LA PRACTICA DOCENTE:
UNA INTERPRETACION DESDE LOS SABERES DEL MAESTRO.

Elena Libia Achilli*

INTRODUCCION

El presente trabajo constituye una versién re-
visada de una parte del Informe Final de un Proyecto
nmayor (1) llevado a cabo entre marzo de 1984 y mayo
de 1985 con una modalldad de Investigacion carac-
terizada como Taller de Educadores.

El Taller de Educadores es el espacio donde,

Tanto esta modalidad de Investigacién como los
problemas que se tornan dignos de ser Investiga-
dos -los vinculados con el hacer concreto del maes-
tro, con la cotldianeldad del aula o cuanto mds de
la escuela-, problemas que, de alguna manera, re-
sultan puntuales en el contexto general de sistema
educativo, merecen una reflexién en la medida que

por un lado, un grupo de d se In-
vestigando su propla realidad, y por el otro, se d&
sarrolla un pi de i6n y apr

de conocimientos tanto por parte de los mismos do-
centes como de los Investigadores que participan en
él. De este modo, mds alld de la significacion que
el Taller de Educadores adquiere como una moda-
lidad de d
-centrada en el andlisls y ob/etlvaclén de su propla
préctica-, nos interesa que el
mismo tlene como Instrumento de Investigacion so-
clal al configurarse en ese espacio donde es posi-
ble realizar un proceso en el que se articulan y

P  una modificacién de ciertos «paradigmas»
de mas glc est
de tipo macro Creemos que es una bisqueda que
nace ante la por los de
éstas, y que, en el caso de los palses de América
Latina que on goblernos co-
mienzan a formularse para dar cuenta de la Inclden-
cla de esos del los sobre
aspectos de /a cotidianeidad escolar. De ahl el in-
terés de estas Investigaciones por comprender y ex-
plicar tales condiciones objetivas y las
signlficaclones y sentido que las mismas adqule-
ren para los sujetos Involucrados en la perspectiva

té)s ; fas que n ala de
conoclm/enros de determinado nivel de lo escolar.
Ese proceso de construccion de conocimientos, sus-

concep-

de la co 6n de «alternativas democratizantes»
de la vida escolar.

Ahora blen, el Ioca de Interés de esta ponencia

tentado en el didlogo de conceptos y episodios co- eslap s que centrar la

tidianos de la escuela -registrados por los proplos arencrdn enellaes felevante sl se piensa que Ia in-
, sefunda y enla P 6n del Taller de

Integracion critica y ] del de las es la «modificacién molecular» de la realidad esco-

lepresentaclones y saberes que los educadores des-
pliegan en el ambito del Taller.

En la medida en que este proceso que se de-
sarrolla a escala se va fig enuna
practica de i , de
permanente interaccién con /os prop:os actores, de
rescate y articulacion de sus «categorfas sociales»,
podemos decir que se acerca a la experiencia an-
tropolégica y, por ende, es posible re-valorizar para
el Taller los aportes tedricos y metodoldgicos de esta
disciplina.

lar a partir del protagonismo de sus propios actores

en la construccién de posibles.
En este sentido, es el docente, por su numero, per-
manencia y organizacién gremial, un sector de im-
portancia en el sistema educacional.

El andlisis que se realiza de su prdctica recu-
pera su propio «decir» que, interpretado en su arti-
culacién con aspectos estructurales e institucionales
nos habla del maestro como de un trabajador con
caracterlsticas particulares en la medida que apa-
rece » de su especificidad: el trabajo en
torno al conocimiento.
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Dado que fo que aqul se expondra es el resulrado
de interp que delo do por
los maestros en el espacio del Taller, nuestro agra-
decimiento a todos y cada uno de ellos es total. Sin
Su par no hubieran
sido pos/b!es Por Io tanto lo que aqul decimos, pro-
ducto de nuestra particular Interpretacién puede
tener un «movimiento probl2matizador» -como los
realizados grupa/mente en el Taller- s/ son contras-
tadas y discutidas con los maestros en general, ce
rrando -tal vez- este ciclo abierto con el Taller.

1. LA INTERPRETACION DE LO QUE «DICEN» LOS
MAESTROS. Una aproximacion tedrica metodo-
Iégica.

El materla emplrico con el que partimos para

analizar Ia p docente estd ) por el
conjunto de categorias cognltlvas, emoclonales,
que los M en el trans-

curso del Taller de Educadores. (2)

El primer problema con el que nos enfrenta-
mos es, pues, el de dilucidar la caracterizacién de
tal material en el que nos sustentamos para la ex-
plicacién de la préctica docente. En efecto ¢qué es
esto que los maestros «dicen» acerca de lo que ellos
son? JEs «discurso» a la manera de un sistema se-
midtico? ¢Es «representacion» en el sentido que,
como dice H. Lefebvre «anticipan, desplazan, trans-
ponen clertas «realldades» formando parte de una es-
trategia inconsclente? (H. Lefebvre, 1980; 60).

Como se observa, caracterizar de una u otra
forma ese conjunto conformado por el «decir» del
maestro no sélo implica precisar su contenido, sino
tamblén asumir un enfoque tedrico metodoldgico
para su Interpretacion.

De ahl que, mds que hablar de discursos o re-

iones -y sin ser 1y hemos prefe-

rldo aslgnarle el cardcter de un saber posibilitador
de que cada maestro desarrolle una practica y se
identifique como tal. Es evi que este Ct pto

De tal modo, ese «decir» del maestro esta sur-
cado por un Indispensable «conocer» que hace po-
sible que é/ ie una accion por
fa carga de I
nales, sociales que le son conferidas. En este sen-
tido, el «declir» del maestro mds alld de que exprese

P P , frag
ideoldgicos, utoplas aflrmativas o negativas, contiene
tal conocer sobre su practicay la realidad en la que
se inserta que nos permite categorizarlo como un
saber. Es un saber que, en la vida de cada maestro
seva de modo géneo y por dis-
tintas vertlentes, cad.« una de las cuales aporta su
«recorte de saberes». Asl por efemplo, los que lle-
gan de su formacién como profesional; los construl-
dos en la resolucidn cotidiana de la préctica; los
adq en las exp foi ivas que im-
primen las Instituciones escolares en las que estuvo
Inserto; los que internaliza del Intercamblo formal o
Informal con otros maestros, con directivos, con
alumnos, con padres; los que Incorpora a panlr de
lecturas o de espe-
cificos; etc. El conf de estos fig
ran en cada maestro un saber que se Integra a la
préctica cotldiana y, a su vez, se genera en parte por
ella.

ajt

En el contexto del Taller de Educadores -que
es el espacio desde donde miramos el «decir» del
maestro- buena parte de aquello que los docentes
traen, trabajan, resignifican, estd dado por este saber

para el de
una prictlca que los Identifica como tales. En su con
Junto, no Implica un cuempo referencial coherente por
ser, como velamos, aproplaclom que cada uno rea-
liza en y las, y ade-
mas, por desde
donde se ap/ehende lo escolar.

Entre los distintos contenidos que se desple-
gan en el Taller discriminamos:

a) los saberes con la cotlc la-
boral y que como decfamos, se integran a y desde
Ia préctica. Tienen que ver tanto con los aspectos
icos como con el contenido temdtico (drea de

de «saber» nos remite a la ambivalencia contenida
entre lo que es una «opinién» 0 un «conocimiento»
segun desde donde se desplace la mirada. No obs-
tante, como nos aclara A. Heller (1985, 73) «lo que
en la ciencia es solo opinidn, puede considerarse con
razén como saber en la vida cotidiana, porque es cri-
terlo de la accion y porque la accion cotidlana res-
ponde del contenido acertado del juicio en que se
basa aquél saber.»

conoc:m:entos) con el que trabaja el docente. (3).

b) los que se conforman desde un «deber sers ima-
ginario que aun cuando, por lo general, poco dicen
de la préctica real, nos acerca a un conocimiento in-
tegral de ella y los maestros. LLevan una carga va-
lorativa que tanto puede ser un valorar desde io
positivo como desde lo negativo. Desde el «asl debe
ser» como desde el «as/ no debe sers.



Por lo general, el «deber sers del se
construye Individual y soclalmente sobre los pllares

de la Ion, 1a io y la afe idad. La vo-
cacién por algunos como una
dad casl innata,, por una «volun-

tad de trabajow, una «vocacion de servicio» en la que
«la labor del docente toda

que descubre las objetivas de Ia ac-
clén de los grupos e Indlviduos; se busca desmon-
tarel de los D en las
pré e I p

los fi de la de la

subjetividad en principlo y origen total de /a accién

material y provoca placer. (4) Para esta Imagen vin-
culada con el «apostolado» de /a tarea de enseffar,
el que se le asigne una remuneracién monetaria a
camblo de la misma es cas! un estigma. El sueldo
aparece como dificultoso y

y del

Sin mas, lane-
cesidad que hay para una teorfa de Io escolar de es-
tudlar y profundizar el andlisls de aquellos

La idoneldad tiene que ver con el Saber o‘el
con su
sobre distintos aspectos, lo que desplerta respeto por
parte de los alumnos.

La afectividad en la construccién del «deber
ser» del maestro se vincula con la fuerte ligazdn
que se le atribuye a la relacién o
alumno. Aquelio que significa la continuidad del ro!
materno-paterno.

los que clrculan la cotldia-
neldad del maestro y pueden encubrir las relaclo-
nesycl de su préctl

Hemos partido considerando al conjunto de los
saberes y representaciones del maestro como hete-
rogéneos. Su rescate e Interpretacion tlene Importan-
cla tedrica y practica al colocarnos en contacto con
un plano objetivo de la realldad escolar -dinamizada
segun el momento histérico- que, aunque heterogé-
nea, expresa la carga de normatividad que contlene.
Poder algunas de
estos saberes resulta relevante para el funciona-
mlento de los Talleres de Educadores ya que per-

cémo las mismas actuan durante los

La la yla son

I muy pi en la yida del 3 mite
sin embargo, yadg yde
Inadas significacl segun la P ge-

neral en que el maestro se ublque.

c) lo anteriormente expresado nos permite diferen-
clar el nivel de lo ideoldgico como permeando los
otros contenidos. Es este un nivel que nos Interesa

sdlo -por la sig-
nificacién que t/ene para una teorla de la escuela,
y especialmente, para una politica de

que en ellos se desarrollan, a manera de
nudas probleméticos -obstdculos- que dificultan el
trabajo colectivo de articulacién y construccidn de
conocimientos.

Dife clertas que, sl blen,
algunas no son privativas del maestro ya que pue-
den hacerse alp de
cualquler su[e!o, el hecho de expresarse con cierta

de Ia préctica docente. (6)

d en los Talleres justifica su mencién.
Para esto nos ha resultado de interés e lfluminador
los planteos que realizara A. Heller (1985) acerca de

del y la acclén co-

En el conjunto de saberes con que los maes-

Sin pretender abrir una polémica sobre lo Ideo- las
Iégico, Xp como p en los tidianas.
saberesy de los en tanto
es justificacion de situaciones problematicas. Como
dicen Adorno y F (1969;191) lo tros I

«presupone, pues, sea la experiencia de una con-

en el espaclo del Taller notamos al-
gunas tendenclas que dll/cultan el traba/o de andlisis

dicidn social que se ha vuelto problemética y cono- e de
cida como tal pero que debe ser defendida o blen, Entre ellas es posible dlscnmmar un cierto pragma-
por otro Iado la Idea de la justicia sin la cual aquella tismo y una a lo partl-
no y que a su vez cular, un plopender a la evaluacidn/valoracién y una
Se basa en el modelo del q de su propio saber.
tes.»
Decimos que el saber del maestro tiene una
René Mayorga (1982,120) planrea alp en el sentido en que -en
a Adorno que el andlisis de lo sug d- estd a la reallzacién o re-
sentido «en relacién con la verdad o de de su prdctica. Esta ligazdn con lo empl-

aquello a lo que se refiere~. «Se trata de un andlisis

rico lo lleva a un t/po de reflexién utilitaria que le res-



ta libertad para la elaboracion de articulaclones y co-
nexiones mas generales. Se produce una Indiferen-
ciacién entre la reflexion sobre la préctica y la
prdctica misma. Un mecanismo de subsuncidn entre
lo que se sabe de la practica y la préctica en sl. Una
«unidad inmediata del pensamlento y Ia accln» (A.
Heller; 1985; 73). Este recorrido de Ia légica del pen-
samlento al quedar atado a su préctica dificulta la
posibilidad de problematizar un saber.

Por otro lado, es posible hablar de un particu-
Jarismo de raplda generalizacidn en la medida que
este saber que se genera a partir de la experlencla
Individual como respuestas a sltuaciones particula-
res -que por lo general se carga de toda la norma-
tividad vigente- es generalizado sin mediar una
reflexion critica. Se produce un pasafe de lo partl-
cular a lo general sin mediacién alguna. Estas ge-

en nor
«captar lo nuevo, Irrepetible y dnico de una slrua-
cion». (A. Heller; 1985; 63).

El saber del
mente a panlr de su cotldlaneldad dela repetlcldn
yr se torna
cuando no se plarmaa su problematizacién, su refle-
xién critica.

Laesp del saber tlene que
vercon la ¢ del llo de una précti
«§I nos dispusiéramos a reflexionar sobre el conte-
nido de verdad material o formal de cada una de
formas de reallzar
nl siquiera una fraccidn de Ias actlvldedes cotldia-
nas Imprescindibles y se Imposibllitarfan la produc-
clon y la reproduccidn de la vida de la socledad

estdn tan presentes en el saber del maestro que
cuando lo anall entre

€omo «p quees
el concepto usado por A. Heller para explicar el pen-
samlento cotldiano. En este sentido nos parece per-
tinente transcribir lo que la autora considera como
modos en que el pensamiento cotldlano alcanza la
«ultrageneralizaciéns:

It que se p desde lo p. I

«De dos modos /i ca-

(A Heller; 1985; 55).

Esta dificultad para pensar criticamente la prdc-
tica, por otro lado esta asentada en que muchos as-
pectos de ella aparecen ante el maestro -0 en
cualquler individuo- como verdaderos y clertos. Una
especle de fe y confianza.

«Pero esta aproblematicidad se termina en
cuanto que el «aclerto» nos abre la posibllidad de

ala

g
de nuestro p y nuestro com-
portamlento cotidlanos: por una parte asumimos

en un medio dado y de maver ese mismo
medio dado». (A. Heller; 1985; 58).

! ipos, y ya
por otra, nos los «pega» el medio en el que crece-
mos, y puede pasar mucho tiempo antes de que
atendamos con actitud critica a esos esquemas re-
cibidos, sl es que llega a producirse esa actitud. Ello
depende de la época y del Individuo. En perlodos es-
tdticos pasan a menudo generaclones enteras sin
que se problematicen los estereotipos de comporta-
miento y pensamiento; en épocas dindmicas esos
elementos pueden hacerse problemdticos Incluso va-
riASMICEELR: DAL ALGRARCENT: VY fAL DA A
tizacién es mds lenta e infy en

Es esto para no quedar
ante das p

que limitan las p de dela
realidad escolar. Muy por el contrarlo, entendemos
que esta posibilldad estd centrada en los actore's so-
ciales de la escuela a partir de que pueden
«moverse» en su medio.

El Taller de Educadores puede lusllﬂcarse aqul
comoun

nc.Ia.mnétfra.pe.rqee‘cofln.fe.ﬁer‘p'magalmvm&.

al que en dind-
micos y criticos. Ia tradicién no es siempre la fuente
de la uftrageneralizacion, la cual se puede basar
también en la experlencia personal yla aclltud que
se contrapone al sistema

tro para quebrar reflexivamente esa aproble-
maticidad de su saber a la vez que lo revaloriza. Esta
revalorizacion critica que el maestro puede realizar
de su propio saber Intenta, ademds, desestructurar
la desvalorluclon en que é/ mismo la coloca. La

puede contener ultrageneralizaciones andlogas a las del
sistema mismo al que se opone» (A. Heller; 1985; 72).

Estas generalizaclones /eallzadas desde lo par-
ticular puede

oala
Iormas de generallzar al basarse como

Estas

de ion que el hace de su conocer
es posible entenderla sl se consldera que es un pro-
fesional al que se lo alefa del trabajo en tomo al co-

como cuando la
préctica docente.

Esta lollevaala de

una de su saber por caminos externos



aél Los portadores del saber son -orlos» son los

tedricos, los esp los ok De ah/

que analizando las espectativas con que los maes-

tros llegan al Taller, las mismas estdn relaclonadas

con la necesidad de convalidar lo que hacen. (7). Se

hace presente otra dlllculrad en el trabajo colectivo
da de la

glstros y nuestras conceptualizaclones tedricas- que
busca armar relaciones, vinculaciones, y nexos que
permita entender los aspectos alslados, fragmenta-
dos, contradictorlos que aparecen en forma cadtica.

Construlr un conocimiento es darle contenido

del Taller -| alab
del maestro en la construccion de un

a esas relaclones o nexos, que, sl bien

de su realidad- ya que se espera que los wespecla-
listas» les Tal ade-
mds a no escucharse entre pares y reproducir en el

estadn dos por la teorfa, no deben quedar pri-
sloneros de relaciones entre conceptos abstractos,
donde se escinde Ia concep(uallzacldn de los he-
chos. La I d d da por

Taller o que ¢ on como la pl-
ramidal» de la relacién maestro-alumno. Cada maes-
tro cuando habla se dirige al/los coordinadores, por
lo que es Importante advertir y anallzar tal clrcuns-

tancla para que pueda modificarse. (8).

Por dltimo, diferenclamos una recurrente ten-
dencla evaluativa/valorativa que perturba e/ regls-

e Instit no
puodo perderse. Este es nuestro desaflo, el que nos
ublca en la documentaclon y andlisls de aquellos as-
pectos de la vida del maestro que por tan conocl-
dos o familiares resultan obvios y generalmente no
son documentados nl interpretados.

Adoptar esta perspectiva antropoldgica para la
Investigacidn tlene que ver con la centralidad o in-
del I Igador que establece, con los

sufetos «estudiadoss, una relacién dialécticamente

al romper la tradiclonal polaridad

tro y la descripcion detallad: y
a fin de su le
analitico. La recurrencla a evaluar y valorar desplt
el andlisis y, a veces, en poslcle dile-
atle Esta alo /valorativo ounee
tiene una lal en la d del

maestro por su historla proleslona/ Cuando se forma
para ser maestro, sus précticas son observadas para
ser evaluadas. Cuando es maestro estd permanen-
temente evaluando y a su vez es observado, eva-
luado, callficado profesionalmente. Esto explica la
dificultad que en el Taller se presenta para discri-
minar la observacion en el contexto de una Investl-
gacién soclal. «Yo creo que la observacién en sl es
observar, de alguna manera, juzgando; as/ nos en-
seffaron» (Estela, Reunidn de Taller n°6; 18).

1.1. La Interpretacién

Recuperar el saber de los maestros -no homo-
géneo, fr )y por dl:
recortes- pala anallzar su préctica Implica asumir
conslderaciones tedricas-metodolégicas que tienen
que ver -por un lado- con la re-valorizacién critica de
la antropologla como clencia que construyd un modo
de acceso al conocimiento del «otro» basado en el
rescate de su I6gica. Es decir, el rescate de la visién
de los propios sufetos «estudiados».

Es evidente que la sola reproduccidn de tal vi-
§/6n no resulta una explicacion -en nuestro caso de
la prdctica docente- ya que significa quedarnos con
aspectos fragmentados, heterogéneos. Se Impone,
por tanto, un trabajo de construccion sistemdtico
-basado en el andlisls y Juego dlaléctico entre los re-

sufeto-obfeto. (E. Achilli, 1985, 49).

«En la experlencia etnogréfica, por consl-
gulente, el observador se capta como su proplo ins-
trumento de observacién; de toda evidencia, tiene
que aprender a conocerse, a obtener de un si
mlsmo, que se revela como otro al yo que lo utiliza,
una evaluacion que se tornara parte integrante de la
observacion de los otros.» (C. Lévi-Strauss, 1983; 39).

Esto que dice Lévi-Strauss para nosotros aod-
qulere Importancia en el sentido, que, el investiga-
dor debe tensionarse para que sus
conceptualizaciones tedricas no se impongan va-
ciamente al objeto estudiado, sino que las mismas
actden como «anticipacién de sentidon.

El camino interpretativo que hemos seguido In-
tenta conjugar el entrecruzamiento e interrelacion
entre las condiciones objetivas y las significaciones
que ellas adquleren para los Individuos que la viven.

La prdctica docente esta construida por la com-
binacion de las relaclones estructurales e Institucio-
nales objetivas -histéricas- como también por las
significaciones y sentido que esos condicionantes
adquleren en la conclencla del maestro. Condicio-
nantes, accién y representacién o saber del maes-
tro configuran la red de interrelaciones Interpretables
como unidad y particularidad en la que se expresa
la generalidad.



Il. LA PRACTICA DOCENTE

Entendemos la préctica docente como el tra-
bajo que el maestro desarrolia cotidianamente en de-

el proceso que se desarrolla en el aula, sino a tra-
vés de como se ha reallizado la carpeta de planifi-
caciones.

terminadas y concretas condiciones fale
histéricas e Institucionales, adquiriendo una signifi-
cacion tanto para la sociedad como para el propio
maestro. Trabajo que si bien estd definido en su sig-
nificacién social y particular por la prdctica pedagé-
gica, va mucho mds all4 de ella al involucrar una

leja red de dades y rel: que fatras-
pasa, las que no pueden'defar de considerarse sl se
intenta conocer la realidad objetiva vivida por el do-
cente. C alapréctica p como
el proceso que se desarrolla en el contexto del aula
en el que se pone de manifiesto una determinada re-
laclén maestro-conocimiento-alumno, centrada en el
«ensefar» y el «aprender».

Ci con estas exigenclas Implica
para el maeswo la utllizacién de un tiempo que evi-
dentemente no puede centrar en lo especffico. «Lo
prdctico no nos deja tiempo, una planificacién o una
planilla, no nos da tiempo para otra cosa (Angélica,
Reunidn de Taller N° 8; 20).

Por otro lado, tamblén el personal directivo re-
cargado en sus tareas administratlvas-burocréticas,
plerde la funclén de asesor pedagdglco reclamada
por el maestro.

Entre otros modos de Interferencia de la préc-
ticap porla de bu-
rocrdticos, los maestros «dicen» de las

Esas actividades, que superan Ia prd pe-
dagdgica, van desde aquellas que podemos carac-
terizar como mds especfficamente burocrdticas
(planliias, planificaclones, preparacidn de la docu-
mentacién del alumnado, etc.) hasta las que Ja Ins-
tituclén encomlenda como forma de recaudar fondos
para el mej de las

aclones de fechas patrias, que Implica,
por un lado, la organizacién de los actos correspon-
dlentes, cuya resp recae en
ellos; y por otro, la exigencia a que programe el «dic-
tado de clases alusivas» las que rompen, fracturan
la con queel venla tra-

en que se encuentran muchas escuelas (ventas de
rifas, cobro de cuotas cooperadoras de padres, etc.)
P por las de con directl-
vos, asesoramiento y reuniones con padres, prepa-
raclén de actos conmemorativos, control de los
recreos, realizaclén de distintos tipos de censos que
el'Estado encomienda, etc.

Estas y que
mente el maestro despliega «fuera» del aula y que
son vlvldas por élen !orma agoblante, perrurban Ia

bajando, en este caso, en Clencias Sociales.

De tal manera que podemos decir que la prdc-
tica docente estd surcada por una red burocrética
que entendemos como el conjunto de las activida-
des y relaclones que alejan al maestro de la espe-
clficidad de su quehacer: el trabajo entorno al
conocimlento.

Este fenémeno burocrético, que desde la Ins-

-en su esp
de trabafo Intelectual- al producir un dlsranclamlento
de la misma, Es declr, la especificidad del trabajo del
tro queda jada e Incorporada frag
aun de fi que si blen
pueden suponerse como secundarias en el desem-
perio del rol docente, no ocurre asi en el contexto
de la onal donde
estd inserto. La presentacién, por ejemplo, de una
«buena» y «prolifa» carpeta de planificaciones de la
préctica pedagdgica es tomada en cuenta para la
callficacion del maestro como profesional. Si no se
presenta en el plazo y con las caracteristicas reque-
ridas «el maestro no vale» (Marfa, Reunién de Taller
Ne 21; 21).

qQue muchos sup evaluan
la prdcrlca pedagdgica de un maestro no observando

titucion estd pi enlap se po-
drla a!lrmar que, -en algunos casas- recorre
la p cuando el

maestro desdibuja su relacldn con los nifios y el co-
nocimiento en funcidn de aspectos formales, como
pueden ser entre otros, la acentuada preocupacién

poreld de «habitos» que g son
de tipo disciplinario, o la repeticién de uaba]os que los
alumnos no pr con las de pro-

lijidad, subrayado, caligraffa, margenes requeridos, elc.

Ahora blen, el maestro, envuelto en esa red bu-
rocrdtica presente en su cotidlaneldad, puede refle-
xionar criticamente sobre ella. Entiende que la
cumplimentacién de todas las exigencias lo des-
centra de su trabajo especffico. Esta red burocratica
esté montada como un mecanismo de control que
se e/elce sobre la practlca pedagdgica a panlr de
que no se tiene ) en efia. No abs-
tante, cuandoseleproponedasechalrowsaque-
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llos que no se siente
limitado para hacerfo considerando que cada uno
tiene una funcionalidad en el contexto de la orga-
nizacion institucional. Esto es lo que trajeron los
maestros al Taller v que ocurrié en las llamadas
mesas Je {: aba[o. espaclo de reflexién de los do-

contenidos temdticos, como con los aspectos diddc-
ticos y metodoldgicos, pasando por los criterios dis-

hasta la i6n de todas las
actividades que en la escuela se van «efecutando».

Ademds, esta ferarquizacion en que estd inserto
el trabajo di se con
los aspectos burocrdticos- con Impon‘anres proble-
mas como aquellos que hacen al uso del poder y que

centes, porel de Educacio
Oe Ja Provincia de Santa Fé durante el afio 1984 para
Ia de algunos i pro-
puestos entre los que fig el p de la
desbumcratizaclgn.

Ahora blen, en la prdctica docente, ademds de
este aspecto que hemos denominado «red burocré-
ticas, suby otros, cuya y entrecru-
zamlento configuran en este actor soclal que es el

, un ) con particu-
lares.

Hemos discriminado -a los efectos del andlisis
y a partir de la presencla que tienen en la vida del

en el control, el autoritarismo y el dis-
clplinamiento de Ia vida escolar, de la que abundante
material bibliogréafico se ha ocupado.

Nos interesa por ahora, volver a focallzar esta

de /a del stro como su-

balterno en una organlzaclon Jerdrquica que con-

clbey sup centrar en la

que ©omo una parti de la préc-

tica pedagdgica: aquella que hace del maestro un
de Infors

maestro, segun pueden observarse por el tratamiento En esta organizacidn jerarquica, ocurre con el
que éste reallza en el Taller-, los que tienen que ver trabajo del tro una P

con su en una Jerdrq entre la pCi i de it

los con su fc y su en el aula.

como profe que hemos como

fe 16 las de La construccidn del conocimiento, la organiza-
su trabajo que Indican una des] 6n la- cién esuna que estd ubicada

boral y por ultimo, las distintas demandas y valora-
ciones que la comunidad y el mismo maestro hacen
de la p do las que una sig-
nlﬂmldn soclal y particular conflictiva de ese
quehacer.

Es importante aclarar que Ia manifestacion de
estos
segun el contexto hlsforlcopollrlco en el que se de.
La hemos dlado en un de
politica, en el que el pals recupera un goblerno de-
mocratico después de un largo perfodo de

en «otrosw, estd «fuera~ de lo que compete al maes-

tro. A él le resta
de las currlculas que desde el M/nlsterlo de Educa-
clén le llegan organizadas. Un maestro en el Taller,
suglere que para conocer el quehacer de los docen-
tes se analicen las curricula: «...otro método Impor-
tante puede ser el andlisis de curricula, las actuales,
porque yo creo que muchos nos ajustamos a ellas,
por un lado, porque Ia estructura misma de la edu-
cacidn asl lo requiere, de Ia relacion entre el docente
y el alumno, el docente y el director.No apartarse ni
en idos ni dgi Ei ana-

cla burocrética-autoritaria. El trabajo del Taller de
Educadores la de
esa historia aummana del pasado con fuerte presen-
cia en el presente.

a) El maestro despliega su préctica en el con-
texto de la escuela, inserto en una organizacion je-
rdrquica, que trasciende la misma institucién escolar
al engarzarse a lo estatal.

Esta caracterlstlca de su insercién ubica al

lizando la curricula, creo que vamos a tener un pro-
medio o la Idea de cémo se ensena actualmente

Ciencias Sociales. No , no
nos han ensefiado a crear a partir de los conte-
nidos mini; Nos han

a
alos que dice Ia curricula y nada més.»(Luis, Reu-
nién de Taller N°12; 5-6).

Esta pérdida de la unidad de su trabajo, Im-
plica para el maestro la pérdida de la conclencia
de la unidad de todo el proceso. El maestro, al di-

de la y pcion del cono-

como sub. de una enla

que jerdrquicamente -y desde el Estado- se van to-
mando decislones que tlenen que ver tanto con los

queda enla ion. De alll
que el trabajo Intelectual le resulte extraiio, como no
perteneciente a él.
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Esta disoclacién de la unidad del trabajo Inte-
lectual del docente -unidad que significa, como de-
clamos, Ia Integracior del proceso de construccién

Esta disparldad que asume el trabajo de un
maestro de alguna manera sefiala como no «preo-
cupante» para la organizacion estatal del sistema

de conocimientos y su re-creaclén con los
en el aula- pareclera que estd agudizada en el nivel
de la escuela elemental o primarla s/ se compara con
los otros niveles de ensefianza.

Repetidamente los maestros traen al taller su
dificultad para conceptualizar, para teorizar, para
trabajar con el conocimlento porque no estén «acos-
tumbrados» a hacerlo. Asf también plantean el hecho
de que su subalternidad les quita libertad para rea-
lizar un trabajo creativo en la escuela.

No obstante, no todos fos maestros Interpretan
estos limites. El alslamlento y /a aulonornla enelque
por otro lado se ja pré 4 en
el aula, hace que la misma aparezca como total-
mente iada por él, b y desdlbu-
Jéndose la yla d de-su
trabajo. Es en la desestructuracion de estos nudos
«idealdgicos », donde el Taller resulta un Instrumento
posibliitador de modificaciones de las formas de con-
clencla del maestro.

b) Otro aspecto que entendemos, nos dice
sobre la pe deflap ac te estd
dado por la «limitada~ formacidn p que el
maestro tiene tanto en lo tedrico como en lo meto-
doldgico, fa que hemos caracterizado como forma-
clén Con ello las
carencias con las que el maestro se enfrenta para
resolver tanto de

que el ok plerda la especificidad de
su quehacer.

La formacl6n inconclusa que como pm!eslonal
tiene el lo lleva a la le su
proplo saber, del saber de sus compafieros o a que
no sea fe a sus prop
tas en relaclén al conoc/mlenro- por el persona/ di-
rectivo. La autoridad del saber estd colocada en
«otros», externos al maestro; estd en los «especla-
listasv, los «tedricos», @ qulenes compete, por otra
parte, construlr el conocimlento repitiéndose el cir-
culo de la disoclacidn.

¢) Conslderar las en que
50 O Ive el trabajo del dt pone de ma-
niffesto otro conf de fe per del
desarrollo pleno de su préctica.

El yes un fo mal o

que se ve obligado, cuando debe vivir exclusiva-
mente de su sueldo, a trabajar en dos turnos, con
lo que se duplican las horas de trabafo dentro de
cada Institucién y las horas que fuera, debe dedicar
para cumplimentar con todas las exigenclas buro-
crdtlcas En este sentldo, es evidente que no reclbe
niparasuq
ni para Intentar -pedecc/anarseu

Adema:

sup
Debe

en

ra

como las al manejo deriva- trabajar en aspaclos fisicos sumamenre reduc S,
dos dé una a que no los especializa en las con o d, sin

dreas en las que trabaja. Un maestro, en su prdc- con Il Inad da, sin didd

tica profesional tanto puede trabajar con los proble- Parte de la de estd
mas relacionados con la lecto-escritura en nifios de dada por la prep del que
primer grado, o con las prob rna sl p de «mejorar» el pro-
tedricas metoc de la de dreas ceso de ensefianza- aprendlza/e

especlficas como Matemdtica, Clenclas Naturales o
Cienclas Sociales en los grados superiores. Es evi-
dente que cada uno presenta una comple[ldad pro-
pla para la que el no ha sido

Por otro lado, la organizacién de cada escuela en

parllcular por lo general, no se reallza con una ra-
a que cada L

y en
o grados. Es bastante comin, que un

Estas y delap do-
cente que hemos como dese I
zaclén Iabonl es olm de los aspectos que Imemere
el de la p! en su cen-
tralidad de trabajo lnlelectual

pueda de-
dreas d) Entre los f que
St do las proplas del maes-

deambule de un afio a otro por distintos grados o
dreas; sin ofrecer referencla aqul, que pueden darse
designaclones de grado como castigo, lo que au-
menta esta Idea de irracionalidad.

tro, es Importante ver, como en su representacidn,
Juega la significacion que adquiere su rol, tanto para
sf como para la socledad.
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Este juego de reconoclmlenm intersubletivo, re-
sulta r la que
tiene en la construccién de la Identidad como sec-
tor social.

En este sentido decimos que la préctica do-
cente adquiere una significacién soclal y particular
confiictiva por lo contradictorio de las SO~

maestro es tenslonado entre la eficlencia y el afecto;
entre la desvalorizacion de su proplo saber y la so-
brevaloracioén de su funcién.

clales -las que el maestro internaliza- como por la
ambivalente construccién de su propla identidad.

El maestro éntiende que, s/ bien en general, su
tarea esta soclalmente desvalorizada, no lo es de la
misma manera para todos los sectores soclales.
Entre los sectores obreros o de «villas miserla» o entre
las comunidades aborigenes su trabajo adquiere
mayor relevancla. Alll, «el maestro es algo util, el
maestro es una persona que los va a sacar de ese
pozo negro donde viven, con sus conocimientos, con
su afecto» (Ale, Reunidn de Taller, N° 1; 19).

En tanto, entre los sectores «medios» el maes-
tro percibe que es muy cuestionado y exigido inte-
do y vigllado por
los padres en cuanto a la calldad, cantidad y la forma
de transmitir el conoclmlenro Los padres de estos
sectores quieren
con ellos y que formen a sus h//os «enciclopédica-
menten.

En ambos sectores, el es

Hemos
cuya Interaccldn caracterizan la plactlca docente y
al stro como trabajador con dé pe-
cullaridades.

El de una red. una

orpanlzamdn Jerdrquica, una formaclén Inconclusa
como pr una laboral y
una conflict'va slgnl!lcacldn soclal y particular de su
préctica, configuran en el maestro una serle de com-
plefas situaciones. Hemos destacado la escisién que
provocan en el trabajo docente. La Interferencia en
el desarrollo de su especificidad como trabajo inte-
lectual.

Este Interés nuestro en el alejamiento que co-
tidlanamente el maestro vive en relacién con lo que
slgnifica el trabajo en torno al conocimiento est4 cen-
trado en la distorsién que hacen de su préctica pe-

gdgle una préa de su
P cificlad. El rfuego de aq factores car-
gan al trabajo del maestro de una normatividad que
obtura y desvia el trabajo con el conocimiento.

Entendemos que tratar este fenémeno de cémo

exiglido por el conocimiento que puede o debe bllll-
dar, cuestién ésta que estd presente en la propla
Identidad cuando se juega la

se el de lo que debiera ser su pe-
culiaridad tlene suma Importancla para pensar en
formas alternativas tendlentes a modificar la prdctica

‘BlamAss, "R, AALAMASS IR, ' inanintngt, s
maestro es un elemento que juega en su «deber ser».

Por otro lado, y disocladamente, estd lo del

como I del rol En este

la del como

una caracteristica adscripta a su rol. Es un dador de

a!eclo y comprensién para los nifios carenciados

como para aquellos con proble-

mas i derlvados de los conf| entre

Sus padres o porque permanecen solos durante gran
parte del dfa.

«SI polarizamos en dos l/pos puros y extremos
dicho rol, en uno ubi o, y

Ica. Es I por sl mismo, ya que nos
m#?a'qubaslk'&'af»wgw&*w. AR,
que ibujan el trabajo Iritel / del
maestro- como asl también, es importante por el peso
que tiene en la construccion de la identidad del maes-
tro como sector social.

En este sentido -y @ modo de hipdtesis- cree-
mos que Ia combinacién de los factores descriptos,
en la medida que alefan al maestro de su especifi-
cidad como trabajador intelectual, crean en él una
confusa conciencia de su Identidad.

Desde el punto de vista gremial, los sindicatos
que agrupan a los docentes los caracterizan como

en otro al écni Las entle
uno y otro tipo radicarian en el privileglo de /a en-
trega afectiva 0 de la transmision eficiente de con-
tenidos, respectivamente.» (G. Batalidn y otros, 1982).

Contradictorla construccion de su Identidad, e/

Jadores de la ed 6n . No obstante, no
todos los h e;ra ificacion.
Cuando las represenraclones del maestro, el tinte de
la vocacion y el contenido afectivo tifie con fuerza
su prédctica, la misma queda como sujeta a ello, tor-
ndndose dificultoso integrar el sueldo a su queha-
cer. «Todo docente sabe que desde toda la historia
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de la humanidad, todos los que Impartleron ense-
Aanza nunca tuvieron remuneracion. No hablo de
hoy, hablo desde Socrates, pasando por la Edad
Media. Sabemos que aquél que posela conocimien-
tos tenla que ir a suplicar a alquien para que le per-
mitiera enseAar; y desde Sarmiento que Instituyd la
educacién en el pals. nunca un docente fue bien re-
munerado... y desde otro punto de vista, quisiera que
me dijesen s, se puede poner un valor monetarlo al
arma que el docente da al alumno al ensefiarie a leer
y escribir, con lo cual el alumno, tiene a sus manos
el mundo. Yo no creo que haya dinero que pueda
pagar lo que el docente puede hacer con un nifion
(Ani, Reunién de Taller N° 3; 3).

Asl como resulta dificultoso pensarse como tra-
bajador -la on, la carga
que se le Imprime a la relacién docente-alumno, la
sobrevaloracién de su funcién; son p

sus proplos actores soclales.

De lo anterlor se desprende la necesidad de rea-
lizar algunas de tipo

En primer lugar es Importante definir el nivel o
escala desde donde pensamos el camblo. Desde la
perspectiva actual de nuestra Investigacion, habla-
mos de camblo no desde la escala del sistema edu-
cativo en su conjunto, sino desde la que corresponde
al aula o, cuanto mds, a la escuela. No escapa que,
las modificaciones «moleculares» que puedan darse
en esta escala, puedan facllitar procesos mayores.

En lugar, elp de
modificacién democratica como aquél que tlende
ala f I6n de Ia or

de la escuela, I de préc-

obturantes- tamblén es complejo Identificarse como
Intelectual (9), lo que aparece como extrafio al
maestro dado el

Y
ticas dlsocladas del trabajo creativo con el conocl-

su prdctica que desvirtdan la espec/ﬂcldad de Ia
misma.

Lo anterior estd en relacién con la polifacética
funcion que adqulere la practica docente, cuando el
maestro tiene que hacerse cargo mds alld de lo pe-
dagdgico, de lo buracrdtico; de las carenclas de los
niffos de distintos niveles econémicos, provocadas
por problemas soclales o emoclonales; de las defl-

de

miento -dogmatlzadas- y de relaciones cargadas de
ydi: /[ Esto, al generar una

enla Implica la particl-

pacion activa de todos los actores soclales de la es-
cuela en la vida de la misma. El camblo democratico
de la escuela tlene que ver con modificaclones en

distintos niveles. eldelas

I lales internas en la coordl-

naclén y cooperaclén colectiva y no en el uso del
el

y
en la creatividad de Ia aproplacidn y construccion del

de las I did: mismo y no en la transmisién y memorizacién
des edllicias, etc., todo con magros sueldos. Resulta alle 5 el de la
una sintesis metafdrica de lo que obfeti ‘es -desb y -, etc.

el trabajo del maestro, esta expresion que hemos to-
mado de lo dicho en el Taller; «el maestro tiene que
ser payaso, fakir y mono» (Ale, Reunién de Taller N°
15).

Finalmente, de los actores sociales que parti-
cipan en la vida de la escuela, consideramos que e/
maestro configura un sector soclal que por su per-

de laboral es el que esta en

Esta falta de ¢ idn de una i so-
cial del maestro -«nosotros estuvimos siempre ahi,
en el limbo. No somos ni chicha ni limonada, como
los adolescentes que estan de mas entre los nifios
y demas entre los grandes» (Ale, R. de T. N° 3;
6)-abre un p para i iz ypro-
fundizando.

Ill. LA PRACTICA DOCENTE, EL TALLER DE EDU-
CADORES Y EL CAMBIO DE LA REALIDAD
ESCOLAR.

e de p

2 una posibi-
lidad de camblo.

A partir de alll es que privilegiamos el andlisis
de la prdctica docente, no sdlo desde las recurren-
clas, los estereotipos, sino también ~desde el mo-
vimiento, desde la -hlsnorla- que construyen los
sufetos p al , con-
servar, desarrollar, retroceder o translormar la rea-
lidad esolar. Queremos dar cuenta no sélo del
proceso de pmduccldn y reproduccién de las nor-

Que

C nuestra de sino bién reg o
camblo escom tiene que ver con un p de fl lo , los
dtica» que se de enel pueden anticipar formas altemarlvas de précticas

Interior de la escuela

do o pi do por
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«Es entender el camblo escolar no como un
corte repentino con fo existente ni como proyecto
elaborado externamente, sino como un proceso que
se desarrolla desde Ia base de esos elementos an-

pacitacién del maestro para la investigacién que
permita la construccién auténoma de un conoci-
miento coherente, por lo que quedaron planteados
muchos de esos elementos anticipatorios en forma

i que que brir- en la co- alslada. De todos modos, Ios eferciclos de investi-
ianeldad o y P la gacidn r de preg parain-
colectivar (E. Achilli, 1985; 99). vestigar, ordenamiento de las mlsmas. construccion
de esquemas Interpretativos, todo sobre la base de

Esos el de obser y registro de cl. brie lineas In-
clones son productos de las Iormas heterogéneas en terpretativas y crearon en cada maestro una situa-
que puede Ia pi e te, que, a cién de personal fz para un

su vez se relaciona con los modos diferentes de
asumir los roles que puede tener el maestro. Hay

qulenes pueden f con Ia nor
prativa ok Jente o I
mente los e

proceso de reflexion critica y replanteo. Dejemos que
las pi de los cierren decir»:

«... fue una rica experlencia» «Nos costd. Siem-

o quienes pueden pensar y pensarse crlticamente

En este sentido, el Taller de Educadores, al con-
figurar el espacilo donde el maestro se «capacitas In-
vestigando su prdctica, y por ende,

pre en lo subjetivo, nos Ibamos del tema,
por las ramas ...» «No llegamos al nudo pero fue muy
bueno para mi» «Ei camblo democraético...todo cam-
bio equivale un trabajo. muchos maestros por lo que
ganan no lo quleren hacer» «.../as clases que obser-
vamos, todas las clases eran iguales, no obstante

criticamente su saber, se transforma en un Instru-
mento facllitador del camblo. Para que la

del saber del maestro sea critica, el Taller t/ene que
actuvar como

enajenantes presentes en su pracrlca y en sus re-
presentaciones.

de » aLa I6n del cues-

tionarlo» «El problema de las observaclones de cla-

ses tend que haberlo lizado» ~Acd lo que

sacamos en limplo es que todos lo hacen, que todos

de nudos probi ] los usanel que ademds con-
resran los padres» «ensefiamos verticalmente...en

«Lo mds Imp es a pen-

sar...» «...fue como un psicoandlisis de nuestra prdc-
tica...» «Reglstro de clases, en eso estdbamos viendo

El Taller de Educadores brinda la de
D y trabajar o de
le un co-

nocer coherente y unltal/o que pueda resullal basico
para propuestas alternativas.

Ahora blen, dos aclaraciones. Por un lado, no
quelap que tlene el

dentro del Taller de construlr un conocimiento critico
de su realldad, modificando su conciencia, pueda lle-
var auna i6n de su practi
Si bien nos asentamos en esto, consideramos que
el proceso puede resultar -0 resulta- mas complejo.
Por otro, y relaclonado con lo anterior, el proceso de
dar unidad y coherencia a los elementos anticipato-

y en nuestro proplo rol» «Podemos cam-
blar...los maestros podemos hacer cosas sin la ver-
ticalidad» «Esto del Taller fue muy hermoso y me
siento muy mal porque termina...como me desvalo-
rizo digo, nosotros, ¢los hemos hecho perder el
tlempo?» «Me parecid una experiencia que me gusté
mucho, tuve mis momentos de bronca y los dije...
Me gusté mucho y por eso segul viniendo. Ofald se
pudiera llevar a la ién, los chicos aprenderian
mucho. Es una linda forma de ensenar y aprender»
«...me Costd y creo que me puede costar muchlsimo.
Pienso que es muy dificil entrar en la temdtica del
Taller» «Me parece que nos costd entrar en el Taller.
De Ia clase magistral pasamos a la total libertad.

rlos que presentan los mismos maestros req un
largo tiempo de trabajo en el Taller. En nuestro caso,
por la brevedad del mismo -8 meses escasos de
funcionamiento- el Taller alcanz6 parcialmente la ca-

Todo un proceso...pongo énfasis en la
palabra proceso...»
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NOTAS

()] igacion en Taller de es. La metodologla de la ensefianza, medlatizadore de Ia relacion
docente i I izada en el Centro Rosarlo de Investigacién en Cienclas Soclales
-CRICSO- por el equipo de Investigadores compuesto por Elena Achilli, Raul Ageno y Edgardo Ossanna, con
el apoyo de I.D.R.C. (Canadd).

(2) Los del Taller de res se convocaron y seleccionaron atendlendo a su In-
sercidn laborall en de tres zonas soclo-econémicas y culturales diferentes
de la cludad de Rosario (Pcia. de Sanm Fe):

a) sector obrero, urbanizacion perlférica de la cludad;

b) zona habitada por trabajadores no calificados -no per -, con la p larldad de que muchos de
ellos rep a tobas p de migraclones reclentes v
c) sectos «medio~, zona céntrica de la cludad. Ademds, todas las Iz de del

Ministerio de Educacién de la Provincla de Santa Fe, cuya Direccion de Enseﬂanza Pre-escolar y Primarla
patrociné el funclonamiento del Taller, por el interés que la propuesta despertd.

(3) El proyecto acota su andlisis a la la de la que el en Clenclas
Sociales.
(4) Alg o asf: «Consldero que nacl Apenas hablaba y con salla

a la calle a ver pasar a las maestras y llendrseme los ojos de Idgrimas. Desde chica, y yo reconozco que
con treinta y pico de arios s volviera a nacer volverfa a ser maestra. Y para mi usar el delantal blanco es
un orgullo. Seré Idiota, Idealista, pero para mi es un orgullo. Felices de aquellos que pueden estar rodeados
de nifios. Yo encuentro en ellos todo sano, todo decente, todo puro y sigo que las

no lo ven, no valoran nuestro trabajo.» (Marfa, Reunién de Taller N° 22; 5).

(5) «El respeto se gana con la Idoneldad, no con los gritos» (Ale, Reunién de Taller N° 234).

(6) Véase el trabajo de José F. Garcla, Notas sobre el
escuela. FLACSO, Bs. As. 1985

pto de logla y Ia fo 6n de la

(7) «Es querer saber si lo que uno hace esta blen, si realmente los métodos o las normas que uno utlliza
es lo que justamente el chico, primero sl el chico, a través de lo que uno aplica es lo mejor para ellos. S,
realmente yo quislera pisar mds sobre algo mds firme, pensar que lo que hago esté blen. O sea, que el chico
cuando escucha mis ensefianzas, o blen lee é] mismo o trata de estudiar, que lo haga sobre bases sdlidas,
no asl en el aire. Tener un poco, as/ un método para que el chico aprenda realmente...» (Lila, Reunién de
Taller N° 1; 3).

(8) Esto se manifesté en la reun/on de Taller N° 25, cuando analizando el registro de una observacién de
clase se hace pensar en el esq de i 6n que se da en Ia clase observada y
lo que estd pasando en el | Taller.
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