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RESUMEN

El propésito de este trabajo ha sido descubrir, en un largo y sostenido esfuerzo, cuales
son las fuentes del saber de los maestros y el impacto que tiene ese hallazgo sobre su
consideracion como profesionales. Tiene valor como expresion de un proceso de
investigacion riguroso porque se encarama sobre una herencia académica vasta para,
desde alli, redefinir los conceptos, contrastar las certezas, examinar las singularidades.
Ha partido de inquietudes y reflexiones del autor en su rol de participe en procesos de
formacion de maestros, de haber sido en el pasado educador de escuela, y de confiar en
la obsequiosa profusibn de miradas que navegan por el caudal del pensamiento
pedagdgico. Luego, mas alla de ese ornamento retorico, el trabajo se ha encadenado a
descubrir, en las voces reales en los propios educadores de escuela, las claves de su
oficio, de su saber, y las condiciones precisas que sostienen su profesion. Por eso se
decide emplear historias de vida y cede la palabra al maestro para también interpretar
relatos autobiograficos conectados a su relacion con el universo de la educacion formal,
de la cultura escolar. Lo hace no para hallar el dato recurrente, el fundamento
incontestable que, en légica positivista, permita derivar ciencia. No, por el contrario, opta
por entrar en la revision fenomenoldgica, en la inmersién cualitativa, con sus
posibilidades y desafios. Desde alli, y con el empleo de las herramientas a su alcance
(como el uso del Programa AtlasTi para la interpretacion de datos cualitativos) encuentra
espacio para confirmar fuentes enunciadas por otros autores: la fuente experiencial, la
institucionalizada, disciplinar, personal. Pero también para hallar los matices propios, la
propia denominacién y lenguaje, de tal manera que revelara conexiones vy
caracterizacion de la docencia, repasara al maestro en su condicién de aprendiz,
estimara las influencias familiares, profesionales y laborales. Es por eso que definira
dimensiones, categorias, alertara del registro a tendencias importantes, hara notar la
predominancia de unas fuentes sobre otras. El trabajo tiene como limitacién real su
contextualidad, pero no es una limitacion irreparable y es del todo esperada en un tipo
de investigacién de este tipo. No obstante esa admisién al trabajo lo respalda su
profusién y riqueza, sus cimientos no son otros que las docentes informantes (todas
femeninas) y su generosa transparencia, por ella se dio la posibilidad de abordar con
detenimiento cuales son las fuentes de su saber y resaltar sus predominios.

Términos claves: saber docente, profesionalidad del docente, formacién, saber de la
experiencia.



INTRODUCCION

La docencia ha conquistado un espacio social notorio en el mundo, a la naturaleza
humana siempre le acompafné su afan formativo, su consciencia de conservacion-
transformacion de lo elaborado culturalmente se patentaba en ese proceso tan
propio de educar. Adjudicar esa tarea en personas concretas, formadas para tal fin
(a pesar de que se reconoce que practicamente todos educamos algunas vez, en
cualquier lugar, a lo largo de la vida), no ha estado desprovisto de conflictos. La
formalizacion misma de la ensefianza, de la socializacion formativa y de todos los
actos que implica la educacion ha tenido detractores y defensores. Pero lo cierto
es que no hubo practicamente ninguna sociedad que abdicara - a partir de esas
criticas o resistencias- y renunciara a instalar escuelas, instituir estructuras,
preparar maestros.

Las ramificaciones de ese esfuerzo humano, de ese empefio historico, son
insondables. Las precisiones casi imposibles. Este trabajo, “como brizna de paja
en el viento” se propone tocar una dimension en medio de tamafia enormidad. En
un contexto muy especifico, limitado espacialmente, temporalmente, en unas
circunstancias histéricas, personales, sociales, un investigador con distintos
apoyos ha querido revisar a la docencia en una parcela también bastante
circunscrita: las fuentes de su saber.

La intencidon de esa examen, de una pesquisa que hace parte de estudio de
doctorado y que lleva implicitas todas las peculiaridades, dificultades, tardanzas y
mudanzas como expresion de vida e historia personal no han sido mas que
redescubrirse en la mirada de otros, las voces, los discursos, los reflejos fugaces
de una realidad que uno se empefa en asir, aun cuando la admita inasible,
impalpable, sutil, casi aérea. Y es un redescubrimiento en tanto que, como
docente, el autor se interrogd desde sus origenes por qué habia tanto contraste,
tanta distancia, entre una profesionalizacion de la que se enorgullecia y que le
habia dado marcos de vida y convicciones soélidas y el oficio en el que se sucedian
uno a uno los naufragios, las derrotas desconsoladoras, las inexplicables

negligencias.



La investigacion sobre la docencia - su caracter profesional- encaminada en
una revision sobre las fuentes que le dan sustento al saber, es importante porque
permite determinar los sentidos, las orientaciones, las politicas que han dado sino
histérico de ese espacio social. Las fuentes del saber docente han sido
exploradas como expresiones de una cultura dominante que invade a la escuela o
gue la emplea a ella como dispositivo de la dominacion. También han querido ser
explicadas como condicionantes del oficio, como expresiones sociales que
permean a la profesion ejerciendo como tétem sin que los sujetos lo adviertan.

En fin, un estudio sobre este tema es también un estudio sobre la
complejidad de la educacion, sobre la diversidad de sus actores, sus eventos, sus
circunstancias. De alli que, en una eleccion metodoldgica que se creyo legitima,
como bien podrian asumirse otras, esta investigacion adoptdé el enfoque
fenomenoldgico, sustentado en la elaboracidén de historias de vida maestros y en
el acceso a relatos autobiograficos hechos ex profeso a solicitud del investigador y
tratando de concentrarse en el campo particular del saber profesional y su origen.
A partir de este punto se identifican cuéles son los elementos o capitulos en los
cuales esta estructurad el trabajo:

En el Capitulo | de Planteamiento del Problema se insiste en la
certidumbre de que desvelar o descubrir las fuentes del saber docente requiere
de revisiones complejas pues en si el saber de los educadores esta provisto de
complejidad. Presumiendo la multiplicidad de fuentes, de contextos donde se
consolida, confronta, construye y deconstruye el saber de los educadores el punto
originario es la pregunta ¢ Cuales son las fuentes del saber docente? Interrogante
gue se ramifica hacia otras que le imprimen concrecion: ¢cuanto interviene la
experiencia de socializacion laboral o el intercambio con el grupo de pares? ¢Qué
incidencia tiene la directriz u orientacion de la dirigencia escolar? ¢ En qué medida
aporta al saber la historia escolar y familiar a los maestros y las maestras? ¢Qué
papel juega, realmente, el espacio de profesionalizacién del docente, sus estudios
universitarios?

La investigacion se propuso descubrir las fuentes del saber de los docentes,

reconocer sus ramificaciones y origenes, porque este saber es definidor de una
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profesion social de elevada importancia que, a pesar de ello, vive en el descrédito,
la descalificacion, es presa de la demagogia y del maltrato institucional, al menos
en el contexto de este trabajo.

Por ello la ampliacion en el problema se patenta en la segunda parte que da
titulo al trabajo al agregarle la expresion: “Limites y Posibilidades en la Definicion
Profesional del Maestro”, hay con ello una precision mayor para entender “lo
problematico del problema”. Aunque no parecia demasiado claro al principio,
cuando se defendieron preliminarmente avances del proyecto, o se presentaron
sus capitulos estructurados, no se trata solamente de saber cudles son los
origenes, las fuentes del saber del profesor, para describirlas y solazarse en algun
tipo de demostracion o confirmacion de las hipdtesis teoricas y las practicas
establecidas para la formacion docente, no. Lo importante también fue descubrir
con la investigacion cuales eran los limites del caracter profesional del docente,
cudles sus posibilidades.

La docencia profesional, a pesar de la solidez que debi6 darle su
histéricamente reciente caracter de tal (es decir, desde hace no mucho tiempo la
carrera docente es una carrera universitaria), sigue siendo vulnerable. Lo que
explica que esté secuestrada por la demagogia de los politicos y dirigentes, la
paradoja contradictoria es que, al mismo tiempo, se le tiene admiracion y lastima.
Hay condescendencia del “gran publico” y atencion azarosa, reactiva y titubeante
de las estructuras formativas de los docentes.

El magisterio, con todo y la fuerza histérica que lo legitima esta, de hecho,
deslegitimado por la incomprension de su episteme, de sus bases tedricas y
cientificas, sus fines socioculturales y la ética que le es intrinseca. La mayor
contradiccion, la gran paradoja, es que ese desconocimiento e incomprension lo
tienen los docentes mismos.

En relacién al Capitulo Il de Marco Téorico, sin abundar sobre categorias
de ese orden que, en un intento por ser resumidas, puedan parecer pobres, es
preciso sefialar que la exploracion en esa linea fue amplia, diversa, asentada en
multiplicidad de visiones. Las fundamentales provienen de tres autores que han

tenido como linea de trabajo por muchos afnos el “saber docente”. Se trata de los
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investigadores norteamericanos (canadienses/estadounidenses) Shulman, Tardiff
y Gauthier.

En sus aportes relevantes se pueden valorar: la nocién sistémica que dan al
saber, su caracter adaptativo, sus conexiones primordiales con el espacio laboral
del docente (el conocimiento del “territorio”: la escuela), para estos autores “los
saberes esta intimamente relacionados con la cuestion del trabajo docente en el
medio escolar, con su organizacion, su diferenciacion, su especializacion, y con
las limitaciones objetivas y subjetivas...” (Tardif y Gauthier, 2008:160). Estos
autores abrigan, a partir de sus estudios, la certeza de que los docentes no
protegen su campo profesional pues, atribulados, padecen “una profunda amnesia
individual y colectiva” (Shulman, 2001, p.180).

En la teoria se halla con recurrencia la condicion plural del saber (Tardif,
2004) y su categoria progresiva y adaptativa (Restrepo, 2004, Gauthier, 2006), su
predominancia sobre la condicion de profesionalidad y profesionalismo. Los
principios de eficiencia y experticia que se revisan continuamente, que chocan con
la mirada escrutadora y de evaluacion de los estudiantes, de las jefaturas
académicas, de los mismos padres o0 encargados se repasan en la teoria.

Autores han postulado en la docencia de escuela la fuerza de una cultura
latente (Lortie, 1975) de lo que es ensefar, aprender, encargarse de la infancia.
Asi mismo se reflexiona y se revisan las dimensiones de autonomia que le son
propias al educador (Lortie, 1977).

Si se trata de abordar el caracter socializador del saber de los maestros, se
encuentra a Zeichner (1985), que lo ve materializado en distintos momentos y
contextos: “la socializacién del futuro docente, es la resultante de un grupo de
factores entre los cuales estan la experiencia escolar de la primera infancia, el
ascendiente de sus compafieros, la influencia de sus evaluadores” (En Vaillant,
2009).

En otra interpretacion se hallan los trabajos de autores esparfioles como
Porlan (1998:77) quien reconoce que, a pesar de las estructuras formalizadas
desde el abordaje de distintas disciplinas para las carreras de formacion docente,

a veces es mucho méas poderosa la fuerza de modelos implicitos “que guardan
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mas coherencia con el peso de la tradicién que con el avance de las ciencias de la
educacion”.

El Capitulo Ill de Marco Metodolégico se encamina a explicar las
elecciones al itinerario procesual, los métodos y técnicas de trabajo definidas en la
investigaciéon. Como ya se ha dicho se trata de una investigacion cualitativa, de
enfoque fenomenoldgico, sustentada en historias de vida y también en el aporte
gue los informantes hicieron a través de relatos autobiogréaficos. Estos fueron los
medios empleados como formas de acercamiento. La educacién y, dentro de ella,
la practica de la docencia - su naturaleza, sus saberes- han tenido lugar
privilegiado en esta creciente metodologia. El ejercicio de exploracion bajo el
prisma de la muestra tedrica de Glasser y Strauss (2003) -y su método de analisis
comparativo constante- estan reforzados en las técnicas empleadas que han
consistido en:

a) considerar a los docentes informantes como unidad, vale decir, aunque
se reporta la intervencion de un grupo de educadores todas sus historias de vida
confluyen en una mirada integral de la docencia venezolana, de la docencia en
Educacién Basica (Ley Organica de Educacién 2009), sin importar el nivel, area o
modalidad profesional que les competia;

b) favorecer la apertura de las preguntas, conversaciones y textos que
derivaron en autobiografias o historias de vida. Su flexibilidad obré a favor de una
perspectiva amplia y completa.

Con respecto al Capitulo IV de Presentacion de Resultados se puede
precisar que, en contraposicion al sentido mas literal del término “resultados”, la
estructura del capitulo da cuenta de las derivaciones, deducciones e
interpretaciones que surgieron de un amplisimo trabajo de entrevista y lectura de
las historias de vida y las autobiografias. Para darle, sin embargo, cierta estructura
al discurso se decidié subdividir ese capitulo en cinco dimensiones que resultaron
de un proceso de categorizacion, de revision de compatibilidad, de registro de
centenares de indicadores, respuestas, en un software de apoyo.

Primeramente, la dimension sobre la que discurrian gran parte de los

primeros datos, expresiones, discusiones bien observadas y analizadas fue la de
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“Conexiones con la docencia”, cuyas categorias fueron la: “Antigledad en el
vinculo con la docencia”, “Eleccion”, “Emotividad en las Interacciones”,
“Experiencias autodidacticas”, “Formacion personal. Cualidades”, “Vocacion e
Identificacion”. Todas estas categorias conceptuales confluian sobre esa suerte de
conexién de maestros y maestras al ser docente mas que al saber.

La segunda dimension que aparecio en el relato (escrito y oral) fue la
constante alusion a los elementos que caracterizan a un educador. Claro que
algunos de esos elementos se estaban pidiendo deliberadamente, como cuando
se preguntaba qué debia saber un profesor, qué creian saber ellos como
profesionales para tratar de llevar a cabo con éxito su labor pedagdgica. Otros
elementos parecieron emerger, por lo que el autor con su capacidad intuitiva y
ayudandose con las herramientas a su mano observd que estaba ante una
dimension que explicaba la “Caracterizacion de la Docencia”. Esta se estructuraba
en categorias como: “Saberes Necesarios” (un inventario abierto de expresiones
sobre el saber fundamental del oficio docente), “Reflexion en la accion” y
“‘Hedonismo Pedagdgico” (estas ultimas también se refieren a rasgos esenciales
para definir a un docente).

La tercera, cuarta y quinta dimensiones del estudio se corresponden con
hipotesis teoricas sobre la busqueda primordial en las que se montd esta
investigacion: “Maestros como Aprendices” “Influencia Profesionalizadora” e
“Influencia Laboral” son las fuentes del saber docente que la teoria misma ha
promulgado en distintos estudios y sobre los cuales el investigador trato
espiraladamente (Bruner dixit) de interrogar a las docentes.

No se trata de que las dos primeras no tengan alguna respuesta al trabajo y
objetivo de la investigacion, por el contrario, sirven para perfilar las fuentes y para
acusar las fuerzas que estan ejerciéndose en la adquisicion de saberes y en la
construccion de una experticia que, a la larga, habria de servir para fortalecer el
magisterio como un campo genuinamente profesional, una arista no menor de la
cuestion, basicamente la que le da sentido y orientacion a este problema y define
la basqueda.
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Todos estos capitulos que han representado el rigor y las faltas, el esfuerzo
y los inoperancias de esta investigacion, se han escrito con el mayor cuidado de
darle inteligibilidad, profundidad, coherencia y riqueza discursiva. Por lo que,

cualquier objeciébn a la luz de esos indicadores u otros son de entera
responsabilidad del investigador.
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CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La docencia es una actividad compleja impregnada de distintos influjos. Dirigir los
procesos de formacion de los seres humanos requiere competencias técnicas,
cualidades personales, convicciones teoricas, una amplia gama de valores,
destrezas, dominios y solidez en las concepciones, tanto cientificas, tedricas,
filoséficas, como practicas, en fin: pedagogico-didacticas; todo ello se podria

denominar o categorizar como saber docente.

El Saber Docente es -para este trabajo, y a partir de este momento- una
red en la que estan tejidos un conjunto de conocimientos, habilidades, conceptos y
nociones sobre los procesos educativos de aprendizaje, ensefianza, orientacion,
socializacion; sobre la comprension de la naturaleza biologica, afectiva, cognitiva,
intelectual de los sujetos aprendices, sus cualidades, los recursos mentales con
los que funda y desarrolla la experiencia de aprendizaje, las relaciones con otros
agentes de la ensefianza, las rutinas propias de las practicas escolares, entre

otras dimensiones.

Todo este entramado constituye o0 genera una experticia profesional (una
experticia de saber, saber hacer, saber actuar) que esta intimamente atada a la
conformacioén de un perfil docente, al desarrollo y configuracién de un profesional
dedicado a las tareas educativas con claridad tedérica y operativa para el encargo.
En un trabajo de Ledn, Rojas y Gonzalez (2007) se analizé factorialmente las
respuestas de un grupo de educadores activos y jubilados de Educacién Basica
sobre las condiciones de ese perfil que, se asume, concentra unas formas de
saber. A este respecto los autores realizaron su analisis factorial desde tres
componentes, los cuales permiten sintetizar en categorias independientes
aguellos rasgos de perfil profesional del educador.

Los componentes extraidos se refieren a: Primer componente: Organizar
experiencias de aprendizaje, tales como conocimiento, organizacién de
experiencias, capacidad para involucrar e intervencion de la cultura.

Segundo componente, Comprender la naturaleza del nifio, del
pensamiento, del conocimiento: Estos rasgos se refieren a la
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comprension de la naturaleza del nifio, del conocimiento, y del caracter
interdisciplinario del conocimiento. Tercer componente: Mantener activo
el proceso de trabajo en el aula: Estos rasgos se refieren a
caracteristicas particulares del aula de clases, tales como: mantener
activo el proceso de trabajo, el manejo de los procesos interactivos
complejos, y la evaluacion continua. (Leon, Rojas y Gonzalez, 2007: 100).

Como puede observarse, en cada componente, cada rasgo, hay implicaciones
cientificas, técnicas, incluso éticas, todas van tejiendo una red de destrezas del
educador o educadora, un saber siempre incompleto y perfeccionable cuyo
dinamismo puede indicar que ha sido elaborado o consolidado a partir de distintas
experiencias y en multiples contextos. Por ello, la preocupacion esencial de este
trabajo, los esfuerzos esenciales de esta investigacion, apuntan a detectar ¢cémo
se origina ese saber?, ¢ cuales son sus fuentes de origen?, ¢ cuales son los niveles
de predominancia de esas fuentes o también los contextos de construccidon en
los que un sujeto llamado educador o docente asimila, adapta, adecua, construye,

elabora su saber y a partir de él sustenta sus formas de actuacion?

Un saber docente experto operaria o daria cuenta de la fluidez, la eficacia y
la claridad con la que el maestro o la maestra realizan su trabajo, con base en los
conocimientos que dominan y las convicciones que poseen. Cuando se sefala y
reivindica la experticia del docente se legitima también la exclusividad de sus
saberes para un campo de accién, la pertinencia epistemoldgica que da sustento
al caracter profesional del trabajo de los educadores. Lo que se hace visible en la
explicacion, la comprension, la proposicidn tecnolégica que demuestra en su tarea
de ensefante, de formador; la accion docente es, por lo tanto, delineada por el
saber docente. Una accién configurada y delimitada por ese saber que no es otra
cosa que andamiaje de concepciones, discursos, decisiones, procedimientos y

manejos sin negarle su carga de espontaneidad o improvisacion, su naturalidad.

En algunos estudios (Boscan, 2008, Lopez Herrerias 2001, Restrepo 2004,
Salgueiro 1998, Shulman, 2005, Tamir, 2005, Zambrano, 2006 entre otros muchos
mas) se han definido estos saberes bajo acepciones diversas: “saber hacer”,

“saber tedrico”, “conocimiento profesional”, “saber pedagogico”, pero ademas de
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definirsele o nominarsele se ha insinuado que se encuentra cargado de “teorias

implicitas” o incluso se han considerado como “sistema de creencias”.

El planteamiento hipotético de esta investigacién, empleado como punto de
partida, reconoce que el docente configura su ejercicio (asociado a un saber)
desde multiples fuentes metodoldgicas, teéricas, empiricas que seria interesante
definir, desde distintos contextos. Vale decir que la docencia estd imbuida de
experiencias personales, familiares, escolares, pero asimismo de lo que esta toda
profesién liberal: un campo de conocimientos racionales mas o0 menos
formalizados y visibilizados en la estructura académica (casi siempre
universitaria), en los gremios asociados, en el reconocimiento de un espacio social
y/o politico, en un universo de aceptacion cultural que histéricamente ha cobrado

validez.

Acompafiando esa creencia es necesario establecer como prerrequisito
esencial de la busqueda que se emprende que la atencion del trabajo esta
centrada en los profesores de Educacidon Basica. A partir del principio legislativo
instituido el Sistema Educativo Venezolano se conforma de dos subsistemas:
Subsistema de Educacion Béasica y Subsistema de Educacion Universitaria. La
mirada se concentra en el primero, el de Educacion Basica, que esta compuesto
de tres niveles: Educacion Inicial, Educacion Primaria y Educaciéon Media.
Sumando toda la aspiracion escolar formalizada en la Ley Organica de Educacion
del afio 2009, este subsistema podria alcanzar una duracién de entre 17 y 18 afios
de formacién esencial, fundamental, de base, pues comprenderia en Educacién
Inicial seis afios en dos etapas (Maternal de 0 a 3 afios y Preescolar de 4 a 6), en
Educacion Primaria también seis afios (organizados en grados: 1° a 6°), y en
Educacién Media cinco o seis afios segun su opcién (General de lero a 5to afio, y
Técnica de lero a 6to afio). De tal suerte que la Escuela y los educadores
ejercerian su influencia hasta la mayoria de edad legal de un sujeto venezolano, si

tiene toda la cobertura formativa que considero el legislador.

Desde luego que la docencia abarca un abanico todavia mas amplio que el
organizado en este subsistema, si se considera que hay otras modalidades de
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docencia formal o semiformal (educacion especial, intercultural, en artes,
educaciéon técnica laboral, etc...), y se avanza en la mirada al subsistema de
educacion universitario cuyo énfasis es el desarrollo profesional. Pero se
considera necesario delimitarlo dentro de la Educacion Basica pues en ella se
concentra, por un lado, el mayor numero de profesionales docentes del pais y, por
otro lado, porque esboza con muchisima mas claridad la competencia profesional,
el saber docente como una trama compleja de conocimientos, actitudes, acciones,

valores, destrezas ya anunciadas.

Los educadores del subsistema de Educacion Basica en Venezuela pueden
ser nominados como Maestros y Maestras, mas alla de las categorias
administrativas o formales de empleo, pues su tarea implicita consiste en orientar
y dirigir los procesos de formacion humana en su sentido mas integral y completo;
independientemente de la etapa, el grado o la disciplina, se espera de él o ella una
conciencia clara sobre su labor orientadora, un dominio efectivo de su potencial de
transformacion a través de las practicas de educacion formal, y por ello son objeto
y sujeto de esta investigacion. Educadores de escuela primaria, educadores
especialistas de educacion media, maestras o maestros de las etapas iniciales, en
el maternal o preescolar, son un universo amplio e interesante que dara cuenta del
saber profesional que se supone armado o tejido en la complejidad de las esferas

sociales, culturales e individuales.

Puede por eso re-afirmarse que las fuentes que contribuyen a que los
maestros consoliden su saber son diversas, las experiencias docentes personales
del investigador dan cuenta de lo que demanda la actividad de los profesores
(principalmente en educacién primaria, pero aplicables a los otros niveles):
configuraciones personales de caracter y comportamiento, competencias técnicas,
discursivas, teodricas, practicas, conocimientos de tipo vivencial, sensibilidades;

esa totalidad tiene multiples y a veces contradictorios origenes.

Por un lado, puede declararse como fuente primigenia, naturalmente, el
proceso de profesionalizacion (el estudio de carreras docentes), que a través de

los curriculos o pensum de estudios determinan los perfiles profesionales de
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competencias y conocimientos para las practicas escolares, para el dominio o la
comprension de las areas que desde la ciencia, el arte, la tecnologia la cultura han
devenido en disciplinas escolares. Sus formas de ensefianza (sus didacticas), las
teorias y/o ciencias educativas que intervienen en otros procesos
complementarios de la enseflianza-aprendizaje, las construcciones mas
especulativas/filoséficas sobre lo que significa educar, las implicaciones sociales y
politicas de una tarea que se realiza en el micromundo de las aulas pero que
influye sobre la vida entera de la sociedad, todo eso necesariamente interviene en
el componente de profesionalizacibn que no seria licito soslayar en una

investigacion sobre el saber.

El saber docente es, para decirlo en términos mas directos, saber
profesional, y la profesion de los educadores en Venezuela y en la mayor parte del
mundo es parte de la oferta académica de las instituciones profesionalizadoras:
Universidades, institutos, centros. Estas en tanto han generado espacios o
territorios visibles en forma de disciplinas, departamentos, catedras, literatura
especifica que no son mas que la expresibn mas acabada y respetada del saber
propio de los educadores: ciencias de la educacion, teorias educativas,
pedagogia.

Como, por otro lado, pudiera pensarse que esa profesionalizacion es
insuficiente- lo cual se ha denunciado (Ledén et al, 2007; Schon, 1992)- o0 no
alcanza, que es deficitaria la gama de competencias adquiridas en las
instituciones de formacion de maestros; como ese fantasma recorre o perfora la
consideracion profesional, los educadores se ven inclinados a estructurar desde
otras experiencias los saberes que fundamentan su accion. En primer lugar, una
fuente alternativa evidente podria ser (y de hecho es) la experiencia laboral: indica
gue los maestros encuentran en sus espacios laborales: las escuelas en general y
las aulas en particular, mecanismos de presién sobre su tarea, aprobacion o
desaprobacion a lo que hacen, perspectivas de éxito, recomendaciones de
cambio, elogios o reproches que le permiten adaptar continuamente su proceder,

gue le dan firmeza a su saber.
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En una Escuela Béasica existen procesos de socializacién laboral entre los
maestros de mayor experiencia y los noveles, entre los egresados de instituciones
distintas, entre los especialistas docentes por areas o niveles, todo ello va
armando un saber que pudiera también tener marcas o sellos institucionales
(armando una identidad o una cultura pedagdgica), de cultura escolar, que sirven
de confrontacion o de complementariedad al saber profesional formalmente
provisto en los estudios. Ahi se hallan, como en otras profesiones, oportunidades
de apoyo y acompafiamiento, adiestramiento o transmision de experiencia de los

mas curtidos y veteranos a los jovenes, inexpertos y principiantes.

La constante presion laboral, en la que colegas (principalmente los
directivos), representantes, estudiantes participan de modos directos o indirectos,
también reacomoda el marco de accion y reflexion del maestro, lo que espera de
su tarea el colega del grado superior, lo que un padre demanda por el proyecto de
vida que tiene con su hijo, lo que el directivo desea que distinga a la institucion
escolar son siempre evidencias de la presion sefialada, y son de modo innegable
fuentes de configuracién del saber docente. O sea que la experiencia laboral nutre
la docencia desde dos tipos de ascendientes: la indirecta, colaborativa, imitativa,
basada en recomendaciones, ayudas y respaldos y la directa, coercitiva, que se
afianza en las directrices o politicas institucionales, que surge o nace de las

dificultades encontradas o del deseo de evitarlas.

Pueden identificarse, en tercer lugar, los referentes adquiridos por los
educadores en su misma formacion como aprendices, como estudiantes de
escuela, previo a los estudios de profesionalizacion. Es decir, cuando los
educadores eran infantes acudieron igualmente al sistema de educacion formal en
el cual tuvieron importantes y tal vez muy poderosos referentes, un grupo de
maestros y maestras intervino en su proceso formativo, ello pudo haber influido

sobre el descubrimiento de sus propias vocaciones, aunque no siempre.

Algo parece real: el modo en el que los maestros fueron educados tiene un
efecto sobre su misma manera de educar, quizd de forma inconsciente los

maestros usan frases, procedimientos, intervenciones o técnicas similares o

21



analogas las de quienes le ensefiaron cuando le corresponde dirigir, criticar,
comenzar una explicacion, causar o promover distintos estados animicos. Pero
ademas de esa construccion discursiva y técnica de su ejercicio, podrian copiar
decisiones de sancion al comportamiento, modos de organizar la experiencia de
aprendizaje, formas de decorar un aula, desarrollar las tareas, entre otras

expresiones del acto educativo formal.

A todo ello puede denominarsele las influencias formativas previas a los
estudios profesionales, y su origen es escolar pero también se hallan ejes de
presion en la vida familiar. Por ello es bueno hacer dos precisiones a partir de
esta misma hipaétesis: 1) posiblemente los recuerdos, las nociones infantiles sobre
como fueron educados, los maestros logren un efecto contrario al insinuado y el
nuevo docente asuma posturas, decisiones, que sean una suerte de “resistencia
postergada” a lo que sus maestros hacian consigo; 2) la experiencia de los
maestros como aprendices no solo se circunscribe al espectro escolar, se puede
pensar que la crianza, las experiencias formativas espontaneas en la infancia, con
los padres u otras figuras adultas influyeron en los ambitos de valores, habitos,
rutinas, estereotipos, convirtiéndose luego en patrones con los que realizan de

modo inconsciente su tarea.

En este acercamiento especulativo a lo que podrian ser los umbrales, las
raices, lo que se ha denominado fuentes del saber docente no se puede ignorar
como categoria el autodidactismo: se trata de examinar cuanto de lo que aprende
un maestro llega por via de su iniciativa personal, sin influencias exteriores
formales sino por su rigor propio, sus propios hallazgos, lecturas, interpretaciones,
experimentaciones, por ejercer y hacer patente lo que se ha definido como su rol
de investigador. Aunque es una obviedad que el sujeto aprende por si mismo en
general lo hace condicionado por requerimientos académicos, el autodidactismo
reflejaria un aprendizaje sin acompafiamiento ni presiones, de tipo personal que el
docente se provee a si mismo por disciplina intelectual, compromiso o
simplemente atencién a los requerimientos de aprendizaje en su tarea profesional,
sin que dependa de nadie que se lo exija, ni esté influido de modo visible por el

contexto laboral.
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De esta manera, para plantear resumidamente los linderos de este trabajo de
investigacion sobre las fuentes del saber docente valdria revisar en los profesores
las influencias predominantes que pueden haber tenido sobre su configuracion

profesional los siguientes campos:

El proceso de profesionalizacion: La profesionalizacion de los maestros es
histéricamente reciente si se compara con la de otros campos, al dia de hoy
todavia se ensayan programas de formacion docente y el ambito se sigue
estudiando. Por ello es preciso identificar cuanto les permite a sus destinatarios
delinear un saber que se exprese con fuerza en su actuacion. Corre la idea
prejuiciada -al menos en Venezuela- de que la formacion docente universitaria no
tiene mayores incidencias en el trabajo de los educadores, y a veces los
principales denunciantes son los propios educadores profesionales egresados que
con un cierto despecho se declaran insuficientemente formados por las
instituciones universitarias. Mirar con atencion a donde se fue ese saber, en qué
se transforma, si acaso se adormece o se convierte sélo en un escudo discursivo
sobre lo que se debe hacer pero no sobre lo que efectivamente se hace
sabiéndolo hacer puede resultar un importante hallazgo, cuestionador de todo un

sistema de profesionalizacion o al menos de sus formas.

La(s) Experiencia(s) laboral(es): Casi toda profesion, toda tarea, se confronta en el
espacio laboral, es alli donde se aprende de verdad el oficio, donde se practica lo
simulado o aprendido con palabras o experimentaciones artificiales, en esto no
son distintos los espacios laborales de los maestros como configuradores de un
saber profesional. Lo que importaria sefialar y demostrar es cuanto del saber que
ha sido configurado en una especie de “cultura pedagdgica” es apropiado por el
docente en su tarea. S6lo desde alli, contradiciendo incluso lo adquirido o
elaborado en los estudios profesionales, puede saberse si hay socializacién

laboral poderosa o débil.

El dialogo de ese saber con el que ya traia por cursar una carrera
pedagdgica o por experiencias informales serd muy importante, puesto que
tampoco podemos considerar a los educadores receptores pasivos de lo que una
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institucion escolar le transmite, aunque llegue a ser dificil encontrar que un

educador se resista a lo que le demandan sus empleadores.

Influencias formativas previas: El maestro se comienza a hacer desde que es
estudiante, desde que es nifio, sus experiencias de formacion formal e informal
pueden tener un influjo poco descubierto hasta hoy. Se trata de encontrar las
reminiscencias mas lejanas a las practicas actuales de los educadores, y descubrir
si pueden de verdad constituirse en formas de saber, y en tanto tales ser el
producto de unas practicas de construccion social y cultural de lo que es la

docencia y sus requerimientos basicos.

Autodidactismo: También hay en los maestros mucho desarrollo en soledad, al no
ser un cuerpo profesional verdaderamente colegiado los educadores mas o menos
comprometidos irdn en busqueda de respuestas técnicas, de salidas
metodolégicas, probando, investigando, leyendo, eventualmente aprenderan
“solos” algunas formas de actuacion, empleando el ensayo y error. Se constituyen
los maestros y maestras en autodidactas en el momento en que la reflexion
personal de su tarea, el tanteo, la experimentacion de formas diversas de trabajo y
su posible modificacion por los resultados que produzca consolida certezas

profesionales.

A este respecto, y con el fin de precisar de manera mas resumida la
argumentacion que respalda este trabajo de investigacién, se revisara en las
siguientes lineas el problema especifico y sus ramificaciones a través de

preguntas de investigacion.
1.1 El problema, preguntas de investigacion

Reconocido esta que la docencia no ha fortalecido un campo social y un espectro
epistemoldgico propio, que se recurre a muchos trucos y recursos de origenes
diversos por lo cual el saber de maestros y maestras debe precisarse y
reconstruirse como objeto social, como cultura compartida y como campo de

accion de una profesion bien delineada en técnicas, procedimientos y pautas.
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A partir de lo hasta aqui expuesto se sostiene que todas estas fuentes, contextos
u origenes mencionados tienen niveles distintos de predominancia o

preponderancia sobre el saber docente, es por ello que cabe preguntarse:

¢,Cuadles son las fuentes del saber docente? ¢Qué predomina, en su modelo de
actuacion, en su tarea docente para configurar un saber? ¢Qué papel juegan las
experiencias escolares, los estudios profesionales o la socializacién laboral?
¢,Cuales son, en definitiva, las fuentes de origen mas importantes del saber del

docente, o los contextos de construccion de hacer?

Interrogantes derivadas de este cuestionamiento general que pudieran
atenderse y que constituyen categorias de analisis de la investigacion sirven de
reflexion y ejercicio retorico, al tiempo que dan pistas para afinar la mirada. Asi,
vale cuestionarse si acaso la formacién profesional se invalida en la espacios
laborales, aulas y escuelas. De un modo mas directo, una investigacion de este
tipo se plantea como reto examinar la utilidad real de los conocimientos
universitarios en el contexto real de trabajo docente. Luego, podria intentarse
precisar el caracter de las vivencias estudiantiles, formativas, a fin de saber si
convierten en legados soélidos donde la tradicion y la cultura escolar se reafirman y

se vuelven inmutables.

Estas cuestiones, dudas, inquietudes, arraigan una intencién integradora,
globalizante, del ejercicio docente y el saber que lo fundamenta, de la condiciones
técnicas, tedricas pero al mismo tiempo personales de los maestros. El  “ser
docente” se ha configurado histéricamente desde la fragilidad epistemologica, los
principios que lo enmarcan giran en torno al apostolado transformador o la
reivindicaciéon de sus competencias y saberes profesionales, desde la mision
trascendental de hacer humanidad a la lucha gremial por abrirse espacios entre

los servidores publicos asalariados (Tedesco y Fanfani, 2002) .

Se trata, en fin, de acercarse con rigurosidad, con atencion, a todos esos
marcos visibles e invisibles (jjel saber!!) que condicionan la accion docente: los
pensamientos del maestro, su toma de decisiones, sus omisiones 0 Su propio

discurso, y ello no parece simple pues la expresion de lo que el docente asume
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como su propia accidén no es siempre consciente, reflexionada, en algunos casos
incluso se deja llevar por la inercia de lo aceptado, de lo menos conflictivo.
Concepciones como la de autonomia profesional, capacidad de discernimiento
sobre las mejores respuestas profesionales a situaciones de contingencia,
adaptacion al cambio, pueden ser categorias de este estudio. De esta manera, se

presentan como propodsito general y sus derivaciones especificas los siguientes:
1.2 Objetivos de la Investigacion:
1.2.1 General

Determinar las fuentes del saber docente y sus efectos sobre el hacer, la

experticia y la definicién profesional de los maestros.
1.2.2 Especificos

v Identificar los elementos de configuracion del saber docente, sus fuentes,

sus origenes vitales, profesionales y empiricos.

v' Develar el nivel de preponderancia que tienen las fuentes encontradas y
construir un modelo teorico que perfile profesionalmente a la docencia y sus

fundamentos.

v Interpretar la accidon docente, su sistema de creencias, los referentes
conceptuales, epistemologicos, metodoldgicos y pedagogicos-didacticos, en

fin: el saber docente.

v’ Establecer las fuentes vivenciales, profesionales y laborales que configuran
la accion y el saber profesional de los maestros.

1.3 Justificacion que personal, practica y tedrica:

La curiosidad anima el desarrollo de este trabajo para una tesis doctoral, la
inquietud personal que ejerce como estimulo a la investigacion, al mismo tiempo
se justifica desde la concepcién consciente de que la eficiencia en la practica de
la educacion y sus procesos se alcanza teniendo claridad con los marcos que
paradigmaticamente la circunscriben. Es por ello que desde la perspectiva

personal hay un estimulo innegable por emprender una indagacion que explique,
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de fondo, como la propia experiencia personal de profesionalizacion, laboral en la
docencia de varios niveles, las propias memorias escolares han ido dibujando una
manera personal y particular de concebir la ensefianza y de actuar

consecuentemente.

Sin &nimos especulativos ni de regresidon psicoanalitica es obvio que (para
el autor) casi una década y media de experiencia profesional aporta a su saber
docente perspectivas 0 marcos de efectividad en las acciones, decisiones,
nociones de juicio sobre lo que esta bien o lo que podria mejorarse. De alli que
sea importante concienciarse sobre los atributos mas directos de la experiencia
estudiantil y de crianza para confrontarlos dialécticamente con las miradas que
aporta la profesionalizacion, los esquemas confrontados en la vivencia laboral, las
experiencias de formacion autodidacticas e incluso las tutelas de los marcos

normativos, manuales y disposiciones de los curriculos.

Experiencia propia y experiencia compartida con quienes se acerquen en su
rol de informantes, una suerte de estrategia de espejo donde lo sefialado hace
identificarse o revisarse interiormente. Por ello la investigacién tiene un sentido
colectivo que parte de una busqueda individual. Desde el punto de vista personal,
pues, realizar este trabajo implica en cierto modo un juego de ida y vuelta sobre si
mismo y los otros profesionales de estudio, un descubrimiento de la peculiaridad
propia a partir de las particularidades de otros y otras docentes que tengan a bien
disponer o contar su historia, mostrar sus facetas y definir en un discurso oral o

escrito como llegaron a ser lo que son y a saber lo que saben.

La docencia como opcion profesional genera al mismo tiempo una forma de
vida, una vitalidad que en cierta medida moldea luego actitudes futuras,
relaciones, cosmovisiones, de tal cuenta que razones personales estan
legitimadas en este trabajo sobre un saber que ha ido definiendo la vida misma del

investigador.

Los hallazgos de esta investigacion permiten, desde el punto de vista
practico e institucional, organizar la carrera docente con mucha mas formalidad y

fuerza desde la prescripcion curricular, la historia de vida confrontada,
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concienciada o la profundizacién de modelos tedéricos y metodologicos del campo
de la didactica, segun se pueda descubrir en uno u otro la mayor predominancia

como fuente de influencia sobre el saber de los docentes.

Parece temerario afirmarlo, pero este trabajo es al tiempo una revision a las
férmulas a las que han recurrido las instituciones formadoras de docentes. Quiza
éstas desconozcan que el saber profesional de los maestros depende muy poco
de lo elaborado y construido en ellas, que quiza su oferta formativa deba apuntar
mas al “didlogo de saberes” que los jévenes con pretensiones de formarse como
maestros ya traen y que indefectiblemente mantendran cuando acudan a una

escuela a emprender la labor docente.

Se trata también de no voltear la mirada a las culturas escolares con la
daga cortante de la critica a distancia, sino de involucrarse en el seguimiento de lo
gue estas practicas han venido aprobando como valido durante décadas y que no
se modificara sino desde la implosion lenta y continuada de otras validaciones, es
decir, en el debate y la comprension que no son poca cosa y que dependen de

investigaciones relevantes.

Las escuelas tienen sus practicas validadas, da la impresion de que muy
pocas veces se detienen ante la critica que todo el discurso pedagdgico les
imprime: educacion bancaria, tradicional, reproductora, entre tantos otros
calificativos no llegan a tener mayor resonancia en el universo escolar porque al
fin de cuentas los actores escolares, valga decir, maestras y maestros parecen
ocupados por atender a los estudiantes, custodiarles, evaluarles, ponerlos a
trabajar en una direccion u otra, ofrecerles espacios de socializacion y realizacion

con mas 0 menos éxito, con Mas 0 menos trascendencia o impacto vital.

Esa forma de saber docente, es necesario reiterarlo, es poderosa porque
estd instalada en toda una institucionalidad y en cierta medida una cultura, y en la
dialéctica con el saber teérico o declarativo de los profesionales parece ser una
vencedora mas por el poder que por la racionalidad. No es vano acercarse, en la
practica, a esta revision interinstitucional, a un diagnostico completo de como el

marco de la escuela termina por convertir a los profesionales que alli actdan.
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A modo de ejemplo, y quizas con caracter anecdético, en Venezuela se ha
conocido que profesionales docentes que por razones econémicas trabajan en un
turno en escuelas publicas y en el otro en colegios privados no muestran la misma
calidad de desempefio, siendo en las publicas mas cuestionables sus actuaciones.

Mas alla de razones ideoldgicas, administrativas, es bueno poder confirmar
si no se trata, por la solidez institucional, la vigilancia mas cercana, el hecho de
gue los dolientes en jefatura sean visibles y de que la cuestién de la calidad
importa mucho por los “clientes”, de una forma de presion que acelera la
consolidacion de ese saber docente hecho en la practica y ajustado a lo que se

necesita y exige en las propias instituciones educativas.

Finalmente, los resultados que alcance el estudio emprendido podrian
permitir la comprension de las variables que denotan un saber profesional
explicito, deliberado y construido, llamado saber docente y que los maestros y
maestras adoptan para la accidon pedagodgica formal. De este modo, podriamos
aproximarnos a la construccion de un modelo teérico explicativo de la accidn

docente desde su saber.

La integracion hermenéutica del comportamiento docente, sus acciones, el
pensamiento que las soporta podrian derivar una busqueda profunda, consciente,
etnogréafica y vital que involucre las historias de vida, las entrevistas con sus
posteriores triangulaciones, vale decir un estudio riguroso desde la metodologia
cualitativa. Una teoria fundamentada en practicas sociales y culturales que se han
fortalecido en los sistemas escolares modernos y que se hace visible como una
categoria de saber profesional puede representar una novedad, o en el peor de los
casos una reafirmacion actualizada de las certezas en las cuales se ha fundado
toda una universalidad institucional como es la de los sistemas escolares,
principalmente publicos pero que en unos u otros paises hace parte de las ofertas

de mercado privado de servicios: un debate adicional por demas.

La teoria, desde la perspectiva clasica, ha tenido funciones predictivas,
controladoras y explicativas; aunque en campos de la ciencias sociales y humanas

los conceptos de control y prediccion sean excesivamente debatibles hoy dia no

29



cabe duda de que un modelo tedrico se plantea esos acercamientos desde la
compresion, la necesidad explicativa solo se satisface con teoria, que ella no sea
rigida e inmutable es entendible, pero que no tenga alcance minimo para la toma
de decisiones, la prevision, la planificacion y algunos otros mecanismos de control

la convertiria en pseudoteoria.

En el caso especifico de este trabajo el acercamiento a un marco teorico
del saber docente asume sus limites, pero no renuncia a escudrifiar en las
expresiones de los maestros, en su manera de actuar de modos especificos, en
sus discursos solapados o directos, sus militancias, sus valores, sus definiciones y
sus origenes: histéricos y personales, en resumen, no renuncia a intentar
reconocer o construir las teorias subyacentes del saber profesional, en contenido y

origen.
1.4 Delimitaciones y alcances

En un trabajo de investigacion como el que se propone delimitar y
visualizar los alcances a priori parece innecesario, los limites sélo los puede ir
dando la busqueda misma, pero como ya se sefialé hay aspectos de orden
practico y operativo que es necesario mencionar para que la busqueda no se

disperse o disgregue.

En el amplisimo universo de la docencia formal este trabajo elige
concentrarse en la busqueda del saber docente de los profesores y profesoras que
trabajan en lo que para los venezolanos se conoce, juridicamente hablando, como

el Subsistema de Educaciéon Basica.

Los maestros y maestras que estén en ese subsistema y puedan dar
referencias de sus primeras experiencias profesionales seran los sujetos-objeto de
las observaciones y busquedas que aqui se proponen. Por lo que maestros recién
graduados, sin experiencia, no pueden ser aun parte del trabajo. Ni tampoco los
gue trabajan en modalidades especiales de docencia como la educacion
universitaria, especial, intercultural, en arte, etc., aun cuando de ellos podrian
extraerse también revelaciones importantes su condicion singular agregaria

muchas mas variables o dimensiones que las que en esta investigacion se han ido
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anunciando; valga el ejemplo de los profesores universitarios quienes también
tienen tareas como investigadores y no siempre desarrollan una docencia

pedagdgicamente respaldada, didacticamente estructurada.

La educacion de esta regién venezolana de Los Andes posiblemente tenga
condiciones contextuales que no se han definido con suficiente amplitud, por lo
gue la generalidad sobre una educacion nacional sera seguramente lo que prime a
partir de las limitaciones de orden geogréfico y temporal que el trabajo tiene. Pero
afirmar esto no representa en modo alguno una limitacion sobre la relevancia
tedrica de la investigacion ni tampoco de la rigueza y/o profundidad de sus
revisiones, en tanto trabajo cualitativo y con el rigor metddico necesario sus

alcances seran universales.
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CAPITULO I

MARCO TEORICO

Esta investigacion, dirigida a determinar las fuentes del saber docente, en
los educadores del subsistema de Educacién Basica, vale decir en los 3 niveles
del sistema escolar venezolano: Educacion Inicial, Educacion Primaria vy
Educacion Media. Se parte de que el “saber docente” es una construccion plural
de conocimientos, destrezas, valores, creencias de las cuales se sirven los
profesores para realizar las muchas tareas que se le encomiendan y cumplir los

diversos roles que se le asignan.

Por ello las principales interrogantes son establecer ¢ cuales son las fuentes
del saber docente?, ¢qué nivel de predominancia tienen?, ¢cual se impone sobre
los demas?; para ello se ha insinuado hipotética y empiricamente que el saber
proviene al menos de cuatro fuentes: su experiencia de formacion profesional, la
socializacion laboral, e incluso la experiencia vivencial o estudiantii de los
educadores en la infancia, y que puede haber alguna incidencia mas tanto en las
experiencias autodidacticas de los profesores como en las regulaciones
normativas y/o curriculares del sistema de educacion nacional inscritos bajo la
practica de un Estado Docente, por lo que las politicas publicas en educacion

pueden ser también delineantes del saber profesional de las y los educadores.

En esta parte del trabajo se abordaran las primeras elaboraciones tedricas
gue producto de la lectura, la reflexiébn y el debate han generado una mayor
claridad conceptual y consistencia epistemolégica. Como se observara, esta
seccion del trabajo esta compuesta de dos partes esenciales: los antecedentes y
las bases o fundamentos tedricos. La estructura discursiva de la primera parte es
un recorrido referencial, historico, de trabajos que hayan abordado esta tematica y
la segunda esta organizada a partir de distintas sentencias o ideas que son en si
mismas categorias que enmarcan teéricamente la cuestion tratada, éstas son
desarrolladas sustentandose en la bibliografia y en un analisis critico de los textos

revisados. En esta segunda parte se encontraran las siguientes formulaciones:
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e Saber docente, aclaratorias nominativas e implicaciones conceptuales
e El saber docente asociado a la idea del construccionismo social
e La Docencia, profesion, eficacia, legitimidad

e La Formacion Profesional se fundamenta en la caracterizacion del saber

docente
e Revision, debate y razonamiento del saber docente
e Las fuentes del saber docente, imprecisiones coincidentes
e La socializacion “antisocial” de los educadores

El capitulo, por tanto, irhd desde un bosquejo histérico por las investigaciones
gque directa o indirectamente tienen que ver con este trabajo, haciendo notar que
esos aportes son en si mismos fuente tedricas sobre las que se puede ir
construyendo el modelo que se diseflard aunque se presenten de modo
basicamente referencial; hasta el segundo elemento donde estaran las
construcciones conceptuales, las derivaciones que surgen de la tradicion teorica
en planteamientos explicativos del problema objeto de investigacion, éstas
“discuten” las variables planteadas desde el punto de vista ensayistico, o como

resultado de procesos rigurosos de investigacion sistematizada.
2.1 Antecedentes:

Sobre el constructo teodrico Fuentes del Saber Docente fueron hallandose
elaboraciones mas o menos poderosas en el transcurso del tiempo dedicado a la
presente investigacion. A pesar de que en principio las investigaciones eran
escasas y que en numero eso no varié demasiado si pudo encontrarse trabajos de
calidad y una asociacion cada vez mas directa con el presente. En primer lugar
salta a la vista el producido por Mayorga Salas (2013) cuya tesis de caracter
doctoral indaga en el saber docente que van construyendo en un trabajo
colaborativo en su contexto regional, que no es otro que el de un grupo de
profesores de escuelas municipales de la Regién Metropolitana de Chile. Repasa

la autora de esta forma un grupo de préacticas que son favorecedoras u
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obstaculizadoras de la posibilidad de generar y construir saber en las situaciones
laborales de los educadores, que enfrentan y participan profesionalmente sus
competencias “con el contexto escolar, la situacion de gobernanza que
experimenta el centro escolar y las metas fijadas a nivel institucional y el nivel de
exigencia requerido” (Mayorga Salas, 2013:687). En tal sentido esta investigacion
dirige su mirada a:
Las condiciones socio-culturales en las que el profesorado de las escuelas
primarias construyen su saber pedagdégico cotidiano, los tipos de saberes
pedagogicos que intercambian y recrean, sus caracteristicas segun sea un
trabajo aislado o realizado en forma colaborativa con otros profesores, las
posibilidades que reconocen los docentes de construir saberes compartidos
y propios con otros docentes de la escuela y; las implicancias que se

derivan para la formacién inicial y permanente de docentes de educacion
basica en Chile” (idem, p. 39).

Encontrando que no siempre es sencillo ese intercambio la autora somete a
un profundo escrutinio los testimonios de los maestros y profesores, revela sus
contradicciones y resalta sus limitaciones. En el universo escolar hay claros
temores, celos, competitividad, jerarquias asimiladas con mucha frecuencia a la
fuerza, y las intersubjetividades no necesariamente se armonizan para el
crecimiento profesional compartido y el fortalecimiento de los saberes
profesionales. Por supuesto que si aparecen oportunidades y relaciones que
optimizan y promueven la colaboracion y cooperacion, pero no suelen ser la

norma.

El trabajo fue de caracter cualitativo, y usé las técnicas de la entrevista y el
grupo de discusion, por lo que su paradigma de andlisis tuvo que ser el
interpretativo. Con mas de un centenar y medio de sujetos entrevistados y
abordados en los grupos de discusion la autora clama por romper los esquemas
burocratizados y liberales de la profesion a modelos organizativos abiertos,
flexibles, donde no se coarte la autonomia individual (que esta garantizada), pero
combinandola con una autonomia “colegiada y participativa” que centrandose en
la organizacién escolar sea al mismo tiempo caldo de cultivo para la formacion, la

actualizacion y el perfeccionamiento de los educadores.
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La investigacion referida es relevante y central como antecedente y como
apoyo de la presente porque ademas de constituir el mas cercano en términos
temporales y geograficos, ademés de ser un serio y riguroso estudio, toca una de
las dimensiones que se han constituido en referencia hipotética de este trabajo: la
socializaciéon laboral como fuente de saber. Y lo hace presentando de entrada una
alternativa directa a la valia de esta socializacion: el trabajo colaborativo, la
cooperacion, el necesario esfuerzo por concatenar a los actores del proceso
educativo en un proceso consciente, trascendente y militante de las mejores

causas educativas.

No obstante su relevancia también es preciso reconocer que su foco
demasiado especifico permite considerar que la investigacion se valida porque hay
contextos no visibilizados en ese trabajo que podrian aparecer como centrales de
la configuracién del saber de los educadores y de su competencia y experticia

profesional.

Otras investigaciones sobre el saber pedagdgico, el saber profesional o el
conocimiento de base de los profesores (para algunos también saberes
fundamentales), indagan sobre la naturaleza de ese saber, sobre el caracter
complejo, constructivo o contradictorio de lo que un profesor domina, conoce,
hace, elabora y es. Todo ello bajo distintas nhominaciones. En esa busqueda de
las fuentes del saber docente se encuentra el trabajo de Shulman (2005) que

enumera las siguientes:

1.4.1 Formacion académica en la disciplina a ensefar: En este caso se trata del
conocimiento que tiene un docente de la organizacion conceptual y de los
procedimientos propios de su disciplina, vale decir que no se trata nada
mas de tener dominio de los conceptos disciplinares que se ensefian sino
nocién sobre sus formas de produccién, su epistemologia. Por ello el
profesional se reconoce como miembro de una comunidad académica y de

alli extrae gran parte del saber que sera objeto de su trabajo a posteriori.

En el campo de la educacion integral propia al sistema escolar

venezolano seria impreciso validar esta fuente de saber disciplinario inscrito
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1.4.2

en una comunidad académica; los educadores del sistema de educacion
basica no tienen una formacion especializada sino general, los maestros y
maestras de la educacion inicial y primaria se inscriben en el campo de las
ciencias exactas, naturales, sociales, el lenguaje, el arte; aunque podria
pensarse que algunos de los profesores de educacion media estudian las

disciplinas y sobre todo entienden las formas de produccion de ese saber.

En el contexto de la complejidad y con el conocimiento general de las
disciplinas, incluso en intentos de organizaciéon multi e interdisciplinar, el
educador de la educacién basica logra armar una vision medianamente
totalizadora pero insuficiente para considerarla parte de una comunidad

cientifica.

En las instituciones de formacion docente el contenido relativo a las
asignaturas, areas que luego ensefiara no llega a profundizar demasiado
alcanzando apenas algunas bases que luego se convertirdn en ciencias

escolares, bajo la vision de transposicion didactica.

Los materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado: Aca
se incluyen los curriculos institucionalizados, los materiales que se ofrecen
para realizar la tarea docente, los sistemas normativos. Cuando el maestro
se integra laboralmente en estos contextos es inevitable que derive de alli

una parte de su conocimiento base.

A eso le llama el autor el “conocer el territorio” de la ensefanza,
hacerlo herramienta de su oficio, una paisaje que estd compuesto de
materiales, organizaciones, mecanismos normativos, politicas
institucionales, e incluso, se pudiera agregar, tradiciones... Se reconoce en
esta institucionalidad educativa una fuerza poderosa que delinea las
fronteras del saber docente e influye sobre sus actitudes, comportamientos

y programaciones (Shulman, 2001).

En Venezuela, por ejemplo, los dltimos afios han visto aparecer
softwares escolares (véase Canaima Educativo) que aparecen en equipos

portatiles de computacién entregados por el gobierno a los estudiantes del
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1.4.3

subsistema de educacién basica, libros de texto, especificaciones
curriculares, leyes, que han ido signando un territorio escolar, una cultura,
gue vale la pena mirar como fuente visible de construccion de saber. En
ese sentido es bueno senalar otra ejemplificacion, la llamada “Coleccion
Bicentenario”, un grupo de entre 40 y 50 textos que desde la Educacion
Inicial hasta la Educaciéon Media reciben los escolares venezolanos en las

disciplinas o areas de sus planes de estudio.

Acompafados de estos libros se prepararon orientaciones
pedagdgicas que los autores enviaron a los maestros en un documento
aparte asi como en cartas introductorias a modo de prologos en los libros
de los estudiantes (Ministerio del Poder Popular para la Educacion, 2011).
Siguiendo al autor, todo esto haria parte del “territorio” que hace dominar el

oficio.

Investigacion sobre escolarizaciéon: Es el saber que en sencillas palabras se
derivara de los libros y la produccion intelectual de los pedagogos, a las que
un docente se aproxima antes y durante su ejercicio profesional. Alli busca
comprender los procesos de escolarizacion, la ensefianza, el aprendizaje, y
una cantidad de variables de tipo filoséfico, ético, politico, social acerca del

complejo proceso educativo en el que esta inmerso.

Independientemente de la validez de estas lecturas como respaldo
directo a la tarea del docente, el autor afirma que es innegable el impacto
gue tiene sobre si mismo y sus concepciones, las finalidades de la

educacién o el ideal deseable, se desprende de alli.

Sobre esta fuente el autor alerta: los estudios, las derivaciones
tedricas que surgen de trabajos empiricos sobre los procesos escolares son
Gtiles pero el docente ha de ser cauteloso en convertirlos en precepto, su
utiidad para la ensefianza esta relacionada con procesos de
contextualizacion, de adaptacion a la propia realidad pues esta claro que
toda experiencia escolar es singularisima y las teorias en ocasiones ignoran

esa singularidad porque surgen de contextos controlados especificos.
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En dltimo caso, esta fuente de origen, estd necesariamente vinculada
a los estudios profesionales puesto que es alli donde el profesional en sus
fases iniciales de formacion, se aproxima a las teorias, ideas, nociones que

el mundo académico ha construido sobre lo educacional.

1.4.4 La sabiduria que otorga la practica: Aunque parezca una obviedad el autor
resalta que este saber es el menos codificado, el que se reconoce sin lugar
a dudas pero sobre el que poco se tienen certezas. Basa estas
afirmaciones en la premisa de que en muchos casos los profesores no son
conscientes de lo que conocen, le llama a ello “una profunda amnesia
individual y colectiva” (Shulman, 2001: 180), en la que muchas de las
mejores creaciones, hallazgos, descubrimientos de los profesores se
pierden por falta de un proceso de sistematizacion, de colegiatura
profesional.

Finalmente y ante su caracter pionero, iniciador y/o primigenio el autor
resalta el sentido dindmico, en ninguna medida fijo ni definitivo, del conocimiento
base, lo que permite pensar que la deteccion de sus fuentes es,
proporcionalmente, imprecisa. Hay, por lo explicado sobre este trabajo previo, una
arista de desarrollo bajo la misma linea de investigacién, en la que pueda
inscribirse la investigacion presente, y es el andlisis de la supremacia o
jerarquizacion de esas fuentes, la posibilidad de descubrir fuentes nuevas y darle
contexto local a una mirada que fue hecha en otros paises del hemisferio norte
terrestre, vale decir, en Canada. El saber docente, que para este autor es el
conocimiento base, se apoya en pilares académicos, experienciales, y en cierta

medida también curriculares.

Otros antecedentes no declaran un interés especifico por reconocer los
origenes del saber docente como ya se sefial6 sino mas bien su naturaleza
tedrica, sus formas de estimulacion, su clasificacion. En este sentido se hace
referencia un trabajo en desarrollo de Medina (2008), que trata de aproximarse
tedricamente al saber de los docentes universitarios. Para la autora el saber

docente se vincula directamente con el saber pedagégico pero lo trasciende
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puesto que en la docencia estan implicitas otras funciones, tareas, desempefios, a
todo ello le denomina praxis educativa. De este modo identifica como
componentes del saber docente un entramado o integracion de creencias,
contenidos, valores, relaciones, que son construidos de una manera formal e

informal.

Por demas, el hecho de que se circunscriba a los espacios de la
universidad, lo relaciona con el trabajo pero desde una practica que es,
educativamente, dirigida de un modo diferente. La educacion bésica apunta al
desarrollo integral de la persona, dandole espacios para sus descubrimientos
vocacionales, pero la universitaria apunta a la profesionalizacion con la certeza de
gue sus estudiantes ya han elegido. El educador universitario si suele ser un
profesional de las disciplinas, un conocedor de la epistemologia de su campo, y la
configuracion de su hacer esta muy vinculada a la investigacion mas que a la

docencia misma.

Llama la atencion también en este reporte de avance de su trabajo las
vinculaciones que establece del saber con las dimensiones del hacer y el ser de
un educador, apoyandose en Tardif (2004) afirma que:

Los docentes, en el ejercicio de sus funciones y en la practica su
profesion, desarrollan saberes especificos, basados en su trabajo
cotidiano y el conocimiento del medio. Estos saberes brotan de la
experiencia, se logran en el transcurso del ejercicio y en la practica de
la profesion, incorpordndose a la experiencia individual y colectiva en

forma de habitos y habilidades, de saber hacer y saber ser” (fuente
electrénica)

Sin embargo, reiterando que el interés del trabajo de Medina esta mas
asociado a los constructos tedricos, a los procesos de pensamiento y la
comprension de significados sobre el saber de los docentes universitarios, se
encuentra una afirmacion que puede considerarse alusiva a la proveniencia de
estos saberes, sus origenes, esto es, sus fuentes, asi expresa: “Se puede definir
el saber docente como un saber plural, como una amalgama mas o menos
coherente de saberes procedentes de la formacion profesional y disciplinar,

curriculares y experienciales” (s/p, subrayado nuestro) Dicho de otro modo, la
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formacion profesional, la experiencia y el curriculo pueden ser planteadas como
fuentes en tanto que aparecen recurrentemente en trabajos y miradas aun cuando

sean distantes.

Salgueiro (1999), por otra parte, en una experiencia de estudio etnografico
trata de analizar el proceso de apropiacion y construccién del saber en una
maestra de E.G.B (Escuela General Béasica) en Barcelona, Espafa. Esta
investigacion doctoral tuvo como &mbitos de andlisis tanto la historia de vida de la
maestra, como la historia institucional de la escuela, y ante todo el ambito de lo
cotidiano del aula, vale decir, las interacciones, las secuencias instruccionales, la
vida toda del aula en una postura analitica que no se sustenta en la formalidad y
gue valora el rompimiento con las formalidades. En las conclusiones de su trabajo

la autora registra cuatro deducciones:

a) Los docentes en su quehacer cotidiano producen un saber valioso:
Aunque sea infravalorado e incluso desconocido por los mismos
educadores su quehacer produce un saber, ello es innegable, los
contenidos que pueden haberse recibido en los cursos de induccién
profesional siempre se revisan, cotejan, confrontan, con lo que la

experiencia del aula exige.

b) La practica construida por los docentes en la cotidianeidad escolar es
histérica y social: A partir de su enfoque metodolégico encontré
importantes enlaces entre la historia individual y las construcciones
tedricas, de concepcidén que tanto institucional como culturalmente le
permeaban a la docente, como sujetos sociales los educadores

construyen profesional y personalmente su saber.

c) Las practicas y saberes construidos por los ensefiantes en la
cotidianeidad de su trabajo son el resultado de un proceso de
reflexion realizado colectivamente en la escuela: En este caso se
asienta la conviccion de que el intercambio con los demas
educadores del centro, el debate colectivo, su constante revision

reflexiva coadyuvan a la constitucion del saber, pero reconoce que a
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veces esos procesos han de ser impulsados desde afuera,
externamente con asesores que no solo van a indagar en la escuela
y usarla como objeto de sus observaciones, sino que se involucran

con ésta y su desarrollo.

d) Las «condiciones materiales e institucionales» de las escuelas
pueden operar como elementos posibilitadores o limitadores de la
practica docente: Asociado con la anterior esta perfectamente claro
gue los procesos reflexivos colectivizados o incluso individuales
requieren precisas condiciones para desarrollarse, no la mera
declaraciéon de voluntades permite el desarrollo de las mejores
practicas profesionales. Se requieren estructuras organizativas, una

cultura institucional abierta el crecimiento concertado y colegiado.

Este estudio es valioso en tanto que reconoce, como novedad, que la
historia de vida del educador es también fuente de su configuracion profesional y
del saber que la respalda, y en esa historia personal caben las miradas
socializadas, reflexionadas en espacios laborales e institucionales, hechas
producto colectivo y sociocultural, hay un componente histérico que es socializado

y legitimado en el intercambio.

Para la investigacion que aca se presenta se constituye en uno de los
antecedentes mas conspicuos porque aborda una metodologia similar aunque
tiene la osadia de basarlo todo en el examen a una sola educadora, sin que ello le
reste ningun tipo de riqueza. Al mismo tiempo, dejando de lado su ubicacién
geografica e historica, es paralela en cuanto a la consideracién de un magisterio
béasico, de escuela elemental, que debe rescatarse por el mundo de la academia
después de tanto vilipendio y subestimacién. En los maestros hay mucha riqueza
compartida, nociones elaboradas que estan todavia por recrearse y registrarse

para mayor dominio de quienes se aboquen a ese campo profesional.

Diaz Quero (2005), en un articulo titulado “Teoria Emergente en la
construccion del saber pedagdgico”; representa otro aporte importante para este

trabajo es localizado en se observan coincidencias con trabajos referidos
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previamente o mas adelante pero su peculiaridad radica en la mirada interior que
realiza sobre la derivacion del denominado en sus palabras “saber pedagdégico”.
Esto es, segun el autor, el saber contiene tres entidades bésicas: cognitiva,

afectiva y procesal.

La entidad cognitiva se refiere “a formas o instancias desde las cuales se
origina el saber, las cuales pueden ser las formales, en este caso los estudios
escolarizados o informales que corresponden a escenarios distintos a los
escolares, en este caso laborales, religiosos, artisticos o en otros espacios de las
sociedades intermedias”(Diaz Quero, 2005:276). La entidad afectiva esta referida
a sentimientos, afectos y valores, quiere decir el autor que como ente humano el
educador no puede separar afectividad de actuacion profesional, y que los
significados integrados por el docente en sus relaciones con colegas, directivos,
estudiantes y padres (entre otros muchos sujetos vinculados a la experiencia
profesional) son un componente de su saber pedagogico. Finalmente, en la
identidad procesal el autor nuevamente plantea como campo de elaboracion la
interioridad del sujeto, que a partir de los “flujos permanentes de interaccion,
construccion, reconstruccién, reconocimiento y permanencia® (Diaz Quero,
2005:2) en sus contextos sociales e institucionales, histéricamente definidos,

enmarca su saber.

Se nota ciertamente confusa esta reiteracion del elemento social en las dos
ultimas entidades puesto que al principio parecian entenderse como diferenciadas
aungque no fueran excluyentes. Mas alld de esa observacién y diferencia de
enfoque, el aporte de este trabajo ayuda a pensar en una mirada inductiva que
surge de la peculiaridad del individuo y no de la generalidad visible de los grupos
docentes.

Como en este trabajo también se adopta la expresion “contextos de
construccion del saber”, es importante destacar que para este autor son: a)
contexto académico, b) contexto laboral, c) vida familiar y d) cotidianidad. Estos
“‘contextos” podrian equipararse a nuestras fuentes hipotéticas de derivacion del

saber docente sobre las que se interroga el estudio. Por ello el trabajo presentado
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también es un precedente investigativo inestimable mas alla de que su estructura
de articulo de revista esté circunscrita argumentalmente a un namero pequefio de

paginas.

Suarez (2007) también se halla a través de la Tesis Doctoral de la
Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, sobre el saber pedagogico en los
profesores de la Universidad de los Andes Nucleo Té&chira, este llamado saber
pedagogico se circunscribe al conocimiento, dominio y comprension de los
docentes sobre la ensefianza y su propia conduccion del proceso. Las fuentes de
informacion para sustraer los analisis son la observacién de las acciones y
discursos de los docentes y luego las opiniones de los estudiantes. Suarez (2007:
IX) asevera al final de su trabajo: “los resultados indican que la formacién
pedagdgica del profesorado es débil, dispersa, confusa, que sus saberes sobre la
ensefianza tienden a ser intuitivos, artisticos y generalmente se encuentran
implicitos y no son publicos”. Probablemente el caracter publico cuya ausencia
denuncia el autor esta relacionado con la falta de objetividad de ese saber, de
preeminencia subjetiva, pero en si misma esa falta de notoriedad es el abono que
hace valido el esfuerzo por conocer las fuentes del saber, sus origenes y sus
formas de construccion para hacerlo luego saber visible, socializado y valioso. Y
aungue nuevamente el trabajo corresponda a la docencia en el nivel universitario,
lo que lo pone en otra dimensién, su aporte es digno para la investigacion
presente.

El trabajo de Angulo (2009) en su Tesis Doctoral, “De la prescripcion a la
accion. De la teoria a la Practica” también tiene valor como antecedente. Entre las
conclusiones alcanzadas por la autora -después de un largo proceso de
investigacion que incluyd acompafiamiento y observacibn a docentes de
educacién primaria por 2 afios- estd la aseveracidbn de que los docentes
terminando derivando, por su experiencia, por sus convicciones, resistencias,
costumbres, un curriculo propio que es a veces contradictorio con la prescripcion

hecha por el Estado nacional. La siguiente afirmacion sustenta esta postura:

Creemos que el curriculo esta alli pasivo, distante, estatico e
incompleto; el significado que tiene el curriculo sélo cobra vida o
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resurge cuando el docente le da vida con la lectura; sélo el hecho de
leerlo hara crecer al texto como escrito y para el docente el significado
sera mayor a los conocimientos previos que tenia antes de leer el texto.
Sin embargo, existe un punto decisivo: el docente tiene un derecho
inalienable a cuestionarlo y a transformarlo. (s/p, version mimeografiada
digital)

Asimismo halla en este trabajo una capacidad propositiva del docente que
puede incluso crear un plan de estudio de caracter paralelo y centrar su mirada en
contenidos, areas, saberes que él considera mas pertinentes que otros, hay en
cierto modo una insinuacion al autodidactismo, a la auto-profesionalizacion y auto-
perfeccionamiento. Aunque su examen estd sobre el curriculo desemboca en el
docente porque éste termina siendo su administrador, su reconstructor. Luego
aborda la cuestion de la teoria en uso que es un concepto de Argyris y Shén

(1974) para aseverar que:

El docente no se apega a la norma, a la prescripcion, y cada afio
escolar le ofrece la oportunidad de rebelarse y establecer un plan de
estudios diferente que proviene de la resistencia y el antagonismo, el
plan contiene en si un nuevo proyecto educativo. (idem)

... proyecto educativo, que, desde la mirada del trabajo presente, responde a un
tipo de saber propio enraizado en alguna superficie laboral, social, familiar,
construido colectivamente con otros en procesos de socializacion o internamente a
partir de sus experiencias escolares. En suma, el educador en esa especie de acto
de rebeldia y de reafirmacion autbnoma de sus propias posibilidades didacticas,
tecnoldgicas, sociales, pedagoégicas en general, lo que esta haciendo es
reformulando un dominio en el saber de su oficio, dandole significado y contexto
propio a una elaboracién que pudo haber arrancado en su propia inclusion como

estudiante en el universo escolar de la educacion formal.

Algunas otras publicaciones a las que se ha accedido sobre el saber
docente o una de sus bifurcaciones no se detallan aca pero se refieren

brevemente.

e El trabajo de Zapata (2003) que se interroga sobre del concepto de “saber
pedagdgico” de uso corriente en Colombia a partir de la constitucién de un

Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica, con la intencion de favorecer
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el dialogo interdisciplinario entre los grupos y la comunidad académica

inscrita en el desarrollo de las ciencias de la educacion.

e La investigacion de Boscan (2008) en la que su contribucion fundamental
se plantea en el plano metodoldgico pues empleé el uso de la historia de
vida como forma de comprobar que biograficamente se puede reconstruir la
apropiacion y reelaboracién del saber pedagdgico si se inician procesos

reflexivos que cuestionen las practicas personales de la ensefanza.

e LoOpez Herrerias (2001) en cambio se enfoca en los procesos comunicativos
y como, desde una mirada a la gramaticalidad de lo intercomunicado en los
espacios de ensefianza, puede descifrarse el saber hacer de los
educadores, y desde luego también plantea la busqueda de su
fortalecimiento y potenciacién, vale decir que en la optimizacion de los
procesos comunicativos se desarrolla con mayor poder el mismo saber, se

amplia la eficacia en el hacer de los educadores.
2.2 Bases Teodricas:

A partir de esta seccion se estructuraran algunas argumentaciones sobre
los procesos reflexivos, de descubrimiento y de cimentacién tedrica que han
generado el tema de este trabajo. Pensar las fuentes del saber basicamente invita
a pensar en varias direcciones. Primero, naturalmente, en especificar de qué
cuestidon se trata y en qué plano lo discuten, presentan, reflexionan otros autores
y/o investigadores el saber docente, esto se presenta como una cuestion nominal
y sin embargo discutirla encarna en si mismo dilemas de tipo tedrico,

clarificaciones que despejan el territorio conceptual que se intenta definir.

Luego, hay una serie de aspectos que estan asociados a la idea del saber
de los docentes y su configuracién: la profesionalidad de los educadores, y la
efectividad con que realizan su tarea (porque “saben” hacerla); los procesos
intelectuales, sociales, cognitivos o incluso vivenciales que podrian ayudar a la
corporizacién de su conocimiento, por tanto es innegable la asociacion del modelo
con la cuestion de la formacion de los educadores. Mas adelante se discurrira

sobre los contextos de origen del saber, la jerarquizacion que se ha admitido
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desde el punto de vista hipotético y que se denominan las fuentes del saber
docente. En este sentido la modalidad discursiva de esta parte iniciara con
sentencias a veces de tipo afirmativo o insinuante que seran argumentadas o

desarrolladas con un minimo detenimiento.

En primer lugar, como previo de las consideraciones especificas, es
imprescindible repasar la concepcion del saber. Un enfoque superador de
parcialidades interpretativas, de miradas incompletas, tendria que trascender la
vision cognitivista del saber como un modelo sistémico de redes mentales, de
esquemas de conocimiento intimos del individuo tanto como la mirada etnogréfica
radical que convierte “todo en saber; es decir, en tratar toda produccién simbdlica,
todo constructo discursivo, toda practica orientada e incluso toda forma humana

de vida como si procediera del saber” (Tardif y Gauthier 2008: 321)

De alli entonces que corresponda librarse de entrada de esos prejuicios
absolutistas y enfoquemos el esfuerzo en encontrar las claves tedricas que en

este campo han descubierto los estudios e investigaciones repasadas.

2.2.1 Saber docente, aclaratorias nominativas e implicaciones conceptuales:

La elaboracion tedrica de la categoria de Saber docente implica
importantes aclaratorias, partiendo de la misma nominacion se puede decir que
son pocos quienes le asignan este calificativo de “docente” (Salgueiro, 1998,
Medina, 2008), encontramos en las investigaciones y teorias sobre el saber de los
profesores la asignacion de: saber pedagdgico (Diaz, 2005, Restrepo 2004)
conocimiento de base o base knowledge (Shulman, 2005), saber del profesor
(Zambrano, 2006), saber educativo ( Vélez 2004) conocimiento profesional (Tamir,
2005), o la nominacioén plural de esta categoria, vista como “saberes” (Tardif,
2004; Mayorga, 2013; Piriz, 2013; Vaillant y Marcelo, 2015) ...

Mas alld de este asunto nominal -medianamente contradictorio- lo
importante es que obliga a considerar estas definiciones como resultado de
enfoques teoricos diversos sobre su propio origen. Valga decir, el saber docente y

su comprension se afinca en argumentos de tipo adaptativo, constructivo,
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interactivo, evolutivo, transformativo, reflexivo, simbdlico, convergente, continuo,
complejo. Para Gauthier (2006:168):

La docencia exige la movilizacion de un determinado nimero de saberes
especificos que se adquieren progresivamente a lo largo de un determinado
namero de afios de aprendizaje en el marco de formaciones iniciales y
continuadas adaptadas para tal fin.

Por lo cual puede reconocerse como primera categoria teorica del saber
profesional de los educadores, mas alla del nombre que se la adjudique, su
condicion plural y su condicion progresiva y adaptativa. Coincidencia que tiene
con Restrepo (2004:47) que mucho mas directamente asume que el saber hacer

del profesor
Se construye desde el trabajo pedagdgico cotidiano que los
docentes tejen permanentemente para enfrentar y transformar su
practica de cada dia, de manera que responda en forma adecuada a
las condiciones del medio (...). En este proceso de adaptacion
individual, en efecto, se transforman las relaciones del docente con
sus alumnos, con los saberes que maneja y, por supuesto, con la

implementacion del proceso educativo. La transformacion es a la vez
practica e individual (subrayado nuestro)

De manera que si se agrega su naturaleza transformativa se va
avizorando un horizonte conceptual propio que confia a la docencia su dinamismo,
su condicion movil, y su precision practico-tedrica en tanto hace confluir creencias
y ponerlas a batirse con la accion, reflexiones que son propulsoras de nuevas

alternativas practicas.

En este mismo sentido Shulman (2005:6) recuerda los aportes de Piaget en
sus percepciones sobre el desarrollo del conocimiento y afirma: “nosotros
seguimos este ejemplo al someter a estudio a aquellos que estan aprendiendo a
ensefar. Su proceso de desarrollo de estudiantes a profesores, desde un estadio

de pericia como aprendices a su noviciado como profesores”.

Estas posturas coincidentes y complementarias también se ven reflejadas

en la afirmacién comun de que el saber docente es heterogéneo; visto como: 1)
aleacion de muchos saberes, 2) conjunto codificado y codificable de
conocimientos, destrezas, comprension, tecnologia, 3) variedad de creencias,
concepciones, representaciones, competencias profesionales, entre otras
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apelativos de caracter plural, diverso, variado. Lo evolutivo, lo desarrollista, podria
invitar a mirar incluso si hay unas fases de razonamiento especifico, de
operaciones en un nivel macro de abstraccion o en precisiones cognitivas
concretas. En rigor, llamar al saber docente de un modo u otro, permite codificar o
descubrir categorias que le son propias, enmarcarlo en posturas teodricas que
hacen parte del universo sociologico, psicolégico, antropoldgico, la docencia como
fenbmeno fugaz puede ser vista igualmente como expresion histérica, socio

cultural, desde los indicadores ya sefialados.

Se encuentra sobre esta cuestion un ejercicio de sintesis del trabajo de
diversos autores en el que Albieri, P y Biajone, J (2007) examinan tipologias y
conceptualizaciones diferentes que puedan constatar y servir de base para, por un
lado, construir una teoria de la ensefianza que supere los obstaculos
epistemoldgicos de la pedagogia y, por otro, favorecer la formacion profesional de

los educadores, que en su caso pretende servir para Brasil como pais de origen.

En este texto se localiza un esquema de diferenciacion de las teorias y
tedricos que han trabajado el saber docente como un fundamento base para el
disefio de programas de formacion. Los emblematicos Shulman, Tardif y Gauthier
son presentados en el modelo que acé a continuacion se transcribe (traducido del
portugués) evidenciandose claras coincidencias y también pequefas diferencias
de enfoque, mas las primeras que las segundas. Vale de igual modo esta
esquematizacion como fundamento para precisar los enfoques tedricos desde

donde se aproximan a la categoria del saber docente.
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Clasificacién Tipolégica

V { v

Tardif Shulman

Gauthier

L g Conocimiento
Saber Disciplinar Saber disciplinar del Contenido

de la materia

Conocimient
(@]

Conocimiento

Saber Curricular Saber curricular

Saber de las
Cs Educacién

Saber de Formacién
Profesional
en Cs de la Educacion

Saber de Tradicién

pedagogica pedagdgico
de
Saber de la I~ b Ari~
Experiencia Saber de la Experiencia

( Saber de la accidén )
Centro de Discusion

Todos ellos se dedican a investigar la movilizacién de los saberes en la accidn de los profesores. Los profesores
son sujetos con historias de vida personal, productores y movilizadores de saberes en el ejercicio de su prdctica

Epistemologia de la Conocimiento que los
practica profesional profesores tienen de los
de los profesores. contenidos de ensenanza
Enfasis en el frabajo y modo en que I~o transforman
docente en ensenanza

“Oficio hecho de
Saberes” Constituir
una Teoria General

de la Pedagogia

Fuente: Albieri, P y Biajone, J (2007). (p 289)

Examinando esa compilacién esquemaética pueden igualmente sugerirse las
premisas que constituyen lo tedrico en el saber, dimensiones 0 componentes que
pueden enumerarse asi: 1) saber disciplinar 2) saber curricular, 3) saber
pedagogico-didactico, 4) saber empirico. Una epistemologia de la profesion
docente recorre esos senderos mas alla de que requieren acceder a los referentes
éticos, politicos, e implican perspectivas sobre la profesion en funcion de los

sistemas escolares y sus demandas.

2.2.2 Saber docente: fuentes, contextos v posibilidades
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Incorporar una indagacion sobre el contexto, sobre lo que aqui se ha denominado
fuentes del saber en que los maestros construyen lo que saben y le dan sentido a
su profesion, es esencial como punto de partida teérico. Mas alla de que se haya
sostenido hipotéticamente no en vano aparece que la socializacion profesional,
laboral, la experiencia compartida con los propios colegas se convierte eje de
ascendencia sobre lo que creen los docentes del curriculum: el conocimiento
disciplinar, el comportamiento de los alumnos, la evaluacion, la planificacion, la
vida toda del aula y las exigencias de la educacion escolarizada. “Entender la
profesionalidad como un ejercicio profesional individual o compartido tiene
consecuencias no solo en el tipo de mediacion posible que el profesorado puede
introducir en el desarrollo del curriculum, sino también en el cultivo de ciertas

competencias profesionales” (Gimeno, 1995: 233).

De alli que se haga necesaria en la vida del docente la reflexion para
enfrentar su tarea y los contextos donde se desenvuelven aungque comunmente
eso se realiza en forma individual, puesto que los espacios para la reflexion
compartida, la discusion grupal de los problemas pueden ser limitados, la
consciencia retrospectiva, se limita a momentos de la “intimidad” subjetiva del
docente. En definitiva, y para hacer un juego de palabras desde la posicion
vigotskiana, en los educadores primero esta la interacciéon con el oficio (lo
interpsicoldgico), con las posiciones de los demas educadores, y al final su

revision interna (lo intrapsicol6gico)

Para Mayorga (2013) en “la actualidad ha cobrado fuerza en la
investigacién, el estudio acerca de la forma en que los profesores aprenden a
ensefiar y progresivamente las teorias de caracter socio-cultural que han
resaltado que la formacién es un proceso que no ocurre en forma aislada, sino en
interaccion con un contexto especifico en que el individuo interactua”. Ahora bien,
por ese juego de ida y vuelta de los saberes del profesor que se relaciona, se
conecta, elige, privilegia, desecha desde la adaptacion que hace al campo con sus
colegas es también primordial reconocerle a sus experiencias propias un rastro de
convergencia. Dicho en otros términos, “...el saber de los maestros es el saber de

ellos y esté relacionado con sus personas Yy sus identidades, con sus experiencias
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de la vida y su historia profesional, con sus relaciones con los alumnos en el aula

y con los demas actores escolares del centro” (Tardif 2004: 10).

Hay, es preciso reiterarlo, un origen social de los saberes y al mismo tiempo un
filtro individual que se armonizan para darle al educador certezas profesionales o
experticias para su saber hacer. Por lo tanto se puede bosquejar la trayectoria que
recorren los profesores en la elaboracion de los saberes que utilizan en su
practica profesional, su heterogeneidad se corresponde con los lugares donde se
desenvuelve, pero no solo trabajando, sino viviendo, siendo actor humano: sujeto
politico, creyente de una iglesia, padre, madre, hijo. Las organizaciones o
instancias que lo moldean, sus instrumentos de trabajo, simbologias, son las

fuentes de adquisicion o los contextos de construccion del saber profesional.

Para ilustrarlo mejor transcribimos el modelo de un referente en las
investigaciones sobre saber docente- como se observara en mdltiples alusiones
de este recorrido teorico- Maurice Tardiff, quien promueve busquedas
etnograficas, acompafiamiento a la historia de vida de los maestros y maestras

para descifrar y/o confirmar sus teorias.

Modelo de Tardiff (2004) para identificar saberes docentes

Saberes de los
docentes

Saberes personales de
los docentes.

Fuentes sociales de
adquisicion

Modos de integracién
en el trabajo docente

La familia, el ambiente
de vida, la educacion en
un sentido lato, etc.

Por la historia de vida y
por la socializacion
primaria.

Saberes procedentes de
la formacion escolar
anterior.

La escuela primaria y
secundaria, los estudios
postsecundarios no
especializados, etc.

Por la formacion y por la
socializacion pre
profesionales.

Saberes procedentes de
la formacién profesional
para la docencia.

Los establecimientos de
formacion del
profesorado, las
practicas, los cursos de

Por la formacion y por la

socializacion
profesionales en las
instituciones de
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reciclaje, etc.

formacion del

profesorado.

Saberes procedentes de
los programas vy libros
didacticos utilizados en
el trabajo.

La utlizacion de las
‘herramientas” de los
docentes:  programas,
libros didacticos,
cuadernos de ejercicios,
fichas, etc.

Por la utilizacion de las
“herramientas” de
trabajo, su adaptaciéon a
las tareas.

Saberes procedentes de
Su propia experiencia en
la profesion, en el aula'y
en la escuela.

La practica del oficio en
la escuela y en el aula,
la experiencia de los
comparfieros, etc.

Por la practica del
trabajo y por la
socializacion
profesional.

(Fuente, Mayorga Salas, 2013:170)

Que el origen de lo que saben los docente proviene de su trayectoria personal
anterior a su formacién profesional, que esta impregnado de teorias consolidadas
por una practica cultural esta bastante documentado, por lo que la consciencia de
los esquemas o creencias proviene de la articulacion de dos grupos de saberes:
los existentes por su propia vida estudiantil o su experiencia previa con todo el

universo escolar y la conexion con estos saberes a la accion.

Maurice Tardif y Clermont Gauthier (2004, 2005) en multiples trabajos sobre
el saber docente afirman casi los saberes estan vinculados con el trabajo, asi
pues, las circunstancias sociales, politicas e histéricas que estructuran su trabajo
en un determinado espacio social, en determinado momento, a partir de una
cultura en especifico, le dan solidez tedrica o epistemoldgica a sus actuaciones .
El hacer docente, como muchos otros oficios de los seres humanos, demanda

saberes especificos que facilitan que los maestros asienten su labor.

La paradoja de esta especificidad es que algunas bases de saber no se
refieren a los sustentos la actividad pedagogica, ni a procesos cognitivos,
intelectuales, a como se aborda el desarrollo de la inteligencia o de la integralidad,
sino que a veces, mas bien, “...los saberes esta intimamente relacionados con la
cuestion del trabajo docente en el medio escolar, con su organizacién, su

diferenciacion, su especializacion, y con las limitaciones objetivas y subjetivas que
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éste ocasiona en los practicantes, etc.” (Tardif y Gauthier, 2008:160). En otras
palabras: el saber de los educadores se nutre de la visidn burocratizada,
administrativa y formal de la docencia como funcion publica, y no de la educacion

en su sentido mas completo, idealista, utopico.

El  reconocimiento de que el saber docente se funda en conocimientos
personales, de sentido comun y de las preferencias personales que se han
aquilatado como experiencias de vida, y que el verdadero contraste se realiza
cuando se llega a la practica del oficio y, permite afirmar que las investigaciones
de caracter empirico, pero con visién etnografica, cualitativa y fenomenoldgica,

pueden aportar en el descubrimiento mas claro de la profesion y de sus linderos.

El medio escolar también hace converger frente al maestro limitaciones que
ponen a prueba la confianza en lo que sabe y propician que adopte maneras mas
0 menos convenientes y adaptativas de su saber: 1) relacionadas con la
ensefianza de la materia tiempo, secuencialidad de los contenidos, finalidades o
competencias por lograr, heterogeneidad de los aprendizajes previos, formas mas
efectivas de evaluacion entre otras y 2) relativas a la gestion de las interacciones
con los alumnos: mantenimiento de la disciplina o lo que suelen denominar
“control y dominio de grupo”, abordaje de los problemas o conflictos provocados
por los estudiantes, motivacion del grupo, etc. “Trasmision de la materia y gestion
de la clase no son un elemento mas del trabajo docente, sino el nlcleo central de

la profesion” (Mayorga, 2013).

Con esta mirada, bastante sintetizada, se puede caracterizar el saber
ensefar que se ha configurado en las mentalidades individuales y compartidas de
los maestros, lo que prueba que el docente debe ser capaz de: adoptar la
tradicion pedagogica patentada en habitos, creencias, rutinas y trucos propios de
la tarea en el mundo escolar; poseer una base cultural comdn y de los saberes
transpuestos del mundo cientifico, artisticos, literario, en definitiva, de la cultura
toda, para que sea el anfitrion de la vida y los comparta con sus estudiantes;
dialogar, convencer, persuadir y mostrar autoridad para que tenga valor su vision

del mundo; por lo tanto expresarse con autenticidad, con coherencia y credibilidad;
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darle al momento de la clase un sentido estratégico, derivado de su planeacién
consciente, de su responsabilidad para organizar la ensefianza a fin de conseguir
objetivos de aprendizaje, y; de identificar (“controlar”) ciertos comportamientos no

deseados y cambiarlos (“mejorarlos”) hasta donde le sea posible.

2.2.2 El saber docente asociado a la idea del construccionismo social:

A partir de este inicio en el andlisis se observan, entonces, distintas dimensiones
gue pueden ir sirviendo de columnas a una teoria: a) el saber docente es plural y
dicha pluralidad implica una heterogeneidad proporcional en sus fuentes de
origen, pero, b) ademas, el saber docente es continuo, dinamico, complejo,
integrado, esto, es no definitivo. El saber del docente puede asumirse entonces
como Construccion: la teoria constructivista que tiene como adalid teérico a
Piaget plantea que los procesos de aprendizaje (de elaboracion del saber propio)

requieren adecuaciones, adaptaciones, transformaciones.

Asumiendo esta teoria como marco declarativo e interpretativo de nuestro
estudio se expone el saber docente como constructivo, pero no solo desde la
mirada piagetiana sino también la ampliacidn socializada que es propia de
Vigotsky, esta socializacidn que se expresa en procesos psicologicos de caracter
social, interactivo, en un primer plano (lo interpsicolégico) para avanzar luego a
procesos interiores de asimilacion, de concientizacién (lo intrapsicolégico) se
producen naturalmente con todos los saberes humanos y el de los docentes no

puede ser la excepcion.

Lo adaptativo, que es propio de un proceso de asimilacion y adecuacién, en
los referentes piagetianos, se hace también transformativo, dado que el saber
cambia continuamente desde el interior del educador y en los procesos de
colectivizacion con los espacios escolares. Piénsese, por ejemplo, como cambian
las visiones sobre el educando cuando el mundo pedagodgico empieza a
reconocerle sus diversidades, revisan las capacidades y discapacidades,
reconocen la multiculturalidad, se preocupan por situaciones como el acoso

escolar que ha sido presentado desde el anglicismo del bullying. Son expresiones
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concretas de que el educador reformula ideas, las adapta, se revisa
constantemente y en cierta medida se deja invadir por campafias, modas, que
enriquecen el complejo mundo de tareas y demandas a la educacion formal. Si se
adentra en nociones pedagdgicas y curriculares su lenguaje va variando, la
evaluacion pasa de los objetivos a las competencias, al desarrollo de las

potencialidades, asi mismo la planificacion.

Se asienta esta conviccion en que al docente le es propia una socializacion
laboral, de ensayo y error, de aceptaciébn o rechazo, con sus colegas, con la
comunidad que atiende, padres, directivos, estudiantes, le proporcionan lecturas,
juicios y miradas que hacen modificar y adaptar su saber, construccionismo
social, es por tanto, una teoria que sustenta la categoria de saber docente sobre
la que en este trabajo se examina. Para decirlo en términos psicologicos: la idea
del construccionismo social es valida como marco conceptual del saber docente
porque se termina convirtiendo en un producto mental socializado, interpsicologico
gue se patenta en la comunicacion de las personas que son propias del campo de
la docencia, y que no representa un misterio mas que una necesidad de
codificacion. Crespo (2003:16) los expresa contundentemente:

El acceso a otras mentes no es, un problema de desvelamiento sino un
problema de comunicacion: la verdad, el sentido, no esta dentro de los
individuos sino en la relacién entre ellos (...) el misterio, en este caso,

no se descubre y ciertamente no se desvela, sino que mas bien se
construye

Se ampliard mas adelante esta materia de la socializacién de los docentes
gue es esencial en el trabajo, y que encuentra en los trabajos de Lortie (1977),
Zeichner (1990) importantes evidencias y razonamientos. El saber de los maestros
se puede concebir como una construccién social, vale decir, el resultado de
interacciones en el contexto definido de labor pedagdgica, interaccion con
estudiantes, con los demas docentes, con los cuerpos directivos, y con esa
clientela que es la familia, los padres de las personas que educa. El enfoque
fenomenoldgico interpretativo ayuda a describir y conceptuar la experiencia vivida

por los maestros en sus saberes y sus practicas, lo que no puede separarse de
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Aas vivencias personales, familiares, estudiantiles y de la construccion que realiza

con otros docentes en su espacio social, institucional e histérico concreto.

Pero ademas de la construccion que se podria llamar in situ en procesos
socializadores hay unas consideraciones constructivas previas que vienen de la
historia personal del educador, su vida familiar, su experiencia como escolar, sus
vivencias en general desde la infancia hasta la decision propia de integrarse al
oficio docente. Se localizan en la bibliografia sobre este tema recurrentemente
insinuaciones alusivas a esta socializaciéon personal o construccién social mas

lejana.

En algunos casos son mas que insinuaciones fueron referencias directas;
fue asi con la historia de una maestra de 47 afos dedicada por 24 a su oficio
magisterial quien en entrevista con la investigadora brasilefia Gebran (1996:32)
admitia que si analizaba su pasado, la manera como trabajaba estaba relacionada
con el hecho de que ella era producto de una educacion tradicional, no sélo la
educacién escolar, sino también con la educacion de sus padres. La investigadora
concluy6 que la formacién profesional de esta maestra fue influida por su familia y
por su vida escolar. Esto hace también visible la ya mencionada naturaleza
dialéctica del saber, pues juega entre lo progresivo y la confrontacion de

preconcepciones consolidadas a temprana edad.

Es posible avizorar entonces como ese proceso de adaptacion, asociado a
la nocion de inteligencia y de aprendizaje de los constructivistas, termina por
ser aplicable y curiosamente sostenido por distintos enfoques en relacién al saber
de los educadores. Pero si se proyecta un poco mas alla la mirada se topa la
cuestion de la adaptacion con las teorias bioldgicas que revolucionaron al mundo
alla en el siglo XIX en los trabajos de Carlos Darwin. Se puede pensar si el saber
construido por los profesores responde a los criterios de “selecciéon natural”, de
supervivencia a un clima de presiones, de desgaste, donde soélo las demandas
de un medio especifico impulsan a buscar las formas resolutorias y termina por

realizarse la adaptacion inteligente del educador.
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Sabe el docente lo que sabe y desecha lo inservible procedimental
conceptual y actitudinalmente cuando se le demanda una efectividad que no tenia,
se adapta, vale decir, evoluciona. Si el saber del docente es adaptativo ergo,
evolutivo, su formacion quizd debiera considerar colocarle en situaciones
extremas donde se le demande fortalecer lo conocido, el conocimiento usado para

resolver situaciones.

Pero hay una entre otras muchas derivaciones de las teorias darwinistas y
es la relacionada con la heterogeneidad de los seres vivos aun viniendo de
origenes comunes. ¢Cuantos tipos de saber hay?, ¢tantos como educadores?,
scuales son los eslabones comunes? ¢acaso hace falta emprender una
expedicion a un propio “Beagle” para desentrafiar las profundas divergencias de lo
gque saben los educadores?, ¢hemos de maravillarnos con esa diversidad
expresada en los muchos saberes?, ¢y qué decir de la descendencia, de lo que
ancestralmente se ha constituido en saber de los educadores y es inmutable, o
lentamente modificable?, sobre todo, ¢qué relaciones se han establecido y se

establecen histéricamente en el saber de quienes ensefian?

Sobre este topico Bransford y otros (2005) parafraseados por Marcelo
(2009:5-6) establecen una diferencia entre el “experto rutinario” y el “experto
adaptativo”, asi lo expone:

Ambos son expertos que siguen aprendiendo a lo largo de sus vidas. El
experto rutinario desarrolla un conjunto de competencias que aplica a lo
largo de su vida cada vez con mayor eficiencia. Por el contrario, el
experto adaptativo tiene mayor disposicion a cambiar sus competencias
para profundizarlas y ampliarlas continuamente. (...). Asi, plantean que
hay dos dimensiones relevantes en el proceso de convertirse en un

profesor experto: innovacion y eficiencia. Los desarrollos en una sola
dimension puede que no apoyen un desarrollo adaptativo.

Asi, la “rutina eficiente” y la innovacién harian parte de esa especie de
darwinismo formativo en docencia al que se exponen los educadores desde los
primeros estadios de su formacion, preparacion, profesionalizacion. Como se
observa es una cuestién recurrente. Dignos de remarcar en el sentido de ir
elaborando un modelo explicativo, un marco de orden tedrico para el saber son

estos principios de eficiencia y experticia provenientes de la rutina tanto como
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de la innovacion, ello produce ampliaciones adaptativas o certezas casi
inmutables que pueden observarse casi nitidamente en distintas tipologias

profesorales.

En suma, es a partir de las condiciones sociales precisas y de la
experiencia de vida, de las interacciones, de la intersubjetividad inevitable, que el
hombre /mujer como sujeto histérico, se apropia de los usos sociales requeridos,
imprescindibles, aceptables o necesarios que se visibilizan como expectativas del
contexto y de la institucionalidad donde se actla, hay en eso, innegablemente, un
proceso constructivo desde la presidén social que invita a adaptarse, esto es, a

evolucionar.

2.2.3. La Docencia, una profesion definida en el saber

Un paso mas adelante en esta investigacion es interrogarse sobre el
estatus profesional de la docencia y su legitimacion a partir de estos conjuntos
heterogéneos de conocimientos denominados el Saber docente, varios de los
mismos investigadores citados abordan esta preocupacion con mas o menos
empefno. Afirma Zambrano (2006:231) “Los saberes configuran competencias de
referencia y desencadenan en practicas especificas” y para otros autores este
desencadenamiento sirve como base para la configuracion tanto de la
profesionalidad como del profesionalismo. Entendidas la primera como la
consolidacion de un conjunto de cualidades y conocimientos de un grupo o cuerpo
social y la segunda como la consecucion del reconocimiento por la sociedad
desde el punto de vista legal e incluso de su legitimidad ciudadana por decirlo de
algiin modo (Gauthier, 2005).

La profesionalidad de los educadores, como asunto relativamente nuevo en
el campo de las profesiones liberales, procura resolver la tensiébn con otras
profesiones que, al menos en los contextos nacionales, parecen querer
menoscabarle sus espacios de actuacion. Asi, en los niveles de educacion media
y por la necesidad local de mas educadores especialistas, distintos profesionales

de la salud, la tecnologia, las humanidades, sin ser propiamente pedagogos
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terminan ocupando plazas profesionales y aprendiendo desde el hacer. De esta
manera, el profesionalismo esta en vilo, porque incluso en los niveles doctorales
casi todas las profesiones tienen acceso por que en apariencia la educacién es

compatible con todo.

Asi, si el saber docente es una construccion plural sobre la cultura, la
ciencia, los asuntos humanos en general y la posibilidad de potenciarlos, no hay
profesion deshumanizada que no pueda serle complementaria. El saber del
educador es principalmente una nocion sélida sobre ensefiar y aprender, con el
integrarse a la vida social, con el desarrollar la vida, mejorarla, estudiar sus
dilemas, afrontar sus retos, y en alguna de esas dimensiones pueden caber

distintos profesionales.

En este ambito lo que se intenta desentrafiar es una limitacion historica de
la ciencia pedagdgica en sus bases epistemoldgicas y alcance social; en muchos
casos se ha considerado la docencia como un oficio desprovisto de saberes
cientificos validados (Biajone, 2007) y la pedagogia como un conjunto de saberes
de poco alcance en la misma docencia. Se detecta, de este modo, ejes
argumentativos sobre la experticia docente, la efectividad, la eficacia derivada de

la construccion de su propio saber como bases tedricas de relevancia.

Se trata, por todo lo expuesto, saber “al alcance de todos”, se puede
confrontar siempre en la practica humana de aprender, ensefiar, crecer: todos
ensefan, todos pueden ser ensefiados, todos aprenden, todos pueden ayudar a
aprender. Por todo esto la experiencia de vida se descubre como una fuente

posible del saber profesional, aunque se debata su insuficiencia.

Sobre esta cuestion Ledn (2007) en su articulo “El ser profesional del
Docente Venezolano” reflexiona en varias direcciones. Por un lado entiende que
las transformaciones pedagdgicas y organizacionales del sistema educativo
venezolano en los Ultimos tres lustros invitan al docente a:

Asumir roles mas destacados de liderazgo pedagdgico, intelectual y
social en la escuela y la comunidad, y de promocion de nuevos modelos

de trabajo escolar y de toma de decisiones para el redisefio de la
escuelay la practica educativa (Ledn, 2007:192)
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Con esta exhortacion se reconoce que el docente de hoy esta llamado a
ampliar el espectro de sus saberes, a afinarlo, a combatir esa posicion de “semi-
autonomia” a las que ha estado atado historica y tedricamente la docencia en
Venezuela (Leon, 2007). Luego, el autor explica que en los estudios sobre
docencia de excelencia no hay una absoluta verdad, los modelos de docencia
exitosa son variados y sobre todo numerosos, y como todos los docentes no
trabajan de la misma manera es importante encontrar al menos unos ejes de

coincidencia que sienten las bases de una buena docencia.

El autor parafrasea de este modo a Freire enumerando algunas
cualidades: 1) justicia, 2) ecuanimidad, 3) compromiso, 4) sensibilidad, 5) interés
por las ideas de los otros, 6) dedicacion y entrega. Finalmente, y antes de
proponer algunas lineas maestras de caracter administrativo, pedagodgico e
incluso normativo, para la profesionalizacion de los docentes el autor entrega una
definicion precisa de la docencia sobre la que es fundamental detenerse para
analizar su relacion con las categorias de legitimidad, eficacia y sobre todo el
saber. Declara Leon (2007:200):

La docencia es una funcion compleja y delicada que va mas alla de un
aula de clase, que esta fundamentada en un cuerpo de conocimientos
organizado sobre la dinamica de la infancia, de la adolescencia, de las
leyes del desarrollo humano y de sus alcances, de la naturaleza y la
dinamica del aprendizaje; el rol de la escuela y la educacion en la
sociedad; de la estructura y naturaleza del conocimiento cientifico,
tecnolégico, humanistico y artistico. Es una funcion béasica para
conjugar, iniciar y vincular a los estudiantes en la aventura del saber.

Este cuerpo organizado de conocimiento debe darle estatus cientifico,
tedrico a la formacion docente...

Se puede examinar detenidamente las categorias que se extraen de esta

cita, pues constituyen mas hilos del entramado conceptual por tejer:

Primero: “la docencia es complejay delicada”, si es compleja es, en palabras de
Morin (2003), entretejida, impregnada de muchas variables, dificil de controlar, y si
es delicada implica finos cuidados, atenciones permanentes. El sentido de eficacia

o efectividad estaria en este caso asociado a un tipo de saber, el saber consciente
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de la complejidad de interacciones, intereses, procesos intelectuales, afectividad
dentro del aula y mas alla de ella, y el saber atento que observa, tiene paciencia,
actla cautelosamente sobre los otros. Complejidad y delicadeza de la tarea
proponen una Vvisibn sobre lo cientifico-operativo-tecnolégico-tedrico de la

educacién en relacion con sus componentes socio-éticos-politicos-humanos.

Segundo: “la docencia va mas alla del aula de clase”, se entiende ese “mas
alld” incluye los contextos familiares y comunitarios a los que esta sujeto, la
actividad de ensefianza que se realiza en el aula la trasciende porque se piensa
previamente en la planificacion y se reflexiona posteriormente en la evaluacion o
registro. De nuevo, esa trascendencia al espacio especifico del ejercicio implica
considerar que el docente sabe manejarlo, conoce como actuar, entiende las
implicaciones de su trabajo. Por tanto la nocion de trascendencia del ejercicio del
profesor es, al mismo tiempo, un pilar de su formacion profesional y de sus
saberes fundamentales, aunque no se sea consciente de ello de modo total,
siempre es claro, el educador ve el “mas alla” de sus acciones y la incidencia de lo

hecho porque lo sabe hacer.

7

Tercero: “la docencia esta fundamentada por un cuerpo de conocimientos
esta afirmacion obviamente mas vinculada a las categorias de este trabajo
presenta sin cortapisas la tesis que se sostiene aca, la pluralidad del saber de los
profesores: sobre la infancia, el desarrollo humano, la sociedad, las grandes
finalidades de la educacién, saberes que probablemente estdn mas asociados a
procesos de formacion profesional aunque siempre tienen como tamiz el
compromiso docente, su adaptacion y su identificaciébn vocacional con el ejercicio

profesional.

Cuarto y ultimo: “la docencia es una funcién basica para conjugar, vincular e
iniciar, a los estudiantes con la aventura del saber”, y, desde luego, no se
inicia a nadie en algo en lo que no se esta iniciado. La aventura del saber del
profesor, su vinculacion con la investigacion, la busqueda, la conciencia personal
sobre lo que sabe y necesita saber, los conceptos que maneja, los procedimientos

gue domina, son esenciales para su conjugacion con el de los estudiantes.
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Referencia similar a aquella de Meirieu (2001) en la que pone en el centro de la
educacion lo que él llama “las preguntas fundacionales” de la cultura como marco
de la actuacion del profesor, que para ello sirve como una especie de anfitrion de
las nuevas generaciones que deben plantearse las busquedas de quienes le
antecedieron, proyectar los problemas, formular las interrogantes que lo
aproximen a la creacion cientifica, técnica, artistica, literaria. Mas que un saber
disciplinar vendria a ser un saber sobre la produccion del conocimiento y la

comprension, pero con las necesarias dosis de entusiasmo y militancia.

Todo esto, en definitiva, se convierte como dice el autor (Ledn, idem) en el
estatuto cientifico y tedrico de la docencia, su base epistemoldgica, y como se
pretende configurar una suerte de epistemologia de la docencia es imperativo
cuestionar las bases de efectividad o eficacia en alguno de los multiples modelos
definidos por el pensamiento pedagdgico o las ciencias de la educacion.

Como se acot6 lineas atras en la misma linea Gauthier (2006) aborda la
cuestion de la profesionalidad y el profesionalismo. El saber cientifico y el dominio
legitimo de un cuerpo de habilidades, destrezas y saberes para ejercer la docencia
son los que fundamentan las bases de la profesionalidad docente. Agrega a esta
argumentacion categorias como la de la complejidad, la integracion, la
adaptabilidad y sobre todo la disposicion investigativa de los mismos educadores.
Asimismo asume que la concertacion y cooperacion entre educadores coadyuva

en su propia configuracién y formacion profesional...

Asi, es necesario que los docentes asuman la complejidad del encargo en
gue se encuentran y aprendan con sus colegas de equipo a participar, a atender
con seguridad y presteza los problemas, a buscar estrategias con su propio
reflexion y la posibilidad de hacer andlisis y préactica conjunta. Esta parcela de
pedagogico-didactica se convierte al final en todo el centro educativo y se refiere
al proposito esencial de todo esfuerzo institucional y escolar, idealmente hablando:
educar y formar integralmente a las personas. El trabajo de experimentacion y la
necesidad de encontrar estrategias Yy herramientas para mejorar la ensefianza

permite los docentes una bulsqueda y un desafio. Asi se podria resituar la
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escuela, el espacio laboral del maestros como el nucleo de su formacién
permanente, pues desde alli siempre se ha valorizado el saber a veces incluso
contraponiendo la herencia profesional de los educadores quienes llegan a afirmar
gue nada les ha servido, o que siempre es muy diferente la teoria a la practica. El
maestro tiene la posibilidad, como sujeto, de afianzar su saber practico y ser

productor de saber pedagogico.

2.2.4 Eficacia, legitimidad del saber profesional

Como se afirma que la tarea docente suele ser limitada, erratica, amarrada a las
dificultades, es importante abordar qué parametros de efectividad se han ido
definiendo puesto que de esa categoria podremos derivar saberes y, al mismo

tiempo, fuentes de origen de tal saber.

Chen, Y.Ch. vy Tsui K.T., (2002), dos investigadores del Instituto de
Educacién de Hong Kong sondean una nueva concepcion de las investigaciones
sobre efectividad en el profesorado usando un modelo multiple de categorias de
analisis, bajo el entendido de que considerar la efectividad puede ser diferente
para muchos autores, personas, enfoques y teorias. Los autores intentan con este
modelo representar la mas completa perspectiva sobre efectividad docente. He

aqui una explicacion basica y breve del multi-modelo presentado:

i. Modelo de Metas y tareas: Este modelo examina como el profesor planea
su trabajo y sus propios objetivos en concordancia con las metas de la
escuela, y sobre todo se enfatiza en su cumplimiento. Por ello es
fundamental su claridad y especificidad en definir los propdésitos que
persigue a partir de actuaciones observables y objetivas. El logro de los
objetivos es, naturalmente, el principal indicador de su efectividad, los

resultados constituyen elementos de juicio.

ii. Modelo de Utilizacion de Recursos: En este caso la efectividad del

profesor es observada tomando en cuenta su empleo 6ptimo, racional,
eficiente de los recursos con que cuenta. Se sabe que en muchos casos las
escuelas tienen que trabajar con limitaciones o carencias de recursos, por

lo cual la manera en la que profesor puede gestionar los que tiene tanto
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como procurar la consecuciéon de los que carece es la principal categoria de

estimacion de su efectividad.

Modelo de contribucion del profesor al proceso de trabajo: La

efectividad del profesor se mide aqui observando sus esfuerzos en
garantizar la calidad de la ensefanza, el trabajo fluido, coherente y claro,
por eso la relacion entre el proceso de trabajo y los resultados
educacionales usan como importantes indicadores el estilo del profesor, sus
actitudes y conductas, la relacion con estudiantes y colegas, sus
contribuciones en la definicion de metas en la planeacion escolar. Se podria
decir que es un modelo mas centrado en los medios que el profesor

emplea.

Modelo de satisfaccion de los (sujetos) usuarios _escolares:

Extrapolando conceptos de la economia de mercado en la que es
fundamental la satisfaccion de las necesidades y expectativas de los
clientes este modelo analiza la capacidad del profesor satisfacer a los
sujetos que constituyen su campo de accién. Nifios, padres, colegas, tienen
expectativas y necesidades sobre la actuacion del profesor, esas demandas
en ocasiones pueden ser contradictorias y diversas pero el caracter
adaptable, negociador del docente habla de su habilidad de cumplimiento

con las exigencias externas que se le hacen.

Modelo de rendicidon de cuentas vy reputacion profesional: En este caso

la efectividad del profesor se evalla considerando su disposicion a entregar
publicamente cuentas que muestren el resultado de su trabajo, informar
periédicamente de sus progresos, del trabajo que planea hacer y las metas
logradas a su publico de atencion. Ello le va dando espacios donde se
valida su reputacion eficaz o negligente pero en general bajo la observacion
constante, vigilante y hecha desde el exterior. Asoman los autores en este
sentido la constitucion o apertura de un sistema abierto, democratico,
donde el grupo social hace una especie de contraloria educativa a las
instituciones y docentes.
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vi. Modelo de ausencia de problemas: Se procura con este modelo valorar la

capacidad de un profesor para adelantarse a la identificacion y resolucion
de problemas, la atencion de las debilidades, defectos, perturbaciones que
puede entrafiar su tarea. Si el educador puede disminuir al minimo estas
situaciones no deseables esta trabajando con clara efectividad y Optima
prevision. Por ello es importante mirar la priorizacion que le da cuando se
presentan, o su resignacion, su iniciativa o su pardlisis, ello justiprecia la

efectividad del docente.

vii. Modelo de aprendizaje continuo: Ante las multiples exigencias que puede

tener un educador a partir de los modelos anteriores es importante en este
altimo su capacidad para aprender, para adaptarse, mejorar, en el continuo
desarrollo de sus tareas, Los indicadores de adaptacion al cambio, la
disposicion reflexiva y de constante observacion a las variables de su tarea

para perfeccionarla o corregirla son esenciales en este modelo.

En la siguiente tabla se puede ver globalmente el modelo mixto presentado
por estos investigadores para evaluar la efectividad de los docentes y con ello
representarse como algunos podrian proyectar a la consideracion de distintos

tipos de saber, procedimental, actitudinal, de liderazgo.

Modelo de
Efectividad

Concepcion de la Efectividad | Saberes ¢posibles?, necesarios...
del Docente

del Docente

Modelo de|Se observa en que pueda | Proyectar metas, ser persistente en

Metas y | definir pero ante todo alcanzar | alcanzarlas, leer los requerimientos
tareas las metas propuestas. institucionales

Modelo de | Se valora que use | Gestion, busqueda, aprovechamiento
Utilizacion racionalmente los recursos con

de Recursos |los que cuenta y que pueda
encontrar los que requiere

Modelo de | El estilo de ensefianza, su | Definicibn de un estilo de trabajo,
contribucion | proceso de trabajo es |relaciona con nitidez su accién y los
del profesor | destacado, pertinente, | logros de aprendizaje

al  proceso | apreciado
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de trabajo

Modelo de
satisfaccion

Satisface las demandas de los
usuarios, sus expectativas.

Conoce y entiende las demandas sus
usuarios y pone empefio en

de los satisfacerlas

(sujetos)

usuarios

escolares

Modelo de | Evidencia y demuestra que | Puede informar fluidamente lo que

rendicion de | esta preparado para rendir | propone, lo que hizo, estd en

cuentas y | cuentas, para informar sobre | capacidad de evaluar su accion

reputacion su trabajo en todos los | publicamente

profesional momentos del proceso

Modelo de | Tiene facilidad en detectar y | Anticipacién, resolucién rapida de

ausencia de | abordar los problemas evitando | conflictos, estrategia de mejora de

problemas que se agraven 0 | situaciones no deseables
adelantandose a su aparicion

Modelo de | Se adapta a las | Adaptacién a las rapidas

aprendizaje | transformaciones y cambios | transformaciones, monitoreo de los

continuo propios del desarrollo que le | cambios, comprension de las

afecta, interna y externamente,
puede aprender siempre

reformas.

Fuente: Chen, Y.Ch. y Tsui K.T., (2002), adaptado por Suescun (2009)

Asi, la cuestion de la efectividad y la experticia, estan inminentemente

ligadas a la cuestion del saber, o del conocer como ciertos autores enuncian

indistintamente. Los modelos presentados estan también conectados con un

conjunto de saberes necesarios que son referentes de medicion pero que incluso

trascienden ese caracter para ser configuradores de un campo profesional.

Eficacia y profesién son, por antonomasia, variables de saber profesional, y

esto no escapa a la docencia, en este caso se sustentar la aseveracion con las
palabras de Marcelo (2009:4):

Conocemos por lo tanto que los profesores expertos notan e identifican
las caracteristicas de problemas y situaciones que pueden escapar la
atencién de los principiantes. El conocimiento experto consiste en
mucho mas que un listado de hechos desconectados acerca de

determinada disciplina. Por el

contrario,

Su conocimiento esta

conectado y organizado en torno a ideas importantes acerca de sus
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disciplinas. Esta organizacion del conocimiento ayuda a los expertos a
saber cuando, porqué, y como utilizar el vasto conocimiento que
poseen en una situacion particular.

Una experiencia mas de cualificacion de la experticia y efectividad
profesional la encuentra el prolifico Shulman en el retrato que hace de Nancy, una
profesora considerada veterana y “deslumbrante” (sic) a quien observd su
desempefio con su grupo de investigacién cuestionandose cémo se podria, desde
esta mirada, construir un modelo que reflejara la categoria de experto de un

profesor.

Ella y su fluidez, su trabajo consciente, preparado, le motiva a preguntarse
si esa destreza es aprendida y de donde deriva. Se topara en la bibliografia con
mas de un retrato de este calibre, es clasico el trabajo de Leinhardt (1987) en el
que se observa y analiza el profundo y certero despliegue de Ms. Patrick, una
maestra de Pittsburgh, que llega a equiparar como la actuacién de una directora

de orquesta dirigiendo la 4ta sinfonia (Berliner, 1986:12).

Ser docente experto es mucho mas que una habilidad técnica y
conocimiento del contenido de la ensefianza, esto constituye parte de la
trivializacion que los mismos sistemas de ensefianza promueven cuando hace
tests de eficacia docente (Shulman, op cit). Por eso es que, al revisar la eficiencia
profesional del educador, se revisan dimensiones diversas que son, de hecho,
expresiones concretas de conocimiento, saberes consolidados que implican el
dominio de una disciplina, su lenguaje, sus vertientes, sus modos distintos de

actuar o proceder desde una logica social, politica, doctrinaria concreta.

Poder reconocer, describir y actuar a partir de las cualidades de los
estudiantes (niflos, adolescentes, jévenes), realizar una lectura del contexto de
clase, de los objetivos medibles y no medibles de la ensefianza, todo eso entra en
juego como conocimiento del profesor y le da suficiente experticia, son indicadores
de su eficiencia. La hipétesis aceptada es que el conocimiento profesional si se

adquiere, se aprende, pero es importante encontrar qué es lo que se aprende,
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aungue es posible admitir que muchas veces ni los mismos profesores a veces

son conscientes de lo que conocen y como lo conocen.

Es asi como categoriza en 7 tipos de conocimiento base: conocimiento del
contenido, conocimiento didactico general, conocimiento del curriculo,
conocimiento didactico del contenido, conocimiento de los alumnos, conocimiento
de los contextos educativos y conocimiento de las finalidades, valores y objetivos
educativos (Shulman, idem). En suma, la experticia es una adquisiciéon, un
aprendizaje en el devenir, y se puede asentar en la inspiracion referencial de una
forma de actuacion valiosa y validada por un descubrimiento teorico y practico de
la docencia, como ocurre en otras profesiones hay referentes, modelos, escuelas
gue implican militancias, por lo tanto son productos relativamente acabados que

delinean la profesion y sus saberes.

2.2.5 La Formacién Profesional se fundamenta en la caracterizacién del saber

docente:

Reconociendo la relatividad de los hallazgos pedagogicos - como hipoétesis
predictivas y controladoras de la realidad educativa - lo que han pretendido en
algunos casos autores como  Gauthier, Shulman, Zambrano, Biajone-, es
constituir lineas tedricas sobre las cuales pueda (con fluidez, profundidad y
pertinencia) desarrollarse la formacion inicial y permanente de los profesores o los
mecanismos de mejoramiento a partir de la supervision usando estandares de
competencia, la colegiatura del oficio docente, los marcos de su propia autonomia,
etc... Es por ello que se han planteado con estos modelos inventarios del
repertorio de saberes de los docentes, listados de competencias,

esquematizaciones de las cualidades necesarias de los maestros.

En primera instancia, se observa el trabajo de Gauthier (2006) que como
parte del proceso de reforma educativa en Canada, presenta un modelo apoyado
en dos orientaciones fundamentales para la docencia, que son: formar a un
profesional y formar a un profesional culto. Se identifican a partir de este
modelo una docena de competencias como enunciados de la formacion en los

docentes del futuro, algo que se espera que sepan, habilidades que se aspira
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tengan: por ello, para este autor, una inventario de competencias implica que el

futuro docente:
1. Evidencie cultura y dominio de las disciplinas de la docencia.
2. Domine la lengua de la docencia en la forma oral y en la escrita.
3. Puede crear situaciones de docencia y aprendizaje.
4. Aplique situaciones de ensefianza-aprendizaje.
5. Evalue la progresion de los aprendizajes.
6. Gestione la clase.
7. Adapte su ensefianza a las caracteristicas de los alumnos con dificultades.

8. Integre las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la

planificacion y desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje.
9. Colabore con el objetivo escolar.
10. Colabore con el equipo pedagdgico.
11.Se inscriba en un proceso de desarrollo profesional.
12. Muestre ética profesional. (Gauthier, 2006:. 176-184 )

En este listado desde luego el detalle explicativo no resulta redundante y su
base de indicadores puede ser aun pormenorizada, pero lo que se quiere resaltar
en su transcripcion directa es como de esas dos primeras orientaciones - formar
un docente profesional y formar un docente profesional culto- y sus debates
posteriores, se encuentran coincidencias fundamentales del saber minimo, basico,
esencial de todo el que ejerce la docencia, el saber docente entonces ha estado
alli y se fortalece en las practicas escolares pero la teoria pedagoégica ha
avanzado sélo timidamente en su concentracion; naturalmente mucho tendra que
ver el celo académico, la moda discursiva de algunas corrientes, las fuerzas

sociales, econdmicas, la ideologia dominante que siempre calan en estas esferas.

Finalmente, estos modelos de formacion terminan materializandose en

curriculos y planes de estudio que no siempre tienen una realizacion automatica,
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ni siquiera con programas de acompafamiento, evaluacion, etc., la formacion
docente no funge como un proceso de domesticacion, y los modelos hechos
desde fuera sin la posicién de los sujetos interesados podria estar destinada al

fracaso.

Con una pretension mas timida desde el punto de vista de su operatividad
institucional pero no por ello menos poderosamente reflexiva y critica encontramos
en Zambrano (2006) la opinion de que las competencias se han convertido en
estandares-producto que no se interrogan ni cuestionan sobre su relacién con los
tipos de saber del profesor que él identifica (saber pedagdgico, saber disciplinar y
saber académico) sino en general con unas habilidades arbitrariamente definidas.
Esto podria verse como un cuestionamiento demoledor del esfuerzo de realizacion
previamente referido pero se puede interpretar también como una profundizacion
pedagdgica, un llamado de alerta asociado con un proceso de simplificacién o de

vuelta sobre conceptos basicos.

Sostiene, por tanto, que para la ensefianza en el modelo de competencias
es importante ser competente, cuestion que no se alcanza sino en el devenir, con
el tiempo, de manera continua pero también inesperada, por lo cual el saber del
profesor que no se alcanza sino en un continuo de estudio, transformacion y
comunicacién esta inscrito en procesos complejos de reflexion personal. La teoria
sugiere que al saber docente es, por tanto, reflexivo y de orden personal, y
cualquier modelo de formacion debe ser propulsor de las reflexiones propias de
guien pretende hacerse docente. Parafraseando a Marti, el que se hace docente

se hace creador, y el oficio tiene mucho de inspiracion propia, de inventiva.
Sobre sus tres tipos de saber vale brevemente enunciar y explicar que
‘e.qué

sé?, ,como comunico lo que sé? y como me transformo en lo que sé?”. De este

&

responden, para Zambrano (2006:226), a tres preguntas fundamentales:
modo el saber disciplinar intenta responder a la primera pregunta concediendo

radical importancia a los procesos de reflexion del profesor, esto porque se puede

no saber conociendo o viceversa. La practica del saber implica la toma distancia
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reflexiva en la que el docente vuelve sobre lo que conoce, quiere decir esto en

conclusion que el saber disciplinar no es de informacion sino reflexion.

Luego, el saber pedagdgico que se descubre preguntdndose cémo se
puede comunicar lo que se sabe se ajusta a la idea de la explicacién, los eventos
intencionalmente preparados por el docente para vencer la resistencia del
estudiante (Meirieu, 2001) la forma en que resuelve las situaciones del aula, la
forma de ser del docente en definitiva hecha palabra y accion, el saber pedagogico

es, por tanto intransferible, porque cada ser se reafirma en su singularidad.

Por dltimo, el saber académico es definido como el producto meditado, el
pensamiento del profesor a partir de lo que sabe y de cdmo lo comunica, pero se
exterioriza en el ejercicio escritural, de asistencia a eventos académicos o en
ultimo caso a su socializacion informal con otros colegas. Este ultimo saber desde
luego apunta a la consciencia del educador que plasma en papel, o en discursos,

la experiencia docente que vive.

Ciertamente, en la realidad mas inmediata del pais y la regién el saber
académico (pensando en profesores de educacion primaria o educacion media) es
casi invisible puesto que la sistematizacion, la escritura de una “memoria de
reconstruccion del acto educativo”, no son comunes, pero el ejercicio de reflexion
al que invita Zambrano es redundante de una actuacion positiva y una
legitimacion profesional de los docentes. Mas all4 de los eventos a los que se
pueda acudir, los espacios de la escuela como posibilidades de intercambio, con
colegas, con padres de los estudiantes, pueden hacer posible, visible, un saber

académico.

Finalmente, es importante hacer referencia al modelo trabajado en el
sistema educativo chileno que configur6 hace pocos afios un “Marco para la
Buena Ensefianza” el cual, a partir de dos interrogantes esenciales ;qué es
necesario saber?, ¢Qué es necesario saber hacer?, plantea una caracterizacion
de los dominios de los profesores. Este modelo tiene alcance en el desarrollo de
procesos formativos, de escrutinio a la eficacia de los educadores, de parametro

de evaluacion en los procesos de supervision.
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Tal vez no sea necesario transcribir el excesivo detalle con el que estos
equipos pedagdgicos derivaron los 4 dominios (Dominio A: Preparacion para la
Ensefianza; Dominio B, Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje.
Dominio C: Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes, Dominio D:
Responsabilidades profesionales), una veintena de criterios y cerca de 80
descriptores; pero sirve la referencia para concluir esta conviccion: si se
caracteriza el saber de los profesores con mayor nitidez se caracteriza la

formacion profesional, éste le sirve de fundamento. (MINEDUC, 2003).

Puede concluirse, a diferencia de otras profesiones que han super
especializado a sus agentes, que en la docencia la ramificacion de tareas,
dimensiones, espacios de actuacion, son casi siempre alusivos a todos. No es que
no haya especialistas, pero en todos los educadores es prominente su utopia
integral e integradora, de modo que el saber que se puede especificar por muchos
elementos, pero siempre termina dibujando en el arbol un tronco comun: el
educador es educador de todos en todas sus dimensiones, es el holos lo que
siempre le mueve, mas alla de que sea participe de una parcialidad de esa mirada
total.

Para finalizar este apartado, el caracter delimitado de los saberes profesionales
del docente depende, desde la lectura a las distintas posturas teoricas, de

expresiones vivenciales muy concretas:

e Se adquieren inicialmente, aunque sin predominar, en un proceso que
se ha denominado profesionalizacion, relativamente largo, en la

universidad.

e Su adquisicién pasa por un contraste cuestionador en la socializacion

profesional y la experiencia del oficio.

e Se emplean en la escuela, que detenta ciertos rasgos originales y

construye una cultura propia, existe la cultura escolar.

e Se movilizan en la ensefianza, que segun pueda ser percibida o

valorada por el educador también posee algunas
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caracteristicas/dificultades/complejidades que desafian constantemente

al educador.

2.2.6. Revision, debate y razonamiento del saber docente:

En un estudio exploratorio Feinman-Nemser y otros (1989) se describe el
trabajo con un grupo de estudiantes de educacion de la Universidad Estatal de
Michigan sobre sus concepciones iniciales acerca de ensefar, aprender, los
requerimientos de la ensefianza, etc... Se afirma que los profesores novatos en
general no se sienten desprovistos de preparaciéon para la tarea de la ensefianza,
puesto que de sus aflos como escolares ellos ya traen muchas ideas y
concepciones solidamente construidas sobre la ensefianza, el aprendizaje, las
asignaturas de la escuela basica o primaria e incluso sobre los sujetos de

aprendizaje, es decir, los estudiantes.

En este curso y a partir de algunas lecturas y actividades de reflexiéon los
estudiantes pusieron a prueba esas concepciones pero sobre todo se involucraron
en una indagacion constante sobre el conocimiento de los profesores. Al principio
asumian que los profesores acudian a su trabajo en las primeras experiencias
laborales a aprender empiricamente a través del ensayo y del error, y que o mas
importante en ese comienzo era una actitud vocacional, “amor por los nifios y la
nifez”. Luego descubrieron que debian conocer mucho mas, que su deber ético y
profesional asumia prepararse para conocer las condiciones de los nifios, la
naturaleza de las materias que ensefiaban, las herramientas para esa misma
ensefianza. Conocimiento de pedagogia, conocimiento de la materia, de los

estudiantes y sus cualidades, sus ideas...

Es importante este estudio porque cuestiona si en las etapas de
preparacion de los docentes en Venezuela ocurren similares procesos de revision
de las pre-concepciones que traen (y que son muchas) sobre educacion. Si esto
se omite es muy probable que ello expligue aquel discurso de que la formacién
universitaria no esta ligada al ejercicio profesional y que los docentes novatos
recurren a insumos mas bien empiricos, lejanos, de su propia formacion como

estudiantes de escuela.
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Si se considera que a la profesién docente se acude con una gama de pre-
conceptos excesivamente asentados en la mente, en el espiritu del educador, y
gue ello es producto de unas formas de reproduccién socio culturales que han
dado validez a discursos, teorias, practicas e interpretaciones, se esta hablando
de un saber educativo hecho de experiencia reproductiva, multiplicadora de

generacion a generacion: se esta hablando de construccion social.

Revisar, probar, cuestionar, poner en entredicho el propio saber, en suma,
es el procedimiento pero al mismo tiempo la base del saber mismo, sobre este
tépico se puede referir el trabajo de Alliaud y Antelé (2009:93) en el que se

expresa:

Quien sabe es quien ha probado, y aqui se pone de manifiesto el
caracter experimental de toda ensefianza, de poner a prueba y de ser
puesto a prueba. Desde esta perspectiva el docente que sabe es el que
ha probado muchas, distintas y divergentes formas, maneras o
estrategias de ensefiar. Es decir, si entendemos la ensefianza como un
oficio, ensefar es probar y probar haciendo (...). Son precisamente las
pruebas las que podran otorgar certidumbre y legitimar tanto el hacer
como el saber.

Un complemento de esta asociacion se observa en una parte del trabajo ya
antes de referido de Shulman (2005), en éste se apunta que todo el proceso de
elaboracién del saber de los docentes se deriva de la préactica del llamado
‘razonamiento pedagogico’”, que se explica desde el juego de procesos
intelectuales de comprension, transformacion, ensefianza, evaluacion, reflexion,
entre otras... Este autor, prolifico en la revision del saber de los maestros, sus
posibilidades y recreaciones, sostiene que:

El objetivo de la formacién docente no es adoctrinar o capacitar a los
profesores para que actiuen de las maneras prescritas, sino educarlos
para que razonen bien sobre lo que ensefian y desempeiien su labor
con idoneidad. Para razonar bien se requiere tanto un proceso de
reflexion sobre lo que se esta haciendo como una adecuada base
datos, principios y experiencias a partir de las cuales se pueda razonar.

Los profesores tienen que aprender a usar su conocimiento base para
fundamentar sus decisiones e iniciativas (Shulman, 2005:17).

Saber docente, como producto y proceso, como saber puesto a pruebay

movilizado en la reflexién y el razonamiento, integra nuevamente un hilo conductor
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a la proyeccion de una teoria: el saber del docente es dinamico y no definitivo,
implica decisiones de cambio, de “revision, rectificacion y reimpulso” (para usar
una frase de politica publica de la Venezuela polarizada) como producto de un
proceso intelectual que hace al educador un profesional reflexivo como ya lo han
sugerido otros autores como Schon y Argyris (1974). Puede observarse, en esta
linea de pensamiento, una propuesta de “razonamiento y accién pedagdgica” que

puede ser esquematizada brevemente como sigue:

MODELO — » Comprensién: De objetivos, de la naturaleza de la
DE RAZONAMIENTO materia

PEDAGOGICO

DE SHULMAN —» Transformacién: Basicamente transformar es preparar
(2005) la ensefianza, comprender para que otros comprendan

— Ensefianza: El desempefio observable, el modo en que

conduce, organiza, maneja la clase operativamente

—— Evaluacion: Como controla y comprueba el resultado

de su trabajo, desde luego depende de los procesos

previos
—_ .. . .
Reflexion: Analizar en forma prospectiva el acto que
tuvo lugar

> Nueva comprension: Por el razonamiento el punto de
llegada ha de ser el nuevo punto de partida, la revisién

rectifica, recomprende

Para concluir esta seccion se cree importante enlazarla con
consideraciones previas; es irrebatible que todo el proceso de construccion del
saber docente, toda la configuracion de su “base de conocimientos”, o su sistema
de creencias hacen parte de un natural proceso de aprendizaje. Se ha estado
ignorando algo que es elemental: los maestros aprenden a serlo. Si no se
desconocen las profundas y sélidas teorias que explican el aprendizaje humano se

estara comprobando que en la construccion del saber de los docentes  -los
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procesos de adquisicién, acomodacion, y la transformacion de las estructuras
intelectuales que termina siendo un ejercicio adaptativo a las presiones y
realidades que lo exigen (desde el conflicto cognitivo) nuevas comprensiones- se

aplican casi los mismos principios que en cualquier persona.

Llegar a develar que el aprendizaje de los docentes, con la peculiaridad que
pueden entrafiar sus contextos, es tan similar al de los nifios, adultos, hombres y
mujeres en general de cualquier oficio no sera un ejercicio estéril, porque
desentraflara en cuanto le sea posible como se singularizan sus procesos de
aprendizaje, como se aplican en ellos las leyes de la construccion del

conocimiento, acaso su propia “epistemologia genética”.

Revisar las teorias del aprendizaje implicaria conocer sus dificultades,
examinar sus estilos, referir sus trastornos, el aprendizaje del educador, aun
cuando se dirija a su configuracion como profesional de un campo especifico,
sigue siendo susceptible a ser revisado como aprendizaje humano, vale decir,
como un proceso de adaptacion intelectual, cognitiva, afectiva, integral en
definitiva, producto de asimilaciones y acomodaciones que han hecho parte de sus
experiencias sobre la ensefianza, el aprendizaje mismo, los alcances del acto

educativo.

2.2.7. Las fuentes del saber docente, imprecisiones coincidentes:

En las distintas revisiones hechas se ha observado de modo impreciso pero
continuo, la insinuacion de que el saber de los educadores tiene proveniencias
diversas no codificadas. Ciertamente, parece claro que los docentes adquieren
parte de su saber en las instituciones que los forman como profesionales de la
educacion, pero también suele ser comun la coincidencia de que lo que se
aprende alli no es suficiente, siempre falta mas. Desde luego, no se trata de hacer
concesiones rebuscadas que parezcan coincidentes con el planteamiento hecho,
pero resulta por demas interesante que desde diversos contextos se atiendan con
particular interés dos dimensiones adicionales de las planteadas como fuentes de

origen del saber docente.
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Por un lado esté la consideracion de la historia personal de quien se erige
luego como educador. Es innegable que haber estado en la otra posicion (la
posicion estudiantil) lo condiciona, lo estimula, favorece la adquisicion, la
repeticion y la validacion de una serie de formas de proceder que estan
consustanciadas con un saber. Las elecciones vocacionales de quienes ingresan
al magisterio muchas veces estan vinculadas con un maestro o maestra de
referencia, o un grupo de ellos, con sus influencias, estilos, sus éxitos mas
notorios o sus dificultades evidentes, el educador quiere/no quiere parecerse a los
profesores o0 profesoras que ya tuvo, le tiene deferencia y termina

comprendiéndolo y/o justificandolo.

Sobre este topico uno de los tedricos mas significativos e insistentes ha
sido Lortie en los afios 70, su pensamiento es presentado breve y especificamente
por Gonzalez Sanmamed (1995) cuando expone:

Se consideran los cientos de horas que el futuro profesor ha pasado
como alumno y el aprendizaje por observacién que se ha producido.
Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la profesién ocurre mediante
la internalizacion de los modelos de ensefianza durante el tiempo que
se ha pasado en relacion con los profesores. Segun Lortie (1975),
durante la formacion y en la experiencia posterior en las escuelas, se
activa esta cultura latente que viene a ser la principal influencia en la
conformacion de las concepciones del profesor. Estas ideas se apoyan
en que los docentes reconocen el escaso impacto de los programas
de formacion y otorgan gran importancia a los profesores que han

tenido y que vienen a constituirse en verdaderos modelos de actuacion.
(fuente electronica, s/p), subrayados nuestro)

Se piensa que esos modelos pueden ser positivos en tanto que se
muestran como ejemplos a seguir o negativos mas bien como contra-modelos,
referentes de lo que el educador aplica contrariamente por lo que pueda llegar a
considerar un mal proceder, lo que antes se defini6 como una resistencia
postergada. Y el argumento resulta poderoso, son afios de estudio, afos de
influencias quiza no analizadas ni razonadas pero profundamente asentadas en
las creencias del educador, sus principales referentes, acaso los mas poderosos,

son esta vida escolar o experiencia previa estudiantil.
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Que se defina como una “cultura latente” que termina activandose y siendo
la influencia principal de las concepciones esenciales del profesor ocupando el
terreno baldio de una formacién profesional juzgada como insuficiente, también
recoge premisas tedéricas que tienen que ser consideradas para confrontarlas con
lo que pueda hallarse en el campo. ¢Acaso es vana la profesionalizacion?,
¢éequivoco la sociedad el camino para la preparacion del grupo humano que se
encarga de las labores formales de la ensefianza?, ¢deben elegirse acaso a los
futuros profesores de entre aquellos nifios y nifias que mas se identifican con la
experiencia escolar? Muchos infantes en edades escolares tempranas o
preescolares idealizan a maestras y maestros, es posible que esa idealizacion se
conserve en forma de referente de actuacion culturalmente aceptado (Silberman,
1970).

También ha sido recurrente la aparicion del caracter socializador del saber
docente; el saber se adquiere junto a otros, por sus influencias, y aunque en
muchos caso se cae en la tentacion superponer el proceso de socializacion laboral
los trabajos de Zeichner (1985) han sido en este sentido mas contundentes, pues
abren de nuevo el espectro de influencias sociales. Lo primario entonces son las
bases vivenciales, en una segunda fase el maestro “al ir desarrollando su labor
docente en distintos contextos, estas bases recibiran diversas influencias que
pueden provocar su refutacién, reorganizacién o asentamiento” (Gonzalez 1995,
fuente electronica, s/p). . Otro autor sirve de intermediario en el desarrollo del
planteamiento trascendente de Zeichner, refiriéndose a él Vaillant, (2009:34)
testifica:

La socializacion del futuro docente, es la resultante de un grupo de
factores entre los cuales la experiencia escolar de la primera infancia,
el ascendiente de sus compafieros, la influencia de sus evaluadores,
(directores y supervisores), el peso de los agentes socializadores no

profesionales, la importancia de la subcultura de los docentes y de la
estructura burocratica de la escuela.

Por eso se afirma que las imprecisiones son coincidentes, los estudios
biogréaficos del profesor realizados por investigadores en las Ultimas 3 décadas no
dejan lugar a dudas. Las principales fuentes de influencia en el desarrollo del
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profesor, terminan por ser: la vida personal, la experiencia profesional en si, es
decir, la que arranca con la insercion al trabajo educativo y, por ultimo, el recorrido
por la educacién formal. En la primera se revela como esencial las relaciones
personales con los padres, familiares, amigos y otras personas significativas. El
desarrollo de la infancia, adolescencia, juventud, sus peculiaridades. También
otras vivencias del desarrollo adulto influyen en la actitud y comportamiento de los

profesores: sus crisis, éxitos, fracasos, los grandes eventos de vida.

Finalmente, también vale destacar que en esa coincidencia no se ha
precisado el poder influyente de una u otra, lo que representa el propdsito
sustancial de este trabajo. En palabras mas sencillas y directas, se reconocen y se
precisan pero no se comprueban, o al menos no en un plano totalizador que
pueda dar cuenta de investigaciones sobre la influencia de la primera infancia, de
las presiones o coerciones que se realiza en el contexto laboral, o de alguna otra
fuente que implique una renovacion de las experiencias formativas y un cambio
paradigmatico en cuanto a la manera en que puede abordarse la cuestion del

saber profesional de los educadores.

2.2.8. La socializacion “antisocial’ de los educadores:

En las distintas profesiones o campos de socializacion humanos queda muy
clara la influencia de los pares, como ayuda, como colaboraciébn, como
competencia, como intimidacion; no es asi en la de los docentes donde
encontramos distintos matices. Claro, simplificar afirmando que los profesores
aprenden de sus colegas porque estan junto a ellos ha de evitarse en la mayor

medida puesto que no es tan real ni evidente.

Los educadores de sistemas escolares venezolanos (Ledén, 1992) suelen
trabajar de modo individualizado, aunque se ha intentado colegiar la actuacion de
los maestros constituyendo consejos docentes, trabajos colaborativos o en los
ultimos afios con el Programa Nacional de Formacion de Educadores experiencias
“vinculantes” con estudiantes de educacién, la historia ha mostrado que el docente
esta solo en el aula de clase frente a su grupo de trabajo, que su soledad es

resolutiva.
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En el estudio sociolégico de Lortie (1977) sobre los profesores de escuela
basica o elemental de los Estados Unidos examina distintos tipos de relacion entre
los educadores y concluye que mas alla de que los profesores realicen trabajos
cooperativos, jornadas, tengan mayor contacto en las etapas de planeacion con
sus compaferos de institucion ellos prefieren “mantener intactas sus fronteras

cuando estan trabajando con sus estudiantes” (Lortie, 1977:74).

Los mecanismos de socializacion que contribuyen a configurar el saber de
los profesores se basan mas en observaciones distantes, comparaciones sobre
los productos visibles o las obras que pueden mostrarse en la experiencia escolar,
comentarios que favorecen la competitividad, que en un aprendizaje colaborativo,
colegiado, colectivizado que implique la actuacién en equipo junto a sus colegas.
Hay en juego mas que un problema de eleccion; sabemos que los educadores
encuentran en sus aulas un territorio de autonomia que es importante defender
desde la perspectiva de la auto-afirmacion, asi como situaciones propias de su
caracter personal, los afectos (estima, envidia, reconocimiento, orgullo) en los

grupos humanos.

Se puede observar, por ejemplo, como el hecho de que los estudiantes
sean mas afectuosos con unos que con otros profesores puede implicar mayores
resistencias al trabajo colegiado y colectivo, la reunién no siempre es traducida en
union, y el aprendizaje socializado no es un automatismo por el proceso de
socializar con otros. En rigor, la autonomia es propia del saber profesional de los
educadores porque la cultura escolar opté por responsabilizar, dividiendo el
trabajo de la ensefianza, a partir de grados, niveles evolutivos, disciplinas,
cualidades del publico estudiantil, finalidades de la formacion, entre tantos otros.

El educador se responsabiliza de “su parte” de la tarea distante, solo, aislado.

Es asi como vale preguntarse, asumiendo que los procesos de socializacion
laboral al que se exponen los docentes en los innumerables estilos institucionales
de organizacion, liderazgo, son siempre distintos, ¢qué efectos tiene en su

aprendizaje, en su saber, la aceptacién, el rechazo, la colaboracién, la
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competencia con otros? Sabiendo que esos “otros” pueden ser los pares pero a

veces los mismos usuarios, el universo de sujetos que ingresa al mundo escolar.

En el mismo trabajo clasico que se ha referido de Lortie (1977) una de las
muchas cuestiones descubiertas tiene que ver con la interrogacion a los docentes
sobre la cualificacion de efectividad de quienes podrian denominarse “buenos
profesores”, asunto ya tratado paginas atras. En este caso lo que importa senalar
es que de las opciones de respuesta dadas por los encuestados al investigador: a)
reaccion de los estudiantes y sus familiares; b) reaccién del director o supervisor,
c) exadmenes o resultados, d) reaccidon de la observacién general de los
estudiantes a la luz de lo que el profesor consideraba que debia ser aprendido. Lo
impactante de los resultados es que cerca del 60 % optdo por esta Ultima
respuesta, lo que el autor considera una “posicién esencialmente individualista”
(Lortie, 1977:75).

Si ante toda las posibilidades de escrutinio para definir a buen profesor los
educadores optan por elegir la determinada por ellos (observacion sobre el
aprendizaje de los estudiantes establecido por el profesor), sobre respuestas que
tienen que ver con “los otros”, los estudiantes, los superiores, las familias (con una
diferencia valga decir de mas de 45 % con la segunda opcién elegida) es

indiscutible que su socializacion es lo que menos importa (Lortie, 1977: 74-75).

Asociado a estos hallazgos, esta el descubrimiento de que los educadores
no dicen que su trabajo se realiza sin asistencia, apoyo, colaboracién con otros,
mas por el contrario exaltan las grandiosas posibilidades que tiene su socializacion
laboral, profesional, en los contextos escolares. Esa necesidad de falsear o mas
bien esconder su posicién egoista e individualista posiblemente revele temores o
convicciones claras sobre el sistema de jerarquias de las escuelas, la escala de
méritos, de reconocimientos, de historias propias que en las escuelas no siempre

hacen parte de la historia institucional como se ha visto.

Se puede subrayar que los educadores intentan compartir en los espacios
de descanso, recreacion, o todos los que le permite la informalidad no

institucionalizada: una socializacion que se disfruta en si misma, pero que no es
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pedagogicamente constructiva, enriquecedora. Al parecer lo que se intenta es
hacer ejercicios de catarsis en las que el profesor se renueva olvidando todo lo
gue su experiencia en el aula le demandd, escapes temporales a la siempre

demandante dinamica del aula de la que opta por salir en cuanto le es posible.

Para repasarlo de otra forma, si bien la fuerza del componente institucional
provoca, coacciona, evalla y tiende a cambiar el saber hacer del docente,
igualmente aprueba un importante margen de iniciativa personal, de autonomia
gue puede explicar por qué la experiencia educativa es tan diversa, tan
heterogénea. El maestro piensa y actia en funcidbn de las exigencias de
racionalidad que promueve su reflexibn propia, o su renuncia a ella por las

razones que fuere: cansancio, desmotivacion, confusion, necesidad de estimulo.

El saber del educador es, por lo hasta aca expuesto, un producto
individual, personalisimo, que sélo en condiciones muy especificas se socializa

y se renueva con la interaccion.

2.2.9 Esquema o modelo tedrico en proyeccion:

Hecho asi este recorrido no definitivo ni concluyente, porque nunca se es
definitivo y siempre puede apuntarse mas sobre las muchas variables en las
cuales se realiza una investigacion de caracter humano, social y educativo, se
intentard concluir preliminarmente para hacer un boceto tedrico que respalde la

investigacion.

De alli que se requiera hasta el momento Ultimo seguir consiguiendo
referencias, pero este repaso para determinar y develar las fuentes del saber
docente requiere concentrar la mirada y la reflexion en los distintos topicos
configuradores de teoria: en qué nivel de claridad conceptual esta la categoria de
saber docente, cudles son procesos intelectuales del profesor, su caracter
profesional, los indicadores legitimos de efectividad que se han configurado
histéricamente. ¢Acaso la teoria que en definitiva explica y comprende con mayor
nitidez el saber de los docentes es la del construccionismo social o se pueden

descubrir otras?, en los contextos declarados casi como obvios de formacion
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profesional no se ha descifrado en verdad el alcance y la predominancia formativa,

la senda apenas se empieza a transitar.

Sintetizando, no puede negarse en el saber su condicion plural y su
categoria progresiva y adaptativa asi como su naturaleza transformativa; en estos
términos las teorias de aprendizaje mas proximas a la construccion social,
cognitiva y cultural del saber definen una red de significados que no es del todo

consciente en el sujeto que la elabora.

Dicho con otras palabras, se ha resaltado que el saber docente es continuo,
dinamico, complejo, integrado, esto, es no definitivo; su indefinicion le lleva a
expresarse en estandares diversos. A veces la excelencia de un saber del
profesor, de una actuacion eficiente, puede aceptarse con categorias disimiles,
como por ejemplo, el empleo de un comportamiento firme con tendencia autoritaria
o uno laxo y flexible, generador de confianza. Desde la nocién de inteligencia y de
aprendizaje de los constructivistas, en los que la mente desarrolla tareas
evolutivas y adaptativas, que se acomodan y adecuan luego de una inicial
asimilacion, generadora de equilibrio (Piaget dixit), no hay duda que el saber de
los educadores es, de fondo, un proceso de aprendizaje en si mismo.

Los principios de eficiencia y experticia que se revisan continuamente, que
chocan con la mirada escrutadora y de evaluacion de los estudiantes, de las
jefaturas académicas, de los mismos padres o encargados de los estudiantes
pugnan frecuentemente con la rutina y la innovacién, esto es, asi como a un
docente se le requiere novedad y estabilidad, chispazos creativos y constancias
estabilizadoras también se le demanda estabilidad y seguridad en sus

convicciones y tareas.

Como un aprendizaje en el devenir, el saber pedagodgico, docente, el
conocimiento profesional se hace intransferible, ya se mostré que cada maestra y
maestro se reafirma en su singularidad y que su saber es puesto a prueba,
activado y reactivado en la reflexion y el razonamiento, y por muy ausentes que
estén en la practica de los educadores siempre hay un hilo conductor. La base de

conocimientos se convierte de alguna manera también en sistema de creencias,
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los origenes, los umbrales, el principio o la fuente que los va delineando es
familiar, personal, viene de la historia escolar y a veces sobrevive incluso a la
profesionalizacién, que no deja de estar en una permanente tension con lo que se

cree.

Ya se vio, con Lortie, que la cultura latente de lo que es ensefiar,
aprender, encargarse de la infancia, tienen como influencia fundamental el
caracter socializador del saber docente; el saber se adquiere junto a otros. Un
producto individual, personalisimo ha aparecido, pero en la interaccion simbodlica,

en la socializacién comunicativa que tan profusa es en el universo escolar.

En otra interpretacion se hallan los trabajos de autores esparfioles donde se
llega a reconocer que, a pesar de las estructuras formalizadas por disciplinas en
las carreras de formacion docente, a veces es mucho mas poderosa la fuerza de
modelos implicitos “que guardan mas coherencia con el peso de la tradicion que
con el avance de las ciencias de la educacion” (Porlan, 1998:77). Ademas de
reconocerlos como saberes irreflexivos el autor y sus colaboradores, en distintos
trabajos, les sefialan como saberes favorecedores de cierta disociacién entre el
discurso pedagogico y la intervencion docente, desprofesionalizan y escapan al

propio control de los educadores.

Por lo expuesto se termina enhebrando una interpretacién que reconoce
como conceptos claves de la teoria del saber la del contexto mental compartido,
la diversidad de variantes conceptuales y la influencia cultural significante de
la construccion hecha por esa comunidad de aprendizaje que termina siendo la
docencia misma. Las fuentes generadoras, es bueno insistirlo, son diversas,
desde las rutinas propias de las practicas escolares, las disciplinares tanto de las
areas de ensefianza como de los procesos que las circunscriben hasta los
sistemas de creencias personales que, a modo de concepciones, metaforas,

elaboran los docentes de la experiencia profesional y sus variables conectadas.

Quedan por ver como esos referentes emanan de la investigacion y

producen una teoria que los amplifique, los contradiga o los reafirme.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

Para develar categorias tan difusas de la actuacion humana y profesional
como son el saber y el saber hacer no cabe duda que es imperioso descubrir y
sobre todo definir el camino que se seguira, el espectro de accion y el ambito de
observacién esta claramente precisado: se trabajara con docentes de los distintos

niveles del Subsistema de Educacién Basica.

Se entiende que las modalidades de trabajo fueron basicamente la
entrevista semiestructurada y la construccion de historias de vida, pero también la
exploracién de relatos autobiograficos de los mismos maestros, en un nimero mas
0 menos significativo de docentes que no se definid a priori por razones que se

explicaran mas adelante.

Los procedimientos, las técnicas, la manera en que se conduce una
investigacién son bases esenciales que apoyan la profundidad del trabajo, le dan
validez, configuran su naturaleza. Un trabajo que procuraba detectar las fuentes
de origen del Saber y que asumidé esta categoria como construccién personal,
profesional, como producto socializado e interdependiente de experiencias de
distinta naturaleza fue un reto innegable desde el punto de vista metodolégico.

El saber que define una forma de intervencién como la docencia ha sido
considerado como “multiderivado” en los planteamientos hechos hasta este punto.
Es decir, se presupone que la docencia implica técnicas, actitudes, disposiciones,
dominios que han provenido de experiencias y contextos multiples. De modo que
descubrir sus diversos origenes, sus distintas fuentes y niveles de predominancia,
entraiid construir un sistema metodoldgico diverso, riguroso, pertinente que

permitiera alcanzar solidas certezas y no vacilantes especulaciones.

El método, en palabras de Morin (2005:20) “es una busqueda que se
inventa y se reconstruye (...), un viaje, una transfiguracion”. Independientemente

de la riqueza retorica y la relativa sutileza que plantea el autor, invita a definir un
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itinerario en el que la experiencia de construccion de saber transfigura al sujeto

investigador y al objeto investigado.

El “saber docente” sélo puede hallarse en los educadores, su pluralidad
innegable no excluye la posibilidad de que puedan detectarse regularidades,
repeticiones, evidencias de predominancia en sus fuentes de origen. Reconocer
gue el objeto de esta investigacion estaba vinculado a la existencia misma del
educador, a su forja sostenida en el error, el acierto, el tanteo, los retrocesos y las
progresiones (que en la accion y el ejercicio del pensamiento y la docencia han
delineado una cierta experticia), implicaba metodolégicamente desarrollar una
exploracién cualitativa apoyada en biografias, historias de vida, entrevistas
profundas - pero inestructuradas- que aportaron rigurosamente la posibilidad de

construir teoria.

Es asi como se requierid definir el tipo de investigacion en la que se
inscribia el estudio, meditar sobre los sujetos investigados (su pluralidad
necesaria, su validez metodoldgica), el detalle procedimental de la recoleccion de
datos, sus formas de andlisis, y la confiabilidad intrinseca independientemente de

los moldes matematicos.
3.1 Tipo de investigacion.

La irrebatible naturaleza de este estudio apuntdé a la consideracion de
elementos cualitativos que no pueden ser detectados tan facilmente en la
perspectiva positivista de los hechos perceptibles, objetivables, medibles. No
quiere decir que se excluya esa posibilidad, sélo que el afan de tal “paradigma”
podria haber restringido una busqueda mucho mas profunda, rica, contradictoria
pero al tiempo veraz, segura de si misma, que soélo podia estar en una
investigacion de tipo cualitativo, de andlisis interpretativo, fenomenoldgica. Una
investigacién en la que la vida de los sujetos se mira con atencion, se revela

completa en las diversas indagaciones que se hacen para construir teoria.

Este trabajo fue innegablemente cualitativo porque reconocié al objeto de
su mirada (el saber) como un objeto complejo, que se evidenciaba en el ser y su

totalidad interpretativa. Aun cuando una investigacién sobre esta cuestion podria
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requerir miradas parciales, especificas, no se podian desconocer jamas las
relaciones, los nexos, las dependencias, puesto que ésta es precisamente una
busqueda de origen, llegar a las fuentes primarias que han dado paso en este

caso a un saber profesional, educativo.

Su unidad de analisis fueron los mismos docentes quienes - a través de
historias de vida, de entrevistas profundas inestructuradas- revelaron lo que
habian elaborado, lo que eran; su experticia en el hacer como expresion del propio
saber, dominios o competencias. Asimismo, se recorrieron las posibilidades de
interpretacion a autobiografias cortas, circunscritas a la experiencia docente y
asociadas con las rutinas escolares de ensefianza que revelaban formas de

actuacion y saber.

En una declaracion directa de Martinez-Miguélez (2004:11) se apoyaba
este proceder, ya que: “las realidades cuya naturaleza y estructura peculiar solo
pueden ser captadas desde el marco de referencia del sujeto que las vive y
experimenta, exigen ser estudiadas mediante métodos fenomenoldgicos”
(subrayado nuestro). Ello justificO que esta investigacion fuese fenomenologica,
en tanto y por cuanto, los sujetos viven y experimentan realidades, demandas,

retos, que delinean el objeto tedrico de esta investigacion: el saber docente.

Se ha declarado también que ese procedimiento metodoldgico implicaba
‘oir detalladamente muchos casos similares o analogos, describir con
minuciosidad cada uno de ellos y elaborar una estructura comun y representativa”
(Herrera Estrafio, 2010:17). Fue, desde luego, un procedimiento fenomenolégico
en el que este trabajo procuré inscribirse. Reconociendo que un estudio de tipo
fenomenoldgico no esta, por supuesto, desprovisto de rigor cientifico, su
sistematicidad y criticidad devenian de sus principios fundacionales hallados en

los trabajos de Edmund Husserl, Martin Heiddeger, Franz Brentano.

Las aportaciones de Heiddegger en su obra cumbre, “Ser y tiempo”
rescatan como categoria fundamental la historicidad; el dato o fendmeno sobre el
cual un investigador fija su atencion son, en el fondo, producto de una

circunstancia fugaz, en la aparecen, momentaneamente, las sefales, evidencias,
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cualidades, que son susceptibles de ser descriptas, explicadas, “teorizadas”. La
investigacion aqui propuesta se apoyd en esa premisa, los docentes a estudiar
estaban inevitablemente sujetos a su contexto, a sus “coordenadas” temporales-
espaciales. Llas evidencias, declaraciones, informaciones o datos que de ellos
provenian fueron, en el fondo, fenbmenos momentaneos que permitiran hacer la

elaboracion tedrica pertinente.

Hallar las regularidades, sefalar relaciones, identificar dependencias,
formular generalizaciones, le dio al este trabajo fenomenoldgico una rigurosidad
deseable, cientificamente vélida, aunque distinta. En una interpretacion que podria
llamarse paradigmatica, los hallazgos de las nuevas ciencias representan el
progreso de las mismas ciencias del pasado, éstas han encontrado en
mecanismos como la etnografia, la fenomenologia, la hermenéutica, la posibilidad
de darse validez frente al positivismo que hasta hace poco reiné en todos los
ambitos de la produccion cientifica. Positivismo que tifi6 de objetividad la

interpretacion de dimensiones del mundo profundamente subjetivas.

Porque el enfoque fenomenoldgico apunta al descubrimiento de la esencia
de un sujeto, lo que se hizo evidente no sélo en la observacion externa, o la
explicacion matematica que establece relaciones causales, proporcionales, sino
en el descubrimiento de significados subyacentes, estructurales como ya se acoto
lineas atras. Ruiz Fernandez, de la Sociedad Espafiola de Fenomenologia, lo
reconocia sin cortedad:

Cuando nos movemos en la pretension de plegarnos a los fendmenos, la
efectiva posibilidad del ejercicio racional es concretamente patente. Es
decir, a pesar de toda nuestra perplejidad y dificultades para dar cuenta

de manera cabal del sentido concreto de un tal ejercicio, €l mismo nos es
inmediatamente transparente. (2007: 223)

Esta investigacion cualitativa, de caracter fenomenoldgico, se sustento

también en la historia de vida, no s6lo como técnica, sino (también) como método.

A partir de la consideracion teéricamente defendida sobre el objeto de estudio de
este trabajo (el saber docente) como un producto socializado que se refleja en el

maestro o maestra, vale decir, que su saber es, fiel a las interpretaciones
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vigotskianas, el resultado de un juego dinamico entre lo inter y lo intrapsicolégico,

se valida la decision de partir de la vida del sujeto puesto que:

El sujeto es lo que se ha de conocer, pues es el Unico hombre que
existe en la realidad concreta, y es en su historia donde se le puede
captar toda la dinamica. Ademas, el sujeto lleva en si toda la realidad
social vivida. En él se concreta cada grupo social a que ha pertenecido
y toda la cultura en la que ha transcurrido su existencia. Al conocer al
sujeto, se conoce el grupo y la cultura tal y como se dan en concreto,
de manera subjetiva, vivida” (Martinez Miguelez, 2004:260).

3.2 Participantes

Esta investigacion estuvo restringida y/o circunscrita a la docencia, pero la
docencia, en si misma, no es un campo restringido sino diverso, abierto, amplio,
en el que podemos reconocer incontables sujetos, perfiles, tipologias, condiciones.
La Unica condicién que, desde el punto de vista formal y administrativo, se impuso
en este trabajo fue la de considerar a los educadores y educadoras que habian
laborado o laboraban en lo que, desde la promulgacion de la nueva Ley Orgéanica
de Educacién en Venezuela, afio 2009 (Asamblea Nacional de la Republica
Bolivariana de Venezuela), se conoce como el Subsistema de Educaciéon Basica.
Excluyendo, por ello, a los profesores del Subsistema de Educacion Universitaria
por la naturaleza “tridimensional” que les es intrinseca: investigacion y extension

universitaria ademas de la docencia propiamente dicha.

El subsistema de Educacion Basica comprende, como se ha explicado, los
niveles de Educacion Inicial (en sus etapas: maternal y preescolar), Educacion
Primaria (de 6 afos, del 1° al 6° grado ), y Educacion Media en sus dos opciones:
General y Técnica (la primera de 5 afios, la segunda de 6). Por tanto este estudio
procurd abordar la base mas heterogénea de sujetos a los que se puediera

acceder siendo condiciones esenciales las siguientes:
3.2.1 Eleccién

Para elegir a los participantes de este estudio fue importante tener como
condiciones la intencionalidad y la voluntad. Fue intencional en tanto que, a partir
de las demandas del investigador, se seleccion6 a un grupo de maestros y

maestras que soélo ejercian, o habian ejercido, su oficio en el Subsistema de
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Educacion Basica. En otras palabras, educadores que se concentraban desde la
Etapa Maternal de la Educacion Inicial hasta el 5to o 6to afio de la Educacion
Media. Su eleccion estuvo también sujeta a condicionantes temporales y
espaciales, habrian de ser de la regiébn de residencia del investigador, o
municipios vecinos. Se esperaba que su antigiedad fuera no menor a los 3 afos
en el ejercicio de su magisterio, lo cual permitia identificar cuanto del saber que
habian consolidado podia estar asociado a su experiencia laboral, madurada,
meditada, y en menores antigiedades esta identificaciéon podia ser imprecisa, no

obstante la condicion fue ignorada y no se consideré como filtro de aceptacion.

Ademas de la natural proteccion de su identidad se les pidid su
participacion voluntaria, algunos informantes de esta investigacion estuvieron
dispuestos a encontrarse en diversos momentos de entrevista; permitiendo armar
de a poco sus historias de vida y también hubo disposicién a la escritura detenida
y sistematica de sus autobiografias vinculadas a su “vida docente”, relatos cortos
sefialaban como se encontraron frente a las tareas de la ensefianza, como

adquirieron los saberes y las habilidades necesarias para el oficio.

Finalmente, ante la posibilidad de que se hagan hicieran breves visitas de
en los espacios de trabajo, para explorar in situ saber profesional también se

requirio la voluntad y la autorizacion personal e institucional.

3.3.2 Heterogeneidad necesaria

Como en la docencia de este subsistema participan sujetos diversos, se quiso
cuidar que la toma de datos tuviera en cuenta docentes de ambos géneros, de los
3 niveles, de estatus jubilados y activos, por antigiedad mayor o menor. Aunque
en este sentido hay que decir que no siempre se alcanzd, que el publico fue
exclusivamente femenino y que, por causas complejas, se tratd6 siempre de
personal activo. La condicion de ser de distintos niveles si fue cabalmente

cumplida.

En otro sentido, habia que reconocer que en Venezuela el trabajo docente
ha sido asignado a una infinidad de sujetos que no siempre son o han sido

profesionalizados para tal labor, hasta hace pocos afos hubo en la docencia
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personas que habian estudiado bajo el modelo de la Escuela Normalista, vale
decir, un Bachillerato en el cual, jovenes con edades oscilantes entre 15y 20 afios
recibian un adiestramiento técnico, basicamente operativo, para las tareas de

ensefianza en los primeros grados de la educacion formal.

Asimismo, se tomo en consideracion que, ante la l6gica de emergencia que
requirio el empleo de otros profesionales en bachilleratos cada vez mas técnicos o
especializados, o incluso la lentitud con la que se profesionalizaron los educadores
con el titulo de Licenciados o Profesores, habia aun en el sistema escolar una
variedad de perfiles que no siempre eran egresados de instituciones formadoras
de docentes: ingenieros, licenciados de ciencias econOmicas (contaduria,
administracion, etc.), técnicos superiores, abogados, licenciados en ciencias de la
salud o profesionales de ciencias naturales y sociales cuyo perfil apuntaba més al
campo de la investigacion pero que, por contingencias laborales, personales o

institucionales, ingresaron de modo fortuito al sistema escolar.

Alguno de estos perfiles estuvieron insertos en el estudio, hacen parte del

trabajo, ellos son los participantes especificos.

3.2.3. La Muestra Tedrica

Por lo expuesto en los apartados anteriores se determind que, para definir los
participantes de esta investigacion, era acertado acufiar como categoria una
“‘muestra tedrica”. Independientemente de que se podrian establecer criterios
estadisticos que se acomodaran a las nhominaciones de poblacion y muestra esta
investigacién no se atrevié a definir a priori un nimero de sujetos. La naturaleza
ya sefialada del trabajo y las mismas técnicas de recoleccion de datos que se
explican mas adelante invitaron a definir, con Glaser y Strauss (2003), una

“Muestra Teorica”.

En la muestra tedrica lo importante no es el nimero de casos, sino que se
comienza con un caso (o un grupo limitado y restringido) en el que se observan
las regularidades, coincidencias, vacios, repeticiones, y asi van apareciendo los
siguientes hasta que la busqueda anuncia una suerte de “saturacion” de la

informacion, pudiendo garantizar que no habra nada nuevo, y dandole solidez y
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confiabilidad a la informacion obtenida. Segun los autores la muestra tedrica
(theoretical sampling) es:
Un proceso de recoleccion de datos por generacion de teoria, por lo
cual, el analista recoge, codifica y analiza su data decidiendo cual seré la
préxima que recogera y como buscarla, en el orden que se desarrolla la

teoria y tal cual como ella emerge. Este proceso de recoleccion de datos
es controlado por la teoria emergente (Glaser y Strauss, 2003:45)

En esta perspectiva las bases de consistencia son la repeticion, la ausencia de
novedad, la relevancia y la adecuacion de los datos a partir de conceptos

emergentes que han surgido de lo que se ha denominado “sensibilidad tedrica”.

La muestra teorica se origina del andlisis comparativo constante, un proceso
gue mas adelante se expone. Para efectos de la consideracion de los
participantes, tomando como base la muestra tedrica, es importante hacer otras
precisiones aclaratorias. El investigador que emplea la muestra teorica debe,
indefectiblemente, tener esa “sensibilidad tedrica” que le permita conceptualizar y
formular una teoria tal y como emerge de los datos colectados. Y esa sensibilidad,
gue esta en continuo desarrollo, tiene dos caracteristicas esenciales: a) esta
sujeta a la inclinacion personal y de temperamento del investigador y b) envuelve
la habilidad del investigador para tener intuiciones teoricas dentro su area de
estudio y de hacer algo concreto con esas intuiciones. Asi, en efecto ocurrié con

este trabajo que deja mucho de la esencia personal del autor.

Hay en este estudio inclinaciones objetivas, tedricas que han surgido de las
mismas preguntas de investigacion, asociadas a su vez a historias de construccion
social, personal, laboral de una experticia profesional y pedagdgica. Es decir, hay
ideas implicitas que vienen de instancias personales y de fuentes socio
académicas. Por lo hasta aqui expuesto, la cuestién basica que implicé la muestra
tedrica fue definir a los grupos o subgrupos que siguen en la recoleccion de datos
a partir de los hallazgos de teorias o conceptos emergentes, asi como la definicion

del propésito tedrico que derivé de la eleccion de los sujetos del estudio.

En resumen, la seleccion de los sujetos o grupos que el investigador hizo

presumié - no de un nuamero sino- de una “saturacion” de conceptos, teorias
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emergentes, que independientemente de esa cantidad fueron rigurosamente
sostenidos. (Glaser y Strauss, 2003:45-49)

En el caso especifico del trabajo planteado se dejo claro que la docencia del
Subsistema de Educacion Basica estd encargada a innumerables profesionales,
por tanto la busqueda de origen a sus saberes buscaba atender a su obvia
heterogeneidad: en niveles, areas, regiones, antigiiedades, géneros, instituciones,
bajo la premisa de encontrar en ellos claves conceptuales emergentes que no sélo
se arroparan en la comparacién sino que implicaran la mayor amplitud e inclusién
posible. Pero todo ese intento llegd a ser vano porque el indicador de voluntad, el

deseo de los informantes y la creacion del espacio, no siempre fueron sencillos.

Por todo lo expuesto, a pesar de que no hubo la total heterogeneidad, si hubo
diversidad en el grupo y cuando los docentes no arrojaron datos nuevos, cuando
sus respuestas eran demasiado coincidentes, cuando parecia no poderse
profundizar mas, practicamente fue completada la informacion. Por lo que se tomo
un sujeto dltimo, y se entendié que con ella se habia hallado o consolidado la

muestra tedrica definitiva.

En sintesis, se reitera que este trabajo se consideraron a docentes de los 3
niveles educativos ya sefialados, lo que sirvié al mismo tiempo para establecer
unidades de complementariedad, como se explica mas adelante, los sujetos eran
individualidades pero al mismo tiempo eran unicidad, en tanto que, con lo revelado

por cada uno, se permitié ampliar la mayor informacion del saber docente.

Es que tener individuos diversos no significa que la comparacion se tuviera
gue detener en las diferencias. Sino que el corpus teorico se hacia mas verificable
y robusto. En el ejercicio atento de la diversidad no-comparativa (sino incluyente)
hubo grupos comparativos, como una suerte de unidades contrastantes. Asi lo

expresaban textualmente los autores Barney Glaser y Anselm Strauss (2003):

El criterio basico que gobierna la selecciébn de grupos comparativos para
descubrir teoria es su relevancia teorica, para darle mas desarrollo a la
teoria emergente. El investigador elige cualquier grupo, que le ayudara a
generar, del modo mas extenso y completo, tantas propiedades de las
categorias como sea posible, lo que también le permitird contar con las
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propiedades y categorias del otro grupo. Los grupos comparativos son de
caracter conceptual, como ya sefialamos en otro capitulo, estos son hechos
por comparaciéon de sus diversidades o similitudes, pero mas que ello
empiezan a mostrar las mismas propiedades y categorias conceptuales. El
andlisis comparativo toma la mayor ventaja de la “intercambiabilidad” de
indicadores, sus desarrollos, asi como sus procederes, en un amplio rango.

Para concluir con el constructo de la “muestra tedrica” es importante hacer
referencia a esta advertencia de los autores, “en la investigacion hecha para
descubrir una teoria emergente el investigador no puede citar el namero ni el tipo
de grupos y sujetos de los que ha hecho la recoleccién de datos hasta que la
investigacion no haya terminado” (2003: 50). De tal manera que, mas adelante se

revela en qué namero quedo, cuando ya estén mas proximos los resultados en si.

3.2.4 Tematicas emergentes

Otra condicion fundamental para considerar a los participantes del trabajo fue
reconocer que en los procedimientos que se planteaban empezaron a emerger
tematicas que implicaban elecciones posteriores de sujetos, procedimientos que le

dieran amplitud y propiedad a las construcciones teoricas.

Sin contaminar los datos del fenémeno que va surgiendo pero analizando con
rigurosidad sus expresiones, el investigador decidid encontrarse con otros
participantes que le dieran evidencias amplificadoras o contrastantes de ese
primer fendmeno observado. Para el caso se buscé docentes de otra institucion a

la que habia mayoritariamente, y se buscé que fueran de otros niveles.

Al encontrar que la mayor influencia en la configuracién de un saber en los
primeros educadores era su escolaridad previa, vale decir, que el estudiante
(siendo estudiante de universidad, instituto pedagdgico) comenzé a ser educador,
esa emergencia de datos tuvo, indefectiblemente, que ser tomada en cuenta en

los nuevos participantes, igual ocurrié con otras expresiones de vida.

Se reafirma que la muestra tedrica dependié de la relevancia de los datos

obtenidos analizados en un método comparativo constante.

3.4 Instrumentos de recoleccion de datos
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Este estudio empledé como instrumentos de recoleccion de informacién los

siguientes:
a) la historia de vida (desarrollada en entrevistas profundas, no estructuradas),
b) y las autobiografias

Es importante reiterar, aun siendo cansino, que el tema generador de este
trabajo fue la categoria denominada “saber docente”. Asumiendo que el saber y
su pluralidad implica una cierta experticia en la actuacién docente detectar las
fuentes de origen del saber, sus formas constitutivas, implic6 una buUsqueda

multidireccional, contrastante, profunda, ir con mayor claridad al objeto de estudio.

Es asi como a partir de las historias de vida y las autobiografias, con base en
las entrevistas, se requeri0 de los participantes el mayor detalle para
conceptualizar ese saber experto del docente, saber elaborado, madurado o
macerado en el dia a dia de un ejercicio que no permite pausas, que apenas deja

respiros. El primer procedimiento es, por tanto:

3.4.1 Las entrevistas:

En este trabajo se decidié darle un valor fundamental a las entrevistas puesto que
mediante esta técnica el investigador podia estimular al sujeto investigado (el o la
docente) a una mayor penetracion en sus propias experiencias; permitiendo asi la
exploracién en areas importantes del saber que habian sido consideradas en el

disefio inicial de la investigacién o que incluso lo trascendian.

Por esa razon, se decidi6 emplear las entrevistas en dos momentos: en
primer lugar como un dispositivo de ampliacion o explicacién a ciertas practicas de
la docencia que podian registrarse a través del observacion de aula, y en segundo
lugar como la técnica que permita construir historias de vida en conversaciones

profundas con los docentes de la muestra tedrica.

La entrevista tiene, como se sabe, amplias potencialidades en el campo de
la investigacion social, quiza esté relacionado con el hecho de que las personas
prefieren hablar que escribir, pero ademas porque esta técnica permite la

profundizacion ipso facto en situaciones o fenbmenos en los que el investigador
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estd interesado, cuestion que en cuestionarios cerrados o tests practicamente es

imposible o restringido.

Para las entrevistas se requeria, por lo tanto, la habilidad de quien
interroga, su sagacidad, establecer lo que se ha denominado un rapport, es decir
la compenetracion y entendimiento mutuo entre el sujeto entrevistado y su
entrevistador. En este trabajo parecid ser una ventaja que el investigador ha
laborado en docencia desde hace casi una década, estableciendo relaciones
personales, amistosas, con decenas de maestros con los cuales fue en algunos
casos un par en el contexto laboral o un formador en espacios universitarios de

formacion docente. Eso facilitd la profundidad y vastedad del encuentro.

En las entrevistas pudieron encontrarse, asimismo, posibilidades de
comprobaciéon de las respuestas por distintos caminos, dandole una veracidad
mayor que otros instrumentos de recoleccidén de datos. Pero era importante, en
ese sentido, el componente de preparacion y montaje, incluso cuando la
disposicion del entrevistador es la mas abierta posible. Asi lo advertia Best

(1965:139), en su trabajo “Cémo investigar en Educacion”:
La preparacién de la entrevista es una etapa crucial del procedimiento. El
interrogador debe tener un concepto claro de la informacion que necesita.
Debe delimitar claramente el mejor orden de las preguntas, y los
comentarios estimulantes que traerdn las respuestas deseadas. Un
esquema, un inventario o una lista de control, escritos, proporcionaran un

plan previo para la entrevista, evitando asi la posibilidad de que el
interrogador se quede sin algun dato importante y necesario.

Las entrevistas que en esta investigacion se plantearon -sin renunciar a esa
preparacion minima necesaria- hubieron de ser mas una suerte de conversacion
gue permitia observar (con sutileza y perspicacia) como los docentes habian
configurado el saber que les da pautas de accion a su trabajo de educadores, qué

elementos habia en juego.

En el primer uso (posterior al primer contacto establecido, para autorizar
sirviera de informante), el entrevistador interrog6 sobre esas tareas que el docente

realiza con fluidez y propiedad, preguntando dénde aprendié esa destreza, cOmo
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desarrolld su técnica, en qué se apoya para optar por una determinada forma de

actuacion.

Sin poner juicio a su seguridad, sino mas bien reconociéndola y resaltando
gue - en ese proceso- el docente ha empezado a hacer visible una teoria propia,
valida por su capacidad resolutiva y su adaptacién a las necesidades del trabajo
docente. Leodn (2007:53) traduce el trabajo de Bogdan de 1972 en el que sefialaba
que la “entrevista es el método de investigacion mas usado junto a la observacién
participante. Es conocido que parte del trabajo de campo incluye entrevistas

conversacionales abiertas”

En el segundo tipo de uso, las historias de vida narradas y grabadas con la
técnica de entrevista, ciertamente cuidaron lo mas posible mantenerse en ese tono
personal, no profundamente intimista pero si enaltecedor de las experiencias
personales, profesionales y laborales que al educador le habian permitido ser
orgullosamente lo que era. Asi, las entrevistas fueron centrales como
procedimientos de este trabajo que buscaba develar de donde proviene el saber

gue le da sentido a la docencia.

3.4.2 Las historia de vida

No se trata de un biografia y, mucho menos, de una autobiografia. Martinez-
Miguélez (2004:218-219) distingue claramente la autobiografia de la historia de

vida, puesto que:

La historia de vida es aquella que el sujeto de la misma narra a otra persona,
presente fisica y actualmente como interlocutor. Digo fisica y actual, porque
siempre al narrar se tienen presentes, de manera simbdlica e imaginaria,
uno o varios interlocutores e, incluso, a veces, hasta un publico. Esto, para
fines de investigacion, exige que sea grabada y transcripta, procesos que
presentan sus propios problemas e implican sus propios problemas e
implican sus propias técnicas (...). La relacion se establece entre con un
interlocutor real, presente y actuante, la relacion se produce realmente entre
dos, mas que producto de los dos, es resultado de la relaciéon misma.

Para este estudio la historia de vida pudo derivarse de una serie de
entrevistas que fueron atando los hilos, descubriendo hitos de la vida personal,

procurando descubrir el saber y sus distintas fuentes de origen.
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Las preguntas claves de esas historias de vida iban directo a expresar qué
es lo que el sujeto docente creia poder manejar con cierta experticia y de dénde
se derivaba, como lo elabord, de donde o de quién lo aprendié, su saber se
materializa en un “saber hacer” y lo que hace el docente en su espacio laboral es

diverso como insistentemente se ha expresado en otros apartados de este trabajo.

Daniel Bertaux (1986), autor mexicano por ejemplo, empled las historias de
vida como el método de acceso a la realidad social, y la docencia no es otra cosa
gue una realidad social, institucionalizada a través del sistema escolar. Se ha
llegado a equiparar una historia de vida a una practica de vida, una praxis. Las
relaciones sociales en el universo o contexto de dicha praxis “internalizadas y
personalizadas”, vy luego hechas ideografia, testimonio escrito. Esto es lo que
justifica poder leer o descubrir toda una sociedad en una historia de vida
(Mallimacci, 2006)

El conocimiento experto, la competencia docente, son las evidencias de un
saber que solo puede estar en los docentes mismos, si el saber de los docentes
puede ser conceptualizado como un proceso progresivo de elaboracién y
adaptacion solo quienes viven ese proceso y tal como lo viven o han vivido podian

dar datos validos que permitan generar teoria.

En las historias de vida que se alcanzé a elaborar junto a los maestros fue
importante dilucidar cuales eran las experiencias vitales que podrian haber
configurado su saber, donde se ubicaban espacial y temporalmente. Reconstruir
historias de vida de los docentes era reconstruir la historia de sus aprendizajes
profesionales, que como se ha dicho y estudiado no provienen solo de los estudios

de profesionalizacion.

En las historias de vida hubo que interrogarse sobre los aspectos que
maestros y maestras fueron aprendiendo lenta y progresivamente para hacerse
mejores docentes, con mayor dominio de sus tareas, sus habilidades, el discurso y
la accion de ensefianza, orientacion y formacion de sujetos en funcion de
contenidos especificos que — curricularmente- le habian sido prescritos o que

personalmente han sido jerarquizados.
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Entonces, como ya se ha dicho, en el estilo de preguntas siguientes:
¢, Como y cuando dénde aprendié a ser docente? ¢ Qué considera que sabe hacer
como docente? se pudieron hilvanar tematicas que construian sus historias, desde
la aparicién de la idea de ser docentes hasta sus mas sélidos principios de accion

y desenvolvimiento en las tareas cotidianas.

Para finalizar, Sarabia (1985) hizo referencia a cdmo las historias de vida
han sido empleadas con propiedad por investigadores insignes que han hallado
cada vez mayores ventajas en este procedimiento. Por eso refiri6 a
interaccionistas simbdlicos y etno-metodélogos que habian empleado historias de
vida completas o parciales en varias de sus investigaciones. Para el caso de este
trabajo, por sus limites temporales y contextuales el examen es sobre la historia
de vida y los eventos que se circunscriben a la relacion con la docencia, el aula, la
vida en la escuela, con independencia del rol (profesoral o estudiantil) que se

Ocupara.

También se conocen los estudios de Bogdan (1974), quien analiz6 el paso
del género masculino al femenino a partir de la vida de Jane Fry. O la obra clasica
de Garfinkel (1967), Studies of Etnomethodology, en la que refiere la vida de
Agnes, una persona de condicién transexual, con la que puede estudiar y analizar
los procesos de toma de roles, lo que se ha llamado el “etiquetado.
Sucesivamente se hicieron conocidos otros trabajos basados en este método
como el de Strauss y Glaser (1977), quienes analizan la vida de la sefiora Abel

enferma terminal de cancer.

Asimismo se destacé Foucault (1976) quien, acercandose a la vida de
Pierre Riviere, asesino de una familia en Francia, exploré los componentes de la
locura, del desequilibrio, la ruptura; y también en la historia de Herculine Barbin o
Alexina B, hermafrodita, sobre las que construyd una teoria sobre la sexualidad,
pero ante todo los limites, prejuicios, que pudo tener en una sociedad tan cerrada

como la del siglo anterior.

Todos estos ejemplos, por mas que lucen a las primeras como

extravagantes, revalorizaron la posibilidad de acercarse a la construccion tedrica
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de los espacios humanos desde la vida individual de los sujetos. Por lo que fueron
el faro para quienes, enfocandose en espacios muy concretos de la vida (la salud,
la educacion, el trabajo industrial, el trabajo campesino, los roles familiares),
empezaron a derivar hallazgos y teorias. La docencia en este método ha sido
bastante atendida como se observé en los antecedentes, maestros, y sobre todo
maestras referenciales de distintas partes del mundo han contado sus vidas para

edificar una mayor comprension de sus realidades.

3.4.3 La autobiografia

Como método de investigacion la autobiografia, o las biografias en general, han
ido ganando espacio, estudios sociologicos sobre la pobreza, la violencia, sobre
la historia misma de grupos humanos, encuentran en el relato detenido, sosegado,
autobiogréfico, de los sujetos posibilidades de interpretaciéon, hallazgos de no

poca relevancia.

En Thomas y Znaniecki hace casi un siglo (1908 a 1913) se encuentran los
primeros atisbos de empleo de la biografia y las historias de vida (ya se ha
aclarado por qué no se tratan de la misma cuestion y cdmo estan concebidas en
este trabajo). El marco del interaccionismo simbdlico le da soporte a la idea de
gue en la subjetividad de las personas, las percepciones puras de sus
conciencias- en relacion con el contexto social- pueden hallarse evidencias de una
realidad construida culturalmente. Su trabajo representativo es “El campesino
Polaco” editado un siglo atras (Martinez-Miguélez 2004: 210 y Sarabia, 1985: 169-
170).

En esta investigacion reconocemos el valor de la autobiografia en tanto que
ella encarna la posibilidad de encontrar rastros vocacionales del docente,
consolidaciones practicas que denotan saberes informales, cotidianos, y que
pueden verse expresados en la practica de la docencia. Las autobiografias en esta
investigacién se escribieron, a peticion del investigador, pero por cuenta de los
docentes en estudio, sin la presencia fisica del primero, puesto que ello hubiera

condicionado la espontaneidad de los datos alli asentados.
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Concretamente se le pidi6 a los sujetos de la muestra tedrica que
escribieran autobiografias donde recordaran la profesionalizacion, la infancia, la
crianza, elementos del recorrido laboral que podrian haber forjado un saber y una

experticia docente.

Es preciso recordar constantemente que el saber de los profesores se
materializa en su intervencion pedagdgica, y que ésta no ha devenido de un
adiestramiento técnico, ni de una prescripcion declarativa, y mucho menos una
elaboracion académica concreta. El saber, vinculada a la vida, pasa por los
placeres o padecimientos de la condicion estudiantil del sujeto, su rol de aprendiz,
las exigencias no siempre esperadas del contexto laboral, las convicciones
tedricas, metodoldégicas de su preparacion profesional. En otras palabras, las
autobiografias intentaron comprobar esta hipétesis firme aunque no por ello
absoluta (Sarabia, 1985:176) que aqui se ha propuesto.

La autobiografia procuré la comprobacion de aquellos saberes adquiridos
por experiencia docente, en los primeros afios de trabajo, pero también certezas
gue pudieron haber devenido de su historia escolar misma, de los procesos de
profesionalizacion. La pregunta generadora fue donde construyé o aprendio lo
necesario para su trabajo docente, la conduccion del trabajo escolar: las
evaluaciones, las formas de organizacion del aula, los mecanismos de sancion de
conductas no deseadas, las formas de resolucion de problemas, la negociacién

con otros agentes que intervienen en las practicas de ensefanza.

Ciertamente, al ser un ejercicio libre de escritura personal, no podia estar
condicionado a unas prescripciones, lo que se queria sefialar era que el
investigador focalizaba su mirada en eventos de esas biografias de los docentes
gue apuntaran, de alguin modo, a las dimensiones expuestas. Aunque no
exclusivamente, puesto que ello seria prejuiciarse, pero si con particular atencion

por las hipotesis propuestas.

Para finalizar, es importante reconocer que las bases teoricas fueron
también insumos metodoldgicos que se desprendian de los antecedentes previos,

algunos autores han tratado de crear definiciones del saber docente: categorias,
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dominios (Gauthier, 2004), tipos de conocimiento: pedagdgico, disciplinar,
académico, (Zambrano 2006) lo cual podria implicaba una cierta de visualizacion
en los procedimientos por los cuales se han optado. Tanto las entrevistas, las
autobiografias y, desde luego, las historias de vida, no podia haber una base
metodoldgica sin teoria asi como la teoria, en si misma, debia dar cuenta de

expresiones metodoldgicas,
3.5 Tipo de analisis

Para finalizar con esta propuesta metodolégica del trabajo de investigacion
es importante sefialar que se acufi6 el “Método Comparativo Constante de Analisis
Cualitativo” sugerido por Glaser y Strauss (2003) en la obra que se ha venido
citando. Tal método obligé a que cada momento se transcribiera, se codificara y
analizara. Que se comparara con el anterior, y que luego, en un ejercicio de mayor
detenimiento y reflexion, se elaborara un analisis total con todo el corpus de

informacion.

De modo que se trabajo desde dos niveles de analisis, el inmediato que se
realizaba a partir de cada observacion, cada entrevista, cada autobiografia, y el
andlisis final que concentraba todo lo posible de los datos recogidos, que los
relacionaba, que conectaba y resaltaba las precisiones tedricas emergidas.
Afincandose sobre historias de vida y autobiografias. Tantas como fuera posible
construir en el transcurso de investigacién a partir del constructo de la muestra

tedrica.

3.5.1 Metodologia de analisis:

Glaser y Strauss (2003) explican que -—histéricamente- los dos principales

acercamientos al analisis de datos cualitativos han sido los siguientes:

1) Si el analista desea convertir sus datos cualitativos en un esquema
cuantificable de modo que él pueda probar sus hipétesis lo que hace es
codificar esos datos y entonces analizarlos sistematicamente,
ensamblandolos, valorandolos en una tendencia que constituira la prueba

de proposicion dada.
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2) Si el analista Unicamente desea generar ideas teoricas- nuevas categorias,
sus propiedades, hipotesis, sus interrelaciones- él no puede estar confinado
a codificar primero y analizar después, sino que estd constantemente
redisefiando y reintegrando sus nociones tedricas y revisando su material.
Asi que, al final, el analista, meramente inspecciona en su data nuevas
propiedades de sus categorias tedricas preconcebidas y escribe sobre
ellas. (2003:101)

La propuesta de los autores es, entonces, sugerir una tercera aproximacion
gue combine el procedimiento analitico del primer modelo de comparacion
constante con el estilo de generacion teérica del segundo modelo. Asi, en esta
investigacion, se aceptd que habria necesidad un analisis constante en la etapa
inicial y, en la segunda etapa, un analisis total en profundidad del contenido. Con
la finalidad de descubrir las categorias alrededor de las cuales giraba el saber y
sus origenes, de alguna manera develar o descubrir categorias ya planteadas en

los propositos de esta investigacion.

En una explicacién mas directa, el empleo de las revisiones retrospectivas
al oficio del maestro en las entrevistas iniciales, las autobiografias cortas que los
docentes entregaron o las historias de vida que se les ayudé a elaborar en el otro
proceso de entrevista profunda, fue analizado dia a dia. Segun como se fue
recibiendo, pero luego de ese proceso continuo, constante, también se hizo un
andlisis total que se hallara frente a las bases tedricas ya sostenidas y el
planteamiento hipotético insinuado. Esa practica de comprobacion y reflexion
profunda, que se soportd en la escritura de notas de investigacion, y el ejercicio

final de concentrar los hallazgos fueron el logro de la disciplina y el esfuerzo.

Para explicar o ilustrar los elementos del método de andlisis comparativo
contante de analisis cualitativo, es preciso recordar que este trabajo empleé una
muestra tedrica y que estuvo directamente asociada con tal método. Este método
no tiene un disefio preconcebido como suelen tenerlo los métodos cuantitativos,

su delineacion deviene de la propia disciplina del analista en encontrar, a partir de
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los datos que recoge, las herramientas y la sensibilidad que le permitan la

generacion creativa de su teoria.

El requerimiento fundamental en el método comparativo constante es la
saturacion de los datos recogidos (como ya se habia anunciado en la muestra
tedrica), esto quiere decir que la data disponible es suficiente s6lo cuando los
hallazgos no representan novedad y la teoria es solida, defendible, consistente,
plausible e integrada. (Glaser y Strauss, 2003:102-104)

Para el desarrollo de este método es importante describir las 4 etapas que

sus postulantes definen:

3.4.1 Comparacion de incidentes aplicables a cada categoria:

Quiere decir que el analista codifica cada incidente de los datos que ha
encontrado en el mayor nimero de categorias posibles e intenta agruparlos en
esas categorias emergentes, para ello sélo requiere anotarlas al margen o
elaborar fichas que las resalten. Por supuesto, siguiendo la pista de la aparicion de
ese incidente o dato, de la categoria en la que pueda aparecer para establecer
comparacion constante. En este caso la codificacion la facilitdé la posibilidad de
tener grabaciones digitalizadas y transcritas, por lo que se incluyeron en un

software llamado Atlas Ti, lo que se explica mas adelante.

El trabajo del investigador fue codificar sin contaminar, las evidencias
vivenciales o testimoniales y seguirle el rastro de manifestacién o repeticion en lo
sucesivo, siempre enlazando con la cuestion del saber. Lo que, por demas, le
permiti6 comenzar a pensar en la generacion tedrica de algunas propiedades de
su fendbmeno tal cual como lo sefialaronn Glaser y Strauss (2003), bien sea porque
los habia construido previamente o porque surgieron en el propio “lenguaje de la

situacion investigada”.

3.4.2 Integracién de categorias y sus propiedades

Se podria decir que es una leve progresion de la fase anterior en tanto que se
sigue reconociendo el hallazgo o surgimiento de las categorias de investigacion,

pero ya no se dejan al margen o simplemente fichadas sino que comienzan a
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elaborarse de un todo integrado que produce unas primeras y mas formales

anotaciones de analisis.

Como ocurri6 en este caso, hay investigadores que sugieren hacerlas
publicas en avances de investigacion, pequefias conferencias, que dan cuenta de
las propiedades de la teoria que el investigador ha llegado a integrar en funcién de
las comparaciones constantes realizadas y escritas con los primeros sujetos de su
muestra tedrica. La investigacion aqui planteada hall6 espacio para crear-recrear

las teorias emergentes, planteandose en seminario con tutor, encuentros varios.

3.4.3 Delimitacién de la teoria:

Es necesario reconocer que toda investigacion implica una cierta complejidad que
es necesario controlar para que no sea abrumadora e irrealizable. Por ello en este
apartado los autores alertan que el método empleado de comparacion constante

ha de tener en cuenta cuantos limites pone a las categorias y las teorias mismas.

Para este estudio fue importante reconocer las uniformidades, las
generalizaciones, las posibilidades de agrupaciéon, sin mezquindad intelectual,
pero con ahorro maximo de energias, recursos, tiempos. El investigador , tratando
de trabajar desde los principios de “tranquilidad” o “parsimonia”, vale decir, quiso

sostener un rango amplio de situaciones de correspondencia con los datos.

Fue inevitable, trabajando bajo el paradigma cualitativo y con la implicita
subjetividad de los docentes, que expresaran en sus propias historias personales y
estilos de trabajo, unas pocas categorias demasiado profundas, susceptibles de
ser psicoanalizadas o miradas en un contexto excesivamente particular de crianza,
vivencia, en una experiencia profesionalizante sui generis que haya que, de algun

modo, dejar al margen o pasar de largo.

Tal como lo pautaron los definidores de este método la delimitacion también
es un indicador la saturacién teérica. No implica, por supuesto, escapar a las
tareas de regreso al campo, de revision consciente y esforzada de los datos
obtenidos. Pero si en la consideracion de que es minimamente necesaria una
economia de los recursos, del tiempo, todo ello sujeto a la voluntad del
investigador.
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3.4.4 Escritura de la teoria:

Habiendo, en las fases anteriores, codificado los datos, con escritura
constante de las propiedades o teorias emergentes, en esta etapa todo ha de fluir
con mayor facilidad. No se puede decir que fue el caso exacto de este trabajo pero
si hubo posibilidades de avance. Por supuesto que no es una cuestion simplista
de resumir o registrar. Ha de haber un esfuerzo en procesos cognitivos de
sintesis, evaluacion, comprensién. Crear una suerte de jerarquia de los grandes
temas descubiertos, una explicacion final de los conceptos que emergieron, y la

produccion innegable que hace publica la investigacion realizada es necesario.

Por tal razon, los esfuerzos ilustrativos del investigador, las confrontaciones
a sus hipotesis, la posibilidad de ser suficientemente preciso en sus formulaciones,
son los que le dan a esta ultima fase del método la relevancia especial al trabajo.
Asi pues, en la investigacién que se realizd, la escritura final fue el arresto altimo,
la entrega personal de quien se ve reflejado en el trabajo hecho. Es una
materializacion de la disciplina y de la pasién por lo encontrado, descubierto y
definido. . (Glaser y Strauss, 2003: 105-113)

3.5 Modalidad y Presentacién de los resultados:

De todo lo dicho se desprende que, el ejercicio de exploracion bajo el
prisma de la muestra tedrica de Glaser y Strauss (2003) -y su método de analisis
comparativo constante-, fueron reforzados en las técnicas empleadas que

consistieron en:

a) considerar a los docentes informantes como unidad, vale decir, aunque
se reporta la intervencion de un grupo de educadores todas sus historias de vida
confluyen en una mirada integral de la docencia venezolana, de la docencia en
Educacién Basica (Ley Organica de Educacién 2009), sin importar el nivel, area o

modalidad profesional que les competia;

b) favorecer la apertura de las preguntas, conversaciones y textos que
derivaron en autobiografias o historias de vida. Su flexibilidad obré a favor de una

perspectiva amplia y completa.
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Ademas de todos los elementos del problema y el proyecto, que dan marco a
la lectura de los resultados como capitulo general de la investigacion, es preciso
hacer un conjunto de precisiones que sirvan de aclaratorias al lector y eviten la
confusién, facilitando el dialogo comprensivo que todo texto debe establecer entre

quien escribe y quien lee.

1. En primer lugar, a efectos de darle mas claridad conceptual a lo analizado,
reflexionado y hallado se decidi6 presentar el trabajo a partir de

Dimensiones, Categorias y Descriptores.

1.1 Las Dimensiones son el primer nivel del analisis pues corresponden a los
grandes temas sobre los que se discurrig, tanto en los textos autobiograficos como

en las entrevistas que permitieron dibujar y perfilar Historias de Vida.

1.2 En el caso de las Categorias se trata de los fundamentos conceptuales de
esos grandes temas, todos interconectados por la Dimension misma, o

confluentes hacia ella.

1.3 Los Descriptores hablan de las formas que estos fundamentos conceptuales
calificados como categorias toman. Hablando de formas el lector se hallard con
diferencias de concepcion, heterogeneidad de las experiencias, diversidad de los
enfoques que entregaron los informantes. Algunos de estos descriptores podrian
tener también indicadores o ramificaciones que exijan un cuarto nivel de
subtitulacién pero no sera lo comuan, en casi todo el texto el descriptor agota la
argumentacion que representa las claves conceptuales descubiertas y exaltadas.

1.4 Las denominaciones “Dimension” y “Categoria” acompafian los subtitulos de
todo el capitulo, no asi el de “Descriptor” al que unicamente se esta haciendo
referencia aqui, en parte para no “robotizar” el texto y en parte porque son los
subtitulos presentados en mayor nimero, por lo que estar leyendo cada tanto la

expresion descriptor X, descriptor Y, descriptor Z “deshumaniza” al texto.

1.5 Desde el punto de vista del formato entonces estas tres dimensiones se

presentarian asi:

Dimensién
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Categoria

Descriptor

1.6 Una pequefia y sencilla graficacién que representa estas redes de significado
proveniente del analisis se creyd necesaria y se presentara al principio de cada

Dimension.

2. También es necesario aclarar que los sujetos informantes (todos
femeninos) a los que se esté aludiendo son 10. Pero se ha sostenido, en
cuanto ha sido posible, su unicidad porque en todo caso permiten la
comprension del constructo central de esta investigacion: las fuentes del
saber docente. El docente por tanto es uno, genérico, unificado, no los diez,
aunque de vez en cuando y para hacer justicia a la interpretacion se les
mencione por separado o se tenga que referir que se trata del mismo

informante que se resefiaba lineas atras.

2.1 Para no tener que estarlo indicando a cada tanto dentro del andlisis en este
grupo de docentes se encuentran: 1 docente de Educacion Inicial, 3 docentes de
Educacion Media, 5 docentes de Educacion Primaria y 1 de Educacion
Universitaria que realmente es la sexta informante en Primaria pero que no esta
trabajando en el nivel ahora y que compartié su historia en retrospectiva y no “en
caliente”, en el sentido estar laborando en una escuela al momento de la
entrevista. Todas las docentes tienen titulacién profesional, todas han laborado en

escuela, varias tienen postgrados finalizados o en proceso.

2.2 Entendiendo que los hallazgos expuestos responden a la “saturacion” de
informacion que proponen Glaser y Strauss (2003) con la muestra tedrica, también
es licito admitir que este trabajo podria tener una disminuida posibilidad de
generalizacion, su circunscripcion a un contexto muy regionalizado y a un grupo
de profesionales casi exclusivamente de una misma institucion lo hacen
contextual. La investigacion cualitativa suele serlo. Se observara, por ejemplo, que
hay 4 relatos autobiograficos pero son 10 docentes, eso debido a que no todas las
personas entrevistadas para las historias de vida entregaron relatos escritos por si

mismas de su autobiografia vinculada a la educacion y a la docencia, lo que se
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respetd y se comprendio. En las tribulaciones de la docencia hay poco espacio

para sentarse serenamente a escribir algo como una autobiografia.

3. En ultimo lugar se informa que el programa de analisis de datos cualitativo
gue se empled, Atlas Ti, permite que la codificacion de los datos se haga
de manera automatica independiente del formato que se emplee, tiene sus

propios automatismos que hay que tratar de comprender:

3.1 En Atlas Ti todos los elementos del estudio que empiezan por la inclusién de

documentos primarios para el analisis se llama Unidad Hermenéutica.

3.2 Los dos datos mas importantes de esta investigacion (historias de vida y
autobiografias) fueron, para el programa, 6 documentos de texto digitalizados con
una extension conjunta de casi 350 paginas en las que estan 4 relatos
autobiogréficos entregados por un grupo de docentes y 1 Unico -y mas extenso-
documento que agrupaba todas las historias de vida construidas a través de

entrevistas.

3.3 A los relatos autobiograficos se les codific6 como ABD, Autobiografia del
Docente, la letra que los acompafia es la inicial de su nombre que desde luego
esta reservado y protegido. Se vera en las citas y parafrasis que los requirieron las
siglas ABDCI, ABDCII, ABDM, ABDV, ABDA; se puede observar que hay 5
documentos pero son 4 relatos autobiograficos, y es porque una de las
informantes lo entregd en dos partes y asi se mantuvo. Entonces, ABDCI es
Autobiografia de la Docente C, primera parte y ABDCIl es Autobiografia de la

Docente C, segunda parte. Luego, del 2 al 4 se deduce.

3.4 En el caso de las historias de vida configuradas a través de entrevistas
abiertas amplias -de 1 y 3 horas por informante- se entrevisto, grabo y transcribid
lo recogido con los docentes informantes en un s6lo documento codificado como

HVDsG, siglas que significan Historias de Vida de Docentes en General.

3.5 Los numeros que en el analisis acompafaran esos coédigos tienen una

estructura que puede explicarse con detalle cuando corresponda o se necesite.

Notas al margen:
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Algunas citas inevitablemente tuvieron que hacerse resaltando no sélo la
expresion de las docentes sino presentado el didlogo con el investigador,
en ese caso se codifico como Invst (abreviacion del Investigador) al
entrevistador, autor de este estudio, y como DocColab (Docente
Colaboradora, con independencia de quien fuera) a las docentes.

En esas mismas citas, para no hacer tan pesada la lectura, se suprimieron
algunos detalles que son los que se emplean en el discurso oral y o hacen
profuso, las palabras o expresiones que no permiten ir directo a la idea sino
gue la recargan. Claro que se fue muy fiel, y si en algin momento el titubeo
o la repeticion tenia importancia en el argumento se mantuvo. Para las
supresiones se siguid la norma de cerrar tres puntos suspensivos en
paréntesis “(...)". Pero ademas, por el hecho de que cuando se recorta una
cita a veces se le quita contexto, hay algunas citas que van acompafadas
por palabras claves o explicativas también encerradas en paréntesis. Estas
permiten al lector interpretar la idea, conocer el contexto, 0 a veces se
emplearon para proteger la privacidad. Desde el punto de vista de la forma
seran palabras que, dentro del paréntesis, estan en letra cursiva, al
hallarlas entonces, el lector debe saber que no son expresiones textuales
del informante sino que el investigador necesitd incrustarlas para hacer
comprensiva la cita.

Algunas citas si se mantuvieron largas porque asi lo requeria el argumento.
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CAPITULO IV

PRESENTACION DE RESULTADOS

.Como se propuso los objetivo de la investigacion determinar las fuentes del
saber docente implicaba valorar sus efectos sobre el hacer, reconocer cémo se
edificaba la experticia y la definiciébn profesional de los maestros, darle valor y
rasgo de profesionalidad a la docencia y reivindicarla contra todo oscurantismo
tecnocratico, superficial o banalizador de la labor formativa. En otras palabras, la
revision que se hizo por el prolongado periodo de este trabajo no eran un esfuerzo
vano, sino una opcién de militancia, de bldsqueda, de autosustentar el “credo

pedagogico”

Al presentar una investigacion cualitativa, de enfoque fenomenoldgico -
respaldada en historias de vida y en relatos autobiograficos- esta investigacion
esta tefiida de interpretaciones, de miradas al fondo de la respuesta dada, de
revision analitica sobre el corpus de la informacion. Una vez que se abordo a los
sujetos, se les entrevistd, se esperd por sus textos, se transcribieron, codificaron,
analizaron (lo cual no estuvo desprovisto de multiplicidad de obstaculos), el
investigador advirti6 que habia estado trabajando sobre cinco dimensiones,
ramificadas por los supuestos tedricos de la investigacién y emergidas de la

experiencia misma de consulta y acercamiento a los informantes.

Estas cinco dimensiones emergentes, esa teoria fundamentada en el
resultado y en los hallazgos analiticamente derivados se conforma d ela manera
siguiente: Conexiones con la Docencia; Caracterizacion de la Docencia; Maestros

como Aprendices; Influencia Profesional e Influencia Laboral.

La primera dimensién se revela a la luz de un grupo de categorias
emergentes que convergian en conexion de maestros y maestras al ser docente y
no tanto al saber. Vale decir, pareciera que para los educadores la docencia
requiere mas actitudes, comportamientos, disposiciones personales y animicas,
gue conceptos, comprensiones y saberes. Para los informantes responder cuanto

tiempo llevaban ensefiando, por qué, como y en qué circunstancias habian elegido
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la carrera docente (descubierta una heterogeneidad asombrosa), los saberes
adquiridos por su cuenta, sus cualidades, sus energias vocacionales; todo ello,
parecia estar rotando sobre su manera de conectarse con el oficio, de ser
maestros y maestras profesionales, educadores con independencia de la opcion

nominal que se eligiera. De todo se podran encontrar evidencias mas adelante

La segunda dimension que aparecio en el relato (escrito y oral) fue la
constante alusion a los elementos que caracterizan a un educador, que definen su
mal entendida condicion profesional y que lo sitllan en un espacio de la sociedad y
la cultura que todavia debe disputar en términos de validez y precedencia. Asi y
todo, es posible encontrar que los maestros realizan cada vez con mayor
naturalidad inventario de lo que saben, de las sub-dimensiones de lo que saben,
de so condicion de intelectuales y profesionales reflexivos. Incluso més, su
conquista de lo real y de lo simbdlico es tal que han sido permeados por un
corriente hedonista que, con fugacidad e intermitencia, parece necesitar eco en
algunas préacticas educativas. También se pueden confirmar las bases de estas

afirmaciones en resultados concretos.

La tercera dimension hace notar que, al repasar tedricamente en dénde se
origina el saber de los docentes se hallan de manera sobresaliente menciones a la
experiencia estudiantil y la vida escolar de los afios como aprendiz en quien luego
sera docente profesional. Aunque todo sujeto es el producto de una vida, de un
trayecto iniciado con el nacimiento y marcado con singular fuerza en la infancia,
aunque cada quien lleve al interior la herencia de sus primeros afios, en pocos
campos como en la docencia eso tendra visibilidad e impacto sobre la actuaciéon
profesional misma, sobre las técnicas, las comprensiones, las decisiones. Se

notara el rastro a esa verdad con peculiar claridad en los datos destacados.

La cuarta y quinta dimensién revisan, sin pretension de novedad sino como
espacio para confirmar y revisar las modalidades, los dos nucleos mas aceptados
como fuente de saber en los educadores: los estudios en docencia que tienen
caracter profesionalizante y las experiencias de socializacion laboral, el encuentro

con los espacios formales de educacion. En un caso y en otro lo que se puede
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descubrir, de manera pormenorizada, son los indicadores de esas fuentes, sus
expresiones especificas narradas y redescubiertas desde las voces de los
informantes. La prevalencia, los déficits, las adecuaciones, las traducciones, los
contrastes que sortean el espacio formativo de la universidad y el reafirmativo de

las escuelas se expresan y dibujan con estos resultados.

El orden de ubicacion de estas dimensiones, la extension y la magnitud de
los fundamentos del andlisis, la profusién o escasez de ejemplos, ilustraciones,
referentes y el sentido coincidente de algunos datos, permitiran reconocer o
determinar la potencia de estas fuentes y su impacto sobre el hacer y la
construccion de la experticia profesional, de la autonomia en la autonomia al
liderar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Aunque directamente las tres
ultimas se aboquen sobre las fuentes en si, la dos primeras sirven para perfilarlas
y para acusar las fuerzas que estan ejerciéndose en la adquisicion de saberes y
en la construccion de una experticia que, a la larga, habria de servir para fortalecer
el magisterio como un campo genuinamente profesional, una arista no menor de la
cuestion, basicamente la que le da sentido y orientacion a este problema y define

la basqueda.

Dicho todo esto corresponde abordar cada dimension, para, bajo el empleo
de un enfoque interpretativo, narrar y construir desde las dimensiones sefialadas
una descripcion detallada, etnogréfica, sujeta en la revision y la riqueza de las
subjetividades compartidas, habladas y escritas a lo largo de varios meses e

incluso afos.

4.1 Dimensioén: Conexiones con la Docencia

La docencia es -ante todo- un campo profesional, y como tal habia y hubo siempre
gue reivindicarlo. Sucede que a ese campo profesional los sujetos lo adoptan con
mas o menos formalidad, con mas o menos cargas de afectividad, de vocaciéon y
de compromiso. Las categorias que agrupan esta parte del analisis de la
investigacién van de la llana mencion a la antigiedad laboral (y sus mucho mas
relevantes conceptuaciones) a la eleccion del campo docente, y luego cuestiones

mas trascendentes como la vocacion e identificacion, las cualidades personales
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gue entran en juego con la docencia y otro tipo de retos del docente que se
conecta con la docencia, que la hace suya, como son las experiencias

autodidacticas.

La puntualidad de esta dimension, que nacié de las conversaciones y textos
de los docentes, derivé del encuentro de coincidencias que partian de la nocion de
profesionalidad ya abordada pero que parecian encaramarse mas sobre el ser
docente que sobre el saber mismo. Era como que, en la medida en que se iba
explicando lo que se sabia, hacia falta hablar de lo que se era. Muchos de los
esfuerzos en esa direccion se presentaban por eventos que habian tenido impacto
emotivo, por la exaltacion de cualidades personales que se reafirmaban en su
propio concepto profesional, y hasta por las practicas autodidacticas, el docente

gue busca, que investiga desde luego esta conectado con el oficio.

Las conexiones con la docencia, el conjunto de categorias que se vuelcan
sobre esa dimension y le dan matices, se pueden ver representadas en el

siguiente esquema.

Antigiiedad del Emotividad en
vinculo con la las
docencia~ Interacciones~
\ 7
= 4 Formacién
‘ElF-'CCién" |* e Eg:EL)ﬂONES ... .|personal.
) DOCENCIA Cualidades~
Vocacion Experiencias
Identificacién~ autodidacticas~

4.1.1 Categoria: Eleccion
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En las historias de vida y los relatos autobiograficos aparecieron afirmaciones
sobre la decision de elegir la carrera, sobre la conviccion o la falta de ella para
encontrarse con la docencia. Es importante subrayar como - a pesar de que no se
intentd en esta investigacion ex profeso ninguna seleccién con gente mas o menos
identificada vocacionalmente, ni sabiendo o intentando saber si habian elegido la
docencia como primera opcion - en el grupo elegido de inicio practicamente todos
declararon formas mas o menos azarosas, involuntarias, resignadas y secundarias

en su eleccion de la docencia.

Incluso resaltando, eso si, que practicamente todos los docentes
informantes del grupo revelan compromiso, responsabilidad y un "enamoramiento”
con su labor, con la dignidad de su tarea, hay demasiadas expresiones sinceras

de no haber elegido a la docencia con conviccion inicial.

También salta a la vista que esas elecciones, independientemente de que
fueran secundarias, o circunstanciales (llegdé a la educacion por un cambio de
carrera, ingreso a educacion para tomarla como via para estudiar otra cosa, se
percatdé de que siempre le habian sefialado eso como opcion de vida y estaba
conectado con su manera de ser) se defienden ocasionalmente como un acierto

vital, como un hallazgo, como una respuesta que les defini6 el destino propio.

Sin cuestionar la veracidad de estas expresiones que han necesitado
transmitir, muy por el contrario dandolas por vélidas, resulta interesante entender
como se forma ese sentimiento, como es que los educadores disponen una
defensa emotiva, una justificacién vocacional que les reafirma en el territorio que

se encuentran pese a las mil vicisitudes.

La respuesta parece estar conectada con la satisfaccion que genera el
reconocimiento y la gratitud de los estudiantes y sus familias, de los progresos
visibles que encuentran en sus aprendizajes, solapando un poco los encuentros

con quienes se tuvo menos éxito, con quienes incluso se llegé a cometer errores.

Claro que la energia motivadora la dan los éxitos en general, pero eso no
quita que las derrotas, que el fracaso a veces, sea también impulsor de esfuerzos

reafirmadores de la vocacién. Es preciso seguir indagando para descubrir por qué,
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como personas, los educadores tienden a solapar sus eventos mas dificiles o la

actuaciones negligentes.

Para explicar de un modo méas organizado las subdimensiones o
descriptores de este constructo de la eleccién, en el marco de una investigacion
sobre los saberes docentes y dentro de la Dimension “Conexiones con la
Docencia”, se puntualizaran las formas de eleccion reportadas en las historias de

vida y los relatos autobiograficos. Esto es:

a. Eleccién por adecuacion al perfil.
Eleccién por azar.

Eleccién por beneficios.

Eleccion por “conformismo”.

Eleccién por compatibilidad.

-~ o o 0 T

Eleccion por modelos a seguir.

Eleccién por rentabilidad

= Q@

Eleccién por transitoriedad.

Eleccién por vinculos familiares.

Notese que estas formas de elegir la carrera docente tal cual como se estan
presentando se encuentran en orden alfabético, es una consecuencia del software
de apoyo para el analisis cualitativo de resultados, pero se opté por mantenerlo
porque de esa manera no hay ninguna alusion al predominio de una sobre otra, ni
al orden de aparicién en los testimonios de los educadores, ni mucho menos al

deseo de establecer juicios sobre su cualidad.

Esquematizadas como se observa en la siguiente figura son las que son,
son las que los datos permitieron descubrir y conocer, tienen base de evidencia

suficiente que se compartira a partir de este momento.
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‘: Por |
R rentabilidad

Por
transitoriedad

Tipos de Eleccion en la
Docencia

Eleccién por adecuacion al perfil

Hay cualidades que parecen estar conectadas con lo que debe ser un profesor:
una conducta, un comportamiento, una personalidad definida. Otros (amigos,
familiares) pueden hacérselas notar, sobre todo si se ponen a prueba, a quien
comienza haciendo suplencias y le va bien, a quien, cuando tiene contacto con los
niflos, muestra un carisma o un liderazgo, siempre saldré alguna voz a decirle que
eso es lo suyo. Se han compartido igualmente narraciones de ese tenor. A

continuacion un extracto de esa evidencia:
Se me presentd ir a varias instituciones, y, bueno, las directoras (...)
quedaron contentas con el trabajo y con el dominio de grupo (...) comencé
a hacer suplencias siendo estudiante (...) descubri que en realidad tenia
que estar era alli (...) me gustaba lo que hacia. (...) los compaferos de

estudio (...) comentaban (...), “tu lo haces bien”. (HVDsG-7:637--
4454:4454)(HVDsG-7:934-- 4452:4452)

En pocas palabras, algunos docentes eligen la docencia porque la mirada
social lo ha llevado a pensar que tiene actitud de docente, rostro de docente,
comportamiento de docente, jdebe ser docente!
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4.1.1.2 Eleccién por azar:

Salta de entrada la contradiccion: cuando se elige no se esta dejando la
decision a la suerte, no hay azar ni accidentalidad en una eleccién, entonces no

seria tal.

Y sin embargo en las historias de vida se chocé con ese tipo de
expresiones mas de una vez: “la eleccion de mi carrera fue, por... por azar, por
casualidad, por... jqué te puedo decir! No fue premeditado, no fue, yo no tenia
esa, ese ideal en ningun momento de mi vida” (HVDsG-7:5-- 4737:4737); “para mi
historia personal parecia al principio un hecho fortuito” (ABDCII-6:1-- 4:4). Se lleg6
a explicar o advertir que estudiar educacion “no estaba en mis planes”, que no
hubo planificacion” (HVDsG 7:4 — 2689:2689). Un tipo de eleccion por azar, a
partir de que fuere recurrentemente referido, implica una atencién minima pues

dibuja una postura frente a la profesion que no debe despreciarse.

4.1.1.3 Eleccién por beneficios

Quien puede demostrar que hay beneficios en la docencia, desde un enfoque
laboral, no es otro que el docente. Claro que hay salarios muy bajos, poca
seguridad social, pero al menos el pago es constante (“religioso”), no hay riesgo
de que la nébmina se detenga y asi ha sido por afios. Ademas, siempre se
respetara el tiempo libre y de descanso, las vacaciones colectivas simbolizan
también al docente y son signo de la escolarizacién de la sociedad tan cara para
los movimientos contestatarios de mitad del siglo XIX.

De alli que algunos docentes hayan sefialado haber elegido la docencia
después de valorar ese escenario: “jamas pensé en la educacion como alternativa,
pero una conversacion con un profesor me convencié de tomar esta decision, él
argumentaba que el docente goza de las vacaciones escolares y estabilidad
econdémica” (ABDV-4:2-- 5:5); “él siempre me decia (...) que era muy buena la
carrera porque, por las vacaciones, por los beneficios laborales” (HVDsG-7:3--
965:965).
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Ciertas figuras adultas, profesores o no, ayudan a mirar la cuestién de los
beneficios y docentes informantes han resaltado eso en sus historias personales

asociadas a la docencia.

4.1.1.4 Eleccién por compatibilidad

En este caso lo que se consiguid fue referencias sobre haberse hecho
docente - y haber tomado ese campo laboral- a falta de otras carreras que le
hubieran gustado mas pero que por distintas razones no podian estudiar. Lo cierto
es que si hay campos compatibles con la docencia que al menos en este contexto
espacial, regién andina de un pais subtropical de América Latina, no se presentan
en el menu de las carreras universitarias. Se trata de una ciudad pequefia que aun
cuando tiene una universidad grande apenas si tiene entre las ofertas de

humanidades 5 posibilidades.

Hay que observar bien si la carrera de educacién no termina por ser el alojo
circunstancial a quien queria otras ofertas relacionadas con las ciencias humanas,
pero no necesariamente las del mundo escolar. Asi lo dejaron ver estas
afirmaciones:

Pues inicialmente esta no era mi carrera, mi carrera era psicologia pero en

vista de, que en Mérida pues no la daban recurri lo mas, que tenia mas

afinidad viendo el perfil, lo que, como seria un egresado en educacion, y por
alli me fui metiendo (HVDsG-7:1-- 3:3).

Tampoco estaria de mas convenir que la docencia esté tan ramificada que
casi todo el mundo parece necesitar que le ensefien formalmente algo, asi que si
se ha destacado de las personas su educabilidad (plasticidad para educarse, para
aprender) también puede atinarse a ver si existe en una amplia gama de personas

“‘ensefiabilidad” (disposicion y aptitud para ensenar).

Hablese de atletas, artesanos, técnicos de distintas ramas, hay mucho de

disposicion pedagogica en la cultura humana. Una de las educadoras lo asentia:

Mi vinculacion con la carrera y todo eso yo creo que viene desde que yo
estudiaba y empecé a ser atleta, y como atleta uno ensefia, uno lleva esa
pasion de deportista y le toca ensefar a las que vienen. Por ejemplo a
nosotras a las mas grandecitas nos ponian a volear, a rematar, con las mas
pequenitas (HVDsG-7:933-- 3568:3570).
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4.1.1.5 Eleccioén por “conformismo”

Mas adelante se observara que la carrera docente se elige muchas veces como
transito o puente para, con el ingreso de la garantia y el cupo universitario, ir a otra
carrera donde los mecanismos de seleccién son mas severos y el nimero de
cupos siempre es limitado para la demanda. Lo curioso de este hecho mencionado
en la eleccion por conformismo es que la mayor parte de las veces ese cambio no

se realiza, el estudiante permanece en la carrera de educacion.

El dato es empirico de entrada, y el autor de este trabajo puede defenderlo
como una parte de su experiencia docente en educacidon universitaria, pero
también se localiz6 en la investigacion a través de las conversaciones y
testimonios: “el CNU me asignd un cupo en (...) por mi primera opcion, Educacién
(-..) Me senti feliz, sin embargo no estaba satisfecha porque seria una <<simple
maestra>>" (ABDV-4:3-- 7:7) En similares términos se indico:

Como por cuestidon de, no sé, de...por cumplir, fui y presenté la prueba y

guedé. Pero con la intencion de cambiarme después a Contaduria. Pero ya

luego empecé a estudiar y (...) sentia que podia (...) me esmeraba, y leia, y
me entusiasmé muchisimo (HVDsG-7:581-- 4743:4743).

Sin embargo, parece que lo que esta apareciendo es mas bien el signo de
un enganche, de una aceptacion al reto de educar, de “hacerse maestro que es
hacerse creador” (Marti dixit) o un signo de verguenza y decoro producido por los
primeros contactos con la carrera cuando se empiezan a dar cuenta de la
enormidad sagrada de la educacion humana. Alguna persona llegé a escribir: “no
me vi como docente hasta que lo fui” (ABDCI 2:6:12-- 6:6) expresando realmente
gue su paso por los estudios universitarios fueron un lance irrenunciable con el
que se “conformd” (de hecho: lo aceptd, le sedujo, lo comprd), lo verdaderamente

substancial vendria después.

4.1.1.6 Eleccién por modelos a sequir

Extrafiamente, y contrario a lo que podria esperarse, en esta investigacion no fue
demasiado comun hallar en las referencias a la eleccién de la docencia

seflalamientos sobre docentes modelo.
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Desde luego los hay, debe haberlos, pero hubo una Unica expresion,
después de pasar horas con distintos informantes, de paginas y paginas de
autobiografias y de historias de vida transcritas, que explicitamente se habl6é de un
modelo profesoral estimulo para la eleccion de la carrera: “puedo afirmar sin
ninguna duda que la maestra Nancy me marco, y quizas por ella y por mi siguiente
maestra me he convertido en docente. Con Nancy aprendi que hay que conservar
el orden en todo sentido: en la ropa, en la higiene personal, en los cuadernos, en
la letra” (ABDM-2:14-- 12:12).

Que se mencionara o recordara a algunos buenos maestros si fue posible,
pero que se asociaran esas menciones y recuerdos con la eleccion de la profesion
no. O se ocultdé deliberadamente o en definitiva no se enlazaban sus elecciones

con modelos previos.

Y sin embargo, la cuestion de los modelos no pas6 Unicamente por la
adjudicacién a una figura individual, por el contrario se hizo evocacion a las
escuelas donde se estudid, a un plano mas genérico de lugares donde fueron
felices como estudiantes, donde todo era organizado, armonico, que en general
aludia a escuelas de caracter privado. No es que no hubiera posibilidades de que,
en escuelas publicas, no hubiera modelos institucionales importantes, sino que la
calidez de ciertas escuelas con presencia de credos confesionales parecen
mostrar un mayor “carifio” por lo espacios y la atmdsfera escolar. Asi como existen
oposiciones a la idea de ser educador por menosprecio, asimismo, por suerte, hay
guienes tienen algun carifio por modelos o referencias en la vida escolar (aunque
en este trabajo no se presentara con insistencia), bien sea identificandose con

figuras particulares o con una instancia institucional.

4.1.1.7 Eleccién por rentabilidad

La carrera docente no es rentable, generadora de riqueza, no lo ha sido nunca - al

menos en el contexto en el que esta suscrita esta investigacion.

Y sin embargo empiezan a haber excepciones; por un lado esté la figura de
la asesoria privada, por pagos especiales o por honorarios de tiempo, el docente

gue cobra su saber a individuos principalmente pero también a instituciones es
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una figura "promisoria en el mercado", alli aplican del mismo modo quienes dan
cursos cortos, charlas motivacionales, u ofrecen paquetes de estudios, diplomados

por modulos, etapas.

Otra figura muy pujante es la del profesional que trabaja con nifios muy
pequefos, entre mas pequefios mejor, personal que suele laborar en guarderias,
tareas dirigidas o bajo el oficio de recreadores, dirigentes de grupos o clubes
juveniles para distintas artes: danza, teatro, deportes de conjunto. Esa iniciativa
privada se justifica porque las plazas de empleo en educacion formal

habitualmente son muy competidas.

Los padres de nifios pequefios estan dispuestos a pagar porque tutelen al
nifio, porque le hagan la tarea, porque lo entretengan. Por eso es que, aunque
fuera sorpresivo, muy asombroso, aparecidé una expresién donde se elegia a la
docencia por rentabilidad, la joven después de su bachillerato tuvo la experiencia

gue aqui se narra y descubri6é que "esto da dinero™:

Estando en Caracas yo me empecé a trabajar con mi prima de payasita, de
recreadora. (...) Trabajabamos en la mafiana, y haciendo maquillaje
haciamos mucho dinero. Y comiamos y todo, pasabamos todo el dia ahi.
(...) y me vine con la idea de eso, “wow, trabajar con nifios, da dinero” ;qué
iré a presentar yo? (HVDsG-7:681-- 3616:3616)

La respuesta a esa pregunta la obtuvo pronto, estudié Educacion
Preescolar, aprovechd sus habilidades de payasita y recreadora ingresé a la
carrera docente. Por supuesto, después su historia fue mucho mas profunda y
descubrié que un educador no solo entretiene y recrea, y aceptd ser educadora
con todo el valor del término, y obtuvo un empleo en educacion publica, ganando
menos que lo que pudo ganar alld cuando era mas joven. Detecté que un no sélo
saca sonrisas sino que pone muchas cosas al servicio de la formacién humana, lo
cual le dara menos dinero pero mas satisfaccion. O al menos es necesario

convencerse de eso.

4.1.1.8 Eleccién por transitoriedad

Cénchale pues, se me ocurri6 meterme por educacion. Porque recuerdo
que escuchaba comentarios de mi hermano que decia que (...) muchos
comparfieros de €l que habian entrado por educacion y que después se

122



habian cambiado. (...) Esta va a ser mi entrada, mi boleto de entrada a la
Universidad (HVDsG—-7:935 —4743:7443)

El anterior relato ilustra con toda la naturalidad el tema de la eleccion
transitoria que, como se ley0 en la forma de eleccion relacionada con el
conformismo, paraddjicamente, termina por no ser tal la mayoria de las veces y se

hace definitiva.

Es bastante comuin en apariencia, empezar alguna carrera universitaria
menos exigente en sus procesos de admision y seleccion, para tomarla como
puerta de entrada a otras. Lo curioso es que en el caso de la carrera docente
termine siendo también el punto de llegada de quienes no tienen éxito en otras.
Esta por estudiarse, mas alla del comentario de base empirica, que de todas
formas en la realidad conocida del autor ese transito no se hace, la carrera se

termina y la titulacion se logra.

4.1.1.9 Eleccién por vinculos familiares

El docente puede manifestar una primera sorpresa o resistencia en la eleccién de
ese rol, pero en distintas ocasiones la eleccion no era tan descabellada, se han
escuchado y leido en este estudio expresiones como "todas mis tias eran
profesoras", "mi papa es docente", "mi mama es docente”, "mis hermanas también

lo son".

Como muchas profesiones, seguramente compartiendo el podio con
medicina y/o el derecho, la docencia tiene bastante de transferencia familiar y
genética, hay que explorar lo que dice la teoria, pero ha resultado cuanto mas
curioso que un grupo que de entrada sinti6 necesidad a aceptar que su eleccion
fue accidental, hecha sin convencimiento primario, luego tuviera que refrescar la

memoria y aceptar que tenia en su familia docentes de referencia.

Sin hurgar demasiado en otro escrutinio que, ahondando, se focalizaria
sobre lo que piensan o sienten los educadores que eligieron la carrera magisterial
teniendo maestros o maestras en su familia y los que lo hicieron no teniéndolos,
se hace ineludible enfatizar que aunque varios informantes pusieron dentro de su

tarjeta de entrada expresiones de tipo “no queria estudiar esto”, “queria ser
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abogada®, “meti otras opciones cuando debi optar un cupo universitario” s6lo una
persona con sinceridad escribid: “no tenia planteado con antelacién ser docente,
sin embargo, creo que también influyé el hecho de que la mayoria de mis
hermanas también lo son” (ABDM-2:1-- 20:20).

Incluso otra informante, hija de un profesor, quien compartié en el relato que
cuando era nifia la apodaban “la profesora” porque le gustaba explicarle a los
vecinos distintas tareas escolares (HVDsG-7:779 — 2718:2719), insistia que no
habia estado nunca en sus planes ser profesora. Cuando se le mostraba la
extrafieza, hija de un profesor, se mostraba como “profesora” siendo nifia
“iExacto! pero yo decir: <<jvoy a estudiar educacion!>>, no. No porque no me
gustara, no...” (HVDsG-7:932-- 4739:4739). Definitivamente, hacer de eso una

linea de investigacion pasaria casi por psicoanalizar.

Como corolario de este recorrido por el tema de la eleccion, que en muchas
de las primeras puntadas de analisis parecia mas bien insinuar que se trataba de
una in-eleccion (permitase el término), hay una arista no repasada. El joven que
esta por elegir una carrera universitaria puede ser mas o menos respetuoso de las
profesiones, conocer de qué va cada una, pero con seguridad ha sido permeado
por experiencias propias o ajenas de conductas erraticas, hirientes, autoritarias,
vergonzantes de maestros o maestras a lo largo de afios de escolaridad infantil y
juvenil. Es como el terror del muchacho a ser padre o madre, sabe que le va a
tocar pero no se lo plantea casi nunca porque un error de esas figuras tiene

demasiado costo, demasiada secuela.
Una muestra de lo planteado va por aca:

Estudié en la época en donde se daban reglazos, observé mucha agresion
fisica hacia nifios de escasos recursos econdmicos, agresivos, sobre todo
aguellos que no aceptaban la verdad del maestro y la contrariaban, eran
calificados como metidos, groseros e irrespetuosos (...) era comun observar
a mis comparieros de clases con hematomas en los brazos y piernas por
causa de una nota muy baja, de tal modo que la educacién nunca la
consideré como una opcion de vida (ABDA-3:20-- 6:6)

¢Acaso en el docente que ha insistido, porfiado, machacado que no queria

elegir lo que al final eligié est4 obrando una suerte de vindicta personal al mismo
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tiempo que un miedo, un pavor, una vergienza por llegar a convertirse en lo que
era tan temido, aborrecido o despreciado? Un motivo para seguir estudiando,
investigando, y una prueba de aquella premisa de que mientras mas se sabe mas

se ignora.
4.1.2 Categoria: Antigliedad en el vinculo con ladocencia

Esta categoria, que empez06 Unicamente como dato temporal, sin embargo parecio

empezar a tener un sentido mas amplio.

4.1.21 La herencia de los Afos Escolares: Los educadores empleaban

expresiones sobre el nimero de afos laborando no Unicamente en referencia a lo
cronoldgico, sino desde la formalidad de la cultura escolarizada: afios escolares.
Un afio escolar es un proceso que inicia, tiene sus complejidades, luego cierra un
ciclo y completa una meta, siempre deseablemente progresiva, de mejora. La
antigledad se precisO en esta investigacion en atisbos referenciales que
construian descriptores propios; a pesar de que se presente en una prosa

narrativa continua puede esquematizarse como se presenta a continuacion.

Las distintas conversaciones y relatos

gque se presentaron dan cuenta de un

grupo con una mediana experiencia en
Antlguedad la docencia y la educacién, quienes
informaron de una graduacion y una

conexibn mas reciente con el trabajo

Afos

escolar determinaron estar en 6 o 7 afos
escolares

como minimo, pero ninguna excedid los
15.

Experiencia

y adaptacion Los aflos se cuentan a

generalmente a partir de la graduacion y

Estabilidad

otros desde la fecha en que dieron el
Experticia

primer empleo. Incluso ocurrié con un

informante  que no coincidian los

Impactos e
incidencias
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numeros y cuando se le hizo ver dijo: “ese afo no lo cuento”. Habia estado en
condicion de interinato y no le pagaron, lo que la habia llevado a renunciar, hasta
gue le llamaron nuevamente y con un contrato mas claro retomé su labor
profesional... jen el mismo lugar! Siempre se hizo referencia al empleo y sobre
todo a la formalizacion de éste, la condicion de asalariado, la presencia de una
instancia jerarquica (un jefe, una directora, una monja, un cuerpo directivo, un

dueiio del colegio si era instancia privada).

4.1.2.2 Experiencia y adaptacion: Los afios de experiencia en si mismos no dicen

nada si no se perciben como espacios para el aprendizaje, un nuevo proyecto,
nuevos saberes, el profesor tendria que volverse mas culto, mas preparado, bajo
esta premisa. Todos los afios les plantean desafios distintos, por el tipo de
proyectos de aprendizaje, por el perfil del grupo de nifios que se tiene o la seccion
con la que se trabaja.La aceptacion de que cada grupo, cada seccion, cada

asignatura es distinta la promoveran los afos, los meses, los dias.

A un docente lo atormentara el tintineo de cuestiones no resueltas, los afios
per sé no ensefian, pero ellos si son recursivos en tanto a que si hay necesidades,
urgencias, omisiones del docente apareceran y apareceran hasta que las supere.
Asi esta patentado en lo compartido por los maestros informantes. En ese sentido,
cuando se le interrogaba a una maestra sobre qué tan importante era cuidar,
mantener y mejorar el ornato de su aula respondié en los siguientes términos: “en
un principio no tanto, pero a medida que han pasado los afios, si es importante,
que los nifios se sientan con, con... agradados en el saldén” (HVDsG-7:603--
2421:2421).

En definitiva, la antigiiedad de un docente lo que permite es descubrir, paso
a paso, lo que necesita saber, lo que por mucho que la teoria y la bibliografia
resefien jamas sera representado en totalidad. La realidad siempre termina por
superar a la imaginacion. La conclusién que compartia con una educadora que
decia “los afios me han ensefiado” era que parecia que su encuentro con el lugar,

el espacio educativo formal, el aula escuela, se habia hecho desconociendo
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formas y procederes necesarios, pero que su antigiedad le permitia decir: “hoy

puedo saber qué tengo que hacer”.

4.1.2.3_Estabilidad y experticia: Una informante admitia, empero, con cierto

despecho, que la experiencia es valiosa y sin embargo también hay quienes la
rechazan. Ciertos saberes profesionales no se adoptan. Esto decia con respecto
al saber preventivo, “a pesar de que pasen los anos puede que un docente siga y
no lo haga... pero la experiencia le ensefia a uno que hay que hacerlo, que es el
deber ser, porque puede ocurrir un accidente” (HVDsG-7:605-- 2591:2591). Y es
gue ciertas practicas de la escuela podrian parecer eternas, inmoviles, el docente
se percata de eso, y a veces hasta lo usa en su propio beneficio, ciertos
comportamientos estudiantiles se perpetian, ciertas negligencias institucionales

no cambian y todo lo conduce la inercia.

Cuando destacaba las virtudes de un postgrado para darle presencia y
figuracion en su liceo una docente narraba el hecho en estos términos: “eso me
ayudd mucho con lo que fue la parte del PEIC profesor, porque yo decia <<eso
del PEIC no tiene ni pie ni cabeza>>, alla en la Institucion, tenia ya 5 afios y eso
no, ni pa adelante ni pa atras” (HVDsG-7:609-- 3105:3105). Se referia a la ayuda
gue facilitd conocer los procesos administrativos y la teoria de las organizaciones
y aplicarlos a su escuela para mejorar y por fin activar el Proyecto Educativo
Integral Comunitario, PEIC, un modelo de planificaciéon institucional que por

mandato ministerial deben emprender las escuelas.

4.1.2.4 Impactos e incidencias: Hay, por otra parte, encuentros de enorme

significacion que imponen los afios generadores de emociones diversas, que no
es otro que el producido con los estudiantes cuando ya dejan de serlo y se
convierten en pares, en adultos con familia, o en profesionales de distintas areas.
En muchas de las historias compartidas se topd con expresiones como ésta, que
en concreto corresponden a una maestra de educacion inicial: “es mas, donde me
ven me saludan y se alegran (los estudiantes y sus padres), cultivé muchas
amistades, ya mis nifios de alla tienen casi 18 anos. 15, 18 afos” (HVDsG-7:615--

3832:3832). Segun la correspondencia de sus elecciones, los perfiles de sus
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conductas, la lejania o cercania en el tiempo de ese reencuentro, el docente
compartira lo que ha significado. Reflejara principalmente los reencuentros gratos,
las expresiones de admiracion o estima, casi nunca llegard& a compartir lo

contrario.

La historia que erigen los educadores amerita otro comentario surgido de
una confesion hecha por una maestra. Aunque no esta establecido en la cultura
escolar venezolana la idea de registrar en imagenes, bajo el modelo de anuarios o
albumes, un docente puede proteger su historia y sus saberes: los primeros
cuadernos de planificacion, los libros con los que trabajaba al inicio de su carrera,
los materiales didacticos que preparé. Hoy dia la inmaterialidad de muchos
archivos a través de su formato digital puede ser un riesgo y una posibilidad, a los
docentes que digitalizan sus insumos de trabajo habria que invitarles a guardarlos
en memorias fisicas y también en "la nube" de la red. En su caso ella revelaba:
“Siempre guardo una foto de cada nifo (...) desde que comencé, desde mi
primera foto. Desde el 20 de septiembre de 2004” (HVDsG -7:616-- 3866:3869).

La antigiiedad es también una forma de juicio personal, de autocritica o
revision propia sobre lo que se mejora o no. Al empezar a contar como le habia
ido en su primer afio de trabajo una de las informantes compartio, seguido de una
sonrisa nerviosa, “bueno, todo primer afo es fuerte (...) yo creo que el primer afio
uno paga todas las cosas malas que ha hecho. Es fuerte, bueno, porque es la
primera vez que estas a cargo de un salén que es tuyo. Es tu responsabilidad”
(HVDsG-7:9794632:4632). De esto puede desprenderse que los éxitos
circunstanciales en acercamientos al aula sélo se consolidaran con los afios, y que
aungue sea verdad que el mundo cambia -y los maestros y estudiantes cambian
con ese mundo- las complejidades de la educacion formal estardn siempre a la

orden del dia.

Como se pudo visualizar igualmente en alguna historia de vida, compartir y
aprender de la veterania no es algo demasiado comun en el magisterio, por

razones diversas ni el nuevo querra aprender ni el antiguo sentira disposicion de
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ensefar. Por eso hay que sacar provecho de las oportunidades que aparezcan

pues seran como un tren de paso que no volvera a estacionarse.

Para concluir esta revision del valor que tiene la antigiiedad de la conexion
con la docencia para los maestros es necesario agregar que de las
conversaciones y encuentros sostenidos se tropez6 de nuevo con la verdad de
gue los afos pasan para todos y que no hay escape posible tampoco a lo que

ellos traen consigo y lo que permite aparecer.

En la Venezuela que hizo doctrina legal la propuesta del maestro Prieto
Figueroa del Estado Docente habra siempre, por cambios de ministros, por
iniciativa de los gobernantes, programas, proyectos, iniciativas que cambien el
saber docente. El docente, empleando términos del mismo maestro Prieto (1976),
no es un eunuco que deba adoptarlo todo sin criticidad. Estas ideas surgieron de
las referencias que se hizo a las politicas curriculares, a las orientaciones
ministeriales que casi afilo a afilo van poniendo al docente en una marea de

inestabilidad.
4.1.3 Categoria: Emotividad en las Interacciones

Es preciso reconocer el caracter emotivo y de afectividad que se genera en las
interacciones del aula, principalmente en las relaciones docente-estudiante. A
partir de ese primer reconocimiento se estipulara que la conexién de los maestros
y maestras con el oficio, con el ser un profesional de la ensefianza y un
especialista de la formacion humana, no so6lo se concatenan con la eleccién y que
fortalecen con la antigiedad sino que a la par se ponen a prueba con las

interacciones, con sus cargas de emocion y de afecto.

Para enriquecer esta postura se presentan algunas subcategorias o
descriptores que surgen del enfoque metodolégico del trabajo y de las
herramientas y técnicas que se decidi6 emplear. La emotividad de las
interacciones, como un complejo de afectividad en la que se pone a prueba el
caracter, la entereza emocional, también puede visualizarse esquematicamente a

través de la siguiente representacion.
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La primera subcategoria que asociada a la interaccibn emotiva y sus
marcas sobre el docente para conectarse con su labor y su compromiso no es otra
gue el optimismo vital con el que se reluce a partir de los intercambios con los
estudiantes. Optimismo, vitalidad, positividad, esperanza, pueden percibirse en

expresiones de los docentes al narrar su historia y su cruce con lo pedagdgico.

Ser educadora me ha regalado una vida llena de oportunidades para crecer
y enfrentar lo que soy y lo que puedo ser, crecer junto a tantos jovenes con
tantas y tantas historias, con esas formas tan suyas de vivir, con esas
elecciones de existir y trascender el dolor, todo ello, me ha puesto frente a
un mundo optimista, donde los suefios son realizables. (ABDCII-6:29--
16:16)

Cuando la docente dice que los estudiantes tienen elecciones que les
permiten “trascender el dolor” (ABDCII-6:29-- 16:16) estd subrayando que aunque
haya necesidades o dificultades el nifio/joven en edad escolar no es un ser agrio,
gris, amargado o triste sino que aun asi tiene la opcién de reir, cuestionar,
molestar y sacudir las clases y las interacciones, no se abruma, eso impactara al

docente positivamente.

La misma docente dira en su texto autobiografico que su mayor satisfaccion
“tiene que ver con (...) ver de cerca las elecciones de una vida plena por parte de
chicos con historias dramaticas” (ABDCII-6:30-- 16:16). Inclusive, interrogando a
otra maestra sobre las dificultades que pudo tener en su experiencia profesional
gue le permitieran o ayudaran, que le fortalecieran, mencionaba la transformacién
advertida en estudiantes suyos a los que luego veia mucho mas sueltos,

decididos, participativos declarandose satisfecha. Claro, ademas eran estudiantes
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con discapacidad y la inclusion es una meta que llena a sus educadores (HVDsG -
7:269 — 821:822).

Lo siguiente que se presenta en una vision a la experiencia interactiva del
adulto con sus jovenes aprendices como caldo de cultivo de lo emotivo del ser
docente es la apertura que posibilita. Es una apertura o una disposicién que crea
nexos, “ese lazo de, ese nexo humano, que Yo te respeto y te reconozco como ser
humano y luego si, pues todo lo demas. Todo lo pedagdgico, todo lo didactico,
todo lo que tU quieras. Y creo que eso era una manera que no habia podido
entender” (HVDsG -7:489-- 2194:2194).

Se describia ademas que en cierta escuela de Educacién Media se decidio
organizar ya no aulas por secciones o afos, sino por areas de aprendizaje, lo que
quiere decir que cada profesor o profesora era anfitrion de un espacio, que
representaba a una disciplina, que era un lugar para encontrarse con un estilo y
con un lenguaje. Y sobre esa decision aparecia una apertura emotiva:

Ahora sientes que estas en una casa esperando gente, o sea, de alguna

manera tienes que preparar el espacio para recibirlos, y ese espacio sabes

gue no te pertenece como docente, o que el grado de pertenencia que

tienes es en funcion del ambiente que creas para los chicos que entran ...
(HVDsG -7:941-- 2268:2268).

Las interacciones del docente que implican una cierta emotividad, que
generan apertura, no son solamente con el estudiante que tiene desde su rol
actual, sino con el que tuvo al lado, con su compafiero en su historia escolar o
estudiantil y que, en cierta medida, es también una interaccién con el estudiante
gue fue, con sus necesidades, miedos e intereses. Participaba una docente en la
conversacion de historia de vida estudiantil rememorando que le habia ido bien,
gue le consentian y mimaban pero que también:

Observaba claramente que existia el contraste del trato de ellas (las

maestras) a los demas chamos, o sea, aquellos (...) de bajo rendimiento

académico. O que llegaban de repente con su uniforme sucio, o que tenian
dificultades en la atencion (...), eran muy severas con esos muchachos

(...), los trataban mal, les hablaban golpeado, incluso a veces hasta

publicamente los regafiaban porque su presencia, porque no estudiaban:

"usted no sirve, es un irresponsable, es perezoso" calificativos bastante
fuertes para un nifilo (HVDsG-7:936-- 4691:4691)
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En otro ejemplo complementario se exponia un evento no olvidado con
cierta maestra en cierto grado en el que la docente estudiaba cuando nifia. Alli
habia un nifio que se portaba mal. “Bueno, no era que se portaba tan mal como

los de ahora, sino que él casi no hacia las tareas” (HVDsG -7:937-- 1657:1661).

El nifio al parecer era, segun el recuerdo de esta maestra, muy
desordenado, “no llevaba la correa” (idem) (o sea, el niho no usaba un cinturén
para sostener el pantalon del uniforme), la maestra le decia que “iba a romper una
bolsa, que iba a arreglar una bolsa y se la iba a poner de correa” (idem). La
docente reporta este recuerdo como una situacion humillante en la que se sintié
mal por el compariero, y hasta alcanza a hacer memoria del comentario agresivo
de la profesora que en medio de su furia, molestia, incomodidad increpd al nifio
preguntandole “por qué pestafiaba tanto, que sus 0jos parecian unas persianas”
(idem). El investigador interrogd a la informante: “;Unas persianas?” “Si, porque
él, esteee... cuando pestafiaba €l lo hacia como muy seguido, y entonces a ella le
molestaba eso...” (idem). Ciertamente era agresivo que la docente se burlase o
emplazase a un estudiante a “explicar’ por qué tenia un tic nervioso. Su “molestia”

era en si misma irrespetuosa y agresora.

En vivencias de ese tipo la lealtad de una nifia, de un nifio, que es
estudiante pero que afios después sera docente, asoma como clara expresion
emotiva del tipo de docente que querra (0 no querra) ser. Eso ira avivandose en
los estudios del bachillerato y hasta en los estudios profesionales, el educador que
aun no sabe que lo sera esta siendo calado por lo que le ocurre a él (ese tema es
objeto de otra dimension de las cinco en este analisis) pero también -y sobre todo-

por lo que les pasa a sus comparieros.

Al docente sensible y sensibilizado lo enlaza, en tercer lugar, con la
profesién las interacciones porque ve en ellas su espacio de reafirmacién positiva,
es él o ella liderando y ademas acompafiando, persuadiendo, implicandose y
dejando que otros le enriquezcan también. Por eso llegara a escribir,
confesandose, que entiende “la importancia de la figura del docente en la vida de

un ser humano pues, o sea, realmente es una persona que acompana” (HVDsG-
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7:942-- 2276:2276). Lo que le permitird darle rango de dogma a la practica de
“tener relaciones mas cercanas con mis (los) muchachos, a ganarme su respeto y
su carifio, situacién que a su vez ha contribuido con el proceso de ensefianza-
aprendizaje en mi aula” (ABDCII-6:23-- 12:12).

En sintesis, la emotividad de las relaciones terminard por enriquecer la
didactica del maestro porque vera en ellas no so6lo un principio de armonia con el

espacio y el tiempo escolar, sino hasta un dispositivo de la accion educacional.

A los docentes les puede “resbalar” (para usar una expresion coloquial) el
dia a dia y el trato con los estudiantes, pueden ser indiferentes a lo positivo y a lo
negativo que tienen las experiencias de interacciéon con ellos. Y también les
pueden comprometer, retar, abrumar. Sila educadora o el educador alimentan esa
emotividad se veran resultados como el que muestra la siguiente cita:

Invst: ¢Cuanto te han ensefiado las necesidades de los nifios a hacer tu

trabajo?

DocColab: me han ensefiado tanto (...) (un nifio requiere) tanta atencion,
tanto cuidado, porque cada nifio tiene su individualidad, como cada ser
humano, y tu quieres darle lo mejor de lo mejor en cada momento.
Entonces es como mas exigente. Y yo que soy exigente por naturaleza
quiero perfeccionar la situacion (...) Yo suefio con mis nifios, yo me
despierto, “ay, esto me sirve para tal nifo, ay esto se parece a tal cosa, ay”.
Es una conexion 24 por 24. (HVDsG -7:943-- 3921:3926)

En ultimo lugar, para que no se prevenga de inexactitud este trabajo, es
claro que cuando se habla de emotividad en las interacciones y se pone ese como
un factor que interviene en la conexion del profesional docente con su campo y su
tarea no se la puede restringir a los sentimientos positivos. Si al docente se le
evalla mal las posibilidades son dos: sentirse motivado a mejorar 0 sentirse
tentado a huir. Renuncia y abdicacion, o afincamiento y afirmaciéon son un

fantasma permanente de la docencia.

Sobre esa perspectiva menos estimulante se leia en un relato
autobiografico: “lo mas dificil fue comenzar y luego recibir los comentarios
negativos por parte de otras docentes, quienes recibian quejas de mis
representantes por mi desempefio (...) en lugar de motivarme a salir adelante,
cada vez me decepcionaba mas de mi, de mi trabajo y de la decision de ser
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docente” (ABDV-4:10-- 13:13). Mas adelante en ese mismo texto, en las dos
ultimas lineas, se leera: “hoy por hoy no la cambiaria porque la satisfaccion de
formar un individuo, no tiene precio” (ABDV-4:24-- 23:23).

4.1.4 Categoria: Experiencias Autodidacticas

Cuando los docentes entrevistados sefialan que han hecho busquedas propias,
gue han tenido que investigar o aprender mas alld de todos los procesos
profesionales, mas alla de su actualizacion o capacitacién institucionalizada, se

esta consintiendo en denominarle a ello experiencias autodidactas.

La huella de ese esfuerzo, el impacto del “autodidactismo” en la docencia,
son una linea de trabajo que funge como una oportunidad pedagdgica. En esta
parte del andlisis nuevamente se separé la categoria, autodidactismo, en
descriptores ligados a las motivaciones que tienen los profesores para llevarlo a
cabo. Es decir, al docente lo puede llevar a ser autodidactico: las exigencias y
requerimientos del trabajo, el deseo personal y, ademas, la creencia de haber
atrapado lo que los estudiantes desean, necesitan o merecen de él o ella. Antes

de desarrollarlo en prosa descriptiva obsérvese el siguiente grafico:

Autodidactismo < ;
Autodidactismo . Autodidactismo

por necesidades,
por Exigencias o intereses, y
Requerimientos deseos de los

estudiantes

genuino,
aprender por
deseo personal

4.1.4.1 Autodidactismo por requerimientos y exigencias

Identificarse y conectarse con la profesién -mas alla de elegirla, mas alla de los

elementos afectivos, las alternativas laborales que aparecen- se materializa en las
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busquedas autodidacticas del docente. El profesor esta claro con que siempre
tendra que prepararse, investigar y leer; es para casi todos una condicidon minima
esa preparacion; al menos desde la perspectiva del trabajo y los informantes que

aportaron a la investigacion.

Ahora bien, por una parte lo puede animar su deseo de hacerlo bien vy, por
otra parte, porque lo que le exige la materia, el colegio, la autoridad empleadora.
Aunque ambas cuestiones no sean contradictorias (pueden exigirle algo que de
antemano deseaba, puede desear hacer bien algo que sabe va a serle exigido), lo

gue importan aca son las derivadas del requerimiento programatico, curricular.

Un maestro comenzara por admitir que “practicamente todo lo que se hace
en el salén de clases hay que buscar, hay que tratar de... de buscar varias
estrategias...” (HVDsG - 7:302- 1014-1020); a partir de alli sehalara que revisa “el
contenido y también como se puede ensefiar ese contenido” (idem); o que busca

“bastantes juegos y (...) material impreso (...) siempre hay que buscar...” (idem).

Otro narrara lo que hizo en cierta ocasion “yo agarré el libro de Baldor, si te
soy sincera, y de verdad he investigado muchas cosas ahi, inclusive (...), pero los
libros de la Coleccion Bicentenario me parecen excelentes” (HVDsG - 7:545 —
2389:2393). En fin, los educadores aclamaran siempre el valor del aprendizaje por
iniciativa propia, seran auto declarados autodidactas (excusese la repeticion) pero
cuando se les increpe a exteriorizar los motivos podrian acudir a la obligacién del

curriculo, de su responsabilidad o compromiso con una materia.

Impugnando el concepto de autodidactismo, visto asi todo el mundo lo es.
Todo el mundo aprende por si y en la mayor parte de las ocasiones (solicitudes,
obligaciones) sujetas al espectro del aprendizaje formal. ¢ Puedo eso definir a un
autodidacta? Tal vez no. Aunque sea estimable y meritoria la exploracion vy el
sondeo del profesor o profesora a fuentes de contenidos, de métodos, de
sustancias propias de su hacer docente el autodidactismo por requerimientos es

un cuasi-autodidactismo o un pseudo-autodidactismo, nho uno genuino.

Si la docente aprende por su cuenta un idioma porque cree valioso

aprenderlo, porque enriquece su cultura, y lo hace con medios propios, he alli un
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autodidacta. Si, por el contrario, como se testimonié (HVDsG - 7:809— 2926:2941),
lo hace porque (aunque es profesional de educacion en ciencias sociales) en su
institucion para completarle la carga horaria le dieron la asignatura de la lengua

extranjera ya se trata de una cuestion distinta.

Para resumirlo: no se puede hablar de docentes genuinamente
autodidactas que han aprendido cosas porque el trabajo les ha obligado a
aprenderlas. Pero si es licito valorar que pudieron haberse resistido,
desinteresado, conformado con lo que sabian, por lo que entrafia una cierta virtud
que el profesor haga siempre el esfuerzo por ampliar su base de informaciones,
alimente sus teorias, sus saberes. A continuacion una expresion especifica
ilustrativa como expresion de claro sentido del deber:

Los requerimientos de los programas para cada afio, me impulsaron a

estudiar graméatica y ademas a leer toda la bibliografia que no lei durante mi

bachillerato, asi que en un periodo de tres meses aproximadamente logré

leer La lliada, El Lazarillo de Tormes, Dofia Barbara, Las Lanzas
Coloradas, El Popol Vuh y el Cid Campeador (ABDV-4:14-- 17:17)

En dltimo caso hay requerimientos directos, indirectos, urgentes, hay
prioridades o urgencias temporales que incluso podrian permitir cualificar ese

esfuerzo.

4.1.4.2 Autodidactismo por necesidades, intereses, y deseos de los estudiantes

Que el profesor estudie para no quedar mal ante la institucién, qgue avance en sus
busquedas o se implique a conocer un poco mas de lo que ya conoce también
estard animado por el contacto con los estudiantes, a expensas incluso de que lo
gue busca podria no pertenecer a la programacién curricular sino porque de su
roce con ellos ha podido entender lo que necesitan, lo que les interesa y desean.
A veces hasta llegard a sefalar que le ha motivado a aprender porque ellos lo
merecen. De un relato autobiografico de la maestra se extrae: “constantemente
investigaba, trataba de dar lo mejor de mi en cada clase porque sentia que mis
estudiantes lo merecian” (ABDV-4:20-- 21:21).

Se ha conocido de situaciones donde el docente se inquieta porque

laboralmente se le asigna un grado, un area 0 una asignatura, que no esta
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adecuada a su competencia formativa universitaria. Otras realidades accidentales
de menos dramatismo pero igualmente desafiantes son las de toparse con un
grupo con una preparacion insuficiente para el nivel escolar, o el area, o las
competencias que fungen como prerrequisitos, tratar con estudiantes con alguna
necesidad educativa especial, prepararse ante orientaciones pedagogicas, lineas
curriculares o proyectos nuevos. Hay en todas esas causas reportadas por los
informantes necesidad de saber, impulso al autodidactismo inconforme con la

base de preparacion previa.

A una informante que esté situada profesionalmente en educacion inicial se
le preguntaba cuanto provecho creia haber sacado de su propia iniciativa para
investigar y estudiar, siendo ya profesora, al responder que eso lo hacia
diariamente, que era cotidiano, se le repregunté cédmo lo hacia, destacé que su
fuente primordial era internet (HVDsG-7:754—4212:4225).

Para ciertas ensefianzas técnicas el internet ofrece posibilidades
multimedia, de tal manera que el profesor no sélo lee, 0 quizas puede que eso sea
lo que menos haga al conectarse, sino que ve videos, animaciones que
representan con gran impacto visual y de sonido infinitos temas. Esto lo
corroboraba el testimonio de una educadora: “tutoriales también, aja. Por ejempilo,
cuando tengo alguna duda y no recuerdo, ingreso en internet y por tutoriales, que
antes no habia... o si habian, pero uno no se metia” (HVDsG-7:828-- 3040:3044)

El internet, en suma, se ha convertido en el comodin al que llama el
profesor cuando las necesidades, intereses o inquietudes los estudiantes lo

imponen.

4.1.4.3 Autodidactismo genuino, aprender por deseo personal

Cuando se codifico esta categoria del autodidactismo (con el programa
informatico ya sefialado) y se vislumbr6 que provenia de los origenes hasta aqui
explicados se percibié que no se estaba al frente de un autodidactismo genuino,
espontaneo, libre. Las citas o extractos textuales eran menores a lo que el
autodidactismo real podria significar y que no se estudié tedéricamente con la

vastedad necesaria, huelga admitirlo.
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Ya se ha dicho y se ratifica que en esta investigacibn no son las
expresiones numeéricas ni porcentuales las que indican la preeminencia de algo,
hay cosas muy importantes que se vieron con fugacidad y en escasa proporcion.
Y sin embargo, no puede dejarse de explicar que las alusiones a aprender por los
vinculos con los estudiantes, con las demandas, requerimientos y obligaciones
laborales, quintuplicaban cuando menos las evidencias referenciales al concepto
de lo autodidactico verdadero. Se mantuvo la acepcién por respeto a que los

docentes asi lo creyeran, pero percatandose de que el tema era mas difuso.

Es posible que alguno de los profesores participe de grupos de estudio (de
hecho se mencion6 a uno, pero en el contexto de un postgrado), que sea un lector
de novelas o textos de ensayos, es también posible que alguno de ellos participe
de la no demasiado profusa oferta cultural que da esta region (muchisimo mas alta
que la de otras, valga aclarar), que se informe audiovisualmente, que siga series,
documentales o programas de debate. Pero lo que es cierto es practicamente a
nada de eso se hizo mencion en los relatos orales grabados y transcritos ni en las

autobiografias compartidas por via digital.

Fuera de ello, para esbozar la parte final del autodidactismo, como
expresion verdadera de que es posible ver cierto conocimiento autodidactico en

los maestros, véanse las tres expresiones mas concretas codificadas:

Alld (en la Universidad donde se hizo la carrera docente) hay una
formacion... no es una formacion... es quien desee (...) habia muchos, que
si volibol, que si ajedrez, que si apoyo ambientalista, y habia danza. Y me
meti en eso, en danza, y como por dos afios estuve practicando danza y
ademas de los estudios en la Universidad participaba en eventos con ellos
(HVDsG-7:664-- 4553:4558).

Invst: la mayor parte de los juegos que tu sabes ¢,como los has aprendido?

DocColab: yo los bajaba de tesis, yo los escribi y me los aprendi. Y casi
siempre en educacion fisica les llevo un juego. (...) los transcribi. Yo tenia
un cuadernito que yo hice como una, una recopilacion, de lo que me
gustaba (HVDsG-7:756-- 4232:4241).

Al culminar la carrera, pues bueno, me fui por una linea de investigacion
gue también me gusté mucho, qué fue los movimientos antiglobalizadores
en América Latina y por iniciativa de un seminario (HVDSG-7:777--
2695:2695).
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Hacer danza en la Universidad para quien lo desee, la busqueda,
transcripcion y memorizacion voluntaria de juegos, la participacion ad honorem de
una profesional en un grupo de investigacion es lo mas parecido a saber

autodidactico que se consiguio con los informantes de esta investigacion.
4.1.5 Categoria: Formacién personal. Cualidades

Cuando se refiere a la formacion personal se esta aludiendo a expresiones propias
del caracter intimo, las preferencias, las militancias, los rasgos o cualidades de la
personalidad que la educadora o el educador dispone contar o exaltar. El docente
informante de este estudio sinti6 la necesidad de reportar los eventos y las
situaciones que le permitieron ser lo que es, creer en lo que cree, saber lo que
sabe. Situaciones personales felices o complicadas aparecen con recurrencia en
el escrutinio a lo que lo distingue de modo personal que se enlaza con la
dimensién profesional. La formacién del docente-persona se conjuga hasta
visualizarse que la docencia no es sélo una profesion dotada de técnica, ciencia y
comprension, sino revestida de valor, de actitud, de disposicion personal. Asi

puede visualizarse en el siguiente gréfico:

Autoconfianza

Autoconcepto

O Formacién
o personal

G,
G,) )
Esas cualidades se presentan como el producto de eventos que han dejado
Su marca, tal es el caso de una docente que contaba que al dejar cierta escuela

privada (trabajaba en una publica y también en otra privada, pero ademas

estudiaba ya un postgrado) el directivo le pidié explicar por qué se iba.

Aqui la parte de la anécdota tal como la contaba:
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Le digo (al director) que queria seguir estudiando porque yo a futuro queria
este, impartir, mi experiencia profesional en la Universidad. Entonces él me
dijo que él no creia que yo pudiera a llegar a dar clase en la Universidad
(...), alli empecé a dudar, pues si, es verdad, si, yo, una simple mortal. Pero
segui estudiando, ya no con esa vision, pero segui estudiando (HVDsG-
7:951-- 3125:3126).

Al inquirir por qué tenia preeminencia para ella ese comentario desconfiado
e impertinente de quien habia sido su jefe por mas de un lustros atin6é a decir que
nadie debia decirle a otro que no podia, y aunque no pudiera, no tenia por qué,
ella sentia que “eso influye, influye, en la personalidad y en lo que uno aspira, en

la vida” (idem). Algo de ella, al parecer, cambi6 desde entonces.

De todo lo que se ha escrito sobre la formacién de la persona y las
cualidades del docente se desprende que, para ilustrarlos, los informantes
reportaron los eventos y las situaciones que les habian permitido ser lo que eran,
creer en lo que creian, saber lo que sabian. Lo interesante del listado de
cualidades que se van a ver a continuacibn es que una vez que se lee y
habiéndose avanzado en este analisis permiten casi que exclamar jeureka!,
muchas cosas se entienden de los maestros cuando se percibe que lo que les

define sus cualidades no es Unicamente el titulo profesional.

e Yo soy disciplinada, entonces yo creo que la tarea ayuda en la formacion de
la disciplina de los nifios y también en la responsabilidad y yo todos los dias
le corrijo la tarea (HVDsG-7:947-- 1244:1246).

e A nivel personal me ha servido a mi, que yo creo que tengo cierto, cierto
cariio especial incluso mas por la escritura que por la lectura ¢no?
Digamos, para mi ha implicado como mucha, eh, a nivel personal creo que
justamente es un instrumento de formacion muy importante, en la vida de
uno (HVDsG-7:948-- 2125:2125).

e Abandoné el ultimo afio, eh, de la tesis, porque me sentia extrafia. Sentia
como una distancia, no sé, entre la estudiante que venia regular, dentro de
lo que cabe, de Letras... (...) y la tesista, jhabia una distancia abismal!
(HVDsG-7:949-- 2294:2296).

e Aparte de ser intérprete soy hija de padres sordos (HVDsG-7:952--
818:818).

e En el salon de clases a mi me gusta tener disciplina, y yo siento que si le
doy a los estudiantes mucha libertad en ese sentido se constituyen grupos
(...) yo siento que soy muy cerrada (HVDsG-7:953-- 1482:1482).

e Cuando empecé a estudiar historia pues realmente me gustd6 mucho. jYo
soy muy aplicada! (HVDsG-7:954-- 2689:2689).
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e Yo era muy observadora. Era, porque ya no lo soy, me dio mucho miedo.
(HVDsG-7:955-- 2977:2977).

e YO soy asi, porque yo aprendo por imagenes. Y a mi me parece que eso se
le hace mas facil a los estudiantes también (HVDsG-7:956-- 3377:3377).

e Mi vida fue siempre muy disciplinada (...) Yo soy hija de un militar. (HVDsG-
7:957-- 3574:3574).

e Y yo que soy exigente por naturaleza quiero perfeccionar la situacion.
(HVDsG-7:958-- 3926:3926).

e DocColab: hay que respirar profundo y si bueno, encomendarse mucho a
Dios para que no haya problemas. (...).
Invst: encomendarse mucho a Dios. Yo sé que no lo dices en vano. (...)
DocColab: si, yo siempre he sentido su protecciéon, sus angeles. Los he
visto (HVDsG-7: -- 4128:4131)

e Yo estudié mucho, yo también soy artesana.. (HVDsG-7:684-- 3648:3660)

La personalidad por supuesto no sélo esta conformada por las funciones que
se cumplen o los rasgos que se adoptan, sino por una base de valores y principios
propios, para los docentes las prioridades vitales que transfiguran en valor son
distintas, de esa manera puede, a partir del listado precedente, sostenerse que la
formacion personal es una categoria diversa pero claramente asociada con las

conexiones del maestro y la maestra con su campo profesional.

4.1.6 Categoria: Vocacion/Identificacion
Como ya se ha visto que la eleccion de la docencia no es prioritaria, es
descartable para la mayoria de los jévenes, secundaria, se pone la lupa sobre

coémo entonces aparecen las vocaciones, qué las cimienta o qué las nutre.

La vocacibn en este contexto sera

Vocacion e identificacion a partir de mas una suerte de identificacién conquistada
h . .
, , con la docencia, un amplio espectro que a
Los estudios profesionales _ _ _
veces pareciera mas de resignacion,
F_
ilustrativo de eso fue la expresion de una de
bW W ) ,
Encuentroinstitucional con > las conversaciones, para ser docente mas
el mejor lugar alla de los dificultades y agotamientos hay
A A

que: “mentalizarse que <<bueno, yo escogi

.
| Los resultados
o
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esto, entonces pa adelante pa adelante>>" (HVDsG -7:960-- 3828:3830)

4.1.6.1 Vocacion e identificacion a partir de los estudios profesionales

Para representar la manera en que emergié el constructo de vocacion a lo
largo de toda la etapa de acercamiento los informantes, en un primer caso,
pueden observarse las influencias inspiracionales de los "formadores de
formadores”, es decir, las profesores de nivel universitario que le generaron al
docente admiracion, le descubrieron mundos o le animaron a militar en la causa
pedagdgica, y a veces no Unicamente en las figuras particulares sino en los
estudios como tal, estar en el aula universitaria creyendo posible llegar a ser

docente.

En esa direccion sefialaba una docente su complacencia por haber
ingresado a la universidad, y su gancho motivacional, “me fui enamorando de la
carrera porgue fui entendiendo muchas cosas de la psicologia. Muchas cosas del
comportamiento humano, tanto para mi como la familia” (HVDsG-7:11--
3630:3630). Otra informante estaba mencionando a su primer profesor de la
carrera, al que mas admiraba, y cuando se le interrogbé por qué, ¢qué le habia
permitido entender o descubrir?: “todo lo que tenia que ver con la educacion, me
senti enamorada de la carrera, y no solamente él sino otros profesores” (HVDsG -
7:12-- 977:977)

Ocurrié de manera similar con otra docente que habia sefialado su ingreso
a la carrera didactica habia sido transitorio, iba a cambiarse, pero le gusto, le
gustd y, entonces, cuenta: “se fue alimentando mi vocacion por esta carrera, me
guedé en ella con la mayor apertura y disponibilidad de formarme como una
educadora egresada de la Universidad de la cual siempre, desde pequefia, fue mi
ideal estudiar” (ABDA-3:3-- 5:5).

En definitiva, lo corriente es que el profesional destaque, segun su estilo
discursivo, a los estudios como espacio esencial para la vocacion con una idea
llana y pristina como ésta: “descubri mi vocacion por la docencia una vez que
comence a cursar estudios de Educacion” (ABDV-4:1-- 3:3)
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4.1.6.2 Vocacion e identificacibn a partir del encuentro institucional con el mejor

lugar

En un segundo caso las identificaciones vocacionales pueden surgir del
hallazgo de que al docente no todas las escuelas le son propicias para desplegar
su competencia profesional. Aun teniendo disposicidén y apertura para realizar su
trabajo y energia vocacional suficiente, en ciertos lugares llegan a presentarse
distintos obstaculos: escuelas privadas donde los directivos/duefios son pequefios
tiranos, instituciones con mezquindades salariales, lejanias significativas a la
residencia, o lugares donde le imponen ensefiar en niveles, grados o areas que no

son de su competencia. Eso lo pondra a prueba.

Una informante narr6 que después de sefialar su peregrinacion por varias
escuelas privadas con mucha desdicha llegd a una publica;

Alli me senti aliviada, inclusive el nivel de respeto de los estudiantes hacia

los profesores era mayor. A partir de esta experiencia con la escuela

publica redescubrir mi vocacion, que habia valido la pena estudiar

educacidn, incluso por el solo hecho de ayudar a un nifio a apropiarse del
lenguaje (ABDV-4:19-- 21:21)

A veces sera al final, cuando todo eso esté superado, que el profesor
recibir4 un reimpulso de aliento vocacional, sentira que est4 donde corresponde y
lo expresara. En otras ocasiones, las que menos, sera de entrada, pero sin dudas

los describird en representaciones como la siguiente:
Para mi, comprobé que esa era mi vocacion porque yo me enamoré de los
nifios, me enamoré del espacio, del ambiente. Los espacios bien
ambientaditos. Las carteleras, la comunicacion con los representantes, se
hacian los actos, se hacian los actos de navidad, padres y familias, el

Carnaval, todo se celebraba. Todas las actividades (HVDsG -7:693--
3747:3748).

Pasoé lo propio con una maestra titulada para la educacion primaria quien en
su primer afo escolar le dieron trabajo con disciplinas de Educacion Media, por
horas, y detall6 todo su conflicto para después adelantarse en el tiempo y decir

que una vez le ubicaron en la escuela primaria, en un 3er grado, sentir que fue:

Una experiencia inolvidable, logré creo que, implementar todo lo aprendido,
y poder decir, si, si soy capaz de estar aqui, si, lo que aprendi en la
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Universidad me sirvié para mucho... y sobre todo decir, esto es lo mio, no
me equivoqué de carrera... (HVDsG -7:961-- 95:95)

4.1.6.3 Vocacion e identificacion a partir de los resultados

Como ultimo caso la reafirmacion vocacional se patenta en que no hay instancia
superior para solidificar y fortalecer lo que se hace que la confirmacién a través de
los resultados de que se va por buen camino, que se han ido ganando espacios y

firmezas.

Por eso se identifica con la vocacion los pequefios o grandes logros que el
docente percibe en si. llustrativamente se puede compartir lo que vivié una

profesora de lenguaje abordando el proceso de escritura:

Algunos resultados, el poder ver cambios positivos en el discurso escrito de
personas que tenian dificultades para expresarse, el que me reconocieran
como parte de esos cambios fue impulsandome a retomar mi especialidad
como parte fundamental de mi presencia en el aula (ABDCII-6:32-- 12:12)

La vocacion de los docentes en este estudio se descubre como algo
ganado con el tiempo y con los retos de la dinamica laboral, no siempre como un
don genético decretado ni un llamado impreciso. Las expresiones de defensa o
reivindicacién de la vocacion retéricamente seran profusas, y en otras secciones

del trabajo se hace visible.

Con esto finaliza la cuestibn macro-categorial, el descubrimiento de una
dimensién que agrupa distintos conceptos que han descollado presentandose
como parte de una misma realidad, al docente lo conecta con su profesion un
grupo distinto de fendmenos, situaciones y pruebas que aqui se han nominado
como la antigiedad de los vinculos con la docencia, el caracter de la eleccion, la
emotividad de las interacciones, la experiencia autodidacticas, los rasgos o
cualidades de wuna formacidbn personal de base y esta Ultima

vocacioén/identificacion derivada y no decretada.
Dimension: Caracterizaciéon de la Docencia

La amplitud de los saberes que han ido dando caracterizacion a la tarea docente
se ponen en juego con reflexiones del educador que va tanteando, que adopta

visiones concretas de la educacion o se hace militante de modelos pedagdgicos-
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ideoldgicos especificos. Pero ademas de los saberes basicos y la reflexion en la
accion del maestro se dispuso resaltar la hipétesis naciente de una docencia
complaciente, lo que desde la investigacidbn permite interrogarse: ¢habra una,

cada vez mas sélida, vertiente hedonista en las practicas educativas?

DE LA DOCENCIA

v T .

‘ CARACTERIZACION ’

. T
rd

Reflexién/Accion~ | [Hedonismo pedagédgico~

¥

[Saberes necesarios~ ]

4.2.1 Categoria: Saberes necesarios

Un tema central y relevante de la investigacion fue inventariar o concentrar las
discusiones en los saberes que los docentes creian necesarios o imprescindibles
para su labor, que definian su profesién. Bien fuera de manera explicita (bajo la
respuesta a la pregunta ¢qué debe saber un profesor?), o de maneras indirectas,
se categorizaron las expresiones que daban cuenta de lo que es central en el

saber y el saber hacer pedagdgico o didactico.

Los saberes necesarios de la docencia que se han derivado de la
interrogacién permanente e incisiva a los informantes sobre lo que, en su opinion,
debian saber los profesores, lo que tenian que conocer, han sido explicitamente
respondidos o han quedado implicitos en la descripcibn que algunos de los

profesionales encuestados han hecho de su trabajo.

En este trabajo los maestros hablan de una multiplicidad de campos de
intervencion profesional que no siempre coinciden con lo que, desde el punto de
vista curricular, han definido las instituciones formadoras de docentes como
campos de saber. Claro que hay coincidencias, pero algunas declaraciones

pierden conexién con la base de formacion profesional y la descartan, la
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descalifican, la subestiman por distintas razones, se vera en la unidad de analisis
de las influencias profesionalizadoras. En ésta lo que atafie es presentar la
caracterizacion del saber docente desde la voz y el discurso escrito de los sujetos

gque aportaron al estudio.

Al ser, por otra parte, un constructo excesivamente amplio -el de los
saberes necesarios en la docencia- hubo necesidad de subclasificarlos,
agruparlos, reconocerles bien sus rasgos metodolégicos, practicos, desvelar que
algunos son base de aceptacion de la cultura escolar (copiar, pasar al pizarra,
controlar o dominar el grupo para expresar liderazgo), y otros tratan de establecer

rupturas, son saberes experimentales, de tanteo, busquedas propias.

El orden de aparicibn que viene en lo sucesivo no expresa ninguna

jerarquia ni relevancia. Antes de leer su descripcidén obsérvese la siguiente tabla:

Saberes Necesarios

Saberes vocacionales, compromiso e identificacion

Saber de dominio y control

Saberes didacticos y definidores de la profesion

Saberes en torno a la planificacion

Saberes de interaccién social, liderazgo docente y rol comunitario

Saber pedagdgico, dominio del discurso educativo

Saberes disciplinares y del nivel que corresponde

4.2.1.1 Saberes vocacionales, compromiso e identificacion

Los educadores con intermitencia sueltan afirmaciones que apuestan por
darle al compromiso, a la vocacién y a la conciencia de responsabilidad del
docente una ramificacién epistemoldgica con la docencia como profesion y hecho

cultural.

Con simplicidad, en la investigacion se encontrd que el docente debe saber

“que su trabajo no es en vano, que esta formando seres humanos. Que todos los
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nifios se van a acordar de eso. Que estan aprendiendo de él, que es una imagen,
que es importante” (HVDsG-7:772-- 4300:4305). En una de las entrevistas la
docente lo enuncié como el primero de los saberes de un docente y lo denominé
un saber humanista. “Saber que esté trabajando con nifios, tienen necesidades,
no siempre estan dispuestos a venir a clase, siempre tienen situaciones en sus
casas que puede que les afecten. Y eso puede ser el reflejo (...) la parte
humanista es primordial” (HVDsG-7:154-- 2347:2348). En la historia de vida de
otra educadora se expresd esa conviccion casi en idénticos términos. El maestro
“tiene que saber qué es un ser humano, ¢no? (...) saber que ha sido formado para
trabajar con nifos y debe dar el ejemplo” (HVDsG-7:178-- 3301:3302).

El compromiso, la responsabilidad, la sensibilidad que esta conectada con
esta demanda exigen por distintas vias coherencia y una actitud ejemplar y
ejemplarizante:

Hay que tratar de ser muy coherentes con lo que nosotros decimos y

hacemos, en el salon de clases (...) nosotros no solamente somos

maestros en la escuela sino también cuando estamos fuera de ella, he visto

muchos docentes que salen de la escuela e inclusive con el uniforme toman

cerveza (...), cercano, 0 asi sea lejos siempre hay un estudiante y se han

escuchado muchos comentarios desagradables (...) por parte de los
representantes (HVDsG-7:331-- 1538:1542).

También, segun argumentd una docente, el compromiso requerira que
tenga disposicion de autoconocimiento y apertura; “la persona puede ser
profesional, puede tener muchisimo conocimiento, especificos, generales, no
importa, pero creo que el hecho de que sea, que sea, una persona que apueste
siempre por crecer, por conocerse, por conocer sus fantasmas, por enfrentarlos”
(HVDsG-7:455-- 2078:2079), lo que en su opinién le dard valor y sentido a la

profesion.

En no pocas ocasiones los docentes sefialaron habilidades que patentan
una identificacion con el oficio y su elevada mision;
Tiene una responsabilidad muy grande, que es una responsabilidad de vida,

son niflos, son menores de edad. Tiene que saber de salud, tiene que saber
primeros auxilios. Creatividad. Que un nifio no se cuida es...le estan
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entregando un ser humano... (HVDsG-7:181-- 3982:3982) y (HVDsG-
7:182-- 3983:3986)

Se lee y demuestra a continuacion:

Debe saber que los nifios van a demandar de ella mucho amor, mucho
afecto, entonces hay que estar preparada para responder preguntas, eh,
conocer la edad, la edad que ellos estan atravesando, en qué piensa, qué
es lo que imagina, cdmo suefia, por qué siempre quiere ser el yo primero. O

sea, todo lo que la piscologia explica que un nifio de 3 a 6 afios necesita.
Tiene que... ayudarlos... (HVDsG-7:184-- 4003:4003)

Al decir, hablando de amor y afecto, que todo ello tiene respuesta, asidero y
sostén en “lo que la psicologia explica” la docente esta al mismo tiempo dandole
solidez a su argumento lo que ampliara inmediatamente nombrando autores
referentes y diciendo que necesita saber como piensa un nifio segun su edad, ella
gue es educadora de un Jardin de Infancia asi lo ha creido (HVDsG-7:185--
4004:4009).

Igualmente, por extension, el docente hallard en su disciplina, en su
comprension del nivel, en las certezas epistemoldgicas de las areas que ocupa en
su escuela, que el saber ético propio de la profesibn puede engancharse a
distintas dimensiones del trabajo:

Lo bueno de esta area, es que la escritura, de alguna forma deja ver mucho

de la persona, y puedes acompafiar muchos procesos, a nivel personal, a

nivel afectivo, y ellos establecen esa relacién con uno. Entonces como que

también, uno se aprovecha como profe de castellano, se puede aprovechar,

en el buen sentido, un poco para también hacer ese acompafiamiento en
otras dimensiones de la vida. (HVDsG-7:472-- 2137:2137)

La categoria de “saber ético” derivd de los mismos sujetos entrevistados,
por lo cual es preciso cederles la palabra para descubrir que hay una reflexion
militante, una preocupacion genuina que indica que el compromiso puede ser
mayor 0 menor en ciertas épocas, en unos sujetos mas que otros, pero nunca

desaparece.
Eticos, si, porque eso se ha perdido mucho. Este, bueno, cuando yo
estudiaba yo veia que los profesores fumaban en la cantina, bueno, eso era

impactante, no. Pero eso era respeto. El que fumaba era el profesor. He
visto tantas cosas tan desvirtuadas de... bueno. Que, yo creo, que alli hay
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gue hacer mucho hincapié, junto al comportamiento del docente y a la
formacion. Ellos tienen que saber que han sido formados para dar un
ejemplo (HVDsG-7:179-- 3303:3304).

Este saber inicial se va a encadenar a otros, pero antes de avanzar
permitase la reiteracién y la recurrencia, en el caso del maestro la vocacion, el

compromiso, no son sélo actitudes, son, principalmente, expresiones de saber.

4.2.1.2 Saber de dominio y control

Como bien podria esperarse la cultura escolar invade con toda su potencia la
perspectiva del educador, conceptos clasicos como el requerido dominio de grupo
pervive en los discursos de los educadores con absoluta naturalidad. Como ya se
ha insistido, el contexto laboral valida y privilegia su propio enfoque y lenguaje. Su
propia logica se impone, invalidando lo que por contraste profesional, tedrico,
ideoldgico, podria hacerles frente. Puede observarse esa naturalidad de la
conviccion en el siguiente dialogo:

Invst: Eso es algo que tiene que saber el profesor, cdmo, digamos, controlar

el comportamiento no deseado, como evitarlo, ¢es algo que tiene que
aprender el profesor? ¢ Como lo aprendiste ta?

DocColab: ¢ el dominar el grupo? ¢ Dominio de grupo podria llamarlo?

Invst: podrias llamarlo dominio de grupo, pero también podrias llamarlo
direccién del comportamiento, tu sabras, pero...

DocColab: si, es algo que tiene que saber un profesor, por supuesto. Es
algo muy importante. (HVDsG-7:196-- 2532:2535)

La idea de dominio, de control de grupo, se pone distintos ropajes, de tal

suerte que a veces se plantea como una cuestion de firmeza: “firmes en el sentido
de que si usted no trajo la actividad hoy, esta bien, le puedo dar una oportunidad,
pero no con la misma ponderacion” (HVDsG-7:856-- 3250:3252); de liderazgo: “el
dominio de grupo es que el docente tiene que ser un lider innato ¢no? Tiene que
dar ese liderazgo. Tiene que saber corregir’ (HVDsG-7: 198 — 4654:4654); de
manejo:

El manejo del grupo era importantisimo, el saber llegarle a los nifios, tener

esa comunicacion con ellos (...), saber que se tenia que llevar un control de

los nifios que faltaban, el motivo de por qué faltaban, de porqué sus
inasistencias (HVDsG-7:57-- 99:99).
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Y alli aparece otra ramificacion del dominio, no sélo desde el punto de vista
actitudinal de que el grupo estudiantil adopta una conducta especifica una vez el
profesor les ha “dominado”, sino que ejerce el control. Control de la asistencia, de
la presencia, del lugar donde estan los estudiantes, donde puede ir y dénde no, a
dénde moverse y a donde no. Por lo que lo comun suele ser darle a esa categoria
una presencia escolar sin ambages,

Y hay que tener el dominio del grupo, el saber hablar, el saber delegar.

Dejarles a ellos también como su libertad pero como en grupo (...) con los

momentos de silencio para ser escuchada yo y después ellos (HVDsG-
7:729-- 4031:4036)

A veces saber dominar al grupo depende de una destreza personal, un
carisma o un poder, y a veces de cuestiones de caracter técnico, a una
informante le parecia que la clave del llamado dominio del grupo estaba en “tener
un plan, no llegar a improvisar (...) Siempre es bueno tener todo tanto en la mente
como haberlo escrito. Eso ayuda mucho” (HVDsG-7:731-- 4044:4047). Otra veia
correspondencia de esa habilidad en el manejo de estrategias ludicas, y ponia el
ejemplo de buscar bingos si se queria desarrollar habilidades matematicas como
la de multiplicar, siendo ella maestra de escuela primaria que aborda esos
contenidos (HVDsG-7: -- 2538:2541).

El discurso sobre el saber de dominio emerge y se auto justifica. A una
docente que explicaba que en clase de educacién artistica, donde los estudiantes
usaban el block (cuaderno de dibujo), se le preguntd cual era su trabajo mientras
ellos ilustraban lo que les correspondia. Esto respondio:

La evaluacion, ver si trajeron el block, los colores, o sea su material. Lo otro

es después...

Invst: 4 Tu trabajo es de, de control...?

DocColab: De control de ellos y de guiarlos. Pero ellos si trabajan
individualmente pues. (...) Por lo general hay alguno u otro que se le queda
el block, entonces, “yo no voy a hacer nada”. Yo: “no, no, no, aqui hay hojas
y tomen, presten los colores, y no sé qué, y aqui lo hacemos” (HVDsG-
7:239-- 501:506).

Abundando después sobre ese control, sobre la vigilancia a que los

estudiantes estuvieran ocupados se le interrogd sucesivamente:
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Invst: ¢ Por qué? ¢ Qué pasaria si estuvieran desocupados?

DocColab: Porque entonces empieza el descontrol del grupo, entonces él
empieza a molestar a los demas o, “no profe, ya vengo”, o se queda sin
hacer nada y entonces no es la idea tampoco (HVDsG-7:240-- 507:513).

Los dispositivos metodolégicos para afianzar este saber, para dar la
impresion de que el docente ha llegado a controlar también varian en el tiempo y
segun las modalidades. Uno de los mas clasicos es decirle al estudiante que debe
pedirle a su papa a su mama venir a la escuela a conversar con el maestro. Lo
comentaba una informante admitiendo emplearlo, curiosamente asociado a sus

recuerdos infantiles:

Invst: o sea, cuando a ti te decian, “vamos a llamar a tu mama”

DocColab: eso para mi era... eh, una sancion fuerte, porque mi mama iba a
estar enterada de algo que habia hecho y mi mama iba a hablar mucho
conmigo. O sea, no s€, yo no queria tener ninguna manera de que mi
mama se decepcionara de mi, pienso yo (HVDsG-7:930-- 2656:2668).

Otro procedimientos mas refinado es el manejo de las anotaciones en un
cuaderno, planilla o carpeta que lleva el docente y del que es consciente el
estudiante, en bachillerato se familiarizara con la expresién “te pondré un
negativo”, “te quitaré un positivo” referidas al registro de criterio de aceptacién o
rechazo del maestro al comportamiento o rendimiento del estudiante. Sobre una
practica similar que, justo es decirlo, no solo se referia a ese control sino también
facilitaba la planificacion de la ensefianza y el registro de aspectos administrativos
explicaba una docente de educacion media (HVDsG-7:870-- 3327:3338). El saber
de control no sdlo es opresivo en el sentido de que se impone la vigilancia al nifio
0 joven estudiante, a veces sirve para que el docente con cargas horarias en
varias secciones no tenga que perderse en su memoria, y para ello usa ese tipo
de instrumentos (HVDsG-7:872-- 3352:3357).

En un momento de entrevista fue bastante manifiesto que el docente,
individualmente, es quien esta a cargo de responder por la disciplina derivada del
control. Se estaba realizando en la escuela porque los nifios estaban con un
docente especialista y la maestra la consintio (fue practicamente la Unica hecha en
una escuela). Un grupo de estudiantes de su aula, sin embargo, se veia
libremente ir y venir, pero mas alla de una primera inquietud la docente se declar6
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serena, “‘en este momento yo estoy tranquila porque estan con el docente de
educacion fisica” (HVDsG-7:915 — 2577:2585) y rematd “si ellos estuviesen
conmigo en ningun momento estarian aqui, en ningln momento estarian por

fuera” (idem).

DocColab: Sélo que yo esté por fuera y esté pendiente de ellos.

Invst: claro, claro.

DocColab: hay que ser muy preventiva. (HVDsG-7:915-- 2577:2585)

Se destaca que, frente a un cambio paradigmatico de las practicas
pasadas, ahora menos comunes, de golpear, hincar, poner a oler la pared, coronar
con orejas de burro, la escuela en su resistencia ha refinado los métodos para
controlar al grupo. Asi, un profesor no va a admitir que “le quite el receso al
estudiante”, con mayor sutileza sélo confesara:

DocColab: Lo que puedo es decirle al estudiante: “yo voy a salir, y te estas

donde yo te vea, no te puedo perder de mi vista, vas al bafo, desayunas,
pero sé que debes estar donde yo te vea”

Invst: no tiene tanta libertad de movimiento.

DocColab: de correr, de estar en otro lugar, no. Algo asi. Pero decirle, “te
quedas en el aula o no tienes rec...” No, no.

Invst: no haces eso. Pero en algin momento de tu experiencia escolar lo
hacias.

DocColab: si, si. Al principio lo hacia (HVDsG-7:929-- 2651:2655).

En definitiva, no le despoja de salir de su (j)aula (Ugas dixit) de clase, pero
le pone la cadena simbdlica de “mantente donde te vea”. A todas luces es una
refinacion del castigo de “quédate encerrado”, en otra parte de las conversaciones
como historia de vida, es decir, con otra informante, se muestra un ejercicio y una
conviccion casi idéntica, pero que disfraza su aceptacion de privar al estudiante
del descanso o “receso”:

Cuando estaba en ese nivel de educacion primaria, yo les decia a ellos,

antes de salir al recreo, todos tienen que haberme entregado, yo haber

supervisado que terminaron el tema o la actividad, si no, aplicaba lo mismo.

Yo no lo puedo dejar sin recreo porque no lo puedo dejar sin comer, pero

tiene que terminar, si usted lo termina bien, correctamente, no es la carrera,
todo feo se queda. Cosa que, al ver uno, eso se multiplicaba, entonces los
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demas al verlo sentaditos ahi ellos se apuraban, “no, eso a mi no me va a
pasar” (risas) (HVDsG-7:653-- 4511:4511).

Como no podia esperarse que hubiere uniformidad ni coincidencia total en
los testimonios, entrevistas e interpretaciones que procuraban definir el saber de
los educadores y, dentro de éste, el que competia al control y al dominio
aparecieron interpelaciones en voz alta como la que generd esa cancion y su
videoclip (HVDsG-7:902-- 3543:3547) y la que sigue:

Aja, ¢Qué es controlar un grupo? ¢Quién controla a quién? ¢Realmente la

palabra control habla de la concepcion de Educacién en la que tu quieres

participar? Porque mas alla de digamos sistema, con la normativa, incluso
con el enfoque que tenga cierta institucion educativa para lo que se plantea

alli, debe haber una relacibn muy personal. Yo creo que es casi como la
relacion que uno tiene con Dios... (HVDsG-7:432-- 2045:2045).

Un pensamiento que se muestra en una linea diferente termina por ser
reafirmador de la autonomia, de la cualificacién profesional y del sentido humano
del trabajo educativo, aunque luzca minoritario siempre aparecera en docencia
quien busque una respuesta alternativa, quien no acepte la verdad absoluta del

saber como control.

4.2.1.3 Saberes didacticos vy definidores de la profesiéon

La didactica del educador es definidora precisa de las preferencias del
docente y del tipo de educador que opta por ser y, también, la configuracion
didactica en el saber del maestro confronta el histérico debate de la disciplina: la
interrogacién sobre si puede conceptuarse desde su sentido general, desde sus
grandes principios, o corresponde mas bien admitir su especificidad en muchas
ramificaciones: las didacticas especificas. Para ponerlo en pocas palabras, la
didactica interroga a la ensefianza a la luz de las preguntas circulares de qué,

cdémo, cuando, quién, dénde, con qué, para qué y por qué se ensefia.

Este modelo elemental de la disciplina servira de guia para mostrar los
saberes didacticos que aparecieron a lo largo de toda la investigacion. Esta
estrategia conferira al mismo tiempo a la data de investigacién una oportunidad de
ilustrar cdmo se ha configurado el saber didactico de los docentes en cuestion,

gue en el fondo terminan por ser uno, el docente como unidad epistémica.
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¢, Qué? Los contenidos de la ensefanza, trascendiendo las disciplinas:

A los docentes, para iniciar, les resulta un contenido didactico fundamental
la escritura, metodolégicamente una profesora expresaba que la escritura como
contenido requiere que el nino aprenda a hacer versiones de sus textos, lo cual
denomina “borradores”.

Hay que pedirles a los estudiantes que hagan borradores (...) jque la

escritura es un proceso! Que requiere tiempo, que es recursiva. (...) Es muy

importante que los estudiantes lean lo que ellos escriben, leerle lo que ellos

escriben, y que ellos se den cuenta si tiene coherencia o no. (...)(HVDsG-
7:381-- 1447:1457).

Y no es infrecuente ver que se intentan ejercicios distintos para que se
escriba con propiedad, con criterio, con significacion.

Es importante que ellos, bueno, tomen la escritura de otra manera, ¢no?

(...) que le vean a la escritura como otro sentido. (...) Ya no es por

obligacion sino que, bueno, tiene otras funciones y me SIRVE para otras

funciones. (HVDsG-7:466-- 2123:2123) ver la escritura como otro proceso,

con mucha mayor formalidad, saber que hay otros factores involucrados

que uno en la formalidad, en la practica de aula, incluso en la vida...
(HVDsG-7:538-- 2324:2324).

A este compromiso con la escritura bien conducida lo escolta también una
postura consecuente sobre la lectura, sobre el necesario combate contra la
practica reproductora del leer y de sabotear los procesos poniéndole trampas y
obstaculos. Una docente, que ademas curso estudios de postgrado en el area,
reflexionaba sobre como en las aulas de escuela primaria no se concibe el leer
COMO un proceso estratégico.

Hay que explicar estrategias para la lectura, antes, durante y después de la

lectura, pero, entre esas estrategias esta la pregunta. Cuando nosotros le

hacemos pregunta a los nifios sobre lo que se ha leido siempre dice:

“¢.quién es el personaje principal? ¢De cuantos parrafos es...? ;Cuantos

parrafos tiene el texto?” Entonces esas preguntas no son tan importantes

(...) se deben hacer preguntas que estimulen la imaginacion de los nifios,

por ejemplo, “;qué harias tu si estuvieras... si, si hubieses estado en la
situacion del personaje?”’ (HVDsG-7:382-- 1459:1464).

Otros contenidos que sin ser disciplinares emergen como expresion
curricular de la vida auténtica de las escuelas- aunque no se pueda ubicarlos en

los documentos programaticos formales- son aquellos que hablan de una
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necesidad estética y una imperiosa aspiracion de dignificar y construir desde la
escuela alternativas elevadas de vida y de cultura. Que no sean las aulas
pantomimas del mundo real sino muy por el contrario se aboquen sobre la
excelencia, lo bello, lo bueno, lo meritorio. Asi podra verse que hay denuncias
contra la rutina, la repeticién, la imitacion comoda.
Siento que tenemos que ser mas creativos. Por ejemplo, en la escuela cada
vez que hay una actividad civica, siempre se hace un acrdstico, cada nifio
tiene una letra, dicen una poesia. Presentan un acrostico. Entonces,
debemos, innovar, en ese caso (...) hay que buscar otro tipo de actividades

gue sean mas interesantes y que toda la comunidad, toda la comunidad
escolar, esté mas atenta (HVDsG-7:374-- 1370:1378).

Luego, con honestidad, esta misma docente admitia no tener esa facilidad
gue creia importante de innovar y hacer algo distinto y renovado en los actos
civicos, aunque si habia probado con el montaje en alguna ocasién de un ficticio
programa de radio para referir las efemérides, que es casi siempre el contenido de

los actos civicos.

Defendiendo una estética de la vida del aula y una confianza por buscar lo
armoénico en las escuelas, se enunciaron uno por uno otros contenidos: hacer
manualidades y tratar de que en ese proceso se fuera suficientemente cuidadoso
el maestro o la maestra (HVDsG-7:138-- 1527:1536), empefiarse como educador
y como adulto que el estudiante, nifio o nifia, trascienda las posturas egoistas e
individualistas y se hagan mas solidarios y sociables, hablando, compartiendo
(HVDsG-7:695-- 3753:3762), que los maestros recuperen aquella distincion por
las que se le recuerda de contar con una buena caligrafia, “no es que sea clara,
tiene que ser bonita. La letra de un profesor tiene que ser hermosa” (HVDsG-
7:394-- 1594:1600), preocuparse por mejorar el ornato del saléon, que pueda ser
un lugar “donde que los nifos se sientan con, con... agradados en el salén”
(HVDsG-7:548-- 2418:2423). Incluso, mucho mas alla, hasta la religion misma, la
invocacion de lo espiritual le parece al docente una lanza a favor de esa armonia
(HVDsG-7:560-- 2484:2493).

Pero los contenidos como base de la didactica del docente no parecen
agotados tampoco por lo hasta aqui expuesto, para los docentes que informaron y
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relataron en esta investigacion es también necesario que tanto en ellos como en
los estudiantes sea desarrollada la creatividad, ayudandose cuando sea necesario
en el montaje de los actos civicos “organizar un baile, un acto cultural, una obra de
teatro” y para eso ir mas alla de la consulta a internet (HVDsG-7:371-- 1356:1356).
Hasta ensefiar al estudiante su condiciébn de tal, que aprenda a estudiar, a
disciplinarse, es un contenido que los docentes avalan;’es importante la
responsabilidad y la disciplina para el estudio” (HVDsG-7:140-- 1676:1679).

Hasta en la misma elaboracién formalizada y rigida de una cultura escolar
gue todo lo controla con imposiciones normativas o regimenes disciplinares los
maestros hallan espacio para presentar un contenido escolar edificante y, como ya
se sefald, depuran su saber didactico. La maestra de un preescolar lo

manifestaba:

Ahorita es necesario las normas. Recordarlas. Porque como que a diario se
olvidan. (...) Entonces si hay un nifio que se le olvide se busca a otro nifio
mas grandecito lo ayude. Porque ellos, aunque no saben leer uno les dice:
“aqui dice 1ero el saludo, ordenar la silla, vamos a cantar”, y asi (HVDsG-
7:697-- 3768:3772).

Para redondear, el saber didactico del profesor en su perspectiva de
contenido general, no disciplinar, promueve con convencimiento pero de manera
aislada o discreta los ideales de formacion humana que dieron sentido a la
estructuracion histérica de una institucion, la escuela, que pudiera dar orientaciéon

a la vida de las generaciones jovenes y presentarles ofertas dignas de vida.

Como ya se ha advertido y se advertira, esa conviccion o certeza no es vox
populi, no se trata de una vision instalada ni siquiera en el publico sujeto de esta
investigacibn como representacion mayoritaria, pero el tipo de estudio que se
presenta no se sostiene en numerologias, tendencias porcentuales, sino en la
aparicion, en la presencia del fendmeno y en toda la carga de sentido que eso
conlleva. Asi, finalizando, se presentan otras dimensiones del contenido didactico

que fija la idea del docente como un profesional en toda su literalidad.
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e Ser preventivo y estar atentos, cuando se usan materiales como pinturas,
tijeras, de que los niflos no se hagan dafio ni vulneren sus vestimentas
(HVDsG-7:138-- 1527:1536).

e Promover el dialogo, pero no sélo como parte del desarrollo de las
competencias comunicativas, sino como expresion de consciencia
socializadora y gregaria (HVDsG-7:695-- 3753:3762).

¢Por qué? Justificacion de las elecciones didacticas

El docente libra su batalla por la defensa de su profesion, sumergida en el
desprestigio y la descalificacion, de manera discreta casi al punto del silencio,
aunque sea una paradoja. Eso no le desprende a su labor de razones y
justificaciones para, por ejemplo, definir su modelo de actuaciéon didactica, y éstas

vienen de territorios multiples y a veces contradictorios.

Obsérvese que en ocasiones el educador puede sefialar que ha optado por
un tipo de estrategia por motivos nobles, o sea, se ponen los esfuerzos en hacer
las cosas en servicio del estudiante, adaptarse a lo que necesita o requiere:

Hay cosas que tal vez me funcionan con un estudiante, pero hay otras que

no, pero hay que reflexionar a ver en qué se esta fallando(...)por ejemplo,

hay nifios que pueden aprender a leer, con un, a través del método
tradicional, pero hay otros nifios que no aprenden asi, sino que, eh, su
procesos de aprendizaje es diferente, entonces tal vez la estrategia que me

funciona para que un estudiante aprenda a leer no es la misma que me
puede funcionar para otro (HVDsG-7:135-- 1340:1342).

Otras veces en cambio no duda en presentar su preferencia, su eleccién,
desde una posicion individualista, conveniente o comoda. En el caso de una
eleccion hecha justificada por gusto o predileccion propia se lee a continuacion:

Invst:¢,Qué tan importante es para ti la actividad para el hogar, que en

términos coloquiales dirian, “poner tareas”?

DocColab: la tarea. Bueno, porgue, yo soy disciplinada, entonces yo creo
que la tarea ayuda en la formacion de la disciplina de los nifios y también en
la responsabilidad y yo todos los dias le corrijo la tarea.

Invst: ¢y de donde te vino ser disciplinada? ¢ De la infancia o de...?
DocColab: de la infancia, yo siempre fui...
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En cambio, si se trata de algo que ayuda, facilita, el docente lo esgrimira
como una razon de sus opciones didacticas y tampoco hay rubor en admitirlo:

Porque ahi me tomé la molestia de ver qué representantes con quienes

podia contar para que me ayudaran en eso por lo que yo no sabia,

entonces alli pedi el apoyo de los representantes que eran los que si
sabian (HVDsG-7:90-- 242:242)

Asi pues, cuando el docente concreta sus saberes didacticos para pulirse
como profesional puede informar alrededor de lo que la teoria pedagogica postula
o también lo que resulta mas del sentido comun o la necesaria complacencia a las

personas con quienes interactua.

Hay que ser flexible completamente, porque si no ellos... “pero profesora

por qué no hace...”, “pero profesora”, “pero profesora”... y el permitir esa
parte de ellos, tomar en cuenta muchas situaciones que ellos estan viviendo
hoy por hoy es muy importante” (HVDsG-7:208-- 2613:2613).

Hay un filtro indiscutible de los maestros y maestras si tienen consciencia
pedagdgica y se sienten emplazados por el requisito profesional a definirse. Asi
puede ilustrarse cuando una docente afirma: “encontré estrategias que me
pertenecian mas en convicciones y alcances, por ejemplo trabajar a partir de los
intereses de los chamos, aun y cuando fueran sin mucha estructura (...) habia un

grado de confianza y un trocito del cual asirnos (ABDCii-5:13-- 7:7)

También hay, en tanto, un juego recursivo en la justificacién didactica que
permite afincar las actuaciones en el saber pedagdgico y también en la empatia
con un publico, con unos afectos que terminan por aparecer con la interaccion
maestro-estudiante. En las siguientes lineas se patentan las evidencias
declarativas de esta conclusion:

Pues no sé... yo por lo general me la llevo bien con los muchachos

entonces desde siempre siempre saludamos y siempre tenemos un

tiempito para hablar de lo que ha pasado en la semana o con los otros
profesores (HVDsG-7:217-- 330:335)

Preescolar es mas que todo socializacién. Ya no estoy yo solo. Ya existen
mas personas. Y el cuidar de un amigo es muy importante. Entonces yo a
veces los pongo de parejita a cuidarse. “Usted hoy en el parque va a cuidar
a tal nino. Usted cuida a tal nifo” (HVDsG-7:768-- 4344:4347)
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La justificacion esporadicamente puede usar antifaces, mascaras, vestir o
trajear lo que es incOmodo con expresiones elegantes que realmente son excusas
para imponer, para privilegiar unas actuaciones sobre otras. En cierta
conversacion una maestra contaba su repulsa a los cuadernos desaseados de los
estudiantes, al descuido porgue en las escuelas también se alimentan y el material
escolar se mancha, ensucia, adquiere una apariencia aborrecible. Aunque no esta
en discusién que la educacion debe potenciar los habitos, los cuidados y mejorar
la higiene la verdad es que lo que estaba en juego, adicional a eso, era el propio
disgusto de la profesora al tener que lidiar con algo que en su personalidad ya

estaba consolidado y no en la de los nifios.

Los argumentos para el convencimiento y la persuasion se disfrazaban de

la siguiente manera:

Si, era necesario porque yo siempre les decia, “cuando tengan que volver a
revisar algun contenido que se ha visto para evaluarlo, a ustedes les va a
gustar volver a revisar porque esta ordenado, porque esta bonito y se va a
entender, si ustedes van a revisar el contenido y no entienden lo que
escribieron se van a aburrir, no van a comprender nada”. Entonces siempre
les exigia ese orden. (HVDsG-7:74-- 157:157)

Segundos antes, cuando habia comenzado a contar la anécdota, o habia

planteado asi: “y eso se los recalgué muchisimo, gue eso no me gustaba que sus

cuadernos tenian que ser ordenados, que tenian que respetar los margenes”

(HVDsG-7:74-- 157:157); lo que no denota una afrenta ni un acto negligente ni
cosa parecida, pero si demuestra la sutileza de las justificaciones a veces como

coartada de lo que no se declara abiertamente.

Esa sutileza no es siempre negativa o proveniente de malas actitudes como
ya se ha visto, sino muy por el contrario también disimula o da discrecion a la
grandeza y el sentimiento noble de muchos docentes que ven su obrar como
ayuda probada e indiscutible a otros seres en su desarrollo. Cerrando entonces el
por qué didactico se puede leer el testimonio de una docente que trabaja con
discapacidad auditiva, y a su publico de estudiantes sordos les estimula de la

siguiente forma:
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Invst: el trabajo de ensefiar para ti es un trabajo de buscar informacién, de
procesarla, de comprenderla, es decir, no es un trabajo de exponer ni de
presentar. ¢ Lo harias igual si fueran nifios oyentes?

DocColab: No sé, yo creo que comenzaria diferente

Invst: ¢ Tendrias la tentacién de explicarlo ta?

DocColab: jExacto! (HVDsG-7:231-- 439:450)

Detras de la justificacion didactica del profesor se esta configurando, por lo
aqui desarrollado, una idea del oficio y una solidez en su construccion. Pero

ademas de contenidos y razones hay finalidades en el saber didactico del docente.
¢Para qué? Los objetivos y metas didacticas de los docentes

Aunque cabe esperar que cuando el docente esta dibujando sus saberes -y dentro
de éstos las convicciones didacticas- la referencia principal sean los textos
normativos: el curriculo, la ley, las orientaciones ministeriales, la riqueza de esta
investigacién consiste en separar esa expectativa dandole espontaneidad y
naturalidad a los hallazgos y aseveraciones.

Por eso, independientemente de que si tendran que revisarse los para qué de
la didactica formalizada en el sistema y su forma de impregnar al educador, en las
siguientes lineas se perseguira el rastro de lo natural, de lo originario en la
mentalidad del docente Unico y plural que representd el grupo de informantes
clave. A fin de hacerlo mas esquematico en esta ocasion se usara un grupo de
literales cuyos titulos serian los fines didacticos mas visibles en el discurso familiar

y desenvuelto de los educadores.

a) Dar oportunidades: Habitualmente se consigue en la historia de vida del

educador, sin importar su vocacion o diligencia profesional, la certeza de
gue como ensefiante su principal meta es brindar oportunidades. Si se
observan en linea las siguientes expresiones podra corroborarse esta
conclusion:

Este proceso de acompafiamiento ahora lo veo como un binomio perfecto
entre el reconocer y valorar las competencias presentes en los estudiantes,
acto que realza a la persona dentro de sus oportunidades per se, y

brindarles formas e instrumentos diversos de materializarlas (ABDCI-6:9--
6:6)Algo asi como descubrir el elemento especial del chamo, lo que tiene,
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con lo que cuenta, para asi ofrecerle distintas formas de recrearlo,
desarrollarlo, desplegarlo y convertirlo en un recurso por y para la vida
(ABDCI-6:10-- 6:6)

Ofrecer oportunidades es para el docente potenciar al estudiante en sus

capacidades de inicio, que se note “su mano” en los cambios operados en nifos,

nifias y jovenes. Una maestra explicaba que cuando propiciaba intercambio de

ideas esperaba que todos participaran y que en esa participacion cada estudiante

debia demostrar que tenia ideas propias, que no siguiera la tentacién de repetir la

idea del compaiiero.

Si es importante. Por lo general ellos est4d entonces, si alguien dio la
respuesta, cuando le toca a él entonces dice lo mismo que le tocé al otro
companero. Entonces yo le digo “No, no, no. Propias, lee tu y algo de lo que
tu sacaste es ser diferente a lo que tiene el otro compafiero” (HVDsG-
7:234-- 459:466)

En términos parecidos se justificaba una docente de escuela primaria en su

relato escrito, “trato que mis estudiantes sientan confianza y sean expresivos

conmigo (...) me gusta implementar el aprendizaje cooperativo y por
descubrimiento” (ABDM-2:22-- 20:20).

b) Armonizar la vivencia escolar: Independientemente del nivel, del area, la

didactica de los educadores ponen como finalidad una cierta esperanza
porque el espacio de la escuela en general y del aula en particular sean
respirables, vivibles, no siempre agotadores. Hay en este fin educativo que
bosqueja otro trazo de la didactica del profesor.

El nino demanda, primero que lo atiendas, que le prestes atencion. Mirarlo
a la cara. Si le vas a dar una indicacién el tono de voz es importante. Evitar
gritar, o sea, porque ellos también se asustan, son nifios, dependen es de

uno. Y ahi, o sea, hace uno la figura de mama. O sea, todo lo que tu haces
va a marcar una diferencia (HVDsG-7:187-- 4262:4263).

De esta forma se plantea como cuestion de principio la convivencia, el buen

trato, una especie de oposicion que seguramente se hace al tipico maestro

autoritario que segun se ha cacareado desde el discurso pedagdgico es el que

distingue a la “educacion tradicional”. Esa educacion en cierta medida basada en

el principio de la hospitalidad que se defendi6é en los docentes informantes exige,
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en palabras de una educadora: “ser mas creativa, y sobre todo tomar en cuenta a
los nifios” (HVDsG-7:83-- 200:200).

c) Potenciar la autonomia del estudiante: Como expresion final de los para

gué del saber didactico en docentes, de los fines que él/ella declaran al
ensefar, en esta investigacion hay evidencias incontrovertibles de que a
los educadores los anima la posibilidad de potenciar el ser autonomo del
estudiante que recibe. N6tese en las siguientes lineas:

Invst: ¢ Siempre te parecié importante la preparacion previa del estudiante
para que a tu clase no llegue vacio, como un espectador?

DocColab: si. Es importante, exacto, para que nada mas no sea yo, 0 sea,
el docente, el que domine el contenido, sino que también ellos puedan
aportar con participaciones (HVDsG-7:887-- 3428:3433).

En suma, si bien promover un contraste de lo respondido en
conversaciones y textos autobiograficos con los marcos de accion curricular
permitiria encontrar muchos mas fines, no es menos cierto que los aqui agrupados
descubren doctrina y esbozan certezas profesionales como las que se vienen

patentando en esta identificacion del saber docente.
¢,Con qué? Revision a los recursos concretos de la ensefianza:

La presencia de comentarios sobre recursos materiales y simbdlicos de la
ensefianza y el aprendizaje no fue demasiada en este recorrido, y sin embargo

permitié asentar tres o cuatro conclusiones basicas.

Primero: los estudiantes, sus familias y en muchos casos los profesores, se
acomodan como pueden para emplear los recursos propios o los que de alguna
manera siguen siendo patrimonio de las instituciones, desde hace tiempo la
reposicion es casi nula, y algunos acomodos que se hacian son cada dia mas

complicados.

Segundo: la recepcion de dos instrumentos emblematicos de las politicas
educativas: el computador portatil llamado Canaima y los textos de Coleccién
Bicentenario fue bien valorada por algunos docentes y algo menos por otros
posiblemente debido a la polarizacion politica; no obstante lo que se percibe es

gue la misma institucionalidad escolar subestima y subemplea esos recursos. T
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Tercero: la accesibilidad a un medio tan inmediato, rapido, potente como el
internet - ahora consolidado en dispositivos moviles - estd cambiando
significativamente los conceptos de materialidad que hasta hace un tiempo cabian
en la escuela; texto, sonido, audiovisual, todo es posible accederlo (¢, accesarlo?)

en segundos.

De todo lo dicho solo cabe agregar que entre tanto el fantasma del pizarron,
ese recurso omnisciente y su réplica miniatura, el cuaderno, penan con algo mas
de gloria aun porque Venezuela no da el salto de transformacion de la cultura
escolar. También se presentan las referencias del instrumento escolar: a)
referencias al uso de material reusable (HVDsG-7:388-- 1524:1527); b)
referencias a la busqueda en internet y la transcripcion mediada a través del
pizarron a los cuadernos(HVDsG-7:317-- 1128:1130), c¢) el empleo de sellos
humedos con expresiones evaluativas como una forma de “estimulo al estudiante”
se ha popularizado y se destac6 como recursos también (HVDsG-7:325--
1171:1180), d) al diccionario se lo refiri6 pero con una suerte de obligada

referencia
¢, Como? El método, la estrategia, la busqueda

Las alusiones a esta materia si que son mas copiosas, y es cuando menos
imperioso volver a batallar por ser sintetizados y puntuales en su andlisis. Como
ya se ha dejado claro la postura de una teoria fundamentada a partir de una
muestra tedrica que va soltando datos hasta su saturacién es la que propicié que
el estudio tuviera tan profusa informacion. Los sujetos de esta investigacion
trabajan en varios ramos, publicos y privados, educacion inicial, primaria, media,
en atencion a discapacidad. Asi que “el cOmo” que se asoma es resultado de una

pretension unificadora de los datos.

Inicialmente es necesario apuntar que existe un “como” didactico que
expresa las interacciones con los estudiantes en dos Opticas: interacciones para
desarrollar contenidos o competencias intelectuales, interacciones para desarrollar

habitos, comportamientos o actitudes sociales, civicas. En cuanto a las primeras,
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las que otorgan mas importancia al saber formal, conceptual, a las habilidades de

la inteligencia y la cognicién se pueden mostrar:

v' El testimonio de una docente de nifios en edad preescolar que
emplea conversaciones constantes sobre sus habitos de vida a fin de
consolidar nocion de temporalidad, ¢qué se hizo ayer? ¢Coémo
diferenciar la mafiana de la tarde?(HVDsG-7:765-- 4364:4373)

v' La disposicién de efectuar experimentos en el aula, diversificar la
ensefianza de la ciencia, proponer la observacion y cierto “método
cientifico” en la escuela primaria. (HVDsG-7:409-- 1834:1837)

v El apoyo, monitoreo, estimulo del proceso de escritura en
adolescentes quienes elaborando, por ejemplo, reportajes emplean
fuentes orales, encuestas, entrevistas y construyen textos con temas
de interés propio. (HVDsG-7:463-- 2112:2113)

v' La préactica de la lectura grupal, dialdgica, el acceso a fuentes
bibliograficas para construir colectivamente una version compartida
de los hechos histéricos (HVDsG-7:892-- 3462:3469).

Luego, estan las siguientes, las interacciones formativas que pretenden una
mejora de la conducta, una armonizacion de la personalidad del estudiante en su

vertiente actitudinal.

v' Poner suficiente empefio en preservar la seguridad afectiva del nifio,
apoyarle en sus logros, manifestarle gestualmente la aprobacion y el elogio
(HVDsG-7:376-- 1399:1404). La docente presentaba su mecanismo de
“reforzar también los avances de un nifio a través de una palmada en la
espalda, o de una palabra, <<lo estas haciendo muy bien>>, que
“felicitaciones, has avanzado”. Esas cosas estimulan” (HVDsG-7:377--
1406:1408).

v' Todo “depende de las situaciones, por ejemplo hay que decir con sutilezas
los problemas...” declaraba una profesora destacando que esa practica

evitaba al docente tener que comprometer al nifio, y también exponerse a
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“los cuentos de pasillo” (sic) que siempre hay en la escuela (HVDsG-7:379--
1431:1438).

v' En una linea similar se exteriorizé la nociéon de que el respeto en el aula,
como una verdad incuestionable de los sistemas escolares, no es
unidireccional, no va Unicamente del nifio estudiante al profesor. El profesor
también debe respetar (HVDsG-7:64-- 110:113).

Siguiendo con la apuesta metodoldgica que da contestacion a la pregunta
del cémo en la didactica puede verse que ademas de las interacciones al docente
le preocupan las estrategias de ensefianza y propaga su decision de hacerlas
distintas, originales, heterogéneas. No siempre lo alcanzara, pero le anima
profundamente narrar sus esfuerzos en esa linea. Un docente contando como
realiza su ensefianza comentara con preeminencia sus clases estelares, no las

rutinarias, las menos plasticas y desmotivadoras.

Por ese motivo se puede leer: “también hay que salir del salén y hay que
salir de la escuela” (HVDsG-7:391-- 1557:1564); “utilizar diferentes estrategias a
ver qué resultados obtengo” (HVDsG-7:551-- 2438:2445); “lo que sucede es que
yo trabajo distintas estrategias con todos los grupos. En esta seccion de 2do A,
estos nifos participan mucho. Estamos desarrollando lo que es un debate”
(HVDsG-7:874-- 3367:3367).

Al cierre, la resefia hecha sobre los métodos que plasman el saber didactico
del profesor manifiestan su propiedad conceptual con respecto a los momentos del
acto educativo, esto es: planificacién, ejecucion, evaluacién. Siendo el ultimo
proceso el mas complicado. Los docentes saben que su rol de evaluadores, su
obligacion de percibir y registrar el desempefio del estudiante, de hacer juicios
sobre éste, les trae no pocos dolores de cabeza. Asi lo cuentan:

Invst: ¢ esa destreza como la adquiriste ta?
DocColab: jay!
Invst: ¢ cuanto te ha costado, cuanto se te ha facilitado esa destreza?

DocColab: no, para mi hacer informes es lo peor...no sé, es que... es un
proceso muy lento. Eh, a pesar del tiempo que tengo de experiencia yo
sufro al hacer los informes (...) siento que esa es una de mis mayores
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debilidades, aunque crea que mis informes estan bien redactados para mi
€S un proceso engorroso (...), tiene mucho que ver es con la disposicion
para hacerlo, entonces resulta tedioso sentarse a redactar, 27, 28 informes
y practicamente, este, son los mismos indicadores pero todos los nifios son
diferentes. (HVDsG-7:364-- 1297:1304)

En el caso de una informante que trabajaba en Educacién Media se

reflexionaba en voz alta sobre su repaso evaluativo con los estudiantes,

Yo si creo que soy, que soy de las personas que necesita que hagan... o
sea, no, no puedo una evaluacién sin hacer. (...) La hara con menos nota,
porque, bueno, de alguna manera por respeto a los demas y todo eso, ¢no?
Pero (...) al final van a presentar la evaluacion, porque es justamente que
se den cuenta que pueden terminar los procesos, que terminarlos es,
también trae algo positivo (HVDsG-7:473-- 2139:2145).

Y si se trata de maestras de educacién inicial se asentd el trabajar con
“escalas de estimacion, con registros anecdéticos (...) anotando cosas (...) tal nifio
esta haciendo algo y entonces lo relaciono con ese item (...) antes lo hacia mas,
describia todo. Describia nifio por nifio, nifia por nifia” (HVDsG-7:735-- 4071:4081)

En definitiva, los saberes didacticos de los profesores que brotan de los
intercambios discursivos espontaneos con ellos o de las aproximaciones
narrativas que acceden a dar estan provistos de estructura, de cualidad cientifica y
tedrica. No en balde otros saberes se entrecruzardn con estos y seran
ampliaciones de la base didactica del oficio profesional de maestros y maestras.

Tal es el grupo de saberes que prosigue.

4.2.1.4 Saberes en torno a la planificacion

Como ya se planteaba unos parrafos atras los docentes estan ganados a entender
el acto pedagdgico como un acto premeditado, organizado y dispuesto a partir de
tres momentos esenciales: la planificacion, la ejecucion y la evaluacion de la
experiencia didactica. En todo caso se separa este saber sobre el momento inicial,
la planificacion, por la prioridad y supremacia que descubre cuando sale entre las

primeras respuestas a las interrogantes de qué debe saber un profesor.

No ha habido docente dentro del grupo de estudio que desconozca la
Importancia capital que tiene para el ensefiante hacer planes, prefigurarse la clase

y montar los elementos requeridos para que ésta se dé. Alrededor de esa
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seguridad se presentan argumentos enérgicos en los que se puede desdecir de
una ensefianza que surja de lo improvisado, de lo intuitivo y repentino, restandole
llaneza y espontaneidad a la educacion del estudiante, claro, hablan como
lugartenientes de la no por casualidad denominada educacion formal, para
improvisacion y naturalidad, parecen pensar, esta la educacion no formal y la

informal.
Préstese atencion a las siguientes expresiones:

e Hay ocasiones en que de verdad (...) no he planificado, he llegado sin una
planificaciébn como tal me siento avergonzada de llegar asi con las manos
vacias, “¢ qué voy a hacer?”

Invst: te sientes desarmada.
DocColab: jdesarmada! (HVDsG-7:903-- 2463:2465)

e Ahi hay que ser muy cuidadoso. Y mas en este tiempo. De lo que yo sé,
pues que hay que planificar la actividad y hay actividades que en el mismo
proceso uno tiene que evaluarlas. O su producto final. Este, donde uno
debe tener instrumentos y técnicas para registrar (HVDsG-7:278-- 882:882)

e La planificacion es sumamente importante. Este, la improvisacion, lo Unico
que puede dar como resultado es indisciplina, falta de... la improvisacion...
ino es buena! Desde ningun punto de vista, hay docentes a los que la
improvisacion les puede caer muy bien, pero a mi no me ha funcionado.
(HVDsG-7:554-- 2452:2459)

e Debo llegar con una planificacion porque si no (...)siento que... que no
estoy cumpliendo y que les estoy faltando a ellos (los estudiantes)(HVDsG-
7:557-- 2465:2467)

e Si, es mejor planificado. Es mejor tenerle incluso las actividades en cada
espacio (HVDsG-7:732-- 4048:4053).

Por supuesto, la solidez epistemoldgica y el aserto profesional de maestros y
maestras depende en gran medida de darle rigor a su encargo, que no se navegue
a la deriva de las interacciones sociales, que no se postule un liberalismo
romantico que ya de por si tendré su influencia en la vida familiar y el intercambio

social de los aprendices, no.

Por otro lado, es obligatorio no perder de vista como este saber sobre
planificacion que provino de las concepciones de los docentes también tiene
enlaces con otras visiones. Por una parte se reconoce que saber planificar,

globalmente, precisa de otros saberes:
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Planificar implica investigar, eh... es que le planificacion incluye practicamente
todo porque hay que tener conocimientos de la distintas areas de
conocimiento, y valga la redundancia...(...) conocimiento de las disciplinas. Eh,
hay que... saber cuales son los recursos de aprendizaje, los indicadores de
evaluacion, hay que hacer inmediatamente los instrumentos, hay que realizar
las actividades, entonces yo creo que en es ese momento confluye todo, todo
lo que se ha aprendido... (HVDsG-7:365-- 1305:1308)

Muchos maestros y maestras mas que planificar desde su proyecto educativo
personal (acrisolado por la experiencia, los estudios, las busquedas), debe
planificar siguiendo formatos forzados, tomando como elementos didacticos lo que
le dictan exdégenamente. Eso no pasa siempre, ni en todos los lugares, valga

aclararlo, pero se marca como una respuesta relevante de la investigacion.

Se tiene que decir también que la planificacion, postulada como un arma, una
herramienta, un escudo del profesional ensefiante, es por lo tanto un mecanismo
mediador de la interaccion con los estudiantes. A partir de lo que el maestro o la
maestra planifican podra generarse una relacion cuanto mas armonica, cuanto
mas afable, simpatica o grata para los dos. Eso lo ilustra la siguiente cita:

El estudiante, en esa, en ese momento de su vida, es muy practico. Y tiene

una habilidad mental extraordinaria. Y cuando se mantiene ocupado no

molesta, cuando se mantiene ocupado es productivo, entonces, yo planificaba
con mucho tiempo lo que iba a hacer, en mi proceso de planificacion, porque
sabia el grupo que tenia. Porque los habia observado, los observaba,
observaba diariamente, es mas, llevaba actividades extra, para el que
terminara primero, le colocaba otras actividades, mientras terminaba el que

terminaba de ultimo. Asi, no, no... ese no se levantaba a... a... a caminar o a
conversar. (HVDsG-7:676-- 4664:4664)

En suma, la expresion “hay que saber planificar” fue, aunque con distintos
ordenes sintacticos, la mas usada y respondida en las entrevistas, fue un escudo,
una carta definidora del saber profesional. Al punto que en las proyecciones de
una maestra en su proceso de formacién universitaria, aun siendo estudiante, y
después de haber realizado una suplencia traumatica en una escuela primaria, se
preguntaba como iria a hacer cuando fuera maestra ya titulada. Qué hacer frente
a los estudiantes y presentar un buen trabajo para que “aquel contenido
planificado por la docente no les aburriera y realmente aprendieran algo” (ABDA-
3:11-- 9:9)
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4.2.1.5 Saberes de interacciodn social, liderazgo docente v rol comunitario

Las experiencias interactivas de los docentes (con estudiantes y familias en
general) seran fuente primaria de su saber, como se anunciaba en las hipotesis
tedricas y se confirma en esta investigacion el educador es moldeado por los
mecanismos de aceptacién, rechazo, preferencia, que median en sus relaciones

con los destinatarios de su esfuerzo profesional.

Sobre este asunto se realiza un analisis en otra parte del trabajo, lo que
agui interesa, independiente de si precedid a las interacciones o surgié de éstas,
es como perciben los maestros y maestras los saberes requeridos para ejercer su
liderazgo, para potenciar la cooperacion o en el peor de los casos reducirse a la
forma en que se dan los contactos minimos necesarios con las familias y la

comunidad.
Hay de este modo conciencia de ciertas rutinas;

Uno acostumbra a hacer una reunion al principio del afio escolar para que
la representante conozca quién es la docente, su metodologia, como va a
abordar el afio escolar y después (...) uno va llamando de manera en
particular, caso por caso (...) le va haciendo seguimiento a los que llamo la
primera vez...(HVDsG-7:97-- 273:274).

También aparecen descubrimientos forzosos como el que indica que “por
ejemplo, por teléfono no se le puede dar toda informacion al representante sino
que hay citarlo, y que se debe levantar actas de lo que se conversa” (HVDsG-
7:372-- 1357:1368). Si se escudrifia por qué una maestra puede llegar a esa
teoria con tal seguridad puede aparecer la historia de que en cierto momento
quiso llamar a una mama para explicarle alguna situacion irregular con su hijo
encontrandose con una dificultad:

Me dijo que ese no era mi problema, que yo me las arreglara como pudiera

en la escuela, y que ella conmigo no iba a hablar mas nunca. Inclusive

luego los informes se los hacia llegar a través del coordinador. (...) Hay que
formalizarse. Si, y por ejemplo si hay un estudiante que tiene un problema

de indisciplina, hay que levantar todas las actas. Hay que seguir un
proceso, hay que seguir un proceso (HVDsG-7:372) (Idem)

La conclusién obvia que el docente obtendrd y que serd germen de su

practica, sera la que se expresa en términos como los siguientes:
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Hay que saber, este, informar a los representantes sobre las situaciones
que ocurren en el aula con su hijo (...) también hay que ser sutil (...) hay
que saber comunicarse con los representantes. (...) Si se necesita ser un
lider, por ejemplo en el momento de convocar una reunion de padres y
representantes, hay que (...) tener autoridad. Si. Hay que, todo lo que
implica esa convocatoria, el desarrollo de la reunidon, eso es importante.
(HVDsG-7:328-- 1343:1356)

Notese que se menciona el liderazgo derivado de la autoridad, una autoridad
que tiene como escudo el formalismo y no siempre la continuidad en el
acercamiento. Al educador le asiste la prevencién de poner distancia con las
familias de sus estudiantes, ser un sujeto distante termina por ser reconocido
como “saber” que distingue a los docentes. El educador entiende que mucha
cercania conspira contra su desarrollo educativo; por ello, en parte por
respetabilidad y en parte también por cautela termina, termina por declarar que es
preferible ser alejado y discreto de las interacciones con otros actores que no sean

sus propios estudiantes. Asi puede ilustrarse en la siguiente manifestacion:

En las escuelas siempre hay muchos cuentos de pasillo. Y a veces esos
cuentos llegan inclusive a oidos de los representantes. Entonces hay que
ser muy discretos, hay que tratar de no hablar de la vida personal en la
escuela.

Otras veces la aproximacion se produce por razones mas pragmaticas, en
algunos mas y en otros menos, pero no es infrecuente que se le asigne a la
cooperacion con las familias de los estudiantes un valor agregado que sirve de
comodin al trabajo del educador. Sobre eso declaraba una de las informantes,
docente de educacion primaria, ‘hay representantes que trabajan con artesania.
Por ejemplo, en mi caso yo no tengo ese conocimiento. Pero hay representantes
gue son artesanos, y ellos colaboran y van al salon y ellos explican y realizan
trabajos con los nifios” (HVDsG-7:330-- 1522:1522)

En Ultimo caso nada puede ser posible si actitudinalmente no hay apertura,
el educador termina por saber, mas alla de que luego sea o no un profesional
dispuesto a establecer prolongacion en los acercamientos, continuidad, que hace
falta saber escuchar, permitir que le conozcan y estar abierto a conocer. El

docente ya bastante tiene con la complejidad de la labor pedagdgica para tener
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gue hacerse cargo de un rol comunitario que le han adjudicado en la teoria, no
siempre es sencillo, y él o ella lo dejaran claro:
Hay que aprender a respetar las diferencias de opiniones, y que, bueno,
cada uno tiene una situacion actual en que bueno, alcanzo a conocer la
parte que la afecta al nifilo. Esta bien involucrarse pero no tanto, porque si
no, jpues imaginate! Y ellos estarian todo el tiempo aqui en el salén, y no

habria forma de poder poner ese limite que hay que poner, ¢no? (HVDsG-
7:160-- 2406:2407).

Es importante subrayar que la educadora afirmé que tiene apertura hasta el
limite de “la parte que afecta al nifio”. Lo ultimo que puede estar en disposicion de
ofrecer es sus oidos, escuchar respetuosamente. El siguiente extracto de

conversacion de una educadora con experiencia lo ilustra.
Cuando hay una situacion en su vida personal que ellos tienen la confianza
de comentarme que sé que puede afectar al nifio pues yo con mucho gusto
escucho y podria dar una opinion muy respetuosa, pero hasta ahi. Hasta

ahi, no... (...) al principio si era un poco mas distante. Eh, la experiencia me
ha ensefiado que no debe ser asi (HVDsG-7:161-- 2407:2409)

Con menos emotividad o conflicto los docentes han adquirido como saber
esencial de su relacion con las familias la siguiente idea: al nifio si lo condiciona y
define mucho su vida familiar y no escolar, pero ésta no esta bajo su control, a fin
de cuentas solo establecera algun lazo cuando perciba que eso que pasa alla esta
alterando la vida del aula. En otros términos y con absoluta honestidad pueden

leerse en las afirmaciones que siguen las demostraciones de esa idea,

Es importante porque ellos me pueden dar algin dato que me pueda servir
en el trato con los nifios, ¢no? Que me puedan, este, pueden haber
situaciones en las que yo diga, bueno, “por esto es la actitud de tal nifio”
(HVDsG-7:162-- 2409:2411)

Para el docente, independientemente del nivel o grado “el entorno familiar
(del estudiante) y su relacion al entorno familiar determina demasiadas cosas,
¢no?, aqui la personal todavia sigue siendo muy familiar, muy producto de la
relaciéon con casa...” (HVDsG-7:443-- 2054:2057). Eso admitia una educadora del

nivel de ensefianza media.

4.2.1.6 Saber pedagdgico, dominio del discurso educativo

171



Las respuestas que se muestran a continuacion sobre esa estructura de
saber no discriminaran el tipo de modelo pedagdgico adoptado, sino en mayor
medida sus reflexiones sobre la orientacion de la docencia a metas educativas

concretas, humanistas o no, constructivas o no, liberales o no.

Al saber pedagdgico (que no didactico) se le imprime la condicion de
proyecto, de enlace con la esperanza formativa del sujeto docente que esta a
cargo y presupone unas metas, unos contenidos, unas sustancias. A una docente
gue queria explicar su nocion de saber pedagdgico le resultaba necesario
establecer una analogia:

Creo que en principio el... el hecho de... del encuentro, saber cémo

encontrarte con otros es importante (...), la comunicacion, establecer

incluso una relacion humana con otra persona debe ser
fundamental, porque la final eso es lo que crea el puente para todo lo
demas sean saberes, sea, todo lo demas que quieres establecer, incluso si

quieres formar en valores, actitudes, lo que sea, pues principio estaria esa
parte, de cdmo relacionarse con el otro (HVDsG-7:425-- 2031:2033)

En términos simples, el docente percibe lo pedagdgico como el encuentro
(Zambrano, 2006:43, le ha llamado la trama del encuentro), que tienen su base la
comunicacién pero que se afinca igualmente en la comprension.

Valores como de tolerancia con ellos, de entender que mas alla de la

normativa y todo hay cosas que se nos ligan como con lo afectivo (...). Creo

gue un poco de ternura y dulzura en ese momento y recordar también que

estando tanto tiempo acé ellos necesitan otras cosas, mucho mas que
digamos la clase dentro de aula (HVDsG-7:446-- 2063:2065).

Ternura y dulzura que son una manera poeética de representar la
comprension del otro, la aceptacion, y al mismo tiempo expresion del compromiso
y la responsabilidad que se ilustrd varias paginas atrds. La responsabilidad
entrafia para el educador una fidelidad a principios que lo aquilatan como figura
central del proceso educativo. De alli surge la irrenunciable influencia, de alli

deriva su alcance y ascendiente:

No es que debemos convertirnos en guru espirituales, ni en psicélogos,
pero uno sabe que el docente es un poquito de todo eso. Lo sepa, no lo
sepa, lo haya estudiado, no lo haya estudiado, de alguna manera la vida le
ha otorgado esa, le ha conferido como esa multiplicidad al docente y creo
gue es una bonita responsabilidad (HVDsG-7:526-- 2292:2292).
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El saber pedagogico del docente le concede la posibilidad real de entender
los elementos que componen el acto educativo, sus atributos y sus posibilidades.
Como resultado del saber pedagdgico en accion el docente tendra que saber el
tipo “de estudiante con quien él va a trabajar, qué cualidades tiene, cuéles son sus
modos de aprendizaje. Eso influye mucho, verdad, porque no todos aprenden de
la misma manera, saber cuales son las necesidades de los estudiantes” (HVDsG-
7:167-- 3140:3140).

Un saber pedagdgico, tal cual como lo planteaba otra de las docentes,
reconocera como hay grupos e individuos que, por su propio desarrollo, plantean
exigencias contrastantes, no se puede proceder igual con todos, todo el tiempo.
“Segun las teorias que nosotros hemos estudiado, el nifio (sordo) desde pequefio
debe adquirir lengua de sefias, desde las edades tempranas (...) deberian estar
con ellos docentes sordos que les ensefien el lenguaje de sefas” (HVDsG-7:266--
793:796).

Y entendera también que el conocimiento institucional de la vida escolar no
es solo la participacion acritica en espacio laboral, es también conocimiento real

de un espacio que representa y lo representa (HVDsG-7:448-- 2068:2069).

En cuanto a los juicios o valoraciones en si sus bases son eventualmente
las disciplinas o areas de desempefio (como ya se observara en la parte final de
esta identificacion a los saberes necesarios). Pero también pueden ser nociones
generales sobre la educacion, cuando se afirma que “la prioridad es justamente
lograr competencias, entonces de repente puedes sacrificar saberes en funcién de

una competencia. O puedes potenciar otros” (HVDsG-7:459-- 2089:2091).

Resumiendo, el saber pedagogico que irrumpe de la conversacion que los
docentes establecen sobre la naturaleza del quehacer y de si mismos vuela sobre
aspiraciones; “decir que te tienes que preparar para el encuentro te convoca mas
como ser humano que como profesional” (HVDsG-7:477-- 2166:2167)
responsabilidades; “que ellos recuerden que su profe esta atento al proceso (...),
no que vigila sino que conoce el proceso, eso habla de respeto a lo que estamos
haciendo” (HVDsG-7:480-- 2169:2173), mistica de ayuda y apertura; “es muy muy
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muy cerca de ellos y cerca (...) que se sienta escuchado. Creo que es lo mas
necesitan en este momento (...) el hecho de que el otro esta atento a él lo hace
diferente, la actitud cambia, las ganas cambian...” (HVDsG-7:482-- 2175:2175).

4.2.1.7 Saberes disciplinares y del nivel gue corresponde

Cuando se examina el saber disciplinar del docente y como base del examen se
esta frente a un grupo que aborda distintas disciplinas, o que se dedica a trabajar
en un nivel multidisciplinar, integral, pero propio de una etapa en la vida del nifio,
es importante y fundamental establecer coincidencias, semejanzas o reconocer el

sentido de las diferencias.

En este grupo de educadores hubo principalmente abordajes a maestros de
la educacion primaria, inicial en menor medida, y educacion media. Cada uno
prioriza sus saberes concretos por lo que seria innumerable dar espacio a todos
los que se manifestaron, lo que si puede presentarse es cOmo unos u otros
niveles se preocupan por superponer, jerarquizar y anticipar unos saberes frente

a otros.

Por ejemplo, los profesores de educacion primaria privilegian la matematica,
curiosamente no mencionan de entrada la integralidad que se les aplica, es como
gue aun sabiéndose profesores de todas las areas han montado un podio de
jerarquia a las disciplinas que ensefian saliendo con la mayor altura el saber de

matematica, he aqui las evidencias:

» Una docente cuando inventariaba el saber de los maestros
respondié que a los maestros los asiste tener saberes de cultura
general, al pedirle que especificara o detallara mas respondié: “la
parte de matematicas, el calculo matematico” (HVDsG-7:544--
2382:2388).

» En otro caso se interrogé a la docente lo que creia que a esa altura
de su carrera profesional, con cerca de 7 afios en ejercicio, debia
saber. “Sobre todo en el area de matematicas, ensefarle la
ubicacion de las wunidades, de las decenas, de las
centenas’(HVDsG-7:67-- 127:127).
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» Una ultima exclamo:

Si, jtiene que saber matematica!l Hay docentes que no saben dividir,
otros que no se saben la tabla de multiplicar. Por ejemplo, los que
siempre estan en lero y 2do, grado, cuando les dicen que los van a
cambiar a otros grados dicen “no me cambien porque yo no sé dividir, o
yo no sé fracciones, 0 no s&€ minimo comun multiplo” (HVDsG-7:192--
1496:1498).

El saber de matematicas para el profesor de primaria parece estar provisto
de una autoridad o dignidad mayor, no por casualidad aparecia en los ejemplos,
fluia cuando se pautaba explicar el conocimiento disciplinar. La ironia es que se
resaltara como saber necesario del maestro, por un lado, y se denunciaran
debilidades en su dominio, por otro. Bien fuera en personas conocidas o en alguna

de las mismas informantes.

Por supuesto que aparece el desarrollo de la lectura, de los saberes
relativos a las ciencias sociales y naturales, pero incluso podria afirmarse que
entre la matematica y ellos asomaban otros saberes no necesariamente conexos a
conceptualizaciones fisicas, quimicas, bioldgicas, ni histéricas, ni geograficas,
antes bien, saberes de cotidianidad como: “Saber dibujar y pintar (...) porque
constantemente tenemos que hacer carteleras, afiches, pancartas” (HVDsG-
7:393-- 1587:1593).

Para un docente pareciera mas importante que conocer las tipologias
textuales y tratar de desarrollarlas manejar el cronograma de actos civicos. Alli su
grado serd visible ante la escuela y por tanto su trabajo educativo juzgado
indirectamente (HVDsG-7:58-- 99:99). También, por ciertas fechas especiales
necesitara el dominio de manualidades, ya que éstas seran presentadas a familias
en el dia del padre o la madre, o preservaran la belleza de espacio en el aula
(HVDsG-7:163-- 2414:2417).

En esa jerarquia de los maestros a las disciplinas escolares se soslayan
unas areas privilegiando otras y el componente autonémico del profesor, aunado a
la oportunidad que abri6 la reforma del curriculo, han sido probables causante de
ese soslayo. Las expresiones de un educador vayan adelante: “es importante

conocer los Estados y Capitales de Venezuela, las capitales del mundo (...) los
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maestros no tenemos, ese tipo de informacion. O sea, son muy pocos quienes lo
tienen” (HVDsG-7:392-- 1579:1584).

Hay un cierto paralelismo entre los educadores de la primaria y los del nivel
de Educacion Inicial que en Venezuela siempre se defini6 como preescolar pero
gue entrada en vigencia la Ley Organica de Educacién de 2009 cambi6 la
denominacion para agregar la etapa maternal. Ambos grupos concentran su vision
y su actuacioén en el sujeto mas que en las disciplinas del saber, y sin embargo
pareciera que la maestra de preescolar o educacion inicial expresa mayor

consciencia de las areas que sirven al crecimiento del sujeto.

El docente presentara la socializacibn como experiencia central del
desarrollo infantil, valorara el habla, enfatizara en la conciencia de temporalidad y
en los esfuerzos por administrar el pensamiento egoceéntrico con el que llega el
nifio del hogar para hacerlo “amigo de los demas”. Sobre todas estas pautas se ha
edificado el saber de nivel que tienen los docentes y que puede cotejarse con las

técnicas de este trabajo.

Mediante el juego, las canciones y las rondas la docente vera la
oportunidad de desarrollar a sus estudiantes, por ello expresara que a la maestra
(casi siempre femenina) debe saber cantar, debe contar con un arsenal de
rondas, juegos e historias (HVDsG-7:197-- 4190:4201).

La demanda no es solo ludica, musical, plastica, sino la perspicacia para
emplear toda esa base de técnicas y saberes para facilitar el aprendizaje y
reforzar el desarrollo de esa infancia temprana. Al preguntarsele al docente si se
ha visto con los afios exigido a aprender, a leer, a investigar para los proyectos de
aprendizaje (también en ese nivel se aplican) y para fortalecer su cultura general
ha asegurado: “ssiempre, todos los afios demandan, a veces cuando se van por la
parte cultural uno también tiene que conocer muchas regiones de Venezuela”
(HVDsG-7:200-- 4027:4027)

Para las personas en rol docente que trabajan con publicos especiales, por
discapacidades en este caso, es muy importante tener consciencia consolidada

del perfil del sujeto que les ocupa. La oportunidad que para este estudio se tuvo
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de dialogar con docente/intérprete de lenguaje de sefias venezolano denota (LSV)
gue su preocupacion fundamental sea la inclusion social de los sujetos que educa,
gue se interactla con ellos casi siempre con vocacion, y que quien lo hace trata de

respaldar sus acciones en la reflexion y la investigacion permanente.

El docente que atiende a publico especial se interrogard y tomara posicion
frente a lo que distingue su poblacion de la poblacion “normal”, tendra opiniones
sélidas sobre lo que le es conveniente en la escolaridad y lo que no, se amarrara
a tanteos especificos si le han resultado funcionales, considerara mucho mas su
labor desde la experimentalidad. De todas estas afirmaciones puede ser ilustrativo
el parrafo que viene a continuacion:

Pienso que para mejorar (...) si no se consolida bien su primera lengua -

gue es la lengua de sefias- eso no se va a poder, el segundo proceso que

es la adquisicion de otra lengua, que seria en este caso el espafiol escrito
no se va a consolidar, y también tenemos pues tenemos que tener en
cuenta que hay una variante entre los sordos, no todos son sordos
profundos, hay sordos que son hipo acusticos, que tienen restos auditivos,
hay nifios sordos que nada... (...) El apoyo de la familia, si, eso varia, pero

también la condicién tampoco lo va a ayudar a que él mejore (HVDsG-
7:287-- 929:930)

De tal manera que el profesor de poblacion especial lidiara con la cultura
escolar que le ofrece la oportunidad de la inclusion pero que también lo
circunscribe a su légica y su cultura, por ejemplo, cuando se le pedia contar como
se diferenciaba su intercambio con los estudiantes y personas sordas, con las que
comparte mucho aun siendo oyente por su condicion de hija de padres sordos,

confesaba:

En la interpretacion es hablar hablar hablar. Y ya llega un punto que es
como la participacion de ellos, dentro del mismo discurso, hay que parar.
Pero, en la informal, por decirlo de esa manera, ahi no hay esa, esa, esa,
como decirlo, jes diferente pues! Ya todo el mundo habla, no hay ese
discurso laaaaargo (HVDsG-7:282-- 911:914).

Es decir, el discurso “laaaargo” es profesoral, si el sujeto docente, actua en
otros espacios e interactla con sus estudiantes, la conversacion, el debate, tienen
una concentracion menor en lo que puede decir el profesor. El docente le imputara

a la escuela su negligencia o la no aplicacion de los preceptos que él o ella conoce
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y gue son parte de su credo pedagdgico (Dewey dixit), asi que no dudara en
denunciar cuando la institucién escolar se desvie, tal cual como hizo una docente
al decir que su escuela de educacién especial ponia a nifios sordos con docentes

que no les “alfabetizaban” con el lenguaje de sefias (HVDsG-7:131-- 796:796)

En dltimo lugar se encuentran los docentes de educacién media, los
profesores de bachillerato, que ensefian a adolescentes y jévenes. Para ellos, en
muchos casos profesionales accidentados y comprometidos, porque se les pone
a ensefiar disciplinas que no son propias de su titulacion (para un docente
completar su carga laboral en una institucion las matriculas tendrian que ser muy
grandes y no siempre ocurre, hay liceos con una sola seccion y a veces hay que
acomodarse), a diferencia de los otros si parece mas valioso el saber de la
disciplina.

Un educador de educacion media expresO como respuesta inicial a la
pregunta “qué debe saber un profesor”: “Bueno, primero, primero primero primero,
pienso que debe tener conocimiento de la materia que esta impartiendo, porque si
no, no tiene sentido” (HVDsG-7:165-- 3140:3140). Alli no hay duda, no hay

conflicto, no hay dilacién.
Por eso también seran corrientes enunciaciones como éstas:

Podria enumerar lo que sé como profesora de Castellano, explicar como la
escritura y la lectura, las estrategias de comunicacion, segin contextos e
intenciones, les permiten al individuo obtener conocimiento, mejorar su
proceso de aprendizaje; como la consciencia de su discurso en cualquier
area posibilitaria una comunicacién efectiva y el logro de sus metas;
explicar incluso las estrategias de contextualizacion, simulacion, trabajo
cooperativo, cuestionamiento y orientacion docente que son gran parte de
mis modos(...) (ABDCII-5:28-- 13:13)

Pero el docente de educacion media, como educador, como pedagogo y no
como linguista, literato, gedgrafo o historiador, no como bi6logo ni quimico sino
como profesor de algunas de esas disciplinas, no ignorara que hay un saber
pedagodgico que le es complementario y necesario; “obviamente eh, la pedagogia

y la didactica (...), yo puedo saber mucho de una materia pero si yo no le llego a
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los estudiantes con estrategias adecuadas entonces no sirve de nada” (HVDsG-
7:166-- 3140:3140).

Por lo que sus retos esenciales no estan en su base disciplinar sino en la

pedagogizacion de lo que sabe como profesional especialista.

Para nadie es un secreto que corregir, revisar en el area de castellano es
complejo, es un trabajo en ocasiones extenuante, que requiere de mucho
tiempo y atencion; de igual forma la subjetividad del proceso mismo es un
fantasma que persigue con distintas mafas. Alli justamente, entra en juego
la investigacion de herramientas efectivas de evaluacién (ABDCI-6:27--
14:14)

Hay una linea de trabajo a la que darle continuidad, y es la de exhibir por
gué para el docente es tan sencillo postular este pensamiento pero no practicarlo,

una base importante de estos saberes agrupados por los informantes

4.2.2 Categoria: Docencia complaciente ¢Hedonismo en la préctica

pedagdgica?

En algunas ocasiones los docentes se encuentran con la dificultad de no ser
gratos, de aburrir, cansar o molestar a los estudiantes y parecen caer tentados a
cambiar las experiencias a fin de que los estados animicos sean mejores y ellos

sean considerados mas simpéticos

Aunque luzca exagerado afirmarlo entresacandolo de las entrevistas y relatos
autobiogréficos parece que hay un velo no admitido de hedonismo en la practica
docente actual, una docencia que se ampara en la complacencia. Exagerado
puede ser porque en efecto se corresponde a una inquietud empirica del autor
que, en su experiencia docente, escucha y recibe frecuentemente ideas en las
gue futuros educadores dicen estar ganados a dinamizar la clase, a no aburrir, a

combatir el tedio como prioridad didactica.

Para iniciar este andlisis hay que dar una mirada al contenido, algunos
estudiosos (Ausubel a la cabeza) han patentado teorias que proponen hacer de la
informacion y el conocimiento escolar algo mas interesante, atrayente, pleno de
significado. Hay en los docentes de hoy mucha militancia en los enfoques de

aprendizaje significativo, lo que se hace visible en las conversaciones, los textos
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gue generan, es casi comidilla del pasillo escolar y otros territorios académicos

relacionados con la formacion del magisterio.

Por eso es complicado comprender el conflicto de una educadora que en
una de sus primeras y traumaticas experiencias con nifios saliera espantada a
tratar de conocer “cémo dar una clase y que (...) aquel contenido planificado por
la docente no les aburriera y realmente aprendieran algo (ABDA-3:11-- 9:9). La

clave no parecia estar en el contenido.

Tampoco es simple dar por valido que la nueva visién para dar combate al
tedio tenga que privar al estudiante de algunos saberes especificos que hacen
parte de las demandas clasicas de la ensenanza, por ejemplo en historia, “porque
a veces se torna fastidioso, tedioso, aprender fechas que casi no les gusta,

entonces es mas o menos cambiar la vision” (HVDsG-7:111-- 295:295).

De hecho, la memorizacién de fechas, lugares, batallas y personajes como
centro del aprendizaje histérico ha sido imputada en multiples estudios, pero no
unicamente por volverse “armas de desilusion masiva”, de aburrimiento, sino
porque restan valor a la interpretacion, a la importancia de los contextos y

procesos que dan significatividad al contenido histérico.

Como se acot6 en otra parte del trabajo el influjo de las reformas educativas
y de curriculo de casi todo el mundo hispanohablante hace 3 o 4 lustros parece
ser mayor al aun conocido, en esta exploracion de la tendencia hedonista se
puede percibir que la eleccion del nifio en la experiencia didactica es una practica

con la que hay que simpatizar:

Bueno, de las primeros docentes que yo tuve en las observaciones (...) lo
gue me gustaba de ella era que tampoco hacia lo mismo que hacian las
otras docentes, cambiaba mucho las estrategias, para ensefar a los nifios a
leer y escribir tenia una estrategia distinta, eso me gustaba (...), luego se
tiene que retirar de la institucién por un problema de salud y yo tengo que
cambiar. Entonces ya ese cambio pues a mi me pego, porque yo veia que
la otra docente comenzaba un proyecto nuevo y yo, “profe, vamos a hacer
algo”. Como lo que uno aprende en la universidad, de que uno no deberia
imponer los proyectos sino que bueno, vamos a seleccionar un proyecto en
especial. “Pero vamos a preguntarles a ellos”, “No, es que yo ya tengo ya
todo listo, este es de los medios de transporte”. Y yo asi como que, “ahhg”,
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a mi_me parecia asi como que aburrido (...), porque yo siento hay que
mostrarles a los muchachos, como que sacarles y hacer otras cosas
diferentes pues, sin ninguna condicion (HVDsG-7:112-- 852:852).

Es, por lo visto, causa ganada por la docencia complaciente, que el mismo
educador observando a otros colegas de mayor experiencia les inculpa de aburrir
a los estudiantes y a él mismo. Asi, la docencia como experiencia laboral y
vivencial confronta al educador con una respuesta inmediata: la expresion de los
rostros infantiles, de sus &nimos en la clase, lo que consolida una reputacion, una
fama, un perfil del ser educador (HVDsG-7:113-- 857:857).

Ensefar, entonces, tiene como base de saber en la actualidad la ampliacién
de la oferta didactica y sus heraldos contra el bostezo, por ejemplo, si se esta
ensefiando el lenguaje en toda su riqueza se puede llegar a declarar que es
‘mucho trabajo” y que eso se resuelve jugando un poco. Lo sefalaban en las

conversaciones de historia de vida:
Si, lo aburrido. Que es mucho mas trabajo porque eres el docente que no
puede resolver las cosas mirando el resultado, porque el resultado puede
ser 2, 3, 4, 5, y hasta mas hojas, por cada chico. Entonces, ver cosas mas
particulares, jugar un poco con eso fue también darle como, como restarle

miedo y carga a todo lo que podia implicar el area ¢no? (HVDsG-7:114--
2302:2302)

Aplicando la misma premisa casi cualquier actividad del aula puede generar
un miedo o carga (que hay que restarle), casi cualquier actividad y casi cualquier
area, cuando se narraba una estrategia de ensefianza basada en debate esto
surgioé: “bueno, en realidad, el debate como tal es la discusion entre grupo
haciéndose preguntas, pero el debate, eh, yo les planteo a ellos, para que no sea
tan aburrido es mas como un juego” (HVDsG-7:115-- 3403:3403).

La ruptura con la escuela de la dificultad, del hastio, de la desgana esta
declarada. Al profesor le sera justificado su esfuerzo y su dedicacién por
profundizarla, se le puede preguntar por qué es tan necesario que la didactica
eleve eso como principio y saldra una respuesta de este tipo: “no, porque eso es
muy feo estar en una clase donde usted ve a un estudiante que esta asi (gesto de
tedio), jqué aburrido!” (HVDsG-7:116-- 3415:3415).
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Conste que el hedonismo como doctrina que pone como meta de la vida el
disfrute y el placer no sélo tiene dentro de sus enemigos la morrifia y el
abatimiento de una clase desmotivadora, también se presta a intentar que los
aprietos, los trances complicados, sean reducidos. Desde esa posicién (que en el
fondo también se puede interpretar como ayuda y facilitacion) el docente
participara como madre-padre alcahuete en situaciones como las que se describe
en estas lineas:

DocColab: esta semana es repaso de las evaluaciones que han tenido, toda

esta semana, entonces se....

Invst: ¢ Qué tipo de evaluaciones se hacen?

DocColab: Escritas, esta semana tenian todos los examenes escritos, de
Historia de Venezuela, de Geografia, Ciencias Naturales, Atrtistica,
entonces lo que hacemos es un repaso, igual, vocabulario...

Invst: Ya va, perdona... ¢ esas evaluaciones...?

DocColab: jEsas cuatro materias las da un profesor! Entonces, como que el
profesor mas bravo, todo el mundo le tiene miedo, entonces es como
que....

Invst: ¢ Ustedes lo ayudan como para que...?

DocColab: Para que no sea tan...

Invst: ¢ Tan traumatica?

DocColab: jExactamente! (HVDsG-7:258-- 732:742)

El saber del docente en su vertiente radical hedonista le dara prioridad a las
preferencias del estudiante. Por eso un educador lo confirma: “nuestros jovenes
tienen intereses tan audiovisuales o sociales, que se me hace dificil capturar su
atencion en la lectura y escritura, pero ha funcionado hasta ahora darle prioridad a
sus preferencias” (ABDCI-6:28-- 14:14). Un sacrilegio que algunos maestros
investidos de la autoridad y la tradicion habrian rechazado con escandalo. Los
nifios marcan el camino, bien sea porgue la ley los convirtié en sujetos de derecho
0 porgue el cambio de época transfigur6 en consecuencia el equilibrio de poder.

De esa naturaleza son, de nuevo, estas aseveraciones:

Invst: tu plan de trabajo tiene una cierta flexibilidad.
DocColab: jexactamente!
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Invst: y ¢qué ha regido que tenga flexibilidad?, ¢por qué no ser rigido ...
ya habiamos dicho, metodico?

DocColab: es que la actitud del nifio, la demanda de los nifios hoy por
hoy...

Invst: no te van a permitir que...

DocColab: ellos demandan, exactamente... la inflexibilidad no la van a
permitir ellos (HVDsG-7:922-- 2608:2613)

Hay que ser flexible completamente, porque si no ellos... “pero profesora
por qué no hac...”, “pero profesora”, “pero profesora”... y el permitir esa
parte de ellos, tomar en cuenta muchas situaciones que ellos estan viviendo
hoy por hoy es muy importante (HVDsG-7:923-- 2613:2613).

Hacer algo diferente, pugnar contra las estructuras sagradas de una
escuela que impone, invita a “no siempre estar en el aula, lo que hicimos fue
llevarnos a los niflos a la cancha” (HVDsG-7:262-- 784:784).lgualmente, por
coherencia, si al profesor se le recuerda una de las practicas formativas mas
empleadas en la historia de la vida escolar, “;Y llegas a sancionar?”, él o ella
pueden responder, “No, bueno, a mi nunca me ha gustado eso, yo lo que trato es
como de hablar, de solucionar el problema, no de castigar, no me gusta” (HVDsG-
7:284-- 919:920). Pero es curioso que cuando se le inquiere sobre la otra cara del

asunto, que es el elogio, el reconocimiento, la misma fuente suelte esta réplica:

Invst: ¢ No tienes mecanismos de sancion?

DocColab: No, hasta ahora no lo he usado.

Invst: ¢ Mecanismos de reconocimiento?

DocColab: jSi!

Invst: ¢ Como haces? Eh...

DocColab: jLos felicito! (HVDsG-7:285-- 921:926)

La cuestidén pasa por presentar al maestro como un colaborador que incluso
facilita o impulsa la carrera por sortear los obstaculos de la escuela, convirtiéndola
en una competencia atlética de salto de vallas donde éstas son los contenidos,
las exigencias. El docente al que no le gusta sancionar ni castigar si felicitara al
estudiante, nifio o joven,

(...) habia un estudiante que no traia las actividades, entonces era, "¢ Por

qué?", y "no, porque estoy trabajando" y resulta que entre los mismos
compafieros comenzaron a decir, "no, mira, que ya casi va a terminar el
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primer lapso, hay que hacer las actividades, entonces vamos a salir todos
en julio, si se va a quedar aqui hasta el 30", grupalmente como que
ayudaron al muchacho, entonces cuando empez6 a traer las actividades yo
empecé a elogiarlo delante de todos sus compafieros para que €l se sintiera
bien (HVDsG-7:286-- 927:928).

Cambia la légica, cambia el mismo lenguaje del docente en la mutacion de
sus saberes. A un docente se le hacia notar que cuando mencionaba sus
directrices de ensefianza hablaba de “pedirle a los nifios” que hicieran, que

emprendieran, que se abocaran sobre... he aqui la conversacion:

DocColab: Yo creo que no se les puede exigir ni imponer porque hay nifios
gue no lo van a hacer y no lo pueden hacer.

Invst: o sea, la... pero, ¢por qué crees eso? ;De dbénde sacas esa
conviccion?

DocColab: no, porque ellos, por ejemplo hay nifios que son un poquito mas
lentos para hacer ese tipo de trabajos, no... ellos no pue... hay nifilos que
no pueden hacerlo. Porque aun no han consolidado todas las
potencialidades requeridas para ese grado, por ejemplo, yo tengo 3 nifios, a
pesar de que... que ellos solamente decodifican pero ellos no tienen
comprension lectora. Entonces yo a ellos no les puedo exigir que escriban
algo porgue ellos no pueden hacerlo (HVDsG-7:320-- 1139:1142).

La reflexién salta a la vista: si a los nifios no se les exige, porque no
pueden, ¢cuando podran? Aqui esta demostrado que las exigencias han sido
rebajadas en funcion de ser mas complacientes como educadores:

Invst: (...) estas hablando en esos términos, yo se los pedi, solo lo hicieron

5, ¢qué paso con los otros que no lo hicieron? ¢Qué suele pasar con
guienes no hacen el trabajo?

DocColab: dicen que no pueden, que no saben coémo escribirlo.

Invst: aja, y qué haces para, desde tu rol de educadora, para que puedan
hacerlo el mes que viene, o el siguiente lapso. ¢ Qué tipo de trabajo, vamos
a usar un término que usan ahora, remedial, vas logrando?

DocColab: yo le doy lecturas breves y que ellos las comenten en el
cuaderno, entonces ellos, ellos si se van animando. Ellos se animan a
hacerlo.

Invst: 0 sea, ¢algunas veces bajas un poquito el estandar?

DocColab: jSi! (...) que ellos produzcan. Y ellos producen. Al menos los
textos que hacen ahorita son mas coherentes que los que hacian al
principio. Yo siempre les pido que escriban algo (HVDsG-7:321--
1143:1150).
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Aunque aparece con mucha sutileza brota de esas palabras una respuesta
alternativa: el docente no deja de exigir, exige menos a ciertos estudiantes en

circunstancias especiales, lo cual es bastante mas sensato que no exigir.

A una docente que contaba como importante mantener la atencién de los
estudiantes, la necesidad de animarles y estimularles para que la clase no fuera
‘mondtona” (otro sindbnimo de aburrido, tedioso, cargante, fastidioso, molesto,
latoso, y siguen...) se le pregunté cémo lograrlo, a lo que respondié: “propiciar,
propiciar... bueno, propiciando la participacidén a través de juegos, juegos al inicio
de la clase” (HVDsG-7:369-- 1328:1332).

Recuerdos de la infancia, experiencias placenteras del pasado, como la de
una maestra ejemplar en el testimonio de la educadora, también se utilizan en los
argumentos de los docentes en el sentido que ha venido desarrollandose. A

continuacién una de esas historias. :

Ella se destacaba, en hacernos las cosas divertidas, en no ser punible, nos
tocaba el corazén pues, y yo la tuve por dos afios y también ella se
vinculaba mucho con nosotros en actividades libres, por ejemplo en la
cancha, este, si uno iba a hacer educacion fisica ella nos ponia actividades,
y nos delegaba muchas funciones. (HVDsG-7:649-- 4494:4494)

Casi al cierre, con otro de los docentes que compartié oralmente o escribid
de modo indirecto sobre este saber emergente de naturaleza hedonista se
intentaba preguntar por qué se sentia tan seguro de que era fundamental evitar el
la languidez (joh!) en la vida del aula, éste sefialé: “bueno, porque en principio
uno como ser humano para hacer algo pues le tiene que gustar, y ahi entra lo que
usted dice que es la parte de la motivacion”. El investigador hurgé mas: “pero te
podrias resignar a que no les guste. ¢ Por qué les tiene que gustar?”; “no, porque
eso es muy feo” (HVDsG-7:882-- 3412:3415). Si un educador esta convencidisimo
de que para hacer algo nos tiene que gustar la interrogacion automatica que se le

puede hacer es: ¢ Y qué papel juegan las obligaciones?

El siguiente diadlogo, donde la persona concede que terminé por ser

persuadida de ser mas dindmica, entretenida, divertida, amena, simpatica, grata,

185



deleitable (jpara el opuesto también hay sindnimos a granel!) en funcién de las
peticiones o requerimientos de su publico estudiantil.
Invst: o sea, pero ¢ha sido como estimulante para ti el saber que los
enganchas (a los estudiantes)?

DocColab: si, claro que si. Y es atractivo porque uno busca mas cosas
para, algo nuevo para que también ellos se sientan atraidos.

Invst: claro, claro, por eso iba ahi. Que sea una conviccion personal es
plausible, por lo menos una conviccién, vinculada a un saber, que tiene un
origen. O es solo una percepcién tuya de, bueno, “la verdad no me gusta
ser la aburrida del grupo, la odiada, la severa”. Hace rato dijiste: “tuve
muchos problemas al principio”, cuando ensefabas como te ensefaron en
tu carrera de historia. ¢ Qué tipo de problemas?

DocColab: si, porque los estudiantes me decian “ay, profesora, para qué es
la historia, para qué sirve eso, para qué vamos a estudiar eso”. (HVDsG-
7:883-- 3416:3419)

Para cerrar, en una mirada especulativa que puede ampliarse si se adopta
lo del hedonismo en docencia como linea de investigacion, ha sido cardinal
detectar que una posible fuente de fortalecimiento del fendmeno ha sido la oferta
de mercado que se ha hecho a los educadores de cursos, talleres y otros eventos
similares para mejorar su oficio. Aunque de entrada se les reconozca como un
elemento de capacitacion y profesionalizacion los cursos son también experiencias
gue resuelven problemas concretos con alternativas practicas, no siempre
contribuyen a atender con rigor los retos del oficio, a analizarlos o meditar

tedricamente en ellos.

No es una conclusién de este estudio sino la reflexién derivada de una de
sus conclusiones preliminares, es bueno reiterar que se trata de una linea de

investigacion abierta.

Invst: (...) la pregunta es si s6lo es un interés subjetivo tuyo, de no ser la
profesora aburrida, o si también tiene una teoria previa. (...) lo que te
pregunto yo es si tu puedes detectar, en esa forma de ser, se fue como
puliendo, qué cosas lo pulieron.

DocColab: bueno, en principio las clases que vimos (...) ayudaban, y
también los cursos (...) porque por ejemplo alli las estrategias que
trabajaban los profesores era: trabajo de grupo, y a los integrantes de ese
grupo les asignaban un rol. Yo trabajo asi también porque yo les asigno
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roles a ellos. Yo creo que eso lo adopté de alli, ¢,no?  (HVDsG-7:884--
3422:3423)

La caracterizacion hedonista que sobre el docente, sobre si, que hicieron el
grupo de docentes informantes se puede, con preocupacion, equiparar a un
tsunami, que cuando se anuncia implica la retirada tranquila del mar hacia dentro
del océano, nadie lo divisa, pocos lo pueden esperar (a no ser por los expertos)
pero luego que decide volcarse sobre la costa arrastra. Una educacion hedonista y
descomprometida con la exigencia terminara por arrastrar y hacer mucho mas

dafio del que se piensa sobre la cultura y la sociedad.
4.2.3 Categoria: Reflexion en la Accion

Creo en la creatividad, que nace de pensar: y, ¢ahora qué hago? (ABDCI-5:15--
7:7)

Los pensamientos del docente en accion, sus miradas reflexivas, su conciencia de
gue se necesita actuar con racionalidad y sentido vital, se presentaron en algunas

de las conversaciones o textos recibidos.

En los relatos y conversaciones que aca se registran esas revelaciones son
sutiles, fugaces, y hay que estar muy atento para desvelarlas. Por su infrecuencia
concreta entonces es que se patentard como una practica efimera, mas
infrecuente en la mayoria de los sujetos y también atada al sentir. El profesor
expresa mas sus pensamientos cuando hubo algin impacto emocional, cuando lo
gue estaba en juego le afloré sensibilidades o creencias, es lo que llamarian el

“sentipensar”.

De entrada puede relatarse una de las experiencias mas dramaticas
conocidas en toda la investigacion. Estaba una docente de educacién media en su
aula y alrededor de la clase vio un comportamiento sospechoso con un bolso, el
bolso iba y venia, se hacian comentarios, y la profesora por mas que estuviera
concentrada en su clase y su contenido no pudo evitar percibirlo, su intuicién le

lanzé una campanada.

A la salida al descanso cerr6 el aula con llave como correspondia y la

entregd en la oficina de coordinacion, pues todos deben tomar el llamado receso
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en los espacios comunes. El bolso se qued6 en el aula. Como su experiencia y su
responsabilidad docente lo indicaba advirti6 a una coordinadora de una
sospechosa actitud de los estudiantes con un bolso durante su clase, en ese

momento pensaba que podia tratarse de alguna botella de licor, de alguna droga.

Como en muchos lugares donde hay adolescentes y nifios la transparencia
termina por imponerse, en los escasos minutos de descanso ya habia revuelo por
el contenido de un bolso de un estudiante determinado en una seccién especifica
de una escuela cualquiera. ¢Qué contenia? iUn arma! jUn arma de fuego! La
docente que lo narra dice que el nifio, el joven, el estudiante, se lo habia
confesado cuando con insistencia le pedia que buscara la llave para sacar el bolso
del aula (HVDsG 7:815 — 2976:2982).

La institucion fue sacudida por la noticia, se le adelantaron al estudiante y
con presencia de directivos los involucrados (incluida la profesora que lo cont6
para esta investigacion) entraron, tomaron el bolso, sacaron con conmocion el
contenido y llamaron a la autoridad policial. El nifio salié de la escuela esposado
bajo la mirada de muchos. Obvio preguntarse, ¢qué penso la profesora? ¢ Cémo la
impacto esa situacion desde la perspectiva profesional?

Como ya se sefalé es un momento critico, tiene que haber aflorado mil
preguntas: ¢gué motivaciones tenia el nifio? ¢ Como puede ser la vida de un joven
gue puede conseguir en sus espacios un instrumento como ese y llevarlo hasta su

escuela? ¢ Qué habria pasado de haber tenido un desenlace més tragico?

Tantas preguntas, ahora mas cercanas a lo pedagdgico seguramente
estuvieron resonando en la mente de la educadora: ¢cual es el papel de un
formador que esta trabajando con un contenido especifico, de especialidad, si los
hechos lo rebasan y relativizan el valor de cualquier contenido? ¢Qué hacer a
partir de entonces en su relaciéon con ese joven y con los demas? ¢Qué valor
puede tener la escuela y la ensefianza particular de una asignatura cuando no son
mas que un fragil muro de contencidn artificial a la vida estudiantil tan profusa de

incidentes y accidentes?
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Cabe asentir que la reflexion del docente, y a través de ella una maqueta
del saber profesional, se nutre de interrogantes, de preguntas, de darle vuelta al
hacer y a los impactos reales de ese hacer, con independencia de su dramatismo

o de simplicidad.

Puede el docente, en la reflexion que surge de la accion, “compartir lo que
sucede en clase y bajar la guardia para aprender de lo que hacen otros” (ABDCI-
5:16-- 7:7) segun proclama una de las informantes, la emergencia de un apoyo
colectivo, la posibilidad de entenderse como obrero de una obra de mas
envergadura como lo es la mejora de la sociedad puede abrumar al docente, pero

se necesita.

A fin de que pueda “adaptar lo propio y lo ajeno a lo que necesitan o
quieren nuestros chamos, en las ocasiones en las llegamos a averiguar qué es

esto...” (ABDCI-5:17-- 7:7). Es ser docente con disposicion, con apertura y
puertas abiertas, el aprendizaje de la profesion es al mismo tiempo deseo, “y es
gue aprender a querer serlo es o que me permite revisar, disponerme, estudiar,
escuchar, regresarme, crear, ver y perdonarme el error, asi como subir al Cole

cada dia... o extrafiar no hacerlo” (ABDCI-5:25-- 13:13).

Para ponerle las expresiones propias de quien aporté a este estudio con
generosidad entiéndase que

La vocacion docente es la fuente de su propio conocimiento, porque alli se

dispone el individuo a recorrer un camino junto a otros, a prepararse para el

recorrido (incluyendo sus desviaciones), a nutrirse para ofrecer mas

posibilidades y formas, a vigilar los obstaculos para hacerles frente, a vivir
plenamente cada trozo de la via. (ABDCI-5:26-- 13:13).

Hay un saber que estd encadenado a la sensibilidad y en tanto tal
promueve la reflexion permanente, funge de energia para la docencia,
nuevamente no hay mayor ni mejor evidencia de que esto va por ahi que

compartiendo otras expresiones de los informantes de este estudio
La experiencia misma de educar es un proceso que en la consciencia del
educador se alimenta del pensamiento, del intelecto, esa capacidad de

reflexionar sobre lo que se vive en el salon de clases, el observar
continuamente a sus muchachos e intentar hallar nuevas formas que les
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permitan mayor acceso a lo que requieren en sus procesos (ABDCII-6:19--
10:10).

Declarar4 pues que no le es sencillo “trazar lineas limitrofes entre los
saberes académicos y los demas elementos que nutren la docencia” y afirmara
por experiencia propia algo que la teoria pugna por demostrar, que ese saber “es
un compendio de lo que vive, estudia, crece y fortalece al docente y de la
interaccion con el universo del estudiante, asi como con la de la institucion

educativa” (ABDCII-6:22-- 10:10). La investigacion finalizada en dos lineas.

Con mayor o menor elegancia, sentido de profundidad, otros educadores
qgue al final construyen la unidad informativa unificada del Saber Del Docente,
desde sus parcelas suministraran datos y evidencias de sus procesos reflexivos.

Invst: ¢y porque o de donde aprendiste que la educacion del sordo siempre

tiene que tener una referencia visual?

DocColab: Eso si creo que yo lo hago, o sea, yo trato de cambiar mucho, la
educacion del sordo ha pasado por muchos, muchos cambios, y hay veces
gue ni siquiera cambio sino que quedd ahi ahi ahi y nadie ha hecho nada.
Entonces yo he notado que nadie hace, nadie ha hecho nada, ¢ por qué? La
idea es como ir cambiando un poquito, un poquito (HVDsG-7:227--
408:409).

El acuerdo, el desacuerdo, la comprension, la defensa o el ataque a las
practicas y vivencias de la educacion formal no tienen otro motor que el saber
(acaso la disposicion) de reflexionar del docente en la accién, por la accion y sobre
la accion. Al docente de estudiantes sordos se le interrog6 sobre una politica de la
administracion escolar de favorecer la inclusion del publico discapacitado con los
estudiantes convencionales, en respuesta manifesté su negativa, no estaba de
acuerdo con que estudiantes sordos compartieran el aula con estudiantes oyentes.
¢ Por qué?

Porque la atencidon es totalmente distinta, o sea, cuando un nifio oyente

(obviamente que escucha y conoce tanto) o sea, mucho vocabulario,

aunque no conozca el significado. Pero él, relaciona, una cosa con otra, en

cambio un sordo, como no se le ha dado esa oportunidad, siempre va estar
en desnivel con los oyentes. (HVDsG-7:253-- 640:643)

Asimismo, el docente defendera sus pensamientos reflexivos por saberlos

resultado de una preparacion intelectual, académica, que se ha ido haciendo mas
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asentada histéricamente aun cuando arrastre deficiencias y saldos de deuda. Es el
caso gque se muestra seguidamente:
Tu te haces profesional en Educacion, Cultura Sorda, te haces profesional
en Educacién Especial, ¢qué te ha generado eso, positivamente, en qué

medida te ha cambiado eso a ti? De aquella intérprete que contrataron
después de ser bachiller, o antes...

DocColab: Yo pienso que la posicion de... o sea, la visiéon del sordo como
tal, de que antes no lo veian, entonces ya ahora puedo discutir con otra
persona sobre esos temas. Tanto estar de acuerdo como no estar de
acuerdo en muchas cosas. Y de... 0 sea, de realista en ese caso. Por lo
menos hay muchas cosas que, aparte de ser intérprete soy hija de padres
sordos, entonces ahi hay muchas cosas ocultas que mucha gente como
gue sabe que esta y que pasan en esas situaciones y no lo dicen (HVDsG-
7:268-- 817:818)

Como ya se ha dicho con insistencia al educador lo marcan con fuego los
intercambios que establece con sus estudiantes, y ese fuego no es otro que el de
la afectividad, si se establece, si por el contrario se impone la indiferencia no
siempre llegard a compartir declaraciones como la de una docente quien revelo,
reflexivamente, que sus ayudas habian podido darle mas soltura a nifios y nifias
(HVDsG-7:269-- 821:822).

Desde una posicion reflexiva una docente con dificultades iniciales lleg6 a
concluir que no es necesario “tomar tan personal todas los acontecimientos que
ocurren en el aula de clase, inclusive claro, siempre puede haber maltrato por
parte de un estudiante, de un representante, pero eso es parte del dia a dia en
educacion” (HVDsG-7:290-- 953:954).

Ello hace posible que el docente incluso se impliqgue en procesos
metacognitivos para verse en posicion de crecer y avanzar como profesional, asi,
dira. “Siento que he avanzado mucho, no doy un porcentaje porque continuamente
estoy aprendiendo, pero yo he avanzado mucho, pero bueno, como le decia
anteriormente, dependiendo del grupo de estudiantes que uno tenga pues uno va
refinando esas experiencias” (HVDsG-7:333-- 1565:1568).

El estudiante, el grupo de estudiantes, la masa que poco a poco va
confluyendo y coincidiendo con el profesor por dias, semanas, afos, en el aula
especifica 0 en otros espacios de la escuela, no s6lo es importante para el
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docente porque le genere problemas, le exija o emplace, a él y al resultado de
visible lo ve como un producto andante, mévil y concreto para juzgar su juicio: “hay
que reflexionar sobre lo que esta, sobre lo que ocurre en el aula (...) porque uno
constantemente se siente evaluado” (HVDsG-7:334-- 1569:1572).

Una reflexién sobre la propia capacidad de reflexion de los educadores es
también licita y aparece en las historias de vida que aca se vienen reportando. A
un educador lo emplazamos a preguntarse si la apuesta por el autoconocimiento
gue estaba demandando para los docentes era una practica que pudiera
considerar comun o de la que tuviera testimonio con sus colegas. Esto respondio:

Creo que nos cuesta mucho, creo que nos cuesta mucho porque

conocernos implica aceptar cosas de nosotros mismos que no nos gustan, y

eso siempre causa temor, y creo que todos hemos pasado, aunque

estemos intentando encaminar ese proceso creo que es muy dificil. Creo
gue es una cuestién como de generosidad, con uno mismo y con el entorno,

y creo que nos cuesta. (...) creo que si los educadores tuvieran menos

miedo a sentir el fracaso, a asumir responsabilidades porque de una vez lo

asumen justamente como un fracaso, como derrota, pues eso atentaria
contra todo lo demas(HVDsG-7:456-- 2083:2083)

Hay en los procesos reflexivos de la docencia, por lo tanto, improntas de
emotividad porque se piensa lo educativo como lo humano sensible. Aunque
aparezcan seran mas infrecuentes atisbos de reflexion sobre el contenido no
aprendido, la habilidad cognitiva que debe potenciarse, el habito de estudio que no
se ha consolidado. La reflexion docente se conecta con el sentir:

Tratar de conocerse, de tratar de transformarse (...) es importante (...), eso

a veces limita muchas profesiones pero sobre todo la docencia. Porque,

digamos, el conocimiento esta, los libros estan, las redes estén, o sea, todo

esta. (...) pero eso no tendria sentido si la persona realmente no esté en la
disposicion y esa disposicion siempre es, a ver, emotiva, afectiva, esa

mirada que le damos al mundo esta muy condicionada por lo que somos
emocionalmente (HVDsG-7:457-- 2083:2083).

Se presentan, en forma de resumen, a partir de las siguientes lineas un grupo
de numerales encabezados por un grupo de preguntas circulares y sus posibles
posibilidades de respuesta dando paso a una ilustracion de los procesos

reflexivos. Todo, permitase la reiteracion aun cuando se crea innecesaria,
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fundamentado en las respuestas del estudio halladas en sus fuentes orales y

escritas.

1. ¢Como piensa el docente que puede atender los conflictos asociados al
comportamiento del nifio?:
1.1¢;De manera reactiva, instintivamente, por impulso de las emociones,
“‘poniendo caracter? Al parecer hay educadores que asi lo creen, y
aunque lo reactivo e instintivo no suponen de antemano una reflexiéon a
posteriori inevitablemente la posibilitan. Sobre esto exponia una
informante al contar que en su aula gritaba, gritaba mucho, cuando
habia excesivo desorden. “Si. Y se complica aun mas la situacion, se
complica mas. Claro, lo hacia, pero realmente gritar, pues, funciona por
un lapso de tiempo muy breve. Por un lapso muy breve” (HVDsG-7:378-
- 1410:1418).
1.2¢0 de manera preventiva, con la razon empiricamente adquirida de que
es mucho mejor prever los escenarios accidentales? El docente tiene un
concepto de disciplina que es de muy ancho espectro, no se trata solo
de limitar o frenar en el salén de clases el desorden o el ruido, es un
conflicto igual de importante para la maestra y el maestro que el nifio se
golpee o lastime mientras juega mas alla del aula. Por eso se
manifiestan a favor de la prevencion, que esta ligada, juntita, a unas

” “

consignas repetitivas: “Tengan cuidado”, “recuerden que no deben ir por
ese lado”, “no corran” y un sinfin mas. Por eso una maestra informante
declaraba que todo educador, empezando por ella misma:
Tiene que tener mucho cuidado inclusive con las actitudes de ellos, hay que
entender que ellos estan bajo mi responsabilidad y que si algo les llega a
pasar yo voy a ser la que voy a asumir la responsabilidad del acto.

Entonces quizas por eso es que soy tan repetitiva, en cuanto a eso
(HVDsG-7:914-- 2574:2576).

2. ¢COomo puede mejorarse o alcanzarse el éxito en la ensefianza y
potenciarse el aprendizaje?
2.1¢Promoviendo la cooperacion y la resolucion con colegas docentes,

compartiendo con ellos las inquietudes? Al parecer un numero cada vez
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mayor de maestros y maestros han comprobado el beneficio de no
trabajar solos, de ayudarse con los colegas. En una institucion de
Educaciéon Media donde labora una de las informantes ejemplificé su
trabajo y sus propuestas de mejora en los procesos de escritura por el
apoyo y el didlogo permanente con la otra profesora del area de

castellano. Ella de clase de 3ro a 5to afio. Su colega es:

La que le da precisamente a lero y 2do. Y, pues, siempre conversaba con
algun coordinador pedagégico del momento. Siempre hemos recibido
digamos apoyo alli (HVDsG-7:465-- 2118:2123).

2.2 ¢ 0O tanteando empiricamente lo que sirve y lo que no sirve? En otro
caso una profesora de Ciencias Sociales se preguntaba si la estructura
de Inicio, Desarrollo y Cierre podia ser mas o menos sencilla con
blogues de trabajo tan breves como los que suelen tener los docentes
de bachillerato. Habia intentado o probado hacerlo pero habia terminado
por optar hacer el cierre realmente en la clase siguiente. Entonces, su
nueva concepcion de los momentos de clase se basaban en una
estructura: inicio, desarrollo -- lera clase) cierre de la clase anterior,
inicio, desarrollo -- 2da clase), nuevo cierre, otro inicio, desarrollo -- 3era
clase) y asi. Una experimentalidad que le habia traido ganancias
diversas desde el punto de vista didactico (HVDsG-7:863-- 3279:3284).

2.3 ¢,0O haciendo contraste con experiencias pasadas y hallando las que

podrian ser mas efectivas? La explicacion proviene de la mismas

expresiones de la docente: “creo que (hay que) mirar, como en

retrospectiva, cada afio escolar, o cada lapso es importante, el sentarse a

pensar, no solamente a través de la planificacion, creo que es mucho mas

alla, es el momento de...” (HVDsG-7:475-- 2148:2153)

2.4 ;0, finalmente, preparandose mas, estudiando, investigando, los
procesos de ensefianza que son competencia del docente, por la
disciplina o por el nivel en el que esta involucrado? Si un docente es
reflexivo terminara por entender que sus armas y defensas para hacer
un trabajo bien deben revisarse no sélo pensando y dandole vueltas

cual inventor. No, también sabe que hay estudios, trabajos, libros,
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investigadores que podrian permitirle mejorar. La profesora que
consideraba a la escritura como base central de su oficio exponia: “A
mayor conciencia de todo lo que esta involucrado en un proceso de
redaccion de un texto especifico, todo lo que estd detrds, si tienes
conciencia, obviamente eso puede mejorar tu planificacion, tu
intencionalidad puede cambiar como docente” (HVDsG-7:539--
2327:2328).
3. ¢Como manejar la contingencia de que toda experiencia didactica es a la
larga impredecible, incontrolable, llena de diferencias?
3.1 ¢Con apertura y flexibilidad, preservando una cierta capacidad de
asombro y adaptabilidad a la revisibn permanente? Al respecto se
justificaba alguien en las conversaciones por sus heterogéneas y
contrastantes posibilidades teniendo varios grupos, varias secciones. No
hay automatismos posibles en la docencia cuando la opcion por una
educacién de verdad se arropa como principio. “Hasta el hecho de
permitirte que, tienes 4 secciones, ese es mi caso, son 4 secciones, son 4
especialidades diferentes de taller, y puede estar planificado mas o menos
lo mismo para ellos y sin embargo van a terminar en momentos diferentes”
(HVDsG-7:478-- 2167:2167).
3.2 ¢Con comprension de la naturaleza del estudiante y de su irrefutable
preponderancia e impacto sobre lo que a la larga terminara por ser el hecho
educativo? “Uno puede traer lo que sea alli y resulta que los seres humanos
que tienes al frente tienes una circunstancia, de vida, que... bueno, al final
son las que moldean finalmente la clase” (HVDsG-7:479-- 2167:2167). Asi
taxativamente lo argumentaba la docente, si se reconoce que los actores
del aula son mdltiples y que el encuentro intersubjetivo (respetuoso, real,

democratico) es la verdadera riqueza de la educacion misma.

4. ¢Como responder al escrutinio social que ha descalificado vy

empequefiecido el importante rol que los maestros?

41 ¢Con una respuesta afirmativa, reafirmativa basada en el

autoconocimiento? En una de las conversaciones del estudio se pasaba por la
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cuestion del poco prestigio social y la minima admiracién de la sociedad a los
maestros, la profesora le parecia triste pero inevitable, jqué se podia hacer!
Entonces entré en una reflexion sobre el prestigio, el valor, la verdadera
conciencia del rol en los colegas mismos, finalizando con la expresion “a los
docentes nos cuesta demasiado, pero demasiado valorar lo que hacemos y lo
que somos” (HVDsG-7:500-- 2228:2228) O sea, que la cuestion no estaba en
si los espacios de reconocimiento est4 o no ganados fuera del mundo escolar,
pedagogico, profesional, sino que en al interior mismo no se da valor. Podria

empezarse por ahi.

4.2 ¢ 0O con la admision de que lo que importa no es precisamente el qué diran
sino la propia confianza en lo que se hace y la certeza de que un valor de la
profesion es su autonomia? Para el docente, lo declare o no, la vida del aula
termina por ser un lugar de encuentro con lo mejor y lo peor de si mismo, por
€s0 a veces evita y teme que le observen, lo supervisen, estudien su trabajo.
La vida del aula, en consecuencia:

Es estrictamente personal, es muy intima. Y aunque compartas la

experiencia, y haya cosa que puedas, digamos, que varios participemos en

esa concepcion creo que la final el aula tiene una intimidad increible”
(HVDsG-7:433-- 2045:2045)

5. ¢Como robustecer y dar fundamentacién a la docencia y participar de su
elevacion legitima en el campo de las profesiones respetables y

reconocidas?

5.1 ¢A través de la investigacién, en sus distintas modalidades, la
etnografia, los métodos cuantitativos y estadisticos, cualquiera, incluso
hasta un estudio de caso? Asi parecen creerlo nuestros informantes,
alguna en su historia de vida subrayé la valia de una investigacion de
pregrado y otras de postgrado sobre la influencia de los medios de
comunicacion en sus estudiantes adolescentes (HVDsG-7:799--
2840:2851), o luego aspectos administrativos propios de la cultura
organizacional de las escuelas (HVDsG-7:836-- 3105:3109).
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5.2¢0, nuevamente, privilegiando el estudio, la capacitacion, el encuentro
con el campo académico/profesionalizador que aunque no sefiala todo
el camino provee de las luces para alumbrarlo? Es incuestionable que a
los maestros los va armando de valor, de certeza, sus estudios
profesionales. En la confesién casi confidente de que una docente
trabajaba muy individualizado en el aula, impidiendo casi el encuentro
dialégico de los jévenes estudiantes la profesora explic6 como habia
empezado a cambiar después de algun paso por las instancias
universitarias, algunas materias. Sus profesores y sus mismas practicas
estudiantiles en la universidad le habia llevado a escapar de ese
individualismo didactico si se permite. “Usted esta viendo como trabaja
individual pero también como se involucra con los demas para extraer
un conocimiento mas rico, porque todos tienen pensamientos distintos”
(HVDsG-7:893-- 3474:3479).

5.3 ¢ O tomando posicion frente a lo que se instituye como préactica escolar
por quienes administran o dirigen la educacion sin la consulta a los
educadores? Tal es el caso de los mal entendidos mecanismos
‘remediales”, una forma de evaluacion instituida a través del Ministerio
de Educacion en la que se dan oportunidades casi infinitas al estudiante
para aprobar un curso 0 una asignatura en Educacion Media. La
premisa es sencilla, algo asi como que si un estudiante no aprendi6é o no
aprobd es a causa del docente, él debe remediarlo, él debe darle otra
oportunidad para aprender y para aprobar. Hasta ahi todo muy bien,
pero si en esa segunda oportunidad no lo hizo al profesor le tocara una

tercera, 0 una cuarta, o una quinta o ad infinitum, debe aprobar. Lo que

era una consigna de ayuda y nivelacién se convierte en un juego de
fuerzas. Porque el joven adolescente sabe que el sistema ha emplazado
al docente a preparar y preparar alternativas en descargo de cualquier
atribucion de responsabilidad del estudiante que, como adolescente, ya
tendria que tenerla. Sobre eso reflexionaba una de las docentes.
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Con respecto a los remediales profesor, si, yo pienso que es una buena
idea, es una buena idea porque es darle oportunidades, pero también... eso
estd ocasionando que haya mucha desmotivacién por parte de los
estudiantes que si estudian. Por qué? Este, porque ellos, dicen, “si este
tiene 10 remediales pues para qué voy a estudiar durante el lapso”.
Entonces se ha perdido mucho lo que es la competencia sana, y este,
bueno, ya no hay mucho interés por los estudiantes (HVDsG-7:867--
3264:3266).

Ahi se nota como un docente tiene criterio profesional y cualidad

intelectual frente a lo que es a todas luces absurdo.

5.4¢0, por ultimo, volviendo sobre si mismo, tratando de concientizarse de
lo que se estd haciendo y averiguar como ha ido transformandose y en
gué se ha sostenido el cambio (como mejoria) del proyecto de formacién
propio? Aunque no se racionalice y publique todo educador tiene un
proyecto de educacion, una utopia formativa esta, existe. Una profesora
también de adolescentes habia declarado cuén distinta se veia de sus
primeros afios (su experiencia es de 10 aproximadamente) en la
relacion que habia establecido con sus estudiantes. Al principio era de
fuerza, de choque constante, al preguntarle en qué se habia basado ese
mejoramiento de la relacién ofrecié detalles: “me di cuenta de que yo no
lo sé todo. Y que ellos, al igual que yo (pueden aprender y conocer), a
través, de... jleyendo...! porque simplemente es eso”, “he encontrado
estudiantes que saben mucho mas que yo (...) un aterrizaje de
humildad” (HVDsG-7:899-- 3522:3529). Luego también hablo de algo
mas que la relacion académica, la personal, “no me ha pasado mas el
de tener enfrentamientos porque me he serenado (...) Paciencia.
Respirar. Y antes de ser impulsiva pensar, he pensado como actuar y no

dejarme llevar por un impulso” (idem).

Por todo lo expuesto en relacion a la capacidad intelectual y reflexiva del
docente, y regresando sobre el ejemplo (la aparicion del arma) con el que
recargadamente se demostré que la docencia no puede huir a la abstracciéon y la

reflexion, que éstas le son inherentes y automaticas: ¢como entonces negar que Si
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no se enfoca, reflexiona, mira su hacer y las variables en esa dinamica sera la

realidad escolar la que le obligue?

“Nunca pensé que me iba a encontrar con eso” (HVDsG-7:819-- 2989:2993).

4.3 Dimension: Maestros como Aprendices

Los educadores antes que todo fueron estudiantes, fueron nifios, adolescentes,
hijos, hermanos pequefios. La idea de contrastar elementos biograficos y de
experiencia pasada en esta investigacion tiene que ver con el reconocimiento,
ampliamente confirmado, de que los influjos de la vida personal, la infancia, y la
historia estudiantil de los educadores llegan a la practica profesional de la
docencia. Esa confirmacion - derivada de la teoria- se impuso en la preparacion
misma de la recogida de datos pero asi como se buscé intencionadamente
interrogando a los informantes sobre su vida escolar y familiar también se localizo
casi por casualidad cuando se estaban preguntando otras cosas o abordando el
tema de las fuentes de los saberes desde enfoques alejados de éstos, y alli hubo

un valor superior en los hallazgos.

Un maestro es aprendiz, debe serlo, por naturaleza. En este caso, claro, no
se refiere a su disposicidn cognitiva actual sino como se desprende de la yo
mencionado del espacio y el territorio que pudo haber ocupado su condicién de
estudiante de escuela, de liceo, de colegio, y como ello podria ejercer algun
dominio sobre su condicion de profesional docente. Asi que las categorias son
dos: “Influencia Estudiantil” e “Influencia Familiar’, no es que aquel nifio, nifa o
joven que ahora es docente no pudiera ser aprendiz en otros contextos que no
fueran el de la familia y la escuela, tal vez si, pero para su oficio profesional no
parecieron tan relevantes las marcas formativas de la calle, del espacio social en
general u otros componentes. Tal vez sea una deuda del estudio, tal vez sea un
terreno infértil en el que no hubo interés de labrar el estudio. Esquematicamente

esta dimensioén se veria asi.
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MAESTROS .
Influencia Influencia

Familiar~

Estudiantil ~ APRENDICES

4.3.1 Categoria: Influencia Estudiantil

La vida estudiantil del educador aparece en los relatos (autobiografias cortas y
entrevistas amplias con direccion a elaborar historias de vida) como una fuerza de
importante influencia en su posterior actuacion profesional. De tal manera que se
destacan las admisiones, la aceptacion y el reconocimiento de momentos de vida
escolar que siguen instalados en el recuerdo del docente y que a veces incluso

operan como orientaciones o convicciones sobre su labor.

La influencia estudiantil, la especie de transmision hereditaria de formas de
interpretar e intervenir en la vida del aula se traté de escudrifiar intencionalmente,
sobre todo porgue no siempre es consciente. Ocurrié que cuando se admitia el
impacto de formas de actuacion o explicacién aprendidas o provenientes de la
misma vida estudiantil del docente en su infancia o adolescencia -mucho mas que
en la condicién de estudiante universitario, huelga decirlo- se hacia casi con un
sentido de verguenza, de sorpresa o de extrafieza. En todo caso vale la pena
adentrarse en el sentido y la orientacidn de esta influencia, sus expresiones

concretas pueden verse a continuaciéon graficamente representadas.
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Influencia estudiantil, imitaciones y
adecuaciones

Influencia estudiantil, recuerdos
estelares

Influencia Estudiantil: Orientaciones a
elegir la vocacion

4.3.1.1 Influencia estudiantil, imitaciones y adecuaciones

La historia estudiantil del maestro genera distintas reacciones. De un lado
puede plantarse criticamente a lo que hacian con él como estudiante y tratar de
hacer una rebelion intima con sus practicas propias o, de otro, puede terminar
imitando, replicando o adecuando lo que vio y experimentd. Bien sea porque lo
reconozca como efectivo y util y le genere admiracion o, por el contrario, porque le
resulte inevitable y casi inconscientemente lo adopte. Sobre estas Ultimas, las
imitaciones, las adecuaciones, las réplicas inconscientes que siguen arrastradas

por la corriente de la cultura escolar, se pueden exponer distintas evidencias.

En uno de los primeros esbozos de la investigacion se recibié un texto
autobiogréfico de una docente. En él, por alguna razén seguramente asociada a la
manera en que se le pidié colaborar, decidié ir nombrando, una por una, a sus
maestras y profesores (de primaria y bachillerato) demostrando, primeramente,
una memoria prodigiosa. Ademas de eso, que fue muy atrayente, hubo una
categoria (una palabra) que se repiti6 unas diez o doce veces en un texto de

apenas un par de cuartillas: orden.
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Asi, se leia: “mmuchas de esas maestras llegaron a imprimirle a mi vida el
sentido de la responsabilidad, del orden” (ABDM - 2:3 -- 3:3); “con la maestra
Nancy aprendi que hay que conservar el orden en todo sentido” (ABDM - 2:14 --
12:12). Luego, al contar el bachillerato expresd, “segui manteniendo el orden en
todo sentido; supe lo que fue trabajar a través de un horario de clases” (ABDM -
2:18 -- 16:16). La expresion no fue casuistica, y no habria pasado de ser una
casualidad si al final de su texto no hubiera escrito, ya refiriéndose a su manera de
ser docente: “si me gusta que todo esto se logre de manera consciente, abierta,
sin necesidad de maltratar ni torturar a nadie; con orden, con disciplina y hacia el

por qué y el para qué de las cosas” (ABDM-2:23-- 20:20).

En términos sencillos, si al docente se le permite verlo llegara a asentir
cuando se comente que su manera de ser profesor es compatible con todo lo que
de estudiante percibid, prefirio, rechazé, en definitiva, vivio. O hasta llegara a
enunciarlo de antemano: “el mismo proceso como estudiante me dio algunas luces
sobre lo que <<debia>> hacerse en el aula de clases” (ABDCI - 5:4 -- 3:3). Desde
muchas posturas la recepcion de esa idea puede ser directa, bien consciente: “si,
siempre saco asi como unas cositas que a mi me dijeron, yo también las digo, o
sea, yo creo que si, si las pongo en practica” (HVDsG - 7:62 -- 109:109), y en

otros momentos sera menos consciente y por tanto mas indirecta.

En tal sentido se manifestaron las pruebas discursivas de las historias de
vida, como cuando se dijo que posiblemente el ritual de hacer evaluaciones
continuas (examenes) venia mas de su recuerdo escolar que de haber cursado
asignaturas sobre evaluacion en los estudios profesionales. O cuando se resaltd
que una profesora de la infancia se habia manifestado justa y serena lo que “debe
ser nuestro estado, de serenidad, para no actuar a ligera, ni, actuar ni hacer
perjuicios ni nada, ese debe ser el estado que todo docente debe tener” (HVDsG -
7:35 -- 25:25).

Con una informante que acentud por escrito y oralmente su insistencia
sobre el valor humano de la practica de ensefianza, de dar confianza al joven, de

reforzarlo como persona, cuando escribia sobre su historia estudiantil rememoraba
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a “aquellos docentes que contribuyeron a reforzar en mi valores intelectuales,
destrezas, que vieron en mi posibilidades que ni siquiera yo me habia descubierto
me permitieron reconocerme Yy utilizar lo que tenia para desarrollarme, humana y
profesionalmente...” (ABDCII - 6:8 -- 6:6). Incluso ese mismo pensamiento: “usar
lo que tenia”, en formas casi idénticas lo presentara como parte de su filosofia
pedagogica, reconocerle al estudiante lo que es, los medios con los que cuenta,

“lo que tiene el chico”, sus modos, sus medios.

El breve intercambio que aqui se muestra registra la aceptaciéon de una

imitacidn metodoldgica presentada en general:

Invst: Eras transmisiva
DocColab: Exacto
Invst: ¢y por qué eras transmisiva?

DocColab: Porque yo creo que asi fue... asi me... jjAsi me ensefiaron
pues!! Yo creo que asi, uno también va, lo que hicieron con uno, uno lo va
a hacer... (HVDsG - 7:216 -- 316:319)

También esta expresado en el que aqui se comparte:
Invst: ¢ hay algun tipo de experiencia, buena o mala, algo que hayas llevado
a tu experiencia docente?

DocColab: si, por ejemplo, lo que hacia la profesora de 6to grado de
pedirnos que escribiéramos, eso yo lo hago con los nifios. También sacar a
los nifios de la escuela. Porque es importante ir a otros sitios... o sea, hay
otros espacios de aprendizaje (HVDsG - 7:149 -- 1772:1773).

Las evidencias de este tenor se sucedian una tras otra en los datos
analizados, eran continuas, recurrentes, amplias, sobre algunas practicas
genéricas: a) “dominar al grupo”, b) servir de mediador en la interaccién verbal, c)
solicitar a los nifios que después de cada actividad de elaboracién escrita también
“hagan un dibujo”, d) que acompafien casi todo contenido con lenguaje gréafico o
representacional, e) poner a los estudiantes a hacer planas para mejorar la
ortografia (porque algin docente le ponia), f) hacer dictados, g) pasar la lista como
ritual de inicio de la clase, en fin, un sinnimero de procedimientos que pueden
ilustrarse por ultimo con esta tactica detallada:

DocColab: He implementado lo que es la recompensa, a pesar que la
recompensa en el sentido que si se hacen las cosas bien hay siempre
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recompensa, los deberes, ¢no?, cumplir con sus deberes, pero también he
implementado, no el castigo pero la correccion (...)

Invst: ¢ empleaban los maestros o maestras de tus primeros grados alguna
sancion o correccion?

DocColab: si, de 5to (...) si uno no terminaba la tarea, ella le decia a uno,
“‘bueno, vamos a comer, y cuando tu comas, no te estoy quitando el recreo,
pero te sientas conmigo a terminar” qué quiere decir, que si yo queria correr
y queria jugar tenia que terminar la tarea antes de que sonara la sirena del
recreo. Cosa que la implemento porque sucede que hay nifios, ¢verdad?,
gue cuando se van al hogar no se llevan la tarea copiada, porque tienen
ese habito de dejar todo inconcluso, ¢no? Entonces yo les decia, cuando
estaba en ese nivel de educacion primaria, yo le decia a ellos, antes de salir
al recreo, todos tienen que haberme entregado, yo haber supervisado que
terminaron el tema o la actividad, si no, aplicaba lo mismo (HVDsG - 7:652 -
- 4507:4511)

Y también habra no pocas evidencias de imitacion y adecuacion sobre
actitudes, posturas o comportamientos mas indirectos, cuando se dijo: “si tuve
profes més de, del programa, solamente que mas alla de que estaban encerrados
en un programa Yy todo, siempre trataron como de conocernos vy, ir reconociendo
en nosotros qué posibilidades teniamos, y yo creo que mas bien desde alli, desde
el acompafiamiento” (HVDsG - 7:471 -- 2137:2137), se lo estaba exhibiendo.

Asi también los pone a la vista una educadora en esta respuesta:

DocColab: como tengo recuerdos de la maestra de 3ero como docente
siempre he practicado que a todo nifio hay que quererlo. Okey. Y yo pienso
gque no la imito, ¢n0?, como persona, pero pienso que la primera
ensefianza que recibi de quererlos a todos por igual fue estimulada, ¢no? y
eso lo practico. Desde el tiempo que estuve en la educacion traté, lo mas
posible, y creo que lo hice, de tener ese amor incondicional con todos sin
preferencia...(HVDsG - 7:651 -- 4503:4507).

A partir de estas evidencias se puede postular, sin lugar a dudas, que los
docentes emularan de su propia experiencia escolar practicas, rituales, formas de
ensefiar y hasta actitudes que consideren mas o menos aceptables, efectivas,

necesarias.

4.3.1.2 Influencia estudiantil, recuerdos estelares

Aungue en otras ocasiones no se accediera directamente a reconocer que la

experiencia estudiantil tuviese impacto sobre el hacer profesional del docente (no
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es algo que pueda comprobarse con sencillez si no hay una admisién explicita,
guede claro, y ademas hay que contar con la evocacion y la actitud para recordar
y asociar ipso facto cada recuerdo a una destreza profesional propia). Lo que si se
mostrd con fluidez en muchas historias de vida y relatos fueron las memorias mas

significativas de sus docentes.

Algunos informantes llegaron al punto de nombrarlos, uno por uno, como se
resefid algunas paginas atras, el recuerdo delos nombres (jy hasta los apellidos!)
y la descripcién con brevedad algun rasgo notorio de aquel maestro o aquella
maestra fue el punto mas alto del recuerdo estudiantil. La presencia de estos
recuerdos tuvo sentido en tanto se asocié con la caracterizacion de los propios
saberes y practicas, vale decir, con andlisis, triangulaciones y conexiones precisas
gue tampoco fueron muy sencillas y que posiblemente deban observarse con
mayor detenimiento cuando se pase a las conclusiones tedricas de todo el trabajo.

Los recuerdos de las docentes que fungieron de informantes estaran
interrelacionados con: la admiracion (ABDM - 2:4; 4:4), el respeto o la gratitud
(ABDCII - 2:5; 5:5), con los eventos desagradables o ingratos, como el haber
presenciado que golpearon a un nifio, luego “ese nifo no regresé mas a la
escuela” (ABDM - 2:6 -- 9:9), las dificultades y obstaculos de la experiencia
estudiantil, las barreras para aprender (ABDM - 2:7; 9:9), los eventos
estéticamente apreciables (ABDM - 2:9 ;10:10) y muchos otros que apenas
pueden resumirse en esta parte del trabajo.

La memoria escolar estara cargada de afectividad: a muchos educadores
se les recordara con carifio, con devocién y a otros en cambio con cierta
indiferencia o desprecio. Fue curioso ver que, en un par de momentos narrativos,
las maestras que iban enunciando a los profesores de sus grados o asignaturas,
expresaban no acordarse mucho de alguien pero si de un evento negativo en el
gue estuvo involucrado él o ella. Asi ocurrié con la maestra que humillé a un nifio
al punto de burlarse de un tic nervioso que tenia (sus ojos “parecian persianas”
porque pestafiaba mucho llegé a decir) y del mismo modo con la que se denuncié

en el parrafo anterior de haberle pegado a un nifio. El recuerdo del nifio o joven,
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ya luego profesional de la educacién, parece actuar como bloqueo a lo negativo vy,
en consecuencia, privilegiar una vision idealizada del pasado. En altimo caso, ya
se reportdé cuando se comentaban las posibilidades de eleccion, ciertas
experiencias desagradables y hasta traumaticas aplicarian como motivaciones no

reconocidas para elegir la docencia “sin haberlo pensado”.

No obstante esa salvedad de que los recuerdos no gratos por lo general se
disfrazan, solapan, bloquean incluso y desdibujan en las historias de vida de los
docentes, también se llegaran a presentar sin ambages como parte de su legado
propio. Se lee en una autobiografia: “mis primeros recuerdos sobre experiencias
de ensefianza son completamente castrantes, aburridos, mecanicos, punitivos,

esto refiriéendome a mi propia escolaridad” (ABDA - 3:5 -- 6:6).

También se contaron escenarios sombrios en un aula con docentes en rol
de suplencia. Al docente suplente - vale decir, un profesor al que se contrata por
un dia, por una semana, por un periodo corto del tiempo - se le suele recordar,
extrafia y curiosamente, a veces un poco mas que a un maestro oficial que ha
permanecido uno y hasta mas afos escolares con el estudiante. ¢ Por qué? Hay
dos hipotesis: primera, como el profesor suplente - que suele ser un vecino, un
comodin, alguien disponible que cubra la ausencia del profesor- pocas veces sera
una persona con nocion profesional sobre lo que es educar, su preocupacion
principal seria aguantar o servir de dique en la clase a los estudiantes. De tal
suerte que desde su desconocimiento terminara por optar por una posicion

autoritaria y déspota o amorosa y tierna, entrafiable.

La segunda hipétesis que explicaria que a un profesor suplente se le
recuerde es, precisamente, su manto de novedad, un docente en suplencia es un
rostro no visto comanmente, es quien rompe la rutina y monotonia de la vida del
aula y la escuela. Al suplente se le recordara tanto como los invitados que suelen
impactar las mentes infantiles: cuentacuentos, payasos, recreadores, vendedores,
pasantes, autoridades, sacerdotes y otros tantos que con una sola vez que vayan
a la escuela y les resulten llamativos a los estudiantes los tendran en sus vidas,

marcados como recuerdos, casi por siempre.
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Al menos en un par de las historias se hizo mencion a profesores suplentes,
uno de un modo bastante vago (cierto afio falté el profesor de matematicas de
toda la vida y los estudiantes sufrieron a mas no poder) y el otro de una manera
mucho mas especifica como en seguida se leera:

Una vez ella (la maestra) mandé un suplente, por, como por dos meses y él

nos maltraté mucho, nos gritaba, nos humillaba (...) nosotros estabamos en

clase, no nos podiamos ni mover. (...) él siempre gritaba mucho, entonces
recuerdo que convocaron a varias reuniones de representantes pero era

porque todos los nifios se quejaron, hasta que él se tuvo que ir (HVDsG -
7:142 -- 1683:1689).

Ciertamente, el desenlace se conoce de inmediato: al profesor no se le dejé
terminar el tiempo de suplencia que tenia previsto, por lo que seguramente hubo
otra persona para suplir al primer suplente y a la profesora titular del aula. Pero
marco, se instalé en la memoria de una nifia que luego seria educadora y que, al
menos unos quince afos después, le estaba mencionando en una entrevista de

elaboracion de historia de vida para una investigacion sobre la docencia.
Marco: porque gritaba... marco porque...

DocColab: Si gritaba mucho, mucho. El llegaba muy bravo al salon.
Siempre estaba bravo, siempre estaba bravo (...) y nos regafaba por las
respuestas que dabamos en las actividades que €l pedia, pero él nos obligo
y eso yo se lo agradezco a aprendernos los estados y las capitales de
Venezuela (risas del Invst). (...)

Invst: perdona que me rei, pero es que en la Ultima entrevista me contaste
gue para ti eso era muy importante.

DocColab: claro, porque hay maestras que no lo saben. (...) HVDsG - 7:143
-- 1693:1701)

Como se lee en ese extracto al momento en que la informante dice que le
agradece al profesor suplente haberles obligado a aprenderse (memorizar) los
Estados y las capitales de Venezuela el investigador, autor de este trabajo y
entrevistador al momento, sonrié de manera inevitable. Por supuesto que es muy
importante que las educadoras o educadores sepan, conozcan, tengan conciencia
de la divisién politico territorial de un espacio porque eso da signo de identidad.
Ahi mismo se menciona que ella lo habia destacado cuando en una entrevista

previa explorando los saberes necesarios de un profesor lo apunto.
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El motivo de la risa del investigador es que la expresion de la docente en
esa entrevista previa habia sido exacta, no habia hablado del necesario
conocimiento en geografia, de la conciencia del territorio y la obligatoriedad de que
se ensefara al estudiante a poder ubicarse en su propio espacio y contexto, no.
Habia dicho que para el profesor era importante conocer “los Estados y Capitales
de Venezuela”, por lo que, para el investigador, esa coincidencia le producia
hilaridad.

Sobre las influencias estudiantiies como recuerdo (la primeras como
objetivo a imitar o a adecuar) seguiran contandose por decenas las
demostraciones y ejemplos de distinta indole, se reportaran las clases distintas a
la corriente de pizarron, lapiz, cuaderno y explicacion como las clase de musica
(“él siempre llevaba un cuatro y todos cantabamos”, HVDsG - 7:395 1627:1631),
de deportes, de juegos; se mencionard una y otra vez las personas que fueron de
influencia positiva: “las maestras (en esa época se les decia era maestras) me
consentian, me regalaban cuentos, recuerdo que cuando me enfermaba iban y
me visitaban” (HVDsG - 7:561 -- 4674:4678); “una profesora que marcd mucho en
mi, pues estaba finalizando lo que era la primaria, y fue, mas que docente fue una
guia, una orientadora” (HVDsG - 7:32 -- 17:17); “era una persona muy de
normativas, muy de reglas, pero también era una persona muy dedicada, muy
entregada” (HVDsG - 7:487 -- 2193:2194).

Para agotar la revision a la influencia del recuerdo estudiantil en el docente
se tiene que hacer alusion a otra cuestion notificada por lo informantes. Si se
hacen calculos, las graduaciones y titulaciones profesionales de los docentes y su
(deseable) comienzo laboral tienen una distancia temporal de mas o menos 10
afos con la escuela primaria, 5 6 6 (0 menos) con los estudios de bachillerato. De
tal suerte que un docente cuando empieza a trabajar podria toparse, chocar,
coincidir con uno de sus maestros, maestras o profesores de la etapa escolar
infantil y juvenil. No sera comun pero ocurrira y tendra importancia como activador

de reminiscencias.
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Cuando eso ocurrié en los dialogos con las informantes del estudio se
presentd de dos formas que no podian ser mas contrastantes. De un lado se
confesé la sorpresa y el beneplacito que le produjo ser colega de una maestra, la
de 6to grado, con la que tenia buenos recuerdos y a la que valoraba como
“‘excelente, excelente”, ella creia que estaba ya jubilada incluso (HVDsG - 7:979;
1703:1707). En el otro caso, aunque de inicio el recuerdo era igualmente grato y el
concepto positivo, la secuela fue distinta:

Fue completamente diferente el contraste de aquella imagen que tenia de

ella como docente de aula a cuando, este, ya pude conocerla a nivel

personal (...) cuando ella me dio clases yo la idealizaba, me encantaba su
olor, este, escucharla, cuando ella me ponia en sus piernas y me
consentia, me corregia, me escuchaba. (...) tenia una imagen de ella que
era super noble, perfecta, amigable. Y luego cuando comparti con ella asi
cuestiones personales bonchona, decia groserias. jUy!, me hablaba de los
muchachos que la tenian ya cansada. Que ella no se mataba tampoco

planificando, que ella ya lo hacia en su misma aula, porque ella no se
llevaba trabajo para su casa y bueno... (HVDsG - 7:562 -- 4681.:4685).

A partir de alli se reflexiono sobre si ella habia cambiado, o si siempre habia
tenido unas cualidades que, la ahora profesora, como nifia y estudiante no podia
detectar. O si también hubo razones para cansarse y tener actitudes menos
positivas a las que le recordaba; se comentd que la politizacion de las escuelas

habia producido mucho desencanto y se tratd de justificarle.

4.3.1.3 Influencia Estudiantil: Orientaciones a eleqir la vocacién:

Una conclusién mas de la experiencia escolar como aprendiz de quien luego sera
docente es el indicio comprobado -en un grado menor al que hipotéticamente
cabia esperar- de que hay docentes que tienen como mision reclutar futuros
colegas y a los que les resulta licito comentar con alguno que otro de sus alumnos
las cualidades, virtudes o caracteristicas que bajo su enfoque le acercan al
magisterio. En las historias de vida hay algunas revelaciones en ese sentido pero
sobre todo precisiones muy especificas que apuntan cuanto llegd a ser esa
conversacion, esa insistencia, ese momento de ayuda importante como energia

vocacional. Los docentes que llegan a hacerlo no son los de la escuela primaria- ni
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tienen esa obligacion ni esa tentacion porque los nifios no estan demasiado

inquietos por su futuro profesional- sino los de Educacién Media.

En algunos se puede presentar hasta cierta insistencia, tal cual lo expreso
una docente de escuela primaria:

Recuerdo tanto que fue el profesor de Fisica que me preguntaba XXXX,

qué quieres estudiar, yo siempre “psicologia”, no pienses eso, piensa en

otra cosa, “pero es que yo quiero estudiar psicologia” y asi fueron pasando

los afos el profesor me acompafo hasta el 5to afio, y en 5to afio recuerdo

que el dltimo dia de la materia me preguntd, XXXX ¢ qué quieres estudiar?,
“educacion” (HVDsG - 7:975 -- 7:7).

En otros en cambio la sutileza es mas bien la estrategia y en un momento
clave de la vida del estudiante se apareceran confesandole cualidades que han
visto en él o ella. Eso decia otra docente para quien su severo y distante profesor
de matematica — lo veia asi hasta el hecho que se esta por referir- cuando estaban
en el proceso de revisar alternativas profesionales y presentarlas a las instancias
gue administran y asignan los cupos universitarios, se le acerco con un carifio que
desconocia y que cambiaba una imagen fraguada en todo el bachillerato. En
estos términos se compartié aquella anécdota:

Y sin embargo fue la persona que me asesord cuando iba a tomar la

decision de las carreras. Y fue super dulce, vio cosas en mi (...); a partir de

él entendi que yo era del tipo de persona, o de estudiante, que valoraba
mucho, en principio, la relacion humana, y luego, pues la relacion docente,
estudiante, asi: formal (HVDsG - 7:488 -- 2194:2194), si, incluso creo que él
me insinud algo asi como educacién preescolar, me dijo, “te veo”, pero
bueno (...) fue mucho mas facil elegir una carrera, yo me sentia muy
perdida, y no recuerdo ni siquiera como fue que acudi justamente a la

persona con la que podia decir que tenia menos empatia, ¢no? Y, no sé,
todo nos condujo alli y fue... (HVDsG - 7:490 2197:2198).

En resumen, el docente como aprendiz empieza a inventarse a si mismo sin
saberlo desde su propia vida de escolar porque cada cosa que sea relevante,
cada evento, cada recuerdo, cada resistencia, admiracion o negacion de modelos
se reavivara cuando pise los pasillos de una institucion escolar con el otro rol. Su
memoria hasta sensorial se percatara de olores, colores, simbologias de una

historia que lo ha moldeado.
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Su impulso narrativo posterior sobre esas experiencias sera tendente a
superponer las mejores, las mas gratas, y con las que lo son menos o
definitivamente no lo son, con las dificiles, hara algun filtro de olvido o las
presentard con toda su crudeza para subrayar que ese no es el tipo de maestro
que quiere o espera ser. En algunas entrevistas- aunque eso no se puede medir ni
sopesar mas que con intuicion y a riesgo de ser invasivo de la subjetividad de la
persona- habia silencios, pausas o titubeos cuando (mientras o después) se
representaba una de las experiencias negativas o0 espinosas se les escrutaba
sobre si eso le podia haber sido legado a su actualidad profesional. Primero un
silencio, y luego una respuesta del tipo: “Oye... no... creo que no” (HVDsG - 7:570
—4700:4707).

Muy bien, pero al docente como aprendiz no lo calificaba solo su etiqueta
de estudiante, el aprendiz que fue nifio también fue hijo, hermano, nifio o nifia con
impronta de la familia, sobre las influencias de eso en la docencia y sus

apariciones en los datos de la investigacion versaran las siguientes paginas.
4.3.2 Categoria: Influencia Familiar

Esta categoria corresponde a las referencias de los educadores de las
aportaciones a su mirada profesional de elementos de crianza. Principalmente
referidas a sus padres o madres (que ocasionalmente pueden ser educadores
formales, colegas), pero que actian mas desde su perspectiva filial, de aconsejar

y de sugerir, pero también de intimidar, castigar o estimular afectivamente.

Cuando se escribia el planteamiento para esta investigacién se sugirié con
fugacidad y atrevimiento la posible influencia de las vivencias personales, de vida
familiar del educador en las actuaciones y saberes que luego profesionalmente
pondria en juego. Claro que todo sujeto es producto de sus valores de infancia,
casi siempre moldeados por la referencia familiar; y muchos temores, complejos,
habitos, incluso posiciones ideolégicas frente al mundo, le son transferidos o
traspasados por las miradas de sus padres, y a veces hermanos, primos, en

definitiva, por todo ser influyente o importante para la vida del sujeto.
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Lo que se ha tratado de examinar aqui, y se ha conseguido con sorpresa,
es que mas alla de una aparicion frecuente, o cuantitativamente impactante, saltan
a la vista dimensiones de orden personal familiar que son luego parte del "arsenal”
de construcciones pedagogicas del docente. Si mama o papa eran orientadores,
generosos, o si por el contrario eran severos, el educador que termina
delineandose no es indiferente a esa marca, bien sea porque la transfiere de modo
automatico o porque, por el contrario, le construye una actitud inversa porque lo
recuerda con tristeza, molestia o desagrado. Apareceran expresiones del tipo “yo
llevé mucho palo por eso” (HVDsG 7:17 — 545:551), “me arrancaban las hojas del
cuaderno” (idem) hablando de la familia y otras tal vez menos dramaticas, pero en
todas esas expresiones un lazo, juna conexion, un hilo de relacion con la docencia

configurada por la eleccion profesional y consolidada en los espacios laborales.

Una de las primeras cosas que se particip6 a personas cercanas a este
estudio, al tutor mismo y otros compafieros investigadores, fue la mencién de
cierta anécdota en la que la docente presentd como un evento significativo el
hecho de que, en sus primeros afios de docencia, estaba sorprendida con el
desorden que los nifios (estudiantes de 3er grado de primaria) tenian con sus
cuadernos. Un evento que se ha reportado en otras secciones del andlisis por
tener que ver con otras dimensiones del ser, el saber y el hacer del docente. Lo
cierto es que, como en las instituciones de formacion docente una experiencia tan
concreta (podria llegarse a nombrar y discutir dentro del marco de estudio de un
tema mas amplio) no sera en si hunca una preocupacion del discurso pedagdgico,
se le tratd de escudrinar mas a ver de donde habia salido. “; Alguien te ensefio
eso a ti?” Entre risas conté “si, mi mama, me pegaba cuando yo no hacia las
cosas bien, me daba por la mano” (HVDsG - 7:15 -- 158:161).

Te daba por la mano porque te salias de un margen, porque manchabas el

cuaderno con tus manos sucias o ese tipo de cosas,

DocColab: Si, si, aja

Invst: Entonces eso llegd a tu experiencia de 3er grado, ¢.crees que, que se
transfirio?

DocColab: Si, si... (HVDsG - 7:75 -- 160:163)
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Bien podria objetarse la simplicidad de esta anécdota - como expresion de
la influencia familiar en la docencia- a razén de no parecer un asunto
extraordinario, ciertamente no lo es, ni tampoco es de suyo exclusivo. Bajo la
misma légica la influencia familiar tiene que ver con todas las profesiones que
requieren hablar (jporque con la familia los seres humanos adquieren sus
primeras palabras!), con todas las que precisan que el profesional sepa caminar
(jen la casa se dieron los primeros pasos!), las que estdn basadas en la
interaccion con los demas, las que implican unos ciertos valores y principios, es

verdad.

Pero, aun a riesgo de lucir como exageracion y de sobredimensionar un
dato para probar una idea, el tema se trae a colacion y se ha exaltado porque
correspondié a una de las primeras respuestas, de las que se dan de manera
automética y espontanea cuando se estd narrando- sin presiones y con confianza-

la historia de vida de un maestro o una maestra.

Dicho todo esto, como entremés de un analisis mas pormenorizado a las
formas de influencia familiar que se encontraron a lo largo de esta tesis, lo que se
quiere exponer es que no por sencillas algunas sefiales que aparecen bajo la
metodologia cualitativa pueden rechazarse, a veces en la sencillez y naturalidad
de una cosa simple se esconden, agazapados, los mas amplios y elevados
sentidos. Para ponerlo en términos graficos y poder visualizar la influencia familiar

se representa de la siguiente forma:
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Pasando, entonces, al modo en que se ramifica la influencia de la familia en la
docencia como campo y profesion, se describiran dos mecanismos concretos y
delimitados y se comentara una tercera forma de influencia no necesariamente

especificada en sus mecanismos:

4.3.2.1 Mecanismo de persuasion en la familia:

Como todo docente es una persona con historia, recorrido, vinculos, y como su
labor serd en mucho la de incidir en otras personas la vivencia familiar - que tanto
moldea- tendria que aportarle a su perfil algunas herramientas, actitudes, saberes
concretos. Los que estan conectados aqui seran los mas indirectos, los que
surgen de recomendaciones, estimulos, preguntas o0 consejos persuasivos que se

resaltan en los relatos.

Explicando lo agridulce del paso por la escuela (dulce porque era la
preferida de las maestras, agrio porque igual se percataba del padecimiento de los
demas nifos y nifias) una profesora exponia que “lo Unico positivo era que con
cada buena nota alcanzada mi papa me consentia mas de lo acostumbrado,
obtenia premios y elogios” (ABDA-3:6; 6:6). En otro caso, mostrando su
resistencia por emplear el maltrato fisico en la ensefianza se comunicé, en

respuesta a si eso era una conviccion de origen profesional o tenia una razén
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distinta que: “bueno, mi mama nunca me golped ni nunca tuve un maltrato de
mama, ¢;no? me imagino que seria desde ese entonces” (HVDsG - 7:20
2638:2643).

Adicionalmente esta la historia de una educadora que poco antes de iniciar
su carrera docente habia sufrido la muerte de su padre, lo que la retrotraia porque
“él me habia invitado a estudiar educacion. Y ya era como la 2da o 3era persona 'y
creo que ya yo dije bueno, <<si algo se escucha por ahi algo sera>>" (HVDsG -
7:527 -- 2293:2294).

En suma, hay una gama amplisima de alusiones al mecanismo persuasivo
gue utilizan los familiares que llega incluso al nivel de que una prima (y colega
docente) le dijo a nuestra informante que, para ahorrarse tiempo en la revision de
tareas y la firma de cuadernos, debia comprarse unos sellos, los sellos son la
altima moda del educador porque en lugar de ponerse a anotarle con su caligrafia
a cada cuaderno de los estudiantes las observaciones o juicios podia imprimirle
sellos (HVDsG - 7:965 -- 1181:1183). Los que ella tenia eran
“<<Sobresaliente>>, <<Excelente>>, <<Bueno>>, <<Aceptable>> e
<<Insuficiente>>. Entonces, yo he notado que el sello de <<Sobresaliente>> los
motiva para que ellos trabajen muy bien” (HVDsG- 7:325; 1171 a 1180). Lo cual
lleva a, también con intencion ilustrativa, compatrtir la siguiente historia:

Pedi que mi maestra Wilma me aceptara de nuevo, ya que para 6to grado

habian 3 secciones. Siempre nos hacia exdmenes de lapso y yo me

esmeraba por sacar buenas notas. Si obteniamos 20 puntos, ella nos
colocaba la palabra “Felicitaciones”; pero si sacabamos 18 6 19 puntos no
nos colocaba nada, y en realidad nos esforzabamos para que nos colocara
la palabra “Felicitaciones” (la maestra Wilma tenia una caligrafia hermosa,

tipo palmer, y la letra “F” la hacia de una manera particular) (AB 3:19 --
16:16).

Bien que se nota cuanto ha variado eso del estimulo y de la cualidad de
excelencia que se proyecta desde la docencia, lo cual habra que reflexionarse
mas adelante. Pero como corresponde finalizar con las muestras de los
mecanismos persuasivos de las familias también vale ilustrarlo con la maxima y
mMAas genérica que usan principalmente los padres de casi todos en casi todas las

épocas: “mi papi siempre me decia que yo tenia que hacer algo con mi vida, que
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gué iba a hacer. Que él sofiaba que yo me graduara como universitaria. Entonces
estaba siempre esa semiillita ahi” (HVDsG - 7:635 -- 4743:4743).

Una persuasion que no por genérica es menos impactante, mas potente.

4.3.2.2 Mecanismo de imposiciones en la familia

La familia como institucion social y espacio de cobijo determinara en gran medida
las cualidades del sujeto, le permitira desarrollarlas con el tiempo y en muchas
culturas empleard métodos y recursos distintos de influencia. Visto desde los
testimonios de los informantes, la familia no siempre persuade y aconseja en la
mayor buena fe, muchas veces impone su fuerza, no se trata de algo que esta
dentro de un plano de recomendaciones sino que son 6rdenes, directrices, que

pueden quedar signados para la vida entera.

El docente, como ya se dijo, persona e individuo pleno de historia subjetiva
ante todo, relatara sin complejos lo que ha salido del hogar y ha hecho parte de su

arsenal de herramientas para la practica didactica.

La imposicion forzosa desde la familia puede servir de maneras muy
especificas al trabajo del educador. Es el caso de una averiguacion que se intentd
hacer, palabra a palabra, signo a signo, de por qué una docente creia que era
importante el control de grupo, después de preguntarle si lo habia visto de alguien
(si), si lo habia experimentado como estudiante (si), si lo habia emulado de otros
docentes (si), después de una cadena de interrogaciones lo soltd: “jYo creo que
mi mama! Mi mama es docente, mi mama es la de las que: jhay que hacer lo que
diga ella!” (HVDsG - 7:16 -- 530:531). Claro que ante imposiciones no siempre la
persona se va a ajustar, véase como mas adelante del mismo testimonio la

profesora esclarecia:

Ella es demasiado perfeccionista. Yo casi no saqué eso, je. YO no, ella
tan... la escritura. Nada mas en la parte de la escritura del nifio, la parte de
la forma, de la letra, de como escribia, jjeso para ella era...!!” los puntos
suspensivos denotan una magnificacién, eso era tan pero tan importante
gue demostraba su rigidez.

Invst: ¢Y para ti lo es, no?
DocColab: No, no.
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Invst: O sea esa exigencia. Pero ¢ por qué no lo es?

DocColab: Porque yo creo que llevé mucho palo por eso. jMe arrancaba las
hojas del cuaderno! jY copie otra vez todo!

Invst: ¢ Tu mama te hacia eso?

DocColab: jSi, me arrancaba las hojas de los cuadernos! Entonces yo
considero que no... (HVDsG - 7:17 -- 545:551).

No, ella no seria como su madre, ni le arrancaria las hojas a nadie, ni le
daria tanto valor al dominio caligrafico. La resistencia por esa especie de trauma
se terminaba enclavando en una de sus concepciones practicas de la docencia.
En otro caso una imposicion familiar sera tan sutil (si es que existe una imposicion
sutil) que al docente terminara por hacérsele inconsciente su influjo. Sobre eso
derivo otro intercambio con una docente de educacion inicial:

Ahorita me hizo acordar una situacién en la que le llamé la atencién a una
nifia y una compafera me estaba viendo y me dijo: “se tragd usted a una

L4l “*

mama”. “Le hablé igualito a como hablan las mamas”. Yo incluso le estaba
diciendo a esa nifia que regresara al salén, que yo la estaba esperando ahi
para hacer un trabajo. Y todo lo que le dije fue el regafio de una mama
pues. “jQue sea la primera y ultima vez que tu te sales del salon, tienes que
avisarme, tienes que pedirme permiso!”, y asi hablan las mamas.

Invst: bueno, ¢ pero la tuya?

DocColab: jtambién! También, es que ha sido muy fuerte (HVDsG - 7:746 --
4142:4147)

El comentario que el investigador atind6 a compartir fue mas o menos este
gue ahora incorporamos al analisis, “es que es muy dificil, obvio, porque tu
también trabajas con un nivel de nifios muy pequefios, y quizds haya cosas que
estén muy incorporadas en ti y que no las tengas que recordar” (HVDsG - 7:747 --
4148:4153). Como probable conclusion, en relacion con la influencia familiar, al
docente tanto las persuasiones- y su penetracion mas tenue, leve- como las
imposiciones -y su carga mas burda y pesada - se instituirAhn como précticas
autométicas e involuntarias tanto mas en cuanto el educador ensefie en niveles de
menor edad y por tanto sus recuerdos sean mas inconscientes, mas borrosos.
Una maestra de educacion inicial, o de primaria en los primeros dos grados estara
mucho mas influida - sin saberlo- de lo que vivi6 como nifia, hija, infante no

escolar.
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4.3.2.3 La formacion moldeada en la familia

Lo que aparece como neutro, que no se precisa si previno de persuasiones
indirectas o de imposiciones directas se agrupa en este subtitulo como “formacion
moldeada en la familia”. En un espectro tan grande, abundante, pero al mismo
tiempo hecho con importantes limitaciones temporales, no se pudo extraer

demasiados detalles de como se habia adquirido cada saber del hogar.

En el hogar es bastante probable que algunos profesores hayan aprendido
a leer, se hayan alfabetizado, como en efecto aclar6 una docente cuando iba
contando sobre sus maestras de primero y segundo grado. Cuando habia hecho
un juicio incierto o negativo de alguna de ellas se le insinué que, en todo caso, le
podia deber la gratitud de ensenarle a leer saltando con la respuesta: “no, mi
mama me ensefo a leer, fue mi mama” (HVDsG - 7:19 —1649:1649). Saber cédmo
lo hizo es lo menos importante, pero en el hogar discurre en los afios escolares
una escuela paralela que a veces obstaculiza, otras veces mejora, hasta puede
gue salve al estudiante-nifio de las practicas y contenidos de la escuela. El
mecanismo, ahi si preciso, para esa andadura paralela no es otro que la
coloquialmente conocida “tarea” hoy técnicamente nominada APH en muchas

instituciones (Actividad Para el Hogar).

Como ya se previno, en algunas historias de vida se topd con que varios
maestros tenian un familiar docente, pero hubo una en particular que abundé en
detalles sobre las indicaciones y orientaciones de su padre quien la habia
adoptado ya no so6lo como hija filial sino como pupila profesional. Esta docente,
especialista en educacion para las ciencias sociales en bachillerato, tuvo en su
padre el soporte necesario para la ensefianza de procesos administrativos basicos
(HVDsG - 7:970 3349:3351), desde su experiencia le advirtié de evitar conflictos
por el trato con sus estudiantes adolescentes (HVDsG - 7:24 3017:3017), le animé
a hacer cursos de actualizaciéon (HVDsG - 7:26 3209:3210) y a veces hasta le
ensefid como profesor contenidos que ella luego llevaria a sus aulas cuando le
tocd ensefiar disciplinas que no correspondian a su perfil (HVDsG - 7:22
3011:3011 y HVDsG - 7:25;3035:3035).
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En otros casos:

¢ Una informante menciondé a sus hermanas que, como eran mayores, le
orientaban y acompafiaban en todos los procesos de su vida escolar
(HVDsG - 7:646; 4481:4486).

e En una docente fue central nuevamente la figura del colega-familiar puesto
gue la madre hasta comparti6 la misma carrera con ella. Nuestra
informante, intérprete de lenguaje de sefias y oyente, y su mama sorda
aprendieron en una misma aula universitaria como compafieras, lo que tuvo
gue resultar, mas que una compafia, una inspiracion (HVDsG - 7:243;
538:544).

e A otra en cambio la influencia la ejercian sus padres juntos (una secretaria
y un militar) que le exigian y le ofrecian alternativas de vida para
disciplinarse: colecciones de libros, cuentos, inscribirla en la practica de un
deporte desde pequefia (HVDsG - 7:678; 3576:3578).

e En un caso mas la austeridad y el ahorro fueron una ensefianza de la
mama, quien todo lo aprovechaba, y por eso ahora trataba hasta de “usar
una cartulina por los dos lados” (HVDsG - 7:773; 4286:4289 y HVDsG -
7:967; 4291:4295).

Asi entonces, queda expuesto con suficiente base que los maestros como
aprendices, como nifios-estudiantes, han sido impactados por su historia, no seran
indiferentes como profesionales a los influjos de la vida estudiantil y la vida
familiar. Pero esas bases iniciales seran mas o menos poderosas a partir de las
dos fuentes primordiales de adquisicibn del saber docente, los estudios
profesionales y el contacto real con el oficio. La influencia profesionalizadora y la
influencia laboral seran las dos dltimas dimensiones presentadas en el analisis de
los resultados, y lo serdn porque, en ese orden, se suceden a las primeras

influencias aqui descritas.

4.4 Dimension: Influencia Profesional
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La que, aparentemente, tendria que tomarse por obvia influencia -de los
estudios profesionales - para los docentes aparece relativizada cuando se

cuestiona, se le refiere limitadamente, se le usa como fachada discursiva.

Los docentes que se entrevistaron para la historia de vida y escribieron
relatos autobiograficos tienen base profesional certificada en una titulacion,
valoran por tanto sus saberes profesionales aunque no siempre se revelen como

herramientas concretas de actuacion.

Los docentes de este estudio exaltaron mucho las asignaturas de sentido
practico: los talleres, las préacticas, las que le permitian ver la vida real de las
escuelas o les permitian intervenirla, tantearla, sin complejos. Como ya se sefialo
gue pareciera que la experiencia profesional se presenta en una ecuacion donde
saberes universitarios es igual a asignaturas que es igual profesores hay que decir
que a los profesores universitarios que la idealizan (la realidad de las escuelas) o
la critican a priori, los que se abstraen demasiado de ella y del oficio docente, los
informantes le recordaban de manera distante, con un dejo de indiferencia. Da la
impresion de que son como la vocecita de conciencia reflexiva, critica, con la que

el educador, ya insertado en el mundo escolar, no quiere toparse.

De la profesionalizacion es necesario hacer una reflexion adicional:
corrientemente las expresiones que desde las historias de vida y los textos
autobiogréaficos mencionaban o se enlazaban con la vida universitaria del docente
se circunscribian a las asignaturas del pensum, y en esa circunscripcion al
profesor de influencia, a campos académicos concretos donde el educador veia

base de saber 0 a veces denunciaba carencias.

A la influencia profesionalizadora como Dimension se le analizo a la luz de
tres categorias: “Profesionalizacién, impactos relevantes”, “Contraste Teoria
Practica”, e “Insuficiencias formativas”. La primera es la referencia directa a la
base de conocimientos, practicas y actitudes que los docentes informantes
atribuyen a su profesionalizacion, a sus estudios, las formas que se le confieren.
La segunda se monta ya sobre una imputacion que a priori se hace de la base

profesional, como que los estudios no tuvieran en cuenta las insalvables distancias
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de la teoria a la practica. Y la tercera lleva esa denuncia al extremo de
encadenarla con nuevas demandas: con asignaturas, saberes y nociones mal
concebidas, con comprensiones insuficientes para lo que les exigio luego el

campo laboral.

Asi se veria esta cuarta dimensién de la investigacion.

Insuficiencias
Formativas~
INFLUENCIA
PROFESIONALIZADORA
Profesionalizacién. Corntr.astes Teoria y
Impactos relevantes~ Practica~

4.4.1 Categoria: Profesionalizacién. Impactos relevantes.

La vida universitaria de los educadores, principalmente en sus pregrados para
adquirir titulo profesional, pero también en postgrados o experiencias de
actualizacion y capacitacion, se adjudican a este categoria que sera una de las
fuentes de saber docente mas claras, explicitas y revisadas a lo largo de la historia
de vida. Luce importante encadenar las miradas a la profesionalizacion como

expresiones de una identidad de ser y saber.

A partir de lo expresado puede observarse en el siguiente grafico que los
iImpactos relevantes de los estudios profesionales se sustentan en un grupo de
indicadores que, nominalmente, preconizan que el hacerse profesional es crear

una identidad formal y sujetarse a unos codigos simbdlicos.
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VALOR DEL:
Contraste
Modelo

Discurso Pedagogico

éUna sola o varias? Tarjeta de
presentacién

4.4.1.1 Profesionalizacion, tarjeta de presentacion.

Frente a los demas colegas de profesion principalmente, pero también
frente a otras profesiones, los saberes de un profesional deberian ser sus linderos
de definicion social y de conquista de un cierto prestigio o precedencia social, tal
vez en el caso del maestro esté lejos de ser asi pero a la carrera docente hay que
defenderla y dignificarla sobre todo quienes mas estudios hacen, quienes mas

lejos llegan y més diversifican sus estudios profesionales.

Los conocimientos de un postgrado sirvieron a una docente para participar
en su escuela con suficiente propiedad y sustentacion, asi se vislumbra en este
relato:

Por ejemplo, en el PEIC, en el PEIC, en la institucion con el PEIC, ¢y qué

me ayudd? Las materias de la Especializacion. Porque alli trabajamos lo

que era la educacion formal, la educacion informal y la no formal. Entonces
en la Institucién, en sus alrededores, hay mucha cultura, vamos a decirlo
asi, o cultores. ¢Verdad? Que tienen muchos saberes, y eso lo podian

aportar a la institucion, y eso lo trajimos a través del PEI, entonces eso lo
pusimos en practica (HVDsG-7:834-- 3094:3097).

Como ya se explicd las siglas PEIC se refieren al Proyecto Educativo
Integral Comunitario, estrategia de planificacion institucional que busca

enriquecerse de su circunscripcion a un contexto con sellos socio culturales. Que
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la informante resaltara su presencia en todo ese proceso y su asociacion con
estudios profesionales es signo de tener en los saberes una carta de presentacion,
una forma de marcar territorio. Desde esa misma logica el docente puede servir
de enlace para que las Universidades mantengan contacto con sus egresados y
les posibiliten planes de formacion o capacitacion (HVDsG-7:835-- 3097:3101),

compartan novedades.

Asimismo se pueden llegar a compartir -ya a nivel mas horizontal -
competencias o saberes que han derivado de la formacién profesional con los
compafieros de trabajo, decirles codmo resuelven ellos distintos dominios del
trabajo docente en funcion de lo aprendido a lo largo de toda su escolarizacion

formal (pregrado, postgrado, cursos, diplomados). Es el caso de esta historia:
Bueno, yo ahi, en la parte de esa materia, yo tomé mucho que el cuaderno
del estudiante, como un registro diario de él, y eso nunca se me olvido.

Entonces yo lo tomo también como una evaluacién mia, para que ellos
trabajen en clase, y me ha servido, es una estrategia muy buena.

Invst: el cuaderno como un mecanismo de trabajo.

(...) como un mecanismo de trabajo, exacto. Esa estrategia yo la uso
mucho, y yo se las he transmitido a otros compaferos (HVDsG-7:854--
3232:3238).

En sintesis, en la batalla por visibilizar y dar legitimidad a la docencia una
de las armas mas importantes ha de ser el uso de los conocimientos mas
significativos, posiblemente por su caracter utilitario, para demostrarlos,
exponerlos y darle coherencia y sentido, rigor, a la practica docente. Tal como se
visualizd, eso es perfectamente posible y eleva la condicion profesional de todo el

campo, el magisterio se reivindica.

4.4.1.2 Profesionalizacién, s una sola o varias?

Cuando se concibe el estudio de una carrera de pregrado como el germen
de la influencia profesionalizadora hay que postular varias precisiones. Algunos
maestros entran en la carrera docente con un titulo previo, son los especialistas
de otras disciplinas que después estudian para ser docentes titulados. Pero
ademas no todo se agota en un pregrado, hay muchos profesores que han hecho

postgrados (a veces en una institucion distinta a la que le dio la licenciatura), que
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han hecho cursos y diplomados, que han montado grupos de investigacién, todo

eso es profesionalizante y habra que examinarle su orientacion, sentido y soporte.

Estas varias profesionalizaciones, segin se hagan con una voluntad
superior a titularse o cobrar mas (que no parecié el caso de ninguno de los
informantes de la tesis, valga aclararlo, no hay una sola linea de prueba para
decirlo) pueden hasta preservar una cierto nexo con la variable de autodidactismo
gue se analiz6 en otra parte de la investigacion, mas que por la forma contraria a
ese concepto, por la voluntad. Aunque no son una expresion de tal, el autodidacta
no aprende y conoce porque tenga exigencias académicas, aprende y conoce a
pesar de ellas o en contra de ellas. En todo caso lo relevante de destacar es que
en estas historias de vida y autobiografias se hizo mencidén a esas muchas formas
de profesionalizacion y se les reconocié en mayor 0 menor grado su ganancia y su

precedencia.

En un caso, una profesional docente que habia sido titulada con una
primera carrera lo traz6 con propiedad, “(la carrera de) Letras me permite no solo
tener una especialidad que soporta verticalmente la asignatura que me
corresponde, sino que se convierte en un bagaje socio cultural que nutre mi
praxis...” (ABDCII-6:17-- 8:8). En otro caso una profesional docente defendia la
solidez de sus ideas al responderle al investigador que eran cuestiones que habia
discutido y argumentado en un grupo de investigaciébn asociado a un postgrado
hecho, por cierto, en una Universidad distinta a la de su pregrado (HVDsG-7:254--
644:653).

También se reflejaron en las historias de vida las coincidencias entre los
saberes de una materia y otra, o los de un pregrado con un postgrado tal cual
ocurrio cuando la docente explicaba su manera de concebir el proceso de
escritura en el aula (HVDsG-7:322-- 1159:1162); su maestria y la insistencia de un

docente de pregrado le habian fortalecido su concepcion.

Igualmente hay que dejar claro que los estudios profesionales no solo
proveen de contenidos, de posiciones tedricas 0 practicas que seran base de

respaldo del oficio, del mismo modo el docente sacara a relucir “la experiencia que
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tenian otras personas” (HVDsG-7:428-- 2039:2039), colegas que con lo que
saben, son, dicen, hacen, demuestran, intercambian en los distintos espacios de
profesionalizacion le llegan al docente de maneras distintas. Las
profesionalizaciones, si se permite adjudicarles pluralidad, son formas de

encuentro que el docente va a mostrar como sobresalientes.

Es verdad que cierta parte de los estudios universitarios se hacen de
manera libre y serena, se trata del joven o la muchacha casi siempre solteros que
estan considerando hacerse maestros pero que no estan tan convencidos del
proyecto o de los sacrificios que implica (véase la seccién sobre las conexiones
con la docencia, en particular el constructo de eleccidén). Pero hay otra parte que
es radicalmente distinta, se hace cuando el profesor ya labora, a veces tiene que
pagar de su nada abundante salario —recuérdese- y tiene que dividir la energia
con esos estudios de postgrado, actualizacion, etc. No siempre ira al frente, a
veces llegara a abandonar, siempre sopesara una cantidad de variables (HVDsG-
7:535-- 2313:2314). Conectar preparacion con oficio y que corran paralelos no es

nada sencillo.

La persona que de lunes a viernes dirige a un aula (la oferta de postgrado
para el docente suele ser hacia los fines de semana, al menos en el contexto
venezolano) el sdbado tiene que transmutar en estudiante lo cual también le
pesara y le resultara extrafio, como aprendiz tendra que sentarse en un pupitre - la
ensefianza exige erguirse, estar de pie- escuchar mas que hablar, ser evaluado y
no el evaluador, esa nueva profesionalizacion, secundaria, se tomara del mejor

animo o sera una obligacion, un mal necesario, una inversion paliativa.

Ya se acoté al principio que no se encontrdé nada en el grupo de docentes
gue fuera indicativo de que hicieran estudios para alcanzar titulos, elevar egos o
mejorar el ingreso dado que se les aumenta si certifican postgrados, pero como
negar que eso existe. Por el contrario, dentro de estos informantes la postura era
mas cercana a ésta:

Creo que el hecho de retomar, el hecho de enfrentarse otra vez a un salon

de clase, de tener un profe, de tener de alguna manera una demanda, una
responsabilidad, es increible pero si, recuerdas cosas importantes... y
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recuerdas como puede sentir un chico y puedes recordar hasta el hecho de
tener una asignacion. El hecho de que tengo que estudiar, que tengo que
hacer algo el fin de semana (HVDsG-7:536-- 2319:2322).

Algunos estudios profesionales o experiencias de formacion (de esas que
amplian el curriculum vitae y aportan saberes) pueden llegar a representar a
veces ampliaciones de la base cultural como es el caso de hacer un curso de
lenguas extranjeras (HVDsG-7:811-- 2938:2941).El dominio de nuevas destrezas
podrian servir de alternativa para diversificar las fuentes de ingreso o los hobbies,
como cuando se contd que los cursos para hacer figuras de masa flexible —hechos
en ocasion de dictar la asignatura de educacién para el trabajo en su liceo- le
servian a la docente en su trabajo de artesana (HVDsG-7:813-- 2955:2961).

Los estudios de postgrado, ampliacion de los saberes profesionales,
pueden proveer de nuevas miradas y lenguajes en la comprension de las tareas

pedagdgicas, en tal sentido se explico:

El (postgrado) de Administracion: todo lo que involucra los procesos
administrativos, ¢verdad? Que uno como docente es un administrador,
porque usted tiene que planificar, tiene que organizar, tiene que coordinar a
sus estudiantes, tiene que evaluar, supervisar, entonces, uno es el
administrador de su aula (HVDsG-7:833-- 3084:3087).

En suma, la profesionalizacion del docente ciertamente se perfila por su
pregrado, un titulo universitario (en Venezuela se entrega principalmente la
Licenciatura) dara una primera cualidad y legitimidad a la carrera docente como
equiparable a otras, tiene su historia y sus justificaciones. Pero en tanto que hay
otras opciones y esas opciones de continuar, de mejorar o capacitarse, estan ya
también intrinsecamente aceptadas hay que ver en su estructura, en su
generalidad o particularidad las influencias mas notorias. En eso parece ser
vigorosa la relevancia de los postgrados, el profesor se presenta ante su escuela
con una jerarquia para sugerir y también para comprender. Luego esta el valor de
la interaccion con otros profesionales en esos espacios, la amplitud de las miradas

y lenguajes.

4.4.1.3 Contenidos de la profesionalizacion

226



Cuando se puede trascender el nombre de un profesor, la mencién simple
del titulo de una asignatura, cuando se explica qué contenidos reales se han
llevado desde los estudios al trabajo docente, es porque hay un acercamiento
mayor y mas consciente al verdadero influjo o impacto de la profesionalizacion. La
clave, por tanto, esta en percibir si los contenidos que se van aludiendo fueron
desarrollados en la formacion universitaria y llegan al aula, intervienen, obran,
entran en juego, o se los menciona solo para recordarlos y ponerle una fachada

discursiva a un trabajo que de fondo es mas basico y menos cimentado.

En uno de los recorridos que se hacia del paso por la universidad de una
profesional, se mencion6 como parte de su background (su base de saber, su
cultura) didactico el uso en la ensefianza de una estrategia de conceptualizacion
semejante a los mapas conceptuales. Esta estrategia fue aprendida con un
profesor en especifico cuyo nombre se comparti6. Lo significativo de ese
testimonio y su mencion es que parecian servir - como ya se sefialé- de fachada
discursiva de un contenido y un saber que no se empleaba de veras. La verdad es
gue no adoptaba esa estrategia o la adoptaba en un grado minimo. ¢(Cémo se
comprobd? Porque cuando se le pregunté sobre la frecuencia de uso de esa
“notoria” estrategia dijo que la habia empleados dos veces, jdos veces! Y tenia

mas de 6 afios de experiencia profesional!

También, de manera general, hace falta sostener que en el contenido de la
profesionalizacion del docente o hay poca profundidad o esa profundidad muta y
por tanto el saber se banaliza, se hace superficial y corriente. Los motivos para
hacer esta afirmacion son los de haber percibido en todo el proceso de: entrevista,
transcripcion, lectura, categorizacion teorica de la data, una muy baja riqueza
lexical y nominal, el lenguaje del docente sobre los contenidos es demasiado

coloquial, pobre.

De tal manera que hacer una indagacion a los contenidos o saberes
profesionales del docente y, al interior de esta, una revision paralela sobre su
lenguaje, puede ser bien llamativo. De manera intuitiva-perceptiva aparentemente

lo que impera es la naturalidad de un lenguaje que puede ser accesible a casi
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cualquiera, lo que no es propio de muchas profesiones. Muchas profesiones tienen

su lenguaje, defendido y profundizado al punto de que, si hay alusiones

coloquiales en lengua corriente esa profesion o ese campo tiene el suyo propio.

Un morado es un hematoma, una casa es una unidad habitacional, un gasto

puede ser una inversion.

En fin, para mencionar otras aristas del analisis al contenido profesional, y

dado que hubo una data muy extensa sobre ello, porque la historia de vida trataba

de recurrir sobre una dimensién - a priori- clave de la teoria del saber, como son

los estudios profesionales, a partir de este punto van a presentarse algunas ideas

o reflexiones generales al respecto.

1)

2)

Los contenidos que mas significacion ostentan y se mencionaron son los
gue estan asociados al dominio o destreza en procesos concretos del acto
educativo. Se sefial6 lo aprendido en la universidad (pregrado o postgrado)
como mecanismo para mejorar las destrezas en evaluacion del aprendizaje
(HVDsG-7:837-- 3110:3115), manejo de la disciplina (HVDsG-7:61--
103:103), estrategias especificas o0 actualizadas para la planificacion de la
ensefianza (HVDsG-7:103-- 279:279y HVDsG-7:402-- 1796:1799),
procedimientos para afinar el manejo de la lectura en el aula (HVDsG-
7:233--458:458yHVDsG-7:382-- 1459:1464). EIl valor de los contenidos
especificos de las disciplinas de enseflanza sera reconocido y, sin
embargo, al docente informante no le animé demasiado la posibilidad de
inventariarlos, de explicarlos o de demostrar que los conocia, son mas
accesorios.

Por opuesto, asi como se menciond contenidos supuestamente necesarios
y fundamentales también se criticaron otros contenidos que, o se les vio
como irrelevantes, o de verdad se trataron de manera negligente en la
universidad, como el estudio de una asignatura propia del campo de la
filosofia (HVDsG-7:741-- 4108-4109). Mucho mas alla, y muy
eventualmente, el docente hablé de contenidos que el mismo plan de
estudios no consideraba y que él o ella habia conocido en contacto con las

demandas de su empleo.
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3) Algunos contenidos de la formacién universitaria se resaltaron si y sélo si,
se encadenaron al trabajo del docente, se pudo demostrar que posibilitaron
un trabajo pedagdgico mas eficiente, reconocido y/o admirado por el
publico, por la “clientela”. Tal es el caso del saber comprometer a los
padres y madres de los nifios a ingresar al aula y hacer exposiciones
(HVDsG-7:92-- 246:247) con toda y su carga de emotividad, de alcance y
novedad.

Lo vi en mi Ultima practica docente con el profesor que estuve él logro

involucrar a los representantes en esa actividad entonces yo creo que fue una

copia de lo que yo habia visto lo que yo habia vivido con €l y lo puse en
practica... (Idem)

4) Lo comun al compartir los contenidos del saber profesional fue
mencionarlos con el rétulo de nombre de la asignatura, los contenidos de
historia, los contenidos de geografia, los de arte. Cuando llegbé a exigirse
una mayor precision se respondio: “de una asignatura como esa. Bueno,
gue escribir no es copiar, eso en, Lengua Espafiola y Lectoescritura. si, la
aplicacion de...” (HVDsG-7:403 , --1799:1807).

Los informantes como unidad, fueron capaces de hacer especificaciones de
temas conocidos y vistos en asignaturas concretas. Pero asimismo advirtieron
insuficiencias formativas de contenido y de practica, lo que se desarrollara con
profundidad méas adelante. Como abreboca de ese analisis sirvase esta expresion,
“eh, en matematicas yo no recuerdo algo que haya sido de utilidad para lo que, lo
que uno trabaja en aula” (idem). Y se trata de una maestra integral que fue titulada

para trabajar en educacion primaria.

5) El docente puede admitir, y de hecho lo hicieron varios de los estudiados,
gue el contenido profesional no es estatico y que algunos temas o ideas
estudiados en la universidad luego tuvieron que revisarse. Fue el caso de
los saberes que, sobre el modelo curricular adoptado en Venezuela, se

reportd

(Estudiar el)Curriculo es muy importante, aunque en el momento en que yo la
cursé (la asignatura que lo estudia) aun estaba el Curriculo Basico Nacional,
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cuando yo comencé a ejercer la docencia ya estaba el Curriculo Nacional
Bolivariano (HVDsG-7:408--1828:1831).

En otras palabras, el docente se sabe emplazado por la profesion, por la
sociedad y por la cultura, a ir a la vanguardia del conocimiento, al menos de una
idea general del mundo (si es docente integral) o de los avances en su campo (si
es docente especialista).Pero, independiente de su perfil, esta su obligacion a ser
una persona culta, con referencias, con informacion. Esta convencido de que debe

serlo, que lo sea ya es una dimension distinta del problema.

6) Para concluir lo que se ha explicado de la profesionalizacién -en su foco
sobre los contenidos- también es necesario que se informe sobre algunos
saberes concretos y/o especificos que a lo largo de todas las entrevistas y
textos se fueron inventariando. No pretende ser “la lista” que demuestre lo
gue saben los docentes, de por si eso ya se expuso con amplitud al
principio del capitulo, pero es un repertorio mas o menos especifico con el
gue se cierra (como un catalogo) los contenidos derivados de la
profesionalizacion. Son lo que los informantes declaran haber sacado,
extraido, adquirido o elaborado en su condicion de estudiantes de

educacion.

Como el centro mismo del estudio es detectar las fuentes del saber
profesional, sin hacer juicios o calificaciones, queda en manos de los lectores
juzgar por si mismos. Valorar si estos contenidos resumen lo esencial que, desde
la institucion universitaria para la formacion del maestro, deben conocer los
profesionales docentes o si, por el contrario, parecen una muestra interesante,
pero poco demostrativa, de la amplitud deseable en el dominio profesional del
educador. Asi pues, el profesor que se ha entrevistado para este estudio sabe,

conoce, o dice tener nocidon sobre como:

e Aprovechar la riqueza que surge de la observacion compartida, del
aprendizaje grupal que alimentara al individualizado y no a la inversa, eso
puede ser contenido declarativo pero también contenido en accion. La
educadora asegur6 que su carrera como estudiante de un primer campo no

docente (Letras) le permitié ver una docencia pensada para intercambiar
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opiniones y conceptos, cosa que puede funcionar -y mucho- en la
ensefianza media (HVDsG-7:518--2274.2274).

Enterarse de que ciertas teorias: psicologicas, fisiologicas, antropoldgicas
entre tantas... pueden permitir la mejor comprension del sujeto que se
educa y pueden ponerse al servicio del educador. Al adolescente, por
ejemplo, hay que comprenderle porque los cambios que experimenta son
impactantes, y hay que saberlos, explicarlos, dominar su comprension
(HVDsG-7:789-- 2768:2772).

Advertir que los saberes de la profesion no son Unica y exclusivamente
saberes de la vida del aula, sino que la institucién también debe ser objeto
de las reflexiones del maestro. Por tanto, deberia comprender cémo
funciona una organizacién social, la suya, en la que hace vida (HVDsG-
7:836-- 3105:3109).

Animarse cambiar las practicas enquistadas en cualquiera de los procesos
del aula, que no se planifique siempre igual, que no se evalle igual, sobre
animarse a ser menos “cuantitativo” discurria una de las informantes
(HVDsG-7:837-- 3110:3115).

Reconocer genuinamente que los intereses de los estudiantes no estan alli
para saludarlos como se reverencia una bandera al paso, sino que es
imperioso integrarlos, considerarlos para planificar y operar en la
ensefianza (HVDsG-7:169-- 3141:3142).

Dominar los saberes disciplinares que son de su obligacion conocer, como
por ejemplo la explicacion de los procesos y cualidades de las civilizaciones
antiguas, Grecia, Roma, para un docente que ensefia historia y que recibid
la titulacién en Ciencias Sociales (HVDsG-7:177-- 3160:3162).

Animar a los estudiantes adolescentes a construir proyectos de vida, a
escribirlos e ilustrarlos y darle forma para poder ser, si no difundidos, por lo
menos abrigados y sostenidos por su autor. (HVDsG-7:851-- 3223:3227)
Manejar procesos administrativos, afinarlos, que independientemente de la
cultura escolar el docente puede manejar con destreza los controles

necesarios para registrar, organizar, planificar, evaluar, tener conocimiento
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real de los procesos en el aula, para eso fue atil aprender en la universidad
el instrumento denominado “Diario del profesor” (HVDsG-7:969--
3344:3347).

Darle un papel activo al estudiante, que lea, que produzca, que sea un
aprendiz autbnomo y con iniciativa (HVDsG-7:885-- 3424:3427).

Promover una ensefianza que tenga como bases de rigor la planificacion, la
prevision, el pensamiento proyectivo del docente sobre lo que puede ocurrir
en el aula, “pensarlo y escribirlo siempre ayuda” (HVDsG-7:731--
4044:4047).

Registrar, describir y tener memoria abierta, plastica y dispuesta para no
dejarse sobrepasar por los hechos. Tener criterios para defender lo que
ocurre en el aula y que, con autonomia profesional, el mismo docente ha
dispuesto que ocurra (HVDsG-7:736-- 4077:4081).

Emplear lenguaje técnico de los procesos del aula y de los elementos del
desarrollo infantil, juvenil, que estan pautados por las ciencias de la
educacion, en este caso la psicologia en su vertiente educativa (HVDsG-
7:763-- 4416:4419).

Apoyarse en las prescripciones curriculares, acceder a que, aunque no
sean los curriculos o programas de estudio o nivel dogmas de fe si que son
disefios que expresan la voluntad de una sociedad, con sus autoridades al
mando, de lo que seran los contenidos, los medios y los fines de la
educacion (HVDsG-7:762-- 4420:4424).

Otorgar que al maestro no solo le obliga un conocimiento técnico y una
comprension de lo pedagogico desde el saber sino también del sentir. Su
sensibilidad necesita ser cultivada, su propia persona es objeto de
crecimiento (HVDsG-7:190-- 4753:4753).

Tener una perspectiva critica de la educacion, conocer como ha sido su
devenir y procurar sentar una posicién sobre ello. lo cual implica, a su vez,
mirar la educaciéon que él docente mismo recibié o en la que fue moldeado,
preparado, formado (HVDsG-7:191-- 4753:4753).
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e El valor del conocimiento colectivo, del trabajo grupal en contra del
individualizado (HVDsG-7:893---3474:3479). Como obsequio: para generar
una demostracion o certificacion que escape de las paréafrasis que tuvieron
gue hacerse por motivos de espacio/tiempo de todos esos saberes, se
exponen los argumentos esgrimidos para este ultimo saber del “catalogo”

(-..) “¢ve que si se puede evaluar en grupo?”, y también de manera individual.
Porque usted esta viendo como trabaja individual pero también como involucra
con los demas para extraer un conocimiento mas rico, porque todos tienen
pensamientos distintos. Y unidos, siempre va a haber uno que es el que menos

hace, pero igualito tienen que trabajar (...) si, y eso lo vimos en el Programa de
Profesionalizacion Docente, que estudiamos las teorias.

Resumiendo: el contenido con origen profesional esta tan diseminado que
parece haber sido un jarrén estallado en pedacitos contra el suelo, hay colores,
matices, fugacidades que dan cuenta de algun brillo, pero no hay una claridad que
clasifique, discrimine y jerarquice el contenido proveniente de los estudios

universitarios.

4.4.1.4 Profesionalizacion, jerarquia de las asignaturas:

Los informantes de este trabajo, evidentemente, mencionaron un grupo de
asignaturas que no tienen por qué enumerarse o especificarse aqui, pero como lo
sefiala este Udltimo subtitulo dan cuenta de una jerarquia atribuida casi con la
siguiente ecuacion: asignatura= profesor con nombre y apellido= importancia
practica. Es que ademas de denunciar carencias o vacios, dieron rango a unas
asignaturas sobre otras bajo el principio de que fueran utiles en el aula. Las que
podian proponer formas de ensefianza, atraccion e interés a los nifios, posibilidad
de ocuparles y hacerles producir. Asi fue como se dijo que:

Si. Taller de Mateméticas (una asignatura) si es importante. Taller de
Matematicas es importante porque (el profesor) trabaja ejercicios y actividades
gue se pueden hacer en educacion primaria. Y se disefia un problemario.

Entonces esa materia si es importante, pero Matematica Basica no (HVDsG-
7:404-- 1808:1812).

“Matematica Basica no”. Como ya se consigné algunos parrafos antes para el
docente el valor del saber esta impreso en que pueda usarse, por lo que si las

teorias de conjunto, o los procesos histéricos complejos, o las discusiones sobre el
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colisionador de hadrones se le presentan en su formacion los desechara, eso no
se ensefia en su aula. Por supuesto, es una postura mas propia de los docentes
de escuela primaria 0 educacion inicial y un tanto menos en los de Educacion
Media, pero incluso éstos hacen filtro y depuracion de lo aprendido como
contenido profesional porque hay cosas que a los estudiantes no se les puede
ensefar, o no les gusta o les es muy dificil. Por eso no se mencionaron a lo largo

de las historias de vida.

Sobre ese tamiz pasaron las asignaturas del arte: si no hay forma de
aplicarlos o sacarles provecho en el contacto con los nifios no sera igual que si
sirven para darle experiencias gratas, realizables. Si a partir de lo alli aprendido se
puede contar con el material para emprenderlos, si tienen caracter ladico, tendran
utilidad, caso contrario, la perderdn (HVDsG-7:410-- 1839:1843); también pasaron
los contenidos literarios, no aceptard el docente cualquier literatura; siempre y
preferira la infantil o juvenil (HVDsG-7:411-- 1846:1855), las literaturas que le
enriguecen como lector, que le dan bagaje, no son referidas porque los contenidos

profesionales que se jerarquizan son los aprovechables didacticamente.

El mismo discurso base de la comprension de lo educativo, el discurso
pedagogico, las asignaturas de pedagogia, estuvieron practicamente difuminados
de los saberes docentes. En concreto: cuando se les pedia que contaran sobre
sus estudios profesionales nada se dijo de esas asignaturas, nada. Incluso se
consintié en llamarles a esos saberes “saberes discursivos” (HVDsG - 7:980 —
1856:1861)

Un docente de preescolar se mostré maravillado con lo que le aportaron las
asignaturas que promovian su sensibilidad y conocimiento musical (HVDsG-7:686-
- 3670:3678), las que le permitian montar y tener rondas, técnicas de juego,
técnicas de arte (HVDsG-7:738-- 4093:4099), las que le recomendaron cuestiones
claves para evitar conflictos o ahorrarse esfuerzos extenuantes, como el de dejar

pasar los registros y después acumularlos (HVDsG-7:737-- 4083:4090).

En suma, segun el campo profesional, segun la preferencia o la utilidad, la

profesionalizaciéon es y sera juzgado por el docente haciendo un balance de las
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asignaturas y, desde ese balance, el docente establece un podio de jerarquias

entre ellas.

4.4.1.5 Profesionalizacién, mas alla de las asignaturas vy los contenidos.

Hay una verdad incontrovertible: la universidad ofrece no Unicamente un
pensum profesional, un curriculo, de formacion profesionalizadora. Cuando se
hace referencia al mundo de las interacciones en la universidad, los pares, las
otras experiencias, se esta demostrando esa verdad. Claro que, como a la larga el
sistema es demasiado rigido, las menciones serdn minimas y su impregnacion
reducida. Por eso en este estudio tampoco se llegd a explicar si durante el tiempo
universitario se tuvieron hijos, si se encontré pareja, si se participd de clubes de
cualquier tipo, incluso cuando se les pidi6 ex profeso comentar si habia
experiencias no académicas de su vida universitaria dignas de admirar se neg6

secamente.

Es como que el estudiante de educacion, luego maestro, pasa por la
universidad casi con una postura de indiferencia y desaprovechamiento de sus
oportunidades y recursos. Casi nadie forma grupos de estudios, accede a la vida
cultural, deportiva, artistica o politica de las instancias de formacion docente.

¢, Excepciones? Siempre hay alguna, pero la norma es esa.

Eso podria tener lazos con la explicacibn de otras investigaciones
(Albornoz, 1965 entre otros) en las que se ha demostrado que la persona que se
ocupa de la docencia (y que por tanto se hace profesional de la educacién
estudiando la carrera docente, excusese la obviedad) suele ser una persona de
limitadas condiciones econdmicas, que se ve forzado a trabajar y a estudiar, por lo
tanto el estudio es un requisito que completa dando esfuerzos reales pero a la

larga incompletos.

Entre tanto se muestra cdmo alguna de las, de por si escasas, narraciones
donde se contd sobre ambientes, entornos, momentos o vivencias de la etapa

profesionalizadora se reducen a:

i.  La identificacion emotiva con compafieros de estudios a quienes la
vida universitaria les fue complicada y que la docente informante veia
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como expresion de lo incomprensivo que puede ser un profesor de la
universidad que esta casado con la nocion del prestigio (HVDsG-
7:522-- 2282:2284)

Las relaciones de amistad y de llevarsela bien con un grupo porque
pasaron varios afios juntos estudiando la carrera sin que eso
representara siquiera haber aprendido algo digno de emulacion para
la profesion (HVDsG-7:794-- 2800:2805).

En esa misma linea la decision de no abandonar una carrera que en
primera instancia era una puerta de entrada a otras (véase la
eleccion desde la transitoriedad paginas atras) porque ya se habia
hecho un grupo de amigos y se las llevaban bien y sacaban buenas
calificaciones (HVDsG-7:582-- 4743:4745).

Por lo que, para decirlo en pocas palabras: aunque si hay un mas alla en el

proceso de profesionalizacion, para los estudiantes de educacion, luego maestros

y maestras, profesores, ese mas alla casi nunca les engancha.

4.4.1.6 Profesionalizacion. Difusion del valor de lo pedagdaico.

En las carreras docentes mas que los contenidos técnicos en si hay una base de

formacion que le apuntala al maestro o maestra el imperio de sostener que esta en

un compromiso mayusculo, que no es para todos, que se requiere consciencia y

receptividad. Asi lo dijeron, lo apuntaron, lo destacaron, lo insistieron casi al punto

de macharlo los informantes con expresiones retoéricas diversas pero que iban

directo al punto. Se lee:

Ya en la universidad, supe lo importante que es ser docente con
principios, a favor de los nifios y nifias (ABDM3: 2-2:2-- 20:20).

(De mis profesores tomé) también la conviccion con la que los ellos
nos facilitaban las clases, compartian sus experiencias, la manera
como nos inducian a reflexionar sobre el proceso educativo (ABDA
5: 4-3:21-- 5:5)

Educacion es una carrera que te ayuda a ti mucho a formarte como
persona, como persona. Porque yo vi la marcada diferencia cuando
estudiaba ingenieria la persona alld es como nula, alla no importa
(HVDsG-7:659-- 4538:4538)

Quisiera decir lo siguiente. Mi educacion primaria fue indispensable,
porque alli aprendi a desarrollar mi parte emocional, ¢no? Pero la
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Universidad hizo que yo reforzara y que mis valores que ya venian
constituidos desde mi infancia fueran marcados. Yo ahi me
identifiqué (HVDsG-7:662-- 4547:4548)

Es un muestrario brevisimo porque se limita a la adjudicacion directa que se
hizo a la profesionalizacibn como forma de exaltar valor de lo pedagdgico. Tal vez
lo que ocurre es que el valor de lo pedagogico es, como comportamiento reflexivo,
un continuo que formalmente no se puede atribuir a las ensefianzas de una
asignatura ni al impacto de un docente de la Universidad, sino un pensamiento
recursivo, valga la repeticién, continuo, circular, que acompafiara al maestro toda

la vida.

4.4.1.7 Profesionalizacion, el valor del contraste

La clave de los estudios profesionales en educacion es la de contrastar los ideales
tedricos de la formacion humana con las capacidades que el mismo maestro o
maestra proyectan en si, desde lo que ve como capacidad propia: dificultad, valor,
etcétera. Dado que una parte del discurso pedagdgico es critico e hipercritico,
cuando se tifie de analisis sociales y politicos, el docente se "visualiza" a si
mismo, pero no siempre le va a inquietar demasiado, igual todavia hace falta que

termine los estudios, que se gradue, que le den un trabajo...

Se termina "desprendiendo” de lo que observa. Para explicar mejor el valor
del contraste - como dimension de la profesionalizacion- se invita a leer el

siguiente extracto de un texto autobiogréfico.

Posteriormente, cuando inicié mis practicas profesionales en la facultad,
acudia a las aulas de clases con otras perspectivas, observaba el
desempefio de los docentes, reflexionaba sobre cémo me visualizaba, que
haria en los casos observados, que tomaria de ellos y que no haria como
futura docente en ejercicio, cumplia con las asignaciones de las materias y
al término de las horas asignadas me retiraba con total desprendimiento de
lo observado (ABDAS: 4-3:10-- 8:8).

En esas cinco lineas estan retratadas las aristas de este poliedro. La

verdad es que en la medida que el estudiante de educacién, el futuro maestro,
como les gusta definirse a muchos -el autor de este trabajo prefiere la categoria
docente en formacién porque el futuro docente y el futuro maestro son conceptos

postergatorios, se lanzan hacia adelante y no asumen la conciencia de presente
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gue implica prepararse con rigor y exigencia en educacion- se halla en su etapa

de formacion profesional en varios dilemas.

De un lado se le dice casi siempre que la educacion esta en crisis (siempre
ha estado y estara) que el trabajo de muchos de los que le precedieron es erratico,
negligente, y que ademas es un encargo complicado. El docente, como se lee en
el testimonio, puede incluso verlo por si mismo. De otro lado él/ella misma ve, se
proyecta, se imagina, se asusta, se preocupa, trata de pensar si puede imitar o

emular modelos de éxito pero... jse detiene!

Al fin y al cabo le faltan tres afios de carrera, o cuatro y medio o un par de
semestres (para la actualidad de este estudio que pueda graduarse tampoco le
garantiza nada por lo que esta mentalizado en que puede no ser un docente con
carga laboral demasiado pronto). En definitiva, cuando la educadora cuenta que
se retiraba “con total desprendimiento de lo observado® esta graficando,
poniéndolo las palabras justas, a un comportamiento tipico de los estudiantes de

educacién muy conocido por los “formadores de docentes”.

El docente no se ve como docente hasta que lo es (expresion casi literal de
una informante), puede que como estudiante de la carrera acuda a aulas, puede
gue practique cosas, pero al final no es docente, no lo es. Es como la relacién de
los tios y tias con los sobrinos cuando son nifios pequefios: los tios y los sobrinos
disfrutan, bromean, juegan, hasta que hay un accidente, hasta que el nifio se porta

mal, hasta ese momento llegaran, ahi se lo devuelven a los padres.

Si, puede gue los educadores en formacion piensen en cédmo podria irles,
experimenten la docencia, la disfruten y la padezcan, pero en el mejor de los
casos también su paso sera eventual, con mucho que les toque estaran en aula
por horas, estaran un dia a la semana, o dos meses continuos de sus pasantias,
pero no seran los profesores al mando, siempre habrd una jerarquia superior. Y
ademas esta joven, por lo que nadie puede exigirle que plante sus banderas por
nada, la carrera sigue andando, la profesion tiene sus complejidades, medio

intuidas y sospechadas, “cada dia tiene su propio afan”.
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Dicho todo eso parece ser mas exitosa y efectiva la profesionalizacion de
docentes que ya estan en el campo, y aqui se presenta una idea que lo
sustentaria:

Como lo hace la experiencia del PPD (Programa de Profesionalizacion

Docente, al que acceden profesionales de otras areas que han sido

empleados como maestros y después de un tiempo optan por su carrera en

el magisterio), por supuesto ademas de los saberes necesarios para
proceder, saberes que se enfrentan con una realidad en el aula y es alli

donde se recrean, se transforman, se materializan, se transfiguran (ABDCI.
6: 1.2-6:18-- 8:8)

claro, se dira, que entonces revertiria la nocién de proteger la carrera
profesional puesto que los que se forman en docencia estando ya en escuelas son
los profesionales de otras areas. Profesionales que requieren buscar la segunda
titulacion o, a veces, personas sin titulacion profesional que por un favor politico,
un contacto o un carisma cuentan con la plaza (de esas situaciones no hay mucha
evidencia y mas bien parece que es un fenOmeno bastante reducido en el pais, lo
peor que puede ocurrir es que profesionales diversos estén en niveles de primaria
e inicial y no en la educacion media donde corresponderia si es especialista). ¢ Y
gué hacer si la carrera no la estudian jovenes que la tengan como primera opcién
sino personas que, pese al valor de tener formacion previa, no eligieron la

docencia como primera sino como segunda opcion?

La solucién puede estar en (manteniendo la formacion profesional docente
como primera opcién para quien asi lo desee, los jovenes bachilleres) instituir
para la docencia una idea equivalente a la idea de la formacion médica del
“‘interno”, un médico joven que no tiene la experiencia del residente y que esta
acompafado, apoyado y en cierta medida tutelado. Que si debe hacer el oficio, no
aparentar que lo hace, pero que no se somete a sus choques de manera tan
brusca ni expone al estudiantado (“los pacientes”) a su desconcierto e
inexperiencia. Con ello se evitaria que ocurra lo que aqui se demuestra y termina
por ser estéril:

En las asignaturas (de la carrera docente) el contacto que uno tiene en un

aula de clase es con practicas profesionales y en practicas profesionales,
pues, vivi también experiencias muy fuertes con nifilos que tenian
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bastantes problemas de indisciplina, porque por lo general cuando uno va a
la escuela a una practica no lo mandan al mejor salon sino precisamente el
que tiene mas problemas (HVDsG-7:976-- 978:979).

Estéril porque las siguientes palabras que expresd la docente fueron “a

pesar de eso, yo jamas pensé que en la realidad me iba a ocurrir eso que iba a

tener tantos estudiantes problema y el trato con ese tipo de estudiantes” (idem).
Lo que esta dejando por sentado es que el maestro en formacion, el estudiante de
educacion, no se somete a verdadera prueba de su competencia, no tiene forma

de afinar la experticia, con la pura profesionalizacion.

4.4.1.8 Profesionalizacién, valor del modelo. ;Modelo?

Algunos docentes universitarios despiertan vocaciones incluso mucho
mayores a los maestros de la escuela o del liceo, claro que ellos no estan
trabajando en la escuela y el liceo, es decir, son ejemplo como docentes pero no
como docentes del nivel de la etapa que, tedricamente, serd el que ocupe el

mayor niumero de estudiantes de docencia.

Las evidencias de admiracion seran corrientes, el desencanto aparecera
cuando ese dominio, esa destreza, esa soltura del profesor universitario y su
retorica pulida, su persuasion elegante, no le sea util en el aula del sistema
escolar. No es un desencanto que se lanzaré sobre el grato recuerdo del profesor,
a él no lo tocard. En el estudio casi todas las alusiones que hicieron los
informantes a los productos de la preparacion universitaria -cuando eran positivas-
podian nombrar con apellido, nombre, asignatura y casi que ubicacién semestral al
docente. Cuando el producto era insuficiente, deficitario, se vera en el siguiente

analisis, la queja era genérica, imprecisa.

Lo que permite pensar que a veces el modelo de profesor universitario
realmente es el contra-modelo de la cultura escolar, el profesor universitario tiene
el peso de la tradicion de lo "magistral" y lo magistral en la escuela primaria o
basica es, cuanto menos, inefectivo. El modelo no es sélo porque le muestre una
manera ideal de ser del profesor ("jyo quiero ser como él!") sino que es un modelo

de cdmo, la exigencia automatizada y ya recreada de la ensefianza universitaria,

240



permite que la persuasion mecdanica, incuestionable, sellada por la tradicion de

una institucion milenaria.

El docente universitario es el menos pedagdgico de los docentes (a veces
incluso en la carreras pedagdgicas, vaya paradoja) y sin embargo genera una
admiracion (no todos, por demas) sostenida en la vastedad de su cultura, en el

enganche de su retorica, en la sensatez de sus solicitudes y recomendaciones.

Para dibujar con evidencias lo que se viene diciendo obsérvese este texto:
“‘uhmm, para mi los profesores de aca de la facultad de verdad conté con la suerte
de tener muy buenos profesores” (HVDsG-7:44, -- 29:29). Hasta ahi todo bien,
estad hablando de sus docentes de la primera carrera, es licenciada de una area
especializada y después estudido docencia. Y ahora lo que describié en otro
momento de la entrevista, esa misma informante:

DocColab: (...) yo aplicaba las estrategias que habia aprendido (la carrera

universitaria) y era todo muy teorico.

Invst: hablales, explicales y diles todo lo que sabes, échales el cuento,
muéstrales el mapa. Pero no mas que eso.

DocColab: aja. Y eso a mi me trajo muchos inconvenientes (al ensefiar en
bachillerato), porque yo daba las clases como me las daban mis profesores
(de la Universidad) y entonces para el nivel de (...) el nivel de Media
General, y mas que todo los pequefios, este, ellos no entendian. Y tuve que
remitirme a los textos de historia que eran como adaptados a su nivel.
(HVDsG-7:877-- 3381:3383).

Como salta a la vista los “muy buenos profesores”, los profesores
excelentes, los que generan admiracion, y sobre los que se celebra en suerte
haber sido estudiante, no son referencias para la carrera docente. Por supuesto
gue alli se esta hablando de docentes de otro campo, pero los efectos son
similares con algunas excepciones contadas en los de la carrera docente. Véase

como retratando a otro profesor admirable la docente informante dice:

El influyd mucho en mi formacion académica, bueno él me parece que
excelente y la admiracion que yo siento por él y el trabajo que él hace pues
influyé bastante en mi desempefio en la universidad (...) me senti
enamorada de la carrera (HVDsG-7:293-- 975:977).

El docente universitario, como modelo, no se va a extender mas alla de la

vida y el legado interior del propio maestro. Sera una guia por como ve el mundo,
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y con bastante frecuencia el recuerdo estara marcado por la exigencia que suelen
imprimir algunos, de manera que si lo “puso a sufrir” pero le agradece lo alcanzado
después de eso lo va a compartir, como en esta ocasion:
Fue mi profesora de Metodologia, y aprendi muchisimo, muchisimo,
muchisimo de ella también. Y bueno, ella me regres6 mi trabajo, con
muchas correcciones. Y en todas me decia: “tiene que leer, tiene que leer,
tiene que leer, tiene que leer’. “Fundamente, fundamente, fundamente”,

entonces yo de ahi aprendi que hay que leer mucho para tener base y para
argumentar lo que uno esta diciendo (HVDsG-7:982-- 3272:3272).

“Légicamente no es lo mismo el docente del bachillerato que el docente de
la Universidad (...) Tuve profes de todo tipo, de todo tipo. Obviamente, los que
jamas me imaginé, jahi estaban!” (HVDsG-7:519-- 2275:2276). Con esta sencilla
idea se esta anunciando que la principal virtud de la docencia en este nivel esta
conectada con la libertad de catedra, los profesores de la universidad son
extravagantes, libres, se han preparado para ofrecer una opcion diversa (algunos
harian juegos de palabras, Universidad: unidad en la diversidad) sobre muchas
cuestiones cientificas, sociales, estéticas, éticas y politicas. De esa autonomia no

goza el profesor de escuela, es mas, tiene frenos terribles para que se realice.

El tema es que lo que encanta al estudiante de universidad es que “venimos
acostumbrados a parametros, a que me digan como son las cosas, a la
cuadricula, 4no? Y el hecho de poder mirar mas alla de es importante” (HVDsG-
7:521:-- 2282:2282). El docente universitario permitird ver mas alla, la cuadricula
la representa el profesional que un estudiante de educacion luego, como maestro,
tendra que ser, es su opuesto. La excepciéon a la regla, que son pocas, es que el
docente que esta en la universidad pero que fue antes maestro o maestra en la
escuela, que puede contar los dos mundos. (ABDA: 4-3:13-- 11:11), eso valdra
para nutrir al docente en formacién mucho mas. Porque al final lo mas substancial
es que:

Estos educadores (quieran) formar educadores, es decir, ya aqui el

problema no (es) quién sabe mas quién sabe menos. No (hay) otro interés

gue no (sea) el hecho de: “vamos a darle todas las opciones y todas las
oportunidades, para que ustedes puedan a su vez darle todas las opciones

y oportunidades a las personas que lo necesiten”, ;no? Entonces, creo que
eso fue fundamental (HVDsG-7:530-- 2298:2298).
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Lo fundamental para que la experiencia profesionalizadora, con los
docentes como modelo, es que se apoye al estudiante que sera maestro a ver que
el encargo es complejo y que serd la experiencia laboral, a la que debe enfrentar
mas pronto que tarde, la fuente mas importante de su saber, lo que se leera en la
guinta seccién de los resultados. Antes de acudir a ella hace falta pasearse
brevemente con un par de razones por las cuales a la profesionalizacion no se le
considera una fuente primigenia del saber docente: los contraste teorias- practica

y las insuficiencias formativas.
4.4.2 Categoria: Contrastes Teoriay Practica

Generalmente los docentes comentan distancias entre las certezas idealizadas de
la teoria y las dificultades o situaciones practicas. En especifico, esto surge en
algunas referencias indirectas o directas donde se aluden a los estudios
profesionales.

No hace falta mas que observar con los maestros donde es que aparecen
contrastes de lo tedrico con la vida practica que les aturde, fascina, atrae y
abruma. Por una parte lo que se hallara es que el mencionado contraste

realmente es expresion de:

e Una vision idealizada del pensamiento pedagdgico que, en condiciones de
artificialidad y declaracién retérica, no puede nunca exponer todos los
detalles con los que se van a topar los maestros en las aulas. Se demuestra
en el lamento de una informante que marcaba:

Yo jamas pensé que en la realidad me iba a ocurrir eso que iba a tener
tantos estudiantes problema y el trato con ese tipo de estudiantes. El
buscar tantas estrategias para... para ayudarlos porque realmente son
nifios que tienen problemas y hay que saber canalizarlos en un sal6n
(HVDsG -7:296-- 979:981).

e Una perspectiva incompleta de la teoria educativa, pues no pocos autores

de los movimientos de reflexién sobre la escuela, la ensefianza formal y el
trabajo docente han sefialado precisamente el ambiente probleméatico que
se conforma dentro de sus fronteras. La teoria llevada a la practica casi
siempre alertara de lo enmarafiada que es la experiencia de dar clase, y si

el docente profesional -0 en camino de serlo — no acusa esa alerta es
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porque no ha estudiado con suficiente atencién. Asi se registra en la
candidez de la siguiente respuesta en la que se reflexionaba sobre las
diferencia entre el modelo tedrico de planificacion escolar por proyecto que
se hizo en la universidad y el que luego tuvo que aplicarse: “Bueno, aqui en
la facultad fue excelente, pero me acuerdo en la practica en la Escuela (...)
fue terrible”’(HVDsG -7:77-- 175:175).

La dificultad para transferir los conocimientos adquiridos (¢,construidos?) en
la instancia universitaria al aula de escuela, en tanto que éstos se
produjeron bajo limitaciones espacio temporales concretas, debian ser
aumentados, fortalecidos, con el estudio y la reflexibn autonoma. Eso lo

representa este dialogo:

Invst: o sea, el proceso de planificar requiere contraste con la
realidad...

DocColab: ...si...

Invst: ¢requiere nifios verdaderos? No un ejercicio ficticio para nifios
imaginarios.

DocColab: jclaro! No, o sea, los ejercicios estan bien, pero son
necesarios, son importantes esos ejercicios pero realmente cuando...
jla practica es otra cosa...! Y también hay que... HVDsG -7:362--
1289:1292)

La urgencia -seguramente despertada por la accidentalidad de la vida en la
escuela y los sentimientos de impotencia que los genera, de ansiedad- de
encontrar respuestas rapidas, concretas, faciles para abordar el oficio.

Una expectativa ingenua, candida, de pretender que en este campo como
quizas si ocurre con otras profesiones, la titulacion es garantia de algo,
representando solo una lampara para tratar de guiarse en la mas profunda
obscuridad (ABDV- 3:19--- 4:8).

La no consideracion en los estudios universitarios de fuerzas que apenas
se vislumbran en las experiencias formativas: burocracia, desorden
administrativo, desigualdad social, disfuncionalidad familiar. Vale decir, se
pueden llegar a mencionar, pero no se estudian dentro los pensum como
problemas capitales en la formacion de los profesores que solo tienen como

escudo- en el mejor de los casos - a la didactica.
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La fragilidad de una base ideoldgica del profesional docente, al final, dentro
del menua de la formacion lo pedagogico es solo un plato de entrada, o0 un
entremés. Asi, por tanto, el oficio terminara por abrumar.

Tampoco puede negarse que no todo en la formacién de profesionales para
la docencia fluye con calidad. ElI “futuro docente”, siendo un joven
universitario, no se detendr& demasiado a denunciar los baches,
incoherencias, vacios o insuficiencias de la ensefianza como docente. Los
padecera luego y no se privara de hacer una denuncia tardia. Sobre ese
déficit se comentaba con una de las docente que presentaba como saber
esencial del educador lo que llamaba “la parte humanista” de la educacion.
Queria decir que el maestro ha de estar persuadido de que como
profesional que trabaja con seres humanos le sera ineludible ser sacudido
por el choque de subjetividades, por la fuerza de la intersubjetividad. Los
niflos estudiantes tienen intereses, historias, rostros y no sélo nimeros en
una lista administrativa, no son mascotas amaestrables. Concluia en
consecuencia:

Invst: ese saber que... asociado también a una sensibilidad, ese, me
imagino que, que ha derivado de tus primeros estudios.

DocColab: de la experiencia. De la experiencia.

Invst: ¢ mas de la experiencia que de los estudios?

DocColab: jmas de la experiencia que de los estudios!

Invst: es decir, en los estudios quizas te lo dijeron. Los nifios siempre...

DocColab: en los estudios lo que dicen es que el humanismo es importante,
gué se yo. Pero no nos dicen como va a ser la realidad como tal, no nos
dicen... (HVDsG -7:155-- 2349:2354)

Es muy posible que ella hubiera querido que le dieran mas detalle, que la

aterrizaran con ejemplos concretos, pero la deuda no estd en que algun profesor
tuviera que “decirselo”, sino que su ensefanza retérica y grandilocuente tal vez se
debié acompafar de estudios de casos, de practicas etnograficas, de una salida
del aula universitaria y la derivacion tedrica de lo que halla en la realidad, para que
ese humanismo no fueran tan nominal, sélo tedrico. De eso hay muy poco en la

mayor parte del pensum universitario y esta circunscrito apenas a las asignaturas
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llamadas practicas. Sin investigacion de campo, sin aulas experimentales, el saber

declarativo quedaréa descalificado.

Una impaciencia, natural y entendible, de trabajar sin mirar el mediano y el
largo plazo, que son los verdaderos plazos a considerar en la formacién de
un ser humano. El cortoplacismo puede dar indicadores de éxito o fracaso
momentaneo, pero el desconocimiento del docente de que obra como aquel
obrero de catedral que pica piedra sin ver la catedral posible le sera
siempre un obstaculo a la visién, le pondra turbia la mirada.

Por supuesto que, por ultimo, habra docentes que reconozcan que ese
contraste de la teoria y la practica mas que ser un problema, un motivo para
apagarse, renunciar, defenestrar o lanzar imprecaciones contra lo que él
considere como motivo o ente causante, son un desafio permanente de la
profesion. A una educadora de educacion primaria se le apuntaba que las
materias cursadas podrian haberle dado panoramas generales y que la
especificidad era su desafio que le daba continuidad a su formacién, el
ejemplo eran los programa curriculares del grado; “‘eexactamente (los
conoci de manera), muy general, mientras que alla me enfoqué no en
general ya sino en particular, en un grado especifico” (HVDsG -7:78--
168:169). Por eso se daran cuenta que asi como la teoria erra y tiene
inexactitud ayuda, permite enderezar, de no ser asi el esfuerzo a la obra

humana que es la educacion no tuviera ese ejército de soldados.

4.4.3 Categoria: Insuficiencias Formativas

Las expresiones donde maestras y maestros entrevistados admiten que no tienen

la preparacién necesaria o0 suficiente para ciertos encargos profesionales son

denuncias recurrentes sobre su insuficiencia formativa. Bien fuera porque su

capacitacion y experiencia formativa universitaria no considerdé elementos

requeridos en la vida escolar, o bien fuera porque, aunque si los consideré, no se

desarrollaron de manera 6ptima.
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Por lo tanto, se denuncian como insuficiencias, se perciben como
actuaciones negligentes que retan al educador a mejorarse (desde la
autodidactica) o desde las mejoras profesionales - hechas a través de la
capacitaciéon y actualizacibn en cursos y estudios. Las imputaciones sobre
insuficiencia en la formacién también son corrientes en el relato de vida del

educador.

Sus maneras pueden ser quejumbrosas, acusativas 0 pueden ser
reflexivas, producto de autocritica, también ondearan de un lado a otro en relacién
a cuales son los limites dela formacion profesional, cuél es el papel del sujeto en

esa etapa, qué cosas son deseables aprender y cuales son imprescindibles.

4.4.3.1 Insuficiencia formativa y autocritica

En general, no estd muy bien desplegada la actitud autocritica del docente ni su
propia metacognicion si las insuficiencias sélo las ve fuera de si y no dentro. Los
datos derivados de este estudio presentan sugerencias a ser, o no ser, lo bastante
autocriticos consigo individualmente o con la profesion y su sentido colectivo. Una

docente indicaba:

Hay docentes que no saben dividir, otros que no se saben la tabla de
multiplicar. Por ejemplo, los que siempre estan en lero y 2do, grado,
cuando les dicen que los van a cambiar a otros grados dicen “no me
cambien porque yo no sé dividir, o yo no sé fracciones, o no sé minimo
comun multiplo (HVDsG -7:193-- 1498:1498).

Una confesién risible y ridicula pero también una sugerente capacidad para
observar que la insuficiencia en la formacién tiene larga data, es estructural y se
ha convertido en un sello de la profesién. Por eso se manifestar4 cuan necesario
es que se estudie, se repase, se conozca y se mejore: “jhay cosas que hay que
repasar! Por ejemplo, lo que tiene que ver con estadistica, con geometria, este,
creo que potencia se ve en 6to grado. Esos son contenidos que yo deberia
repasar’ (HVDsG -7:195--1502:1502). La demanda a investigar y a conocer, a leer
como conducta recurrente, esta comodamente instalada en los docentes, al

menos, como parte de su elaboracion discursiva. (HVDsG -7:543--2376:2381).
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Por mucho que se le quiera adjudicar la insuficiencia formativa a los
estudios profesionales el docente un educador podra, autocriticamente (a
regafadientes), admitir que no todo puede endilgarselo a su paso por la
Universidad sino, en dltimo caso, a su propia actitud y disposicibn como

universitario. De ese matiz es la siguiente declaracion:

Quizas si se da (ese contenido) en la Universidad, o no sé si ahora si lo
estan haciendo, no lo sé, yo. Lo que si sé es que a mi eso, 0 no me llegd o
qué pudo haber sido (...) puede que si lo estén dando, puede que me lo
hayan dado. Pero eso yo, este (HVDsG -7:908-- 2516:2519) (...) quizas lo
olvidé, o cuando estaba en la Universidad ese contenido me llegd pero
quizas no sabia como aplicarlo. Y al contrastarlo con la realidad ahi si fue
significativo para mi, quizas si pudo haber sido, ¢no? (HVDsG -7:909--
2520:2523)

4.4.3.2 Insuficiencia formativa real v capacidad de aprender

También es cierto que muchas cosas no se ensefian y no se van a ensefar
iporque son muchas cosas! Un docente no aprenderd cada detalle en las aulas
universitarias pero aprendera lo necesario, lo central y fundamental, lo bésico,
para abordar la mayoria. Y sobre todo: tendra que aprender una plasticidad que le
ponga en condicién total de aprendiz. Un educador que no quiera serlo dejara de

aprender. Afortunadamente, casi siempre lo terminara descubriendo.

Se inform6 de una experiencia con la realizacion del periédico escolar, el
encargo a una profesora novata de este trabajo representd un reto, ciertamente en
la universidad no le habian dado ninguna clase sobre la elaboracién de periddicos
escolares, quizas si alguna mencién al acto de escritura que entrafia promover,
pero no al proceso editorial mismo. De esta forma, la docente tuvo que aprender,
tuvo un “choque” pero se retd a si misma y lo adquiri6 como saber (HVDsG -
7:223--- 73:73).

En opuesto, cuando se menciono el estudio de la asignatura estadistica y
su “aporte a la insuficiencia”, permitase la contradiccién, se arguia que la
ensefianza de un software informatico (el SPSS Statistical Package for the Social
Sciences, Paquete Estadistico para el Estudio de las Ciencias Sociales) no tenia

ningun provecho para el trabajo de un maestro de educacion primaria. “Nosotros
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en la Escuela no trabajamos con ningun programa, creo que seria importante que
nos ensenaran a sacar la estadistica mas bien en una escuela” (HVDsG -7:406--
1813:1823). He aqui sus argumentaciones:

Invst: ¢no te parece que el SPSS haya tenido utilidad en tu ejercicio

profesional?

DocColab: no, no la tiene.

Invst: podria tenerla... pero...

DocColab: no la tiene, claro, en la Escuela todo lo que hacemos es a mano

Claro, aprender en la universidad no siempre puede presuponer la prevision
de cualquier escenario en la escuela, las privaciones, la falta de recursos, los
estilos propios, se ensefia genéricamente y se hace bajo el presupuesto de que el

profesor hara sus transferencias y/o traspasos.

4.4.3.3 Insuficiencias falsas ¢,como abordar lo que estéa fuera del perfil?

Por otra parte, a veces se presentan precisiones sobre lo insuficiente que
no tienen forma de atribuirse, o por las cuales no puede incriminarse mas que al
sistema escolar y su desorganizacion. En las historias de vida la responsabilidad
directa de la carencia de formacién llegaba a ser indetectable si la cuestion estaba
en que el profesor seria empleado en un area fuera de su competencia. Era como
gue a un geografo se le pidiera hacer trabajos de contaduria publica, o a un

bioanalista a escribir anéalisis literarios.

No se puede responsabilizar o calificar como insuficiencia formativa las
dificultades que un docente confronta cuando padece el desorden laboral del
sistema educativo publico. A una profesora se e empled para ser la maestra de
danza (HVDsG -7:99-- 43:43) cuando tenia una titulacion y un perfil para maestra
integral de escuela primaria (jy ademas ni le gustaba el baile!). Claro, su conflicto,
su choque (sic) le planteaba un desespero por responder qué iba a hacer. En
algunos momentos incluso hasta se sera auto condescendiente y se justificara la
ensefianza de materias 0 en niveles que no corresponde al titulo recibido con la
excusa de que todas formas él/ella vio esa materia, o pasé por ese grado o

estudi6 algo un poco parecido.
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Como la profesora licenciada en historia que narré que con la asignatura de
educacion artistica tenia una posicion mixta, por un lado creia poder ensefar la de
2do afio porque alli la materia era mas de historia del arte, y ella dentro de todo
habia conocido sobre Roma y Grecia e historia antigua y en el conocimiento de los
procesos historicos se habia topado inevitablemente con los contenidos de
caracter artistico, ahi si era capaz. Pero, por otro lado, no podia serlo con la de
1er ano “con la de primer afio, es mas como otro tipo de artistica, que los colores,
el circulo cromético, entonces, no tiene tanta relacion” (HVDsG -7:176--
3158:3160)

4.4.3.4 Insuficiencia formativa, veracidad o malentendidos:

Es necesario cuestionar al sistema de formacion docente como totalidad, si
sus egresados le imputan distancias abismales entre sus experiencias simuladas
de docencia y las reales que luego le corresponderan algo hay que ver. Y ese
cuestionamiento revisaria el mismo concepto de simulaciéon y la actitud estudiantil
frente a los ejercicios que les corresponde. Para explicarlo con mayor simpleza,
incluso en la misma valoracion de las asignaturas practicas y operativas de la
universidad los estudiantes vieron que no era posible transferir lo aprendido al
trabajo en la escuela. “Bueno, aca en la facultad yo vi plani... no, Evaluacién
Educativa, y alli pues nos ensefiaron a planificar pero mientras uno no esta en

aula no entiende realmente como es ese proceso” (HVDsG -7:134--1288:1288).

Una maestra habia tenido la experiencia de manejar con astucia a un
jovencito (Yorman) que habia sido etiquetado como malo y terrible a lo largo de
toda su escolaridad. Ella le dio liderazgo, le pedia colaboracién, le adjudicaba
tareas para colaborarle incluso con el grupo, pues como era repitiente (varias
veces habia repetido sus grados de primaria) era mas grande que los demas y el
nifio valord todo eso y tuvo una mejoria impresionante. Cuando se le pregunté de
donde habia salido esa tactica como expresion de su dominio de saber replicd “de
la experiencia. Puede que en algin momento en la Universidad me lo hayan dicho,
que era, vivirlo... Habia que vivirlo. Habia que vivirlo” (HVDsG -7:156--2364:2368)
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En definitiva, la formacion universitaria no es de entrada insuficiente si el
argumento para anunciarlo es la escasa especificidad de los saberes que ofrece
en forma de tacticas, trucos, respuestas automdticas, salidas rapidas.
Cuestionarlo pasa por admitir, vaya, que aunque lo haga de manera genérica el

aula universitaria nunca anunciara como arreglarselas con Yorman.

4.4.3.5 Insuficiencia formativa, lo simple v lo complejo

Una persona exitosa en los estudios de la carrera docente no siempre es un
docente exitoso. ¢ Por qué ocurre? En parte porque la docencia requiere algo mas
gue nociones sobre la educacion, las disciplinas que la explican y comprenden y
las que le ofrecen opciones de intervencion. Y en parte también porque a veces la
formacion docente (la estructura toda de la universidad) da por sentado que el
estudiante (el bachiller) sabe todo lo que precisa saber del mundo escolar,
reconoce sus procesos, sus contenidos, sus sustancias. No es asi, al docente
muchas de esas cosas no le importaban en su vida de nifio, él no sabia, no
conocia por qué se pasaba una asistencia, €l no estaba en obligacion de entender

gué ocurria o cdmo se manejaban los datos estadisticos del profesor.

El, ella, incluso, puede que no dominara la matematica en base mas
elemental, la aritmética. En otras palabras, por avanzar hacia lo complejo del
pensamiento del docente se le limitaba de cubrir lo elemental. Asi se comprobé en
el siguiente intercambio:

Invst: Y en ese 3er grado, qué, por supuesto que no quiero llevarte a admitir

cosas que de repente puedan avergonzarte, porque ese no es el sentido,

pero ¢ta sientes que sabias lo que necesitabas saber? Para un 3er grado
¢, Qué cosas te faltaban por saber?

DocColab: Sobre todo en el area de matematicas, ensefiarle la ubicacion de
las unidades, de las decenas, de las centenas, yo senti qgue ni yo mismo
entendia para poder explicarle a ellos (HVDsG -7:121--124:127).

De esta forma se entiende que, cuando se han estado presentando lo que
son las carencias o los vacios de la formacion profesional, hay mas profundidad
de la que el diagnoéstico superficial permite ver. Si una maestra brillante,
sobresaliente y comprometida tiene la humildad de escribir: “pese a haberme

graduado con honores, tenia poco conocimiento de aspectos administrativos
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relativos a la educacion, como por ejemplo la realizacién de la estadistica
mensual” (ABDV. 4: 3-4:813:13) es porque hay mucho mas en la ecuacion sobre
la insuficiencia. Hay debilidades que se arrastran, “nadie sabe todo, nadie ignora

todo” proclamara el insigne brasilefo (Freire, 1997).

Incluso el profesor con mayores credenciales cometera errores, como reza
el refran: “al mejor cazador se le escapa la liebre”, y por ejemplo en mismo texto
autobiogréafico se contard que la elaboracién de informes descriptivos del
desemperfio de los estudiantes habia sido laborioso, arduo, y a pesar de eso el
resultado negativo porque le criticaron su mala redaccion tanto las familias como
los otros colegas (ABDV: 3-4:9-- 13:13).

En definitiva, a veces hay asignaturas, o areas, o textos, o descubrimientos,
tan importantes en los estudios universitarios de las instituciones formadores de
docentes, de tanta magnitud, que lo que hacen es solapar las ignorancias sobre lo
mas basico, lo mas sencillo y tacito del saber, de la cultura. En otras ocasiones,
los énfasis son sobre el procedimiento didactico pero no sobre el contenido, en tal
sentido una informante indicaba que aunque en su carrera universitaria habia
estudiado una materia de Educacion Estética que le habia provisto de algunas
estrategias o practicas su saber sobre movimientos pictoricos (qué era cubismo,
impresionismo, sus representantes, etc...) lo habia tenido que hacer por su cuenta
(HVDsG -7:229--428:433).

Para ilustrar mejor, y finalizar el analisis sobre la insuficiencia formativa
como una categoria de la insuficiencia profesionalizadora, es posible que el
docente estudie en matematicas de ler semestre de la Universidad teoria de
conjuntos, que trabaje con ecuaciones de mas o menos profundidad, que
estudiando Geometria conozca los modelos euclidianos y otros mas
contemporaneos en torno a la conceptuacion del espacio desde la mirada
geomeétrica. Y sin embargo habra vacios como que aca patentado:

Invst: ¢ta no descubriste, en tu experiencia profesional como docente, que

habia cosas de mateméaticas, de educacion primaria que no dominabas
suficientemente?
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DocColab: jclaro! A pesar de haber visto matemética, geometria y
estadistica durante pregrado... (HVDsG -7:194-- 1499:1500).

Por eso es que el juego dialéctico de lo simple a lo complejo sera una

explicacion clara de las faltas en la formacion profesional.
4.5 Dimension: Influencia Laboral

Lo profuso de la vida laboral, de su presencia como fuente innegable de saber, se
presenta en esta parte final del andlisis y no es casualidad. Para decirlo de
manera tajante: la interaccion laboral es la fuente mas predominante del saber de
los profesores. Y a riesgo de descubrir con eso lo obvio, el agua tibia, es necesario
sefialar que esta conclusién estad sostenida no sélo en la amplisima y profusa
referencia al espacio escolar que hicieron los informantes, sino a la potencia de

esas claves en los relatos de la historia de vida.

Era como que todo tenia que confluir al trabajo, a la relacion con el espacio
del aula. De la herencia universitaria al trabajo, de los recuerdos infantiles a la
escuela, de la crianza al salén de clases. Todo lo que se vive en los espacios
escolares, todo lo que se torna de valor para el docente como son las
interacciones, la naturaleza prescriptiva de quienes lo dirigen, el apoyo,
acompafiamiento, la ayuda de los pares y otras situaciones menos arménicas
como la accidentalidad, las situaciones criticas que producen o generan ansiedad,
resistencia y actitudes opositoras son la fuente continua de saber y de

fortalecimiento de la destreza pedagdgica, la fuente por excelencia.

La influencia laboral, amplia y recurrente, se ha podido reconocer como
bifurcada, hasta trifurcada o, si se permite la licencia, tetra-penta-furcada. Los
términos de esa influencia van de las posibilidades apoyo, de acompafiamiento y
de colaboracién que genera, de cooperacion con colegas, de imitacion y a veces
hasta de apertura a permitir que los estudiantes y los representantes marquen en
cierto modo el camino de las vivencias escolares, pero también pasa por el recio y
severo peso de las dificultades, hay una accidentalidad inmanente de la vida

escolar y del acto educativo.
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Hay, asimismo, la presencia enérgica de una jerarquia que orienta y dirige,
gue gobierna al docente y que lo convierte en un profesional tutelado. En algunas
ocasiones hara oposicion y resistencia, tendra motivos y argumentos, pero al final
sera avasallado. Sobre todas esas premisas va esta parte Ultima del analisis de

una provechosa investigacion.

Las categorias de esta importante fuente son varias, al ser la dimensién
mas notoria de la investigacion su riqueza explicativa también fue prolifica en

todos los datos de los informantes.

Experiencias
interactivas:

Accidentalidad y
Conflictividad ~

estudiantes y
familia~

|Apoyo/Acompaﬁamiento~ |

v

w5

A

.

Ilnteraccién Institucional ~ |*. ........... . :.':.FBIE:,RE:LC[A

s

o ‘ Resistencia y Oposicion~
Directrices y

Orientaciones~

4.5.1 Categoria: Accidentalidad y Conflictividad

Se trata de informar sobre el peso de las experiencias dificiles en el saber
del maestro, de situaciones forzadas por la burocracia o la cultura escolar tales
como: asignacion de tareas docentes que no corresponden al perfil profesional,
vale decir, dictar asignaturas o especialidades distintas a las del docente, también
se relatan complicaciones con el trabajo, con los estudiantes, con los compafieros
y a veces la misma vida personal de los educadores. La accidentalidad o caracter
forzado de la experiencia lo da el mismo educador quien declara una preparacion

insuficiente a lo que profesionalmente deberia tener.

A partir de las dificultades y de los retos que plantean esas situaciones
complicadas, traumaticas, los educadores también forjan su saber y su

profesionalidad. Algunas de esas situaciones estan forzadas por los desordenes
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administrativos de un sistema escolar clientelar, donde lo mas imperioso es ocupar
las plazas y tener alguien al frente de una disciplina que en el aprendizaje y
desarrollo de la disciplina misma. No ser asignado para el cargo que corresponde
segun el perfil profesional es aceptado ya casi como natural a cuenta de tener el
empleo. Otro tipo de vivencias criticas, de dificultades, se plantean desde las
interacciones, la falta de respuestas frente a los llamados problemas disciplinares,

la ingobernabilidad del aula, entre otros muchos.

4.5.1.1 Accidentalidad vy conflictividad: la crueldad es del sistema

Si ya se entiende lo dificil que lo tiene el docente para estar a gusto en el
espacio de la escuela, si su mirada esta invadida por el infortunio y la colisién tan
severa con sus bases de saber y de conviccion, no es menos importante destacar
gue a eso la burocracia escolar le suma sus galeones de incomprension,

ineficiencia, accidentalidad y mala organizacion.

Lo que es verdaderamente cruel no son tres estudiantes que se portan mal
0 una directiva que vigila mucho (casos narrados que estan por detallarse), sino
un sistema que hace mutis cuando se asigna al profesor a espacios para los que
no esta preparado, cuando le da horarios desordenados, cuando sin respeto por la

carrera docente ponen a un profesor nuevo en cargo de coordinacion.

Ahora bien, aqui aparece la resiliencia del docente, en un contexto de tal
caos termina por adecuarse, acomodarse, prepararse un poquito mas y termina
"saliendo adelante” aunque a un costo muy alto, porque nadie va a revertir sus
metidas de pata iniciales, los que salen mutilados (la palabra es fuerte, hay que
admitirlo) son los estudiantes. La resiliencia como plasticidad para crecer ante las
dificultades prevé que mas alla de lo obscuro que se propone desde las instancias
reguladoras del MPPE (Ministerio de Educaciéon Venezolano) alguna ganancia
tiene, por ejemplo, participar en la hechura de un programa que no existia o que
solo existia de nombre (HVDsG-7:805-- 2903:2909).

Los conflictos arrancan desde la penosa retribucion salarial al maestro, eso
le obliga a veces a tener dos empleos, una escuela publica y una privada, o dos

escuelas privadas en turnos diferentes. Manfana y tarde, o tarde y horario
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nocturno, el docente es de los profesionales que mas esta obligado a buscarse un
segundo empleo. Cuenta una maestra que estaba en dos colegios sobre uno, el
de la tarde: “Los problemas eran menos que los de la mafana, pero de igual modo

constantemente recibi malos tratos” (ABDV-4:17-- 19:19).

El detalle es en este caso secundario, el problema esta en tener que
exprimir la energia de un docente que tendria que tener sosiego, espacio para el
estudio, la preparacion, no se lo permite una sociedad y una autoridad que ha
reducido en tanto las condiciones dignas de vida.

Luego aparecen otros problemas, si no es que cuesta emplearse es que
cuando se puede lograr todo es irregular. Prepararse para algo y recibir un empleo
en otra cosa, en este caso ser profesora de primaria, maestra integral y que tenga
gue dictar danza (HVDsG-7:45-- 43:43) O, con el mismo perfil, ser empleado
como especialista y recibir horas de bachillerato -porque “es lo que hay’-, una de
las docente conto: “recuerdo que, impartia 6 o 7 curriculos” (HVDsG-7:46--
45:45); otra explicd,“no me colocaron en mi area sino que fue como cubrir huecos
y trabajé con inglés, trabajé con salud...” (HVDsG-7:37-- 2705:2705) siendo

profesora de Ciencias Sociales, valga aclararlo.

La docencia esta tan secuestrada que a veces el educador es rehén del
propio sistema, acepta horas de cualquier cosa porque le van a dar un empleo,
tendra una falsa seguridad: “hice una suplencia, y la Directora me dice que si
hacia una suplencia sin pago iba a quedar trabajando alli, y no fue asi. No fue asi,
porque no, ni las gracias me dieron, entonces yo me retiré...” (HVDsG-7:796--
2815:2817)¢,Como no va a ser cruel incumplir una promesa de ese tipo? Le
robaron meses de la vida a una profesional, le estafaron; “yo me retiré profe,
porque ¢ Qué iba a hacer yo ahi? Es que de hecho, ni me buscaron mas” (HVDsG-
7:800-- 2862:2875).

Los ejemplos sobran, en otra historia se contd que le dieron asignaturas de
educacion para el trabajo a una docente de ciencia sociales, el area: Comercio.
“solamente comercio. Porque era lo que faltaba” (HVDsG-7:798-- 2828:2839). El

tema es que el profesor es un comodin, consiente serlo. Una educadora que se
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encontraba en una escuela privada dando sus primeros pasos por la docencia
supo que llego la directora de otra a institucion a hablar con la de su escuela, “ella
(la directora externa) le pidio (a la directora del colegio de la informante) una
profesora de Castellano. Y yo fui para alld” (HVDsG-7:41-- 1953:1953). Lo que no
es un dato menor es que esta docente tampoco habia estudiado su carrera
docente para ensefar castellano o lengua como especialista, era profesora de otro
nivel. Al maestro, la maestra, llegara parecerle tan natural que dira “pues,
entonces no importaba, yo trabajaba con otras areas. Y entonces, trabajaba con
Educacion para el Trabajo, con Castellano, con algunas historias” (HVDsG-7:39--
2887:2887),

Lo predecible seria creer que eso tendra el rechazo del docente, de la
mayoria, de otra forma no se hubiera comentado como conflicto real en varias
ocasiones en esta investigacion. Pero habia en el relato una especie de dialéctica
de queja y aceptacion, no era lo ideal, jpero quién se acuerda eso! ¢Quién puede

ser idealista en ese sistema escolar?

Mas grave adn, y por extraio que pareciera, a veces hasta en la misma
institucion formadora (aparentemente) se le da espacio y legitimacion a la nocion
“todera” del maestro. Si el docente tiene un titulo profesional eso es patente de
corso para ensefar cualquier cosa, en cualquier lugar, a nifios de cualquier edad.
Se explicaba en otra historia de vida:

La vida me coloca en el colegio de Educacion Especial. Entonces yo decia

<<qué voy a hacer yo en un colegio de educacion especial>> si yo

estudiaba en Educacion Basica (para ser maestra de escuela de 1° a 6° no
profesora de educacion especial), entonces la profesora de Préactica decia
gue nosotros somos educadores donde nos coloquen. El titulo no nos
determina. Entonces eso para mi es muy importante, o sea, marcé mi vida
porque quiere decir que cuando tu tienes competencia no es una sola area,

tienes que aprender a transferir esas competencias en otras areas
(HVDsG-7:661-- 4538:4546).

Aunque el docente no sera inconsciente, por su ética, de que eso esta mal,
pareciera que aguanta, que soporta y que incluso obtiene ganancia, aprende de

esa dificultad, se adapta, es resiliente. Autocriticamente se lee esta reflexion:
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Pienso que alla hay una mala organizacion, ¢ por qué? Si usted se preparo
para algo ponganlo para lo que usted se prepard. Entonces, ¢ quiénes son
los perjudicados alli? El estudiante ¢Por qué?, porque no todos los
docentes son como uno que investiga, que no quiere parecer pirata ante
ellos y por eso estudia, y la mayoria de los profesores estaban asi, como
desubicados de sus areas. Entonces, pues eso afecta a los estudiantes
porgue no...

(...)¢, Cuanto provecho sacaste tu de dar castellano y otras areas?

DocColab: mucho, porque, bueno, todo lo que yo he estudiado, eso me
sirve a mi. ¢ Verdad? Entonces eso lo aprendia y pues también lo transmitia
a ellos, ¢no?, es una manera de extender los conocimientos y compatrtirlos,
gue es lo importante (HVDsG-7:803-- 2891:2893).

Puede calificarse como crueldad del sistema a la practica de darle a
profesores nuevos cargos de direccion o administracion porque en muchas
escuelas nadie quiere ocuparse de eso, eso irrespeta el ascenso y la progresion
de la carrera docente. Respiraba la maestra y admitia: “bueno, alli estaba yo y me
fui ocupando de muchos procesos administrativos que se llevaban en la
coordinacion” (HVDsG-7:55-- 89:89). Apenas eran sus primeros meses en la

escuela.

Es que ni siquiera la funcion de un coordinador escolar esta bien definida,
un docente en rol de coordinador puede ser mandadero, decorador, gestor de
eventos y fiestas. A esta misma informante la exponian: “vaya para la reunién de
supervisores en no sé donde, vaya para la reunion de coordinadores de no sé
qué” (HVDsG-7:86-- 210:210). Se pierden incluso espacios de la vida personal y
de la vida social, se renuncia a concentrarse en lo pedagogico: “estoy empezando
y no me queda tiempo de nada pues no tenia horario, yo llegaba a una hora pero
no sabia a qué hora me iba” (HVDsG-7:87-- 210:210).

Por eso la misma estructura administrativa escolar es dispar, hay escuelas
gue tienen directores y varias subdirecciones y hay otras que no lo tienen, hay
funciones de coordinadores que deben hacer unos u otros (HVDsG-7:88--
212:212). Informando sobre esto se decia que aunque en ciertas instituciones hay
docentes profesionales que administran y coordinan programas de salud,

alimentacion, de vida cultural, de proyectos comunitarios, de centros ciencias, y un
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sinfin mas, hay otras que con la misma matricula o0 mayor tienen en una sola

persona esas funciones. Y a veces es un docente novato.

Luego, al interior de la misma vida escolar, como una expresion de relativa
autonomia, se gestan procesos de maneras muy diferentes. Hay escuelas que
pautan formatos para los procesos didacticos y hay otras que no. Escuelas donde
es importante hacer planificacion escrita de la ensefianza, que acompafan eso,
gue lo solicitan, lo registran, lo archivan y otras que no. A una docente con
compromiso que sabia que el ejercicio de planear su ensefianza y montarla en
documentos o formatos le generaba inquietud que nadie le pidiera nada, que no
hubiera guia, ni intercambio ni espacios para la mejora (HVDsG-7:80-- 181:181).

Ella lo hacia. Punto.

La crueldad est& sostenida, asimismo, en la penosa rigidez de la burocracia
en términos administrativos, después de un caso dramatico, como fue la situacion
vivida por otra educadora que hallé6 un arma de arma de fuego en el bolso de un
adolescente, con el consabido dramatismo de un proceso penal, de declaraciones,
se le impidi6 mudarse a otra escuela, la docente no pudo irse “No me daban el
traslado porque no habia una persona que me cubriera, y asi el Director no podria
darme el traslado y dejar una necesidad alli” (HVDsG-7:820 :-- 2994:3001).

No hay escape posible a la crueldad de la burocracia escolar, se sigue el
hilo de la historia, que parece un relato de novela y aparece ya la docente en su
nueva institucion,

Pedi el traslado y si, se dio, por un cambio mutuo, pero cuando ingresé (a la

nueva escuela) la profesora me dijo: <<no hay horas de Historia, usted va a

trabajar con dibujo>> (...) bueno... yo realmente, no era lo que necesi....

iSi! era lo que necesitaba porque el traslado (...) académicamente no

estaba formada para ello. Sin embargo ya me formé y casi que soy una
profesional en dibujo (HVDsG-7:822-- 3008:3011).

Nétese de nuevo como se saca ganancia de una situacién indeseable y
vergonzosa para el trato de una persona que constituye a un profesional, a un
campo de accion social relevante como es la educacion, por lo que empiezan a

aparecer signos de esa resiliencia que se comentaba al principio.
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Tantos ejemplos hay de un sistema escolar que genera conflictos y
accidentes por su mala organizacion, sus formas burdas de administrar lo
educativo que se dan situaciones casi patéticas y risibles. A un aula de educacion
inicial se le asignaron en el transcurso de un afio escolar tres docentes, que fueron
llegando, por goteo, a la escuela publica. Su pase de entrada es algo que llaman

“la credencial”. Una certificacion de que ha sido contratada o empleada.

Estas tres profesoras, y el directivo que tiene la obligacién de recibirlas,
tuvieron que adecuarse a laborar en el mismo lugar, como pudieron se
organizaron y repartieron el afio escolar en periodos: mientras una ejercia el rol de
docente oficial del aula las otras ayudaban a limpiar los estantes, ordenar las
mesas, sefala la docente de la anécdota: “fue duro para los nifios y los
representantes” (HVDsG-7:713-- 3880:3886)

También es desalmado que se tenga que trabajar en las condiciones de
escasez y la falta de dotacidén en un Estado que ha decidido ser paternal, pero en
la figura de un padre irresponsable, que se gasta en licor los dineros que gana y
no lleva alimentos al hogar, no sirve de proveedor verdadero. Tener poco o casi
nada, no ver reposicion de bienes e insumos por parte de la gran infraestructura
gue administra las escuelas lleva a las maestras a reciclar, a administrar la
escasez y a veces, vaya injusticia, hasta a subsidiar ellas de su bolsillo la
educacioén publica y “gratuita” (HVDsG-7:775-- 4278:4283).

No, no es un conflicto del que se pueda salir sin dafos, seguramente se
aprende y se aprende mucho de algo asi, de una practica que si se hubiera

imaginado y proyectado como politica publica no hubiera desplegado tanta safia.

4.5.1.2 Accidentalidad: la verdadera complejidad

Educar no es sencillo, vale dejarlo por aqui sentado. Y hay problemas verdaderos,
graves, importantes que van ensefiar como pocas cosas al docente a ser mas
sereno, Mas ecuanime, mas inteligente (en un abanico completo de Ila

multiplicidad de sus inteligencias)

Los grupos son heterogéneos, hay unos con quienes se puede tener mas
éxito rapido y otros con los que la ensefianza es mas laboriosa. En una escuela de
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educaciéon especial para estudiantes sordos nuestra informante narré que tenia
grupos mixtos, habia estudiantes oyentes y estudiantes sordos. Cuando explicaba
iba hablando y haciendo las sefias que eran requeridas, era una clase para dos
publicos. Pero mientras avanzaba se iba “enmudeciendo”, se dirigia mas a su
publico de estudiantes sordos, dejaba de emitir sonidos. Y los estudiantes oyentes
le reclamaron. Eran dos grupos, ¢coémo hacia? ¢Como podia hacer una hija de
padres sordos que en gran medida se volvié docente por eso, para responder las
expectativas de los estudiantes diversos que tenia? Contd que los estudiantes
oyentes “sentian que ellos estaban haciendo todo el trabajo y los muchachos
sordos no colaboraban con la evaluaciéon como tal porque era una evaluacion
escrita. Por la limitante que hay” (HVDsG-7:277-- 859:860).

Un evento asi puede permitir, si tiene sentido de rigor, autoevaluarse y
reconocerse, mejorar. Pero de todas formas no todo es tan automatico. Declaraba

otra maestra:

Yo siento que mi comienzo en educacion fue tan dificil que eso me ayudo a
detectar cuales eran los errores que estaba cometiendo en ese entonces,
también yo era muy joven, yo tenia 22 afios y quiza muy inmadura,
entonces sentia muy personal todas las cosas que estaban haciendo los
estudiantes” (HVDsG-7:289--951:952).

Para pintar con mas color lo complejo de educar se comparte la anécdota
de una profesora, la mas experimentada por antigiiedad de todas las informantes,
en la que en medio de la entrevista para la historia de vida tuvo que llamar la
atencién de sus estudiantes, que teéricamente debian estar en clase de deportes,
por eso habia permitido ser entrevistada en su aula. Hubo un primer llamado de
atencion a nifios que se habian decidido separar del docente especialista con
guien debian estar y quienes distraian la atencion del entrevistador y la persona
entrevistada: “estoy con el profe, y con el escandalo de ustedes no puedo
escuchar”’, un poco mas alto insiste, “jA ver! “Estoy con el profe, y con el
escandalo de ustedes no puedo escuchar” (HVDsG-7:916-- 2513:2513)

Pasan unos segundos serenos, algunos estudiantes salen, otros entran,

vuelve a haber algo de ruido progresivo, algan murmullo, hasta que se escuchan
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gritos de algunos nifios que estan en el aula y la entrevista se suspende de nuevo,

la profesora dice al entrevistador:

“Ya va, permiteme”, y va al fondo del aula... se escucha su llamado, “A ver,
a ver, sefores, lo siento mucho, ustedes estan educacion fisica... luego se
excusa, <<ay, disculpa, lo que pasa es que... estoy aqui, estoy alla, no
entiendo muy bien, estoy distraida con los gritos de ellos...>> (continta)
(HVDsG-7:917-- 2587:2587).

La experiencia se trae a colacion porgue demuestra cuan complicado es
hacer el trabajo del educador, como debe estar ojo avizor, cOmo esta atento a
cada detalle, vigila, se preocupa, se inquieta, no tiene espacio para nada diferente
a su responsabilidad con el publico estudiantil. Aqui se traté6 Unicamente de un
asunto de desorden, nada fuera de lo comun, pero si se trata de una experiencia
mas activa de aprendizaje sus sentidos totales estaran en acompafar, preparar,

organizar, sugerir, juzgar. Son mil tareas en una.

El cuidado de los estudiantes, su custodia y proteccién, no son para nada
sencillos, mas adelante, ese mismo dia con la misma profesora, se tenia este

intercambio:

DocColab: He observado, acd han ocurrido nifios inclusive de que han
tenido que operarlos, de que se han partido algun miembro...

Invst: ¢ extremidad?
DocColab: si, ha sido muy...
Invst: dramatico.

DocColab: si, y esas son cosas que me han ensefiado al por qué yo debo
estar tan pendiente de ellos (HVDsG-7:920:-- 2598:2605).

Estar pendiente de ellos, estar alerta, con tres lustros de experiencia
profesional es cuanto menos esforzado, complejo, y apenas se trata de una
variable, la atencién, sin hablar de todas demas destrezas didacticas que la

docencia entrana.

Dentro de otros signos de la complejidad de la vida del aula se encuentra
que los recursos para la ensefianza se gastan, se dafian, a veces hay que
distribuir, resolver para que todos tengan, en el aula se mostrdé que las Canaimas

se dafnaron, se trata de los computadores portatiles que tienen los estudiantes.
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Quien ha trabajado con nifios, quien ha conocido nifios, puede imaginarse o intuir
lo que puede resultar que unos tengan un computador y otros no, que en un
mismo espacio haya la mitad de equipos dafiados y la mitad operativos (HVDsG-
7:926-- 2625:2631).

Otro ejemplo en esa linea fue la mencién de un programa de educacion
para el trabajo de una escuela ubicada en una zona de condiciébn econdémica dificil
gue debia, debi6, debe, seguramente aiun hoy, adecuarse, pues “con tantas
necesidades que tienen ellos uno no puede exigirles que lleven tantos materiales.
Entonces, este teniamos que trabajar con materiales reciclables y todo eso.
(HVDsG-7:806-- 2909:2912). Si se retrotrae la experiencia dramatica de la
aparicion del arma de fuego se reconfirmarda cuan complicada es la experiencia

docente; “para mi eso fue una experiencia, horrible” (HVDsG-7:815-- 2976:2982)

Hay complejidad, no todo es tan romantico diran los informantes, se
percatan de que hay imposturas, malas actitudes en los colegas, que muchos no
estan ganados a los esfuerzos que se deben hacer para cambiar la vida de los
estudiantes. “Bueno, no sé, yo creo que alli los docentes no tienen como vocacion,
van es como por el sueldo y ya” (HVDsG-7:829-- 3044:3055). Por otro lado,
ciertas escuelas, principalmente publicas, tienen casos dificiles, dificiles al nivel de
ser tragicas y conmovedoras:

Me tocaron casos muy fuertes. Casos en que yo me veia con una fiscal. Y

casi que me daba golpes ya de cara a cara con el papa,(...)un nifio que vino

de Maracaibo (...), estaba acostumbrado a comer basura, entonces meterlo
en el salon fue como meterlo en una jaula. Volteaba las papeleras,
golpeaba a los nifios, manoseaba a las nifias, o sea, ya era un nifio que
habia vivido, que habia perdido su inocencia. Yo lo que hice fue llenar las
actas pues. Tres actas mensuales, el papa lo convocaba, no queria porque
era un chofer. Y queria era trabajar. Su nueva pareja le pegé mucho el
nuevo fruto porque ella tenia que criarlo porque era de su pareja. Mas no
era lo mama. Entonces yo descubri que ella lo maltrataba. (...) Hasta que

un dia le vi un arufio en el cuello, yo la llamé, llamé los testigos. Fue muy
duro todo (HVDsG-7:716-- 3908:3916).

Cuando el maestro se haya ante ese tipo de situaciones es facil que
reniegue de su formacién como se vio en la anterior dimension de la influencia

profesional, por mucho que pudiera estar actualizado en sociologia de la familia o
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cualquier tema complementario sabra que es alli donde esta aprendiendo cémo
necesita actuar un docente, qué hay detras del encargo. Esta misma maestra
sigue compartiendo historias, ella es de un preescolar y se identifica
emocionalmente con cada nifio y nifia, hablara pues de otro caso, el nifio que no
tenia lentes, habia una presbicia no tratada y ademas un comportamiento
desordenado:

Hasta que hice la visita hogar. (...) qué le voy a exigir a este nifio, vivia en

un cuartico de 2 x 2, saltaba de la litera pa abajo, pal lavadero, pa aca. En
el salén él iba a buscar su libertad (HVDsG-7:717-- 3916:3918).

En otra historia el tema no serd las dificiles condiciones sociales casi
siempre enlazadas con la pobreza. La profesora le toco trabajar en una escuela
privada, la calificé como de “clase media alta” y tampoco le era sencillo mejorar a
los estudiantes en término de conducta.

El dominio del grupo, fuerte. La relacién con los padres, porque sucede que

los grupos eran fuerte porque eran nifios que todo lo tenian, tenian todo,

menos a los padres. Era fuerte porque ellos no conocian la convivencia en
si (HVDsG-7:671-- 4634:4638) (...) los nifios tienen todo pero no tienen
quien es el afecto. (...) Lo otro es que el nifio que no tiene atencion de los
padres te reta mucho. Te reta mucho porque no tiene una figura de

autoridad por lo tanto no te reconoce como una figura de autoridad, porque
no la tiene en el hogar (HVDsG-7.672.-- 4638:4642).

En definitiva, la experiencia laboral del educador tendra una conflictividad
que puede calificarse de accidental por un sistema escolar muy mal concebido y
peor ejecutado pero asimismo por una realidad verdaderamente dificil por lo que
ella en si encarna. A continuacion se describira por qué eso sera un hallazgo

feroz y temprano.

4.5.1.3 Accidentalidad, la presion de los inicios, todo se ve muy neqgro.

A los primeros contactos del docente con la escuela se les ha ya mitificado,
leiamos en otra parte como una educadora lleg6 a afirmar que "en el primer afio
uno pagaba todas las que habia hecho". Pues al parecer si, la candidez o la
ingenuidad del docente puede que en los primeros tiempos lo haga ver todo muy

negro, grupos muy grandes, mucha bulla, mucho desorden, mucha crueldad,
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mucho chisme, muy mal pagado. El espectro de la dificultad inicial entra por las

emociones y la estética de lo escolar es estridente y kitsch para los docentes.

A veces no se percatan de que los nifilos no pueden (ni deben) ser
automaticamente déciles, su malcriadez ocasionalmente puede ser un sintoma, y
en caso de no serlo sigue siendo malcriadez, el docente no debe dejarse afectar
porque un nifio “escribiera sobre ellas cosas en el bafo”. En todo caso, como
adulto y como profesional con una intencionalidad pedagégica habrd de
preguntarse qué hay detrds. Sin embargo lo que termina por ocurrir es lo que
narrd una profesora, quien interpretd que ese estudiante “se encargé de hacerme
la vida de cuadritos en lo que quedaba del afio escolar, razén por la que con

mucha frecuencia llegaba a mi casa a llorar” (ABDV-4:7-- 11:11).

Tampoco el docente, en una demostracién de hipersensibilidad deberia
prestarle atencion a la chismografia. A esta misma educadora le inquietd
profundamente que en uno de sus primeros empleos sus adolescente estudiantes
no le “respetaban en primer lugar por mi edad y en segundo, por los comentarios
mal intencionados por parte de otra docente de la institucion, quien anhelaba mi
pronta renuncia. (ABDV-4:15-- 17:17).

En otras palabras, pareciera que al profesor novato, el que paga su
noviciado con dramatismo, le preocupa demasiado el llamado bullying que
también se le puede aplicar a él o ella misma, sobre todo en las instituciones de
educacion media si le ven vulnerable y pueden desmontarle su logica de querer
ser lo que no es, de ponerse ropajes autoritarios. Los estudiantes adolescentes

“huelen la sangre”:
La falta de respeto era tal que algunos estudiantes se acostaban a dormir
en el piso, entre las columnas de pupitres, durante mis clases; en una
oportunidad una seccion entera volted todos los pupitres hacia la pizarra a

objeto de darme la espalda cuando yo entrara al salén y otros, comenzaban
a gritar cada vez que yo intentaba explicar algo. (ABDV-4:16-- 17:17).

De nuevo, con todo lo dramético que puede llegar a ser una situacion asi no
habra otra opcion que dejarla pasar, como en efecto fue, porque permitira forjar el

saber, reflexionar, pensar cuales fueron todas las variables de la ecuacion.
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Algunos informantes eran muy jovenes al empezar a ejercer la docencia: “fue
dificil manejar al grupo de estudiantes porque yo apenas tenia 21 afios cuando
inicié y la mayoria de los alumnos tenian entre 15 y 17, entonces me veian como
una mas de ellos por mi tamano...” (HVDsG-7:47-- 47:47). A veces, incluso,
podria decirse que vulnerables, en una escuela a otra maestra principiante le dolio
hondo esta situacion: “hasta el celular me robaron. También eran muy
desordenados, malandrosos” (HVDsG-7:420-- 1958:1965). Una tercera persona
apunté: “Cuando llegué en un primer grado recién graduada este, no sabia
controlar el grupo, inclusive me sacaron con una neuritis intercostal (...) no sabia
cdmo hacer para que los nifios me escucharan y para llamar la atencion de ellos.
Eh...” (HVDsG-7:910-2537:2537).

En definitiva, el docente tendra que aprender desde la novatada pero
conviene que no vea todo tan negro, porque manteniendo esa postura terminara
por cansarse, agotarse, entrar en crisis severas desde el punto de vista emocional.
Que sepa serenarse y descubrir que lo normal es que la cosa no funcione (como

expone Meirieu) ser& condicion necesaria para fortalecer su aprendizaje.

4.5.1.4 Accidentalidad vy sensibilidad del docente

Los conflictos reales del docente son mas 0 menos preocupantes segun su
sensibilidad. Ya se vio en las paginas precedentes que los problemas existen, que
son reales. Y sin embargo también hay que repasar que algunos conflictos, mas
bien todos, tendran un filtro que no es otro que la sensibilidad del docente, si es
como se dice en Venezuela, “muy delicado”, terminara por ver problemas donde
no los hay o se ira cerrando a raiz de grandes desequilibrios que le impediran

gestionar los pequefios.

Sobre esa cuestion aparecio un asunto por demas anecdotico e interesante.
Dos profesoras expresaron cuestiones que el docente debia conocer sobre el uso
del teléfono. Se sabe que la telefonia celular ha puesto un equipo practicamente
en manos de todos y es un recurso para la vida personal, para el trabajo, para

todas las interacciones. Aqui se presentan los dos casos:
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Caso 1: (...) hubo una circunstancia que pues me molesté mucho y por eso decidi
no dar mas mi numero” (HVDsG-7:101-- 267:267). La “circunstancia”, para
resumirla, es que compartié su numero telefénico con las familias, con los padres,
de sus estudiantes y en cierta ocasion alguien quiso comunicarse con ella y no
respondié. Al dia siguiente tuvo un reclamo, mediado por la administracion
escolar, donde se le acusaba de haber hecho mal por no atender la llamada. Ya

se leyo su resolucion.

Caso 2: Otra maestra decidi6 llamar a una mama para notificarle alguna situacion
negativa o irregular con su hijo. La sefiora le atendio. “Me dijo que ese no era mi
problema, que yo me las arreglara como pudiera en la escuela, y que ella conmigo
no iba a hablar mas nunca. Inclusive luego los informes se los hacia llegar a través
del coordinador” (HVDsG-7:373-- 1360:1368). Le quité el habla, no supo mas de
ella, pero en esta situacion también la profesora termind por resolver no hacerle
llamados a los representantes, a lo sumo escribir algin mensaje de texto, y reducir

todo al contacto cara a cara.

Las situaciones, en extremo coloquiales o cotidianas, sin embargo expresan
con claridad que al docente también lo perfila su sensibilidad, a veces pareciera
gue el saber profesional no se instituye como unidad porque responde a los
rasgos personales de cada sujeto, lo que le gusta, lo que no, lo que le desagrada,
lo que le encanta, lo que lo hace sentir feliz y pleno y lo que lo entristece o
preocupa. Seguramente hay un poco de eso en muchas otras profesiones, pero no

en esa magnitud.

Sobre esa sensibilidad pero con otros ejemplos versaran las historias de
algunas educadoras informantes, como la que se inquieté porque los nifios sordos
de una escuela no manejaban el lenguaje de sefias como ella hubiera esperado
(su trabajo era con adolescentes que ya la habia adquirido). Relatando eso como
una dificultad exclamé. "Dios mio, como hago esto" (HVDsG-7:260-- 784:784). Le
costaba comprender, en términos técnicos, que esos nifios sordos que no sabian
lenguaje de seinas, no estaban “alfabetizados”, si estaba en un 1er grado no podia

esperar un dominio como el que veia siendo la docente de bachillerato que estaba
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habituada a ser (HVDsG-7:263-- 785:788). De no mediar su sensibilidad como
fuente de juicio, hubiera llegado a comprender que el aprendizaje tiene niveles,
que es progresivo, que es automatico y no simplemente interrogarse “;Por qué
hablan asi? ;Qué pasa? ;Seré yo?” (HVDsG-7:132-- 788:788).

A veces incluso no es que las cosas estan graves o que no funcionan, sino
gue el docente debe saber que a los estudiantes no se les puede llegar de las
buenas a primeras a pedirles que demuestren cosas, que digan. También los
estudiantes ponen en juego una conquista de la confianza (HVDsG-7:264--
790:792). La sensibilidad llegara al punto de que si el profesor es apacible, si es
de los que rehaye de los conflictos, como en el siguiente caso, podra advertir que
hay cuestiones eventuales y hay cuestiones permanentes, que existe la

estabilidad y también los accidentes.

Se interrogd a la docente de si en su rol de profesional en una escuela con
muchos nifios, otros grados, otras secciones, se habia visto en la necesidad de
hacer algun llamado de atencién a nifios que no fueran de su propia aula. Su
conclusiéon de entrada es que dependia de valorar primero de quién era estudiante
ese nifio, puesto que una vez habia tenido que detener a unos jovenes que
estaban golpeandose y cuando se lo llevo a la maestra del otro grado esta le
espeto:

Ay profesora, un momentico. Si usted tiene que conversar alguna cosa vaya

a bienestar estudiantil, conmigo no lo tiene que hablar, o vaya para la

Direccion, que lo que pase fuera del salén del... aula eso ya no es mi
problema... (HVDsG-7:203-- 1384:1392)

La conclusion: de la sensible y sensibilizada docente fue que “yo ahi pues,
aprendi, dependiendo de quién es el estudiante, yo me... me dirijo a él”. No, no, la
sensibilidad de ese desencuentro no puede ser el juicio, un médico jamas filtraria
el tratamiento de un paciente y la consulta con colegas porque una vez le hicieron
un reproche. El juicio profesional esta basado en la razén, y aunque las emociones

hagan parte de todo ser humano siempre hay que poner las fronteras.

4.5.2 Categoria: Experiencias interactivas con estudiantes y familias:
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Hay otra dimensién destacada de la experiencia laboral que se refleja y patenta en
las interacciones sociales, en los intercambios con el alumnado y sus congéneres,
algunas de esas experiencias se toman como base de conocimiento, como fuente
de saber, porque mas alla de que se recurra a la profesionalizacion antes, durante
o después se les atribuye una condicién de efectividad, de aceptacion y resultado
de un proceso adaptativo y necesario. Si las influencias laborales son fuente de un
conocimiento empirico que termina teniendo mayor poder es porque las

respuestas profesionales, tedricas, cientificas, no conectan con la realidad escolar.

De alli que no sea s6lo importante en la influencia laboral la accidentalidad
en si, sino —asimismo- la interaccién; en el contexto laboral se producen multiples
interacciones, pero éstas en particular hablan de su impacto sobre la experiencia
del docente y su trasmutacion como fuente de saber. La experiencia genérica, los

momentos significativos que se transmiten a veces.

Si se permite hablar de una “clientela” del docente en su labor se hace
necesario focalizar como ésta regula, propone, sugiere, exige, penetra las
creencias del profesor a fin de que él pueda complacerlos modificando su
proceder: acelerdndolo, transformandolo, haciéndolo de manera opuesta, o
sencillamente frenandole formas de actuacibn que no les generaban
"satisfaccion”. A veces eso se acepta y se consolida como creencia porque es el
resultado de un proceso de reflexion y de una motivacion a la mejora. Otras veces
en cambio es un comportamiento resignado, que complace sélo para no generar
conflictos. Eventualmente coinciden las dos formas de adaptar saberes vy
actuaciones, de tal manera que el educador comienza a hacer algo con conviccion
porque estudiantes, padres, 0 madres o representantes le han abierto desde su

exigencia los ojos frente a algo que no veia, 0 no creia importante.

4.5.2.1 Experiencias Interactivas con estudiantes y familias: las dificultades

Las interacciones con los estudiantes (y secundariamente con sus familias),
entraflan no pocas dificultades, el docente puede abrumarse con la magnitud de la
tarea y la complejidad de sus ramificaciones y conexiones. Al percatarse que no

hay sencillez en tratar de abordar la formacion humana las experiencias

269



interactivas se juzgan como dificiles. A veces el reto mismo esta en el diagnéstico,
en la imposibilidad del docente para saber exactamente qué hay detras de todo, si
se trata de una necesidad educativa especial, si es un problema de afectividad o
una circunstancia tragica en la vida no escolar. En las relaciones complicadas con

los estudiantes hay demasiada presion sobre el saber.

Luego, estd como dificultad evidente en las interacciones mismas, la
satisfaccion o insatisfaccion de las expectativas de los estudiantes y sus familias,
guienes parecen tener mucho mas claro el rol que les corresponde: que el nifio o
nifia pueda salir bien, ocupar todo el tiempo posible siendo productivo en el grupo,
hacer las cosas con una cierta estética, no ser herido o vulnerado en su dignidad
(un tema cada vez mas escabroso), que las cosas sean dificiles (pero no
incomprensibles) que el profesor respete la reputacién del estudiante que venia
con buen récord, todo esto relativo a familias y estudiantes bien activos y ganados

a las exigencias de la escolaridad.

Con los que no, con los estudiantes que parecen levitar en la escuela, que
nunca tienen un lapiz, que un dia llevan sus materiales y otros no, que viven en el
permanente olvido y les importa bien poco cuanto sacan en los examenes 0 c6mo
esta de ordenado el cuaderno o si ya se van a terminar sus hojas hay un esfuerzo

de domesticacion paralelo. Ese juego de fuerzas sera esencial.

En el caso de las familias, o que en lenguaje escolar se le llaman “padres,
madres o representantes”, el profesor tendra que lidiar con dos tipos de perfil
(quizas tres): los que son demasiado celosos y cuidan que no haya accidentes, ni
fracasos ni molestias excesivas desde la escuela y los que les importan unas
cosas mas que otras o ninguna. Valga la aclaracion, el profesor sabra que algunos
padres y madres estan mas preocupados por la custodia del nifio, y no sélo en lo
referido al cuidado fisico, sino también en los cercos emocionales a su seguridad y
autoestima. Y también se percatara de que lo académico serd& mas o menos
importante en funcion de la ambicion, de la claridad - o la falta de- un proyecto de

vida de esa familia.
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Todo eso fluctuara, claro, en relacion a si la instancia es publica o privada,
del grado o nivel, del area y hasta de la ubicacién socio-geografica de la
institucion. La impaciencia, un rasgo que ya se destaco, asaltara al profesor al ver
gue los nifios que tiene no cambian de un dia para otro, que incluso algunos se
"echan a perder" o se mejoran mas alla de su influencia cuando cambian de grado
o dejan de ser sus estudiantes. Al profesor le resultan mejor los grupos
homogéneos, si tiene 2, 3, 5 o0 mas estudiantes que no estén adaptados a sus
requerimientos. Padecera mientras permanezcan en el aula, respirara aliviado si
se ausentan un dia a la escuela. Aunque parezca una sentencia coloquial se
puede afirmar que el profesor aprende a desear sus vacaciones y hacer siempre

borron y cuenta nueva.

Una docente escribié que la vida del aula, también su condicién de
estudiante, le abrumo ante

(La dificultad de) desconocer cémo lograr que los estudiantes alcanzaran

buenos habitos de estudio, como hacer para que aquellos quienes

presentaban alguna condicion especial mejoraran su calidad de vida al
ampliar sus horizontes sin poder lograrlo (ABDV-3:18-- 14:14)

Todo estimulado por la primera interaccion, el trato, el toparse cara a cara,
ahora si, con la tarea y el encargo de la docencia. Una éptica que se sostendra en
expresiones como la que dice que “ser parte del proceso de aprendizaje (de la)
lectura y escritura (...) se ha alimentado de la experiencia de cada dia, estar con
ellos y escuchar lo dificil o aburrido que les es alguno, o ambos, procedimientos
(ABDCI-5:14-- 7:7)

El maestro, la maestra, vera que como signo de resistencia los estudiantes
no cumplen las tareas, se resisten (HVDsG-7:360-- 1254:1256), lo vera como
desafios personales, “tenia 2 0 3 nifios que me rechazaban y no, yo con ellos
siento que no, no pude. Yo no pude” (HVDsG-7:361:-- 1263:1267)

La dificultad de verse “en un espejo” puede ser desilusionante, un profesor
gue espera formar espero transformar en poco tiempo al estudiante dificil, al que
no estudia o tiene un comportamiento indeseable, luego puede desahogarse y a

viva voz soltar:
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Hay nifios, en primer grado. Nifios que tuve hace 2, 3 afos. Que yo los veo,
iy son peores! Peores a cuando estaban en ler grado. Entonces yo los veo
a ellos, y yo me decepciono porque son nifilos que vienen de, de familias
gue son muy pobres, uno los ayuda, les compra cosas, los ayuda con los
utiles escolares, les trata de dar carifio, pero no... no pasa nada. Al menos
uno no ve que pase algo. (...) yo me imagino. Me los imagino a futuro
hasta en el penal (los veo como) delincuentes en miniatura (HVDsG-7:415-
- 1886:1891).

Puede, la dificultad en las interacciones, ser luego un recurso para la
revancha del profesor, sino una revancha estricta en su sentido si una especie de
pequefio resarcimiento cuando ve que a ese estudiante lo puede poner en algin
aprieto o hacerle saber quién manda. Lo hard cuando estén produciendo algo
publico, se esperara al momento de una evaluacién. Sobre eso discurria una
profesora cuando precisd que en determinado lugar en el que la pasé muy mal
evaluaba, “dependiendo de cémo ellos fueran conmigo (...) si, yo, eh, claro. Yo
traté de ser justa, no. Pero, por ejemplo, no darle ni una décima (adicional), nada,
nadaHVDsG-7:419-- 1943:1945)

Puede que también al docente la dificultad la entrafien los nifios que se
salen del molde, que no son homogéneos, una docente conté que habia dado ler
grado dos veces, el mejor grado para ella, el que permite que un maestro de
verdad vea resultados positivos en el saber. Los nifios expresan gratitud, son tan
pequefios, tiernos, lindos. Pero las dos ocasiones no fueron idénticas, en una le
habia ido demasiado bien, en la otra no tanto, arguyendo de tenia 6 nifios con
muchos problemas. “era muy dificil tener 27 nifos y 6 demonios”. Por lo que al
final el profesor habra de descubrir que no todos aprenden de la misma forma, “al
primer grupo yo los ensefié a leer desde la pizarra. Y con el segundo yo no pude.
(...) no podia ensenarlos a todos desde la pizarra, porque la atencion de los
deméas, como eran mas desordenados ellos se dispersaban. Gritaba mucho”
(HVDsG-7:423-- 2002:2013)

Las dificultades en las interacciones atormentan al profesor al punto de

extenderse a sus espacios de vida personal. Contindia la misma docente:

Yo gritaba mucho, mucho, mucho, mucho. Porque esos 6 nifios me tenian
desesperada. (...) y yo llevaba eso a todas partes, a la casa, me sentia
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estresada. En todas partes, pero era la tension que tenia ahi en la escuela
(HVDsG-7:424-- 2013:2017).

Haciendo un ejercicio reflexivo y autocritico otra informante se lamentaba
de que la docencia fuera sélo valorada por ser “muro de contencién”,

A veces pareciera que somos muro de contencion. Y eso es muy triste

porgue solamente el muro de contencion tiene que ir de un bloque de clase

a otro, y tiene que cuidar que no pase nada, ningun riesgo fisico al menos,

que nadie se parta la cabeza, que nadie... Y se pierde... (HVDsG-7:336--
2230:2230)

Se pierde la oportunidad de formar con rigor, con significado y con
profundidad. En suma, las dificultades en las interacciones vienen hacia el
profesor, o desde el profesor y a veces salen de la relacion de los docentes y
estudiantes para ponerlas en el escenario de tener que explicar, de justificar,

frente a los grupos directivos o las familias, las decisiones que se han tomado.

Sobre ese topico andaba el dialogo con una profesora cuando compartio
como historia de su vida la anécdota de que en una escuela le habian llamado a la
oficina coordinadora luego de recibir quejas de estudiantes porque no entendian
su manera de exponer a la clase el asentamiento y poblamiento de Venezuela, a
eso le habia llamado su profesor de la Universidad “la teoria de la H” porque si se
viera cartograficamente trazaria una letra H encima mostrando los puntos de
movilizacion de los primeros pobladores del pais. Aqui algo mas detalle:

Yo la daba como él (el profesor de la Universidad) nos la ensefo, asi, las

migraciones del sur, del norte, por dénde venian, los incas, los mayas, los

aztecas... (...) muchos estudiantes fueron, y me reclamaron porque ese

mapa no existia, de dbénde habia sacado yo eso (HVDsG-7:865--
3291:3292).

A veces el reto del maestro esta en comprender que hay un estandar no
prescrito, no solo de lo que el nifio estudiante debe saber, sino de lo puede o0 no
saber y de los mismos medios y posibilidades que el profesor tendra que usar.
Como en ese caso el contenido ni siquiera estaba basado en los que los
muchachos podian ubicar en los textos escolares eso:

Trajo muchos inconvenientes porque me llamaron de la Coordinacion, eso

fue en el colegio. “Y ¢qué es esto?”, “4por qué usted manda cosas que no
existen?”. Entonces, claro, yo dije, bueno, eso también para mi fue muy,
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uhmmm, no sé, no existe pero se podia construir. (...) no estaban como la
altura de que yo les diera ese conocimiento, estaban muy pequefiitos, y era
entendible. Pero yo en ese momento no lo entendi (HVDsG-7:342--
3292:3292).

Volviendo a la interaccion que, a veces con contrariedad, establece el
docente con las familias puede ser muy impactante el choque con el padre sobre
protector, tanto como con el padre descuidado. Una maestra de educacion
preescolar abundo sobre el caso propio en el que se armé un escandalo porque la
nifia le acusé a la maestra de haberle descuidado en el parque y que se habia

golpeado en el columpio, “muchas veces”.

El papa creydé que era que yo la habia dejado sola y se habia dado... y
como yo me le enfrenté y le dije que no, ya casi me comia. Que si no salen
las companeras me... jme pega! Yo lo que hice fue llorar llorar, llorar, en
brazos de otra compafiera mas grande... (HVDsG-7:345-- 3821:3824).

Las interacciones en la escuela trazan, en resumen, un laberinto que a

veces produce afliccidn, y esta se convierte en motor de saber.

4.5.2.2 Experiencias Interactivas con estudiantes v las familias: sequir la pauta

Nifios y familias, por las mismas dificultades -a veces- pero a veces en
ausencia de ellas, demostraran que preceden en su conocimiento de la cultura
escolar al docente, sobre todo si esta en etapa de noviciado, asi que el profesor
en su trato con ellos vera que se tratan, en masa, de una especie de marea que al

educador le hace falta surfear con tino.

Usando un venezolanismo, si el docente no brinca tendra que encaramarse,
pues la presencia de un grupo (familiar o estudiantil) activo y doliente le sefialara
sus omisiones, sus tardanzas, responsabilidades inscritas en la cultura escolar...
Seguir la pauta de la misma manera pasara por subir o bajar los estandares de
exigencia para lograr una especie de equilibrio que no quiebre la produccion en el
aula, no puede ser demasiado exigente como para volverse intolerable, ni tan

poquito como para que parezca que solo cuida nifios.

Si el docente no lo recuerda, un estudiante o familiar le dira que debe ir
preparandose para las fechas patrias, culturales, conmemorativas, lo contaba una

docente
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Y que los nifios tienen eso muy mentalizado (...), que eso hay que
celebrarlo en el aula de clase, entonces, eso fue algo que yo no sabia, yo
sabia que se celebraba el dia de las madres, solo en el salén (HVDsG-7:60-
-101:101).

La docente, por supuesto, era consciente de la fecha del dia de las madres,
lo que esta aludiendo es que para los estudiantes el dia de las madres
escolarizado implica el montaje de una actividad publica, con presencia de toda la
institucion, con invitacion a las mamas a quienes los nifios, como hijos, le ofrendan
un homenaje. “Ellos me lo estaban pidiendo era porque ellos si lo sabian y yo no,
entonces los tomaba mucho en cuenta en eso” (HVDsG-7:84-- 202:202). Y le
marcaban con suficiente antelacion el camino “; qué vamos a hacer para el dia del
padre? ¢Qué vamos a hacer para el dia de las madres? y entonces yo me
guedaba asi como "Ohh", pero también me hizo darme cuenta que la escuela no
tenia un plan” (HVDsG-7:85-- 204:204)

Y si no son los estudiantes la pauta vendra de las familias, quienes estaran
atentos de por qué el profesor no ha hecho exdmenes, de como les informara
sobre los progresos de los estudiantes si no ha mandado tareas, de qué estan
copiando (¢aprendiendo?) en el cuaderno y si en términos de cantidad habla de
una exigencia proxima a lo que ellos creen debe ser lo minimo o maximo. A una
docente se le pregunté si aplicaba la conocida tactica de privar del descanso al
nifo, de eso que en lenguaje de cultura escolar se llama “quitarle el receso”, en
general no, no lo hacia, pero empezé a hacerlo por lo siguiente:

Yo siento la presion, al menos tengo 2 representantes que ellas

constantemente estan llamado y estan pidiendo, que el hijo, que no copia,

gue él tiene que copiar, que entonces gue no salga (al patio, a los pasillos,
gue se mantenga en el aula hasta que termine), entonces, bueno, ellos por

lo general siempre, o0 sea, en el receso, ellos estan en el salon (...) para
complacer al representante... (HVDsG-7:966-- 1183:1190)

Como ya se ha dicho las mismas dificultades y retos hacen que el docente
deba cambiar, la pauta la marcan los estudiantes porque no siempre comprenden,
no siempre pueden, el profesor hace adaptacion casi darwinista y sigue la pauta:

Hay estudiantes que no les gusta el texto que estamos trabajando,

entonces a veces esos estudiantes tienen menos ventajas que el resto de
los nifios. Y bueno, yo lo que hago es buscarles un texto de menor dificultad
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para que ellos también lean en el salon de clase (HVDsG-7:385--
1492:1494).

Y hay més casos: como el de alfabetizar a un nifio, de ensefiarle de veras y
gue se note que aprendio a leer en la escuela en periodo concreto, generalmente
los primeros meses del primer afio de escuela primaria. Sobre eso se conto
cuando la informante rememord a una nifia quien le decia con insistencia a la
maestra: “profesora, yo tengo que aprender a leer porque si yo no aprendo a leer
mi mama no me va a comprar el celular” (HVDsG-7:327-- 1189:1196). Obviamente
también la docente tenia como finalidad prevista hacer todos los esfuerzos por

alfabetizar sus estudiantes, pero un empujoncito de estimulo no estaria de mas.

Si algo no querra el docente es ser evaluado por los nifios. “Todo lo que
nosotros hacemos los nifios lo observan y lo critican. Ellos se dan cuenta de todo”
(HVDsG-7:390-- 1551:1554). Ya es bastante sentirse vigilado por la instituciéon y
por las familias, jtambién por sus estudiantes! Como en el caso de la docente que
fumaba, era fumadora, ni siquiera es que lo hacia en la escuela pero era
fumadora, antes de ir a la escuela, en casa, en la ruta al trabajo lo hacia, hasta
que un dia...

Todos empezaron como a murmurar y yo le digo “; qué pasa?”, entonces se

levanta uno y me dice “no profesora, lo que pasa es que ellos estan

diciendo que usted huele a marihuana”.Ahhhh (suspiros) jjDios mio!! (...)

Traté de explicarles pero después mas nunca, no volvi a fumar antes de ir a

clase ni nada que ver (...) eso me ensefid a mi a, donde yo iba a estar,

donde podia o no hacer cosas que habitualmente hacia (HVDsG-7:786--
2749:2753).

En definitiva, el nifio por lo que elige y prefiere rechazara ciertas
expresiones didacticas del profesor si no son realizables (HVDsG-7:787--
2754.2759), y también la familia ocasionalmente pedira apretar si conviene apretar
o flexibilizar si es lo que hace falta. Para eso, muchas de las familias que
socializan y se conocen en la comunidad llegaran al punto de comparar si hay dos
secciones de un mismo grado, o dos profesores de una misma asignatura, y con
esa base evaluaran a control remoto al docente. “Mira donde va fulanita que es
alumna de tal maestra, que los muchachos, que mi hijo no ha copiado eso, que yo
no le veo en el cuaderno” (HVDsG-7:352-- 4708:4711). Hasta en educacion inicial,
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nifios que ni siquiera han avanzado mucho en su historia escolar o su visién
escolarizada de la vida (a despecho de lllich) le van a puntear la ruta al docente. O
asi al menos lo insinu6 la maestra:

Invst: dijiste que ellos te lo han ensefiado. La pregunta es: ¢, Como te lo han

ensefiado?

DocColab: porque piden, “qué vamos a hacer hoy”.

Invst: exigen mucho.

DocColab: aja, “qué vamos a hacer hoy?

Invst: siempre estan: “terminé, ahora qué viene”. Necesitan mucho la
conduccion (HVDsG-7:733:-- 4054:4061).

¢, Queda alguna duda de que estas interacciones marcan la pauta?

4.5.2.3 Experiencias Interactivas con estudiantes vy familias: valorar el encuentro

Si el docente esta en disposicidn, verd como conocer mas de cerca a los nifios y a
las familias, cdmo sacar provecho del potencial que tienen como actores; toda esa
comprension, sera una fuente realmente prolifica para mejorar sus saberes. Por
eso ira pensando en mecanismos que permitan generar una relacion positiva o,
por lo menos, tratard de evitar que sea negativa. Pensara qué periodicidad permite
para el encuentro, si lo puede hacer o0 no por vias telefénicas para irselos

ganando.

Al maestro de escuela primaria lo invadird una certeza, en los primeros
grados es que se puede tener colaboracién genuina de las familias, al llegar a “4to
grado pareciera que los nifios son solos o son libres, hacen lo que quieren
HVDsG-7:93-- 251:251). Se quejaba a través de estas palabras una de ellas; “el
afio pasado mucho menos que era 5to y ahora 6to, no se ha logrado el trabajo, los
representantes no van, simplemente ponen una excusa”’ (HVDsG-7:95-- 259:259).
Sera la primera parte de la escolaridad formal, la educacion inicial y el 1er o 2do
grado de la escuela primaria, en ler grado es que se logra algo (HVDsG-7:422--
1995:2002)

Promover el encuentro con la familia, valorarlo, también para los docentes,
sera inversamente proporcional al grado que estén cursando los estudiantes, los

profesores de educacién media practicamente no hicieron referencias especificas
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a esa dimension. No dijeron lo que si enunci6é una educadora que daba clase en
6to grado:
Es muy importante, ;no?, el pedir ayuda a los representantes, “bueno, yo
hago esto aqui en el aula, ayddenme en la casa, hablen con ellos,
expliquenle a ellos el por qué tienen que tener tal actitud en el aula” y pues

entre los dos pues haremos un gran trabajo, ¢no? (HVDsG-7:338--
2552:2553).

No se trata Unicamente de favorecer la cooperaciéon o el trabajo en
conjunto, el docente llega incluso a descubrir que con familias y estudiantes puede
establecer lo que han denominado “didlogo de saberes”. A una profesora que
ensefiaba dibujo cierta estudiante le explicé un procedimiento diferente al que en
clase habia explicado para trazar un poligono (HVDsG-7:868-- 3299:3300).

Todo lo explicado y argumentado en esta parte del andlisis sobre la
interaccion con los estudiantes y las familias, sus desafios, sus alcances, permite
abundar en por qué a la influencia laboral se le esta dando predominancia en la
construccion del saber del docente profesional, pero no es la Unica interacciéon que
el docente establece con sus contextos laborales, también esta la que tiene con
sus colegas, tanto los pares como los que estan en cargos jerarquicamente
superiores. En un primer caso se denominara a esto acompafiamiento o apoyo y

ya luego se hablar4 de los directrices y orientaciones.
4.5.3 Categoria: Apoyo y Acompafiamiento

Aca aparecen con recurrencia las situaciones en las que el personal de la escuela
ayuda, apoya, orienta el trabajo del educador, bien sea por voluntad propia o por
disposicion abierta a ayudar al docente cuando se lo requiere, todo lo que puede

contribuir con su saber.

4.5.3.1 Apoyo y Acompaiamiento: ¢ hay modelos?

Generalmente los modelos del docente son (a partir de lo hallado en esta tesis),
en este orden: sus profesores universitarios y en menor medida sus maestros o
maestras de escuela. Y sin embargo, no habria mayor honra que la de darle
reconocimiento de modelo y de referencia a un par, a un colega mas veterano o

mas habil.
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Curiosamente ese tipo de méritos no se da, en el mayor de los casos se
nombra a algun directivo, coordinador, subdirector, si es eficiente con lo que hace
pero a un colega "de a pie" practicamente no. Si, una sola de las informantes
menciond a una compafiera como modelo, alguno mas llegé a contar de
experiencias positivas, pero de decir que eran una guia o un referente se estuvo

bastante lejos.

Se puede llegar a honrar a un colega visitandolo, buscandole, y tratando de
compartir con él o ella inquietudes sobre eventos de la escuela. Fue el caso de
una docente que refirid que acudié su “amiga” para explicarle y tratar de buscar
salidas a un conflicto asociado a dificultades con el aprendizaje de un grupo de
estudiantes, si le reverenciaba asi seguro habia alguna disposicion de apoyo
sobre la que no se ahondé mucho méas (HVDsG - 7:265-- 792:792)

La docente que se acerca, que entrega algo de lo que sabe y que es
generosa para compartir la experiencia, que no se guarda para si lo que ha
construido y se lo concede a otro colega con menos recorrido se ha ido perdiendo,
quizads histéricamente tuvo mas peso, pero no se reportd ahora mas que

excepcionalmente, mas que de un par de personas y como gestos de amistad.
Asi se presento en esta historia:

Hubo una profesora, ella siempre trabajé con primero, de primero a tercer
grado, y ella fue una gran ayuda para mi porque me ensefiaba canciones y
me enseflaba juegos para mejorar la disciplina en el aula (...)
lamentablemente no la pude grabar, no la pude grabar porque ella no me
permitié hacerlo, pero ella me ensefié y me orientaba y me ayudaba con lo
que ella podia (HVDsG - 7:298 -- 984:991).

Lamentablemente no le pudo grabar, no pudo dejar constancia de lo que
por amplitud de andadura debio ser compendiado, eso da legitimidad a un campo
profesional, las bases desde la sabiduria que se obtienen en las figuras que han
dado ejemplo de la profesion, a veces hasta desde el empirismo pero bien

certificado, es lo que se puede exaltar honoris causa.

Ciertos coordinadores, ciertas personas de experiencia, si podrian llegar a
marcarse como modelo y referencia, si permite evitar la conflictividad, si ayuda
principalmente con la disciplina (HVDsSG - 7:855-- 3239:3250). Una docente
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confes6 la admiracién por una colega en cargo de subdirectora académica, su

conocimiento de los procesos, su virtud para mirarlos estratégicamente.

DocColab: Ella, a nosotros nos daba unos instrumentos.

Invst: ¢tienes los instrumentos de una profesora que te dio hace cuantos
afos?

DocColab: ah, pues ahi esta hasta la fecha. Y yo todavia los manejo porque
de ahi saco los indicadores. (Muestra su carpeta, efectivamente con un
papel) aja, este, este fue el que ella nos facilitd, ella nos indicaba que para
las pruebas orales podiamos usar estos criterios y asi, ¢ve? Y yo de aqui
pues obviamente no los copio tal cual pero si saco los que me interesa
(HVDsG - 7:890 -- 3442:3452)

El directivo que ejerza de lider, que no sea un burdcrata negligente, sera de
apoyo y sera reportado en la historia de vida, como se ve en esta expresiéon. “Yo
digo que eso lo cambia mucho un directivo. Ella entraba, se sentaba conmigo. “Ay,
me gusta mucho tu manera de trabajar, los representantes hablan muy bien de ti”.
(HVDsG - 7:117. -- 3898:3898) La norma es que no haya modelos en los

colegas.

4.5.3.2 Apoyo y Acompafamiento: la contra

Asi como el acompafiamiento y apoyo hay el opuesto, mezquindad vy falta
de ayuda, egoismo y mala actitud para colaborar. A veces el obstaculo es el
docente mismo, y aqui algun informante admiti6 con honestidad que no era
sociable y por eso no se le daba trabajar con mas cooperacion, preferia montarse
sobre todo sola

Yo siempre he sido asi como un poco introvertida y casi no socializo.

Entonces, iba, trabajaba, cumplia lo que tenia que hacer y me iba, no habia

mucha socializacién (...) en la discusion de notas, en las discusiones de

notas, si (pero tampoco era provechoso) porque siempre lo que se hacia

era como criticar a los estudiantes, criticar, criticar, criticar (HVDsG - 7:793 -
- 2792:2799).

De esta manera se puede decir que poco favorece a un docente - que de
por si no tenga las aptitudes personales para establecer relaciones de provecho
con sus colegas- una atmosfera institucional donde lo comin sea la queja, el
lamento, la descalificacion de los estudiantes, de las familias, del sistema. Ser

evaluativo y critico es importante, pero el polo de exageracion es el hipercriticismo
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convertido en credo de fe, nada sirve, todo esta mal, todo va en contra de los
benévolos educadores, sobre todo eso hubo reportes directos o indirectos en la

investigacion.
No hay posible apoyo en la interaccidén entre colegas cuando

Es muy competitivo el ambiente. TU tienes que ponerte la coraza de que
tienes una amiga, compariera, pero que al final te clava un pufal por la
espalda. (...) envidia, celos, chisme, que “ay no” (HVDsG - 7:724 --
3957:3964).

En ese nivel el profesor estd menos tentado a trabajar en equipo porque su
disposicion es competitiva, los que mejor se preparan quieren ser mas
reconocidos, aunque luego tendran frenos, uno de ellos: el salario. “Y porque el
salario, ahorita es el salario... “como voy a trabajar yo tanto y voy a llegar a mi
casa a hacer esto, y voy a llegar a mi casa a hacer esto, jjpor cuatro bolivares!!
iPor 8 Bolivares! jPor 12 bolivares!” entonces ahorita esta la queja, esta el tedio,
“ay, no, ahorita no” (HVDsG - 7:725 -- 3965:3974)

Los obstaculos pueden enlistarse por montones para justificar, con razén o

sin ella, que el apoyo no sea la regla.

4.5.3.3 Apoyo y Acompanamiento: lo deseable

Lo deseable es que una institucion facilite, que los profesores tengan el espacio
para ayudarse, para aprender en cooperacién, que todo vaya bien en las
interacciones cara a cara y las mas mdltiples. Asi entonces un docente puede
reivindicar su presencia en una comunidad profesional.
Aprendi mucho de mis colegas, los observaba, revisaba sus cuadernos de
planificacién, evaluacion y administrativo (...), el intercambio con colegas
con mayor experiencia fue fundamental, de esa manera fui orientandome

hacia lo que esperaba, que simplemente era ejercer mi profesion con
idoneidad y eficiencia. (ABDV: 4 - 3:16 -- 13:13)

En algunos lugares, por fortuna, la disposicion los compafieros de trabajo
para realizar proyectos en sintonia se calificé como “genial”’, lo que le permitio
aprender e incluso tener mejores mecanismos para actuar con “sus chamos”, sus
estudiantes (ABDCII: 1.1 - 5:21 11:11)
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Lo deseable es que la escuela se caracterice porque los educadores no
sean egoistas, no se cierren ni tengan miedo a expresar sus dudas e inquietudes.
De este modo podra vivirse con mas propiedad a la docencia e identificarse con
el mundo social. (HVDsG - 7:70 -- 139:139) En una de las escuelas excepcionales
gue se presentaron en la multiplicidad de relatos donde si habia un encuentro
mayor la informante estimaba, “eso obviamente pues nos hace reconocernos
como equipo, como equipo profesionalizado por llamarlo de alguna manera y por
la oportunidad que me da” (HVDsG - 7:454 2075:2075)

Hasta como parte de una filosofia institucional se recordd que cierta
coordinacion pedagogica que hablaba de eso en los términos de “vamos a
aprovechar lo que tenemos (HVDsG - 7:514 -- 2266:2266). Los mismos docentes
gue antes fueron sacrificados para trabajar con docencias para las que no tenian
una preparacion previa paliaron esa dificultad apoyandose y tratando trabajar en
grupo para hacer un programa (HVDsG - 7:807-- 2912:2919)

4.5.3.4 Apoyo y Acompaiamiento: lo inevitable

Lo que se mostrd en distintas historias, es que en eso del apoyo que deriva
de la interaccion inevitable de los docentes a veces es también ineludible ganarse
el favor a alguien, hay que buscar y esperar que surja una mano amiga. Y a veces
lo inevitable son las estructuras, jerarquias y apoyos que (por obligacion) se
tienen que dar: el docente del aula integrada, el especialista en general de la
escuela primaria, las instancias creadas de Bienestar Estudiantil y/o defensoria
escolar. En algunas aulas del sistema, por cierto, se instituyo trabajar en pareja, o
sea que no hay manera de huir aunque en todo caso el analisis seria conocer qué
tal se estd dando esa practica. En la Unica referencia recibida por alguno de los
docentes informantes sobre esa nueva politica se dej6 entrever aparentemente se

trabaja con armonia, 0 eso se quiso transmitir (HVDsG - 7:755 -- 4226:4232).

Si en una escuela hay dos niveles educativos, inicial y primaria o primaria y
media, es bastante posible que los apoyos se deriven del campo de interés, en

una autobiografia se asentd que una profesional debid “recurrir a (sus)
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compafieros de trabajo para que (le) orientaran en todos los sentidos” (ABDA 5: 3
-4:13 6 -- 15:15)

Otros casos son las comisiones escolares que con mas de un docente, tres,
cinco, incluso mas, abordan procesos culturales, sociales, remediales, editoriales,
“si me ayudaron, me colaboraron bastante, en cuanto a lo que era la editorial del
periddico” (HVDsG - 7:52 -- 73:73). Si un docente tiene la humildad de confesar
Su ignorancia en algun tema puede que encuentre espacios para ese apoyo, sera
demasiado fuera de orden que un docente no quiera ensefiar a otro que se lo esta
pidiendo. Sobre saberes matematicos no consolidados una maestra tuvo que
buscar “ayuda, porque yo decia, no me van a entender, no me van a captar, yo les
puedo explicar pero no me van a entender’ (HVDsG - 7:67-- 127:127) “Si me fui
como, vamos a buscar ayuda, y me fui a preguntarle a otros profes, como hace
usted para ensefiar eso, y me fueron dando sus estrategias y yo las fui
implementando” (HVDsG - 7:68 -- 127:127).

Caso analogo al que derivoé de una solicitud de la maestra de Sociales a la
gue se le asignd ensefiar biologia (oh desgracia recurrente) que pidié, y obtuvo,
asesoria para aprender a usar un microscopio y atender alguna unidad temética.
(HVDsG - 7:964 -- 3178:3180). En otras escuelas el personal especialista de
apoyo son los médicos, odontdlogos, orientadores o psicologos, no es nada
extraordinario que algun docente saque provecho de su presencia para asuntos
propios del oficio o de su vida personal. Cierta maestra que padecié un bajo

emocional resaltaba:

Lo que me decia la orientadora, “es que tu quieres tener el control de la
situacién y no, bienvenida a la realidad, las familias estan asi, te calmas. Y
suelta esto. Y cuando estés en tu casa no vas a pensar mas en tu trabajo”.
(HVDsG - 7:719 -- 3926:3932)

Si el docente se deja abrumar se pagara un costo muy alto. Pero en forma
categorica puede redondearse el tema del apoyo y acompafiamiento pasa por una
cantidad de variables de orden institucional, personal, de estructuras,

procedimientos y actitudes que no siempre se daran por decreto, su cultivo sera
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importante mas temprano que tarde. Si no hay apoyo el docente podra
manifestarlo o guardarselo, pero lo que no queda duda es que su cierre sera
definitivo. La puerta del aula ya no estara abierta y €l ella seran profes cefiidos al

minimo de encuentro.
4.5.4 Categoria: Directrices y orientaciones

Esta categoria esta referida a la aceptacion de que la gerencia escolar, la
administracion de politicas y programas del Estado y las de instancias privadas, se
convierten en formas de actuacion adoptadas por el educador. De tal suerte que
los educadores reconocen que su trabajo esta influido por lo que le han orientado,
exigido, determinado una instancia jerarquica superior, que puede personificarse

en seres de carne y hueso o que corresponde mas bien a normas y reglamentos.

Es poderosa, constante y potente, la fuerza que deriva de directrices u
orientaciones institucionales. La actividad docente es vigilada, tutelada, sobre todo
en espectros de educacion privada (recuérdese que la educacion privada en
Venezuela tiene distintas modalidades: existe una educacion de gestion privada
pero con subsidio estatal, otra mas empresarial, escuelas confesionales), lo que
no despoja de las orientaciones y directrices a la educacion publica, pero en ese
caso se revelan como politicas ministeriales, como pautas programaticas y
curriculares y en los espacios de las escuelas como tal serdan siempre
heterogéneas, si algo distingue al sistema escolar es su desigualdad y

multiplicidad, sus distintas construcciones de autonomia.

Es impresionante ver la aceptacion de formas de actuacion y de
construcciones de saber que han sido dirigidas, orientadas, coaccionadas por
guienes dirigen u ocupan jerarquias en la administracion escolar. Pasar la lista,
entrar o movilizarse por los espacios en columnas, evaluar con unas u otras
técnicas y procedimientos, hasta incluso poner linderos discursivos a las
actuaciones del profesor, se hace frecuente en esta forma de influencia laboral. Va
a explicitarse en el analisis. Se demostrara que muchas de ellas son expresiones
de la cultura escolar que se han conceptualizado como rituales instituidos,

expresiones escolarizadas y vélidas casi Unicamente en el universo de la escuela:
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no salir al receso, ponerse en posicion de descanso, sustanciar o crear

expedientes por faltas a la disciplina.

Claro que no toda directriz u orientacién jerarquica es negativa 0
contraproducente per sé con un modelo de formacion y educacion ideal, antes
bien, las hay que permiten al educador reafirmarse vocacionalmente, comprender
la potencia de su impacto formativo, desarrollar flexibilidad o apertura segun se
disponga incluso desde su posicidn parcial de especialista o profesor de un grado.
Asi, hay escuelas que solicitan o requieren hacer habitual -y verdaderamente
significativa- la experiencia lectora, en otros casos promocionan y defienden la
ensefianza de comportamientos éticos, o intentan prevenir conductas indeseables,
o servir de soporte emocional bajo la premisa de que la educacion en la familia es

fragil y esta debilitada.

Los educadores del estudio llegaron a encontrar, al mismo tiempo que a
profesores o directivos rigidos y excesivamente formalizados, a otros que les

permitieron desplegar con autonomia sus iniciativas y busquedas.

También es importante una precision: las orientaciones o directrices que se
plantean desde la gerencia escolar, las pautas que se establecen pueden ser mas
0 menos efectivas a partir de dos proposiciones: a) disposicion del sujeto docente
de suscribirlas, aplicarlas, ponerlas en accion b) posibilidad practica y operativa de
hacer que eso llegue a cumplirse rompiendo las inercias escolares, trascendiendo

incluso las necesidades el dia a dia.

Se vera cOmo espacios instituidos para la formacion docente (colectivos de
formacion, dias o fechas instituidas para los debates, lecturas y discusiones), a
veces son implotados por la dindmica escolar de los problemas, de otras
(des)motivaciones, de fenbmenos que no se pueden soslayar como el salario bajo

de los educadores.

Las macropoliticas, las "lineas orientadoras" que se estipulan desde el
Ministerio de Educacion o de otras jerarquias proporcionales de la educacion
privada, se ahogan en si mismas la mayor parte del tiempo porque no resuelven lo

cotidiano, no se acercan al dia a dia y a los educadores terminan por agotarles en
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su rimbombancia. Frente a las directrices y orientaciones al docente profesional le
gueda, segun todo lo recogido en este duro ejercicio de investigacion, tomar varias

posturas.

4.5.4.1 Directrices y Orientaciones: bajar la cabeza

Una parte del "saber" de los profesores esta conectado no a la presencia de
directrices aceptables, sensatas y claras de lo que son las politicas y proyectos
educativos, no. Realmente, se asumen ideas y practicas bajando la cabeza,
abdicando, y esa abdicacién se conecta con actitudes silenciosas, rebeldes,

evasivas, nadie quiere perder el trabajo.

Sobre esto el ejemplo mas notorio es la politizacion del empleo, la
partidizacion, y como tal sus afrentas para el magisterio son prominentes. En uno
de los relatos escritos se lee: “recién egresada, desconocia lo burocratico,
politizado e incoherente que es el sistema educativo venezolano, eso lo aprendi
en contacto directo con el mismo, con indignacién y una especie de resignacion
puesto que necesitaba comenzar a trabajar” (ABDV-3:15-- 12:12). No se traté del

Unico alegato en esa linea:

Invst: okey, dices que ha entrado en tu escuela el tema politico, ¢ por qué?

DocColab: jporque se siente! Se sienten los lineamientos, si no llegas
mafiana, hay una presién pero eso no esta implementado ni siquiera en el
horario de (...) el directivo tiene su perfil politico (partidista) y lo dice (...). Y
uno, okey, hay que respetar su pasion (...) todo eso. Pero los demas que no
les gusta ¢,cdmo comen eso? (HVDsG-7:720-- 3933:3942).

Pero otra forma de aceptacion resignada es la indiferencia frente a lo que a
todas luces esta mal, no tiene coherencia, se hace de imprevisto, el trabajo
directivo que no dirige, ni tiene liderazgo, ni ascendiente, ni nada. El docente a
veces pondra su queja, cuando vea posible hara criticas (como ocurrid con
algunos informantes de la investigacion) pero en la practica no hara mas que
opinar, no esta a veces en sus manos Yy si lo estuviera igual le convendria mas

bien hacerse el disimulado y seguir en lo que le toca.

En una escuela privada y de élite los directivos y duefios de la “empresa de

servicio educativo” exponian a sus maestros, titulados, lo que subray6é una
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maestra: “Semanalmente escuchaba instrucciones por parte de la direccion del
plantel, sobre la necesidad de recibir a los estudiantes en la puerta de la
institucion, de atenderlos con alegria y de ayudarlos a bajar de los vehiculos en
gue llegaban, abriéndoles las puertas del mismo” (ABDV-4:11-- 15:15) Ella, en
particular, reflexionaba sobre la dignidad de una profesion que requeria esos

honores al estudiante, se quejaba interiormente.

En otras ocasiones ni siquiera llegard a quejarse porque estara sin criterio
frente a lo que se le determiné aceptar, lo proclamara incluso a pie juntillas si le
corresponde, de este calibre es la experiencia relatada por una educadora de
educacion inicial que manifestaba que ahora las formas de sancién que se han
ordenado desde el ministerio (ya la idea de que el ministerio le sefale a una
profesional cdmo va a conducir una parte de su labor tan nimia como la sancion a
los estudiantes es bastante burda de entrada) es que la politica es "no castigo no
sancion porque el <<no>> ya castra el pensamiento”. Tal vez se esta en presencia
de un pensamiento acritico y lanzado sin demasiada propiedad, pero alertaria
entonces contra las maneras erraticas en las que el docente interpreta las

disposiciones de los organismos jerarquicos.

DocColab: O sea, ya es un bloqueo para el pensamiento.
Invst: ¢ pero eso te lo han orientado?

DocColab: si. Si. Si. Eso en los Consejos, las nuevas circulares que llegan,
casi siempre se maneja que la persona se haga consciente de “por qué no
debo comportarme de esa manera”. O por qué no debo decir groserias. O
por qué no debo pegarle a un amigo. O por qué no lo debo morder
(HVDSG-7:744-- 4133:4137).

Y de ser el caso que desde alli se instituyd que a un nifilo de edad para los
niveles de maternal o preescolar no se le puede decir "no", ni se le puede

sancionar en modo alguno la idea no soportaria un breve examen.

Otra dimensién del problema es que unas directrices y orientaciones se
oponen a otras por lo que las escuelas libran luchas de poder de las que los
maestros se percatan. A veces se trata de cuestiones internas, el directivo con
otros profesores, pero a veces son los érganos jerarquicamente superiores que

impiden o limitan la autonomia institucional.
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Al aceptar lo que se impone como forma de intervencion jerarquica en el
trabajo del docente también se esta admitiendo que al profesor se le evalla, que
es objeto de la "supervision" y de la vigilancia. Ser supervisado, vigilado y
evaluado nutrird innegablemente su accién, su saber, su ser profesional. En cierta
escuela una maestra sintié todo la presion de la vigilancia: “Fue muy dificil porque
las secciones habia casi 50 estudiantes. Y, tenia mucha supervision de las
monjas” (HVDsG-7:417-- 1925:1929).

Se puede llegar incluso a hacer lo opuesto que lo que se postulaba o se
creia (en las primeras etapas profesionales) porque le convencieron, persuadieron
(¢ obligaron?) a trabajar de una determinada forma mas sujeta a la tradicional. Que
el nifo copie mas, que llene el cuaderno asi no esté priorizandose ninguna
habilidad, que en aras del orden se prive de desplegar mejor sus habilidades.
Después de interrogar a una docente sobre si hacia los dictados que,
anteriormente contando su vida estudiantii  habian sido habituales en la

ensefianza de las maestras dijo que no, que no los hacia.
Tampoco transcribia los contenidos en la pizarra. Entonces (...) en una
supervision que me hicieron (me indicaron que) tenia que hacerle dictados
a los estudiantes porque (...) todas las areas, los contenidos se los dictaban
(en la etapa siguiente). (...) Yo los ponia a trabajar en grupo, porque ellos
creaban, porque producian, pero que faltaba esa parte del dictado y de

transcribir de la pizarra al cuaderno, que tenian que hacerlo (HVDsG-
7:571-- 4707:4707).

En otras palabras, si su vision de la ensefianza era la de producir y no la de
reproducir su escuela, por el peso de la autoridad y la tradicion le obligaba a
retractarse. Concluyendo que “ahi si empecé a parecerme en aquellas practicas
gue yo experimenté en mi infancia, en primaria, comencé a hacerlo” (HVDsG-
7:353-- 4711:4713).

A esa maestra que - por formacién en la universidad- se le habia invitado a
romper las inercias de la tradicion, a diferenciar con claridad el acto riquisimo de la
escritura se le inducia a desdecir de eso y optar por la pobreza del dictado y de la
copia. En aras de controlar el desorden hasta se le limitd de tener cercanias

fisicas con los estudiantes, “no deje que se le amontonen”, si iba a hacer
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revisiones del trabajo de los estudiantes tenia que ponerse distante en su
escritorio y llamar, uno a uno, a cada estudiante sin permitir que otros se
movieran, asi que cayd enganchada ante el ideal de quietud que representa el
concepto de “posicion de descanso” (HVDsG-7:575-- 4719:4721).

En sintesis, las directrices de la jerarquia administrativa en las escuelas,
como moldeadoras del comportamiento del profesor y, al mismo tiempo, como
gestoras de unas fronteras de su saber, se han impuesto cada vez mas con fuerza
frente a una posicion subordinada de miles de profesionales. Bajan la cabeza para

resignarse a ser posiblemente una de las profesiones mas tuteladas.

4.5.4.2 Directrices y Orientaciones: el ideal

El ideal es que las personas (0 entes) que gestionan, gobiernan, o
administran las escuelas tengan perspectiva pedagdgica y que sus orientaciones y
directrices les permitan a todos los profesionales que entran en el engranaje de la
escuela conocer los procesos, dominar sus intringulis. Para eso se haran planes
de formacién, se dara seguimiento a la mejora, se facilitaran apoyos, se pautaran
todos los espacios de encuentro posible. En algunas instituciones modélicas (por
ejemplo Fe y Alegria), “los espacios de formacién que (se han ofrecido) han
fortalecido mi practica, lectura de material, las propuestas (...) en esa inquietud
constante sobre lo que aprenden los estudiantes, me permiten plantearme
preguntas y conocer datos, principios que llevo al aula (ABDCI-5:18-- 9:9)Los
medios y recursos son multiples, “talleres, retiros, planificaciones escolares
colectivas (...) germinan (la) concepcion docente” (ABDCI-5:19-- 9:9). Para

dibujarlo con mas nitidez se abundoé en argumentos:

Creo que me ayuddé mucho porque en ese momento la directiva estaba
como muy clara (de que en la adquisicion del lenguaje haya) cosas que
funcionen qué es importante que al final el muchacho tenga herramientas,
gue se sienta seguro (HVDsG-7:152-- 2049:2049).

De esto se puede desprender que si hay un ideal de la jerarquia
administrativa de la escuela: que directores, coordinadores u otros pueden ser
muy estimulantes para refinar el saber y la cualidad profesional del educador. En

una instituciéon, recordaba la docente informante, la directora les habia invitado a
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sofiar con lo que venia cada lapso, cada afio escolar, sofar con los muchachos
gue nos vienen, con las cosas que nos vienen. Creo que es bonito, ese suefio, con
cierto grado de reflexion” (HVDsG-7:476-- 2154:2157).

Si eso incuso va mas alla del carisma o la capacidad persuasiva o la
elegancia retérica de un directivo hay por supuesto mucho mas ganancia, como se
representaba a cierto lugar donde si hubo “siempre una preocupacion porque el
docente lea, conozca, eh, discuta” (HVDsG-7:503-- 2231:2234). Proyectos,
practicas, todo eso son expresiones claras de lo deseable dentro de la categoria
(HVDsG-7:504:-- 2235:2238).

Y es una apertura en la que el mismo equipo directivo pueda, sepa, y quiera
confiar, en la formacion que ya trae el docente que ha contratado como
profesional, asi como por su creatividad, tal cual lo enuncié con entusiasmo la
misma informante (HVDsG-7:505-- 2238:2238). También, desde una vision mas
compleja, amplia, sostenida en la experticia, en la veterania, el ideal de la directriz
y orientacién de la autoridad es que pueda impactar la manera de pensar y de
hacer del educador, incluso que hasta llegue a ser una oportunidad de formacion
permanente, de capacitacion, al interior del centro educativo. En otro caso se

compartio la confianza en que:

Marca la diferencia es el equipo directivo. Porque la directora que yo tuve
ahi ella nos estimulaba mucho a hacer cursos. Y a mi me encantaba era
eso. Meterme en el curso del PPAD, aqui, alla, Manualidades (...) a mi me
encanta aprender siempre. El dltimo curso que hice fue hace como 6 meses
el de “globo magia” (HVDsG-7:708-- 3840:3844).

El ideal, en la manera en que el saber se ha impregnado por la gestiébn no
indica que los procesos sean ideales, en consecuencia, pueden presentarse
obstaculos, puede que haya bajones y retrocesos. El asunto es que en la escuela
perviva la posibilidad de generar encuentro y coincidencia pedagogica (0 armonia
desde la diferencia) entre quienes conducen y quienes son soldados rasos, para
eso de vez en cuando tiene sentido equivocarse y volverse a equivocar, probando.

Los ideales de directriz, siempre que haya buen espiritu terminaran por
imponerse y facilitaran incluso proceso de evaluacion como los que serena y

reflexivamente compartia una informante (HVDsG- 7:510 -- 2262:2262).
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Cuando se esta promoviendo una forma de dirigir y orientar positivamente
desde lo administrativo a los maestros se habla de posibilidades ideales en la
blusqueda y la proposicién, no en la ejecucion, ella estard siempre expuesta a lo
contingente, por lo que se hace imprescindible el reconocimiento, incluso, de que
todo eso tiene sus estancos. (HVDsG-7:509-- 2260:2260)

La mejor orientacion directiva es que a veces se necesita reconocer que no
hace falta estar orientado ni dirigido, que hay que darle fuerza y autonomia al
docente como profesional. Y si es posible verlo, hallarlo, si existe como realidad
aunque no sea la norma, de eso se desprende una seguridad de la profesora para
afirmar “nunca hemos estado condicionados (...) porque siempre se ha apostado
mas bien (...) por hacer algo distinto, que contemplara mucho mas cosas de las
que se podia ver en el programa” (HVDsG-7:508-- 2256:2260).

Ampliando, una orientacion y directriz ideal seria una que patentara los
mecanismos de reconocimiento y estimulo a la actividad docente que mucho la
requieren, en una escuela donde a la docente después de mucho deambular y
sufrir por la arbitrariedad que trae el desorden administrativo, el que la puso a
dictar asignaturas impropias de su preparacion la docente recibié un elogio y lo
participd en la entrevista. ¢De quién fue esa felicitacion? “Del Director... El
Director es nuevo, porque habia una directora y eso creé mucha discordia,
horrible” (HVDsG-7:831:-- 3064:3073). En una pequefia frase dos modelos de
gestién y de conduccion, dos posibilidades.

Y jcomo no!, también las pautas de seguimiento y sancién al mismo
docente cuando es negligente, son partes de la orientacion y directriz deseable en
una escuela. Lo cual se mostré cuando una docente admitia en entrevista que al
principio no estaba demasiado alerta de prevenir hechos accidentales, de
acompafar mas a los estudiantes y advertir, aconsejar, pero sus directivos se lo

hicieron ver como parte de la funcion profesional (HVDsG-7:918-- 2588:2591).

4 .5.4.3 Directrices y Orientaciones: lo neutro, lo incuestionable

Algunas politicas simplemente estan, estan ahi, son incontestables e

incuestionables, y aunque algunas realmente serian dignas de andlisis y tomas de
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posicidn, quizas por razones de estabilidad laboral se mencionan casi sin emocion
evidente. La neutralidad en todo caso es del docente, no de la orientacion o la
politica, por lo que a veces la politica y la directriz bien conducida pueden ir en

provecho del proceso educativo.

De los ejemplos que puede hablarse (pues han sido reportados por los
sujetos de la muestra tedrica) son las politicas macro (usar el texto de la Coleccion
Bicentenario o la Canaima, hacer remediales), (HVDsG-7:106-- 279:279) las
alternativas para reforzar la democratizacion del proceso evaluativo, que no surja
Unicamente del docente sino que se posibilite el acuerdo y la negociacién con el
estudiantado (HVDsG-7:107-- 285:285), lo cual genera que “los muchachos
tienen mas voz y voto que uno y ya ellos pueden decidir como es que se les va a
evaluar’ (HVDsG-7:109-- 291:291) Incluso se comenté que, haciendo uso de
algunos de esos instrumentos paralelamente, simultaneamente, hay mucho
mayor ganancia: el computador portétil llamado Canaima y las estrategias de
articulacion del estudiantado y su implicancia en las evaluaciones se tributaron
como ejemplos (HVDsG-7:212 : -- 301:301).

No puede desconocerse que a los docentes les sera imperioso difundir la
nocién de que un maestro adopta la prescripcion curricular, mas alla de que no
sea cierto como se ha demostrado (Angulo, 2009), pero como orientacion sobre la
gue se tiene una postura de aceptacion neutra es innegable, no hay oposicion
contestataria, a veces simplemente por comodidad, flojera, o la limitacién de sus
posibilidades materiales, técnicas no se usa el curriculo como se sostiene.
Discursivamente si corresponde usarlo o decir que se usa (HVDsG-7:228--
420:427)

En ese mismo tono de neutralidad automatica, de las que generan
aceptaciones tacitas (formas de saber demasiado rigidas después, hay que
decirlo), hay muchas otras referencias a macropoliticas a lo largo de las
indagaciones, la actualidad de ciertos mandos del ministerio en forma de
resoluciones “lineas orientadoras” (HVDsG-7:128-- 711:714), la promocion del

establecimiento de puentes entre la escuela y los otros actores sociales, (HVDsG-

292



7:164-- 2411:2414); el potencial de riqueza de ciertos recursos de aprendizaje,
con predominancia en los informaticos (HVDsG-7:924-- 2614:2619), las practicas
que se han denominado de “socializacion” del producto escolar en forma de
eventos, jornadas, encuentros inter escuela, espacios para la difusion vy
visibilizacién en definitiva (HVDsG-7:858-- 3256:3260)prescripciones de los libros
de texto y programas disciplinares (HVDsG-7:843-- 3173:3174), y conocimiento de
las finalidades del nivel o area (HVDsG-7:766 :-- 4372:4373)

Para finalizar, la neutralidad frente directrices provenientes de macro
politicas también es un proceso inteligente, de otra forma se corre el riesgo de
poner la estabilidad laboral, ya que ciertas cosas no podrian omitirse, como la que
expuso la docente de haber sido “evaluada por el Consejo Escolar’ (HVDsG-
7:721-- 3943:3944); lo que en términos sencillos significa que después de un
tiempo de interinato el docente recibe la titularidad del cargo. ¢Qué se puede

hacer?

Lo que pudieran denominarse las meso politicas o politicas intermedias:
campafias circunstanciales en las escuelas, planes de salud, de prevencion del
delito, de manejo de emergencias, los mismos procesos de supervision. Lo que
quiere decir que tienen un asidero mas contextual, son regionalizadas,
eventuales, no duraderas, no corresponden a esa fuerza del poder vertical. Al
respecto informaron los docentes, la recepcién en sus aulas de docentes con fines
de supervision (HVDsG-7:123-- 185:185) la coordinacibn como escuela de
estrategias de evaluacién comunes para el profesorado (HVDsG-7:235-- 473:476),
y algunas mas que fueron comentadas en la postura idealizada, democratica, y a

veces también autdcrata de las autoridades y estructuras de mando.

Finalmente hay tendencia a la neutralidad, que de no darse engendraria
conflictos y cuestionamientos interminables, y es sobre las micropoliticas (la
escuela que decide un formato de boleta, que plantea y presenta esquemas para
organizar los procesos administrativos. En las respuestas de los docentes sobre
este topico se hablé de la peticion de matriculas con periodicidad definida,
(HVDsG-7:972 :-- 1085:1088), la formulacion de proyectos que dan identidad a
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una escuela como las campafias promotoras de lectura o para el dominio
matematico (HVDsG-7:354 :-- 1213:1221), la estandarizacién de algunas fases
didacticas como la planificacion también a través de modelos de organizacion de
la ensefianza (HVDsG-7:977-- 1311:1316), la generacién de automatismos o
rutinas escolares tales como la organizacibn de examenes (HVDsG-7:139--
1665:1667), jornadas, encuentros, y asi, pautas legislativas como las del sistema
de derechos estudiantiles (HVDsG-7:445-- 2059:2059) y los minimos énfasis

educativos que dan identidad a la escuela, religiosos, técnicos, axioldgicos.

De todo lo dicho se puede desprender que existe un punto intermedio entre
las orientaciones y directrices ideales, el mando pedagdgico bien sostenido y
sustentado, por una parte y la, por otra parte, abdicacion ante mandos absurdos o
incluso siendo sensatos 0 necesarios mal previstos, desordenados, cadticos. Esa
es la directriz indirecta, el automatismo que dan las inercias. Dentro de las rutinas
automaticas entra la cultura escolar y se pasea placida, se trata de que nadie
objete cantar un himno, pasar la lista, todo esta bien claro y si no lo esta pronto va
a ser asi para el docente. Una figura especifica, la directora, el coordinador, le
har4 saber lo que debe como directriz automatica o si no lo hace alguien en

especifico lo hara el peso mismo de la tradicion.
4.5.5 Categoria: Interaccion institucional

Hay expresiones muy continuas sobre los contextos laborales porque ciertamente
las historias de vida y los relatos autobiogréficos se restringen a la vida profesional
gue se patenta en los escenarios laborales, escuela, institucion. En este caso las
influencias se codifican como las que son de sentido mas general, en las que se
valora a la escuela como ente genérico y no la relaciéon con estudiantes o familias
por un lado o la relacién con los colegas, la posibilidad de que apoyen o

acomparien la evolucién del docente, por otro.

A este respecto puede sefalarse la configuracibn de escuelas para un
publico en especial, que el docente conozca qué tipo de ideales se tienen, qué tipo

de perfiles de entrada y de salida han de tener los estudiantes como publico base.
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Es el caso de una escuela hecha para sordos que nunca tuvo una seccion de
estudiantes unicamente sordos (HVDsG - 7:252 -- 634:639).

Pero la consciencia de pertenecer y de crear identidad no siempre es
sencilla ni automatica, a veces una interaccion con la escuela como abarcante se
diluye en precisar Unicamente los problemas, asi se ve en esta reflexion:

Con otros profesores todos nos reunimos para quejarnos, para lamentarnos

de las cosas que ocurren en el saldon que hay muchos nifios de bajos

recursos, que son de zonas marginales, los padres estan involucrados con

drogas, son casos muy fuertes y cuando nosotros nos reunimos... (HVDsG
- 7:300-- 1001:1003).

La crisis como categoria de andlisis - pero mas que eso, como realidad que
arropa a todos- hara que en un bosquejo rapido a la institucionalidad se declare:
‘cuando nos reunimos los maestros es una especie de catarsis (...) la
desmotivacién que hay en el magisterio (los docentes) desean renunciar pero no
se puede hacer porque no tienen otras ofertas de trabajo” (HVDsG - 7:301 --
1004:1009). En una vision radicalmente opuesta se compartird la seguridad de
que:

He sido muy afortunada. He sido muy muy muy afortunada porque me ha

tocado de alguna forma, eh, como que trabajar en varios ambitos, ¢no? De

repente el horario de comedor implica el hecho de reconocerlos de otra
manera (...), vas conociendo también otras cosas que pertenecen a su
personalidad e incluso te das cuenta que, que al mediodia (o en la cena)

son como mas familiares: (...) Porque ya no es la escuela, no es la
institucion. jEs la casa! (HVDsG - 7:444 -- 2063:2063).

La interaccion institucional sera tan preponderante para el maestro que
incluso podra idealizar un lugar y su pertenencia a él. Habiendo abandonado una
escuela por otra una maestra recordaba la primera como su “pasion”. “Cuando a
mi se me presenta una situacion dificil, ahorita, diaria. Yo echo pa atras. (Voy a mi
anterior escuela)” (HVDsG - 7:689-- 3705:3716). Tanta fue su identidad con una
escuela que inclusive hablando de su transicion hablé de un duelo. “El duelo de no
saber si mi otra escuela iba a ser igual. El ambiente, los nifios, los representantes.
Pero ya era el momento de irme” (HVDsG - 7:698 -- 3776:3788).

La identificacion no estuvo siempre condicionada por la simpatia o el
encanto del espacio convertido en lugar, por el contrario, en ocasiones la vivencia
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pudo ser ingrata, hasta recriminando que en un sitio no se le habia pagado una
docente lamentd tener que haberse cambiado “Porque de verdad del liceo yo
estaba enamorada, del ambiente” (HVDsG - 7:821 -- 3003:3003).

La interaccién con la escuela en el docente es como la que tiene un
ingeniero civil con su proyecto, un arquitecto con su obra, no es Unicamente una
figura hueca, es su proyeccion o, para emplear la expresion de una informante, “su

forma de estar”
4.5.6 Categoria: Resistencia Oposicién

Como corolario de la potente fuerza que ejerce la fuente laboral, el trabajo
del docente, a la construccion de su saber - y por lo tanto la definicion de su
profesionalidad- es necesario afirmar que, tal como se desprendio de las historias
analizadas, los docentes haran oposicion en cuanto les sea posible a
componentes de esa experiencia que consideren incorrectos, mal concebidos.
Todo eso ya se ha sugerido con amplitud, ha quedado implicito en toda la reflexion
precedente. A los distintos problemas que se confrontan en las aulas, las
escuelas, la vida laboral en general, algunos educadores le hacen oposicion por

Sus creencias, por su sensibilidad, por su mirada critica y a veces resignada.

Por lo que en esta parte final de los resultados pueden mostrarse algunas
expresiones que operan como fuentes de su saber, o en udltimo caso como
bastiones de las creencias del educador que aun cuando ha sido -como ya se
demostré- persuadido, convencido, obligado, por la tutela, las directrices y los
impetus de la escuela como campo de batalla sigue dejando rastros de autonomia

intelectual, de criterio propio, sigue clamando por defender su profesion.

4.5.6.1 Resistencia y Oposicion: clamar por el cambio

La primera forma de resistencia estara inspirada en el deseo de cambio, en
tratar de implotar a las préacticas tradicionales que, bajo el empefio utopico del
docente, le gustaria o le pareceria necesario poder cambiar. Sobre este fondo se
aparecio una primera nota en los albores de la recogida de datos, una de las

informantes iniciales, explicando sus tanteos y ensayos en la ensefianza evoco:
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Donde yo trabajo es un lugar muy conflictivo (...), tampoco tenemos
departamento de evaluacion, yo decidi (...) hacer yo mi planificacién como
proyecto pero nada mas en un area que era, este, Educacion Artistica,
igual, se seleccionan los temas (HVDsG-7:105-- 279:279).

Como docente de Educacion Media, un nivel esquizofrénico desde el punto
de vista curricular, ya que no sabe si mantener la practica disciplinar o a avanzar a
enfoques interdisciplinarios, integrados y globalizadores (0 al menos
correlacionantes), esta docente presentaba su empefo a pesar de estar en lo que
denominaba un lugar conflictivo. La parte suprimida del testimonio iba sobre el
hecho de que, segun ella, nadie queria aceptar nada, nadie cedia, ni queria “dar
su brazo a torcer”’, por lo que también estaba mostrando una luz sobre esas
resistencias y oposiciones que aun atesoran los educadores. Una oposicion que,
en muchos casos, tendra como subsidiaria la misma consciencia evaluativa del

maestro sobre su trabajo en particular y el de los otros profesores en general:

Hacian lo mismo, y por lo general siempre repetian lo mismo, todos los
lapsos eran lo mismo, el primero era un examen escrito, el segundo era una
discusion, el tercero lapso eran exposiciones, por ejemplo (HVDsG-7:209--
288:289).

Los docentes informantes daran claves discursivas sobre su misma
oposicidn a las préacticas tradicionalistas que constrifien los procesos educativos
en la misma cultura escolar. Una profesora rumiaba sobre una enorme
contradiccion que ha habido en el sistema escolar venezolano en los ultimos afios.
A pesar de que el Estado venezolano logr6 aportarle a los estudiantes un
computador portatil - que ya se ha nombrado en varias ocasiones- maestros y
maestras de escuelas primarias, liceos y colegios, siguen entrampados en las
practicas de pizarrén y cuaderno. De tal suerte que si parte de la experiencia de
aprendizaje requiere la toma y el registro de algunos datos, la transcripcion, en
lugar de hacerla en los procesadores de texto de los computadores (ensefiando a
organizar, archivar la informacién, la practica misma de la mecanografia), se
termina haciendo en los cuadernos.

¢iPara qué tienen la Canaima!? la Canaima facilmente puede ser un

cuaderno, de hecho yo en primaria yo le decia a la profesora, pero si ahi
esta la Canaima, ahi pueden copiar todo, para qué piden una lista de

297



cuadernos y de lUtiles, donde todo ya se puede ir minimizando
pues (HVDsG-7:214-- 303:303)

A tal punto es refractaria la cultura escolar que algunos docentes parecieran
hacer a propoésito cosas ilogicas, carentes de utilidad o por lo menos rebatibles.
Una de esas practicas, citada en la historia de vida, es el registro diario de la fecha

por parte de los estudiantes en sus cuadernos de anotaciones.

Dejando por sentado que el desarrollo del sentido de temporalidad -por lo
menos en la primera infancia- justifica ese registro, no es tampoco una
arbitrariedad sin sentido, las escuelas le han dado matiz de variedad. Se habla de

la “fecha corta” y la “fecha larga”.

En la fecha corta sélo se registra el dia, mes o afio acompafiado del lugar
de ubicacion (la ciudad o pueblo) de la escuela. La fecha larga en cambio es un
membrete, un encabezado de identificacion que apunta, adicional a lo que tiene la
corta, otros datos: cémo se llama la institucion, su epdénimo, a qué grado
pertenece el estudiante, cudles son sus nombres y apellidos, el titulo de la
asignatura y a veces también el tema de contenido por “dar”. Lo cual también tiene
una razon didactica y formativa, que no es otra que la de dar signo e identidad a la
afiliacion del estudiante, que le recuerda a qué pertenece, dénde esta ubicado,
gue se reconozca él como un sujeto al que identifican sus datos nominales. Pero
¢chacer todos los dias por todos los afios? ¢(No es mejor hacerlo con una
periodicidad menor? ¢No tiene mucho mas sentido en unos grados o niveles que

en otros?

Pareciera que incluso hay maestros y maestras que a priori usan la cuestion
de la fecha para ganar tiempo, en mas aulas de las que se piensa esto lleva la
mitad de la jornada, lo cual seria entendible en estudiantes que estas fases
iniciales de la destreza caligrafica. Todo lo cual estaba en la ecuacidon que permitio

a la docente rechazarlo:
No estoy de acuerdo en hacer todo el membrete. Ahi si peleaba yo con las
otras profes cuando hacia yo mis practicas. Pero es que yo: “profe, pierden

mucho tiempo en eso”, “jpero es que tienen que hacerlo!”, y yo, “bueno”
(HVDsG-7:225:-- 389:390).
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Los educadores seran suficientemente capaces de cuestionar a sus pares
por mantener visiones rigidas e inamovibles para la ensefianza, “en su chip no, no
existe ese cambio” (HVDsG-7:127-- 710:710). En uno de los dialogos se lleg6 a
hablar de vertientes, los profesores “de la vieja escuela” y los mas frescos, los que

se proponian renovar la ensefianza (HVDsG-7:275--854:854).

También el maestro se da cuenta de las contradicciones de cierto discurso
laboral, donde se dice que estd mal lo que ciertamente se hace, o donde se
proponen enfoques que realmente no se tienen, sobre eso reflexionaba también
desde el recuerdo una docente:

El cerco lo sentia mas en lo pedagogico: “que el muchacho tiene que estar

sentado, que no sé qué”. Esas reglas que de alguna manera, que aunque

se dijera que no era el paradigma que se estaba usando, permanecia... y

permanecia porque cuando estabamos en consejo salia esa, como
normativa, ¢no?, alli... viviente (HVDsG-7:440-- 2051:2051).

En las diversas manifestaciones de resistencia hechas por el deseo de
cambio y reforma, por la transformacion, también salieron opiniones sobre la
ubicacion errénea de contenidos programaticos, de asignaturas que no debian
cursarse en un afio sino en otro, de temas que debian verse antes pero que
estaban después (HVDsG-7:173-- 3150:3150). También sobre las expresiones
tipicas que han determinado que la escuela sea una institucion de control y de
poder, de adormecimiento y represion. Una maestra en esa direccién, tratando de
establecer diferencia entre supuestamente el concepto de correcciéon y el de
humillacién, afirmaba:

El estudiante cuando viene acostumbrado a que sea humillado y no

corregido, cuando uno lo corrige queda como, no entiendo lo que esta

diciendo. Y no entienden lo que uno les esta diciendo porque estan
acostumbrados a la fuerza. A imponerse (HVDsG-7:199-- 4654:4654).

Los docentes, en suma, pueden hacer resistencias porque son militantes
del cambio, aunque sea muy intimamente y no tenga verdadera incidencia en el

mundo escolar, tan resistente a transformaciones a lo largo dela historia.

4.5.6.2 Resistencia y Oposicion: la ética
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En los espacios laborales el docente se opondrd y resistira a cosas que
reflejaran su saber previo, sus ideales propios y representaran un contraste con lo
mal que ve alli dentro. El docente verd cuénto se descalifica a la profesion en el
mismo comportamiento de los maestros, porque en el dia a dia observara:

Yo lo he observado en la escuela, pues los docentes no leen, no leemos,

hay un... unas...ay, no sé, el conocimiento de la historia, de la geografia,

es muy malo (...), es dramatico que un profesor diga “en 4to grado no
trabajo porque yo no sé dividir’ (...) los maestros no tenemos, ese tipo de

informacion. O sea, son muy pocos quienes lo tienen. (HVDsG-7:392--
1579:1584)

Comparando dos espacios laborales (publicos) una docente contaba como
habian sido diferentes sus lecturas de los colegas, en la primera escuela habia un
nivel de compromiso importante, en la otra ni de lejos. “Aqui nadie pone suplente,
los profesores se van y no importa cuanto falten (...) no les importa si van, si
aprenden, no importa, la parte pedagogica o de aprendizaje de los estudiantes.
Eso lo observé” (HVDsG-7:830-- 3059:3063)

La oposicidn puede ser por razones éticas, el docente sabe que hay cosas
tolerables y hay cosas que no. Y le parecerd intolerable una situacion como ésta:

En el liceo donde yo trabajaba, la mayoria de los docentes eran jovenes. Y

todos tenian alguna novia estudiante, hasta el director.

Invst: ¢ ah si? Todos tenian alguna noviecita.

DocColab: jtodos! Entonces, eso, yo creo que no deberia ser... (HVDsG-
7:180-- 3304:3306)

El docente se opondra por lo visto también a las conductas negligentes e
insensibles de sus propios colegas, incluso haciéndolo con sutileza, eso lo
reflejaba una maestra que iba retratando conductas descomprometidas de otros

profesores quienes se cerraban a su labor pedagdgica:

Cuando incluso te pesa el hecho de que te pregunten cosas, de que se
acerquen a ti, cuando la respuesta es “no”, o “ya va”, o “ahorita no
puedo...”, no sé...(...) o0 “ya te lo expliqué”, creo que hay muchas frases que
los docentes dicen, y puede haber momentos para decirlo (...) pero cuando
€S0 ya no se convierte en momentos sino que se vuelve la bandera del
docente, el decir “no te atiendo, no puedo ahorita”, el “ya te lo expliqué ya te
lo dije”, el “usted sabe cémo es” (...) cuando ya encuentras todo un porqué
para no estar en la docencia.(...) “ho me valoran”, “n0 me reconocen”,
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‘econdmicamente no me pagan bien”, “el equipo directivo no me apoya en
todo lo que quiero (...) creo que tiene que ver mas bien con el poco
reconocimiento que el docente le da a su labor (HVDsG-7:499-- 2220:2228)

Con lo cual puede finalizarse este analisis, el poco reconocimiento de la
labor docente, de sus saberes, de su condicion del profesional esta triste y
paraddjicamente en la misma forma de ser, de actuar, de estar y de intervenir
como profesionales quitandole magnitud a la educacion de la que debe ser

defensor a ultranza.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES Y DISCUSION

La investigacion realizada partié de una busqueda que, al mismo tiempo, trataba
de construir una vision de la docencia como una profesién claramente definida en
sus saberes. Una profesion en la que los saberes elaborados, adaptados,
transformados y adecuados, contribuyen con la reivindicacion del docente como

profesional y elevan su prestigio, independientemente de sus fuentes u origenes.

Al mismo tiempo este trabajo procur6 desenhebrar los amarres
aprioristicos, las verdades empiricas y tratdé de enfrentarse al tema de las fuentes
docentes con apertura inicial y casi total desprendimiento teérico. Edificar historias
de vida, penetrar las voces y declaraciones escritas en relatos autobiograficos por
parte de educadores, aunque tuviera como faro supuestos de teoria, referencias
conceptuales, se hizo con una naturalidad que, actitudinalmente, semejaba a la

postura de un explorador, de un navegante.

De esta manera, es licito evocar que el objetivo de determinar las fuentes
del saber docente y sus efectos sobre el hacer, la experticia y la definicién
profesional de los maestros - como meta principal- partia de preguntas circulares
gue -siendo precisas en lo tedrico- tenian toda la licencia metodologica de
develarse y emerger cuando y en las circunstancias que fuese. Los relatos
espontaneos de conversaciones abiertas (respaldadas so6lo con el instrumento del
grabador digital) las fuentes del saber docente propendian a favorecer la
emergencia de teoria, el brote o la germinacién no estaban decretados. Esas
preguntas, descendientes de la interrogante central ¢cuales son las fuentes
predominantes del saber docente?, apuntaban a hallar intersticios, grietas,
rendijas, hendiduras, donde las hubiere, porque asi lo exige la investigacion

fenomenoldgica, el estudio cualitativo del que se ha dado cuenta.

Aunque parecieran un ejercicio retérico siempre, a lo largo de este trabajo
se gir6 alrededor de cuestiones como las siguientes: ¢ Qué papel juega el proceso

profesionalizador en la configuracion del saber y de la naturaleza profesional de
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los maestros? ¢Por qué llega a cuestionarsele al punto de generarse (auto)-
descalificacion de la formacion propia? ¢ Como participa, en la elaboracion teodrica
de la docencia, la experiencia del educador en su rol previo de aprendiz? ¢Qué
suponen las orientaciones Yy directrices del wuniverso formalizado de la
escolarizacion? ¢Acaso el empirismo de la interaccion laboral es incapaz de
edificar teoria “desde dentro” o sdélo se cubre las espaldas de una recursividad

que, “academizando” el saber hacer, pueda volver estéril sus certezas?

Las ingentes investigaciones sobre el tema que ha ocupado este estudio
revelan que, al hallarse en este entramado conceptual, el saber docente termina
generando ramificaciones, perspectivas conexas, representaciones de las muchas
caras del mismo asunto. En este trabajo, dando por validas las perspectivas

conocidas, se procuro:

La elaboracion de un relato centrado en la descripcion y comprension de la
propia practica pedagdgica, sus dimensiones y caracteristicas (...), develar
cuales y como son los saberes poseidos y actuantes, y las caracteristicas
de las acciones realizadas en el contexto de su propia practica (Latorre,
2000:422)

Referidos de manera general, hasta este punto, los objetivos, las preguntas,
el método y las técnicas centrales de la investigacion, en adelante se presentaran
las conclusiones principales en distintas modalidades. En un primer término, se
presentaran las referidas en especifico al logro de los objetivos, sujetdndose con
honestidad y claridad al nivel alcanzado y a un examen de la naturaleza misma de
ellos - en tanto pudieron o no ser logrados. En segundo término, conclusiones que
surgieron como grandes hallazgos del esfuerzo del investigador, escritas como
“verdades” incontrovertibles derivadas de los datos, analisis, triangulaciones y

contrastes que surgieron de la muestra teorica.

Solo que esas conclusiones se discutiran a continuaciéon, una a una, desde
las posibilidades teéricas que enmarcaron el trabajo. Las revisiones a otros
antecedentes de investigacion, el contraste de posturas, la reflexiéon personal del
autor, en resumen, seran punto de interpretacion y deliberacién respaldadas por

posiciones teoricas.
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Es posible que, adicionalmente a esas conclusiones formales, quepan
también al final algunas consideraciones sobre la riqueza de la experiencia,

preguntas abiertas, limitaciones sujetas al contexto del trabajo entre otras.
5.1 Conclusiones circunscritas al logro de los objetivos

Por razones de estructuracién discursiva bajo el paradigma de la escritura
académica, es necesario precisar con especificidad las respuestas formales a los
propositos planteados en el estudio, la consecucion de lo que se proponia. Por
ello, antes de desplegar el analisis de las conclusiones centrales con elementos de
discusion tedrica, se hace necesaria una breve referencia al logro de los objetivos
especificos. Esa referencia ira acompafiada de un comentario preliminar que
permita avizorar qué nivel de consecucion tuvieron y en cuéles analisis posteriores
se inscribirdn. Con lo que se est4d admitiendo de entrada que algunos de los
objetivos se lograron de modo mas absoluto que otros, en algunos se detall6 mas
la conexion teorica metodolégica y en otros queddé de modo mas implicita o

deficitaria.

Primer objetivo: sin lugar a dudas, identificar los elementos de configuracion
del saber docente, sus fuentes, sus origenes vitales, profesionales y empiricos,
fue el objetivo que tuvo un nivel de logro mayor. Si de algo se precia este ejercicio
de investigacion es de su trabajo para identificar qué es lo que configura el saber

docente.

Si cupiera enumerar esos elementos habria que iniciar por el proceso que
permite al sujeto elegir la docencia como campo de accién profesional y social,
continuar con la antigiiedad de sus vinculos con el mundo educativo, seguir con
las derivaciones reflexivas y la identificacion vocacional que le son propias al
trabajo de los maestros y maestras, y finalizar con la experiencia de insercion de
ese sujeto en la escuela como concrecion formal de lo educativo. Alli interactia
por afios con simbolos, lenguajes, practicas, normas, rituales, jerarquias,

contenidos, en fin, con una cultura de la cual sera luego legatario.

A lo largo de todo el trabajo se acudio al origen vital, a las experiencias de

orden laboral-profesional, a los momentos que representaron hitos de experiencia
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para permitir a los docentes asirse profesionalmente y afincarse sobre una
elaboracion de saber. En esa precision se reportaron como elementos de
configuracion del saber profesional de los docentes: la accidentalidad de su
encuentro con el aula y el mundo escolar, el descubrimiento de sus complejidades,
las orientaciones y directrices que tutelan y acompafan al docente, el impacto de
las dificultades, las cooperaciones, las adaptaciones que el educador realiza en

su intercambio e interaccién con estudiantes y colegas.

Como elemento de configuracion del saber docente, adicionalmente,
emergiod la experiencia del educador desde su posicion de aprendiz, de estudiante
de escuela, de nifio del hogar que concentra su formacion en el cumplimiento de
su rol estudiantil, vigilado por la familia. Se demostré continuamente que el
educador empieza a forjarse cuando es estudiante, que aunque no sospeche su
posterior eleccion profesional -ni se sienta llamado por el magisterio- la prolongada
temporalidad en el rol de estudiante, la heterogeneidad de la oferta formativa que
ha tenido con decenas de maestros y maestras, ejerce influencias relevantes,
mucho mayores cuando se trata de educadores de los primeros niveles del
sistema educativo: mas influencia en educadores de Educacion Inicial y Primaria

gue en Educacion Media.

Segundo objetivo: también se plante6 develar el nivel de preponderancia de
las fuentes encontradas y construir un modelo tedrico que perfilara
profesionalmente a la docencia y sus fundamentos, para lo cual hubo un empefio
mayusculo en seguir el rastro continuo de la preponderancia en las fuentes
definidas por otros investigadores. Por ello, en cada entrevista, en cada lectura de
las sefiales que los informantes dieron de sus vidas y saberes como profesionales,

se siguid o su busco determinar qué se imponia, qué tenia mas relevancia.

Lo que queda por elaborar, a partir de lo hasta aqui descrito, es una
perspectiva tedrica que perfile a la docencia como escenario genuinamente
profesional, y aunque cabe el intento no sera sencillo en tanto que se trata de una
profesién que relativiza sus bases de la formacion. Vaya paradoja, se demostré
gue la profesion del magisterio, estd mas afincada en el ser que en el saber
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mismo, se sostiene en las validaciones empiricas, vivenciales. Y también se
demostré que en la profesion docente los sujetos, en un sentido laxo y general,
casi renuncian a la autonomia profesional que debe acompafar a toda profesion
dando paso al menosprecio, la tutela, la disgregacion social, la infinita

ramificacion.

Tercer objetivo: en relacidén a interpretar la accion docente, su sistema de
creencias, los referentes conceptuales, epistemoldgicos, metodolégicos vy
pedagdgicos-didacticos, se puede admitir que se traté del objetivo que menos
desarrollo tuvo a partir del corpus recolectado. El que mas se desdibuja en toda la
descripcion pormenorizada de las historias de vida y su consecuente analisis -
presentacion. No es que no se interpretaran algunas creencias, algunos referentes
conceptuales ni que al saber docente y su expresion en la accion se le
desconociera en este estudio. Muy por el contrario, con insistencia se traté que los
informantes contaran qué hacian, como lo hacian, de dénde se originaban las
bases para edificar su experticia. Lo que se acepta ahora es que ese objetivo en si
mismo hubiera requerido una investigaciéon aparte, un abordaje metodoldgico

distinto, al que aqui hubo.

Dicho de otra manera, para poder haber interpretado en un sentido
completo la accién docente, para hacer una lectura multi-sistémica de las
creencias, conceptos, bases epistemoldgicas, metodolégicas y pedagdgicas del
saber docente y sus expresiones en la accion, habrian sido necesarias muchas
mas modalidades de acercamiento: mas observacion participante, mas entrevista,
mas descripcion detenida de las practicas que contiene la accion del docente. Un
reto de semejante magnitud no es sino la ramificacién de esta tesis en otra, en una
linea de investigacion promisoria que es seductora pero irrealizable como esfuerzo
individual. Hacerlo con equipos multidisciplinarios de investigacién puede ser una

posibilidad.

Lo que puede hallarse, es bueno subrayarlo, con el intento de lograr esa
meta parcial, es una descripcion aleatoria de algunas creencias, la referencia mas

0 menos recurrente a sus dominios cientificos, técnicos y discursivos de lo
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pedagogico, y en esa direccion atisbos de interpretaciéon de la accion docente.
Mas no se encontrard la interpretacion totalizante que posiblemente se esperaba

al concebir el objetivo.

Cuarto objetivo: finalmente, sobre la posibilidad de establecer las fuentes
vivenciales, profesionales y laborales que configuran la accién y el saber
profesional de los maestros alli estuvo reflejada la visién total del trabajo. Se
puede sefalar que el establecimiento detallado, minucioso y vasto de las fuentes
vivenciales, profesionales y laborales del saber docente se logré6 con creces.
Aunque también debe reconocerse que su foco sobre la manera en que configuran
la accion es mas bien timido, porque no se realizé un trabajo de campo, en las
aulas, como tal vez se ameritaba. Eso no le resta un apice de claridad y

contundencia a dicho establecimiento, pero le deja un déficit notorio.

Se puede también reconocer que, mas que develar nuevas fuentes del
saber, lo que se hizo fue confirmar las insinuadas por otros investigadores. Lo que
permite argumentar que en esa confirmacion se hallaron novedades vy
descubrimientos de sumo interés. En parte por el contexto en que se mueve esta
investigacion, en parte por la temporalidad del estudio y, finalmente también, por lo
gue implica para el autor y el universo donde se mueve. Dirigir la atencion a
procesos curriculares de la formacion docente de la que es participe y

coadyuvante el autor representa una ganancia intrinseca del estudio.

En consecuencia, confirmar, por todo lo dicho, el peso de la influencia
personal y estudiantil, pasa por alertar contra el mutismo generalizado que desde
las carreras docentes se ha hecho de la herencia que el estudiante de educacion
ya trae consigo. Lleva a encender todas las alarmas, ya con conocimiento de
causa, contra aquella evidencia compartida por Tardiff (2004), quien sostiene que
la formacion universitaria no logra transformar ni conmover las creencias de ese

saber heredado que tiene el educador.

También, confirmando el peso de la influencia laboral, se da posibilidad
para instituir las escuelas experimentales asociadas a las instituciones formadoras

de docentes. Dando por cierto el peso del curriculo y la carga tutelar del Estado
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Docente, se puede reflexionar sobre los espacios de desarrollo profesional que
hay que promover para marcar las fronteras de la autonomia. Y hay mas ejemplos,

pero quedara para adelante revisar mayores implicaciones.

En resumen, confirmar las fuentes del saber de los maestros previene,
exhorta, invita, obliga a tomar recaudos o, de no hacerse, simplemente se trata de

hacer gimnasia académica o, peor, regodeo y vana complacencia intelectual.
5.2 Conclusiones generales. Laverdad sintetizada de lo descubierto.

Las siguientes conclusiones, que seran analizadas, argumentadas, inscritas
en posturas tedricas contrastantes o afines - complementarias en definitiva- son
respuestas a las preguntas de la investigacion e innegablemente estan asociadas
a los objetivos que se plantearon. Se presentan, sin embargo, en una primera
version sintetizada como “verdades” descubiertas en el trabajo porque han sido el
producto de un estudio mas flexible, menos mecanico que los representados en

las investigaciones de orden técnico, cuantitativo, de légica positivista.

A partir de ese punto de sintesis de cada conclusion como verdad, se
realiza una argumentacion mas pausada, algo sosegada si cabe, sobre cada una
de ellas, sostenidas en el esfuerzo metodoldgico del trabajo. La propuesta implica
el repaso tedrico y las deliberaciones reflexivas sobre cada una de esas siete
conclusiones fundamentales que, sin agotar las posibilidades cientificas o formales

del trabajo, si concentran sus respuestas mas sélidas.

Las primeras ideas pueden apuntarse como conclusiones de este estudio
son las expresadas en las siguientes sentencias numeradas en romanos, una vez
gue se avance al parrafo siguiente se estara discutiendo cada conclusion desde lo

tedrico y las reflexiones propias del autor.

I.  El saber profesional de los docentes se aquilata en un recorrido vital
gue comienza en la experiencia infantil y adolescente, su universo
familiar-estudiantil, continda luego en los contrastes
profesionalizadores que proveen en gran parte de una especie de
I6gica discursiva del mundo pedagdgico, con aisladas proposiciones
técnicas o metodoldgicas que no soportaran, en general, la fuerza
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del contexto laboral, pues éste termina por imponerse a través del
peso de sus orientaciones, interacciones, exhortaciones vy

adaptaciones.

5.2.1 Discusidon y andlisis. Primera Conclusién: Cuando se sostiene - como

primera conclusion- que el saber docente es el resultado progresivo y adaptado de
las experiencias formativas del educador, desde fases muy primigenias de
contacto con el universo escolar, con su cultura, sus cédigos, a los que en su
proceso formal de educacién ha tratado de racionalizar y conceptuar, a los que
finalmente en su interaccién laboral tiene que amoldarse y representar; se ha
hecho por evidencias incontestables y por coincidencias tedricas notorias. Sin

ambigiiedades se ha confirmado que:

El saber del docente es plural, compuesto, heterogéneo, porque envuelve,
en el propio ejercicio del trabajo, conocimientos y un saber hacer bastante
diversos, proveniente de fuentes variadas Yy, probablemente, de
naturaleza diferente. (Tardiff, 2004:15).

Incluso, yendo mas alla, se ha declarado a las teorias de caracter socio-
cultural como sostenes de la conviccion de que los procesos formativos no ocurren
en forma aislada, que todo saber se consolida a través de la interaccién con un
contexto especifico en que el individuo interactia (Mayorga, 2013:180). Contexto e
interaccion, historicidad y heteronomia, son categorias que saltan a la vista
cuando se quiere admitir que el saber profesional de un educador esta lejos de ser

un producto intimo, aunque luego se presente como elaboracion personal.

Pese a todos los tamices de preferencia, gusto, idoneidad y utilidad, que
tendrdn su peso - como se observard mas adelante-, favorecidos la condicion
solitaria en la que termina encontrandose el maestro en pleno acto de ensefiar, la
construccion del saber como recorrido de vida esta impregnada de sociabilidad e

interaccion.

Mucho se ha escrito sobre el constructo de la “cultura escolar”, es bien
conocida la imputacion que se le hace por su deliberada estructura ritualista (Mc
Laren, 1984, Angulo 2009), incluso se ha llegado a aupar por la abolicion de la

sociedad “escolarizada”, pues ésta ya es extensiva en otras instancias sociales
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(lllich, 1974). Es evidente que al educador, en un periodo que facilmente alcanza
la mitad de la vida si se suma la etapa laboral en el magisterio a la vida estudiantil,
lo invadird esa cultura escolar, no podra resistirsele. Sobre todo si ella se le define
e impone tal como se lee a continuacion:
(La cultura escolar) estaria constituida por un conjunto de teorias, ideas,
principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de
hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo
del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no

puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las
instituciones educativas.” (Vifiao, 2002:59).

Ya, con base incuestionable en los resultados de la investigacion, se
argumento con suficiencia la fortaleza del legado estudiantil y familiar como
semillero de saber y competencia profesional de los educadores. De modos
distintos y en distintos espacios se ha postulado que:

(Los docentes) traen consigo una serie de creencias e imagenes, basadas

en sus experiencias previas, que influyen en la forma como se enfrentan a

la compleja tarea del aula. Ellos han realizado variados aprendizajes

“‘informales” en su prolongada estadia en escuelas y centros de educacion
media. (Vaillant y Marcelo, 2015:38)

Incluso Lortie (1977), a quien se mencionaba en las bases tedricas de este
trabajo, llegdb a denominar “aprendizaje por observacion” y “cultura latente” a
esos saberes adquiridos durante la vida escolar. A la larga se configuran
‘patrones mentales” y “creencias” pues, en un periodo de observacion, de
adecuacion, de acomodo, tan extenso, ello es inevitable. La reflexion necesaria es
por qué produce tanto impacto ese transito, mas alla de la mera temporalidad
como categoria. Es que las creencias marcan un estilo de ensefianza, y se hacen

muy dificiles de modificar. (Vaillant y Marcelo, 2015; Le Fevre, 2014).

Por un lado, se hace inconmovible con el proceso formacién inicial de los
estudiantes de educacion, por la propia estructura que se ha establecido
curricularmente a tal fin. Al estudiante, imbuido por afios de escolaridad, ese
conocimiento experimental - que es concreto y muy consolidado- se le quiere
abolir con conocimiento proposicional, abstracto. El resultado sera que su saber

no se deslegitime, simplemente se camufla o adormece, a lo sumo adquiere
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decoracion o cierta fundamentacion discursiva, un lenguaje, pero sigue actuando
como teoria, una teoria “implicita” que obrara como fuerte referencia cuando sea

requerida.

Dicho en otras palabras, el docente tiende a adoptar comportamientos o
adecuar las actuaciones profesionales a un saber que esta amarrado a lo vivido,
procedente de su experiencia de estudiante de escuela o de liceo. Parece ser,
esta elaboracion de vida, un comodin de garantia para hacer algo que no se le
podra cuestionar, pues asi lo ha asentado la tradicion y asi lo ha validado a cultura
de la escuela. A la larga, su estudio de las ciencias de la educacion le permitira
refinar terminologias, poner una mayor cantidad de variables conceptuales a la

estructuracion que ya ha venido realizando.

No parece fécil para los educadores la admision de que estan impregnados
de practicas que generacionalmente se han transmitido sin resistencia. Pareciera
incluso que, cuando se adopta la actuacion clasica anclada en la cultura escolar,
aguello que desde la infancia se conocid, se hace porque se ve alli una posibilidad
de "éxito", de mayor logro. A pesar de eso las apariciones de datos en esa linea,
aun siendo recurrentes, se solian aceptar con rubor, con algo de verglienza y a
veces tal vez con estupor.

Se lleg6 a destacar, con los testimonios recabados, que un docente opta
por hacer dictados cuando esta en el aula porque con ello logra el silencio (un
componente de la cultura escolar, el tributo al silencio) por el que va a ser
evaluado por la jerarquia gerencial de su institucion; y porque eso es lo que hacian
sus maestros cuando estaba alli. Algunos maestros copian la fecha en la pizarra
porque se gana tiempo, se "domina al grupo" porque asi no quedan mal. A pesar
de que el registro de la fecha sea una rutina para consolidar la nocién de
temporalidad en el aprendiz, hay maestros que explican esta rutina como una
herencia de su vida escolar como estudiantes, no con base en un piso conceptual.

De lo dicho se desprende que el docente, para reafirmar su saber y refinar
su competencia, termina trabajando sobre si mismo, sobre su historia. De esta
manera, en torno al conocimiento sobre la ensefanza, el proceso educativo en

general, sus practicas y sus dilemas, realiza un esfuerzo por rememorar, por
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reconstruir lo que trae arraigado. Es que el sujeto se forma solo y por sus propios
medios”, pero se “forma solo por mediacién” (Ferry, 1997). Este mismo autor
destaca esa nocion de “trabajo sobre si mismo”, un trabajo que impone y necesita
requiere distanciamiento con la realidad, con la realidad de lo que se ha sido, se
es y se puede ser. Tampoco se trata, hay que subrayarlo y ponerle el mayor
enfasis, de que el docente sea una réplica automatica, un objeto hecho con el
molde perpetuo de una escuela. Que esa herencia incida, que cueste ser alterada
0 perturbada, no quiere decir que no pueda trabajarse desde la propia capacidad

mental del sujeto.

Ahora bien, ¢qué razones hay para que al docente lo acompafie siempre en
el recorrido profesional esa base de saber empirico, vivido, incluso desde la
nifiez? ¢No es, nuevamente, una obviedad elemental que la forja o la fragua de la
vida, acompafia a todos todo el tiempo? Gebran (1996) ya sostenia como
descubrimiento de su investigacion en la docencia que la influencia en esos
espacios (escuela y familia) era vigorosa para hacer al docente quien era, y lo

hacia con un leve sentido de asombro.

No, no se trata de que la acrisolada dote de la vida infantil siga como
escudo del docente en la misma condiciébn que lo haria con un gedgrafo, un
arquitecto, un carpintero. En aquellos casos sus herencias se patentan en
actitudes, maneras de ser, valores, que naturalmente les dan definicion y
precedencia. Al docente, en cambio, le dan herramientas de trabajo, le dan
comprensiones necesarias, metodologias y técnicas, actuaciones que han
derivado de un habitus consolidado. Y todo ello ocurre porque, siendo la
educacion, en definicion amplia, el desarrollo de la humanidad total de una
persona, de toda su potencia, la configuracién se realiza en casa y se trata de

afinar en las aulas formales desde el principio de la vida.

Al docente le sera ineludible asirse de respuestas hogarefias en
determinadas circunstancias de su actuacion profesional. Recuérdese que la
socializacion primaria se ha comprometido al nivel de ser la demostracion de un

eclipse familiar (Savater, 1995); al docente, aunque no quiera, le seré
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indispensable atender las bases que esa socializacion genera, cubrir el déficit.
Eso podria haberlo estudiado en el campo académico, pero ante todo lo ha vivido
como persona con vinculos, de tal suerte que su condicion profesional se

emparentara con su rol de hijo, padre, hermano, amigo.

En otra direccion, como la peticion laboral de practicamente toda la
burocracia escolar no esta por lo general conectada (al menos en este pais) con
un perfeccionamiento de los saberes cientificos o matematicos, con una
potenciacion de las virtudes discursivas y la capacidad para escribir textos
coherentes y plenos de significado, sino con la confianza en que el docente
(preparado, en teoria, para educar de verdad, para EDUCAR) controle al grupo,
evite que se porten mal, los presente ante la institucion, la familia y la sociedad
como nifios juiciosos y bien amansados; como todo eso ocurre, la vision se

desviara no al libro de pedagogia, no a la fuente cientifica, sino al hogar.

De todo lo dicho se puede extraer que al docente lo fraguaran las
experiencias de su vida como estudiante de escuela, como nifio en proceso de
educarse. Y también, con mucha probabilidad, segun el nivel en el que se ubique
o la disciplina, aflorard mas aquello que esta registrado en la memoria y que nunca
se van a borrar, si acepta la hipétesis freudiana compartida en “El malestar de la
cultura” (Freud, 1999) de que nada se derriba en la construccién de la memoria.
Todo lo que aloja en el recuerdo, todo, se superpone y se guarda, solo haré falta
gue una fibra se toque para reaparecer.

Hay que sopesar que una historia de vida y, como parte de ella, el transito
por una carrera profesional, su eleccidén, su sostenimiento, terminan por hacerse
el contexto de elaboracion del saber. Innumerables trabajos dedicados al
aprendizaje del oficio de docente ponen de manifiesto la importancia de las
experiencias familiares y escolares anteriores a la formacién inicial en la
adquisicién del saber ensefar. Recuérdese que Vaillant (2009), resaltaba la
experiencia escolar de la primera infancia, el ascendiente de los compafieros o de

los jefes, directores o supervisores, el transito en definitiva por el mundo de
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educacion institucionalizada. En lineas generales puede resaltarse que los jévenes

gue luego seran docentes, que han elegido la carrera magisterial:
Ingresan en los programas de formacion con creencias personales
acerca de la ensefianza, con imagenes del “buen docente”, imagen
de si mismos como maestros y profesores y la memoria de si
mismos como alumnos. Esas creencias e imagenes personales
generalmente permanecen inalteradas a lo largo del programa de
formacion, y acomparfan a los docentes en sus practicas. (...) Estas
imagenes y creencias actuan como filtros mediante los cuales dan

sentido a los conocimientos y experiencias con los que se
encuentran. (Vaillant y Marcelo, 2015: 38)

También Tardiff (2004) destaca la experiencia estudiantil de los que luego
seran maestros como fuente innegable de su saber y sus bases de conocimiento,
incluso llega a calcular que, antes de enseifiar, los futuros profesores viven en
aulas y escuelas unos 16 afos, para él un aproximado de 15.000 horas. Esta
inmersion es necesariamente formadora, lleva a los docentes a adquirir creencias,
representaciones y certezas sobre la practica de su oficio asi como sobre lo que
es ser alumno, y, como se leia algunos parrafos atras, lo mas importante es que
los investigadores coinciden en que la formacién universitaria no consigue
transformar ni conmover lo adquirido, que se mantiene instalado y agazapado para

operar como comodin cuando corresponda.

Entendiendo, hasta este punto, por qué el saber tiene una derivacion, un
origen, diverso y atado al “continuo humano” se halla, por otra parte, la propuesta
de Shulman (2001) quien se ha interesado por describir como fuentes del
denominado conocimiento base (“base knowledge”) del educador, lo siguiente: a)
una formacion académica en la disciplina, b) los materiales y el entorno del
proceso educativo institucionalizado, c) la investigacion sobre la escolarizacion y

sus procesos, d) la sabiduria que otorga la practica misma.

Si se valora criticamente este aporte, la vision idealizada que genera
pareciera recurrir mas a lo deseable que a lo real. Aunque no puede desconocerse
gue haya en los maestros y maestras preparacion profesional, que se sometan a
un largo, y cada vez mas sustentado, proceso formativo, lo cierto es que a veces

termina por imperar un saber mas cotidiano y personal que uno derivado de
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experiencias académicas formativas. Lo que se hall6 en este trabajo es que la
disposicion a remontarse a la disciplina es mas propia del nivel educativo en la
Educacién Media, no tanto de los otros niveles precedentes, la Educacion Inicial o

la escuela primaria elemental.

Al mismo tiempo, se observa que lo que el autor ha denominado
“estructuras y materiales didacticos”, o conocimiento del territorio, ha sido
confirmado para este trabajo como las orientaciones y directrices que moldean el
saber docente por la prescripciones curriculares y pedagégicas de los

administradores de la educaciéon. Obsérvese cémo lo explica:

Como los maestros necesariamente  actian dentro de wuna matriz
formada por estos elementos, usandolos y siendo usados por ellos, es
l6gico que los principios, las politicas y las circunstancias de su
funcionamiento configuren una importante fuente de la base de
conocimientos. (Shulman, 2001: 177)

Es ilustrativo en gran medida que los elementos de la cultura escolarizada
gue moldean al profesor, con sus prescripciones, son vistos como algo que el
docente usa pero que también le sirve para ser usado. De tal manera que al
maestro, con lo prescrito y orientado por el sistema escolar, por un lado se le
puede facilitar el dominio del oficio pero también — por otro- inhibir de actuar mas
all4d de como estad organizado, previsto, reglamentado y limitado en las practicas

gue lo incorporan, en el sistema que le arropa.

El origen social del saber y de la competencia profesional es patente en
varios hechos, y asi lo confirma nuevamente Tardiff (2004:16), al prevenir del
origen de los saberes: “algunos provienen de la familia del docente, de las
Universidades o Escuelas de Magisterio; otros estan ligados a la institucion
(programas, reglas, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); otros, en

fin, provienen de los comparieros, de los cursos de formacidon permanente”.

El problema de la diversidad de los saberes puede interpretarse, a partir de
lo expuesto, wusando un modelo de andlisis basado en su origen social,
enmarcando las elaboraciones en las categorias del construccionismo social o

incluso del interaccionismo simbdélico. Lo cual representa una discordancia con
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enfoques que han empleado criterios cognitivos o teoricos. Por ello, las certezas
surgidas de categorias de los propios docentes y de los saberes que
efectivamente utilizan es tan relevante, lo que hace legitimo y pertinente emplear

metodologias etnograficas, fenomenoldgicas y vitales.

Reconociendo en esta conclusion de que hay una multi-derivacion del
saber, admitiendo sus ramificaciones, también se termina por aceptar su
imprecision, lo que permite hipotetizar que la docencia como espacio profesional
sigue en vilo por la falta de investigacion en sus propios linderos académicos. Al
respecto, confiesa Shulman (2001:181):

La base de conocimientos para la ensefianza no tiene un caracter fijo y

definitivo. Si bien la ensefianza esta considerada entre las profesiones mas

antiguas del mundo, la investigacion en el area de la educacién, en especial

el estudio sistematico de la docencia, es una iniciativa relativamente
reciente.

Si se revisan las caracteristicas del saber docente y se comparan con los
hallazgos de este estudio se reafirmara también la condicion de intelectual que al
educador le atribuyeron Argyris y Shon (1974), que secundé Giroux (1990), y que
puede descubrirse en cualquier acercamiento a las vivencias del maestro
independientemente de su riqueza discursiva, de su disposicion para contar o
narrar lo que le es propio en forma de saber. Al respecto, Mercado (2002:20)

afirma:
Los maestros pueden no ser habiles para proporcionar una bien articulada,
proposicional explicacion de su préactica. Pero ideas complejas acerca de

como enseflar estan involucradas en las rutinas familiares de la sala de
clase.

Ahora bien, es claro que los docentes incorporan un saber a su practica,
gue racionalizan sus certezas, pero se les ha negado la posibilidad de ser
productores de ese saber. No participan ni en la definicion, disefio, seleccion y
jerarquizacién programatica del saber escolar que se expresa como curriculo, eso
se delega en “expertos”. Como se ha sabido en el caso venezolano los cuatro
ultimos lustros, mas alla de que haya supuestas consultas a “la base magisterial”,

todo ha quedado en manos de equipos de asesores y redactores.
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Los saberes, los objetivos, los énfasis, los ejes transversales o
integradores, los contenidos escolares, incluso hasta los tiempos escolares,
terminan por ser prescritos, coordinados, supervisados, por una base de
especialistas, algunas veces foraneos (en Venezuela la reforma del curriculo en
Educaciéon Bésica tuvo importantes apoyos de asesores esparfoles y luego la

propuesta de Curriculo Bolivariano conto con tutelaje de especialistas cubanos).

Reivindicar que los maestros son profesionales con plenitud de capacidad y
de razon, que forjan su caracter profesional y pueden realizar juicios y tomar
decisiones sin importar el nivel de complejidad del aula, de la experiencia escolar,
tenderia a vencer esa condena descalificadora de tenerle Unicamente como
operadores. Alimentar la autonomia de los educadores es un exhorto que ya se ha

ido convirtiendo en obligacion.

Ante esto, es evidente que los docentes no pueden controlar o participar en
la definicion y escogencia de los saberes disciplinarios, pero incluso parece que se
le ponen limites a la definicion de sus competencias didacticas o pedagogicas, su
saber hacer como ensefiantes. Se encontrd en este estudio referencias a practicas
efimeras, de poco involucrarse en la vida universitaria, en donde tedricamente
estd mas sostenida la base de saber hacer del docente. Al respecto, Tardiff y
Lessard (2005:32) se interrogan, si acaso las relaciones de los educadores con
sus espacios profesionales no son de desconfianza mutua, de cautela y
descalificacion: “;no sera porque esas mismas relaciones implican siempre, en el
fondo, una cierta distancia —social, institucional, epistemol6gica- que los separa y

los enajena de esos saberes producidos, controlados y legitimados por otros?”.

Por ultimo, aunque una conclusion mas elaborada sobre este topico se vera
mas adelante, es necesario reconocerle al contexto de intervencién laboral su
superioridad y primacia, su preeminencia, en este recorrido de vida que implica la
elaboracion del saber en los maestros y maestras. El maestro se hace en la
escuela, no hay manera de revertir esa certidumbre. Mayorga Salas (2013:145) lo

respalda con esta aseveracion:
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El saber docente esta intimamente relacionado con el trabajo del docente
en la escuela y en el aula. Es un saber no sobre el trabajo, sino del trabajo,
es ahi donde toma cuerpo en sus multiples expresiones simbdlicas y
practicas. El saber se da en funcion del trabajo, condiciones, situaciones y
recursos asociados a esas responsabilidades.

La autora, con un vasto trabajo de respaldo tedrico en su investigacion, ha
seguido el rastro de importantes estudiosos como el conspicuo Tardif y sus
colaboradores. El, en términos bastante proximos, ha llegado a postular que “los
saberes procedentes de la experiencia cotidiana de trabajo parecen constituir el
fundamento de la practica y de la competencia profesional, pues esa experiencia
cotidiana es la condicién para la adquisicion y la produccion de sus propios
saberes” (Tardif, 2004:17). Dandole contexto a esa insercion en la educacion
instituida laboralmente un educador transcurrira dos, tres y hasta mas décadas de

su vida constituyendo, fundamentando, su saber.

En resumen y con intencion reiterativa: la temporalidad del saber del
docente, tal como se ha expuesto, no se limita a esa historia estudiantil o infantil
pero es muy notorio que la abarque; esa temporalidad esta aplicada por supuesto
a la carrera, lo que se ha llamado formacién inicial o profesionalizacion, y luego,
naturalmente a la experiencia de trabajo, por lo que se sugiere entender que en la
adquisicion y fortalecimiento del saber profesional, los profesores viven fases de
transformacion, continuidad y ruptura, experimentan innumerables cambios en la

constitucion de saber y, desde alli, de su competencia profesional.

II. Como experiencia de vida, el saber de los docentes termina
aderezado por la actitud personal: elecciones, preferencias,
disposicion reflexiva, intereses, estilos, entre otras actitudes y valores
gue configuran la personalidad individual. Por ello hay un
componente emocional, y también un imperativo moral, que filtran las
convicciones del educador y relativizan todo esfuerzo formal por

racionalizar o hacer académico el saber profesional.

5.2.2 Discusion y andlisis. Segunda Conclusién: Para discutir y analizar la

segunda conclusion del estudio es necesario repasar la identidad y la subjetividad

de los docentes. A la docencia subjetivamente la define un imperativo moral, la
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naturaleza de una profesion gque se sustenta en la destreza personal de un sujeto
al servicio de otras personas es ética, es valorativa. Esto también se explica
porque, a falta de epistemologias de base en el saber y la competencia del
educador, la personalidad termina por ocupar un espacio de reafirmacién que, en
otros casos, lo ocupan los territorios y simbolos cientificos, los lenguajes técnicos,
las herramientas tecnolégicas. Parafraseando a uno de los autores mas relevantes
como referente tedrico de esta investigacion, se puede postular que los
educadores se convierten en lo que son de tanto hacer lo que hacen (Tardiff,
2004:17).

Ya se reflejaba en las entrevistas e historias de vida, en las revisiones a
situaciones afectivamente significativas que, en ocasiones, pareciera que el saber
profesional no se instituye como unidad porque responde a los rasgos personales
de cada sujeto. En los docentes informantes algunas expresiones mostradas
como base de convencimiento y competencia didactica se vinculaban mas con lo
que le gustaba al educador, lo que no, lo que le desagradaba, lo que le parecia
encantador o positivo, o que lo hacia sentir feliz y pleno... y lo que lo entristecia o
preocupaba. Seguramente hay un poco de eso en muchas otras profesiones, pero
no en esa magnitud. Y no lo hay porque otras profesiones parecen tener mas

perfeccionada la competencia técnica, el saber cientifico.

Para Mayorga Salas (2013:24), con base en indagaciones con estudiantes
de educacién y docentes profesionales, la derivacion de esta premisa fue
consistente, se le lleg6 a explicar que el oficio de docente:

No se aprende en libros, se aprende (...) formando a los estudiantes.
Se llega a ser docente en un camino que se va construyendo con la
experiencia (...), junto al saber docente como construccion en el
aula, aparece también el “ser de la persona profesor” su identidad, la
imagen ideal de profesor, todo lo cual se manifiesta en un estilo

personal, en habilidades que aparecen en la practica de aula y que
se van acomodando con los rasgos personales del profesor.

Hay que admitir como, desde esta posicion, salta a la vista que la persona
del educador es tan importante en su relacién con los saberes que parece que el

ser docente es una forma de saber del docente. Ser y saber, en este campo, son
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casi una misma cosa, aunque resulte confuso admitirlo. Se ha llegado a considerar
la relevancia de la personalidad a tal punto de creerla un medio y hasta una
tecnologia del educador. Porque hay una inversion emocional y no sélo intelectual
gue le permite al docente persuadir, seducir, enganchar, convencer con algo mas
que argumentos discursivos o racionales, se trata del carisma de alguien puesto
como dispositivo profesional. A esto Tardiff (2004:104) le llama “trabajo invertido o
vivido” queriendo significar que el profesor no sélo se desgasta en hacer lo que
hace, en hacer el trabajo, sino que invierte “lo que él mismo es como persona”
(idem)

Para este autor las aristas de esta realidad en la que el saber conjuga la
disposicion personal, los aspectos valorativos, los &nimos, preferencias,
sentimientos y emociones son, al menos, tres: la emotional labor o trabajo
emocional, la mental labor o trabajo mental y el trabajo moral. En el primer caso
resalta la importante inversion afectiva que el docente debe hacer: “la
personalidad del trabajador, sus emociones, su afectividad, forman parte
integrante del proceso de trabajo: la misma persona, con sus cualidades, sus
defectos, su sensibilidad, en suma, todo lo que es se convierte en un instrumento
de trabajo” (Tardif, 2004:105).

En esa direccion el autor, discutiendo los aportes de Hostschild (1983) al
considerar que se trata de una profesion humana que esta permeada por
constantes interacciones, y fundamentada en estrategias relacionales, debe
priorizar el refinamiento de la gestualidad, el humor, “el modo de estar’. Al
respecto se encuentra que, para este tipo de profesiones, es necesaria “la gestion
de los sentimientos a fin de crear una expresion corporal publicamente observable,
el trabajo emocional es vendido por un salario y tiene, por consiguiente, valor de

trueque” (idem)

Pero es que la personalidad no estad vinculada Unicamente a la esfera
afectiva o emocional. La  personalidad también estd constituida por los
pensamientos, por la logica y la razén que ha logrado edificar la persona como
cualidad propia. Al docente se le puede considerar un trabajador mental, pues una
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parte de su carga de trabajo, de su tarea, consiste en llevar a su interior, a su
mente, los procesos, decisiones, enfoques, que le demanda la experiencia
profesional y laboral. “El trabajador mental lleva consigo su trabajo: no solo piensa
en su trabajo (cosa que hace la mayoria de los trabajadores) sino que, en gran
parte, su pensamiento es su trabajo” explica Tardiff (2004:105). Lo que le parece
ilustrativo y explicativo de la profesion es que sea envolvente y tenga dificultades

para distanciarse y establecer limites.

En la misma direccién recuérdese que Shulman (2001) acufié tedricamente
la categoria “razonamiento pedagogico”, que se explica desde el juego de
procesos intelectuales de comprensibn — transformacion — ensenanza—
evaluacion — reflexion — en el que se inserta el docente y que, en tanto, le
termina definiendo profesionalmente. Sabiéndose al servicio de los procesos
cognitivos e intelectuales de los estudiantes, al docente le es obligado un
perfeccionamiento de los suyos propios como didacta, planificador, estratega y

motivador.

Por ello la inversion no es so6lo animica sino erudita, ilustrada, conducente a
la sabiduria. La ensefianza, como proceso definidor de la competencia del
educador formado profesionalmente, seria el objeto de esa labor mental mas
robustecida. Este planteamiento se recoge en la siguiente cita:

Tal como hemos llegado a concebir la ensefianza, ella se inicia con un acto

de razon, continda con un proceso de razonamiento, culmina con la accion

de impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto de

mayores reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse. (Shulman,
2001:182)

También hace falta retrotraer uno de los referentes de base tedrica que
enmarcan el trabajo, Diaz Quero (2005) quien estimé que todo saber docente tiene
una precisa “entidad cognitiva”; que la subjetividad e interioridad de los
educadores se expresa en las formalidades de sus estudios y formacion,
convirtiendo a los maestros en intelectuales, pero también en la informalidad de la

vida pensante, los espacios reflexivos arropados por las creencias y convicciones.
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Asimismo, dado que los educadores enfrentan y conviven con un universo
de subjetividades, las infantiles; y que éstas sufren, disfrutan, padecen o gozan
distintos tipos de experiencias vitales, son seres en construccién, nifios, nifias y
jévenes que estan siendo “obra de si mismos”, todo hace entendible que los
maestros acusen esas cargas, se sensibilicen y toquen con la vida que no es
propia. Al punto se admite que el trabajo moral hace parte de la profesion y del
saber de los maestros que llega a sefialarsele como “la primera dimension de la
profesionalidad” al hecho de que la ensefianza suponga este tipo de compromiso

(Contreras, 2001:52). Este autor, amplia sus argumentos en la siguiente direccion:

El hecho de que el oficio de ensefiar consista en una relacion directa y
continuada con personas concretas sobre las que se pretende ejercer
influencia, hace que el docente se encuentre comprometido con la
legitimidad de dicha influencia, con la bondad de las pretensiones y con los
aspectos mas personales de la evolucion, los sentimientos, y el cuidado y
atencion que puedan demandar como personas (idem)

De esta forma, la implicacibn moral del docente no tiene que ver
Gnicamente con lo normativo ni con los comportamientos correctos que le dan
investidura y autoridad, no se trata de una moralidad ejemplar Unicamente sujeta a
los canones de aceptacion y ejemplaridad en el universo social, sino también a
una eleccion ética en favor de la justicia, la libertad, de la equidad y la igualdad
de oportunidades. Asi lo sostiene Tom (1984) para quien el trabajo moral de los
educadores tiene que ver con la posibilidad de ayudar a los sujetos educables, los
estudiantes, y su desigual heterogeneidad, a superarse y adquirir independencia.
En esa direccion se reivindica la valia de la educacion como campo de influencia y
transformacion de las personas, lo cual adquiere valor en si mismo o, como

expresaba una de las informantes de esta investigacion, “no tiene precio”.

Sobre ese topico también ha trabajado Barcena (1994) quien en revision
tedrica y reflexiva ha acompafiado la certeza de que los educadores, como
minimo, deben tener un reconocimiento de que sus acciones y decisiones afectan
a personas, que la relacion educativa, como forma de poder, debe ser ejercida con
responsabilidad y sentido ético. Sugiere que el magisterio es un oficio moral
primordialmente porque estd enmarcado en relaciones desiguales, y sobre todo en
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la implantacion de propdésitos externos al sujeto educando. De tal manera que, lo
gue bien podria ser una relacién de ayuda, apoyo y orientacion, con malas artes
puede ser de dominacion, opresion, mal manejada la asimetria y la dependencia

gue les intrinseca.

Concatenando estos referentes con el resultado del trabajo investigativo es
bueno traer a colacion que, cuando se halld6 que la eleccion de la profesion se
descubria como un elemento de azar, habia dos posibilidades hipotéticas. Desde
una posicion pesimista, acompafando al reconocimiento de mérito, lo apreciable y
trascendental que era ser maestro o maestra; parecia estar la advertencia de que
su decision no habia sido bien pensada y planificada, sino por azar... como un
golpe de suerte y de destino. Pero también, en mirada optimista, pensar que el
azar hacia parte de la eleccién profesional movia un gesto de gratitud, lealtad,
correspondencia y afecto con la docencia y con la potencia de su accion, y alli no

hay otra cosa que trabajo moral, de compromiso e identificacion.

En suma, el saber del docente, tal cual se concluy6 en este trabajo, no solo
tiene a la dimensidn personal y del ser como un “aderezo” sino que es
componente principal y central de la profesionalidad de los maestros y maestras.
Al respecto, Contreras Rodrigo (2013:127) en un trabajo sobre el “saber de la
experiencia” termina reflexionando:

El modo de relacién con la realidad educativa y las formas de vivencia e

implicacién en su desarrollo tienen otros ingredientes, otros modos de saber

(que involucran lo personal y lo situacional, el encuentro y las relaciones

subjetivas cambiantes, lo inesperado, lo ambiguo y lo incierto, etc.) que se

ponen en juego (...); saber teéricamente sobre esto no siempre soluciona el
saber necesario docente, que no es tanto, o0 no es solamente, un saber
acerca de estas cualidades y dimensiones, como un saber vivir de modo
fructifero y personal estas situaciones, un saber estar en los
acontecimientos de modo sensible, perceptivo, creativo, pero a veces

también contemplativo, generador de un pensar en relacién con lo vivido
como modo de ampliar la consciencia de la realidad.

De todo lo dicho hasta aqui se concluye que no se trata de un déficit del
magisterio, o de la decision particular de sus integrantes que -por separado- se
han ido arrinconando por falta de respuestas en la construccién teorica del oficio y

del saber hacer, de ninguna forma. Son las exigencias en el acto del educar, son
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sus demandas vivificadoras las que le imponen al educador su posicionamiento,
su interpretacion y juicio, su sonrisa, gesto, intervencion y preferencia. Todas ellas
en confluencia le conminan a cuestionar al menos, y muchas veces a desconocer,
el legado de su proceso formativo, el sentido de sus estudios, por lo que termina

por creer que se le adeuda y descalifica sus espacios.

lll.  En la consolidacion del saber docente la fuente empirica, la vivencia
personal, tiene una incidencia sostenida no sélo por la subjetividad.
Dado que el sujeto educador es también un sujeto histérico, sujeto
social, cultural, algunas de sus creencias estan reforzadas o
soportadas en el signo de cultura. De esta forma pudo confirmarse
gue al docente de este tiempo y este contexto (siglo XXl en América
Latina, tiempos de la aldea global, de la sociedad del conocimiento,
de una aparente postmodernidad) lo permean las implicaciones y
posibilidades que abren las tecnologias de informacién, que ponen al
alcance de casi todos inagotable cantidad de contenidos que antafio
fueron el sustento de la experiencia escolar. También, como estigma
de los tiempos, hay una propension al hedonismo en la practica del
docente, lo que tiende a una exacerbacion de la complacencia, a la
inclinaciéon de la comodidad y la reduccion de las dificultades y
sacrificios. En ello tiene también aporte los marcos normativos
vinculados a los derechos de los niflos, el modelo de los massmedia,

entre otras.

5.2.3 Discusion y analisis. Tercera Conclusion: Para emprender una discusion

tedrica y reflexiva de la tercera conclusion es imperativo tenerla enlazada con la
anterior. Visto como esta que la persona del educador se reporta como base del
saber y de la profesiéon hay que ensanchar la nocién de lo que es una persona, no
restringirlo a los elementos subjetivos, interiores, a la intimidad del ser. Segun
Heller (1977: 334) “el saber sobre el que se basa el pensamiento cotidiano no es
casi nunca personal, sino esta formado principalmente por la generalidad de las
experiencias de vida de las generaciones anteriores”. Aunque parezca una osadia

interpretarlo, esta premisa justifica que la persona que es, es ella y es, al mismo
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tiempo, el universo entero, los otros, las demas personas, la humanidad inserta en
un solo ser.

Las cualidades de los educadores, mas que ser una carta de presentacion y un
sello de distincién, son las expresiones concretas de una base empirica en la
consolidacion de su oficio y saber. La diversidad en los comportamientos
adoptados por profesores no menoscaba que, como colectivo, haya un
componente de singularidad, de identidad, y a veces en espacios temporales y
espaciales concretos, la definicion esta sujeta a lo que impulsa el universo social y
la oferta cultural. Parafraseando a Larrosa (2009), el saber de la experiencia es
una saber de la alteridad, de la sorpresa del otro, del mundo del otro. En
consonancia con Larrosa se encuentra la argumentacion siguiente:

Pero es un saber que no solo se pregunta por lo otro, sino por si mismo en
relacion con eso otro; una pregunta esta ligada a la dilucidacion de que
hacer. Y es un saber que necesita contar con las dimensiones subjetivas,
personales, con las propias historias que nos constituyen como sujetos y
desde donde vivimos, pensamos, actuamos. Un saber que se nutre de lo

vivido y del trabajo sobre si, como modo de profundizar sentidos y de abrir
disposiciones y orientaciones (Contreras Domingo, 2013:130)

En ese trabajo sobre si, que profundiza los sentidos y abre posiciones
aparece el elemento hedonista. No es que los educadores en este estudio fueran
hedonistas ni que la pedagogia tuviera alguna tendencia remarcada hacia alla,
mucho menos en la acepcion cirenaica del hedonismo “que postulaba la
satisfaccion de los deseos personales sin tener en cuenta si se afectaba a los
demas” (Pedroza, 2015: 2). Lo que parece derivado de los hallazgos y de la
reflexion es que la practica del educador tiene atisbos de hedonismo cuando
perfila en concepcién y hechos la fuga a toda dificultad, a todo compromiso,
cuando prefiere dejar pasar. Ya lo denunciaba Pulido (2007: 435), al aseverar
que:

Las cosas han cambiado. Si hasta hace poco tiempo, se ensefiaba que

nada valioso se logra sin una pequefia cuota de sacrificio, que si el

sacrificarse hoy permitia vivir un poco mejor mafiana, se debia darle la
bienvenida al sacrificio. En la actualidad, se sacrifica el futuro en aras del

presente. Todo resulta facil y divertido. Los derechos opacan cada vez mas
a los deberes.
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Es que cuando todo resulta facil y divertido, todo es dinamico y no tedioso,
parece plausible y convincente. Quién podria, en este tiempo y a viva voz, quebrar
lanzas por una educacion que lleve al hastio, al terror, al extremo cansancio, a la
molestia o al desespero aburrido de quien ve en la oferta cultural externa a la
escuela alternativas mas atractivas y moviles. La alerta se hace para mirar si ese
velo no esta siendo cada vez mas invasivo, si acaso no esta actuando como una
tendencia a ahorrar, disminuir y desprender de esfuerzos al estudiante, de
economizarle complejidades. No han sido pocas las referencias a esta inquietud
de los educadores por huir al papel de antipatia, de dificultad, como pudo

vislumbrarse en distintos espacios de los resultados del trabajo.

Pero también hay algo de impostura en las referencias complacientes que
pueden hacer los educadores a satisfacer permanentemente a los nifios, a no
incomodarles, a facilitar su transito por la vida escolar. Esto porque esa posicion
del hedonismo, por un lado, no es la mas avalada y, por otro lado, tiene mas un
caracter discursivo, pero en la practica se torna irrealizable. Se trata a todas luces
de un modelo implicito (Porlan, 1998) que ha ido penetrando lenta pero
sostenidamente la préactica de la docencia, comenzando por el discurso y enfilando
sus pasos hacia la accién, aungque en ello las evidencias sigan siendo débiles o

aparentemente minoritarias.

Téngase en cuenta adicionalmente, que hay otra versién del hedonismo
enraizada en la filosofia de Epicuro, que llegd a convertirse en escuela del
pensamiento. Alli, en la escuela hedonista epicurea, “se sustentaba el placer por
medio de la razon, es decir, establecian principios en las virtudes propias
considerando a los demas para evitar ocasionarles dafno” (Pedroza, 2015: 2). Con
Epicuro no se promueve un facilismo gratuito, una vida privada de dificultad, sino
gue, aun teniéndolas, se le da su base de bienestar y placer en términos de
racionalidad y de vida digna, util. Diera la impresion de que el hedonismo que
prevalece y es hegemonico en la sociedad del siglo XXI, con expresiones
concretas en las practicas educativas (0 des-educativas), es el de molde mas
utilitario e individualista, mas apegado al capricho y a la privacion de toda
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dificultad, el que lineas atras se recordaba ha sido innominado cirenaico, por

Aristipo de Cirene.

Luego, considérese también que no podria haber una tendencia de tal cariz
en un universo como el escolar, tan pleno de formalidades y dispositivos de
control; sobre todo si el educador es amante de la "disciplina”, si exalta la
necesidad del dominio de grupo, si cree (como se vio en los resultados de este
trabajo) que la planificacion es tan, pero tan, importante. Si luego toma por
trascendentales los intereses de los estudiantes y ellos le marcan territorio, le
ponen linderos a su destreza didactica y, esquivando las dificultades, conminan —
acaso obligan- al profesor a ahorrarselas, evitarselas, disminuirselas, hacerse a un
lado, sera unicamente de manera parcial, por un tiempo o sélo con alguno o
algunos docentes aislados, no con la mayoria. El perfil hegemoénico en la
ensefianza escolarizada es, ya se sabe, el del control, el examen, la autoridad

elevada a autoritarismo, el robo de los espacios de autonomia del ser....

A pesar de que el fendbmeno empiece a aparecer como fugaz, efimero o
momentaneo, puede llegar a dar un vuelco de orientacion a la ensefianza. Si
antafo se previno contra el autoritarismo de los docentes, si la obediencia debida
era cruz y signo de la escuela denominada tradicional, en los tiempos mas
cercanos un sentido de menor presion, incluso, al extremo, posiciones de minima
presion, van ganando terreno. En la misma linea de pensamiento se ponia el
acento sobre los avances de esta posicion, cuando De Bourbon (1985: 7-8), en un
prefacio de la obra de Willebois “La société sans pére”, alertaba:

Hasta hace poco la humanidad consideraba que nada podria obtenerse sin
trabajo ni esfuerzo. Era la ley general aceptada por todos. De aqui que las
reglas, la disciplina, etc., eran admitidas como condiciones indispensables
de todo progreso. Este punto de vista, hoy dia, es negado obstinadamente
por muchos. El capricho, la ciega espontaneidad, se colocan por encima del
licido compromiso, considerado como una forma de alienaciéon: sélo cuenta

la inspiracibn del momento. Tal conducta conduce a la incoherencia,
incoherencia concebida como signo de ausencia total de reglas.

En esa direccibn van la disminucion de la exigencia, el conducirse
complacientemente, no castigar, no reprender, no corregir, evitar al estudiante ser

sancionado. Evitar las sanciones puede ser defendido como postura teorica e
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ideoldgica en no pocas tendencias de la pedagogia, y la preferencia individual que
se observo no fue comun de todos los maestros del estudio. De tal suerte que es

una expresion minoritaria de algunos contextos escolares.

Lipovetsky (2000:56), llega a advertir que, sin embargo, “el esfuerzo ya no
estd de moda, todo aquello que impligue limitacion o disciplina austera es
desvalorizado en beneficio del culto al deseo y a su realizacion inmediata”. Y el
esfuerzo es un asuncién personal; no se trata de forzar al estudiante a hacer algo
gue no ha aprendido, sobre lo que no tiene idea ni orientacion, sino de favorecer la
auto-exigencia, la disciplina auto-asumida. Se lleg6 a ver en este estudio que el
profesor deja de exigir para “pedir’, “le pedi a los estudiantes que eligieran, les
pedi que trabajaran”; y una solicitud puede ser complacida o rechazada, pero
seguira siendo siempre una solicitud. La educacién histéricamente se estructurd

desde la exigencia.

El hedonismo pedagdgico que se ha divisado como signo del saber
profesional de algunos docentes, de este tiempo, tuvo distintas manifestaciones
gue aparecieron en distintas historias, relatos y autobiografias. Entre ellas se hallé
el conformismo, la resignacion, la complacencia con celebrar que el estudiante
llegara Unicamente a dar un paso e, impulsado a frenarse, se cohibiera de seguir
cuando no era momento de finalizar. En algunos ejemplos se aludia a que los
niflos no eran capaces de dar mas alla de ese potencial conocido o diagnosticado
de entrada.

Otra forma de manifestacion de un hedonismo mal concebido era la que
postulaba, educativamente, la presencia constante del juego, su inclusion mas
bien curativa, evasora. En ocasiones, para el maestro, asentarse en el juego es
una forma de conceder al estudiante una fingida postura de adecuacion a su
interés; pero, como llegé a afirmar Huizinga (2000:20) “el juego por mandato no es
juego’, y el nifo o niAa, el estudiante, se percata de ello cuando el maestro le pide
jugar para aprender, le impone aprender jugando como ardid didactico no siempre
bien concebido. La ludica, en ciertas formas de saber docente, no es un

instrumento didactico relevante para la educacién infantil, sino una medicina.
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Reconocerle al juego su importancia en el arsenal pedagogico (Flores Ochoa,
1998) no termina por ser la base real de justificacion de esta creencia, sino la

posicion de complacencia ya documentada.

Una complacencia educativa que parece afincarse en una erronea creencia
de que “el nifio esta en el centro de educacion” (véase Meirieu, 2001, quien imputa
esa concepcion justificadamente) y que debe hacer siempre las cosas con gusto,
con renovado y convencido interés. Al principio parece estupendo, hacer las cosas
con gusto. Pero de alli a anunciar, como ocurrié con alguna informante del trabajo,
gue para hacer todo, ¢cualquier cosa? al sujeto “le tiene que gustar”’, hay una
distancia significativa. Relativizando: por supuesto que lo deseable en la vida
humana es hacer la mayor parte de las cosas con gusto, que la busqueda de la
felicidad consiste en evitar el disgusto y que “mas puede una cucharada de miel
gue una tonelada de hiel” son postulados de una doctrina que pocos contradiran.
Lo que ocurre es que no siempre hay miel, y el recorrido vital también hace probar
muchas veces la hiel de sus realidades. Subvertir el orden y esconderle esa

posibilidad al estudiante es de un riesgo enorme.

Se trata, por todo lo dicho, de una eleccion tedrica, de una sugerencia
didactica, que se ha ido colando con la comprension parcial e incompleta de las
teorias mas hegemonicas. Cabe interrogarse si existe implicacion en este
fenbmeno al tiempo postmoderno que vive la humanidad, de la cultura de los
medios masivos de comunicacion, o si es una tendencia del servicio educacional
gue se ha empezado a plantear como propésito desde hace tiempo preparar una

oferta mas “a gusto del cliente”.

Si se acepta que la profesionalidad del docente esta comprometida por la
fragilidad epistemolégica de su saber, por su debilidad en preservar
conscientemente bases tedricas, ideoldgicas, e historicas de lo que esta en juego
en la educacion, es facilmente predecible que naufrague con este u otro
comportamiento desprendido, espontaneo, con escasa consciencia de su impacto

y sus debilidades.
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El molde que la vivencia social (y los patrones imperantes de la vida y el
consumo) forma en la mentalidad de los educadores también, en la actualidad, se
conecta con el empleo de la informacion digitalizada que se ofrece desde internet.
La inmediatez, ubicuidad y sencillez de la world wide web, la popularisima “red”
que se instald en la vida de casi todos - y se repotencié con la oferta de
dispositivos méviles para el acceso- también determina formas de saber y saber
hacer de los maestros. Eso tiene su cara y su cruz. Si se accede al ciberespacio y
sin emplear otras referencias (huyendo de los libros) o sin filtros de busqueda, el
docente sera un lector, un espectador, con fragiles criterios, dejara colar mucha

inexactitud y casi siempre superficialidad.

De lo que se desprende gque no todo es tan sencillo, que adoptar la tecnologia
como la nueva herramienta de saber profesional en los docentes, como el
‘insumo de saber” mas relevante, desconoce las criticas y las dificultades que ello
viene entraflado. Da Silva (2011) recurre a Herbert Marcuse quien, mucho antes
de toda la voragine digital, refirié incisivos cuestionamiento de la tecnologia en la

vida humana, su impacto social y cultural. Asi lo manifestaba:

La tecnologia es entendida como un modo de produccion, de una totalidad
de dispositivos e invenciones que hace parte de una sociedad. Es, al mismo
tiempo, una forma de organizar y perpetuar (0 modificar) las relaciones
sociales, una manifestacion del pensamiento y de comportamiento
dominantes, un instrumento de control y dominacién. (Da Silva y otros,
2011:5).

El empleo del recurso digital en la escuela no ha sido aun bien afinado en la
relacion didactica y tampoco se conocen relevantes estudios sobre el uso que el
maestro mismo le da para lo que llama “investigar’. Si se acepta, por cierto, la
definicion de Bruner (1997:62) de la educaciéon como “una empresa compleja de
adaptar una cultura a las necesidades de sus miembros, y de adaptar sus
miembros y sus formas de conocer a las necesidades de la cultura” se puede
acatar, con facilidad, que el vinculo de los educadores con el contenido digital - y
su insercion en el saber propio- es basicamente una adaptacion forzosa que esta

por vislumbrar nuevos descubrimientos.
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IV.  No obstante la naturalidad, espontaneidad, caracter vivencial de los
saberes del docente en el ejercicio profesional; también es cierto que
los estudios en las carreras pedagdgicas, los conocimientos que
derivan de ciencias y teorias de la educacion, forjan en los
educadores ademas de dominios discursivos, habilidades técnicas,
comprensiones tedricas, que no siempre se amalgaman con la
solidez propia de una profesién cientifica, técnica, y social en su
sentido mas estricto, pero sin duda le otorgan profundidad al trayecto

profesionalizador del magisterio.

5.2.4 Discusion y analisis. Cuarta Conclusién: Prosiguiendo con la discusion

tedrica, y en relacion al sentido otorgado al proceso de formacién profesional y su
pertinencia en la consolidacion de una base de saberes, hay mucha tela por
cortar. En esta investigacion se sostiene que, muy a pesar de que los procesos de
formacion en carreras pedagogicas siga teniendo baches y limitaciones, aun
cuando los sujetos investigados tengan una perspectiva distante con sus estudios
universitarios, lo cierto es que hay una herencia cada vez mas asentada en el
transito de fortalecimiento del magisterio como espacio profesional y de la

docencia como una profesion legitima.

Es sabido que la labor del maestro tiene una historia casi sagrada, paralela
a la evolucién social, politica, literaria, artistica -en definitiva cultural- de la
humanidad. Es también notorio que, aun con esa primera certeza, su sentido y
pertinencia en el campo de las profesiones y de los oficios fue encajando de una
manera distinta en los mundos académicos. Hasta no hace mucho los maestros
referenciales, los mas entrafiables, eran personas autodidactas, cultas o expertas

€n uno 0 varios campos, que se ganaban a pulso su prestigio y reconocimiento.

Mas adelante, con el sistema de masificacién de las escuelas se adopt6 un
modelo de formacion de emergencia (véase Suescun, 2013). En Venezuela, por
ejemplo se promovieron las Escuelas Normales bien adentrado el siglo XIX. Y
aunque no es que hubiera una explosion formativa si que se cred un espacio

social definido y se formaron algunos millares de maestros por varias décadas.
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Pefalver (2007) relata el hecho central - por todos reconocido- del Decreto de
Instruccion Publica del Presidente Antonio Guzman Blanco de 1870, todo ello
inscrito en un proyecto social, politico y cultural histéricamente relevante. Asi lo
explica:
En juego estaba no solo la exigencia de educar a los venezolanos, sino en
hacer posible el pleno ejercicio de sus derechos y la obligacion de sus
deberes como ciudadanos. Los esfuerzos que comenzarian a darse con la

creacion de futuros centros docentes, estarian dirigidos a los estudiantes
como ciudadanos en proyecto (Pefalver, 2007:10)

Pasando a un nuevo decreto, en este caso del Presidente de la Republica,
Eleazar Lopez Contreras, 30 de septiembre de 1936, también este autor destaca
la creacion del Instituto Pedagdgico Nacional una especie de Escuela Normal
Superior que en Venezuela tuvo también propulsores que no siempre fueron bien
entendidos. A pesar de ello, en los documentos fundacionales, se quedo asentado
qgue la principal aspiracion de esta nueva instancia era “a cooperar en el
perfeccionamiento del profesorado en servicio y a fomentar el estudio cientifico de
los problemas educacionales y de la orientacibn vocacional y realizar
investigaciones sobre la educacién venezolana”. Estaba germinando Ila
Universidad Pedagdgica Venezolana, que luego llevaria el epdénimo de
“Libertador” y que extrafa e ironicamente, con tres lustros y largo del siglo XIX

mantiene su condicion de experimentalidad.

Por cierto, es curioso también encontrar que en aquel mismo Decreto se
autorizaba a dicho Instituto a “ofrecer y desarrollar cursos extraordinarios y de
perfeccionamiento del profesorado, siempre de acuerdo con lo que a los efectos
disponia el Ministerio de Educacién” (Pefalver, 2007:11). Curioso por el rol
siempre controlador y de protector, de tutela y vigilancia, que se ha arrogado
desde siempre el Estado para encarrilar en los docentes sus procesos de
formacion inicial y permanente. Pero de eso se comentara mas adelante en otra

conclusion.

El tema es que, para este trabajo, es importante destacar como se llegé a
instituir los bachilleratos docentes aun incluso en la década de los 70 del siglo XX

por lo que las ultimas promociones llegaron bastante cerca del nuevo siglo y
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milenio. Por todo lo hasta aqui es expuesto puede ilustrarse que, si la legitimidad
de una carrera o profesion esta dada por su presencia en el mundo universitario,
la entrada del magisterio puede considerarse tardia y accidentada, un largo y

empedrado camino.

En una perspectiva historica, por lo tanto, ha habido quienes se han
interesado en la evolucion de la cualidad del docente observando con cuidado las
caracteristicas, espacios, momentos y estructuras de sus procesos formativos.
Asi, lo que para Tenti Fanfani y Tedesco (2005) fue la condicion de “apostolado”
del maestro que por un tiempo gobernd la inclusion de personas en la ensefianza
formal, para Tardiff (2012) se llamé “la edad de la vocacion” aludiendo, en
contextos y momentos diferentes, al tiempo al que los maestros eran quienes, por
eleccion y por llamado, por identificacion personal con la tarea de formar, se
ocupaban de la ensefianza. Eran gentes que se auto-atribuian y se adjudicaban
unas bases de saber y unas competencias para ayudar en la formacion de las

nuevas generaciones.

En esa misma linea, si se avanza a “la edad del oficio” (concepto de Tardiff,
2012, idem) se hallard que hubo un tiempo en que a los docentes como
funcionarios publicos o servidores sociales se les “proletarizé”. Es decir, como
trabajadores con derechos laborales, se les inserté en gigantescas estructuras
burocratizadas, se les dio un legitimidad politica que tal vez no habian ganado en
el universo académico, como lo habian hecho otras profesiones que se habian
territorializado como disciplinas, campos de saber, departamentos universitarios
(Tardiff, 2012, Contreras, 2013, Tedesco y Tenti Fanfani, 2005, Piriz, 2013). En tal
escenario, no han podido ser mas cuestionables las categorias de autonomia,
control publico, profesionalismo o profesionalidad, produccién del conocimiento,

pues todas ellas perfilan la problematica.

En el punto de mira actual, cuando el mundo deberia reconocerle a la
docencia su legitimidad y pertinencia como tarea, oficio y profesion, con su campo
disciplinar integrado, su visibilidad académica, cuando se transita “la edad de la

profesion”; no obstante, las verdades no son tan absolutas y algunos fantasmas
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siguen recorriendo el pensar, hacer, escribir y actuar de los educadores. Todo lo
cual tiene incidencias reales sobre el saber docente, sobre su certificacion y
naturaleza, sobre la conciencia de su alcance y sus espacios de consolidacion,

sus fuentes.

Independiente de ese debate, en principio vale resaltar la diversidad de
opciones formativas para impregnar de contenido profesional a los educadores y
su -todavia reciente- caracter de campo universitario en el mundo. La pugna por
el reconocimiento y la estima social. Ante eso Contreras Domingo (1997) asent6
una posicion donde pretendia diferenciar profesionalismo de profesionalidad, pues
en tanto que el primero estd vinculado mas con cuestiones de rasgos,
caracteristicas, cualidades cuya ambigledad son la orden del dia; en la segunda
el sustento no es otro que el andlisis del contexto y las dimensiones que son

propias del trabajo docente.

El peligro de una Optica sujeta al profesionalismo es que, por un lado, es
tramposa (porque al tiempo que sugiere actuaciones y saberes autonomos del
ensefiante le resta posibilidades a su accion y lo restringe a la funcion de
“administrador del curriculo”, cuando corporativiza su actuacion) y, por otro, es
inexacta, pues mezcla las legitimas definiciones de una profesién -saber instituido,
territorialidad, competencias y actuaciones claras, aceptacion de la condicidon
experta por parte de la sociedad, entre otras- con la ideoldgica pretension del
status y la busqueda de privilegios o derechos. En esto lo secunda Gimeno
Sacristan (1990; 1995), que también acufié la nocién de profesionalidad para
hablar mas del conjunto de actuaciones, destrezas, actitudes y valores que
constituyen lo especifico del ser profesor o en términos mas sencillos el ejercicio

profesional individual o compartido.

Como se ve, no se trata de atributos o rasgos que se antepongan para
poner los linderos de definicion profesional. Antes bien, desde la accién misma,
desde la codificacion y elaboracion teorica que generan los actos docentes, se
debe presentar y reivindicar los saberes que le son suyos y que le equiparan

profesionalmente, aunque lo que menos importe sea su jerarquia 0 comparacion
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con otras carreras. Contreras (1997:50), haciendo alusién a los planteamientos de
Hoyle, prefiere nominarlas “actitudes hacia la practica profesional entre los
miembros de una ocupacién, y el grado de conocimiento y destrezas que aportan”.
Lo que en apariencia termina por ser un constructo intermedio entre los actos per
sé y las cualidades o caracteristicas de quien los emprende, las actitudes

conllevan acto y disposicion para realizarlos.

Rememodrese que en Gauthier (2005) también se disputaba la diferencia
entre profesionalidad y profesionalismo entendidas, la primera, como la
consolidacion de un conjunto de cualidades y conocimientos de un grupo o cuerpo
social y, la segunda, como la consecucion del reconocimiento por la sociedad
desde el punto de vista legal e incluso de su legitimidad ciudadana, por decirlo de
algun modo. El saber cientifico y el dominio legitimo de un cuerpo de habilidades,
destrezas y saberes para ejercer la docencia son los que fundamentan las bases
de la profesionalidad docente. La visibilizacion y aceptacion de esos saberes,
saber hacer, competencias, en las estructuras normativas, institucionales, vendria
a constituir el profesionalismo. Tal vez una parte de la problemética haya sido el
qgue no se ha ido en ese orden sino al inverso. Se empez6 por el profesionalismo,
por instituirle a los educadores sus normas, sus lugares sociales, y no las fuerza

de su campo de trabajo y de su condicion de expertos en la formacién humana.

Para discutir y respaldar ain mas la conclusion contrastante y dialéctica de
gue el saber derivado de los procesos de formacién profesional, racionalizados y
estructurados, constituye un hito de consolidacion para darle remate y acabado a
la profesionalidad de los educadores, a pesar de que estos mismos le
desautoricen o inhabiliten, es preciso abordar los fendmenos o linderos que -
desde una perspectiva sistémica y compleja- recorren el camino histéricamente
andado y expresan las distinciones de la formacion profesional en docencia, su

sello.

Desde una posicion empirica algunos autores han llegado a reconocerle al
saber docente su fundacibn o base en conocimientos personales, de sentido

comun y cotidiano, todos aquello a lo que por experiencia de vida alguien puede
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recurrir, ya fue argumentado con suficiencia paginas atras. Empero, los saberes
del docente estan igualmente establecidos por la practica de la labor y, solo
revisando y resaltando algunos fendmenos muy concretos, puede socavarse la
creencia parcial de que cualquier persona, con vasta experiencia, es capaz de
ensefiar. Y es que los saberes docentes, desde una perspectiva de formacién
profesional formalizada en instituciones para la formacion docente: universidades

o facultades pedagdgicas, depende, segun Tardiff y Gauthier (2008:351) de que:

v' Se adquieran o elaboren en un proceso relativamente continuo,
permanente y al mismo tiempo prolongado, en la universidad o en otras
instancias de educacion profesional.

v/ Haya algunos niveles de socializacion profesional, trabajar con otros.

v/ Se sometan a prueba a partir de experiencias practicas, experimentaciones,
adaptaciones al oficio.

v" Se empleen en escuelas, liceos, colegios u otro tipo de espacios
educativos que han adquirido rasgos propios e instituyen una cultura
organizacional, pedagdgica, identitaria.

v' Se activen y movilicen en una faena muy especifica: la ensefianza, la
docencia en si, que asimismo se ha ido configurando como una practica

propia de la escolarizacion y circundada por sus propios lenguajes.

Semejante estructuracion y coherencia, independiente de sus limitaciones
intrinsecas, no puede dejar indemne a sus actores. Solo que, como lo sostienen
diversas perspectivas teoricas y se comprobo con el estudio, termina socavandose
en la comprensiéon y consciencia del propio profesional por distintas dificultades y

retos que le abruman y confunden.

En ese contexto, siguiendo a los mismos autores, se destacan las
restricciones administrativas que impone la enseflanza formalizada en las
escuelas: circunscripcion al tiempo escolar, I6gica y secuencialidad del contenido y
las finalidades pedagogicas por lograr, nivel o cualidad de los aprendizajes
estudiantiles, procesos y formalidades de la evaluacién. Todo ello, condensado,
termina por lucir angustioso y pesado para quien tiene sélo unas bases de
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comprension humanistica, un collage de convicciones, técnicas y discursos que
cuesta meter en ese engranaje donde, por cierto, todas las cargas valorativas y

afectivas ya resaltadas van imponiéndose.

Por eso también le seran tan impactantes las limitaciones asociadas a su
manera de interactuar con los estudiantes, que desde su posicion de infantes o
jovenes estan apenas consolidando su autodisciplina, su disposicion por formalizar
el papel de gestores de cultura. Por ello, asi como la motivacion grupal e
individual, las acciones disruptivas 0 enajenadas de los estudiantes, su propio
cumplimiento con las exigencias de un universo escolar (al que acuden por
obligacion); asi también su presencia individual en una mega estructura como es
el sistema escolarizado, publico, o privado, la nocion de las jerarquias, el
intercambio con las familias, todo junto, terminan por parecerle demasiado
alejados de las comprensiones logradas en los estudios y en toda la base de su

formacion.

De tal suerte que la labor didactica que se le adjudica -con todos sus muros
y fronteras formales- y su labor de lider en la gestién del aula -con toda su
complejidad por las dinamicas intersubjetivas-, terminan por ser la clave central, el
nacleo de la profesion y de los saberes para el educador, para los que ve escasa
resonancia con lo aprendido en la universidad por la dificultad al transferirlo,

traducirlo y adecuarlo.

En la medida en que se permita, por procesos de reflexion o intercambio
con los colegas, en la medida en que pueda darle un orden de sentido a su bagaje
pedagogico, el maestro y las posibilidades de su racionalidad, veran que la
formacioén profesional no fue vana. En este estudio fue cuanto menos confirmatorio
de esa hipétesis el hecho de que los sujetos con un recorrido mayor por las aulas
universitarias, por tener mas estudios de pregrado o postgrado, mas espacios de
actualizacion y perfeccionamiento, parecian mejor situados para explicar lo que
sabian, para identificar de donde lo derivaban y qué relaciones establecian con

otros saberes o dimensiones de si mismos como personas y como profesionales.
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Por eso se ha llegado a hablar de una “razdon pedagdgica” o un
razonamiento pedagogico del maestro que se “establece siempre en relacion con
el otro; es decir, en sus interacciones con los alumnos; y difiere profundamente de
la racionalidad cientifica y técnica, que esta orientada hacia la objetivacion” (Tardif
y Gauthier 2008: 351).

Aunque, por ultimo, la duda siga asaltando a quienes han procurado darle
rango profesional al oficio de los maestros, aun cuando se siga presentando al
educador como un semiprofesional - en tanto que no encuadra en los indicadores
pautados desde la sociologia de las profesiones (Contreras, 1997; Hoyle, 1980)-,
es al interior de la docencia misma que puede validarse el devenir histérico que se

ha esforzado y ha puesto energia en otorgarselo.

V. La estructura formativa, racional y progresiva, a la que se somete el
educador es desechada o priorizada tanto mas, tanto menos, a partir
de las jerarquias que establece: por utilidad, comprension (o
incomprension) de sus conceptos claves, solidez o fragilidad de su
ideologia y su cosmovision, validaciones en los éxitos o fracasos
laborales provenientes de la interaccion con los sujetos del sistema
escolar, sus codigos, sus prescripciones o imposiciones. En algunos
casos se recurre a una manida excusa de que esta demostrandose

la insalvable distancia entre al teoria y la practica.

5.2.5 Discusion y analisis. Quinta Conclusibn Como se sostiene en esta quinta

conclusién, el legado de la formacién lograda y construida en la experiencia
universitaria, de adquisicion de saberes y competencias profesionales, pasa por el
filtro de aceptacion, de rechazo o descarte. Los beneficios directos que en, la tarea
de enseiar, le ve el educador a ese legado o su ausencia son el indicador

fundamental que emplea como filtro.

Por eso, a partir del contraste entre las elaboraciones profesionales hechas
en estudios pedagdgicos, se confirma la experticia en la labor educativa. En
relacion a la experticia que esta concatenada con el saber (cuya fuente parece

ser la formacién o profesionalizacion, pero que al mismo tiempo depende de los
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espacios laborales, del carisma personal), existe un marco de referencias para la

investigacion.

Claro que la consideracién de los docentes como expertos - y sus revisiones
sobre la eficacia en la actuacién-, no fue deliberada o directa en este estudio, sino
implicita. Ello porque la revision un tanto laberintica que se emprendié se podria

resumir en la siguiente advertencia:

Si admitimos que el saber de los maestros no proviene de una unica de
fuente sino de varias y de diferentes momentos de la historia vital y de la
carrera profesional, esa misma diversidad suscita el problema de la
unificacion y la recomposicion de los saberes en y por el trabajo (Tardiff,
2004:17).

Ante tal realidad percibir a un docente experto, diferenciarlo de quien no lo
es, construir una tipologia, no llegd a ser posible sino como derivacion
interpretativa. Hace falta retomar, con Bransford y colaboradores (2005), que se
puede reconocer al menos dos tipos de experto en la docencia: el experto rutinario
y el experto adaptativo, siendo el primero una persona que lograba afianzar sus
dominios con base en la repeticion y el refinamiento de sus destrezas y el otro uno
mas presto a resolver dentro de la novedad, a adecuarse y reconocer como cada
vez mas puede depurar su dominio si lo ponen a prueba en situaciones
contingentes. Lo que explica que “hay dos dimensiones relevantes en el proceso
de convertirse en un profesor experto: innovaciéon y eficiencia” (Bransford et al,
2005:6)

Detenerse en la nocién de docente experto, como expresion concreta de la
poda evaluativa que realizan los maestros a sus bases de saberes y convicciones,
tiene sentido porque refleja la adjudicacion jerarquica que éste le da a lo que cree
haber hecho propio (como estudiante de la carrera docente o como especialista)
en sus estudios de pregrado, postgrado, actualizacion o formacién permanente.
En otros términos, la consolidacion de la experticia tiene que ver mas con un
proceso de aceptacion y reconocimiento, de adecuacién, a las demandas de la
ensefianza y de la docencia como experiencia de intervencion en el mundo. Mas
con la concrecion institucionalizada en la escuela que con las certificaciones,

credenciales y méritos que puedan aportar los estudios.
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En esa linea se puede retomar a dos investigadores del Instituto de Educacion
de Hong Kong que estuvieron también referidos en las bases tedricas de este
trabajo (Chen Y.Ch. y Tsui K.T. 2002), quienes, para evaluar la efectividad y
eficacia de la accion del profesorado propugnaron un modelo de analisis multiple
gue pretendia evaluar la efectividad desde distintas perspectivas, tratando de
representar una imagen mas completa de lo que se le demandaba a los

educadores como profesionales.

Para estos autores un Modelo de Metas y tareas, el primero de su propuesta
de analisis de a la eficacia docente, examinaria como el profesor planea su trabajo
y Sus propios objetivos en concordancia con las metas de la escuela, y sobre todo
de qué manera se enfatiza en su cumplimiento. El logro de los objetivos es,
naturalmente, el principal indicador de su efectividad, los resultados constituyen
elementos de juicio. Eso, de entrada, no se aprende sino en el campo laboral por
mucho que se intente representar en las aulas de las instituciones formadores de

maestros.

Ocurre de manera casi idéntica con el Modelo de Utilizacion de Recursos,
pues, tomando en cuenta empleo 6ptimo, racional y eficiente de los recursos con
gue cuenta se evalla qué tan eficaz es un profesor, y eso dificiilmente pueda
evaluarse en el trayecto formal de hacerse profesional de los maestros que
apenas viven, como se confirmd, algunas experiencias simuladas del hacer
docencia. También basan su formacion en el acercamiento a algunas perspectivas
tedricas, un repaso por problemas y contextos de lo educacional, pero pocas
veces, por no decir nunca, se organizan para emplear racionalmente recuersos
educativos reales en aulas también reales. No puede haber conciencia de cémo
aprovechar el instrumental con el que se cuenta, los espacios y posibilidades, con
tan solo algunas practicas experimentales que por cierto, se producen
eventualmente y se producen en muchos casos en ausencias de nifios, como

modelos o prototipos para un uso futuro.

Si se continla repasando este marco evaluativo se encontrar4 que en los

modelos de “satisfaccion de los (sujetos) usuarios escolares” y “contribucion del
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profesor al proceso de trabajo” nuevamente la mirada se apunta al escenario
escolar, a los sujetos concretos, con rostro, voz y mirada, a las actividades que
pueden ser comprendidas y asimiladas so6lo fogueandose con ellas. Los resultados
educacionales usan como importantes indicadores el estilo del profesor, sus
actitudes y conductas, la relacién con estudiantes y colegas. Las expectativas y
necesidades de estudiantes, familias y colegas, pueden ser diversas y a veces
incluso contradictorias, y la capacidad de negociacion, de adaptacién, no puede
estar prescrita o teorizada y, aun cuando puedan representarse o anunciarse, no

llega a someterse a prueba real si no es enfrentado “la dura realidad”.

Es claro que esta investigacion refleja, con tonalidades distintas e intensidades
también diversas, una discriminacion de los componentes mas importantes del
proceso formativo. El docente sabe que todo eso tendra como fuerza de choque al
espacio laboral, que sus procederes estaran tamizados siempre por los
problemas, los requerimientos, las interacciones, y una siempre vigilante revision
sobre el desempefio. Es decir, que aunque se pueda teorizar y representar
discursivamente algunas realidades de la vida escolar, que serd su espacio de
definicion personal, laboral, profesional, nada superara el juicio de confrontarlo
como corresponde con la realidad. Ese es un filtro esencial, es mas severo, el
ambito laboral somete a examen al proceso formativo o lo que se ha denominado

recurrentemente: la base profesionalizada.

Los espacios donde se valida una suerte de reputacion, sentido de eficacia, la
nocién de que existe un grupo social que ejerce contraloria educativa a las
instituciones, pero sobre todo a los docentes en su individualidad, se impone. Eso
explica por qué el maestro se inclinara a “bautizar” los saberes adquiridos en sus
estudios profesionales como saberes discursivos, abstractos, con distancias
insalvables de la teoria y la practica. La destreza del docente para adelantarse y
salir al frente de los problemas, avocarse para evitar las perturbaciones en su
tarea, le implican ser resolutos, directos, por lo que el saber reflexivo, pleno de
argumentacion que se proveen desde las ciencias pedagdgicas le resulta casi
estéril si no da respuestas o afina esa destreza. Le parece mas dado a la poesia o

a la argumentacién que a la accion y la resolucién de dificultades y retos.
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De todo lo cual se desprende, manteniendo como referente los trabajos de
los académicos asiaticos, que también al educador se le valora por su capacidad
para aprender, mejorar, adaptarse continuamente a lo que reclaman sus tareas.
Son cardinales en este modelo los indicadores de adaptacion al cambio, la
disposicion de reflexionar, revisar y auto-observarse para corregir, pero no
Unicamente como ejercicios de gimnasia intelectual sino como motores de cambio

y mejora en las actuaciones.

Como también se confirmaba en este trabajo, las aptitudes complejas y
diversas que debe poseer un docente (carisma, autoridad, sensibilidad, vocacion
al servicio social, autoestima tal que quiera incidir en otros y un largo etcétera)
hacen que quien esperaba ayudar a otros a desarrollarse y a superar sus
problemas (¢un psicologo?), quien quisiera mejorar al mundo transformandolo
(¢un politico?), elija como espacio de vida la docencia, independiente de su
estructura de saber, de su epistemologia, de los estudios que entrafie. Por lo que
las jerarquias o preferencias que se establecen del contenido, del sustrato de la
formacion profesional, estan cefidas del mismo modo por los rasgos del ser, el

refinamiento de una personalidad hecha para el magisterio antes que los saberes.

Por ultimo, una de las motivaciones primigenias de este estudio fue el
encuentro constante, cansino, insistente con expresiones de colegas que
pretendian adjudicarle a la formacion universitaria una insuficiencia (de la que se
escribird con detalle en otras paginas) demostrada -para ellos- en que la practica y
la teoria (educativa o pedagdgicamente hablando) tenian distancias insalvables.
La veracidad de estas posturas (teorias implicitas, valga la paradoja) se sometio a
andlisis en cuanto fue posible a lo largo de la investigacion. No porque a priori al
investigador le incomodaran, sino porque queria encontrar sus premisas basadas

en experiencia.

Lo que parecia imprescindible dejar claro es que las teorias no son sino
representaciones de una realidad con el propésito de poder comprenderla y
explicarla, en algunos casos manipularla y controlarla, y en ciertas ocasiones

predecirla. Con esa precision primera, seria sencillo zanjar el debate dejando claro
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gue no habra teoria en el campo de las ciencias humanas que pueda comprender
y explicar por completo ningun fenomeno. Meirieu (2001:97) arguye con
suficiencia la imposibilidad de una disciplina como la pedagogia de fungir como
corredera rigida de toda la accion educativa, Iéase como lo explica en sus propios
términos:
(Hay que asumir) “la insostenible levedad de la pedagogia”. Porque el
hombre reconoce en ella su impotencia sobre el otro, porque todo
encuentro educativo es irreductiblemente singular, porque el pedagogo sélo
actla sobre las condiciones que le permiten al educando actuar por si
mismo, no puede — salvo poniéndose en contradiccion con aquello que

funda su accion— construir un sistema que le encerraria su actividad en un
campo tedrico de certezas cientificas.

De lo cual se puede explicar que al docente lo que mas alcanzara su base
pedagodgica serd para acercarse comprensivamente y generar explicaciones
hipotéticas. La manipulacion y el control de todo aquello que atafie a la humano
son Unicamente circunstanciales, lo cual explica que el mundo humano siga su
recorrido histérico entre contradicciones, tensiones y abismos en las diferencias.
“La nocion misma de “doctrina pedagogica” no puede ser sino una aproximacion
consciente de su fragilidad y del caracter precario de sus afirmaciones” (Meirieu,
2001, idem).

La cuestion no est4 en que al estudiante de educacion, que ser4 maestro o
maestra, se le entregue un software (una aplicacion para decirlo en términos mas
actuales, una app) con todas las salidas y mecanismos mediante los que va a
resolver con éxito cada rama de su tarea. Lo que pueden hacer los estudios al
profesionalizarle, independientemente de que en ciertos planos sea mas
ilustrativo, y en otros méas especificos, es darle una visién, una comprension, una

capacidad abierta de intervenir.

En lo atinente a esa relacion teoria practica, al empefio en tratar de
dilucidarla como base del oficio, aparecen dos posibilidades, de hecho se
vislumbraron en la investigacién realizada. En una primera instancia una especie
de desprecio por “lo académico” que igual no se puede sostener o explicar. En una

segunda, pareciera gque opera una reverencia, que parece mas de conmiseracion
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o lastima, “bueno, si, es importante... jpero no lo es!”. Obsérvese como otra
investigadora, corrobora desde un espacio tiempo diferente, en Uruguay, hace
pocos afios, las tensiones que el educador trata de resolver con las bases teéricas
de su accion profesional:
(El docente) parece atender y respetar lo legitimado al tiempo que adopta
una perspectiva por la cual el conocimiento es de naturaleza social—
relacional y, por tanto, supone una construccién no neutral e historica en la
gue queda involucrada la subjetividad de quienes producen. Esta posicion
gue, aunque no explicita, se manifiesta mas como una busqueda de un
lugar nuevo desde el punto de vista epistemoldgico, que se entrelaza con el

deseo por aportar teoria a un campo profesional y disciplinar en
construccion (Piriz, 2013:198).

El contenido con origen profesional esta tan diseminado que parece haber
sido un jarrén estallado en pedacitos contra el suelo, hay colores, matices,
fugacidades que dan cuenta de algun brillo. Per o no hay una claridad que
clasifique, discrimine y jerarquice el contenido proveniente de los estudios
universitarios. Como quedd demostrado de modo muy general cuando se habla de
los estudios universitarios se desemboca en la menciéon de las asignaturas y a

algunas se les dibuja como de mayor valor, importancia y utilidad.

Las asignaturas mas proximas a la parte didactica, al dominio de los
procesos de ensefianza y sus estructuraciones: planificacion y evaluacién son las
predominantes en el recuerdo del docente y las mas estimadas. Los talleres, que
son parte del menu formativo, principalmente de los profesionales que estudian
para ser docentes de educacidn preescolar o primaria, terminan por ser muy
valorados porque permiten presentar un arsenal de alternativas para el trabajo con
ninos y ninas, el profesor de educacion inicial, usando una expresion coloquial: “no

se queda en el aparato”, resuelve, tiene inventiva y opciones practicas.

En oposicion, el discurso pedagogico en las entrevistas y construcciones
derivadas, fue presentado como un discurso reivindicativo, ético, promotor de la
humanidad y del desarrollo que puede potenciarse desde la educacién. Por
supuesto, hubo bastante mas, de esa consciencia en las expresiones de los
docentes y por no haberse reflejado como resultado de los estudios (a veces

“

incluso llegd a cuestionarselo, “si, tal vez me lo dijeron pero no me parecio

344



importante hasta que lo vivi’) se escribio y defendié en donde se hablaba de los
saberes necesarios y principalmente al caracterizar al docente como un

profesional que esta hecho de reflexion en la accién y para la accion.

Esa concepcién no parece muy alejada al a siguiente: “por pedagogia
comprendemos a la construccion discursiva o teoria sobre lo educativo que
articula: procesos de circulacion culturales, relaciones humanas que los hacen
posible y sentidos que otorgan y/o reproducen los mencionados procesos Yy
relaciones”. (Piriz, Ubal, 2010:8). En la acepcion foucaultiana del discurso se
presenta éste como el producto de una disciplina que, desde el control, el poder y
la normatividad genera “comunidades de intereses” (la expresion es adecuada por

el investigador, con el permiso de Foucault).

En ese sentido, cuando se optd por presentar como parte del entramado de
saberes del docente el dominio del discurso educativo, de la reflexion en y con la
pedagogia, se aceptaba que las expresiones por resaltar eran aquellas que
presentan un nexo del maestro con los demas educadores, con su lenguaje. El
lenguaje pedagdgico, una especie de sociolecto, prefigura a la educacion como
ideal de la cultura. Se enlaza con las pretensiones, los propdsitos y las utopias de
quienes defendieron, han defendido y defendera la educacién como valor. En
otros planos se habla de un saber pedagodgico como el que permite hacer juicios

de valor, decisiones institucionales, defensas al territorio simbdlico de la docencia.

Fue por ello que a la profesionalizacion se le reconoci6 como valiosa
cuando tuvo- para los docentes investigados- aterrizajes en la realidad. Cuando
se reflej6 como el resultado coherente entre lo que se ofrecia y lo que se promovia
para la accion docente posterior del maestro, no en sus entramados de discurso
formal por seductor que fuese. Dicho de modo mas sencillo: si los educadores -
formadores de docentes- que éstos profesionales hallaron en la Universidad
pautaban su formacion de modos abiertos, generosos, exigentes, pero al mismo
contextuales y significativos, los docentes informantes se vieron mas tentados a

recordarles y referirles positivamente. Y es que hablar de estudios parecié casi lo
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mismo que hablar de asignaturas, de profesores con nombre y apellido tal cual se

ha escrito ya.

En otras palabras, para el educador resulta casi exclusivo referirse a la
profesionalizacion como el paso hacia el titulo mediado por el contacto con
profesores y asignaturas. Mas que un periodo de cambio de vida y de reafirmacién
personal, que se apoyara en la eleccion del campo pero que sacara provecho de
todo lo demas, la instancia formativa era revelada como una dimension
formalizada y curricular de bajo impacto. Eso también explica por qué aparecio
minoritariamente en los relatos de la vida la otra parte formativa que deberia
generar los estudios en la Universidad: la interaccion con los comparieros, el
aprendizaje colaborativo o en cooperaciéon con los pares, las investigaciones
propias. Otras vivencias académicas pero de iniciativa personal: cursos,
congresos, seminarios, jornadas. Tampoco hubo mayores remembranzas a la
participacion en grupos culturales, deportivos, politicos o ambientales del grupo de

informantes.

Para redondear, los estudios profesionales en un campo tan complejo,
subjetivo y relacional como el educativo, se enmarca y limita - en la légica del
docente-, a su saber provisto por la experiencia. Con una regularidad
impresionante en este trabajo los docentes informantes exaltaban la experiencia
como fuente de su saber en oposicién al conocimiento derivado de los estudios,
como que las revisiones cientificas, reflexivas, fueran dogmas que hubiera que
someter a examen y vencer. Todo ello pareciera tener resonancia en la siguiente
reflexion:

La experiencia, lo que hace, precisamente, es acabar con todo dogmatismo:

el hombre experimentado es el hombre que sabe de la finitud de toda

experiencia, de su relatividad, de su contingencia, el que sabe que cada
uno tiene que hacer su propia experiencia. Por tanto, se trata de que nadie

deba aceptar dogmaticamente la experiencia de otro y de que nadie pueda
imponer autoritariamente la propia experiencia a otro. (Larrosa, 2004:5)

Por esa sabiduria derivada de la experiencia es que al educador, como se
descubrié acé, le ha sido tan cuesta arriba sustentar el oficio magisterial en la

formacion inicial consolidada en los estudios universitarios. Una de las evidencias
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era la que se mostraba cuando algunas informantes no podian entender cémo, a
pesar de haber participado en practicas profesionales, asistido a realizar
experiencias experimentales, nada de eso parecia serles suficientemente
asentado como para asirse de ello en la didactica personalmente edificada. A eso
se le denomind simulacién, una especie de fingimiento en la adquisicion de

competencias docentes que no tenia impacto, que era casi inocuo.

La reflexion sobre el concepto de simulacién que en cierta medida esta
detras de muchos modelos de formacidén de maestros (aunque  que no emplee
ese término directamente) parece necesaria y vital si se revisan atentamente
algunos resultados de este trabajo; puesto que permite el “desprendimiento total”
de lo observado, de lo vivido, de lo planificado, de lo probado. Hay simulacién en
la formacion docente en tanto que el futuro educador simula, aparenta, estar
preocupado por saberse docente pero su preocupacion tiene muchos motivos para
no ser tal, tiene el comodin de la realidad. También se designé como “valor del
contraste” a esa falta de involucramiento, que opera como si al educador en
formacion le fuera mas licito participar sin sentir la obligacién con el otro, sabiendo
que la labor no es remunerada, ni opera como ‘“cuentadante” ni necesita
presionarse o estresarse por la demanda de los estudiantes y sus familias, es s6lo
alguien que se concibe como “futuro docente”. Futuro, postergatorio, mas
adelante, no en su realidad actual, de tal manera que no hay sino que cumplir con
requisitos académicos que en mayor o menor medida tienen temporalidad

limitada.

La profesionalizacion es casi la menor fuente de saber de la docencia en
parte por la falta de valor de contraste, cosa que soOlo se dara en el contexto

laboral como se explicara en la parte final de los resultados aqui compartidos.

VI. La fuerza mayor del saber docente esta en la fuente laboral, en la
gue el educador puede hallar su nicho profesional-personal, sus
certezas discursivas y operacionales, sus resistencias y sus
abdicaciones. De tal suerte que esa configuracion del saber termina
convirtiendo al docente en un profesional tutelado, que tiende a ser

347



complaciente. Aungque actla solo en una ficticia autonomia esta
sostenido por las aceptaciones, aprobaciones, rechazos, demandas,
de una sociedad, un Estado que tienen voz e identidad definida (en
estudiantes, colegas, familias y jefes inmediatos) o que a veces

opera como un “big brother” en la mentalidad del educador.

5.2.6 Discusion y andlisis. Sexta Conclusion: La conclusion dltima de este trabajo,

presentada fuera de contexto y en desconocimiento de las indagaciones que le
dieron sustento, parece una obviedad. Que el saber de un profesional tenga como
fuente el espacio laboral donde se despliega no resulta en si un hallazgo de
interés o impacto. No obstante, la novedad aqui radica, no en la identificacion de
esta verdad, sino en las condiciones especificas en que se produce. La
adquisicion y elaboracion mas relevante tiene su base de saber en el oficio,
porque el oficio desarrolla en el docente una posicidon adaptativa que es casi de

resiliencia.

Hay una accidentalidad tan marcada en el hacer del docente, las
complejidades son tales, la demanda y el desgaste suponen tanto, que toda la
fuente laboral se impone como una madeja que enrolla y casi constrifie al
profesional. Se trata, aunque no se quiera, de satisfacer demandas tan disimiles
como las de una sociedad nada homogénea en intereses e intenciones. Se trata al
mismo tiempo de ser instrumento de un Estado que, para la realidad de este
trabajo, asumio la carga de ser “Estado Docente”, una denominacion devenida en
estructura de control, supervision y disefio de incontables elementos de la
experiencia escolar. Al mismo tiempo, debe procurar un equilibrio en sus
interacciones personales con sujetos muy concretos, en edades que les definen
como seres opuestos a su cosmovisién y su manera de hacer las cosas, en el
contexto de una “modernidad liquida” como llega a plantear Bauman (2003). Todo
lo cual quiere decir que, aunque al educador lo identifique una competencia
cientifica, social, una destreza técnica y pedagogica, sigue estando vigilado y

tutelado por esos marcos y entes.

348



De alli que sea tan importante acompafar la evolucion del saber profesional
desde la esfera del campo de accion. Vale la pena recorrer, junto al maestro y la
maestra, las etapas, los hitos y linderos de elaboracion, construccién, adecuacion
y acomodo de su saber. Un campo vastisimo de la investigacion pedagdgica es la
formacion inicial, el interés por darle estructura, sentido y orientacion al proceso de
formacion profesional con base en la historia ya recorrida y los hallazgos mas
valiosos en su caracterizacion. Luego, también hay focos de interés en el asunto
de la insercion del docente desde esas fases y con esa “mochila” de herramientas
— convicciones, conocimientos. Al respecto se manifiestan Vaillant y Marcelo
(2015:91), quienes reflexionan en la siguiente direccion:

La fase de insercion en la docencia puede durar varios afios y es el

momento en que el maestro novato tiene que desarrollar su identidad como

docente y asumir un rol concreto dentro del contexto de una escuela
especifica. No hay dos escuelas iguales, y cada contexto tiene sus propias

peculiaridades, sin embargo es posible identificar una serie de factores que
pueden facilitar u obstaculizar la etapa de insercion.

Al respecto, comienzan por explicar que aunque los nudos gordianos del
oficio coincidan con los que padecen los educadores experimentados (problemas
de gestion del aula, del trabajo y las relaciones, el empleo de un material que casi
siempre es insuficiente, las dificultades en las interacciones con familias y
estudiantes), ellos los experimentan “con mayores dosis de incertidumbre y estrés
debido a que tienen menos referentes y mecanismos para enfrentar esas
situaciones” (p.92). De algo similar se dio cuenta en los resultados y analisis de
datos con los informantes, de inicios accidentados, dolorosos, plagados de
tension. Se amplia la percepcidn con lo que se lee en el parrafo siguiente:

Sin lugar a dudas, en los inicios de esa vida docente, la complejidad y el

“terreno movedizo” de la ensefianza le generaran mayores inseguridades.

En algunos casos, el docente se inclinara a repetir modelos, a buscar

recetas, a imitar y reproducir estrategias. En otros, surgirdn las

incomodidades, las preguntas; sobre todo las preguntas y las busquedas
(Piriz, 2013:85).

A pesar de que la evolucion del saber y la competencia profesional, el logro
de la experticia, sea un proceso permanente e imperecedero, es licito abocarse

sobre la comprensién de esa fase inicial de insercion porque permite vislumbrar
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los aciertos y faltas del desarrollo de la docencia. Para Vonk (1996:115) la
insercion es entendida como “la transicion desde docente en formacion hasta
llegar a ser un docente profesional autbnomo”, por lo que el concepto de

autonomia hace parte de la ecuacion.

Recurrentemente, y con base en datos de los informantes, se exaltdé a la
fuente laboral no s6lo por la riqueza de sus practicas y la huella de sus retos.
Asimismo, se reivindicaron el sentido corporativo, asociado, de las practicas
escolares. Por lo que, independiente de la modalidad, el docente se sentira inscrito
en una comunidad que lo forma y modela. En relacibn a esa evidencia se
presenta este argumento:

El docente no vive la docencia sino en colectivo, siendo parte de una

comunidad (educativa) que no es posible escindir del interés publico (de la

sociedad). El docente forma parte no ya por compartir una eleccidon con
otros (¢,una vocaciéon?), (...) es parte en tanto participa, tomando parte, es
decir, tomando partido, posicion. Esto hace que vivir la docencia implique
responsabilidad individual - colectiva y compromiso ante sus propias

opciones e intencionalidad. La vida docente no se vive-construye en forma
individual sino que es sobre todo social y politica (Piriz, 2013:97)

Es que, como base del devenir del saber profesional, el acompafiamiento y
la orientacion, el modelo de la veterania, opera también como una tutela
evaluativa pero distante. Es una cooperacion vana porque basicamente lo que
hace es calificar, piadosamente, los esfuerzos y naufragios del joven educador.
Como bien plantean Darling Hammond y otros (1999:216) en esa direccion:

En otras profesiones los principiantes continlan profundizando en su

conocimiento y habilidades bajo la atenta mirada de profesionales con

conocimiento y experiencia (...). Las condiciones normativas de la
ensefianza estan muy lejos de este modelo utdpico. Tradicionalmente se

espera de los nuevos docentes que sobrevivan y abandonen con poco
apoyo Yy orientacion

Gonzalez et al (2005) ya habian abordado con suficiencia distintas formas
de insercién, a la que llaman “modelos”, revelando como predominante el de
“nadar y hundirse”. En un juego de palabras los inicios del docente en su espectro
laboral terminan por ser mas una inmersion que una insercion. Y es que al

docente se le arroja a la docencia sin mas orientacion que las demandas

350



administrativas, los requerimientos de contenido o las exigencias de control
conductual, se le hace responsable sin saberlo competente, sin apoyarle para que
lo sea. Se demostré fehacientemente esa realidad en los testimonios de este

trabajo.

Si llegare a operar alguna ayuda en colegas o jefes se hace con mas
sentido voluntarista, solidario, que como esfuerzo estructural instituido lo que
también puede certificarse en esta investigacion. En lugares de cultura
institucional exigente, por ejemplo escuelas privadas con marca religiosa, a veces
hay un modelo mandatado por lo que se ponen mentores o vigilantes de la tarea
del profesor, pero no es demasiado comun por mas que se expresaran vestigios

en algunos informes dados para este estudio.

En otro orden de ideas, hay que recordar que la docencia esta imbricada de
saber relacional, un saber que tiene sustentacion empirica y que esta solapada en
la base personal, de los comportamientos asumidos. Por mucho que las
comprensiones y discursos tengan la argumentacion tedrica, son infecundos
cuando no se extienden a la forma del ser del educador. Aunque ya se abordo en
conclusiones previas, la dimension personal del docente es tan relevante en el

dominio de su competencia profesional, que se ha llegado a decir que:

El maestro que es capaz de imponerse a partir de lo que es como persona,
consiguiendo que los alumnos le respeten y hasta aprecien y quieran, ha
vencido la mas temible y dolorosa experiencia del su oficio, pues es
aceptado por los estudiantes y puede, desde entonces, avanzar con su
colaboracién (Tardif, 2004: ***)

Para este mismo autor “las experiencias cotidianas de trabajo parecen
constituir el fundamento de la practica y de las competencias profesionales”. Y
nada mas cotidiano que el encuentro con el estudiante, el saludo diario, su
implicacion afectiva, los contactos de la mirada, la voz, la palabra y el gesto. Ha
llegado a postular entonces que, como las experiencias son fundamentales
(derivando en “saberes experienciales”), hay tres objetos en esos saberes: las
interacciones con otros, las obligaciones y las normas y la institucion como mundo

jerarquizado.
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Atendiendo que, como proceso social masificado, la experiencia escolar
implica la introduccién inclusiva de centenares de nifios y jovenes (cuya
individualidad debe ser protegida dignamente pero un marco de perfiles
profundamente heterogéneos, diversos, opuestos en muchos casos) las
interacciones humanas seran el nucleo del saber y de la profesion docente. Los
contrastes y variaciones de esa interaccion estaran mediados por sus cargas de

afectividad, resistencia, negociacion, linderos a la libertad y adaptacion social.

Por eso llega incluso a pautar, con audacia intelectual, que las verdaderas
técnicas del educador, en el dominio instrumental de la ensefianza, no provienen
de las ciencias de la educacion o sus subsidiarias esenciales (Pedagogia y
Didactica) sino que son “tecnologias de la interaccién”. Especificando como tales
la coercién, la autoridad y la persuasion que, sin necesidad de ser detalladas,
pueden consolidar lo que otros autores han llegado a llamar el tacto pedagdgico,
el tono de la ensefianza. (Van Manen, 2008; Zambrano 2005; Meirieu, 2001 entre

otros tantos)

En lo referido a las pautas y normas, a la jerarquia institucional, como
objetos de un saber experiencial es también visible la confirmacion con los
resultados expuestos. Es basicamente la misma referencia a lo que se le
denominé directrices y orientaciones del sistema escolar, con su consecuente
imposicién y prescripcion; como manto que arropa toda la tarea del educador
profesionalizado y certificado de intervenir como agente de ensefanza. Un
sistema escolar normado, pautado, organizado con la estructura de progresividad,
secuencialidad, clasificacion, jerarquia, evidentemente sera una condicionante de
la manera de actuar y concebir el rol. Aunque también es cierto que, en el orden
de prioridades, estas disposiciones estructurales instituidas son menos invasivas
gue lo que se cree, porque al final el mundo del educador transcurre mas en el

espacio del cara a cara con sus estudiantes.

Tenti Fanfani (2006) ha también desplegado argumentaciones en su
trabajo como investigador e intelectual de la educacién sobre el caracter
funcionarial de los educadores y su integracion a los sistemas burocratizados y

352



formales de educacion. En la misma linea se conocen los trabajos de Esteve
(1987) y Fernandez Enguita (1989) quienes desde perspectivas sociologicas,
desde posicionamientos politicos, llegaron a prevenir contra la proletarizacién del
maestro, su lucha por ser personal asalariado que priorizd su insercién en los
sistemas de empleo estatales antes que consolidar sus espacios, discursos,
saberes y conocimientos en el ambito que les competia. Podria hipotetizarse que
el medio se convirtié en fin, que por ello los educadores no se batieron en la arena
epistemoldgica y cientifica, en los campos académicos, sino en los politicos y

sociales.

Lo relevante es que, en resumen, la investigacion, el andlisis, la revision
critica, sosegada al trabajo del docente como fuente del saber termina siendo el
germen de la comprension a la cualificacién profesional y la forma en que se
dibujan con contundencia los saberes del docente. Aun cuando las otras fuentes
tengan pertinencia y notabilidad todas concurren al proceso de trabajo porque en

€l consiguen las condiciones de viabilidad, de supervivencia, de habitabilidad.
5.3 Comentarios adicionales, reflexiones al cierre

No fue, hasta este punto, un trabajo sencillo del que se ha dado cuenta es
las mas de tres centenas de paginas que preceden. Las limitaciones que el texto
no revela siempre seran parte de su reverso, el anverso que se lee a veces puede
dar pistas, evidencias, sefales, pero sélo la intima sinceridad del autor podra
recorrer con casi total fidelidad los espacios no declarados. Lo borrones, las

tardanzas, las dificultades.

Este trabajo ha sido el producto mas acabado en la carrera del autor. Se
trata incluso de la primera investigacion medianamente seria de quien ni siquiera
en pregrado requirié hacer tesis, o informe formal de pasantias, o memoria de
grado o nada que se le pareciera, fue suficiente con la finalizacion de la
escolaridad en aquel momento. Con una carrera académica que no alcanza la
década se ha montado en estudios de Doctorado que le han permitido crecer pero

no desprovisto de claroscuros. Como se sefalé en las primeras paginas, en este
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ejercicio de escritura el autor se asume unico responsable de cada falta, cada

gazapo, cada defecto, por pequefio que sea, al interior del texto.

Y es que hasta estos ultimos dos parrafos el lector s6lo ha hallado el
contenido, sus preguntas, su circularidad o recursividad. Ha podido descubrir
discordancias, vacios, idas y vueltas, ha sentado una posicion (¢asombro?,
¢incredulidad?, ¢desacuerdo?,¢aprendizaje?). Pero no ha podido conocer, por
mas detalles que se dieran, como fue este proceso en su verdadera magnitud.
iCuantos errores se cometieron, cuantas omisiones, cuanta revision hubo que
hacer una y otra vez en un proceso de afios en los que no siempre hubo la misma

disciplina, entusiasmo, concentracién o vigor!

Dicho todo eso, que podria extenderse infinitamente, es necesario regresar
al estudio. Este trabajo podria ser diferente, el autor lo piensa una y otra vez,
podria haberse abordado con otro método. Podria haber sido mas celoso o
empefiado en la seleccion de informantes. Podria, necesitaria, haber emprendido
algunos procesos antes y otros después. En todo caso es el resultado de una
magnitud de pequefias decisiones que lo hacen ser lo que es, que lo muestran
como esta, aun cuando todavia experimentase pequefios cambios ha sido definido

€n su esencia.

Y esa esencia habla de un trabajo laborioso pero lejos de ser impecable.
Interesante pero demasiado distante de ser capital. Explicativo pero poco dado a

ser un radiante faro. Todo ello por las razones siguientes:

v’ Se trata de un trabajo que, por su naturaleza y tipologia, su paradigma
cualitativo, no siempre convoca adhesion ya que se estima como subjetivo,
casi intimo, una especie de solaz de introspeccion, aunque todo eso no sea
cierto y en cambio sea, en cierto modo, injusto.

v' Esta demarcado por una temporalidad dificil, para la universidad donde se
realiza, para el pais al que se inscribe. El tiempo historico hace que, en esa
linea trazada de lo deseable a lo real, este trabajo encuentre casi a cada paso

un abismo.
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v' Este trabajo aborda uno de los procesos humanos mas resonantes, mas
ruidosos y pleno de estrépito y rumor: la educacion y, dentro de ésta, la
docencia, que funge de lugarteniente de un espacio social que no termina de
contar con toda la solidaridad y el apoyo de “las fuerzas vivas”

v" Es un estudio que, con todo y que se ha hecho con entusiasmo y carifio, con
todo y que se ha querido afincar en lo mas labrado y pulido de sus marcos,
también acusa agotamientos, deslices, fracasos y derrotas.

v' Es una investigacion que ha podido salir antes, que lo ha debido hacer si hay
gue aceptar sus referencias normativas, pero también ha podido salir después
si se recurre a las posibilidades de ser mejor armado y pulimentado. Tiene su
tiempo, y es ese, pero pudo tener otros y debié ser menos amarrado por la
formalidad y la informalidad, aunque sea ello una paradoja.

v" Aunque cont6 con solidaridades y ayudas, aungque tuvo una minima estructura
de manos y de mentes para acompafarlo, en casi todo fue un producto
individualizado, personal, hecho casi en aislamiento, cuando también podria
haberse alimentado con mayores interacciones, intercambios, debates y
encuentros.

v" Finalmente, es, como todas las tesis, un ejercicio de convencimiento, de
persuasion, un posicionamiento que encontrara resistencias mas que
aceptaciones. De tal suerte que es imperioso encontrar las respuestas para,
con este juicio critico precedente, (sin solaparse en él sino sosteniéndolo con
ética y sinceridad), entregar sus principales valores, defender su riqueza y

apostillar sus matices.

En dltimo caso este trabajo presenta, en su interior, sus propios dilemas, su
infinitud de contradicciones y aciertos. Por lo que el espacio que queda no puede
sino aprovecharse para agradecer al lector por darse la posibilidad de encuentro

con un texto que deja un testimonio de vida. jGracias!
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