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Prologo

En esta obra que tenemos el honor de presentar confluyen los resul-
tados de dos investigaciones realizadas con financiamiento de nues-
tra Universidad en el marco de las convocatorias “Amilcar Herrera”
(afios 2012 y 2014). Ambas fueron dirigidas por Liliana Pascual,

compiladora y autora de la introduccion y dos capitulos de este libro.

Segun los objetivos institucionales de la Universidad Nacional de
Lanus, el resultado de esas investigaciones presenta dos aspectos
significativos. El primero, nos remite a matices relevantes de la pro-
blematica educativa de la Provincia de Buenos Aires, territorio en
el que se asienta nuestra Universidad y que, particularmente para
el conurbano sur y el municipio de Lanus, le dan sentido a lo que
hemos definido en el proyecto institucional como Universidad Urba-
na Comprometida. El segundo, nos vincula a sus resultados, ya que
los textos contenidos en este corpus presentan hallazgos ligados al
vinculo sefialado anteriormente. Nuestra universidad, como ha re-
saltado en reiteradas oportunidades su rectora, Ana Jaramillo, debe
concentrar sus esfuerzos en aquellos problemas que emergen de la
realidad, y en ese sentido la obra que hoy se pone a consideracion,

cumple sin dudas con dicha premisa.

Resaltamos aqui el esfuerzo de los investigadores para llevar adelan-
te el trabajo que posibilita conformar este libro, quienes a pesar de
un contexto socioecondmico de conocidas restricciones presupuesta-

rias, han puesto de manifiesto el compromiso social de la institucion



con la realidad que la circunda, acompafiados por la inquebrantable
conviccidn que en nuestra universidad hacemos lo que hacemos por-
que de esta manera intentamos contribuir a una sociedad mas justa,

igualitaria y soberana.

Los trabajos aqui contenidos, al hilvanar conceptos como represen-
taciones sociales, condiciones de trabajo y practicas docentes, sos-
tienen un fuerte posicionamiento politico en el mas amplio sentido
del término, y ademads un tenaz compromiso con éste. Se propone, a
partir de ellos, objetivar las condiciones materiales y simbdlicas de
las practicas docentes en nuestra provincia, objetivacion cuya fina-
lidad es visibilizar a un sector fuertemente castigado en los ultimos
tiempos: maestros y docentes de la escuela publica. Aqui radica el

sentido politico de la investigacion.

La educacion secundaria ha estado en el centro de las discusiones
sobre los procesos de cambio en lo que respecta a las politicas edu-
cativas durante la primera década del Siglo XXI (recordemos que el
problema de la obligatoriedad de la primaria ya estaba resuelto). Los
profundos cambios en dicho nivel respecto al perfil de los actores
directamente involucrados con el mismo y las normativas que lo re-
gulan, junto con la insuficiente investigacion educativa disponible en
relacion a estos cambios en el caso puntual de la Provincia de Buenos
Aires, posicionan a este libro como material indispensable para quien

pretenda comprender la complejidad de la problematica planteada.

El nuevo siglo inaugura la obligatoriedad de los estudios secunda-
rios, y a partir de ella, se redefine la identidad del nivel y de los acto-
res mas directamente involucrados. Este nuevo panorama, o tal vez

paradigma de la educacion como un derecho indispensable, reclama
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un aggiornamiento en los estudios sobre las problematicas relacio-
nadas con el mismo. La ampliacion de la obligatoriedad, que implica
el ingreso de nuevos perfiles de estudiantes, supone un reto no solo
para estos sino para la escuela secundaria en su conjunto, partiendo
de la premisa que la misma no constituye un sistema cerrado desvin-
culado de otros actores que son determinantes para el mismo pero
que no se encuentran insertos directamente en la escuela como por

ejemplo el modelo productivo y el proyecto de pais en general.

Este libro aspira a dar respuesta a algunos interrogantes como ;En
qué condiciones laborales se producen las practicas de ensefianza
que son puestas no pocas veces en cuestion por voces que descono-
cen el subsistema o tienen un conocimiento de ¢l desde logicas di-
versas? Y, en intima conexion con el anterior ;Como se representan
los docentes en este contexto de produccion de sus practicas en, y

mas alla del aula?

Las politicas educativas tienen la caracteristica de producir resulta-
dos a mediano y largo plazo. Los cambios de direccion de las mis-
mas estan impulsados, muchas veces por necesidades politicas que
buscan resultados desde l6gicas coyunturales (la econdmica, la po-
litica electoral, el mero impacto mediatico de algun tema vinculado
con la escuela, etc.). Cuando eso sucede, podemos afirmar que estas
politicas son generalmente interrumpidas o dejadas de lado a mitad
de camino. En tal sentido, no se deberia atribuir responsabilidad a
los docentes de légicas que estan por fuera de su incumbencia y
alcance, aunque, en mas de una ocasion, aparece como el colectivo

mas sensible sobre el que cargar las tintas.

Este libro aborda el caso de la Provincia de Buenos Aires pero, se-
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guramente, algunas conclusiones de las aqui contenidas no deben
distar de las problematicas que acontecen a nivel nacional, en escue-
las secundarias provinciales y en el sistema educativo en general. En
este sentido su valor, como ya fue sefialado, puede medirse desde
multiples variables pero desde todas ellas, seguramente, implica un

gran aporte al conocimiento de nuestra tan sufrida escuela media.

Recibimos con beneplacito este nuevo libro que, como toda obra de
estas caracteristicas, quedara sujeto al juicio de quienes se constitu-

yan en sus eventuales lectores.

Francisco Pestanha

Lucas Krotsch
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Introduccion

Liliana Pascual

En este libro se exponen los resultados de dos investigaciones reali-
zadas en el ambito de la Universidad de Lants. La primera de estas
investigaciones, titulada “Como se construye el conocimiento peda-
gdgico de los profesores. La importancia de las representaciones so-
ciales”, fue realizada entre enero del 2012 y diciembre del 2013. En
esta propuesta de investigacion nos focalizamos en las representacio-
nes sociales y en las teorias implicitas de los profesores de ensefianza
secundaria del conurbano bonaerense (zona sur). Indagar en qué re-
presentaciones y teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefan-
za se basa el comportamiento de los profesores permite entender la
practica docente en el aula, como se mediatiza el curriculum, y qué
significados se le asigna al conocimiento que se transmite. Se adoptd
un modelo de indagacion que permitio contextualizar el pensamiento
del docente abordando el contexto social donde se producen y se ne-
gocian los significados culturales. El analisis de las informacion obte-
nida, tanto en el relevamiento cuantitativo, (a través de 100 encuestas
realizadas a los profesores de cinco escuelas secundarias de Lanus,
como en el relevamiento cualitativo, (a través de 16 entrevistas en
profundidad a profesores de las mismas escuelas) nos permitio reco-
nocer una distancia entre los significados atribuidos a los enfoques de
ensefianza mas renovadores y relevantes y un trabajo cotidiano lejano
a estos ideales, donde se destacan los dificiles problemas a los que los
docentes deben enfrentarse en su tarea cotidiana.
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En el camino transitado durante el desarrollo de la primera investiga-
cion, nos encontramos también con un juego de mediaciones que era
necesario develar. En ese proceso de mediaciones encontramos que
las condiciones laborales de los docentes, tanto las mas generales,
(salarios, carga horaria semanal, cantidad de divisiones a cargo por
dia y por semana, disponibilidad de equipamiento, infraestructura
escolar) como las especificas de las instituciones donde desarrollan
sus tarea, (los tiempos, los espacios, los estilos de gestion, etc.) des-
empefian un rol fundamental en sus practicas de ensefianza. Asi, sur-
gi6 la idea de llevar adelante un segundo proyecto de investigacion,
titulado “Condiciones de trabajo y practicas de ensefianza”, donde
nos focalizamos en las condiciones de trabajo de los profesores de
ensefianza secundaria de la Provincia de Buenos Aires y su inciden-
cia en las practicas de ensefianza entre el 2004 y el 2014. Durante el
periodo analizado se implementaron en las escuelas secundarias del
pais y de la Provincia de Buenos Aires una multiplicidad de politi-
cas, planes y programas con la intenciéon de mejorar la ensefianza,
los aprendizajes y las trayectorias educativas de los alumnos. Dichos
programas, asi como distintas normativas vigentes involucran claras
prescripciones y expectativas respecto a como debe ser la educa-
cion secundaria obligatoria y el rol docente en ella. En este segundo
proyecto, llevado a cabo entre enero del 2015 y diciembre del 2016,
se trabajo con informacién cuantitativa, proveniente de la Encuesta
Permanente de Hogares', se analizaron las prescripciones normati-

vas de ese periodo y se realizaron entrevistas en profundidad a 15

1 Parte de los resultados obtenidos se pueden encontrar en Dirié, M.C. y Pascual, L.
(2017), Politicas educativas y condiciones de trabajo de los profesores de secundaria de la
Provincia de Buenos Aires (2004-2014), Revista Latinoamericana de Politicas y Adminis-
tracion de la Educacion, RELAPAE, Afio 4, N° 6, pp 14-28.
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profesores de educacion secundaria del conurbano bonaerense que
se desempenan en escuelas con distintos contextos de vulnerabi-
lidad social. De esta manera, se recabo informacion sobre las con-
diciones de trabajo y las practicas de ensefianza desarrolladas por
los profesores que trabajan en escuelas que pertenecen a contextos

vulnerables y no vulnerables.

Ambos proyectos fueron dirigidos por Liliana Pascual, quien tuvo
a su cargo la compilacion de este libro. El equipo de investigadores
pertenecientes a ambos proyectos estuvo integrado por docentes de
grado y posgrado en las carreras de educacion de la UNLA. Sin el
esfuerzo compartido de todos los miembros de ambos equipos de
investigacion este trabajo colectivo no hubiera sido posible. A todos

ellos un sincero agradecimiento.

En lo concerniente al contenido de los capitulos que se desarrollan en
esta obra, en el primer capitulo “La politica educativa para el nivel
secundario en la provincia de Buenos Aires (2004-2014)”, Liliana
Pascual se focaliza en la normativa nacional y provincial mediante
la cual se plasmaron las principales decisiones de politica educativa
para el nivel secundario y que tienen mayor impacto sobre las condi-

ciones laborales de los docentes.

En el segundo capitulo, “Los profesores de secundaria de la provin-
cia de Buenos Aires. Una aproximacion cuantitativa a sus condicio-
nes de trabajo”, Cristina Dirié analiza la evolucion del nimero de
docentes que se desempefian en este nivel en la provincia de Buenos
Aires y avanza, a partir de informacion estadistica, en consideracio-

nes acerca de sus condiciones laborales.
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En el tercer capitulo, “Las teorias implicitas de los docentes de ni-
vel secundario de la Provincia de Buenos Aires”, Liliana Pascual
describe el perfil de los docentes y las teorias implicitas, en tanto
conocimiento subjetivo que condiciona y afecta la practica docente,
que tienen mayor consenso, de manera consciente o inconsciente,

entre los profesores de nivel secundario de la muestra seleccionada.

En el cuarto capitulo, “Las representaciones sociales de los docentes
y su incidencia en las practicas de ensefanza en la educacion secun-
daria”, Monica Perazzo aborda las representaciones sociales que po-
seen los docentes sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje
en la educacion secundaria y sus efectos en el desarrollo de las prac-
ticas en el aula, en la mediatizacion del curriculo y en el significado

que se le otorga al conocimiento escolar.

En el quinto capitulo, “Los contextos institucionales de las escuelas
secundarias de la Provincia de Buenos Aires y las condiciones de
trabajo de los profesores”, Sofia Tezza analiza como influyen los
condicionantes institucionales en el trabajo cotidiano que llevan a
cabo los profesores de educacion secundaria y, especificamente, en

las relaciones de convivencia en las escuelas.

Por ultimo, en el sexto capitulo, “Las practicas de ensefianza en con-
textos heterogéneos”, Gabriela D’ Abate realiza un analisis compara-
tivo de las practicas de ensefianza que se desarrollan en escuelas del
nivel secundario de la Provincia de Buenos Aires, que pertenecen a

contextos vulnerables y no vulnerables.
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Capitulo I
La politica educativa para el nivel secundario
en la provincia de Buenos Aires (2004-2014)

Liliana Pascual

Introduccion

A partir del afio 2003, y luego de la importante crisis econdmica, po-
litica y social que se manifesto en todo el pais, se advirtidé un cambio
en la orientacion de las politicas publicas, en general.

Durante los afios 90, nuestro pais atravesd una profunda reforma
educativa que configur6é una mirada sobre el sistema educativo cen-
trada fundamentalmente en la equidad y la calidad. Este fue el marco
en el que se implementaron las politicas focalizadas o compensato-

rias, a las que se reducia la intervencion estatal.

En el periodo analizado adquiere centralidad el concepto de inclusion
educativa, que orienta la mayoria de las acciones de politica educativa.
Este concepto ha adquirido distintos sentidos en diferentes contextos
historicos y politicos. En América Latina y, especificamente en nues-
tro pais, el concepto de inclusion educativa se asocia a la educacion de
los sectores mas vulnerables y a la concepcion de la educacion como

un derecho humano fundamental (Rios y Fernandez, 2015).

Como contrapartida, el Estado se asume como garante de este dere-
cho y, por lo tanto, como el responsable de generar las condiciones
necesarias para hacerlo efectivo. En tanto estructura organizadora y
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reguladora de la vida social, el Estado actiia a través de las normas
y/o las acciones. En ambos casos su rol nunca es neutral, en tanto
expresa siempre “los intereses, fines y percepciones que orientan la
gestion” de los distintos gobiernos (Vilas, 2011, pp. 115).

En el campo educativo, las acciones que se desarrollaron se orien-
taron a la inclusion educativa y, especificamente, a transformar “la
forma” y contenido de la escuela Secundaria, como a promover su
mejora. Estas acciones se llevan a cabo en el marco de una serie de
transformaciones de distinto tipo: mayores demandas de educacion
por parte de la poblacion, en general, con el consecuente aumento de
la matricula escolar, y cambios en las identidades, practicas cultura-

les y consumos de los jovenes.

A partir de la sancion de la Ley de Educacion Nacional (LEN), afio
2006, se establecen acciones orientadas a asegurar la obligatoriedad
de la totalidad de la Escuela Secundaria. En ese marco, se propone
construir una nueva institucionalidad que se aparte de la tradicion
selectiva y logre incluir, motivar y retener a los jovenes al interior de

la institucion escolar, asegurando su calidad.

En este trabajo se analiza la normativa nacional y provincial mediante la
cual se plasmaron las principales decisiones de politica educativa para el
nivel secundario entre 2004 y 2014. Tanto en el &mbito nacional como en
el provincial, la normativa sobre el tema es abundante y diversa. Por este
motivo, se ha focalizado en aquellos aspectos que tienen mayor impacto
sobre las condiciones laborales de los docentes que se desempefian en
las escuelas secundarias. No obstante, también se considera relevante la
mencion a normativas y politicas que han tenido impacto general sobre

la totalidad del colectivo docente en forma directa o indirecta.
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El marco normativo general

Resultan importantes, como marcos generales que encuadran otras de-
cisiones de politica educativa para el nivel secundario, la sancion de
la LFE y la LEN, en 1993 y en 2006, respectivamente. Ambas leyes
establecieron, entre otras importantes modificaciones, el cambio en
la estructura académica del sistema educativo en el pais, en los afos
de obligatoriedad y en lo curricular. Todos ellos tuvieron y tienen im-
pactos de distinto tipo sobre las condiciones laborales de los docentes.

Hasta 1993 se encontraba vigente una estructura de niveles en la
educacion comun segun la cual el nivel primario era de caracter
obligatorio y estaba conformado por 7 afios de estudios, mientras
que al nivel secundario correspondian 5 afos de estudios (6 afios
en el caso de las escuelas técnicas). A partir de 1993, la aplicacion
de la Ley Federal N° 24.195, implic6 pasar a una estructura de 9
afios de Educacion General Basica (EGB) obligatoria y 3 afios de
Educacion Polimodal

Posteriormente, la Ley de Educacién Nacional N° 26206, sancio-
nada a fines del 2006 (LEN), dio lugar a una nueva organizacion
para los niveles Primario y Secundario, en un intento por introducir
cierta homogeneidad en la segmentada estructura académica del pais
y establecio la obligatoriedad del nivel secundario. Es importante
remarcar tres cuestiones con respecto a la LEN: en primer lugar,
reconoce a la educacion como un bien publico y como un derecho
social; en segundo lugar, establece la obligatoriedad desde los cinco
afios hasta la finalizacion de la educacion secundaria y, por tltimo,
le devuelve la centralidad al Estado, en tanto garante de ese derecho
(Feldfeber y Gluz, 2011)
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La LEN, establece en su articulo 134 que las jurisdicciones pueden
optar entre dos modelos para adaptar su estructura académica: 6 afios
para el nivel primario y 6 afios para el nivel secundario o 7 afios para
el nivel primario y 5 afos para el nivel secundario. Ademas, se esta-
blecieron criterios para asegurar los mecanismos de equivalencia y
certificacion de estudios, asi como también la movilidad de los alum-
nos dentro del sistema educativo nacional y los derechos adquiridos
por los docentes respetando las distintas realidades jurisdiccionales.

Resulta necesario sefialar también la importancia de la Ley de Finan-
ciamiento Educativo (Ley Nro. 26075), sancionada en 2005 por la
relevancia directa sobre la inversion educativa en general y, especi-
ficamente, sobre las remuneraciones de los docentes. Esta Ley esta-
blecid en su articulo 3° que el presupuesto consolidado del Gobierno
Nacional, las Provincias y la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires
destinado a la educacion, la ciencia y la tecnologia se incrementaria
progresivamente hasta alcanzar, en el afio 2010, una participacion
del seis por ciento (6%) en el Producto Interno Bruto (PIB).

La misma ley, en su articulo 9°, cre6 en el ambito del entonces Mi-
nisterio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, el Programa Nacional
de Compensacion Salarial Docente, con el objetivo de contribuir a
la compensacion de las desigualdades en el salario inicial docente en
aquellas provincias en las cuales se evaluara fehacientemente que, a
pesar del esfuerzo financiero destinado al sector y de las mejoras de
la eficiencia en la asignacion de los recursos, no resultaba posible
superar dichas desigualdades.

En su articulo 10° dispuso que el Ministerio de Educacion, Ciencia

y Tecnologia, juntamente con el Consejo Federal de Educacion y las
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entidades gremiales docentes con representacion nacional, acorda-
rian un convenio marco que incluyera pautas generales referidas a
condiciones laborales, calendario educativo, salario minimo docente
y carrera docente. Por su parte, mediante el Decreto N° 457, del 4
de mayo de 2007, se establecieron pautas para hacer operativa esa
disposicion. En diciembre de 2007, luego de muchos afos, se cons-
tituyo el ambito paritario nacional para la actividad docente. Desde
entonces, anualmente se discuten salarios y condiciones laborales en
ese ambito y en las paritarias docentes de cada jurisdiccion. Las pa-
ritarias nacionales fijan pisos minimos que deben ser respetados en
las paritarias provinciales. Al mismo tiempo, el articulo 19 de dicha
ley prorrogd la vigencia del Fondo Nacional de Incentivo Docente,
que habia sido creado en 1998, mediante la Ley 25.053, para revertir
el deterioro salarial de los docentes.

Especificamente, en la provincia de Buenos Aires, se promulgo la
Ley 13552 de Paritarias Provinciales Docentes, en octubre de 2006.
En sus considerandos, se sostiene que “la provincia se propone man-
tener y promover los actuales derechos y obligaciones de cada do-
cente bonaerense consagrados en la legislacion actual, de manera de
consolidar y ampliar las conquistas del trabajador de la educacion
y procurar, a la vez, contar con acuerdos normativos agiles y dina-
micos, que eviten la excesiva burocracia administrativa, sin dejar
de garantizar los mecanismos de transparencia, control de gestion
y respeto efectivo de los derechos laborales docentes.” (Direccion
General de Cultura y Educacion de la Provincia de Bs. As., 2007)
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Las politicas nacionales para el nivel secundario

A partir de las leyes nacionales ya mencionadas, las politicas nacio-
nales para la educacion secundaria se dirigen centralmente a revertir
la tradicion selectiva que caracterizé al nivel. Los principales pro-
blemas detectados en este nivel estan relacionados con el acceso a la
escolarizacion, las trayectorias escolares de los alumnos, la fragmen-
tacion educativa que se expresa en la gran heterogeneidad de planes
de estudios y en ofertas con condiciones organizacionales y pedago-
gicas desiguales y la calidad de los aprendizajes. Para revertir esta
situacion se enfatiza la necesidad de construir una escuela secunda-
ria capaz de motivar, incluir y retener a los jovenes y adolescentes,
como una manera de saldar las deudas con amplios sectores sociales
respecto de sus derechos a la educacion. Para enfrentar este desafio
se proponen una revision integral de la educacion secundaria. (Fel-
dfeber y Gluz, 2011)

La LEN instituyo las lineas generales sobre las que se debe reorga-
nizar la educacion secundaria y establecio que el Consejo Federal de
Educacion (CFE) debia ser el &mbito de acuerdo y coordinacion de

la politica educativa nacional.

En mayo de 2009, el CFE aprob¢ el Plan Nacional de Educacion
Obligatoria, por Resolucion N° 79, que brinda los principios organi-
zadores para implementar las politicas educativas del nivel secunda-
rio. Posteriormente, el CFE aprob¢ varias resoluciones que estable-
cian metas y plazos concretos para regular cuestiones especificas en

torno a garantizar la educacion obligatoria.

La resolucion del CFE N° 84/09 que aprobd el documento “Linea-
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mientos politicos y estratégicos de la educacion secundaria obliga-
toria”, resulta de gran importancia dado que marco cierto “norte” y
establecié plazos para avanzar en diversos temas considerados no-
dales para que “el derecho a la educacion secundaria obligatoria no
se limite al ingreso, permanencia y egreso sino también a la cons-
truccion de trayectorias escolares relevantes” (considerando de la
resolucion de referencia). Se otorgd un tiempo de dos afios para que
las jurisdicciones revisen las normas y practicas que comprometan
el cumplimiento de la obligatoriedad de la educacion secundaria asi
como la elaboracion de nuevas regulaciones federales que generen
condiciones para la renovacion de las propuestas formativas, la reor-
ganizacién institucional y estrategias pedagdgicas para la escolari-
zacion y sostenimiento de la trayectoria escolar de los estudiantes.
(Schoo, 2013, p.12)

Esta resolucion permite que las distintas jurisdicciones puedan to-
mar sus propias decisiones segun sus particularidades. Ademas, la
resolucion 84/09 del CFE refiere a que para cada orientacion las pro-
vincias deberan establecer un plan de estudios unico, que tendra un
minimo de 25 horas reloj por semana. En ese marco la provincia
de Buenos Aires establecié 7 orientaciones para el Ciclo Orienta-
do (Ciencias Sociales, Economia y Administraciéon, Comunicacion,

Lenguas Extranjeras, Educacion Fisica, Ciencias Naturales, y Arte).

En tanto la LEN dispone la organizacion en dos ciclos de la educa-
cion secundaria, el CFE definié que el primero de ellos es un Ciclo
Basico, comun a todas las modalidades, con una duracién de dos o
tres anos, en funcion de la localizacion del 7° ano. El Ciclo Orien-

tado es diversificado en funcién de la modalidad y orientacién, y
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tiene una duracion de tres afos, previéndose también una duracion
de cuatro afios en las modalidades Técnico Profesional y Artistica
(Resolucion CFE N° 84/09).

A lo largo de estos ciclos, los saberes se organizan en dos campos
de la formacion: uno general y otro especifico. En esta resolucion
se prevé el acuerdo federal de Marcos de Referencia para definir los
contenidos de cada orientacion y sus alcances, mientras que los es-

pacios curriculares seran determinados por cada jurisdiccion.

En este contexto, es necesario mencionar la Resolucion del CFE N°
102 del afio 2010, que aprobo el documento “Pautas Federales para la
movilidad estudiantil en la educacion obligatoria”, a implementarse
a partir del ciclo lectivo 2011. Esta resolucion tenia como objetivo
“establecer mecanismos agiles y dindmicos que faciliten la movilidad
de los estudiantes dentro del territorio nacional, promuevan la inclu-
sion y la finalizacion de la educacion obligatoria”. Ademas, en ella se
ratifica la homologacion del 7° afio de estudio, a través de “acuerdos
curriculares”, independientemente de que se encuentre localizado en
la primaria o en la secundaria. Por otro lado, la norma dispone que
las jurisdicciones y, especificamente, las escuelas son las que tienen
la responsabilidad de arbitrar los medios para que los estudiantes que
cambien de modalidad puedan adquirir los conocimientos necesarios

que le permitan continuar los estudios en otra escuela.

Como sefiala Schoo, “este tema es controvertido dado que no se es-
pecifican las formas en que las escuelas podran hacerlo: la cantidad
de tiempo que se debera destinar (se utiliza una férmula vaga como
“tiempos suficientes”), si se hara en horario escolar o a contra turno

0 quiénes o como se designara a los actores escolares que se encar-
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garan de realizar esta tarea. Asi, esta responsabilidad recae en las
instituciones educativas que deberan resolver las situaciones que se
les vayan presentando, en el marco de las especificaciones provin-
ciales. Si bien puede leerse esta iniciativa en el marco de una politica
educativa que pretende que las escuelas se hagan responsables por
garantizar el derecho a la educacion de los estudiantes, también que-
da la pregunta sobre los alcances de la norma en su implementacion.
Especificamente, sobre las formas en que se asumira esta tarea o las

maneras de no cumplirla” (Schoo, 2013: 14).

Por otra parte, la Asignacién Universal por Hijo (creada por De-
creto N° 1602 del afio 2009), promueve la incorporacion de nuevos
sujetos histéricamente excluidos de la educacion secundaria. Este
decreto, a través del cual se pretende, entre otras cosas, dar cum-
plimiento a la obligatoriedad del nivel, renueva el desafio de lograr
una nueva “institucionalidad” de la educacion secundaria. La Re-
solucion N° 88/09 del CFE, que aprueba el documento “Institucio-
nalidad y fortalecimiento de la educacion secundaria obligatoria.
Planes jurisdiccionales y Planes de Mejora Institucional” avanza
en ese sentido. Esta resolucion, que contempla las ideas planteadas
en documentos anteriores, considera que los Planes Jurisdicciona-
les y a los Planes de Mejora Institucionales (PMI) son una “herra-
mienta de planificacion contextualizada™ para afianzar la relacion
entre los gobiernos jurisdiccionales y sus escuelas. Las jurisdic-
ciones deben realizar sus Planes Jurisdiccionales, en el marco de
los acuerdos federales, y las escuelas secundarias sus Planes de
Mejora Institucional. Ademas, se prevé para ello conformar equi-
pos politicos y técnico pedagdgicos, que asistan a las instituciones

educativas en sus procesos de transformacion.

29



El Plan de Mejora Institucional para la Educacion Secundaria impli-
c6 una inversion de 2.132,7 millones de pesos para realizar reformas
en las condiciones materiales, edilicias, tecnologicas, pedagdgicas,
institucionales y en nuevos planes curriculares. Estas reformas te-
nian como objetivo lograr tanto la inclusién como la permanencia de
los alumnos, acompafiando sus trayectorias pedagogicas (Feldfeber
y Gluz, 2011).

Los Planes Jurisdiccionales constituyen una estrategia fundamental
de la politica educativa. En funcién de las particularidades de cada
provincia, se orientan a ordenar la normativa, las estructuras organi-
zativas y las practicas en el nivel jurisdiccional e institucional. Cada
jurisdiccidn cuenta con un Referente provincial que actua como ar-
ticulador entre las autoridades nacionales y provinciales y un equipo
de Asistentes Técnico Territoriales (ATT) que son los nexos entre las

escuelas y las autoridades provinciales.

Cada una de las escuelas participantes debe nombrar un responsable
institucional del PMI que es quien coordina el desarrollo del mismo
y se configura como nexo entre los distintos actores institucionales
que participan de la iniciativa. También es el responsable de la eva-
luacién del Plan en el contexto de la escuela. Para ello, cuenta con
un dispositivo de seguimiento y monitoreo que le permitird ponderar
“el impacto de las acciones realizadas y el nivel de aproximacion a
las metas establecidas” (Disefio e implementacion del Plan de Mejo-
ra Institucional, 2011).

Tanto los planes Jurisdiccionales como los PMI implican la elabo-
racion del diagnoéstico provincial y de cada escuela, a partir de los

cuales plantear estrategias para alcanzar los objetivos propuestos. A
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los efectos de fortalecer el disefio e implementacion de acciones en
el marco de los PMI, desde el Ministerio de Educacion Nacional se
propuso la aplicacion del indice de Mejora de la Educaciéon Secun-
daria Argentina (IMESA). Este indice permitiria establecer un punto
de partida para poder asi avanzar hacia la concrecion del objetivo de
que los alumnos completen sus estudios y adquieran los conocimien-

tos esperados para cada una de las etapas de su trayectoria.

Para implementar el IMESA se parte de la valoracion de la institu-
cién escolar como productora de informacion y conocimiento, y se lo
enmarca en el Programa Nacional de Formacion Permanente “Nues-
tra Escuela” impulsado por el CFE (Resolucion 201/2013). “Nues-
tra Escuela” se posiciona en torno al reconocimiento de los docentes
como sujetos constructores de saber pedagdgico institucional y, de las
escuelas, como el &mbito para realizarlo colectivamente. En su Com-
ponente Institucional se pretende un abordaje progresivo de encuadres
politico-educativos y pedagogico-didacticos, con el fin de interpelar
las practicas docentes, recuperando logros y asumiendo desafios.

Las escuelas deben seleccionar alguno de los siguientes ejes para
disefar su Plan de Mejora Institucional: trayectorias escolares y
aprendizajes y organizacion pedagogico-institucional. En la primera
dimension las acciones se centran en la permanencia: la prevencion
de la repitencia, la sobreedad y el ausentismo, y la articulacion con el
nivel Primario, entre el Ciclo Bésico y el Orientado, con otras insti-
tuciones de la comunidad, y con los estudios superiores. La segunda
dimension comprende los aspectos vinculados al disefio de propues-
tas de ensefianza, a la formacion docente y al fortalecimiento de la

convivencia, entre otros.
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Para llevar a cabo sus acciones en el marco del PMI, las escuelas
cuentan con dinero destinado al financiamiento de horas instituciona-
les y de gastos operativos, recursos que se distribuyen en funciéon de
la matricula del establecimiento. Este financiamiento es una respon-
sabilidad conjunta de la Nacidn y las provincias. Las jurisdicciones
deben fortalecer los equipos técnicos encargados del seguimiento de
las escuelas (llamados Equipos Técnicos de Apoyo). Estos equipos
estan integrados por Asistentes Técnico Territoriales (ATT), cuya
funcioén es el acompafiamiento y asistencia en la elaboracion del PMI
de las escuelas. Estas figuras no son novedosas en el marco de las
politicas nacionales en contextos federales, dado que se vienen pro-
poniendo como forma de llegada directa a las escuelas de personas
contratadas especificamente para el desarrollo de los programas que
se articulan (o0 no) de manera diversa con las estructuras de supervi-
sion provinciales. Este no es un tema menor, en tanto supervisores
como ATT son convocados para que la politica se efectivice, pero
son actores con caracteristicas y condiciones de trabajo distintas. Se-
gun lo han sefalado distintas investigaciones, en cada provincia son
diversas las formas de seleccion para acceder a estos puestos de tra-
bajo, las trayectorias laborales, la cantidad de escuelas por ATT y las

funciones que se le asignan, mas alla de las definiciones federales.

Por su parte, las politicas de “fortalecimiento institucional”, esbo-
zadas en el Plan Nacional de Educacion Obligatoria, también se
retoman con mayor especificidad en las “Orientaciones para la or-
ganizacion pedagogica e institucional de la educacion secundaria
obligatoria” (Resolucion del CFE N° 93/09). Esta resolucion avanza
sobre la nueva organizacion institucional y pedagdgica que debera

implementarse en las escuelas secundarias de todo el pais. Se plan-
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tea, entre otras cosas, la formulacion de un nuevo régimen acadé-
mico a implementarse en 2011, y acompafiamientos especificos de
las trayectorias escolares, (fortaleciendo también aquellas instancias
contempladas en los PMI). Por su parte, el Ministerio de Educacion
Nacional se compromete a acompanar y asistir técnicamente a las ju-
risdicciones que lo soliciten. Se pretende que las escuelas desarrollen
propuestas donde: se amplie la concepcion de escolarizacion vigente;
se propongan diversas formas de estar y aprender en las escuelas; se
garantice una base comun de saberes para todos los jovenes; se sosten-
gan y orienten las trayectorias escolares de los estudiantes; se promue-
va el trabajo colectivo de los educadores y se resignifique el vinculo
de la escuela con el contexto.

El régimen académico no tuvo un papel central en las reformas edu-
cativas de los 90. No es casual que en este siglo, cuando la mirada se
centra en la obligatoriedad del nivel (inclusion) y en las trayectorias
educativas (calidad) se produzca un proceso de cambio de normativa
con el objetivo de operar sobre las practicas escolares para producir

cambios en las trayectorias educativas.

Como se puede observar, las politicas implementadas para la edu-
cacion secundaria tienen el objetivo de promover, desde las mismas
instituciones educativas, tanto nuevas formas de ensefanza y de or-
ganizacion del trabajo docente, como nuevas formas de uso de los
recursos y ambientes de aprendizaje. Ademas, se enfatiza la necesi-
dad de cambiar las condiciones estructurales que producen la frag-
mentacion actual del trabajo docente, propiciando otras condiciones
para la trayectoria laboral, que trascienda el aula y el propio espa-

cio disciplinar (Resolucion CFE 84/09). Es importante mencionar
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que la LEN habia establecido que el CFE tenia la potestad discutir
“mecanismos de concentracién de horas catedra o cargos de los/as
profesores/as” para darle mayor estabilidad a los equipos docentes
de las escuelas (articulo 32 inciso d). La concentracion horaria per-
mitiria poner fin a la modalidad del docente taxi que predomina en
la organizacion del trabajo docente en la actualidad. Si bien existen
coincidencias sobre las consecuencias negativas que esta modalidad
tiene sobre la posibilidad de lograr una mayor filiacién y compromi-
so con la institucion educativa y una relacion docente-alumno mas

personalizada, los avances sobre este tema han sido escasos.

Diversos estudios muestran que la modalidad predominante en la
organizacion del trabajo docente dificulta la implementacion de los
cambios que conlleva la aplicacion de la normativa en las escuelas
secundarias, para garantizar el derecho a la educacion de todos los
jovenes. Pareciera que el complejo proceso que supone dar respuesta
a las multiples demandas que atraviesan a estas escuelas lleva al per-
sonal docente a alglin tipo de sobreexigencia. Larripa (2012), en un es-
tudio sobre el docente tutor en las escuelas secundarias, sefiala que el
tutor participa en una multiplicidad de espacios y tareas que, incluyen
pero trascienden, el ambito del aula y de la clase. Se sefiala, ademas,
el fuerte componente emocional que atraviesa de manera permanente
su tarea escolar y la modalidad con que cada docente logra vincularse

con el proyecto institucional, con sus pares y con los estudiantes.
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Politicas para el nivel secundario en la provincia de Buenos Aires

La LFE habia dejado en potestad de los distintos gobiernos provin-
ciales las decisiones respecto a la localizacion del tercer ciclo de
la EGB. En la provincia de Buenos Aires, la implementacion del
mismo, genero un fuerte impacto organizacional e institucional que
involucr6 a toda la comunidad educativa y a las instituciones edu-
cativas. “La decision de la provincia de Buenos Aires de aplicar la
estructura establecida en la Ley Federal de Educacion y poner en
funcionamiento los nuevos afos de escolaridad obligatoria en las ex
escuelas primarias trajo aparejados algunos problemas no menores.
En primer lugar, debid invertir una importante cantidad de fondos en
la transformacion edilicia de los establecimientos. En segundo lugar,
provoco la caida estrepitosa de la matricula en las escuelas secun-
darias con el consiguiente cierre, en muchos casos de sus servicios”

(Minteguiaga, s/f: 5).

Asimismo, los cambios curriculares disefiados para la aplicacion del
Tercer Ciclo implicaron la incorporacion de nuevas areas de cono-
cimiento en el curriculo y la reduccidon del nimero de asignaturas,
lo que tuvo un impacto considerable sobre los docentes. Muchos de
ellos fueron incorporados a la ensefianza basica sin una capacitacion
adecuada y en areas curriculares que eran diferentes a su especiali-
dad. Se produjo la incorporacién de maestros de grado en el Tercer
Ciclo de la EGB, proceso que fue permitido a partir de la realizacion
de ciertos cursos que les permitieron su “reconversion’” en profeso-
res de este ciclo, como también la incorporacion de graduados uni-
versitarios que, con o sin el profesorado, encontraron un nuevo nicho

laboral dentro del sistema educativo. Durante los primeros afios, por
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falta de normativa al respecto, coexistieron dos regimenes labora-
les, uno para los profesores de la ensenanza media y otro para los
maestros de grado, lo que se evidencio, entre otras cosas, en los me-
canismos utilizados para otorgar las licencias y para la asignacion de
cargos. Esta situacion tuvo un impacto negativo sobre los procesos
de ensefianza y aprendizaje, acompafiado por una fuerte descalifica-
cion profesional entre el personal docente de la provincia de Buenos

Aires (Minteguiaga, s/f).

Ya en los primeros aios de la década pasada, la provincia estaba dise-
flando e implementando cambios en ese tercer ciclo y conformando
la nueva secundaria. La jurisdiccion habia llevado a cabo una serie
de consultas durante el ano 2004, en aras de realizar una transfor-
macion del nivel. Fruto de este esfuerzo son el Decreto 256/05, que
cre6 una nueva Direccion Docente que contemplaba la conduccion
del Tercer Ciclo de la Educacion General Basica (EGB) en su nivel
central y en servicios; y las Resoluciones 1045/05, de implementa-
cion de la Educacion Secundaria Bésica sobre la base del tercer ciclo
de la EGB; N° 894/05, de constitucion de las Unidades de Gestion
Curricular de 6 anos en Escuelas Técnicas y Agrarias; N° 3233/06,
de implementacion del Disefio Curricular para el 7° afio de Educa-
cion Secundaria Bésica (1° afio de Secundaria); N° 306/07, que mo-
difica la estructura de la Subsecretaria de Educacion incorporando la
Direccién Provincial de Educacion Secundaria y la N° 1030/07, de
incorporacion de terceros ciclos de EGB a las Escuelas Medias.

La Escuela Secundaria Bésica (ESB) fue creada en el 2005 con vis-
tas a superar algunas de las dificultades generadas por la implemen-

tacion del Tercer Ciclo de EGB. La propuesta transforma al tramo
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de 7° a 9° aflos en una institucion independiente, brindando atencion
especifica al segmento de alumnos que culminan su formacion ba-
sica. En este sentido, surge como un intento de la politica educativa
de la Provincia de Buenos Aires de constituir un transito educativo
especifico para los adolescentes. Su creacion tuvo por principal obje-
tivo lograr una unidad académica con gestion institucional autonoma
(cambio significativo en relacion a la propuesta del Tercer Ciclo que
supeditaba el sector a la gestion de la Escuela General Bésica), y
una propuesta curricular diferenciada. Si bien desde mayo de 2005
la ESB funcionaba como experiencia piloto, en el ciclo lectivo del
afno 2007 se pusieron en marcha los cambios pedagogicos y curricu-
lares en los primeros afios de todas las escuelas. Las modificaciones
continuaron durante su implementacion, hasta el afio 2009, en que
se completaron los tres anos que comprende el tramo. Entre los prin-
cipales ejes sobre los que se implemento el disefio de la reforma,
se incluye la conformacion de una unidad educativa auténoma, la
revision y definicion del curriculum prescripto para la ESB, y algu-
nas modificaciones en los marcos legales que sustentan las practicas
evaluativas. En lo que respecta al plan de estudios, mantiene una es-
tructura de &reas durante el primer afo que se divide en asignaturas
en los siguientes; el régimen de cursada y aprobacion de materias es
anualizado y por bloque, con lo que no presenta modificaciones con
respecto al tradicional esquema propuesto por la escuela secundaria.
S6lo una materia, “Construccion de Ciudadania”, presenta modifi-
caciones en las condiciones de aprobacion y agrupamiento de los

alumnos. (Baquero y otros, 2012)

Respecto a la cobertura de cargos de Directores de estas nuevas uni-

dades educativas, la Resolucion N°1.045/05 de la Direccion Gene-
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ral de Cultura y Educacion del Gobierno de la Provincia de Buenos
Aires, establece que en una primera etapa los Directores Titulares
de la Educacion General Basica cuyo Tercer Ciclo se transforma en
Escuela Secundaria Basica y que posean horas y/o modulos titulares
podréan optar por ser reasignados con situacion de revista titular en
el cargo de Director de Escuela Secundaria Basica. También otorga
prelacion para el acceso a ciertos cargos a aquellos Vicedirectores y
Coordinadores que hasta entonces prestaban servicios en el Tercer
Ciclo y encomienda a la Direccion de Secundaria Bésica que llame
a concurso para la cobertura de los cargos jerarquicos titulares. Asi-
mismo, en su art. 13, establece que los establecimientos educativos
a crearse seran clasificados con idéntica desfavorabilidad a la del
establecimiento de origen, en tanto se mantengan las condiciones de

ubicacion y acceso.

En 2007, la provincia de Buenos Aires dictd la Ley Provincial de
Educacion N° 13688, donde ademas de contemplar los planteos de
la LEN, extendio la obligatoriedad desde los 4 afios hasta la finaliza-
cion del Nivel Secundario. La nueva norma plantea que el Sistema
Educativo Provincial comprende cuatro niveles: Educacion Inicial,
Educacion Primaria, Educacion Secundaria y Educacion Superior,
de acuerdo a los términos fijados por la LEN. Asi, la provincia esta-
blece 14 afios de escolaridad obligatoria y adopta una primaria de 6
afios y una escuela secundaria de 6 afios obligatorios. Por otra parte,
dado el cambio curricular que conllevo la estructuracion de la Edu-
cacion Secundaria, diversas Resoluciones de la Direccion General
de Educacion y Cultura (entre otras, las Resoluciones N°3.829/07,
N°245/10, y N°246/10) pautaron la reasignacion de los docentes a

las nuevas asignaturas.
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Como se desprende del parrafo anterior, la Ley Provincial de Educa-
cion, es sancionada dentro de un contexto de acciones provinciales
que anticipan conceptual y operativamente la nueva identidad de la
escuela secundaria en la Provincia de Buenos Aires y que permiten
avanzar en la consolidacion de la nueva estructura, cuya primera
cohorte se inicid en el 2007. Se previd que los avances en la apro-
bacion e implementacion de los disefios curriculares para cada afio
del nivel, se realizaran con los docentes del sistema y respetando sus

derechos estatutarios.

En cuanto a la reasignacion de los docentes para el dictado de las
asignaturas, se establecid que, cuando se tratara de asignaturas ubi-
cadas en el primer afio de la Secundaria Bésica, podian quedar a
cargo de los mismos docentes, aunque fueran maestros de ensefanza
primaria, siempre que hubieran recibido una capacitacion especifica.
Para los demads afios de la Escuela Secundaria Bésica y del Ciclo
Orientado, es requisito tener el titulo de profesor de la asignatura co-
rrespondiente que figura en el nuevo disefio curricular. Para ello, se
establecen los nomencladores de titulos que fijan las incumbencias y
permiten o impiden el acceso al dictado de cada materia. De todo lo
dicho, se desprende que estamos frente a un proceso de reacomoda-
miento, con importantes consecuencias en las condiciones laborales

de los docentes de Educacion Secundaria de la provincia.

Ademas, la Provincia de Buenos Aires dict6 varias normativas y de-
sarroll6 distintas politicas, todas en consonancia con las normativas
y politicas emanadas del CFE para el nivel secundario. Una de las
principales normativas dictadas al respecto es la que aborda el régi-
men académico (Resoluciones 587/11 y 1480/11 de la DGCE).
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Seiala Claus (2013), que en la provincia de Buenos Aires, impulsadas
por la nueva legislacion educativa nacional y provincial, se promo-
vieron politicas educativas tendientes a la recentralizacion y la jerar-
quizacion de cada uno de los actores intervinientes de tal manera que,
producto de la construccion colectiva, se lograba la implementacion
efectiva de las politicas educativas en cada uno de los distritos de la
provincia. Esta profundizacion de la vinculacion institucional entre
los diferentes actores, por un lado, permitié una re-vinculacion del
dialogo entre las maximas autoridades politicas y los agentes territo-
riales, y por otro lado, exigio a la administracion central, una mayor y
mejor organizacion interna para dar respuesta a la demanda territorial
en una escala propia del sistema educativo bonaerense. Claus subraya
que, en los ultimos afos del periodo analizado, el Estado Nacional se
constituy6 en un actor fundamental reasumiendo su rol estratégico en
materia de politica educativa mediante la sancién de un nuevo marco
legislativo educativo de alcance nacional, el desarrollo de multiples
propuestas de politicas-pedagogicas, inversion creciente en materia de
financiamiento educativo, ampliacién y mejora de la infraestructura
escolar y, principalmente, la recentralizacion de la conduccion de la

politica educativa a nivel nacional.

Reflexiones finales

En un contexto general de mejora de la situacion econdomica y social
en el pais y, particularmente en la provincia, en el cual se eviden-
cia una evolucién favorable de los principales indicadores sociales
y laborales, se dictd en el 2006, la Ley de Educacién Nacional vy,
en el 2007, la Ley de Educacion de la Provincia de Buenos Aires
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que, entre otros, establece una importante reforma de la estructura
académica del sistema educativo, cambios curriculares, asi como la
obligatoriedad en la provincia del Nivel Inicial, a partir de la sala de
4 afios, hasta la totalidad del nivel Secundario. La mas importante
transformacion en la estructura se produce al transformar el Tercer
Ciclo de la EGB, que venia de la LFE, en la Secundaria Bésica y su

unificacién con el Ciclo Orientado del Secundario.

En muchas de las politicas arriba resefiadas se advierte la interpe-
lacion al personal docente (profesores y directivos) de las escuelas
secundarias para que se responsabilicen por la implementacion de
las politicas de inclusion, las trayectorias educativas de la totalidad
del alumnado y los aprendizajes. Dichas politicas involucran cierto
trabajo colectivo al interior de las escuelas y también un mayor in-

volucramiento con familias y contexto.

Por otro lado, si bien el “formato escolar” es muy cuestionado en la
propia normativa que enmarca la institucionalidad del secundario
actual, en tanto resulta un obstaculo para adecuarse a los requeri-
mientos de universalizacion impuestos, parece ser poco lo que se ha
podido avanzar para modificarlo en la mayoria de las escuelas. No
obstante, existen experiencias aisladas y no universalizadas en las
cuales la propuesta escolar tiene otras caracteristicas. Este problema
es especialmente preocupante en el nivel secundario, donde el pues-
to laboral se estructura en funcion de las horas catedra. La falta de
tiempos para el trabajo colectivo repercute en la calidad de la ense-
flanza y en las condiciones de trabajo de los docentes. Al trabajar en
aislamiento, se sienten solos y desbordados ante las problematicas

que encuentran.
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Para la implementacion de estas politicas se han establecido distinto
tipo de “acompafiamientos” a las instituciones y su personal. Los
mismos incluyen a los ATT, como otras nuevas figuras docentes, y la
posibilidad de financiar horas institucionales, decisiéon que queda a
cargo de las escuelas en el marco de ciertos criterios basicos. Si bien
las horas institucionales que se pagan por el PMI, contribuyen al des-
pliegue de muchas e importantes iniciativas no alcanzan a cubrir a la
totalidad de los profesores. Ademas, en la gran mayoria de los casos
las nuevas figuras docentes (ATT, tutores y otros) tienen un vinculo
laboral muy precarizado.

Por otra parte, a través del INFOD se vienen desarrollando distin-
tas lineas de capacitacion docente. Sin embargo el involucramiento
que se le hace al personal docente se tensiona con la permanencia
de la contratacion por hora catedra como modalidad mayoritaria de

contratacion.

En sintesis, las prescripciones normativas que orientaron las poli-
ticas educativas para el nivel secundario, inspiradas en el mandato
social de la inclusion educativa, proponen cambios organizaciona-
les, institucionales, pedagogicos, curriculares, etc. No obstante, en
un contexto federal, estos cambios se recrean tanto a nivel jurisdic-
cional, como en cada institucion, en los distintos ambitos donde se
expresa la micropolitica escolar. La manera como se resuelven estos
cambios, en el cotidiano escolar de las instituciones escolares, de-
pendera asi de las restricciones que les imponen las condiciones es-
tructurales que caracterizan hoy a la escuela secundaria, tales como
la distribucion del espacio y el tiempo, la contratacion predominante
de los docentes bajo el formato de horas catedras, el modelo pedago-

gico imperante en la cultura escolar, etc.
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Capitulo II

Los profesores de secundaria

de la provincia de Buenos Aires.

Una aproximacion cuantitativa a sus condiciones de trabajo

Cristina Dirié

Introduccion

En el mundo, contrariamente a lo que sucede en otras actividades,
el empleo en educacion no ha mostrado signos de contraccion, sino
que por el contrario se ha incrementado desde los 70", creciendo a un
promedio anual del 3%, una tasa algo mas alta que la del incremento
de la matricula (Razquin, 2009). Como en gran parte de los paises
del mundo, el colectivo laboral docente ha experimentado en nuestro
pais una importante expansion cuantitativa en las ultimas décadas.

Tal expansion ya tiene larga data (Diri¢ y Oiberman, 2007).

En los 20 afios transcurridos a partir del primer Censo Nacional de Do-
centes, el nimero de docentes se increment6 un 57,5%. En 1994 en el
pais habia 655.750 personas que se desempefiaban como docentes en
los establecimientos educativos de los distintos niveles de ensefanza',
de gestion estatal y/o de gestion privada, de los distintos tipos de educa-
cion y/o modalidades; en 2004 eran 822.461 y en 2014 eran 1.033.047>.

1 Exceptuando a las universidades.

2 La informacion se refiere a personas que tienen designaciones docentes en los esta-
blecimientos educativos, estatales y/o privados, en diferentes niveles y modalidades. Fue
recogida en los sucesivos Censos docentes que se instrumentaron, cada diez afos, a partir
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Ademas del aumento continuo de la cantidad de docentes, por mul-
tiplicidad de motivos, se observan cambios en sus condiciones de
trabajo. Es en el nivel secundario donde se advierten los mayores
desafios tanto para la mejora de las trayectorias educativas de los
alumnos como de las condiciones laborales del personal docente.

En el marco de las profundas reformas educativas instrumentadas,
del establecimiento de la obligatoriedad del secundario y de las po-
liticas dirigidas a la inclusion educativa, en el presente trabajo se
analiza la evolucion del nimero de docentes que se desempeiian en
este nivel en la provincia de Buenos Aires, y se avanza, a partir de in-
formacion estadistica, en consideraciones acerca de sus condiciones
laborales. El periodo considerado son los veinte afios que van entre
el primer y el altimo censo nacional de docentes (1994-2014). En

algunos aspectos se focaliza la atencidn en el subperiodo 2004-2014.

Marco contextual

En el mundo, la literatura especializada refiere que el colectivo labo-
ral docente se enfrenta en las Gltimas décadas a nuevos e importantes
desafios. Las transformaciones econdmicas, tecnologicas y sociales,
la globalizacion y sus impactos diversos, las nuevas formas de ac-
ceso al conocimiento, la necesidad del aprendizaje permanente y la
diversificacion de la poblacion escolar, colocan al personal docente
frente a nuevas exigencias en sus labores cotidianas.

de 1994. Estas cifras incluyen tanto a los docentes que al momento de los relevamientos
censales estaban en actividad y/o en licencia, se desempefiaban frente a alumnos (la mayo-
ria) y/o en puestos de direccion y gestion o de apoyo a la docencia.
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En base a lo sefialado por distintos autores y a sus propias reflexio-
nes, Cornejo Chavez (2012) resume las transformaciones, relativa-
mente recientes, que afectan directamente el trabajo docente. En pri-
mer lugar, la masificacion del acceso a la escolaridad. En segundo
lugar, lo que algunos han llamado la “inhibicion” educativa de otros
agentes de socializacion, como la comunidad local y particularmen-
te las familias. En tercer lugar, el desarrollo de otras fuentes de in-
formacién en pugna con la escuela que la despojan de su lugar de
monopolio de la informacion validada socialmente. En cuarto lugar
un cuestionamiento radical a las formas tradicionales de ensefianza,
asunto que no es nuevo desde el campo de las teorias del aprendi-
zaje, pero que resulta nuevo como argumento de critica hacia los
docentes, de parte de las tecnocracias estatales. En quinto lugar,
las cada vez mas elevadas expectativas hacia los sistemas escolares,
como medio casi exclusivo para revertir las desigualdades sociales y
salir de la pobreza. Finalmente, el descenso progresivo de la valora-
cion social hacia el oficio docente y las criticas masivas respecto a la
responsabilidad de los docentes sobre los malos resultados obtenidos

por los sistemas escolares, etc.

Influenciadas por las transformaciones sefialadas, asi como por las po-
liticas educativas que se establecieron, las condiciones laborales de
los docentes se han visto modificadas en las Gltimas décadas. Es rei-
terada la referencia a las multiples actividades que se han “agregado”
a las tareas tradicionales de los docentes asi como a los procesos de
intensificacion laboral que se producen. (Oliveira, 2004, Dussel, 2005,
Hargreaves, 1996; Cornejo Chavez, 2009; Sandoval Flores, 2009).

Relacionado con ello, también se destacan procesos de malestar e

insatisfaccion docente. “El profesor provoca una intensificacion de
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su actividad para responder a demandas externas, que no son prove-
nientes de una fuente ficilmente identificable. Estas demandas ex-
ternas muchas veces no pueden ser cumplidas por el profesor por no
tener los medios y las condiciones de trabajo necesarias. En esas cir-
cunstancias, se observa un rasgo perverso de la auto-intensificacion:
la imposibilidad de responder satisfactoriamente a todas las deman-
das que le son presentadas hace que los maestros vean esto como
causa de sufrimiento, de insatisfaccion, de enfermedad, frustracion 'y
fatiga” (Oliveira, 2004:192).

Esta intensificacion laboral no sélo tiene efectos sobre la salud de los
docentes sino también sobre la propia tarea que desempefian. Sefiala
Dussel (2005) que las demandas que hoy llueven sobre la escuela
la colocan en una situacion paradojal, que alimenta la sensacion de

desborde y de “sin salida” que sienten muchos educadores.

Un estudio reciente realizado en Espafia entre ocupados de diferente
tipo de actividades (Marrero Rodriguez y Betancor, 2015) senala
a la dimension emocional como uno de los aspectos psicosociales
mas importantes de las condiciones laborales e identifica a Sanidad
y Educacion como las actividades donde se perciben los mas altos
grados de exigencia emocional, lo que explica la concentracion de
investigaciones sobre trabajo emocional y sobre sindrome de des-

gaste profesional en estas actividades.

En distintas investigaciones se destaca especificamente el involu-
cramiento emocional que implica la tarea del profesor en secundaria.
Brito (2010:24) sefiala que “el trabajo de los docentes se compone de
un conjunto de nuevas reglas y exigencias, incluso contradictorias,

que cada profesor debe cumplir poniendo en juego atributos y he-
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rramientas individuales. Ser profesor de escuela secundaria resulta,
asi, un juego y una pertenencia de cardcter personal y las mismas
contradicciones del sistema escolar resultan, en tanto demandan una

realizacidn subjetiva, una prueba de la personalidad”.

Larripa (2012), en un estudio sobre el docente tutor en las escuelas
secundarias, sefiala que el mismo participa en una multiplicidad de
espacios y tareas, que incluyen pero trascienden el ambito del aula
y de la clase. Advierte acerca del fuerte componente emocional que
atraviesa de manera permanente su tarea escolar y la modalidad con
que cada docente logra vincularse con el proyecto institucional, con
sus pares y con los estudiantes.

Las condiciones laborales de los docentes se ven afectadas también
por otros factores, entre otros: la situacién econdémica del pais y de
cada una de las jurisdicciones que afectan los correspondientes pre-
supuestos educativos, la situacion social que afecta las condiciones
y nivel de vida de la poblacion en general y de los alumnos en parti-
cular, politicas publicas que impactan sobre el sistema educativo de
diversas formas, etc. (Dirié¢ y Pascual, 2012).

En los 20 afios aqui analizados se implementaron dos leyes de edu-
cacion de alcance nacional: la Ley Federal de Educacion (N°24.195)
y la Ley de Educacion Nacional (N° 26.206). Entre otras transforma-
ciones, cada una de ellas modifico la estructura académica del siste-
ma educativo y los afios de escolaridad obligatoria. Adecudndose a
dichas leyes nacionales, en la provincia de Buenos Aires se dictd en
1995 1a Ley N° 11.612 y, en 2007, la Ley N° 13.688.
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A partir de mediados de la primera década del presente siglo se pusie-
ron en marcha en el pais y en la Provincia de Buenos Aires, en parti-
cular, numerosas politicas publicas que dieron nueva orientacion a las
vigentes durante los *90. Entre ellas, deben mencionarse las politicas
educativas y, especificamente, aquellas destinadas al nivel secundario,
que son analizadas en otro capitulo de este libro. Las prescripciones
normativas que orientaron estas Ultimas politicas educativas, inspira-
das en el mandato social de la inclusion educativa, proponen cambios
organizacionales, institucionales, pedagogicos, curriculares, etc. que
involucran la fuerte implicacion del personal docente. Sin embargo,
existen factores que obstaculizan y/o impiden tal implicacion. Los re-
querimientos de las politicas de inclusion se tensionan, entre otros as-
pectos, con la permanencia de la contratacion por horas catedra como
modalidad mayoritaria de contratacion de los profesores y el mante-
nimiento de la estructura del puesto de trabajo (Dirié y Pascual, 2017;
Montesinos y Schoo, 2013, Laurente y Penas, 2014, Dirié y otras,
2015). Frente a los profundos cambios que se vienen dando en los
contextos, requerimientos y dinamicas del trabajo en las instituciones
educativas, la estructura de puestos de trabajo y la conformacion de
cada uno de ellos permanece rigida, cristalizada en el momento hist6-
rico en que surgid. Esto genera crecientes y conflictivos desajustes que
son absorbidos finalmente por los trabajadores que ocupan los puestos
existentes. (Gonzalez y otros, 2009)

Los docentes de secundaria. Principales cifras

En el presente apartado se analiza, en base a la informacion disponi-

ble, la evolucion del numero de docentes en la provincia de Buenos
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Aires y de sus condiciones laborales bésicas, focalizando especial-

mente la atencion en los docentes de secundaria.

En los ultimos 50 afos, en nuestro pais, el nivel secundario comin
multiplicé su matricula mas de cuatro veces. Este importante creci-
miento, a su vez, se manifesto en el aumento de las tasas de escolari-
zacion de la poblacion que asiste a la escuela, que casi se duplicaron
entre los adolescentes y jovenes de 13-17 afos, pasando del 46%,
en 1960 al 87% en 2010 (Judengloben, 2015). Concomitantemente,
aumento significativamente el porcentaje de poblacion adulta (de 25
afios y mas) con estudios secundarios completos. En 1960, solo el
7% de la poblacion habia completado este nivel, mientras que en
2010 estaba en tal situacion el 44% (Bottinelli, 2015).

En la Provincia de Buenos Aires también aumentaron las tasas de
escolarizacion de los adolescentes y jovenes en edad de asistir al se-
cundario. Como en el resto del pais, se advierten comportamientos
diferenciales entre los adolescentes de distintos tramos de edad: en
2010 el 97,6% de los adolescentes de 12-14 afos y el 85,1% de los
de 15-17 afios asistia a la escuela. Asimismo, el Censo de Poblacion
de ese afio registra la existencia de un 41,1% de poblacion de 25

afnos y mas con estudios secundarios completos.

La provincia alberga a un tercio del total de docentes del pais. Foca-
lizando la atencion en los que trabajan alli en la educacién comun,
se observa que la cantidad de docentes se incrementod el 55,4% entre
1994 y el 2014 (cuadro 1). Este incremento fue diferencial segiin
niveles de ensefianza, dependiendo ello, entre otros motivos, de la
expansion de la matricula, del establecimiento de la obligatoriedad

de ciertos segmentos de la estructura educativa (salas de 4 y 5 de

53



nivel inicial y el secundario completo), de las distintas tasas de es-
colarizacion existentes al inicio del periodo, etc. El caso del supe-
rior no universitario, cuya oferta estd mayoritariamente dedicada a
la formacion docente, se explica, ademads, por el propio crecimiento
de la demanda de docentes que hace el resto del sistema educativo,
asi como por la existencia de un mayor porcentaje de poblacion con
estudios secundarios completos con posibilidades de optar por estu-

dios superiores.

Cuadro Nro.1

Provincia de Buenos Aires. Educacion Comun.

Docentes en actividad segiin nivel de ensefianza 1994-2014
e incremento porcentual.

Afios Comun
Total Inicial Primario | Secundaria | Superior no
Universitario
1994 186.475 28.995 85.137 77.130 11.778
2014 289.797 50.541 111.932 145.218 24.661
Incremento
porcentual 55,4% 74,3% 31,55 88,3% 108,9%

Fuentes : Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos 1994 y CENPE 2014
(datos provisorios)

Notas: 1) Los datos refieren a personas que trabajan como docentes en establecimientos
educativos.

2) El nimero de docentes total es menor a la sumatoria de los docentes de cada nivel en
tanto algunos de ellos puede desempefiarse simultaineamente en varios niveles de enseflanza
y fueron contabilizados en cada uno de ellos.

3) Se incluyen aqui a los docentes que desempefian funciones frente a alumnos, directivas
y/o de apoyo a la enseflanza.

Se advierte que en la provincia, exceptuando al nivel superior no
universitario, el plantel docente de secundaria es el que tuvo el in-

cremento mayor: la cantidad de docentes del nivel aument6 algo
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mas del 88% en los 20 afios que transcurren entre el primero y el
ultimo Censo Docente.

Cabe sefialar que en el periodo 1994-2014 la oferta educativa de
nivel secundario se incrementd significativamente: la cantidad de
unidades educativas con oferta de este nivel se duplicé y la cantidad

de alumnos se incrementd casi el 90%.3

Concomitantemente a la expansion del secundario en las ultimas dé-
cadas en términos de matricula y de cantidad de docentes* se verifica
una mayor participacion porcentual de ellos en el colectivo laboral
docente. Mientras que en 1994 los docentes de secundaria consti-
tuian alrededor del 41% del plantel docente de la provincia (también
del total de docentes del pais), en 2014 constituyen el 50,1%.

En el andlisis de la evolucion del nimero de docentes de secundaria
en la provincia y de su participacion en el total del colectivo docen-
te provincial, debe considerarse no solo el impacto del incremento
del nimero de alumnos, sino también los sucesivos cambios en la es-
tructura académica del sistema educativo y en los afios de escolaridad
obligatorios prescriptos, tanto por la Ley Federal de Educacion, como
afios mas tarde por la Ley de Educacion Nacional. En 1994 se esta

contabilizando a docentes que trabajaban en un nivel secundario que

3 Segun datos del Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos de 1994 y
el Relevamiento Anual de 2014, en 1994 habia 2.188 unidades educativas con oferta de
nivel secundario en la educacion comun y en 2014 eran 4.395. En 1994 habia 788.486
alumnos en el nivel y en el 2014 eran 1.469.174.

4 El analisis esta referido a los docentes de nivel secundario de la educacion comun. Re-
sulta necesario destacar que ademas en 2014 habia en el pais 72.687 docentes en actividad
en la educacion secundaria de la modalidad EPJA. De ellos, 34.594 se desempefiaban en
la provincia de Buenos Aires.
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tenia 5 afios de duracion’, mientras que en el 2014 se esta contando a
docentes que se desempefian en un nivel que, en la provincia, tiene 6
aflos de duracion. Asimismo, en 1994 la educacion secundaria no era

obligatoria en su totalidad, mientras que si lo era en 2014.

Tanto en 1994 como en el 2014, la inmensa mayoria de los docentes
en el nivel (alrededor del 80%) esta al frente de alumnos y algo mas
del 11% desempena varias funciones. Se observa en el periodo un
incremento relativo de los docentes frente a alumnos y una conco-
mitante disminucion del porcentaje dedicado a actividades de apoyo

a la ensefianza (cuadro 2).

Cuadro Nro. 2

Provincia de Buenos Aires. Educacion comin. Nivel secundario
Total docentes en actividad y porcentaje en cada funcioén y en varias
funciones 1994-2014.

Afos Total Direccion | Apoyo Frente a Porcentaje en
alumnos varias funciones

1994 77.130 8,4 26,4 77,1 11,9

2014 145.218 8,0 22,1 81,3 11,3

Fuente: Elaboracion propia en base a Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Edu-
cativos 1994- Resultados definitivos y CENPE 2014. Datos provisorios

Nota: La sumatoria de docentes por funcion resulta mayor al 100% porque algunos des-
empefan varias funciones y fueron contabilizados en cada una de ellas. La ultima columna
refiere a ellos.

5 En 1994 atin no se habia comenzado a implementar la estructura prescripta por la Ley
Federal de Educacion que establecio la Educacion General Basica de 9 afos de duracion
y su obligatoriedad (asi como la de la sala de 5 afios del nivel inicial) y que involucro el
desmembramiento del anterior secundario: los primeros dos afios de estudio de ese nivel
pasaron a constituir el 8vo y 9no grado del tercer ciclo de la EGB y los restantes tres afios
constituyeron el polimodal. Estos cambios comenzaron a implementarse a partir de 1996.
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El incremento del nimero de docentes frente a alumnos supero el
incremento promedio del total de docentes de secundaria. En la ac-
tualidad, como se observa en el cuadro siguiente, en la Provincia
de Buenos Aires son 118.033 los docentes que se desempefian en
el nivel secundario en funciones frente a alumnos. Su niimero se
incrementd un 116,6% entre 1994 y el 2014. En el sector estatal el
crecimiento fue algo mayor entre 1994-2004 y similar entre 2004-
2014 (cuadro 3).

Cuadro Nro. 3
Provincia de Buenos Aires- Educacion Comun. Nivel secundario
Cantidad de docentes frente a alumnos

Afios 1994 2004 2014 Inscripcion porcentual
2014 /1994

Total 54.495 (*)| 118.033 116,60%

Estatal 40.410 59.639 88.722 119,60%

Fuente: elaboracion propia en base a datos Censo Nacional de Docentes y Establecimientos
Educativos 1994, Censo Nacional de Docentes 2004 y CENPE 2014.

Notas: Los datos refieren a personas que trabajan como docentes.

(*)El Censo Docente de 2004 considero la estructura educativa entonces vigente. A fines
comparativos y para el sector estatal, aqui se consideraron a los docentes que se desempe-
fiaban frente a alumnos entonces en el tercer ciclo de la EGB y a los que declararon trabajar
en el medio/polimodal. Algunos de ellos se desempefiaban tanto en la EGB3 como en el
polimodal, en esos casos aqui fueron contabilizados una tinica vez.

Las diferencias entre los docentes de los distintos niveles no refie-
ren solo a la intensidad del incremento numérico de sus planteles.
Existen importantes diferencias sociodemogréficas y laborales entre
ellos (Dirié, 2007). Segun los datos del CENPE 2014, entre los do-
centes frente a alumnos del nivel secundario las mujeres contintan

siendo mayoria, pero alrededor de un tercio del plantel docente esta
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constituido por varones. La situacion es similar a la que se observa-
ba 20 afios antes.® Un 43,1% de los docentes frente a alumnos tiene
menos de 40 afios de edad. En relacion a lo laboral, y a diferencia de
lo que ocurre en el nivel inicial y en el primario, los docentes que
se desempefian en el nivel secundario mayoritariamente estan desig-
nados por horas catedra (o modulos), trabajan en mayor nimero de
establecimientos que el resto y, una parte importante de ellos, tiene

una gran carga horaria semanal (Diri¢, 2007).

Aproximacion a las condiciones de trabajo

El desempeio en varias escuelas y la carga laboral excesiva (Dirié¢
y Hirschberg, 2008; Diri¢ y Pascual, 2017), caracteristica de par-
te importante de los profesores de secundaria del pais, constituyen
factores que influyen negativamente sobre las condiciones laborales
de los docentes y también sobre la tarea que desempefian, en tanto
es esperable que aquellos que tienen que trabajar en varias escuelas
o demasiadas horas frente a curso no tengan el tiempo suficiente
para evaluar con autoridades y colegas de las escuelas el proceso de
ensenanza aprendizaje, realizar el seguimiento de situaciones parti-
culares de los alumnos, planificar la tarea, capacitarse, etc. Si bien
son mayoria los docentes de secundaria que trabajan en hasta dos
escuelas, tanto en el conurbano como en el resto de la provincia, mas
del 45% de los profesores trabaja en tres o mas (cuadro 4). Asimis-
mo, resulta preocupante que casi 3 de cada diez desempeiie tareas en

6 Cfr. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (1997 - Censo Nacional de
Docentes y Establecimientos Educativos 1994. El perfil de los docentes de nivel medio.
Resultados definitivos, Serie C, Nro.3
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4 0 mas escuelas. El “multiempleo” de los profesores de secundaria
se ha acentuado en las ultimas décadas. ’

Cuadro Nro.4

Prov. de Buenos Aires. Educaciéon comun. Nivel secundario

Docentes en actividad frente a alumnos por cantidad de establecimientos
en los que trabajan segun area geografica.

Area geografica Cantidad de establecimientos

Total 1 2 3 4 0 mas
Buenos Aires 118.562 30,3 24,2 17,2 28,3
Conurbano 67.622 29,0 24,5 17,5 29,1
Buenos Aires resto 52.915 30,8 23,8 17,2 28,3

Fuente: Elaboracion propia en base a CENPE 2014. Datos provisorios
Nota: La sumatoria de docentes de cada area geografica resulta mayor al total de docentes de
la provincia porque algunos trabajan en ambas y fueron contabilizados en cada una de ellas.

Relacionado con esto, el gran numero de alumnos que los profeso-
res de secundaria atienden por semana, en una sola o en diferentes
escuelas, dificulta la relacion docente-alumno y el necesario cono-
cimiento que es deseable que cada profesor tenga de sus alumnos.
Segun informacion recogida en la Encuesta sobre Practicas de En-
sefianza realizada en 2014 por el IIPE, los profesores de secundaria
atienden en promedio 190 alumnos por semana. Asimismo habia un

preocupante 22% que atendia a 300 o mas.

Como se sefiald6 mas arriba, historicamente el tipo de designacion

docente preponderante en el nivel secundario es por horas catedra,

7 En la provincia de Buenos Aires en el 2004 el 41,1% de los docentes frente a alumnos
del nivel medio trabajaba en tres 0 mas escuelas (cuadro 113, Censo Nacional de Docen-
tes 2004, Resultados definitivos)
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en el caso de la provincia de Buenos Aires también por méodulos®,
siendo los nombramientos por cargo, minoritarios y reservados ma-
yoritariamente para el personal directivo y a algunos puestos docen-
tes de apoyo a la ensefianza (preceptores, bibliotecarios, etc.). En
el 2004, el 4,6% de los profesores del nivel medio de la provincia
estaba designado por cargo’. Diez afios después, entre los profesores
sondeados en el pais en la Encuesta de Practicas de Ensefianza, solo

el 6% manifestd estar designado por cargo.

Un rasgo destacado de los nombramientos por horas catedra y/o por
modulo es que, en la mayoria de los casos, solo abarcan el tiempo de
trabajo que se esta frente a curso. Esas son las horas que se remune-
ran, no ocurriendo lo mismo con el tiempo que el docente debe de-
dicar a la preparacion de clases, evaluacion de pruebas escritas, reu-
niones con padres, con otros docentes y/o autoridades de la escuela,
etc. Por ello, algunas de las politicas educativas instrumentadas en
los ltimos afios del periodo en el pais y en la provincia en particu-
lar atendieron, al menos parcialmente, este problema (entre otros,
el Plan de Mejoramiento Institucional) y otorgaron a las escuelas
secundarias, en funcion del nimero de alumnos, cierta cantidad de
“horas institucionales” que eran asignadas a algunos docentes para

concretar determinados proyectos y/o actividades.'”

Las particularidades de prestacion del servicio educativo en el nivel

secundario, con una gran cantidad de profesores por curso que dictan

8 De 60 minutos de duracion.
9 Cuadro 114, Censo Docente 2004, Resultados definitivos

10 En algunos casos con estos recursos también se contrataban docentes externos a la
escuela para el desempefio de tutorias u otras actividades de apoyo a la ensefianza. (Dirié,
Fernandez, Landau, 2015)
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cada uno su disciplina y el hecho de que las personas que se des-
empenan como docentes en dicho nivel pueden tener distinto tipo y
cantidad de designaciones con sus correspondientes cargas horarias,
hace que la evolucion de su nimero en un periodo determinado no
sea un indicador suficiente del esfuerzo que hace una jurisdiccion
para mejorar la oferta educativa ni tampoco del nimero de alumnos
atendidos por docente. Por ello, resulta adecuado también analizar la

evolucion de los cargos y horas cétedra.

Enlos 20 afios transcurridos entre 1994 y el 2014, el nimero de horas
catedra asignadas al nivel secundario en la provincia se incrementd
un 112,1% (eran 1.033.985, en 1994 y pasaron a ser 2.192.858, en
2014). El nimero de cargos docentes asignados al nivel aument6 un
42% (desde un 40.778, en 1994 a 57.908, en 2014).

Con el fin de hacer una aproximacion estimada de la cantidad de
alumnos por profesor en el nivel secundario, se calculd en base a la
masa total de horas catedra asignadas en uno y otro afio, el nimero
de “docentes equivalentes™!!. Se identifico asi que mientras en 1994
habia 15,2 alumnos por docente, en el 2014 habia 13,4.

La informacién disponible no permite considerar la estructura de las
horas cétedra y de los cargos segun funcion en el afio 1994. Consi-
derando el periodo 2004-2014 respecto a las designaciones docentes
se advierte (cuadro 5) que entre los afios extremos las horas catedra

afectadas a las unidades educativas de nivel secundario en la provin-

11 Operativamente, a la categoria “docente equivalente” se le asigné un valor de 20 horas
catedra (incluye los modulos convertidos a 1,5 horas catedra). Dado que son los docentes
frente a alumnos los que estan casi exclusivamente designados por horas catedra o modulos,
esta medida constituye un proxy adecuado para calcular el nimero de alumnos por profesor.
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cia se incrementaron un 17,1%. Casi la totalidad de las horas catedra
son asignadas para el desempefio de tareas frente a alumnos. Si bien
muy minoritarias, el incremento porcentual de las horas catedra des-

tinadas a tareas de apoyo a la ensefianza es muy significativo.

Cuadro Nro.5
Provincia de Buenos Aires. Educacion Comun. Nivel secundario.
Horas catedra y moédulos segin funcion. Afios 2004-2014

Afos Total Frente a alumnos | Apoyo

2004 1.873.281 1.850.208 23.073
2014 2.192.858 2.144.726 48.133
Dif. porcentual

2004 /2014 17,1 15,9 108,6

Fuente: elaboracion propia en base a Relevamientos Anuales.

Notas: 1) En 2004 se incluyen horas y modulos en EGB 3 y en Media y Polimodal. Los mo-
dulos han sido convertidos a horas catedra a razon de 1,5 horas catedra por modulo. 2) En la
funcién Apoyo a la ensefianza se incluyeron también las horas y médulos fuera de la Planta
Orgéanica Funcional, otras actividades y funciones y proyectos y programas institucionales.

Por otra parte, entre 2004 y 2014, los cargos docentes afectados a
unidades educativas de nivel secundario en la provincia se incre-
mentaron un 34% (cuadro 6). En el nivel secundario los cargos es-
tan mayoritariamente asignados para el desempefio de funciones de
apoyo a la ensefianza, tanto en el afio 2004 como en 2014, pero se
advierte que la participacion de estos disminuyd en el periodo y que
aumento la participacion relativa de los cargos directivos que pasa-
ron a representar en 2014 el 26,1% del total de cargos. En los diez
afios que van entre el 2004 y el 2014 se observa que el numero de
cargos para el desempefio de funciones directivas aumenté mas del

70% y mas que el doble que el total de cargos.
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Cuadro Nro. 6
Provincia de Buenos Aires. Educacion Comun. Nivel secundario
Cargos docentes segtin funcion. Afios 2004 -2014

Provincia de Total Dentro de la Planta Funcional

Buenos Aires Direccién | Frente a Apoyo (*)
alumnos

2004 43.213 8.811 3.001 30.771

2014 57.908 15.091 3.381 39.436

Dif. porc. 2004 / 2014 34,0 71,3 12,7 28,2

Fuente: Elaboracion propia en base a RA.
Nota: En 2004 se incluyen cargos de EGB3 y de medio Polimodal
(*) Se incluyen también los cargos fuera de la Planta Funcional

El analisis de la evolucion del nimero de cargos y horas catedra en
total y segiin funcion en el nivel secundario, asi como de los docen-
tes debe considerarse como efecto del incremento de la matricula y
también de la multiplicidad de politicas dirigidas al nivel secundario.
Tanto la Ley Federal de Educacion como la Ley de Educacion Na-
cional y las correspondientes leyes provinciales de educacion impac-
taron fuertemente sobre el nivel secundario. La escuela secundaria
anterior se desmembro en dos partes: los primeros anos pasaron a
constituir el 8°y 9° afio de la Educacion General Bésica y los restan-
tes tres aflos pasaron a constituir el Polimodal. Mas tarde, a partir de
la Ley de Educacion Nacional, la Ley provincial 13.688 y otras nor-
mativas provinciales, los esfuerzos estuvieron puestos en transformar
el Tercer Ciclo de la EGB en secundaria basica y, posteriormente,
en crear ofertas completas de secundario (unidades educativas con
oferta de 6 afios de secundario), asi como a implementar diferentes
estrategias para mejorar las trayectorias educativas de los alumnos.
Todo ello fue acompafiado por adecuaciones de diverso tipo en las
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plantas docentes de las escuelas. En términos generales, puede infe-
rirse que el incremento del nimero de cargos y de horas catedra en el
secundario, mayor al aumento porcentual de la matricula, asi como
su composicion, significo una mejora de las condiciones de trabajo

generales de los docentes en tanto se incrementaron los planteles.

La expansion del namero de docentes generada por el crecimiento
de la matricula y la aplicacion de diferentes politicas también impli-
caron otros cambios en las condiciones laborales de los profesores.
En términos de estabilidad en el empleo, en base a la informacion
recogida en el Censo Docente se advertia en el afio 2004 que, en la
Provincia de Buenos Aires solo el 44% de los profesores de nivel
medio/polimodal de entonces tenia una situacion contractual esta-
ble, como titular en el o en los puestos que ocupaban. Otro 16% era
titular en alguna designacion pero no en otras. El 40% restante eran
interinos o suplentes.'? Posteriormente, se podria haber profundiza-
do el problema. Basandose en informacion presentada en el informe
a la Legislatura del Director General de Cultura y Educacion, Claus
(2011:41) indicaba que con el proceso de la expansion de la fuerza
laboral docente se registrd un incremento de las figuras contractua-
les en la situacion de provisionales y/o suplentes en los puestos de
trabajo y una reduccion de la participacion de la situacion de revista
titulares. Dicha situacion de flexibilidad e inestabilidad profundiza
la condicion de precariedad laboral que atenta contra la seguridad
en el puesto de trabajo y promueve el aumento de la ansiedad y el
stress para el conjunto de los trabajadores que se encuentran en dicha

condicion laboral.”

12 Cuadro 116. Censo Docente 2004
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La informacion referida a los ocupados en la Rama de Ensefianza
en los aglomerados urbanos relevados por la EPH" en la provincia
de Buenos Aires, permite advertir que entre el 2004 y 2014, en pro-
medio, se incrementd la carga laboral de los docentes, pasando de
25 horas a 26 horas semanales promedio de trabajo en la ocupacion
principal y de 29 a 30 en todas las ocupaciones' (Dirié y Pascual
2017). Esta situacion seria aun mas preocupante entre los docen-
tes que trabajan en secundaria e implica un desmejoramiento de las
condiciones laborales promedio, dadas las dificultades para el segui-
miento de los alumnos, preparacion de clases, relaciones con otros
docentes y con autoridades de las escuelas, dedicacion a espacios

institucionales, entre otras.

Es de destacar que la EPH da cuenta de la cantidad de horas de tra-
bajo remunerado que tienen los ocupados en las diferentes ramas,
tanto en la ocupacion principal como en las otras. Como se sefialo,
una caracteristica laboral de los ocupados en la Rama de Ensefianza,
al menos los que desempefian sus tareas frente a alumnos, es que
deben dedicar otra cantidad de horas semanales, dificil de cuantificar
y no visibilizadas en esta fuente de informacion estadistica, para la
preparacion de clases, correccion de trabajos, exdmenes, etc. En el

caso de aquellos con designaciones por hora catedra o modulos, la

13 La informacion se refiere al total de ocupados en la Rama de Ensefianza en los aglom-
erados urbanos relevados por la EPH. No permite discriminar por niveles de ensefianza en
los cuales se desempeiian. No obstante y dado que atin no esta disponible la informacion del
CENPE 2014 para las variables referidas a horas de trabajo y otras condiciones laborales se
ha optado por utilizar esta fuente dado que permite identificar para el periodo en analisis
tendencias generales que resultan pertinente identificar.

14 En el caso de los ocupados en la Rama de Ensefianza, aquellos que tienen otra ocupacion
la desempefian en la misma Rama de actividad.
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dedicacion horaria “externa” y no remunerada, podria ser alin mayor

dado que solo se les paga las horas frente a curso.

Entre 2004 y 2014, al igual que ocurrid en la mayoria de todas las ra-
mas de actividad, se incremento el porcentaje de ocupados con empleos
registrados. También en la Rama de Ensefianza, alcanzando al 92%
de los ocupados. No obstante, se destaca que el empleo registrado en
la RE tuvo un pico mas alto en el 2009, donde alcanz6 al 94,6% de los
ocupados en ella y luego descendio (Dirié y Pascual, 2017). Esto podria
deberse, entre otros motivos, a la implementacion en la segunda etapa
de politicas y programas educativos diversos y el ingreso para su desa-
rrollo de personal en condiciones de inestabilidad y precariedad laboral,
situacion que ha sido advertida en distintos estudios de los ultimos afos.

No obstante también hay que destacar que en el periodo bajo anali-
sis, en el pais y en la provincia se establecieron discusiones paritarias
para negociar salarios y condiciones de trabajo. Ademas, como pro-
ducto de lo prescripto por la Ley de Financiamiento Educativo y de
la Ley de Educacion Nacional, hubo en el pais un importante incre-
mento del gasto consolidado en educacion. Segun lo informado por la
Coordinacion General del Estudio de Costos del Sistema Educativo
del Ministerio de Educacion de la Nacion se verifico un importante
aumento del gasto educativo provincial que pasé de $4.730.832.552 a
$19.249.893.257,en el 2009 y a $ 61.455.225.215, en el 2014, consti-
tuyendo en ese ano el 35,8% del gasto ptblico de la provincia.

En la provincia de Buenos Aires “entre los afios 2004 y 2014, el
salario real creci6 un 138% de manera inédita en los ultimos treinta
afos, aunque aun registra un 4,7% menos que el salario docente
de 1984” (Paulozo y Ruiz, 2015:9).
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No es posible aqui evaluar el impacto del incremento del gasto en
educacion en las condiciones de trabajo de los ocupados en la Rama
de Ensefianza de la provincia. No obstante, es posible conjeturar
que, mas alld de los incrementos salariales el mayor gasto en edu-
cacion estd influyendo también, de manera indirecta, sobre dichas
condiciones laborales al incrementar los planteles docentes, mejorar
el parque edilicio escolar y dotar de equipamiento a las escuelas de
la provincia (Dirié y Pascual, 2017).

Sefialan Mezzadra y Veleda (2014:70) que “los rasgos caracteristicos de
los docentes argentinos son la inestabilidad salarial, los espacios, tiem-
pos y recursos no siempre adecuados, y la soledad frente a la dificil
situacion social de algunos contextos”. Respecto a esto ultimo es nece-
sario sefialar que en la Provincia de Buenos Aires (asi como en el pais)
la situacion social mostré en los veinte anos que van desde 1994 a 2014
importantes y significativas fluctuaciones, con un desmejoramiento de
los indicadores laborales y sociales en los tltimos afios de la década del
90, un mejoramiento paulatino a partir del 2003 y un estancamiento re-
lativo luego del 2010. En todas estas etapas el “afuera” social también

entrd a la escuela e impacto sobre el quehacer cotidiano de los docentes.

Reflexiones finales

En el periodo bajo andlisis se produjeron importantes modificaciones
en la legislacion y en las politicas educativas. Producto de ellas, entre
otros efectos, se cambio la estructura académica del sistema educa-
tivo, se extendieron los afios de educacion obligatorios y a partir del
2007 se establecio la obligatoriedad de la totalidad del secundario.
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En el marco de la Ley de Educacion Nacional y de la Ley provincial
N° 13.688 la Provincia de Buenos Aires opto por una estructura de
6 afos de duracion para la escuela primaria y 6 afios para la escuela
secundaria. Ello involucro significativos esfuerzos para transformar
el Tercer Ciclo de la EGB en la secundaria bésica, el anterior poli-
modal en el ciclo orientado (denominado en la provincia Secunda-
rio Superior) y constituir unidades educativas con ofertas educativas
(completas) para los 6 afios de secundario. Todo lo cual implic6 ne-
cesarias adecuaciones de las plantas docentes.

Entre 1994 y 2014, en la provincia se incremento significativamen-
te la oferta educativa de nivel secundario en términos de unidades
educativas y de cantidad de docentes para atender a una demanda
creciente. El niumero total de personas que trabajan como docentes
de secundaria aument6 un 88,3%, y el de aquellos que estan al frente
de alumnos un 116,6%. La cantidad de cargos asignados al nivel au-
mento6 un 42% y la cantidad de horas catedra un 112,1%. Se estima
que el numero de alumnos por docente equivalente, estimado a partir

del numero de horas catedra, paso de 15,2 a 13,4.

Entre el 2004 y el 2014 se advierten mejoras en las condiciones la-
borales de los docentes de la provincia, aunque también la persisten-
cia de situaciones preocupantes. El incremento del nimero de cargos
y horas catedra/modulos mas intenso que el nimero de alumnos,
contribuy¢ a bajar la cantidad de alumnos por cargo docente. Ade-
mas, se incremento la inversion educativa y se verificaron aumentos

de los salarios reales de los docentes.

Las principales politicas educativas instrumentadas en el periodo

para viabilizar el derecho a la educacion en el nivel secundario pro-
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ponen cambios organizacionales, institucionales, pedagdgicos y un
mayor involucramiento de los docentes, que se tensionan con la per-
sistencia del predominio de los nombramientos de los profesores por
horas catedra o modulos.

En el periodo se increment6 el nimero de horas de trabajo prome-
dio de los docentes, asi como el nimero de escuelas donde traba-
jan. Sibien entre 2004-2014 aument? el porcentaje de docentes con
empleo registrado (descuento jubilatorio), simultdneamente habria
aumentado la precariedad laboral basada en la inestabilidad del vin-
culo laboral (incremento de los nombramientos de provisionales o
interinos). También la investigacion educativa de los tltimos afios ha
senalado que algunas de las politicas instrumentadas involucraron el
nombramiento de distinto tipo de nuevas figuras docentes en situa-

ciones de gran precariedad laboral.
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Capitulo III
Las teorias implicitas de los docentes de nivel
secundario de la Provincia de Buenos Aires.

Liliana Pascual

Introduccion

El docente adquiere ciertos significados de manera explicita como
parte de su formacion y, al mismo tiempo, adquiere otros como con-
secuencia de experiencias mas difusas, que constituyen un conoci-
miento experiencial, de caracter subjetivo, personal y situacional
(Clandinin y Connelly, 1986, 1987; Clark y Peterson, 1986). Es-
tos significados, que tienen que ver con ciertas dimensiones epis-
temoldgicas de la didactica, en general, permanecen implicitos. Si
queremos conocer coOmo se relaciona este conocimiento subjetivo
con las teorias formales que se encuentran presentes en la formacion
profesional de los docentes y en la cultura a la cual éstos pertenecen,
es necesario recurrir al concepto de las teorias implicitas, también

llamadas teorias populares (Marrero, 1993).

El concepto de teorias implicitas (TI) focaliza en como se elabora la
informacion en contextos de la vida cotidiana. “Las teorias implici-
tas son teorias pedagogicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagogicos histéricamente elaborados y transmiti-
dos a través de la formacion y en la practica pedagogica.” (Marrero,
1993: 245). Segun Castorina, Barreiro y Toscano (2005), podemos

hablar de aprendizaje en el caso de las teorias implicitas y de apro-
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piacion en el caso de las representaciones sociales. Ambas son parte
del conocimiento de sentido comun, ajeno a todo intento de verifica-
cion, que al ayudar a reorganizar la realidad cotidiana modifican el
sentido que se le asigna a los actos sociales y, por lo tanto, influyen
sobre las conductas de las personas.

Siguiendo la perspectiva cultural, el modelo representacional de las
teorias implicitas concibe a dichas teorias como visiones normativi-
zadas y compartidas, debido principalmente a la transmision social
del conocimiento. Practicamente, todos los procesos cognitivos se
apoyan en su uso, pues las personas cuentan con informacion prove-
niente de sus propias teorias, como de la tarea o situacion en cuestion.
Es asi, que los individuos de un determinado grupo o clase, que en el
caso de nuestra investigacion son los profesores de la escuela secun-
daria, tendran experiencias similares, en tanto éstas se adquieren en
episodios de contacto con las practicas y los formatos de interaccion
propiciados por el grupo. A partir de este campo experiencial, que
es personal pero generado en el medio sociocultural, los docentes in-
ducen su conocimiento y determinan sus acciones y valoraciones; lo

que condiciona y perfila su desempefio y practica de ensefanza.

En el &mbito educativo, las TI de los profesores constituyen un factor
clave para el proceso de ensefianza y de aprendizaje ya que confor-
man un marco de referencia a través del cual interpretan el curriculo,
median las estrategias didécticas, predicen secuencias y eventos, y
orientan la accion. Operan como modelos interpretativos a partir de
los cuales los docentes perciben, filtran y controlan las interacciones
y las actividades conjuntas de ensefanza y de aprendizaje. En esa
linea, los conocimientos de sentido comtn que poseen los docentes

remiten principalmente a un “saber hacer” en un contexto especifico
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y son producto, en gran parte, de culturas heredadas del aprendizaje
que no han sido elaboradas de modo explicito y consciente (Pozo
y otros, 2006). Este autor agrega que, mientras los conocimientos
implicitos cumplen una funcidon pragmatica que permite predecir y
controlar situaciones cotidianas, el conocimiento explicito “tiene
una funcion epistémica” (Pozo y otros, 2006: 104) orientada a dar

significado al mundo y a nuestras acciones en él.

En este trabajo, para el estudio de las teorias implicitas de los do-
centes de educacion secundaria se aplicoé una encuesta en cinco es-
cuelas del conurbano sur de la Provincia de Buenos Aires. En total
se encuestaron 100 docentes. El cuestionario utilizado permitio ca-
racterizar, en primer lugar, el perfil de los docentes de la muestra en
funcion de algunas variables tales como: edad, sexo, formacion aca-
démica (en referencia al nivel educativo alcanzado), antigiiedad en
la docencia, antigliedad en la escuela, rama disciplinar y asignatura a
la que pertenecen, y dedicacion horaria semanal total y en la escuela.
La encuesta contiene, ademas, 33 preguntas que fueron adaptadas
del cuestionario de Marrero (1988), para indagar las teorias impli-
citas de los docentes. En esta parte del cuestionario los profesores
encuestados debian manifestar su grado de acuerdo con cada uno de
los items, utilizando una escala de uno a siete (1 = desacuerdo; 7 =
acuerdo). El andlisis de los resultados de la encuesta permitio carac-
terizar el perfil de los docentes encuestados, sus teorias implicitas y,

por ultimo, analizar en qué medida se relacionan ambos aspectos.
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El perfil de los docentes encuestados

A continuacidn se presentan los principales resultados obtenidos con
respecto a las variables relevadas:

Gruposde edad

De 314 35.
De 26 a 30.
Hasta 25 afios

Base: 99 casos.

Para facilitar el andlisis, la variable edad se agrupd en siete catego-
rias con tramos de 5 afios cada una. Como puede observarse en el
grafico correspondiente, la mayoria de los docentes (55.5%) se ubica
en el tramo comprendido entre los 35 y 45 afios de edad. En cuanto
al resto, un poco mas de un tercio tiene mas de 45 afios y sélo el 10%
tiene 30 afios o menos. El promedio de edad de todos los docentes

de la muestra es de 41 afnos (minimo, 22 afios y maximo 71 afios).

Base: 100 casos. B Femening .Mﬂitullﬂﬂj
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Como lo demuestra el grafico que antecede, los docentes son mayo-

ritariamente mujeres (71%), tendencia que se registra en todos los

niveles educativos en la Provincia de Buenos Aires.

Base: 98 casos.

Se observa que la casi totalidad de los docentes encuestados tiene

formacion terciaria o universitaria completa. Un porcentaje impor-

tante de los docentes ha completado el profesorado (62%) y el 3% se

encuentra cursando esta formacion sin haberla completado.

De 2 a Safos
Do 62 1 aftos
De 112 15 afkos
De 162 20aivos
De 214 25 afos

D 31y mas afbos

Menos de 2ados |

De 263 30ahos [

Antigledad enla docencia (en afios)

1o 0 30

Base: 100 casos.
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Como se observa en el grafico correspondiente, la mayoria de los
docentes encuestados, casi el 60%, han iniciado su tarea docente en
los ultimos 10 afios. Sin embargo, mas de un tercio (37%) tiene entre
11y 25 afios de antigiiedad. Son muy pocos los docentes que superan
los 25 anos de antigiiedad. Estamos, en este caso, frente a un cuerpo
docente con una antigiiedad promedio de 11 afios (minimo menos de

1 afio y maximo 46 afios).

Antiguedad enla escuela jen ahos)
10 n 30 &0 L]
Menos de 2 afos | 2ap
De2 a5 afics || 298
D& 6 a 10 afies | 250
De 1l a 15 afos ] 73
Del6ymisamos | | 42

Base: 96 casos.

Si analizamos la antigiiedad que tienen los docentes en las escuelas
de la muestra, se observa que se profundiza la tendencia observada.
Casi la totalidad (89%) no supera los 10 afos de antigiiedad dentro
de la institucién educativa. Recordemos que la antigiiedad de los
docentes en la escuela es una variable que puede estar incidiendo en
el compromiso que los docentes desarrollan con la institucion en la
que trabajan. El promedio de antigliedad en la escuela es de 5 afios

(minimo menos de 1 afio y maximo 33 afios).
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Dedicacion horeria semanal total

10 il i a0 50 60

Hasta W0 baras ] &2
D 11 a 15 horas -:| 5.2
Tpe—
D 21 5 25 afos -:I 14,6
D 26 & 30 haras | 271

Bedlazihoras [ ) 15
D 37 ¢ mds horas ] 188

Base: 96 casos.

Dedicacién horaria semanal en la escuela

Hasta 5 horas 50,0

D B a 10 horas 29,0

D 11 & 15 horas 120
Dhe 16 s horas I 2,0

Base: 96 casos

La mayoria de los docentes de la muestra (76%) tienen una dedicacion
horaria total de mas de 20 horas semanales repartidas en distintas ins-
tituciones educativas. De estos, el 34 % trabaja mas de 30 horas sema-
nales totales. El promedio de dedicacion horaria total de los docentes
es de 29 horas semanales (minimo 2 horas y maximo 60 horas).

Por el contrario, si analizamos la dedicacion horaria semanal en la

institucidon educativa observamos el fendmeno contrario. La mayoria

81



de los docentes tienen poca dedicacion horaria en las escuelas de la
muestra, con un promedio de 7 horas (minimo 2 horas y maximo 40
horas). El 50% tiene hasta 5 horas semanales en la escuela y casi el
80% hasta 10 horas semanales. La dedicacion horaria en la escuela
es también una variable que puede estar incidiendo en el compromi-
so de los docentes con la institucion en la cual trabajan.

Grandes Ramas disciplinares

Beiencias Duras  Biencias Sociales) Humanas

Base: 97 casos.

Debido a la gran heterogeneidad de asignaturas que dictan los do-
centes de las escuelas de la muestra se decidid agruparlas en dos
grandes ramas disciplinares: ciencias duras y ciencias sociales y
humanas. En el grafico precedente se observa que los docentes de
la muestra se reparten en forma bastante homogénea entre las dos

ramas disciplinares.

A manera ilustrativa se han desagregado en el grafico siguiente las
asignaturas que dictan los docentes encuestados.
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Asignaturas

10 20 30
Literatura : ] 26
Matemdtica . || 19,6
Biologia -: B2
Fisica -:] 2.1
Quimica -] 1,0

Salud Adolescente | 2,1
Geogratia 1 8.2
Historia -:J 5,2
inglés [ | 52
Otras de Ciencias Humanas y/o Sociales ::: 15,5
Otra Cs.Mat o Matem. | 4,1

Varias Asignaturas | | 7,2

Base: 100 casos.

Acerca de las teorias implicitas de los docentes de educacion

secundaria

En este apartado se describen los resultados obtenidos en la segunda
parte del cuestionario aplicado a los docentes de las escuelas de la
muestra, que se relaciona con la TI que orientan los contenidos y
normatizan la accion didactica del profesor. Aunque el cuestionario
de teorias implicitas aplicado por Marrero (1988) obtuvo un alto in-
dice de fiabilidad, se repitid este analisis con los resultados obtenidos
en nuestra muestra de profesores. El coeficiente de Cronbach para la
globalidad del cuestionario dio como resultado un indice aceptable

de consistencia interna (.86).
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En el cuestionario, los items correspondientes a cada teoria: Critica,
Constructiva, Activa, Técnica y Tradicional, se presentan mezcla-
dos entre si. Para su andlisis se reagruparon segun la teoria a la que
pertenecen'. Como se puede observar en el cuadro que se presenta a
continuacion, la media total correspondiente a cada una de las teorias
estudiadas es superior a la media teodrica de la escala. Esto nos esta

indicando que ninguna de las teorias es rechazada por los docentes.

Media | s
Teoria Critica 4,51 2,11
10. Creo que el conocimiento que se imparte en la escuela | 3,86 1,88

implica nociones de poder y recursos econémicos y de control
social

19. Con frecuencia suelo pensar que el fracaso escolar | 4,17 2,04
es producto mas de las desigualdades sociales que de los
métodos de ensefianza

20. Creo que mientras existan diferentes clases sociales no | 4,50 2,18
puede haber auténtica igualdad de oportunidades

29. Pienso que el curriculo, en la escuela, responde y | 4,45 1,90
representa la ideologia y cultura de la escuela

30. Estoy convencido de que las relaciones en el aula deben | 5,79 1,76
ser plurales e iguales

37. Pienso que la cultura que transmite la escuela aumenta las | 3,03 1,97
diferencias sociales

42. Soy plenamente consciente de que la ensefianza contribuye | 5,79 1,48
a la seleccion, preservacion y transmision de normas y valores
explicitos u ocultos

1 Para una descripcion de las caracteristicas de cada una de las teorias implicitas mencio-
nadas se puede consultar el trabajo de Marrero (1993), Las teorias implicitas del profeso-
rado: vinculo entre la cultura y la practica de la ensefianza. En: Rodrigo, M.; Rodriguez,
A.y Marrero, J. (Eds.): Las teorias implicitas. Una aproximacion al conocimiento cotidi-
ano. Madrid: Visor, pp.243-270.
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Teoria Constructiva 5,33 1,67
11. En mi clase, es la asamblea de alumnos y profesor la que | 5,00 1,79
realmente regula la convivencia democratica

18. A mi la planificacion me permite coordinarme mejor con | 5,51 1,68
mis colegas

21. En mi clase siempre seleccionamos los textos y materiales | 3,88 1,84
para trabajar segiin los objetivos que hemos propuesto y

previa discusion entre toda la clase

28. Suelo tener en cuenta, cuando evallo, si los trabajos | 6,26 1,16
elaborados por los alumnos van evolucionando durante el

curso

31. En general, suelo organizar mi ensefianza de manera que | 5,59 1,44
los alumnos elaboren su propio conocimiento

39. Suelo comprobar mas el proceso de aprendizaje de los | 5,77 1,26
alumnos que los resultados finales

41. Mis objetivos educativos siempre tienen en cuenta los | 5,30 1,36
intereses y necesidades expresados por el alumno

Teoria Activa 5,81 1,50
12. En mi opinion, la discusion en la clase es esencial para | 5,57 1,65
mantener una adecuada actividad de ensefianza

17. Procuro que en mi clase, los alumnos estén continuamente | 5,64 1,49
opinando y ocupados en algo

22. Al evaluar opino que lo fundamental es valorar no sélo | 6,36 1,18
el resultado, sino el conjunto de actividades realizadas por el

alumno

27. Creo que es necesario integrar la escuela en el medio, solo | 5,98 1,33
asi podremos preparar a los alumnos para la vida

32. En mi opinidn, el alumno aprende mejor por ensayo y | 5,45 1,64
error

38. Estoy convencido de que lo que el alumno aprende por | 5,84 1,50
experimentacion, no lo olvida nunca

Teoria Técnica 4,61 2,03
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13. Creo que el mejor método es el que consigue alcanzar mas | 3,21 1,89
objetivos en menos tiempo

16. Estoy convencido de que el conocimiento cientifico | 4,18 1,81
siempre es el mas util para ensefiar

23. Opino que el profesor tiene que ser capaz de controlar la | 5,70 1,45
ensefianza

26. Realizo la planificacion, primero enunciando claramente | 5,62 1,66
los objetivos y luego seleccionando contenidos, actividades y
evaluacion

33. Siempre he dicho que, para que una escuela funcione | 5,72 1,36
de forma eficaz, hay que hacer una adecuada valoracion de
necesidades

36. A mi, me parece que la evaluacion es el Gnico indicador | 3,21 1,94
fiable de la calidad de la ensefianza

Teoria Tradicional 4,27 2,04

14. Procuro que en mis clases haya un cierto clima de | 3,25 2,02

competencia en el aula, porque ello los motiva mejor

15. Mientras explico, insisto en que los alumnos me atiendan | 5,57 1,47
en silencio y con interés

24. Estoy convencido de que si a los alumnos no se les obliga | 4,36 1,92
a aprender, ellos por si mismos no estudiarian

25. Procuro que todos mis alumnos sigan el ritmo que yo | 4,64 1,78
marco para la clase

34. Creo que si el profesor sabe mantener las distancias, los | 4,09 1,98
alumnos lo respetaran mas y tendra menos problemas de
disciplina

35. Soy de la opinién de que la escuela debe permanecer al | 3,66 2,28
margen de los problemas politicos

40. Creo que los alumnos disfrutan mas con una explicacion | 4,34 1,96
mia que leyendo un libro o discutiendo en equipo

Si bien existen diferencias entre los valores medios correspondientes a
las distintas teorias, podemos asumir, dado los valores alcanzados por

todas ellas, que ninguna se encuentra ausente. Los valores promedios
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mas altos fueron alcanzados por la teoria Activa, seguida por la teoria
Constructiva, con medias que superan los 5 puntos (X 5.81 y X 5.33,
respectivamente). Por debajo de estos valores se ubican las teorias Téc-
nica, Critica y Tradicional (X 4,61, X 4,51 y X 4,27, respectivamente).

Los profesores de educacion secundaria que fueron encuestados ma-
nifiestan su preferencia por la teoria Activa (aprender haciendo, X =
5.81). Las afirmaciones que recibieron mayor adhesion dentro de esta
teoria son “al evaluar opino que lo fundamental no es valorar solo el
resultado, sino el conjunto de actividades realizadas por el alumno” (X
6,36), “creo que es necesario integrar la escuela en el medio, solo asi
podremos preparar a los alumnos para la vida” (X 5,98)y “lo que el

alumno aprende por experimentacion, no lo olvida nunca” (X 5,84).

No obstante, varios items pertenecientes a otras teorias también tienen
alta adhesion por parte de los profesores. Por ejemplo, los profesores
piensan que “las relaciones en el aula deben ser plurales e iguales”
(X 5,79) y son ‘“conscientes de que la ensefianza contribuye a la
seleccion, preservacion y transmision de normas y valores explicitos

u ocultos” (X 5,79), ambos indicadores favorables a la teoria Critica.

Al mismo tiempo los docentes creen que “el profesor tiene que ser
capaz de controlar la ensefianza” (X 5,7) y se expresan a favor de
la “valoracion adecuada de necesidades y de la programacion por

objetivos” ( X 5,6), ambos indicadores de la teoria Técnica.

En algunos casos, los profesores se inclinan mayoritariamente por
algunas afirmaciones que a simple vista pueden parecer contradic-
torias: mientras “insisten en que los alumnos atiendan en silencio

y con interés” (X 5,57, teoria Tradicional), al mismo tiempo “sos-
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tienen que la discusion en la clase es esencial para mantener una

adecuada actividad de ensefianza” (X 5,57, teoria Activa).

Por todo lo dicho, no se puede afirmar que exista una teoria implicita
que prevalezca sobre las demas. Por el contrario, de la lectura de estos
datos se desprende que no hay una definicion clara en cuanto al para-

digma ideoldgico que los profesores siguen en su tarea de ensefianza.

Para verificar el grado en que las distintas teorias representan el pen-
samiento de los profesores de las escuelas de la muestra, se calculd
el indice de tipicidad de cada uno de los items enunciados. Se entien-
de que el indice de tipicidad representa el valor medio de acuerdo de
los profesores de la muestra con cada uno de los enunciados. Este
valor medio oscilar entre 0 y 7, que son los valores de la escala. Se
calculo6 el indice de tipicidad considerando los valores utilizados por

Marrero (1988). La escala resultante fue la siguiente:
0 a 2,99 = tipicidad baja

3 24,99 = tipicidad media

5a7 =tipicidad alta

De esta manera, de acuerdo al porcentaje de enunciados de cada teo-
ria ubicados en cada tramo de la escala se puede conocer qué ideas

son mas o0 menos representativas de los profesores encuestados.
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A continuacidn, presentamos los resultados obtenidos utilizando la
escala precedente. El primer dato de la casilla es el porcentaje de la
fila, que expresa la cantidad de items de cada teoria que se ubican en
cada nivel de tipicidad y, el segundo, es el porcentaje de la columna,
que expresa el porcentaje de items de cada nivel de tipicidad segin

la teoria a la que corresponde.

Porcentaje de enunciados de cada teoria seguin intervalos de tipicidad

Teoriss Baja [0 a 2.99) Media (3 a 4.99) Alta (5a T) Teital
Critica (7 itema) [T T A% 20.6%
i 33,35 . 0% 1060, 0%
Corstructiva [T bems)
LLL 4. 3% 8.0
it 6. % 6, 7% 4060, 0%
Actha (6 items] [T 0.0 100.0°%%
i 0,0 0,04 A0, £
0.0% 0.0 50.0%
Tocnica (8 ilems) i 20.0% 20.0% 100, 0%
.07 ES, % 14.3%
Tradicional (T itermns) 40.0% 33,3% 1040, 0%
Total (33 items) [l 100, 0% 100,0% 100, 0%

Los resultados muestran que ninguna teoria se ubica en el nivel de
tipicidad bajo. Los items de las teorias Activa y Constructiva se con-
centran en su casi totalidad en el nivel de tipicidad alta (100% y
85,7%, respectivamente). Por su parte, los items de las teorias Tradi-
cional y Critica (85,7% y 71,4%, respectivamente), se ubican mayo-
ritariamente en el intervalo de tipicidad moderada. En cuanto a los
items de la teoria Técnica, se reparten por igual entre los intervalos

de tipicidad media y alta (50% y 50%, respectivamente).

Critica Traduwional Técnica Constructiva  Activa
BAJA TIPICIDAD ALTA TIPICIDAD
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En virtud de ello, es que hablaremos de ejes o nucleos articulatorios.
Entre las teorias con moderada representatividad el nicleo principal
lo componen las teorias Tradicional y Critica. Los items de la teoria
Tradicional que tienen tipicidad moderada son aquellos que se rela-
cionan con la interaccion en la clase, los alumnos y el aprendizaje,
la relacion profesor-alumno, y la relacion entre el medio social y la
escuela. Por su parte, los items que tienen alta representatividad tie-

nen que ver con la disciplina y la gestion de la clase.

En cuanto a los items de la teoria Critica que tienen moderada repre-
sentatividad, encontramos aquellos relacionados con el conocimien-
to, el aprendizaje de los alumnos, la ensefianza y el medio social y la
relacion entre el medio social y la escuela. Dentro de la teoria Critica
tienen tipicidad alta los items que se relacionan con las relaciones en

el aula y la transmision de normas y valores.

Entre las teorias con una alta representatividad, el nucleo principal lo
componen las teorias Activa y Constructiva. La teoria Activa ubica
todos sus items en el nivel de representatividad mas alta. En el caso
de la teoria Constructiva, todos los items excepto uno, se ubican en
el nivel de tipicidad alta. El tnico item que se corresponde con el
nivel de tipicidad moderada tiene que ver con la organizacion de los

contenidos.

Por su parte, la teoria Técnica tiene dos nucleos con igual grado re-

presentatividad que se ubican en los niveles moderado y alto.

Para finalizar, se consider6 la posible incidencia de las variables per-
sonales, formativas y socio-laborales (que constituyen el perfil de
los docentes de la muestra) sobre las teorias implicitas que sostienen
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estos mismos profesores. Los resultados obtenidos (se calcularon los
coeficientes de correlacion r de Pearson) no muestran asociacion en-
tre las variables personales, formativas (en referencia a los estudios
realizados), socio-laborales y las teorias implicitas analizadas. Pode-
mos concluir, entonces, que las teorias implicitas de los profesores
de la muestra no se encuentran relacionadas con las caracteristicas

de su perfil personal o socio-laboral.

Reflexiones finales

Entre los docentes de la muestra, la casi totalidad tiene formacion
terciaria o universitaria completa. En cuanto a la antigiiedad y de-
dicacion horaria en las escuelas de la muestra, se observa que gran
parte de estos docentes se han incorporado recientemente y con poca
dedicacion horaria semanal. La escasa antigiiedad en la institucion
y la poca dedicacion horaria son variables que puede incidir en el

compromiso que los docentes desarrollan con estas instituciones.

El andlisis de la informacion obtenida sobre el pensamiento pedagé-
gico de los profesores, que actia como marco de referencia para in-
terpretar la practica profesional, nos permite reconocer que no existe
una teoria que pueda ser considerada como mads representativa de
las concepciones educativas de los profesores encuestados, en tanto

todas tienen entre una moderada y alta representatividad.

Si bien los valores promedios mas altos fueron alcanzados por la teo-
ria Activa, seguida por la teoria Constructiva, a lo largo de la inves-
tigacion se pudo observar una distancia o discrepancia entre los sig-

nificados de las teorias implicitas que tuvieron alta representatividad
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en las encuestas y la propia realidad que describieron los docentes
en las entrevistas personales (aspectos que se analizan en el Capitulo
IV). En efecto, los resultados obtenidos muestran, por un lado, una
alta valoracion de los profesores de los enfoques mas renovadores y
relevantes sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y, por
otro, miradas y opiniones sobre la escuela secundaria actual, el rol
docente en el aula y los problemas y demandas que emergen en el
trabajo diario que parecen distanciarse de sus expectativas, ideales e

imaginario educativo.

En cuanto a la posible incidencia de las variables que constituyen el
perfil de los docentes de la muestra sobre las teorias implicitas de los
profesores, los resultados obtenidos muestran que no existe ninguna
relacion entre las teorias implicitas de los profesores y las caracteris-

ticas de su perfil personal o socio-laboral.
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Capitulo IV

Las representaciones sociales de los docentes y
su incidencia en las practicas de ensefianza en la
educacion secundaria

Monica Perazzo

Introduccion

Este capitulo sintetiza los resultados surgidos de la investigacion
que abordo las representaciones sociales (Moscovici, 1979; Jodelet,
1986) que poseen los docentes sobre los procesos de ensefianza y de
aprendizaje en la educacion secundaria y su incidencia en el desarro-
llo de las practicas en el aula, en la mediatizacion del curriculum y

en el significado que se le otorga al conocimiento escolar.

El estudio de las representaciones sociales de docentes de escuelas
publicas bonaerenses, a través de entrevistas en profundidad, se rea-
liz6 en el marco de la metodologia cualitativa de la Teoria Funda-
mentada (Glaser y Strauss, 1967), que permitié analizar y enunciar
similitudes, divergencias y regularidades en los significados social-
mente compartidos que surgieron tanto de las explicaciones dadas
por los actores como de los elementos subjetivos que estan implici-

tos en sus expresiones y en el lenguaje utilizado.

Las conclusiones, que pueden colaborar en el redisefio de la organi-
zacion y practicas de la escuela secundaria, muestran que la tarea del
profesor se inscribe en contextos socioculturales caracterizados por

profundos cambios y conflictos que afectan los intereses y disposi-
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ciones del alumno hacia el aprendizaje, lo cual, a su vez, configura
escenarios complejos y desafiantes para el docente que se ve inter-
pelado a repensar y adoptar nuevas herramientas que resulten apro-

piados y versatiles para la realidad sociocultural en la que interviene.

Objetivos de la investigacion. Encuadre conceptual y metodolégico

Para la investigacion educativa resulta relevante dilucidar y com-
prender como el conocimiento elaborado de modo individual y el
que es producto de la trasmision social, se articulan e influyen en los
modos de interpretar, actuar y pensar las practicas que realizan los
docentes. Desde ese lugar, en el marco de una investigacion sobre
la incidencia que tienen las teorias implicitas (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993; Castorina, Barreiro y Toscano, 2005) y las represen-
taciones sociales (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986) de los profesores
de educacion secundaria, este capitulo sintetiza los resultados de la
indagacion de las representaciones sociales entendidas como expre-
siones de sentido comun que circulan y subyacen en sus decisiones
y acciones curriculares, pedagogicas y didacticas y que permiten in-
terpretar el sentido de la ensefianza, sus dilemas y reconfiguraciones,
en relacion con las necesidades y los desafios de la formacion de

adolescentes y jovenes que hoy requiere la sociedad.
Para Moscovici una representacion social:

“Es una red de conceptos e imdagenes interactuantes cuyos conte-
nidos evolucionan continuamente a traves del tiempo y el espacio.
Como evolucione la red depende de la complejidad y velocidad de

las comunicaciones como de la comunicacion medidtica disponible.
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Y sus caracteristicas sociales estan determinadas por las interaccio-

nes entre individuos y/o grupos” (Moscovici, 1988:220).

Las representaciones sociales se generan y se imponen como resulta-
do de las relaciones y practicas que se viven en escenarios sociales.
En palabras de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), las represen-
taciones son teorias implicitas sobre el mundo social que subyacen
a nuestro comportamiento y a nuestras actitudes y que se originan
en la interaccion e intercambio social. El docente posee significa-
dos adquiridos explicitamente durante su formacion y también como
resultado de sus experiencias continuadas y difusas sobre los mas
variados aspectos que configuran las practicas pedagogicas.

Desde la perspectiva de las representaciones sociales, Jodelet (2011)
destaca que la investigacion educativa se encuentra en un momento
de crecimiento y de importante produccion tedrica. El énfasis puesto
en la construccion social del conocimiento, el estudio de las condi-
ciones y contextos donde ese conocimiento se produce, la circula-
cioén de un conocimiento cientifico y de sentido comtin y su impacto
sobre las practicas escolares, otorgan nuevos horizontes sobre la in-
vestigacion en esa linea. De hecho, se pueden citar diversos trabajos
que han estudiado las representaciones que los actores del sistema
educativo tienen sobre diversos temas: la inteligencia de los alumnos
segun la mirada de los maestros (Kaplan, 1992, 1997), la inciden-
cia de factores sociales y psicopedagogicos desde la percepcion y
representaciones de los actores sociales vinculados con el proceso
escolar (Oyolay otros, 1994), los cambios en las teorias pedagdgicas
y representaciones sociales sobre el rol del maestro (Tedesco y Tenti
Fanfani, 2002), las representaciones sociales de los profesores sobre

la docencia (Mazzitelli y otros, 2009).
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Como se concibe el conocimiento, como se organiza, qué papel se
concede a su relacion con la experiencia del sujeto que aprende, cual
es su trascendencia social y su relacion con la vida cotidiana, como
evoluciona, como se comprueba su posesion, entre otros, son aspec-
tos cruciales que requieren ser interrogados en un modelo de ense-

flanza para analizar su especificidad (Pérez Gomez, 1984).

Desde ese lugar, este trabajo sitia el foco sobre aquellas represen-
taciones con las que los docentes enfrentan la tarea de ensenanza y
que influyen en la configuracion de su rol de mediador entre el alum-
no y el conocimiento y el medio socio-cultural. Para ello adopta-
mos la metodologia cualitativa de la Teoria Fundamentada (Glaser y
Strauss, 1967) y el Método Comparativo Constante que nos permitid
analizar la informacion obtenida en las entrevistas en profundidad
realizadas a 16 docentes de escuelas secundarias de gestion publica
del conurbano bonaerense'!, y formular similitudes, divergencias y
regularidades en los significados socialmente compartidos que sur-
gieron tanto de las explicaciones dadas por los actores como de los
elementos subjetivos que estan implicitos en sus expresiones y en el

lenguaje utilizado.

1 Entrevistas realizadas en 2013 a 16 docentes de una Escuela de Educacion Secundaria del
Distrito Lanus (BA).
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Analisis de las categorias conceptuales
Objetivos de la educacion secundaria

En los escenarios sociales caracterizados hoy por la incertidumbre
y los conflictos complejos que también se instalan en la institucién
educativa, los docentes entrevistados consideran que los objetivos de
la educacion secundaria (ES) y la mision de la escuela secundaria
deben estar orientados principalmente a la trasmision de valores y
conocimientos y al desarrollo de capacidades, como las de pensar
y reflexionar, para que los alumnos puedan insertarse en el mundo
laboral y realizar estudios superiores. En esta categoria se inscriben

expresiones como las siguientes:

Ensenar valores y temas de vida. Que puedan en un futuro tener tra-

bajo, que sepan como comportarse y seguir estudiando.

Ensenar, transmitir los conocimientos en el area que uno estd capa-

citado y transmitir y ensenar.
Enseriar a reflexionar, a pensar, a tener una opinion propia.

En relacion con la inclusién, un aspecto clave de la politica educa-
tiva, se observa que este concepto ha permeado en los discursos de
la mayoria de los docentes. Para muchos profesores la escuela inclu-
siva es la que apoya y ofrece contencidn a los alumnos; es flexible
porque permite el ingreso en cualquier momento del afio y ofrece
instancias que facilitan la promocién de los estudiantes. Otros do-
centes destacan que la escuela inclusiva no puede reducirse al mero
ingreso y permanencia del alumno y por ello, ademds de trasmitir

valores necesarios para la vida ciudadana, debe contar con los dispo-
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sitivos, recursos y herramientas para que la inclusion educativa sea
plena y efectiva. En tal sentido, expresan que el factor sobre-edad de
alumnos que conviven en la misma aula con otros de menor edad,

configura un problema aun no resuelto de la inclusion escolar.

Y claro porque la inclusion es, me parece interesante, pero faltan

herramientas para que sea cien por cien llevada a cabo.

Tendrian que participar mas los padres, participar mas la familia,
porque no veo que los padres estén tan pendientes. He mandado a

llamar a padres y nunca aparecieron. Tendrian que participar mds.

Es bueno, la idea de la institucion es incluir, asi que bueno se respe-
ta eso obviamente. Pero a veces hay que tener algunos parametros
para poder decir la inclusion, porque conozco escuelas que vienen
repetidores, repetidores y repetidores y bueno un chico de 18 anos
estd en contacto con uno de 12 y no me parece. Hay cosas que ha-

bria que corregir en la inclusion me parece.

Ser docente de la educacion secundaria

Con referencia al sentido que tiene ser profesor en la ES, la mayoria
de los entrevistados sostiene que ser docente implica trasmitir cono-
cimientos y valores aunque reconoce que hoy, debido a los dificiles
problemas sociales y familiares con los que conviven los adoles-
centes, ese rol supone también cumplir nuevas tareas que exceden
la especificidad pedagogico-didactica. A partir de esa realidad que
produce desgaste y desdibujamiento de su identidad, los docentes se

ven interpelados a desplegar nuevas estrategias para resolver y supe-
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rar los problemas diarios vinculados con indisciplina, inestabilidad
emocional, maltrato entre pares y falta de respeto. Este desdobla-
miento del docente en diversas facetas, orientadas a la compensa-
cion de carencias y/o ausencias que provienen del ntcleo familiar,
entre otros, genera la multiplicacion de demandas y de propositos
asignados a la educacion que exceden sus capacidades y atribucio-
nes tradicionales, al mismo tiempo que crea “desconcierto entre los
profesores sobre el sentido y el alcance del trabajo que realizan”
(Esteve, 2006:37).

En ese escenario de mutaciones que reconfiguran su rol, los docen-
tes entrevistados expresan que no disponen de herramientas eficaces
para resolver esas situaciones ni cuentan con el acompafiamiento y

apoyo institucional para solucionar los problemas recurrentes.

En realidad creo que deberiamos abocarnos a lo que dice el curri-
culum pero lamentablemente estamos haciendo un monton de otras
cosas extra que me parece no nos competen a nosotros. Como por
ejemplo tener que estar enseniando valores o cuestiones de educa-
cion primaria que las tendria que brindar la familia y no las brinda,
o ser una especie de asistente social cuando en realidad no estudié
para eso. Yo creo que cubrimos un monton de focos y a veces se pier-
de el eje de qué es lo que especificamente deberiamos abocarnos.

Por diferentes situaciones sociales.

La docencia es una muy linda profesion, pero bueno el docente hoy
se siente frustrado, con muchas falencias del sistema educativo. Que
no cumple con las necesidades de herramientas de trabajo, esta fal-

ta de horas institucionales para crear grupos interdisciplinarios.
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Creo que lo que menos me gusta, de alguna manera lo que hace a la
tarea, es eso, el encontrarme con situaciones que en algun momen-
to siento como que me descolocan. O que si bien uno tiene ciertas
herramientas para tratar de enfrentarlas, a veces, nos encontramos
con cosas imprevistas y no sabemos, o no sé si lo que estoy desarro-

llando es lo que a ellos mas les sirve.

Entendemos que en las expresiones subyace de modo implicito la
cuestion referida a la identidad del docente que ha perdido su homo-
geneidad historicamente construida y que “hoy encuentra diferen-
cias segun cudles sean las condiciones y las reglas de los contextos
sociales en los cuales se construye” (Dussel, 2007:34). En tal sen-
tido, los dichos de los profesores dan cuenta de la complejidad de
las situaciones escolares que deviene del hecho que se desarrolla en
escenarios singulares, bordeados y surcados por el contexto y que

impactan sensiblemente en la tarea cotidiana (Edelstein, 2002).

Aun en ese contexto laboral que les produce incomodidad y preocu-
pacion, los docentes sefalan aspectos satisfactorios que acompanan
su quehacer y que remiten principalmente a la relacion pedagogica
que construyen con sus alumnos y al logro de objetivos de aprendi-
zaje. En la tarea cotidiana se ven interpelados a ofrecer contencion
y apoyo emocional y lo asumen como una instancia necesaria para

crear y gestionar un ambiente favorable para aprender.

(Me gusta) la relacion con los alumnos y sobre todo las experien-
cias vividas con ellos desde sus andlisis, desde ver el crecimiento
de sus pensamientos. Entonces eso es lo que mantiene el espiritu

vivo de la docencia.
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A mi me encanta dar clases, mas con los chicos grandes, porque con
ellos se puede dialogar, se puede trabajar, darles alguna tarea y que

la puedan hacer, es otra cosa distinta con los mas grandes.

Ensenar, enseriar es maravilloso. Ver cuando un alumno, a veces hay
alumnos que no quieren saber nada con Matematica, que les estas

atras y que te dicen: “Entendi profe” es como una caricia al alma.

Con referencia a las caracteristicas que definen a un buen docen-
te, las voces de los entrevistados coinciden en afirmar que es aquel
que, a través del vinculo con sus alumnos basado en el respeto y el
didlogo, cumple sus tareas especificas, entre las cuales sefialan el de-
sarrollo de la asignatura en el marco del disefio curricular, la elabo-
racion de la planificacion anual, la seleccion de métodos y recursos,
la organizacion de actividades grupales para realizar en el aula y la

busqueda de soluciones a los problemas de aprendizaje.

Planifico con antelacion y tengo una carpeta. Obviamente sigo el

diserio curricular de cada materia.

Todos los dias surge algo nuevo pero siempre estoy tratando de bus-
car la forma de que los problemas se puedan solucionar y de desta-

car aun muchisimo mas aquellas cosas que salen bien.

La dinamica va variando, no es que vengo con una estructura rigida
acerca de como dar una clase, porque por ahi la planteo de una ma-
neray sale de otra, sobre todo con los cursos superiores, con cuarto,

con quinto porque ya hay otra interaccion con los chicos.

(Ser docente) Es todo, ser mama, papa, contenedor, ayudar, sacar
fotocopias, hacer los trabajos. No es solo enseriar y si podés ensenar

mads mejor y si no, bueno.
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Estas expresiones en torno a la tarea pedagdgico-didactica podemos
vincularla con hallazgos de Clark y Peterson (1990) que interpretan
que en su accion cotidiana los docentes se encuentran inmersos en
un proceso de resolucion de problemas que caracterizan como prac-

tico y situacional, antes que cientifico-racional.

Entre las estrategias de ensefianza mas comunes que despliegan en el
aula, los docentes mencionan las explicaciones orales sobre un tema,
la presentacion de modelos de ejercicios y el desarrollo de trabajos en
pequefios grupos para resolver actividades. En este sentido, acuerdan
que la realizacion de trabajos practicos grupales durante la clase es
casi la Uinica forma de lograr que los alumnos participen y aprendan ya
que la elaboracion de tareas extra-escolares no resulta posible por el
escaso interés de los alumnos y, en otros casos, por la imposibilidad de
acceder a recursos como fuentes bibliograficas para estudiar el tema.
Otros docentes también se preocupan por incorporar tecnologias en
las propuestas de aprendizaje teniendo en cuenta que las pantallas y
redes forman parte de la vida cotidiana de los alumnos.

Se da una introduccion tedrica y después hacemos las aplicaciones de
eso en clases, y después bueno obviamente se manda una tarea para
que lo hagan ellos solos. La primera tarea se hace grupal conmigo,

después de la teorica y después si, ellos aplican sus conocimientos.

En principio hacemos lectura grupal, para tratar de solucionar, lee-
mos dentro del texto parrafo por parrafo, se los interroga de forma
oral qué fue lo que se entendio, qué es lo que dice en esa parte
del texto. Después trabajan con los comparieros, busco que también
lean diferentes textos y que ellos mismos le expliquen a los comparie-

ros qué es lo que dice el texto que les toco en ese momento.
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Trato de explicar los temas, utilizar pizarron, llevar a los chicos
al debate, a la reflexion, que puedan ver los diferentes temas desde
distintos puntos de vista, que puedan dar su opinion. Trato de utili-
zar distintas herramientas como peliculas, como las netbooks, para
que pueda complementar aquello que me puede dar el pizarron, el

dictado y la explicacion.

Trabajan mucho los chicos en clase, trabajan con los buscadores de

Google en sus propios celulares.

Proceso de aprendizaje e interacciones entre los actores

Los vinculos entre docentes y estudiantes, y estudiantes entre si, apa-
rece en las expresiones de los actores entrevistados como un elemen-
to importante que puede jugar un papel favorable o desfavorable para
crear y mantener una atmosfera que sea propicia y estimulante para el
proceso de aprendizaje. En algunos casos, los docentes manifiestan que
la interaccion con sus alumnos se desenvuelve sin problemas y dejan

entrever rasgos de contencion que suscitan vinculos gratificantes:

Aca es buena. También depende mucho de los cursos, porque cada

curso es distinto. Hay cursos mas complicados que otros.

Todavia tengo el disfrute de estar con los chicos, me divierto y creo
que ellos también en cierta manera, tenemos nuestros roces y nues-

tros conflictos pero la pasan bien

Es muy fluida porque la materia Geografia permite que se hablen
de temas de la actualidad, de la informacion de los medios de co-

municacion.
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Trato de ser lo mas compariera posible con mis alumnos.

No obstante, la mayoria de los docentes parece acentuar las dificul-
tades y problemas que caracterizan su vinculo con los alumnos y que

experimentan de manera cotidiana.
Falta el respeto a los docentes.

Los alumnos son, vamos a decir, un poco complicados, son bastante

agresivos, no valoran el estudio.

(Veo) Situaciones, no de violencia extrema pero mucho maltrato ver-

bal noto entre los chicos, de repente en alumnos que uno no lo espera.

Muy mal educados, muy irresponsables, cuesta trabajar en ese sen-

tido con los pibes.

...uno puede tener mucha paciencia pero cuando ya la falta de res-

peto es constante por mds que recurras a la nota...

Las voces plantean que el proceso de aprendizaje se ve fuertemente
afectado por diversos problemas que emergen en el trabajo cotidiano
y que responden a varios factores concurrentes e interdependientes.
Por un lado, mencionan las cuestiones vinculadas con la ausencia y
precariedad de disposiciones/capacidades cognitivas necesarias para
estudiar, como lectura comprensiva, expresion fluida y adecuada, ri-
queza de vocabulario y saberes previos requeridos para la ES, que
resultan legados provenientes de la escuela primaria que se eviden-
cian en este nivel y que lo convierten en un periodo complejo donde
se condensan multiples frustraciones. Por otro, visibilizan proble-
mas cotidianos que relacionan con la falta de interés por aprender, la

apatia, la desconcentracion en la clase y el ausentismo.
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Les cuesta estudiar, no quieren estudiar, les tomas examen escrito
v no te estudian, les tomas examen oral y tampoco te estudian, les
haces trabajos practicos y pocos te entregan porque la mayoria no
te entrega. O sea que no quieren estudiar directamente los chicos.
(Tiene mucho que ver) el tema de la television, la computadora, los

videojuegos, los padres que no estén encima.

Yo noto muchos problemas de expresion oral y escrita y de compren-
sion textual, desde lo basico en adelante, a lo mas complejo. Creo que
el hecho de que la escuela primaria sea de pase automatico y el hecho
de que haya demasiada, a mi criterio, demasiada cantidad de posibi-

lidades de recuperar, recuperar y recuperar un monton de cosas.

Los problemas pasan por la falta de relacion, de andlisis, de razo-
namiento, la expresion. Si, eso es muy frecuente. Hay en algunas
escuelas clases de apoyo, tutorias, entonces con el Plan Mejoras por

lo general uno trata de solucionar estas faltas que los chicos poseen.

Asimismo, los profesores creen que no resultan ajenos a los proble-
mas de aprendizaje los conflictos que viven los adolescentes en el
entorno familiar y social y que se transfieren al aula. Sostienen que
la familia no esta presente, no se compromete con la vida escolar
del alumno ni le ofrece el apoyo necesario para que estudie y supere
dificultades. En ese escenario, siguiendo a Dussel, nos preguntamos
si estamos en presencia de una lectura sesgada del problema en tan-
to sobrevuela la idea que “la causa del desinterés de los alumnos
no estd en la escuela —y, por ende, no caben las preguntas sobre su
propuesta-, sino que responde a los efectos de una crisis externa que

redunda en demandas a los docentes” (Dussel, 2007:84).
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Fundamentalmente los problemas son falta de concentracion, falta
de interés y falta de conocimientos previos. Creo que es un problema
estructural que ya viene acarreado desde la formacion incluso fami-
liar, y creo que también es un problema de la estructura burocratica

y jerarquizada que tiene la escuela formal.

Para mi también algo muy importante es la familia que no acompa-
fia, porque yo lo que me doy cuenta es que cuando un alumno tiene
problemas conozco a la familia y es de terror. Entonces no es sola-
mente el alumno, muchos siempre le echan la culpa al colegio, no es

tanto el colegio. A veces hay que ver como es la familia.

Frente a los problemas de aprendizaje que surgen en el aula, los do-
centes apelan a distintos saberes y estrategias profesionales desti-
nados a estimular y apoyar al alumno para que participe y sea prota-
gonista del aprendizaje junto con sus pares. En esa linea, mencionan
la lectura colectiva que facilita la comprension de textos, el trabajo
en grupos, el planteo de preguntas para verificar logros, el ajuste
continuo de la propuesta didactica para adecuarla a las caracteristi-
cas, intereses y dificultades que se presentan en cada contexto y en
el dia a dia. De ese modo, la adecuacion y la flexibilidad en el uso de
estrategias, recursos y tiempos, de acuerdo con las posibilidades de
cada grupo de alumnos, son los criterios basicos que aplica la mayo-

ria de los docentes en su tarea cotidiana.

Es complicado, la mayoria de las veces uno se termina adaptando a
lo que va en el desarrollo de la clase. Tenés planificado determinado
contenido, determinado aspecto para trabajar y la mayoria de las
veces surge algo que lo hace modificar, entonces ya si, tenemos que

ir cambiando la forma de trabajo.
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...Me tengo que manejar con muchos trabajos prdcticos en clase y
que me los entreguen en clase, que lo hagan en el momento. Porque

mandar a casa no lo hacen.

Trato de utilizar las nuevas tecnologias y vincular las temdticas con
aspectos de la vida cotidiana para tratar de despertarles el interés
v llevar la relacion, si bien los roles siguen siendo los mismos, tratar

de “horizontalizar” lo mdximo posible.

En ese contexto de cambios y transiciones presentes en la dindmica
y en la organizacion de la ES, y ante la pregunta sobre los criterios
que se aplican para la promocién de los alumnos, los docentes coin-
ciden en que la participacion y la entrega de los trabajos practicos
que realizan en el aula, constituyen los requisitos principales para
aprobar la asignatura. De esa manera, teniendo en cuenta que en los
contextos de referencia el estudio en horarios extraescolares no es
habitual, los criterios basicos que tienen en cuenta los profesores
para otorgar la promocion son el comportamiento individual y el
cumplimiento de tareas grupales durante las clases. En algunos ca-
sos, las evaluaciones formales, trimestrales y escritas, complemen-
tan los resultados obtenidos en los trabajos practicos. A la luz de lo
expuesto, esta practica consensuada entre los docentes, ya sea de
modo explicito o implicito, en torno a los criterios de evaluaciéon de
los aprendizajes, modifica las condiciones y normas que regulaban

la trayectoria escolar en la ES.

...Examen les estuve tomando y nada un desastre también, o sea que
me manejo con muchos trabajos prdcticos, que los hagan en clase y
me los entreguen terminada la hora porque es la unica manera que

puedo tener nota de ellos.
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Trabajo en clase, participacion, desemperio global cuando hacen gru-

po y después una evaluacion escrita, después de terminado el tema.

Carpeta completa, las pruebas, bueno si yo evaluo por las prue-
bas tengo que desaprobar a todo el mundo, entonces hago trabajos
practicos, pruebas, mezclo todo. Carpeta, participacion en clase y
bueno después me fijo en forma personalizada a ver qué tipo de

problemas tienen.

Priorizo muchisimo que el alumno sepa comprender un texto y que
tenga las herramientas basicas para poder desenvolverse en lo que

es la escritura y esas cosas.

Basicamente mi criterio de evaluacion es el trabajo diario que tie-
nen en clase y la presentacion de esos trabajos practicos donde se
nota que investigaron, que buscaron, que trabajaron y bueno la eva-
luacion formal que es necesaria. Pero generalmente coincide el re-

sultado de la evaluacion formal con la evaluacion en clase.

Contexto institucional

Con referencia a las condiciones institucionales para cumplir su ta-
rea, algunos docentes expresan que generalmente la direccion los
apoya, al igual que a los alumnos. Sefalan que la creacién de una
red social (Facebook) en el &mbito de una de las escuelas, en la que
se incluye a profesores y estudiantes, resulta ser una herramienta
util para difundir informacion y establecer canales de comunicacion

entre los actores de la comunidad escolar.
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Se trabaja en conjunto, hay coordinacion, se trabaja en proyectos
para que puedan ser mejores los aprendizajes de los chicos. Yo veo

un apoyo desde las escuelas.

Excelente, porque tanto los directivos, como los preceptores estan
muy pendientes de nosotros, nos informan constantemente de las co-
sas... Si, también tienen un Facebook donde pasan todas las noti-
cias, todo, tanto de los chicos como de nosotros, entonces la verdad

que excelente.

Otros docentes consideran que los marcos institucionales resultan
fragiles e insuficientes para resolver los problemas que se viven en
las aulas y, por ello, reclaman mas trabajo colectivo entre pares, in-
tegracion de grupos interdisciplinarios, apoyo psicopedagogico para

los alumnos y organizacidon de espacios para compartir experiencias.
Hay mucha falta de gabinetes, apoyo psicopedagogico.

(El contexto institucional) Esta muy fermentado y muy individuali-
zado, ese es el problema fundamental. Al no haber una identifica-
cion con la institucion, producto del mismo sistema en el que nos
encontramos, es muy dificil llevar a cabo un abordaje laboral con

entusiasmo.

Porque hoy en dia los docentes nos sentimos desprotegidos porque

no nos dan bolilla de ninguna parte.

Sinceramente, yo me siento abandonada, no por las autoridades de
los colegios sino por los gobiernos... Siento y escucho de mis com-

paiieros, que estamos muy desprotegidos, muy desprotegidos.
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También los docentes piensan que los directivos, al no abordar los pro-
blemas en su dimension y complejidad, trabajan siempre en la coyun-
tura, lo cual se traduce, por un lado, en un apoyo puntual al profesor
cuando emergen los conflictos de indisciplina en el aula y, por otro, en
la ausencia de una accidn e intervencion que tienda a buscar solucio-

nes consensuadas y apropiadas para dirimir los problemas.

El director no tendria que permitirles tanto a los alumnos la falta de
respeto, llamar a los padres, por mas que no te guste porque sabés

que el padre a lo mejor es agresivo con el chico.

Trato de ser lo mas companiera posible con mis alumnos, de no rega-
larles la nota pero tampoco ser como eran conmigo en la secunda-
ria, donde me parece que los extremos son malos. O que el docente
sea Dios o que el alumno tenga muchos derechos y los docentes

ninguno, ninguno.

Con respecto al tipo de vinculo profesional que se establece entre
docentes que trabajan en una misma escuela, las opiniones se divi-
den. Por un lado, estan los profesores que manifiestan que hay dia-
logo entre ellos, en donde principalmente comparten experiencias,
recursos y formas de trabajo, aun cuando se trate de una relacion
de tipo informal que tiene lugar en espacios acotados como recreos,

jornadas de capacitacion y mesas de examen.

Me relaciono por ejemplo en el recreo que nos juntamos varios pro-
fesores y ahi nos ponemos a charlar de cada uno, nos vamos contan-

do cosas y nos ayudan a ir implementando también en clase.

Si, hay charlas, hay a veces jornadas de capacitacion dentro de la

escuela.
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Generalmente en la sala de profesores se habla de diferentes proble-

mas o de como trabajamos.

Por otro lado, surgen voces que dan cuenta del caracter individua-
lista de la profesion y de la falta de espacios institucionales para
la discusion y la elaboracion de proyectos interdisciplinarios y de
actividades que articulen y potencien los esfuerzos personales para
abordar experiencias educativas dentro de una misma escuela. Es re-
levante destacar que la ausencia de vinculos entre colegas, percibido
por los propios docentes, se encuentra agravada y/o condicionada
por su situacion laboral, que los obliga a tomar cursos en diferentes
escuelas, lo cual reduce su disponibilidad para crear lazos colabora-

tivos entre pares.
Son muy individualistas y hay escuelas que ni te ayudan.

Falta también la herramienta de comunicacion entre los docentes
que es importantisima, imaginate que yo trabajo diez horas en siete

escuelas diferentes, conozco muy poca gente.

No hay horas institucionales en las escuelas donde yo trabajo como
para poder cubrir y realizar ese tipo de trabajo (intercambio de ex-
periencias), no se puede hacer, no hay. No nos otorgan horas para

poder hacer grupos interdisciplinarios.

Lo que seria bueno es que uno trabaje en un solo colegio y que no

sea “profesor taxi”; eso seria bueno.

Las expresiones que cuestionan la organizacion actual de la escuela
habilitan a pensar en otros dispositivos. En esa linea, Bolivar (2000),

al proponer una reconstruccion educativa del modelo de organiza-
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cion, destaca que no basta con redisefiar la estructura organizativa
y las relaciones entre los profesores y equipos si todo ello no con-
tribuye a mejorar los resultados e incrementar el compromiso con
el aprendizaje de los alumnos. Asimismo, esta cuestion habilita a
pensar en el lugar que adquiere el conocimiento socialmente distri-
buido (Gibbons y otros, 1994) para el desarrollo de tareas comple-
jas como la educacion en donde la sinergia, colaboracion y relacion
entre docentes, grupos y ambientes simbdlicos pueden potenciar el
conocimiento pedagogico en contextos situados.

Reflexiones finales

Si bien nuestra investigacion reporta un caracter exploratorio, con-
sideramos que sus hallazgos visibilizan y condensan varias de las
cuestiones y tensiones medulares que atraviesa la ES y nos permiten
esbozar nuevos horizontes de comprension de la practica educativa

a partir de lo que los docentes piensan y hacen en ella.

Al reconocer que las representaciones son sociales por su caracter
compartido y porque se construyen a través de la interaccion (Jode-
let, 1986), entendemos que las representaciones de los docentes que
intervienen en sus practicas de ensefianza, se configuran en las expe-
riencias cotidianas dentro del espacio institucional y social en el que
se sittian, a través de la comunicacion y los vinculos que establecen
con los sujetos que aprenden, y en el marco de valores y codigos
educativos que sostienen. Esas representaciones no solo guian las
acciones de la practica sino que también las modifican y generan

nuevas intervenciones y relaciones en tanto las acciones se producen
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en escenarios caracterizados por una impronta impredecible, inme-

diata, contextual y situada.

De nuestro estudio surge que el pensamiento del profesor, asociado
a las representaciones sociales que guian sus mediaciones educati-
vas, se caracteriza por la convivencia de un ideario marcado por una
alta valoracion de la mision y fines de la ES que se entronca con el
“deber ser” del trabajo docente, y por una practica que, interpelada
por contextos socioculturales complejos, se construye con tensiones
diversas a partir de las condiciones reales del trabajo cotidiano. En
ese “presente de demandas cruzadas, recursos escasos e incertidum-
bres variadas”, Dussel sostiene que la organizacion de la escuela no
ha cambiado mucho: “Los puestos de trabajo, la forma en que se
organiza el trabajo de los docentes (...) y la organizacién en areas y
disciplina, no se transformaron al mismo ritmo que se transformo la
sociedad y la cultura” (2006:4).

En un escenario que reclama nuevas ideas y estrategias, hemos visibi-
lizado sefales positivas en los docentes de nuestro estudio: la ES sigue
siendo pensada por sus protagonistas como espacio de inclusion, sin
dejar de tener el horizonte de la calidad como prioridad. En el marco
de la obligatoriedad de la ES, el desafio de conciliar ambas entidades
-inclusion y calidad-, supone la construccion de nuevas formas de or-
ganizacion institucional y de ensefianza que involucren la moviliza-
cion de los saberes y voluntades de los docentes (Tenti Fanfani, 2009)
y que respondan satisfactoriamente a las necesidades que plantea la
diversidad de contextos y la heterogeneidad de sujetos escolares.
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Capitulo V

Los contextos institucionales de las escuelas
secundarias de la Provincia de Buenos Aires y las
condiciones de trabajo de los profesores

Sofia Tezza

Introduccion

El presente articulo analiza como influyen los contextos institucio-
nales de las escuelas en las condiciones de trabajo de los profesores
y, especificamente, en la convivencia en las escuelas. Este analisis
es el resultado de entrevistas a docentes de escuelas medias del Co-
nurbano Bonaerense. Las escuelas retinen un cuerpo docente hetero-
géneo, con diversos intereses e ideologias, generando un escenario
complejo tanto para su analisis como para su organizacion. Si bien,
las condiciones personales que traen los profesores son diversas y
por lo tanto asi también sus intereses, encontramos una reiterada
preocupacion en los resultados de las entrevistas: gran parte de los
docentes observan que el aumento de la pobreza ha generado proble-

maticas en el contexto aulico.

Las condiciones laborales de los docentes se ven profundamente in-
fluenciadas, tanto por las diversas complejidades del clima institu-
cional como por el clima social que se da fuera de los marcos de la
escuela. Para analizar esta tematica hemos tomado la perspectiva de
Stephen J. Ball (1987), por la minuciosa mirada que desarrolla desde

la investigacion cualitativa mediante la cual observa los conflictos,
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tanto implicitos como explicitos, de las interacciones cotidianas en
las escuelas. Esta mirada es el eje central de su teoria. El autor anali-
za a las instituciones educativas desde la vision de los actores enten-
diendo que es preferible debatir conceptualmente desde el “desorden
concreto de la investigacion empirica dentro de las escuelas”, para

abordar “todo lo que no sabemos sobre las escuelas” (Ball, 1987).

La hipotesis de este trabajo es que “las condiciones laborales de los
docentes se ven profundamente influenciadas por las diversas com-
plejidades del clima institucional y social, y a su vez, asi también,

sus practicas de ensenianza.”

Contexto socio- historico en Argentina

Para poder comprender la situacion actual de las condiciones labo-
rales de los docentes del conurbano bonaerense, debemos remitirnos
a algunas particularidades del contexto socio- histérico de Argentina

en los ultimos afios.

Por un lado, analizamos que la profunda crisis politica, social, eco-
noémica e institucional que atravesO nuestro pais a finales del afio
2001, consecuencia de largos afios de politicas neoliberales que dejo
al pais en una situacion de amplia conflictividad social. Los indices
de pobreza y marginalidad alcanzaron un pico nunca antes registra-
do en Argentina. A su vez, la desconfianza ante las instituciones del
Estado y en, particular, el rol de la autoridad, desat6 una situacion
de alta conflictividad. Segun el relato de los docentes, esta situacion,
se percibe atin hoy en el aula y constituye uno de los problemas mas

recurrentes dentro de la vida cotidiana de las escuelas.
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Anos mads tarde, con la sancion de la Ley de Educacion Nacional,
en el afio 2006, se reglamentd la obligatoriedad de la escuela secun-
daria, lo cual generd la incorporacion de los sectores mas desfavo-
recidos al nivel. Con la inclusidén de estos adolescentes y jovenes
los profesores de ensefianza media deben enfrentar nuevas proble-
maticas, como: situaciones de violencia y dificultades para generar
un vinculo pedagdgico con los estudiantes, falta de comunicacion,

dificultades para planificar la tarea docente, falta de tiempo, etcétera.

Tenti Fanfani (2010) expresa que mas de la mitad de los profesores
(53.2%) sostiene que “las caracteristicas sociales de los alumnos son
una fuente de problemas”. Como mencionabamos mas arriba, el perfil
estudiantil en las escuelas medias ha ido incorporando a una poblacion
anteriormente excluida, por lo cual la “cuestion social” se hizo cada
vez mas presente en la vida cotidiana de los establecimientos y se pu-
sieron en “crisis muchos mecanismos y dispositivos pedagogicos tales
como el ritmo de trabajo, la evaluacion, la autoridad del docente, el
manejo de la disciplina y el orden, etcétera”. (Tenti Fanfani, 2010: 53)

Esta necesidad de contextualizar las politicas educativas en el marco
de una época determinada, surge en linea con la teoria de Ball, quien
considera necesario comprender los fendmenos que estudiamos en
su contexto témporo -espacial, dado que los fendmenos sociales son

cambiantes y dindmicos.

La convivencia en la escuela secundaria

Entendemos que la escuela secundaria en la actualidad esta atrave-

sando una crisis de sentido frente a diversas problematicas. Muchas

125



de estas problematicas estan vinculadas a las condiciones laborales
de los docentes, tanto por la soledad de su funcion, como por la crisis
social que llega al aula y se instala fuertemente, tomando un lugar
protagénico en el vinculo entre ensefianza y aprendizaje. Frente a
esta situacion los docentes manifiestan que adoptan distintas estra-
tegias, quedando en su persona la resolucion de dicha cuestion, ya
que desde el Estado no hay una politica publica destinada a brindar

apoyos al respecto.

Las condiciones sociales y culturales de los estudiantes, desde la
vision de los docentes es un tema crucial dentro de las problematicas
que encarna la tarea docente. No se trata solo de la convivencia con
otros codigos y el buscar estrategias para evitar los conflictos en cla-
se, sino que, en ese contexto, el docente debe lograr empatia con el

estudiante para tener su atencion y generar aprendizajes.

- “trato de usar estrategias (...) hay muchas cosas de la convivencia

que no traen de su casa, las  pautas de respeto (...)

- “Y si, con el tema de la violencia, la violencia en general, no solo
la violencia fisica sino la violencia entre ellos y no solo decirse ma-
las palabras sino decirse cosas que hirientes para ellos es una cos-
tumbre, entonces, estoy tratando de armar trabajos en grupos. Esto
de la mesa, sentados, toman mate los chicos, que es algo que me

parece genial porque es algo que los conecta entre si “Bueno, yo

2N 2N

traigo, traigo el mate” “Yo traigo las galletitas” “Yo voy a buscar
el agua”. Es un detalle pero que logra un monton de cosas en la

dinamica de la clase, del grupo y otra cosa que vivi...”

- “Es una situacion bastante complicada y los docentes somos muy

diferentes en ese sentido.
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Frente a las cada vez mas complejas condiciones laborales de los
docentes, estos contraen mayores responsabilidades y aumentan las
complejidades en su labor cotidiana.

Las condiciones externas a la escuela también pueden incidir en el
ambiente laboral, tanto por las politicas que influyen directamente
en las situaciones escolares, cuestiones de financiamiento, recursos,
etc., como por las condiciones de vulnerabilidad social de los es-
tudiantes. En las entrevistas realizadas esta problematica quedaba

visiblemente sefialada en los discursos docentes:

- “¢Yo qué hago con este chico?” y podeés llegar a citar a los padres
v los padres decirte esto de “No sé qué hacer con él” o enfrentarse a
la escuela porque vos les haces un planteo de estos. Entonces, digo,
no es que uno acuse, esta planteando que, por ahi, los directivos
tampoco tenian las suficientes herramientas como para operar con

’

eso que va mas alld del estudio...’

- “esto de que es un buen chico, me quedo grabado porque, precisa-
mente, si es un buen chico, si fuera un delincuente tiene derecho por
el articulo 19 (risa)... pero no... y yo no sé si era por no complicarse
la gestion, por esta condescendencia, por qué motivo, no, no tengo
un solo motivo por el cual hicieran esto. Pero, también, yo creo por-
que la escuela todavia no esta adaptada a estos nuevos contextos,

adaptada o preparada.”

Frente a esta problematica, vuelve a aparecer una vez mas la falta de
recursos; de apoyos; de contencidon o asesoramiento a los docentes

para realizar su tarea de enseflanza de manera eficiente.
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Las problematicas mas frecuentes que reportan los docentes

Los datos de la encuesta realizada a los docentes por IIPE/UNESCO
en el ano 2000, muestran que “la falta de tiempo” y de “disponibilidad
de ambitos de asesoramiento y supervision” es una queja compartida
por maestros y profesores. Este aspecto tiene que ver con la “insufi-
ciencia de los apoyos y recursos que el sistema educativo ofrece a los
docentes” para ayudarlos a resolver situaciones que son radicalmente
novedosas y para cuya resolucion los docentes no estan debidamente
equipados en su formacion inicial. (Tenti Fanfani, 2010: 52)

En las entrevistas realizadas esta caracteristica fue mencionada en

diferentes oportunidades:

-“Tampoco hay sala de profesores, hay una sala improvisada en la
preceptoria, entonces todos los profesores en el recreo nos juntamos
en la preceptoria y ahi es donde se dan las discusiones, los deba-
tes, intercambiamos ideas o hablamos de los problemas que tienen
los alumnos. Muchas veces compartimos alumnos, entonces, es algo

improvisado no es algo que esté planificado desde la escuela.”

- “Con los demds docentes nos vemos en los recreos. Ademds en
esos recreos que estamos, no tenemos sala de profesores, tenemos...
nos sentamos ahi durante el recreo- tenemos que coincidir incluso
algunos... (...) Pero bueno, asi que si, esa situacion de los docentes

’

no, no tenemos, no sé si llamarle, un espacio.’

- “Creo que seria mas favorable, por ahi, tener mas contacto con la
profesora de 1ro, nunca la vi, a la profesora que tienen en primero,

1

para articular, ver hasta donde llegan...’
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“Hace poco tampoco habia sala de profesores en esa escuela o sea
que tampoco habia idea de reunirse, conversar, no existia. Ahora,
hace poco hay, pero yo también, como no conozco a nadie, como que
por ahi en otras escuelas, me vinculo bien, yo voy, doy la clase, me
vinculo bien con los chicos que es con quienes yo considero que me

tengo que relacionar y después me voy.”

De las entrevistas, podemos identificar la falta de espacios para plani-
ficar la tarea docente, asi como también la falta de tiempo. Los docen-
tes de escuela media, suelen tener que combinar su trabajo en diver-
sas instituciones, por lo cual no disponen de un momento para reunir-
se con otros docentes para armar un esquema pedagogico conjunto.
Sin embargo, es notable la diferencia que marcaron algunos docentes
de escuelas de contextos no vulnerables, sobre la diferenciacion en
la ayuda y colaboracion con un equipo pedagdgico presente. Todos
estos condicionante influyen en el clima de trabajo, el cual puede
ser entendido como ‘el trato entre directivos, docentes, alumnos y
padres” (Gvirtz, Zacarias y Abregu, 2014), crucial para analizar las
condiciones laborales de los profesores de escuelas medias.

El clima del aula

En cuanto al clima del aula, al observar el discurso de los docentes so-
bre las escuelas en las que trabajaban, notamos que las identidades no
se constituyen sobre el vacio, sobre la nada, sino que son la conjun-
cion de lo que los estudiantes traen de sus casas y de la construccion
educativa que se haga desde la escuela, por eso los proyectos institu-

cionales y las normas de convivencia escolar son determinantes.
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- “Un protocolo, no estoy hablando de disciplina militar. Cuando
yvo hablo de disciplina, estoy hablando de un sistema de reglas. Si
vos tenés un sistema de reglas claras, los chicos no se desbandan.
En la técnica jamas paso eso. Y la unica vez que paso eso, todos de
las pestanias a la direccion y nunca mas. Es muy sencillo. Es muy

’

sencillo.’

- “Cuando vos tenés una institucion que tiene reglas claras, el que
estd ahi, medianamente sabe qué es lo que tiene que hacer, y sabe
que si a las cosas no las hace, si no estudias... ahora si la escuela es

cualquier cosa, ;qué importa?”

Si bien, no hay un consenso respecto a este tema, algunos docentes
estiman que con un buen acuerdo institucional, que plantee normas
claras, es suficiente para lograr que los estudiantes se adapten a los
requerimientos escolares. Esta perspectiva se asemeja a la que sos-
tienen Cornejo y Redondo, que consideran que “existen escuelas
eficaces donde los alumnos socialmente desfavorecidos logran ni-
veles instructivos iguales o superiores a los de las instituciones que
atienden a la clase media. No siempre es la pobreza el factor critico
que impide los progresos escolares.” (Cornejo y Redondo, 2001:13)

Sin embargo, como mencionabamos con anterioridad, algunos do-
centes observan que la violencia irrumpe dentro y fuera de las aulas

y que no es posible contenerla:

- “Es un contexto de mucha violencia donde todas las semanas hay
peleas adentro de la escuela, los chicos... en cuanto a las normas
de convivencia, es muy complicado porque entran y salen del aula

cuando quieren, no tienen la costumbre de pedir permiso para salir
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del aula. Hace poco me di cuenta que si me ponia muy estricta en
estas cuestiones, perdia la relacion con ellos. Entonces, digamos,
preferi ser mas permisiva en algunas cosas pero que, la verdad, es
que mira logré que no me maltraten, la verdad, realmente (Risas).
Es un poco asi, por ahi, si alguno se mete conmigo, otros le dicen
“No te metas con la profe, que es copada” Pero, la verdad, uno se
inserta en este contexto, el barrio es contexto violento y la escuela,
por lo tanto, es un contexto violento y bueno, uno entra y dice bueno,
seguiré haciendo las cosas asi, asi, asi pero te tenés que adaptar a lo

1

que traen los chicos de su casa.’

- “Respecto a las situaciones de violencia: “Funciona de acuerdo
a las situaciones que traen de afuera ;porque te digo esto? Porque
quizas en el aula charlan muchas cosas de lo que viven en el barrio
v de esto, de lo que viven en el barrio después, en el recreo, estamos
tan pendientes todos porque se agarran entre ellos. Entonces en el
aula se cocinan cosas que cuando salen se van a buscar entre ellos.
Y como saben que adentro, nosotros los frenamos, entonces, se es-
peran afuera. Entonces, eso va de acuerdo a un poquito lo que viene
desde afuera, porque adentro el mensaje todo el tiempo que se da es
el “no conflicto”, a ver la resolucion del conflicto por otras vias, no

la via violenta.”

Otros enfoques también tienen en cuenta la subjetividad del docente,
como por ejemplo sus experiencias pasadas y el contexto histérico
social, cultural e institucional en el que esta situado. “Entendemos
que, lo que el profesor realiza en su tarea es una actividad que resulta
del conjunto de su propia historia personal y profesional, de las con-

diciones institucionales y, en general, del conjunto de condiciones
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sociales, politicas y culturales en el que ocurre” (Veiravé, Ojeda,
Delgado, Nuifiez, 2006).

En las entrevistas realizadas algunos profesores manifestaron tener
que atender aulas numerosas, lo cual en un contexto social adverso

puede tornarse una situacion dificil de controlar.

-“Un tema que es problematico, en general, para el aula en estos
contextos es tener aulas superpobladas. Bueno, aca también tenés,
sin que los alumnos se peleen entre ellos, pero aulas con 100 alum-
nos... No es lo mismo que... yo creo que en estos contextos, los gru-
pos deberian ser mucho mas pequenos pero, por ejemplo, en los pri-
meros anos que trabajé se cerraban cursos y se juntaban por temas

1

presupuestarios, por lo que fuera.’

Mas alla que el clima del aula esté fuertemente condicionado por
la relacion entre los estudiantes, entre estudiantes y profesores, asi
como también por las estrategias del docente, sin lugar a dudas, la
cantidad de estudiantes con los cuales el docente debe vincularse es
determinante para generar un “buen” clima de aula. Esta variable in-
fluira en los vinculos que se pueden construir en un grupo pequefio o
en un aula superpoblada. Este es un tema de crucial importancia que
depende exclusivamente de la politica educativa que asuma el go-
bierno de turno. Ademas, varios docentes comentaron que el clima
del aula puede variar segin la concepcidon que tenga el docente de
los estudiantes. Los vinculos entre unos y otros seran bastante dife-
rentes con un docente que intenta generar empatia y formar parte de
un grupo, que con aquellos docentes que mantienen cierta distancia

y ven en el estudiante simplemente un problema.
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Los proyectos institucionales

Al analizar la percepcion de los docentes de escuelas medias sobre
los proyectos institucionales escolares, encontramos que muchos de
ellos manifiestan desconocer la existencia de un proyecto institucio-

nal de la escuela en la que trabajan.

- “Yo creo que no. Que es individual, pero, ademas, yo -personal-
mente- no conozco la propuesta de la escuela. O sea que tampoco

’

hay una comunicacion de cudl es.’

- “Si, hay un proyecto, sabes que yo no lo conozco, la verdad, no lo
conozco Yo estuve en una sola reunion porque este aro, viste que
tampoco hubo las jornadas docentes que se hacen cada tanto, pero
si, bueno, primero ella siempre dice que podemos contar con ella
y para lo que tengamos dudas, si hay también una planificacion o
algo que hay que adecuar. Bueno, en eso si, como ella fue profesora

’

también, bueno, como que conoce el manejo...’

- “Mira yo te explico, estuve este anio y desde el aiio pasado con li-
cencia. Si bien titularicé, aca todavia no me toco ni una plenaria. No
sé, no te puedo decir porque no sé. Asi que yo arranqué este ano en
junio recién a trabajar, entonces las plenarias nunca estuve, nunca

participe de nada.”

- El proyecto institucional ... si, seguramente que hay pero no lo co-
nozco. Porque esas cosas viste que se arrancan a trabajar en marzo
v después se sigue trabajando en las distintas... me sale asamblea
pero no son asambleas No. Tienen otro nombre pero no, no, no me
acuerdo como es... ;jla capacitacion docente? No es, no se llama

’

capacitacion, bueno tienen otro nombre.’
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El desconocimiento del proyecto institucional trasciende el contexto
social, dado que tanto docentes de escuelas vulnerables como do-
centes de escuelas de estratos medios manifestaron no conocer el

proyecto.

Asi como sucedio lo mismo respecto de un compromiso y una co-

municacién fluida sobre una coordinacion del proyecto institucional.

- “Si se armo un lindo debate sobre el proyector y bueno, habia do-
centes que decian que el proyector, preferiblemente no habia que
usarlo, y algunos creiamos que si. Y entonces con respeto, digamos,
sin ninguno querer imponer su postura o criticar al otro por pensar
distinto, se armo un lindo debate sobre lo que cada uno considera
sobre como se aprende, como se ensenia y qué hacemos en este con-
texto para que los chicos aprendan. Pero no me acuerdo otra vez

que tuviéeramos otra charla sobre lo pedagogico que no sea ésta...”

- “no nos llamaron a los docentes nuevos para participar. Los docen-
tes viejos fueron. Pero, la verdad, yo no tuve ningun comentario de
como fue. Solamente, después se publico en este libro cudles habian
sido las pautas que habian tomado. Mejorar el tema de la violencia,
ver qué se hacia como no se cumplio. Mejorar, mas que nada, no
tenia mucho que ver con lo pedagogico sino que tenia mds que ver

con los chicos que no venian con la repitencia.”

-“hay comunicaciones de interés para los docentes como muestras
de artes o conciertos, eventos que pueden interesar. Tampoco hay
mucho tiempo de comunicarlos. Entonces, se ponen carteles y los
comunicados que vienen de la Direccion de escuelas, eso si se hacen

escritos en libros de actas y hay que firmarlos. Pero eso también lle-
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va tiempo de firmarlos, escribirlos, mas firmar el libro de asistencia,
mas firmar el temario en el aula...ayudo mucho el dialogo y también
a establecer lo que se dio en llamar “experiencias paralelas”. Por
ejemplo, lo que le pasa a un profesor de matematica con otro profe-
sor de matemadtica y con otros profesores del otro turno, aun cuando
no puedan frecuentarse, verse frecuentemente, pero, sin embargo,
coinciden con el orden de las asignaturas porque, por ejemplo, en
una clase de historia, hay muchos emergentes de reacciones simila-
res a los de otro profesor que también dicta historia. Entonces, eso

i3

ayudo también, siempre con el didlogo...

“En relacion a Villa Corina, la relacion entre los profesores es bue-
na, tenemos bastante comunicacion, trabajamos de manera institu-
cional y de manera interdisciplinaria, inclusive, se armo un proyec-
to con la gente de Letras, de concursos literarios. Algunos chicos
se engancharon a escribir, otros no...tenemos dos grupos de Whats
App. Un grupo que es de toda la escuela, hay un grupo que se llama
“Las letras de la 31" que somos las profesoras de Letras...también
tenemos un grupo que se llama... el nombre de la escuela, que es
grupal, lo que tenemos ahi, por cuestiones institucionales. Y des-
pués, de la escuela técnica no, porque, bueno, yo soy suplente ahi y
me parece que no hay, al menos yo no me enteré. Pero hay, en esa
escuela, por ejemplo, un cuaderno de comunicaciones, una jefa de

’

departamento, bueno, todo ese tipo de cosas...’

En cuanto al conocimiento de los proyectos institucionales podemos
mencionar que desde la Ley de Educacion Nacional, Ley N° 26.206
en su articulo 72 se establece, como parte de los derechos docen-

tes, la participacion, elaboracion e implementacion de los proyectos
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institucionales escolares. Asimismo, como plantean algunos autores,
“esta norma establece criterios para la organizacion de las institu-
ciones educativas que generan cambios en sus modelos de gestion
habituales, promoviendo el planeamiento y la autoevaluacién insti-
tucional con una modalidad participativa, la articulacion interinsti-
tucional y entre niveles educativos, la adecuacion curricular, el de-
sarrollo de innovaciones, la investigacion pedagdgica y actividades

de extension, recreativas y comunitarias.” (Veiravé, et. al. 2008: 6)

Las perspectivas pedagogicas e ideologicas del docente

Andrea Alliaud (2004) analiza el rol docente y su actitud frente a las
distintas problematicas de la marginalidad en las escuelas. Desde su
vision, es posible distinguir que los profesores adoptan actitudes con-
descendientes con los estudiantes, por brindar lo que la autora mencio-
na como ‘“contencion afectiva o asistencia social al alumno”, ya que
en contextos vulnerables estas actitudes cobran protagonismo. Alliaud
sostiene que “No dejan de tener un matiz pedagogico, pues el profesor
intenta a través de ellas mejorar las condiciones de aprendizaje de sus
alumnos. Pero el riesgo de hacer hincapié en esta dimension afectiva 'y
altruista de la docencia es que puede derivar en un desplazamiento del
rol docente en su especificidad. En cambio, cuando se trata de una ta-
rea fundada en el sentido pedagogico, el afecto y la ayuda se conjugan

con el saber, la norma y la autoridad” (Alliaud, 2004).

Desde la voz de los entrevistados ese tipo de actitudes son frecuentes
y tienen que ver con la “falta de respuestas eficientes”, tanto desde

la gestion como desde los docentes que no cuentan con herramientas
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suficientes para poder responder responsablemente a las problemati-
cas sociales de los estudiantes.

- “¢Yo qué hago con este chico?” y podeés llegar a citar a los padres
v los padres decirte esto de “No sé qué hacer con él” o enfrentarse a
la escuela porque vos les haces un planteo de estos. Entonces, digo,
no es que uno acuse, esta planteando que, por ahi, los directivos
tampoco tenian las suficientes herramientas como para operar con

)

eso que va mas alld del estudio...’

- “esto de que es un buen chico, me quedo grabado porque, precisa-
mente, si es un buen chico, si fuera un delincuente tiene derecho por
el articulo 19 (risa)... pero no... y yo no sé si era por no complicarse
la gestion, por esta condescendencia, por qué motivo, no, no tengo
un solo motivo por el cual hicieran esto. Pero, también, yo creo por-
que la escuela todavia no esta adaptada a estos nuevos contextos,

adaptada o preparada.”

Del resultado de nuestras entrevistas se desprende que no todos los
docentes estuvieron de acuerdo en que la dimension afectiva y al-
truista (que menciona Alliaud, 2004), tuviera una funcionalidad pe-
dagogica, para ellos es falta de recursos y herramientas para estar a
la altura de las circunstancias. Una vez mds vuelve a aparecer en la
percepcion de los docentes la falta de recursos, de apoyos, y de con-

tencion o asesoramiento a su labor.

Stephen Ball (1987), analiza a la escuela como un recinto de auto-
nomias ideoldgicas y de intereses, cada docente manifiesta su pers-
pectiva y mas alld de las disonancias se convive en este contexto

dia a dia. A su vez, el autor considera que muchas de las decisiones
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institucionales que se toman en la escuela parten de una fuerte carga
valorativa, por lo cual es importante tener en cuenta las implican-
cias ideolodgicas que aparecen en los discursos docentes, dado que de
ellas se desprenden gran parte de los conflictos de las escuelas.

En las entrevistas se observo que las perspectivas de los docentes
sobre las mismas tematicas, eran muy diversas. De hecho, desde sus
propias percepciones ellos también consideran que hay una incom-
patibilidad de las miradas ideoldgico-pedagdgicas en la escuela en-

tre los compafieros de trabajo.

“podemos decir que siempre es dificil formar equipos y hay distin-
tas miradas, estan muy polarizadas las miradas de la educacion en
la escuela entre los docentes. Hay escuelas con miradas mds inclu-

sivas’”’

- “el tema de la obligatoriedad tiene que estar. No es “si o no”, “veo
como lo manejo”. Ya estd tiene que estar, es asi, te guste o no te
guste. Empecemos a pensar desde ese lugar. Podemos decir no pero
tendria que ser... podemos discutirlo pero es... Y, fundamentalmen-
te, eso digamos la estructura del trabajo y las distintas miradas que

estan bastante polarizadas”

-“Didlogo sobre las diferentes problematicas, en los contenidos
y sobre como llevar los grupos, si los hay pero, bueno, tengo una
perspectiva bastante diferente al resto de las materias. El dialogo
siempre estd, en sala de profesores, en las reuniones, pero bueno,
como uno encara la materia, especificamente, los docentes se basan

mucho en lo disciplinar, muy exigentes en cuanto a los contenidos.
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Algunos autores (Tenti Fanfani 2010, Alejandra Birgin 2000, Andrea
Alliaud 2004) analizan cémo se ha modificado en las Gltimas déca-
das la procedencia social de los docentes de las escuelas secundarias,
lo cual plantea una diferenciacion entre los docentes noveles y los
docentes de mayor trayectoria. Estas diferencias son también marca-

das por nuestros entrevistados.

- “Hay unos pocos docentes que trabajan hace muchos arios y uno
puede ver que si tienen vinculos muy fuertes entre ellos, que se co-
nocen por fuera de la escuela. Y después, toda una camada de los

nuevos, con codigos nuevos.

Alejandra Birgin (2000) sostiene que los jovenes de hogares humil-
des que deciden estudiar el profesorado son los “jévenes que no se
resignan ante la incertidumbre vital que les muestra el futuro, y que
se instalan en una busqueda activa e individual de otras perspectivas.
En esa busqueda intentan desplazar muros materiales y simbdlicos
antes infranqueables. Creemos que alli, se presentan espacios que
cuestionan el “habitus” normalista y habilitan otras relaciones con
el pasado. Se abren asi relecturas de ciertas tradiciones, basicamen-
te una caida del mito vocacional incondicional, una resignificacion
de la docencia como trabajo y como responsabilidad social. Porque,
como sostiene Bauman, alli radica la diferencia entre someterse al

destino y construirlo. (Alejandra Birgin 2000: 235)

A su vez, Andrea Alliaud (2004) analiza que serdn los docentes no
adaptados a los cambios quienes sufran “las extrafiezas y diferen-
cias” y sera esa falta de comprension de los nuevos codigos “los que
produzcan disonancias, causen problemas, malestares o interferen-

cias”. “Ocurre que aunque se trata de la misma institucion, la escuela
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ya no es la misma. Alin resguardada y protegida la institucion esco-
lar se ve actualmente cambiada debido a la intervencién de multiples
factores.” (Alliaud, 2004: 4)

-“Una de las caracteristicas que también tiene es que, en general,
no tiene muchos profesores con antigiiedad. Entonces, esto hace que
no haya una estabilidad en el equipo de docentes que haga que se
pueda mantener un proyecto. En general, viene gente nueva recién
recibida, se queda un tiempo, no aguanta mucho el maltrato y, en-

’

tonces, se va y asi estan todos los anos.’

- “Tambieén los docentes son docentes que historicamente estan en la
institucion y la mayoria son ex alumnos, con lo cual la gran mayoria
se reconoce parte de ese no sé si llamarlo elitismo académico pero si
exigen mucho y esperan todo el tiempo que sea un excelente nivel y

se preocupan mucho porque sea lo disciplinar de sus dreas...

Desde la perspectiva que Alliaud plantea en su investigacion, los do-
centes noveles traen como parte de su formacion, no so6lo los apren-
dizajes adquiridos durante el profesorado sino también, y con una
fuerte implicancia, los afios transcurridos en las escuelas como estu-
diantes aprehendiendo de sus docentes practicas, buenas y malas, de

configuraciones docentes.

Es notable que hay una escision del cuerpo profesional, la cual se
puede evidenciar tanto por los diversos recorridos docentes, como
en sus miradas ideologicas, asi como también en sus maneras de
integrarse a las normas instituciones. En consecuencia, el conjunto
de caracteristicas del rol docente determinara los vinculos que éste
establezca con los estudiantes “entre los comprometidos y los no
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comprometidos, los que instruyen y los que educan, los que sélo
trabajan y los que sienten “gusto” por la docencia. No hay una vision
compartida de todos los miembros en este sentido analizado.” (Vei-
rave, et. Al. 2008: 13)

- “No. Por lo general, los docentes no compartimos nada. No so-
mos buenos comparieros hablo de todo en general. Cuando nos
juntamos por departamento, estd lo que cada uno quiere imponerle
al otro, no sabemos trabajar en conjunto, no se sabe. El docente no

esta capacitado™

Una vez mas, tomando como punto de partida el andlisis de Ste-
phen Ball (1987) sobre la organizacion de las escuelas, entendemos
el conflicto como parte esencial de la convivencia escolar, pero no
intentando interpretarlo como un problema sino como base de las
negociaciones rutinarias que hay que hacer dia a dia para convivir en
una institucion conformada por sujetos autonomos, con diversidad

de miradas, pero que a su vez “sobreviven”.

Conclusiones

Como hemos desarrollado a lo largo de este articulo, podemos con-
cluir que las condiciones laborales de los docentes se ven profunda-
mente influenciadas tanto por las diversas complejidades del clima
institucional como por el clima social que se da fuera de los marcos

de la escuela.

Por un lado, observamos a partir de la contextualizacion historica el

incremento de la poblacion estudiantil en las escuelas medias del pais
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gracias a politicas de inclusion social educativa. Esto genero una trans-
formacion en las caracteristicas sociales y culturales de los perfiles de
los estudiantes, como asi también en los perfiles de sus docentes.

Esta realidad social va acompafiada de nuevas problematicas en
el clima institucional y en el clima del aula a lo cual los docentes
responden articulando diversas estrategias, ya sea con actitudes de
mayor empatia y de contencion afectiva o con actitudes de mayor

distanciamiento y exigencia.

Ante estas situaciones problematicas hay acuerdo, sobre todo en los
docentes de escuelas de contextos vulnerables, sobre la falta de apo-
yo y acompafamiento desde la gestion politica.

A todas las problematicas sefalas en este trabajo, debemos sumar la
campaiia de desprestigio que los medios de comunicacidon constru-
yen dia a dia respecto del trabajo docente, lo que vuelve a la tarea
del docente del secundario del Conurbano Bonaerense cada dia mas

ardua y compleja.

Volviendo a las reflexiones de Tenti Fanfani, (2010) son los docentes
los que estan poniendo el cuerpo frente a los nuevos problemas de-
rivados de los cambios de sentido de la educacion media, quienes en
un momento de transicion educativa buscan respuestas a las nuevas

problemadticas en absoluta soledad.

La mayor parte de las problematicas sefialadas hacen referencia a
las condiciones laborales de los docentes, si las condiciones labo-
rales del docente estan en crisis, €l rol docente esta en crisis. Estas
complejidades necesariamente deben ser visibilizadas para dar lugar

a posibles soluciones. Es preciso mencionar que, a nivel normativo,
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su funcion estd siendo cada vez mas sobrecargada por las respon-
sabilidades que conlleva la busqueda de mejoras en la educacion.
Estas medidas, que se llevaron a cabo en la ltima década, se trans-
formaron en demandas al rol docente que, en lugar de disminuir sus
obligaciones, las potenciaron sin ofrecer mas apoyos o acompana-

mientos. Estas reflexiones, seran parte de futuras investigaciones.
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Capitulo VI
Las Practicas de Ensefianza en contextos heterogéneos
Gabriela D 'Abate

Este articulo tiene como objetivo realizar un analisis comparativo
de las practicas de ensefianza en escuelas de nivel secundario de la
Provincia de Buenos Aires que pertenecen a contextos vulnerables

y no vulnerables'.

Durante el desarrollo de la investigacién se tomaron aquellos as-
pectos mas recurrentes y relevantes para elaborar las categorias
que se desarrollaron en el andlisis. Para ello, es necesario, en pri-
mer lugar, definir teéricamente desde qué perspectiva se aborda la

practica de ensefianza.

Una perspectiva teorica para mirar las Practicas de Ensefianza.

Consideramos a la practica de ensefianza como parte de una practica
mas amplia: la practica social. Las herencias y tradiciones constituti-
vas de estas practicas son las que se manifiestan en la cotidianeidad

de las aulas (Edelstein, 2013) y actian como determinantes de la

1 Este trabajo fue realizado en el marco del proyecto “Las condiciones de trabajo de los
profesores de ensefianza secundaria de la Provincia de Buenos Aires y su incidencia en las
practicas de ensefianza”. Ademas, algunas ideas aqui expresadas fueron desarrolladas en
una ponencia de mi autoria titulada: “Las practicas de ensefianza en los posgrados: los
casos de los posgrados en UNLa-UNTREF-UNSAM y UTN-RT”.
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accion, que hace que la practica no sea casual sino que tenga causas
en lo que Bourdieu (1979) determina como habitus. Seria errado y
reduccionista pensar a la practica como el resultado de una accioén
mecanica, en tanto se manifiesta de un modo complejo y problema-
tico. En esta misma linea decimos, ademas, que las practicas estan
situadas en un tiempo y en un espacio determinado, de ahi que no
seran ajenas a ciertos condicionantes (historicos, sociales, culturales y poli-
ticos). Esos condicionantes, que enmarcan el contexto de la practica,
inciden en la construccion del rol docente y, en consecuencia, en su

forma de ensefar.

El docente se ve urgido por responder a imponderables que aconte-
cen en ese instante, muchas veces reconociéndose sin recursos para
afrontar lo que sucede en cada circunstancia. De ahi que sea inmi-
nente analizarla no s6lo desde las experiencias aulicas sino en dialo-

go con el contexto social.

En palabras de Souto (1993), el acto pedagodgico no debe entenderse
como un episodio que surge de manera aislada y desarticulada en la
vida de los sujetos, sino mas bien como un acontecer que se da desde
multiples dimensiones (social, psiquica e instrumental) y, es desde
ese lugar, donde planteamos su interpretacion.

A efectos de este trabajo tomaremos tres dimensiones de la tarea que
el docente realiza en el aula; por un lado, haremos foco en las estra-
tegias de ensefianza que éste lleva a cabo en sus clases; por el otro,
en el modelo pedagogico desde el cual se pueden analizar dichas
practicas y, por ultimo, en los criterios y formas de evaluacion que

lleva a cabo para valorar a sus estudiantes.
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Para realizar un buen andlisis es indispensable detenerse y tomar dis-
tancia de las practicas cotidianas, en este sentido es necesario poder
deconstruir lo naturalizado en esas situaciones de ensefianza por los
docentes poniendo de manifiesto los supuestos epistemoldgicos y
pedagdgico- didacticos que subyacen a los aconteceres aulicos.

Cabe destacar que el docente prevé en su planificacion las situacio-
nes de ensefianza que puedan surgir. Sin embargo, a pesar de te-
ner claridad de los objetivos a lograr, el recorte del tema que va a
ensefiar, los métodos y técnicas, actividades y tareas a desarrollar
asi como el tipo de evaluacidon que va a proponer a sus estudiantes,
muchas veces se siente demandado por circunstancias que suceden

en el instante de la practica.

Jackson (2007) lo llama el momento de la “inmediatez” dado que se
presenta como situaciones no planificadas que se imponen de mane-
ra inesperada y es responsabilidad del docente resolverlas. Por esta
razon, el momento de la practica se torna imprevisible y termina te-
niendo mayor relevancia aquello que sucede espontaneamente tanto
en forma de intervencion de parte del docente como de las posibles
formas de abordaje de los estudiantes (Edelstein, 2013).

En este sentido, hablamos de una ensefianza implicita, cuando aque-
llas ensefanzas que “no estan incluidas en la agenda explicita ni
en la programacion de las clases del docente, toman forma de ac-
titudes y rasgos que recordamos en nuestros maestros...” (Jackson,
2007:13). Segun este autor, se convierten en situaciones ‘“memora-
bles” para nosotros, no solo porque aprendemos sobre una discipli-
na determinada sino por la diversidad de este tipo de experiencias

vividas en el aula.
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Las estrategias de ensefianza en los diferentes contextos

Comenzaremos por analizar la primera de las dimensiones mencio-
nadas: las estrategias de ensefianza, es decir aquellos procedimien-
tos, actividades e intervenciones docentes que el/la profesor/a lleva

a cabo en su practica pedagogica.

A partir de la informacién obtenida en las entrevistas, hemos for-

mulado cuatro categorias analiticas. Las detallamos a continuacion:
1- Los grupos como puerta de entrada a las aulas heterogéneas.

2- Las decisiones curriculares en funcion de los contextos especificos.
3- Lo vincular y el proceso de ensefianza y aprendizaje.

4- Diversidad de propuestas para incluir a los estudiantes.

1- Los grupos como puerta de entrada a las aulas heterogéneas.

Los docentes tienen mayor dificultad para trabajar en contextos vul-
nerables, no solo por la falta de concentracion de los estudiantes
sino por la multiplicidad de trayectorias y experiencias que trae cada
alumno. Una estrategia que emplean muchos en sus clases es el tra-
bajo en grupos reducidos donde se implementa un trabajo coopera-
tivo entre sus integrantes para favorecer intercambios de distintas
experiencias de aprendizajes. En algunos casos, los alumnos con
dificultad son acompafiados por los que estan mas avanzados en la

I3

tarea. Una docente relata lo siguiente: “...yo, por ejemplo, no man-

tengo los mismos grupos durante todo el ano, los cambio cada vez

150



que propongo una actividad asi ellos pueden conocerse entre ellos y

1

no trabajar siempre con el mismo compariero...”.

Hay investigaciones que manifiestan que trabajar con la diversidad
en grupos favorece las experiencias de aprendizajes, es decir se pro-
duce la movilidad de un nivel cognitivo a otro cuanto mas heterogé-
neo sea cada uno de los grupos de estudiantes. De este modo, se evita
reproducir los estereotipos que solo consiguen “etiquetar” en buenos

o malos alumnos. (Anijovich, 2014).

2- Las decisiones curriculares en funcion de los contextos especificos:

Los contextos de aprendizaje condicionan el recorte y el tratamiento
que los docentes hacen de los contenidos. En este sentido, se pro-
ponen actividades cortas, simples y sencillas al alcance de todos. El
uso de las tecnologias como juegos y videos facilitan el aprendizaje
porque convocan a los estudiantes desde un lugar diferente. Una do-

¢

cente relata lo siguiente: “...trato de hacer clases muy dinamicas en

donde las actividades vayan cambiando cada 15 minutos y eso me

’

va dando resultados...’

En relacion a las adaptaciones curriculares es frecuente que los do-
centes se vean obligados a realizarlas dado que muchos contenidos
resultan ajenos a la realidad de los estudiantes. Al respecto relata una
docente: “...tengo que dar Grecia, Roma...los chicos ven muy lejano
eso, con lo cual yo trato de...trabajar ciertos aspectos... por ejem-
plo, con Egipto, bueno el desarrollo de la agricultura, qué se puede

hacer...desde ese contenido...”
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Otra estrategia implementada fue la incorporacion de los Derechos
Humanos como contenido a la materia Derecho Civil con el ob-
jetivo de abrir un debate més amplio acorde a su propio entorno.
“...en vez de darle Derecho Civil, Derecho Penal, les habia dado

’

Derechos Humanos... " .

Este tipo de cambios en sus estrategias de enseflanza visibilizan un
amplio espectro posible de trabajo con el enfoque de la educacion
para la diversidad a partir del reconocimiento del aula como un es-

pacio heterogéneo. (Anijovich, 2014).

3- Lo vincular y el proceso de ensefianza y aprendizaje:

Los estudiantes constituyen el eje central en el proceso de ensenan-
za y aprendizaje cuando los docentes los reconocen como sujetos,
cuando saben quiénes son, de qué modo aprenden, cuando saben de
sus dificultades y fortalezas asi como de sus intereses y sus entor-
nos sociales y culturales (Anijovich, 2014) “...si vos no actuds de
esa manera, tenés esa apertura o también ponés ese limite sobre el
otro...ahi se va construyendo. Yo creo fundamentalmente eso. To-

2

mando la practica docente como esa relacion con el otro jno?...

Un rasgo muy recurrente en las entrevistas es que el contexto social
aparece como impuesto a “lo disciplinar”, es decir que los docentes
deben incorporar los emergentes que surgen en el momento de la cla-
se, aunque esto a veces les implique cambiar la dinamica propuesta
para ese dia, de lo contrario, se ven en la encrucijada de no poder
avanzar con la tarea. “La actitud del docente me parece que tiene

que ser [la de] entender el contexto que tiene el alumno para poder
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ensenar...trato de armar debates en los tema donde ellos participan,

1

se sientan escuchados. Y a partir de ahi me cuentan muchas cosas...’

En palabras de Edelstein (2013), lo inmediato se impone en el ins-
tante de practica y el docente tiene que resolver situaciones emer-
gentes sin tenerlas planificadas. Muchas veces, se naturalizan en su
tarea cotidiana al punto de no poder generar espacios para reflexio-

nar sobre las mismas.

Frente a situaciones de conflictos también se sienten demandados
por distintas circunstancias que ocurren en el aula y se ven obliga-
dos a dar una respuesta y a contener a sus estudiantes. Otra docente
relata que “...habla con ellos un rato hasta que se relajen, después
les [da] una actividad grupal competitiva como para jugar [luego
hacen] alguna lectura de un texto, [...] porque no solamente es lo
que pueden saber si no lo que pueden hacer y que logran salir de esa

voragine de violencia...”.

De este modo, el vinculo constituye la puerta de entrada para cons-
truir aprendizajes, puentes y lazos no s6lo con la docente sino con el
conocimiento y con la institucion. Cuanto mas fuerte es ese lazo mas
posibilidades de afiliacion existen entre los sujetos y sus espacios de
pertenencia. “/...] Tengo que hacer todo un trabajo de vinculacion
con ellos como para empezar a trabajar. Digamos que el centro no
tiene que ser la clase, en ese momento si no el vinculo. A partir de

ahi se puede trabajar [...] "

Desde la perspectiva de Merieu (2005) el trabajo desde las diferen-
cias se torna una tarea necesaria, una apertura al didlogo con las

multiples problematicas de los jovenes. Generar cierta empatia es
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la estrategia de muchos docentes para favorecer un buen clima en el
aula. La incorporacion del uso de un lenguaje mas préximo a ellos
o ¢l uso de ciertos dialectos de zonas fronterizas actian como un

recurso para incluir la diversidad.

Por lo tanto, la construccién de un vinculo sélido con ellos se torna
indispensable para pensar la relacion pedagogica. Una docente sos-
tiene que “/...] hay que saber escuchar a los pibes, sentarse, estar
con ellos mas alla del area que les toque a cada docente...pasa por
llegarle a los pibes... " Otra profesora manifiesta que al “...entrar al
aula [tiene que haber] cierta empatia, cierto espiritu de grupo, que
te incluyas en ese grupo....sino se arma determinada relacion es

imposible el aprendizaje [...] .

Una problematica para establecer vinculos que se les presenta a los
docentes muy a menudo es que no permanecen mucho tiempo en
cada una las instituciones que ensefian, y se torna mas dificil la ta-
rea dado que no logran, en algunos casos, construir un sentido de
pertenencia institucional que les permita consolidar el lazo con los
distintos grupos. Una docente relata que “/...J tener varias escue-
las... [dificulta la tarea con ellos] porque los chicos adquieren con
los docentes una cercania afectiva...que por ahi no encuentran en la

casa...no tienen lazos fuertes afectivos [...] .

Otro punto importante es la necesidad de construir un ambiente op-
timo para crear espacios de aprendizajes. Esto significa “/...] inte-
rrelacionar un conjunto de elementos alrededor del espacio que se
da dentro del aula y en la escuela. [Es] saber como usar el aula y
todo lo disponible en ella (rincones de trabajo, exhibicion de tra-

bajos en las paredes, etc.) pero también como aprovechar los sitios
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comunes del edificio escolar, entre ellos, los corredores, los patios,
las bibliotecas y los salones [...]” (Anijovich, 2014: 44)

La vinculacion de la escuela con el afuera es fundamental para es-
tablecer un dialogo con el entorno. El espacio educativo transmite
mensajes. La cultura de una escuela la percibimos desde la dispo-
sicion y el uso de los espacios, asi como su funcion, distribucion
(Anijovich, 2014) y forma de habitarlos. Hemos naturalizado que el
transito por las instituciones implica siempre una forma de apropiar-
se de ese entorno. Sin embargo, habitarlo y desarrollar esos lazos de
pertenencia no solo es una tarea compleja que demanda mucho tiem-

po, sino que es un trabajo que el docente debe proponerse realizar.

4- Diversidad de propuestas para incluir a los estudiantes

La educacion tiene la tarea prioritaria de vincular la relacion de los
sujetos con el conocimiento (Frigerio, 2017), sin perder de vista
que el efecto de la misma es constitutivo de la subjetividad y ubica
a sus protagonistas adentro o afuera del mundo con los otros. En
este sentido, los educadores se plantean la necesidad de llevar ade-
lante un gran abanico de estrategias dado que es su responsabilidad
buscar alternativas para incluir a cada uno de sus estudiantes en el

sistema escolar.

En algunas escuelas los docentes tienen una pagina web para subir
alli los contenidos y actividades que van realizando en la clase, de
modo que el que se ausenta a la escuela no pierde continuidad ni
abandona sus estudios, “/...J en Villa Corina hay una pagina de in-

ternet que armo un directivo donde, cada uno puede poner los conte-
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nidos que tienen que estudiar los alumnos o pueden poner los textos
o notas o cosas para que ellos si faltan bastante...pueden entrar ahi

y ver lo que tienen que hacer [...]”

La escuela, se convierte asi en un espacio de contencion y pertenen-
cia para los estudiantes, esto se observa porque muchos “eligen estar
en ella”. Una docente coment6 en una entrevista que ““/.../ Lo uni-
co que tienen de estable es la escuela...prefieren venir al colegio...
se han armado cines debate o se hacen pochoclo...todo ese tipo de
cosas colectivas a ellos les gusta porque se sienten contenidos y se

sienten que forman parte [...]”

Se llevan a cabo diversas estrategias de seguimiento porque es la for-
ma de tener un registro real sobre la matricula y el estado de situa-
cion de cada chico. En algunos casos, utilizan listas o fichas indivi-
duales para tener una mayor identificacion de cada uno de los chicos
que se encuentran atravesando alguna situacion problematica. “/...J
Hay un gabinete...si el alumno tiene algun inconveniente, el docente
tiene que pasar algun informe de vulnerabilidad pedagogica...des-
pués...es derivado y en teoria lo empiezan a enfocar. Pero tiene que
ser un poco a partir del docente. También es importante la tarea del
preceptor...y después, no hay tampoco grandes seguimientos... hay

mucho ausentismo de parte de muchos docentes [...]”

Algunos autores (Perrenoud, 2007; Gimeno Sacristan, 2000 y Con-
treras s/n, entre otros) sostienen la necesidad de llevar a cabo una
pedagogia diferenciada, como una forma de trabajar la equidad, la
desigualdad y la singularidad como parte de incorporar esa diferen-
cia. Contreras, menciona una forma de trabajo que esté¢ “/...J abierta

a la variedad de significados, [...] de acciones y de realizaciones
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para el alumnado, y abierta a la variedad de aprendizajes, de conte-
nidos y de recorridos, en la convivencia de quienes no quedan sub-
sumidos bajo un mismo plan ni una misma trayectoria, significara
en ocasiones la posibilidad de participar en actividades y tareas
diferenciadas [...]” (Contreras, s/f: 23).

Por el contrario, en los contextos no vulnerables las propuestas pe-

dagogicas se adaptan con menor grado de dificultad a los entornos.

Las estrategias que los docentes implementan en los espacios aulicos
estan relacionadas al tipo de actividad que tienen planificada. Se lle-
van a cabo gran cantidad de actividades muy variadas, por ejemplo:
unir con flechas, multiple choise, crucigrama, etc. Los docentes tie-
nen mayor facilidad para llevar adelante los objetivos propuestos y
en algunos casos logran desarrollar la totalidad del programa. “/.../
A veces uno piensa si doy pocos temas y bien pero me quedaron
otros temas colgados o doy temas y trato de no profundizar tanto

para que vean todo [...]”

Otros recursos, como la carpeta de clases, tiene un valor muy impor-
tante, dado que actia como un organizador a la hora de estudiar por
eso los obliga a tenerla completa y al dia, y hasta en algunos casos
reemplaza al libro “/...] Ellos estudian de la carpeta...a mi me in-
teresa que tengan una carpeta como herramienta de estudio, porque
el libro... algunos no lo tienen [...]” Si bien podemos observar que
el trabajo con los estudiantes no presenta la misma dificultad que en
las escuelas de contextos vulnerables, los docentes son quienes orien-
tan el contenido y les dicen lo que estan esperando que ellos estudien
para acreditar la asignatura. En este sentido, atin no se logra el trabajo

auténomo de los chicos. Algunos docentes sostienen que el dictado
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sigue siendo una buena estrategia para obtener logros en los aprendi-
zajes. “Yo acd en lero utilizo mucho el dictado. A mi me resulta, otros
profesores dicen que no se puede dictar [...]”. También el trabajo en

pequeiios grupos favorece el desarrollo de la tarea entre ellos.

En los contextos no vulnerables los docentes cuentan con varios re-
cursos para desarrollar sus propuestas de ensefianzas. Hay docentes
que utilizan Internet para realizar distintas busquedas de material
tanto para entregarles un compilado de diferentes sitios a sus alum-
nos como para preparar sus clases. Manifiestan que “/...J [tienen]
muchas herramientas para atrapar a los chicos y despertar inte-
rés... los espacios y los recursos [son facilitadores], con lo cual no

tengo mucho problema |[...]

Algunos profesores preparan apuntes personalizados “/...J les pre-

paro sus apuntes...no sigo exactamente un libro sino apuntes que yo

preparo [...]”

Los docentes dialogan con sus colegas e intercambian sus propias
experiencias. Socializan formas de encaran sus materias, exigencias
que les plantean a los estudiantes, los recursos y estrategias que les
son utiles con determinados grupos, etc. “/...] el didlogo siempre
esta en la sala de profesores, en las reuniones...como uno encara la
materia...los docentes se basan mucho en lo disciplinar, muy exigen-

tes en cuanto a los contenidos [...]”

Si bien los profesores atraviesan situaciones con ciertos imponde-
rables que modifican, en algunos casos, la tarea prevista, por lo ge-
neral, la planificacion se puede realizar en los tiempos establecidos

a priori: “[...] Tengo un orden en la clase, llego, me acomodo, me
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fijo que estén todos, les doy las pautas y nos vamos, o les doy una
clase mas tradicional. Intento dar un cierre, trato de aprovechar el

maximo tiempo [...]”

Una forma de comenzar la clase es conversar sobre ciertos temas
de interés de los estudiantes, no solo para afianzar el lazo con ellos
sino para vincular la tematica que se pretende abordar a situaciones

cotidianas.

Las estrategias de seguimiento que se implementan son muy variadas;
por un lado, estdn en permanente contacto con el gabinete de orien-
tacion escolar y se elaboran informes periddicos sobre la situacion
particular de cada uno de los chicos. ” /...] se envian mails sobre la
situacion o se piden informes sobre algun alumno en particular [...]”
También, se realizan reuniones periodicas con los padres, evaluacio-

nes escritas, participacion en clases, reuniones por departamento.

El espacio escolar se reinventa permanentemente con el objetivo de
evitar el abandono de sus estudiantes. Es una manera de hacerlo “ha-
bitable” en funcidén de las necesidades de quienes lo transitan, que
pueda transformarse en un lugar propio, donde recurrir, permanecer
y sentirse contenidos. Por ejemplo, una docente relato el caso de una
estudiante (madre adolescente) que tenia que amamantar a su bebé:
“[...] hay un proyecto que se hizo con alumnas muy jovenes que ve-
nian al turno noche con su bebé....se dispuso un espacio en la planta

alta para que pudieran darle de mamar o cambiarle los paniales [...]”

En pocas palabras, se trata de pensar la escuela en contexto, no hay
una institucion idéntica a otra. La realidad se impone como texto en

cada una de ellas, texto que debe ser leido por sus actores para dar
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una respuesta a las necesidades que plantean los sujetos que transi-
tan por ella. En este sentido, “/.../ la ciudad, en tanto artefacto, es
como un texto, y en sus calles el ciudadano lee mensajes y a su vez
escribe con sus acciones e interacciones su propia experiencia. El
mapa y las fotos de una ciudad o el recorrido por ellas nos permiten
reconocer la cultura del grupo que la habita, su sistema politico, la
relacion entre lo publico y lo privado, sus tradiciones, su pasado, y

arriesgar apuestas sobre su futuro [...] ”. (Anijovich, 2014:76)

Acerca del modelo pedagogico

El disefio de un modelo didactico permite describir, explicar y anti-
cipar como se puede encarar la tarea docente. Es su responsabilidad
definir qué contenidos tedricos va a seleccionar para fundamentar su
proyecto de ensefianza. El enfoque en cambio, es uno de los elemen-
tos del modelo didactico, es la construccion cientifica que permite
referir como los sujetos van a apropiarse del objeto de ensefianza
(Botte, 2016).

A la hora de encarar el proceso de ensenanza y aprendizaje se torna
indispensable que el docente cimiente su tarea en un modelo didac-
tico explicito y cientificamente fundamentado dado que necesita po-
sicionarse en el lugar de un profesional reflexivo y critico, abando-

nando, de este modo, la figura del docente amateur. (Davini, 2008)

El educador tiene que poder dar cuenta de su propuesta de ensefian-
za, reconocer tanto los fundamentos tedricos como los epistemold-
gicos que atraviesan su campo especifico (Botte, 2016). Debe poder

fundamentar su trabajo en funcion de las particularidades del grupo
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al que tenga que ensefiar, tener en cuenta sus dificultades y buscar
alternativas cuando la realidad de sus estudiantes se lo demande.

El modelo didéctico le da sustento teérico y fundamento a la pro-
puesta de ensefianza del docente.

A lo largo de la historia, “/...] los diferentes enfoques pedagogicos
se han enfrentado a la resolucion de tensiones entre dos polos a
primera vista opuestos: teoria —prdctica, objetivo-subjetivo, pensa-
miento emocion, entre otras [...]” (Anijovich, 2014:34), asi como
la tension individuo- sociedad que nos interpela permanentemente
para encontrar un enfoque superador desde el enfoque de educacion
para la diversidad.

En el caso de los docentes entrevistados, cuando les preguntamos
por el modelo pedagogico, hay una tendencia a responder desde “la
moda”, lo que “se espera que digan” o también intentan dar cuenta
desde el marco que propone el Disefio Curricular, aunque esto pueda

ser distante de lo que realmente sucede en las aulas®.

En general, los docentes que trabajan en entornos mas vulnerables
manifiestan que la planificacion tiene que tener prevista cierta flexi-
bilidad porque se tienen que adaptar permanentemente a las realida-
des que se presentan. “/...] [no podés] pensar una planificacion a
largo tiempo...no sabés lo que sucede durante 5 minutos... pero la

idea es que determinados temas se puedan llevar a cabo [...]”

2 Resultados semejantes se obtuvieron en la investigacion sobre “Como se construye el
conocimiento pedagdgico de los profesores. La importancia de las representaciones socia-
les”, que se desarrollan en los Capitulos Il y IV de este libro.
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Las acciones que los docentes implementan con sus estudiantes dan
lugar a escuchar las demandas que surgen. El centro esta puesto en
el sujeto ensefante, y las actividades e intervenciones docentes estan

en funcion de sus contextos.

El dictado en la clase y el uso de la carpeta actlian como un gran
organizador de estudio sumado a las pautas que el docente imparte
para marcar el encuadre donde los alumnos puedan sentirse conte-
nidos. Los contenidos de cada area se desarrollan pero siempre en

funcion de lo contextual.

Manifiestan que tienen pendiente generar acuerdos y articular la ta-
rea con otros docentes. Esto sucede porque no permanecen mucho
tiempo en cada una de las instituciones y, por otro lado, tienen mira-
das muy radicales a la hora de ponerse a discutir sobre el abordaje de
determinados contenidos. “/...] siempre es dificil formar equipos...
estan muy polarizadas las miradas de la educacion en la escuela

entre los docentes [...]”

A la hora de unificar criterios entre los docentes, vemos que esto es
un gran problema dado que pensar en un enfoque de la diversidad
en educacion supone “/...J] un nuevo modo de mirar a las escuelas,
a sus actores y a los procesos de enseiianza y aprendizaje a la luz
de los valores democraticos, [por eso decimos que este enfoque]

encuentra su correlato didactico en el diseiio de aulas heterogéneas

[...]”. (Anijovich, 2014: 23 y 24)

Trabajar de este modo significa replantearse muchas maneras de
abordar la tarea con los estudiantes, es también abrirle la puerta a
las problematicas que traen de sus entornos. No es facil pensarse
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como docente de estas instituciones, requiere de mucho trabajo entre
pares y de interrogarse acerca de estas nuevas realidades. En conse-
cuencia, la cotidianeidad los interpela a reconfigurarse como nuevos
sujetos ensefantes y esto implica preguntarse no s6lo por el modelo

didactico sino por la propia identidad de los docentes.

En los contextos no vulnerables, los docentes manifiestan que
“[...] el aprendizaje se tiene que dar no en forma unilateral donde
hay un docente que es el que explica y el alumno es una tabula rasa
que aprende, sino que...las clases sean participativas porque los
debates de [ellos las] enriquecen [...] " El posicionamiento teorico
que subyace a las palabras enunciadas por la docente es el de dar

un lugar mas activo a los estudiantes.

En este tipo de escuelas el didlogo entre profesores esta mas presen-
te, hay reuniones perioddicas que les permite generar acuerdos entre
ellos. Tienen una planificacion organizada y se hacen “ajustes sobre
la marcha”. “/...] debe armar su planificacion, estableciendo tam-
bién plazos de tiempo pero, después, sobre la marcha también se va
viendo si hay que modificar objetivos, si hay que transformar ciertos
puntos o metodologias que se habian pautado el principio y que des-

pués...se ve que no resultaron [...]”

La clase se desarrolla en torno al contenido. Lo contextual se puede
acomodar en funcién de los objetivos del profesor. Por esta razon al-

’

gunos dicen que “...Jos docentes se basan mucho en lo disciplinar...’
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Criterios y formas de evaluacion.

En las escuelas de contextos vulnerables la evaluacion se transfor-
ma en un desafio, los docentes se interrogan acerca de qué evaluar
y cdmo evaluar sin que esto signifique la exclusion de los chicos del

sistema educativo.

Por eso, la modalidad es variada. En muchos casos no se toman eva-
luaciones tradicionales, los docentes argumentan que “/...J tardan
mucho en entregar los trabajos practicos. [...] no los evalio con

prueba escrita porque me resulta mas facil amiy a ellos [...]”

Prefieren evaluar directamente el trabajo realizado por el estudiante a
lo largo del proceso, la participacion en clase y la realizacion de prue-
bas cortas. Se pondera el esfuerzo que realizan los estudiantes para
llevar a cabo una actividad que les representa un desafio. Se hace

hincapié en la valoracion de los logros a los que cada uno pudo llegar.

En consecuencia, podemos decir que para responder a la diversidad
en las aulas tendremos que buscar otras formas de evaluar los sabe-
res que adquieren nuestros estudiantes, la forma en que logran apro-
piarse de ellos y como los utilizan en las diferentes situaciones que
se le presenten sin perder de vista que los resultados ““/...] necesitan
ser expresados en una forma valida para los canones del sistema
educativo en el que esta inserta la escuela.” (Anijovich, 2014:90).
Una docente relata: “/...] hablé con la directora y me dijo que esta-
ba bien que no tomdramos evaluacion porque no es una poblacion
que pueda dar eso...anos anteriores hemos tomado pruebas integra-

doras y los chicos no las terminan, ni siquiera en la clase [...]”
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Es necesario que los docentes utilicen metodologias y formas de eva-
luacion que respeten las individualidades de los estudiantes que asis-
ten a su escuela, en este sentido, algunos afirman que “/...J se tiene
que evaluar todo, esa participacion que hacen, el estar hace todo a la
nota...sé quién es el que presta atencion...evaluo muchos aspectos,

desde la participacion, el venir a clase, chicos que trabajan [...]”

Faltan establecer acuerdos entre los docentes sobre los criterios de
evaluacion de sus estudiantes “/...J] no hay algo que digamos qué
parametros en comun como para decir que uno tiene un 10, uno tie-

ne 4 pero sin calificar...se evaluan ciertas cuestiones [...]”

Cuando ingresan a la institucion estudiantes sin calificar, provenien-
tes de otras escuelas, por lo general les improvisan una nota. “/.../
se inventan notas, que no existen para no dejarlo fuera del sistema

porque se van de otras escuelas [...]”

La falta de matricula es un problema en algunas escuelas de la Pro-
vincia de Buenos Aires, obliga a aprobar a los alumnos para mante-
ner los cursos abiertos, ““/...] hay alumnos que no van en todo el tri-
mestre y yo les pongo -sin calificar-...y los mismos chicos me dicen
que el otro profesor le puso un 6 y no viene nunca...soy de la idea de
que los chicos [estén]...adentro y no fuera. Esta escuela acepta a los

chicos repitentes...el chico va transformandose ahi adentro [...]”

En las escuelas de contextos no vulnerables, las evaluaciones tienen
otras caracteristicas y también se presentan en distintos formatos: exa-
menes escritos por trimestre, evaluaciones orales y trabajos practicos.
“[...] tienen un examen escrito seguro o dos por trimestre...después

preparan algun trabajo prdctico...eso me lo llevo a diario [...]”
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En otros casos, optan por no tomar evaluaciones escritas y tienen en
cuenta la participacion en clase y la elaboracion de trabajos. “/...]
no puedo tomar evaluaciones escritas y orales en esas escuelas. Las

evaluaciones son trabajos prdcticos [...] "

La carpeta de clase funciona como un organizador de estudio que
tiene una nota conceptual. Los docentes tratan de manifestarle a los
estudiantes que lo mas importante es que “no pierdan el hilo” entre
lo que se quiere evaluar y lo que vienen trabajando en la clase, la

idea es que lo vean como parte de un mismo proceso.

Por otro lado, muchos estudiantes especulan con las calificaciones
que obtienen en cada cuatrimestre para medir sus esfuerzos y en al-
gunos casos hacen lo mismo con las materias previas “/...J la tercer
materia que se hace ahora...para mi no resulta...los chicos especu-
lan...”. Sin embargo, para otros representa la unica posibilidad de
permanecer en el sistema educativo, inclusive, algunos docentes ma-
nifiestan que suelen dar muchas oportunidades cuando los estudian-

“«

tes no aprueban la materia. “...casi ninguno se va a examen porque

doy muchas oportunidades a los alumnos [...]”

Por lo tanto, las practicas de evaluacion tendrian que ser “/...J in-
tegradoras de variedad de desemperios y de articulaciones [...]”
(Anijovich, 2014:90) de modo que permitan a los estudiantes recoger

informacion al mismo tiempo que aprenden.

Por tltimo, podemos decir que las nuevas formas de evaluacion que
se disefan para el trabajo en aulas heterogéneas no deben perder de
vista los pardmetros planteados por una auténtica evaluacion (Anijo-
vich, 2014). Es decir, no pueden prescindir de un propoésito definido,
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de tener en cuenta a sus destinatarios, de proponer una tarea desa-

fiante que interpele a cada uno de los estudiantes.

Reflexiones finales

En los contextos no vulnerables hay un menor grado de dificultad
en términos de adaptacion de las propuestas pedagogicas. Esto es
por la prevalencia de lo disciplinar por sobre lo vincular, pues sin
desconocer la importancia del vinculo, las actividades en este tipo
de contextos requieren un tipo de planificacion que conllevan una

mayor cantidad y variedad de propuestas.

Por el contrario, el trabajo en contextos vulnerables demanda otro
tipo de acciones, otras formas de pensar la escuela y en consecuen-
cia otra manera de intervenir en la préactica de ensefianza, donde los
emergentes ocupan un papel preponderante en la realidad diaria de

los actores que transitan esos espacios.

En este sentido, es importante que podamos pensar en un enfoque
que nos permita integrar y reflexionar sobre cada una de estas reali-
dades, que busque fomentar el reconocimiento de las diferencias asi
como su aceptacion y valoracion positiva, como punto de inicio para

pensar el trabajo en las escuelas donde habitan aulas heterogéneas.

También se vuelve un reto pensar modelos pedagogicos que tengan
en cuenta la diversidad “como condicion inherente al ser humano y
[que] se desarrolla en multiples contextos sociales, culturales, eco-

nomicos y educativos.” (Anijovich, 2014: 21).
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Asimismo, se torna un gran desafio pensar en practicas de evalua-
cion que integren variedad de desempefios, donde los docentes reco-

nozcan su aula como heterogénea a la hora de evaluar.

La diversidad nos interpela de muchas maneras, nos compromete
a mirar al “otro” en todas sus dimensiones, a reconocerle sus dere-
chos y posibilidades de modo que, dentro de las pautas culturales
compartidas, pueda ser convocado a participar en la elaboracion de
su propia trayectoria pedagdgica, contribuyendo asi a su formacion

como ciudadano sujeto de derechos.
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