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INTRODUCCION

Esta investigacion se refiere a los procesos, mediante los cuales, un grupo
de profesionistas universitarias se ha convertido en maestras de educacion
primaria luego de haber concluido distintas licenciaturas en la Univer-
sidad Pedagdgica Naciona (upn), que si bien contienen como objeto de
estudio al fenémeno educativo, no estan enfocadas a laformacion de pro-
fesores de educacidn basica. En este sentido, se puede decir que se trata
de personas que por medio de la préctica se han habilitado como docentes.
También recupera la experienciay lavision de algunas de estas profesio-
nistas que a diferencia de las primeras, cuentan con una doble formacién:
laque proporcionalaeducacion universitariay la que ofrecen |os estudios
de Normal. De tal manera que en la construccion del objeto de estudio se
dio la confluencia de dos aspectos probleméticos de la mayor relevancia
en el panorama educativo actual, me refiero a las funciones del maestro
de educacion basicay alarelacion entre laformacion y el empleo de los
egresados de la educacion superior.

Paradar cuenta de dichos procesos, se abordael andlisis de los contex-
tos escolares tanto publico como privado, en los que tiene lugar su préctica
docente y se examinan las estrategias que ellas utilizan parallevar a cabo
su trabagjo.

Cabe aclarar que en este caso, la identificacién de ese sector del ma-
gisterio fue posible gracias ala realizacion previa de | os estudios de egre-
sados que como parte de mis actividades en la urn, he llevado a cabo. En



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

unaexploracion inicial tanto de las trayectorias que siguen |os profesionis-
tas formados por la institucién, como de las exigencias que les demanda
el gercicio profesional, dichatarea posibilité un primer acercamiento ala
realidad laboral de este otro tipo de profesorado, por ello, puede decirse
gue en el origen 'y los motivos de lainvestigacion tales estudios jugaron un
papel determinante.

L os estudios de egresados en €l contexto de la politica educativa actual

A laeducacion y particularmente a la de nivel superior se le ha asignado,
entre otras funciones, la tarea de preparar a los sujetos para el trabajo so-
cialmente productivo. Sin embargo, € tema sobre la formacion y el em-
pleo adquiere en la actualidad nuevas dimensiones a causa de la crisis del
trabajo y del papel de la formacién como filtro selectivo en la insercién
laboral, de tal suerte que desde la Ultima década del siglo veinte, € deba-
te sobre el futuro de la educacion superior ha estado presente en todo €l
mundo. Entre los aspectos que se abordan en esta polémica, destaca el del
carécter de los sistemas educativos y la necesidad de revisarlos y trans-
formarlos para enfrentar retos (de una nueva naturaleza) asociados a las

1 Para el caso de México, Pablo Latapi (1998) identifica en la historia nacional del sistema educativo
distintos proyectos en los que la preocupacion por €l trabajo y la productividad fueron la clave de las
acciones educativas, tal es el caso de lo que € denomina el proyecto técnico de los afios treinta y el
modernizador que se puso en marcha durante la década de los setenta. Los hechos mas relevantes de
primer proyecto fueron la creacion del Instituto Politécnico Nacional y una concepcion pedagogica
que destacaba los valores formativos del trabajo manual e intelectual, que impregno los planesy pro-
gramas de estudio de los diferentes nivel es educativos, incluyendo laescuelaprimaria. Lo relevante del
segundo proyecto fue la inclusion de los conceptos de calidad y eficiencia como criterios de evaluacion
del sistema educativo, lanocion de aprendizaje activo “ aprender aaprender” y lademanda de estrechar
¢l vinculo de la ensefianza con el aparato productivo.

Més claramente, a partir de la crisis econdmica de 1982 la politica educativa sefiala como funcién
primordial delaeducacion superior lapreparacion parael trabajo, por lo que lainsercion delos egresa-
dos de este nivel educativo en el mercado laboral se convierte en uno de los indicadores para medir
su eficiencia. Desde esta perspectiva el desempleo o subempleo de profesionistas es atribuido a las
deficiencias en su formacion.

10



Introduccion

exigencias de un mundo globalizado en €l que se ven involucradas las so-
ciedades nacionales (anuies, 2000). EI modelo econémico adoptado por
la “sociedad global” confiere a la educacion un papel impulsor del desarro-
Ilo de las economias locales y a mismo tiempo demanda de las institucio-
nes de educacién superior (1Es) una participacion activa en la construccion
y difusion de un proyecto cultural acorde con los principios que rigen €l
nuevo orden economico.

Desde esta perspectiva, las acciones emprendidas por las politicas
educativas tienen como propdsito fundamental estrechar larelacion escue-
la—aparato productivo, tratando de gjustar la formacidn que se imparte en
las universidades a las necesidades del mercado de trabajo y de una eco-
nomia abierta a la competencia nacional e internacional. Anteriormente
se trataba de formar personas con conocimientos que servian paratoda la
vida, ahora se requieren mecanismos flexibles que permitan aprender per-
manentemente; antes se dio demasiada importancia a lo que se ensefiaba,
hoy setrata de resaltar €l para qué, esto es, descubrir qué tipo de profesio-
nalesy de ciudadanos necesita una sociedad (Rivero, 1999).

A partir de nociones como calidad, eficiencia, pertinencia y relevan-
cia, € nuevo modelo educativo impone a las instituciones de educacion
superior larevision de sus lineamientos organizacionalesy operativos para
optimizar su funcionamiento, y en el caso de las universidades publicas,
para mantener el financiamiento que hace posible su existencia, pues cuan-
do se utilizan recursos publicos, la rendicion de cuentas cobra mayor im-
portancia.

En nuestro pais, desde la década de los noventa se postulé que uno
de los principal es objetivos de la politica gubernamental seria el mejora-
miento de la calidad de los servicios educativos que ofrecen las ies; y en
ese sentido, la evaluacion ha sido uno de los instrumentos mas utilizados
paraimpulsar los cambios propuestos para este nivel. Consecuentemente,

11



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

desde entonces lavida universitaria se havisto inmersaen unadinamicade
procesos evaluativos (autoevaluaciones y evaluaciones externas) que tie-
nen como propdsitos fundamentales: la modificacién de planes de estudio,
elevar la calidad de la formacion profesional y medir la eficiencia de las
instituciones educativas, entre otros.

Al respecto, en una perspectiva de toma de decisiones y de disefio de
politicas estratégicas, existe consenso en cuanto a que uno de |os aspectos
centrales de la evaluacion de la calidad esta relacionada con la posicion
laboral y el desempefio profesional que alcanzan |os egresados en e mer-
cado detrabgjo y, también, con el éxito que las ks tienen en latransmision
de valores como la ética profesional y la comprension de la problematica
socia y politicadel pais (Valenti y Varela, 2004, p. 10).

Es en este contexto en el que pueden ubicarse la necesidad y la préc-
tica de los estudios de egresados que actualmente distintas universidades
[levan acabo,? mismos que la anuies (1998) define como: el procedimiento
por medio del cual una institucién identifica la actividad profesional que
sus egresados desarrollan, su campo de accién, su nivel de ingresos, las
posibles derivaciones profesionales que han tenido, asi como sus causas,
su ubicacion académicay su formacion académica posterior.

La tendencia a exigir a las instituciones educativas estudios sobre
sus egresados se acentud a mediados de la década de 1990 (Barrén et al.,
2003), y mas claramente, la incorporacion de este tipo de estudios a los
procesos evaluativos y de planeacion académica de las 1es se plasma en
el documento: La educacién superior en el siglo XXI de la anuies, donde
se reconoce que a pesar de que en los Ultimos afios se ha revisado y re-

2 Es importante sefialar que en México |os estudios sobre egresados de |as instituciones de educacion
superior datan de ladécadadelos setenta (Barron et al ., 2003), aunque solo en ladécada de los noventa
larealizacién de éstos se asocia mas directamente con los procesos de evaluacion de los programas
educativos que estas instituciones ofrecen.

12
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orientado la oferta educativa, siguen existiendo problemas de articulacion
entre la formacion y el mundo del trabajo, por 1o que se recomienda que
dichas instituciones realicen permanentemente estudios de seguimiento de
egresados, con propdésitos de retroalimentacion curricular, para favorecer
el disefio de planes y programas de estudio mas adecuados a las nuevas
exigencias sociales (anuies, 2000, p. 65).

De tal manera que desde hace diez afios aproximadamente, se inten-
sificé el desarrollo sistemdtico de estudios sobre egresados porque se con-
sidera que éstos fungen como una de las mejores estrategias evaluativas
gue las 1Es pueden utilizar para conocer la ubicacion, el desempefio y €l
desarrollo profesional de sus egresados; aspectos todos ellos que determi-
nan si laformacion profesional ha sido adecuaday pertinente, y si 1os pre-
para para desenvolverse dentro de su area de conocimiento. Es decir, estos
estudios se han convertido en importantes mecanismos de diagnostico de
la realidad, con el potencial de inducir a las instituciones educativas a la
reflexion sobre sus fines y sus valores (Fresan, 1998).

La Universidad Pedagdgica Nacional no escapa a esta dinamica en
la que se ha visto envuelto todo el sistema de educacion superior, en ésta
como en otras Ies, 10s programas de formacién se han sometido a diversos
procesos de evaluacién con la finalidad de mejorar y reordenar la oferta
educativa que la institucion ofrece. Es por ello que se promovieron dis-
tintas acciones encaminadas a la modificacion de los contenidos curricu-
lares y a transformar los procesos operativos bajo los cuales se organiza
el trabajo académico. Al mismo tiempo, se han desarrollado investigacio-
nes cuyo propdsito es conocer y caracterizar a la poblacién escolar que
atiende la Universidad; entre éstas, destacan aquellas que se inscribieron
en las estrategias de la politica educativa modernizadora bajo el concepto
de Megaproyectos auspiciados por €l Fondo para la Modernizacion de la
Educacion Superior (Fomes) (Lozano et al., 2001, p. 3), y que cristalizaron

13
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en la realizacion de los primeros estudios sobre el perfil de ingreso y el
desempefio académico de los estudiantes, |a evaluacion del instrumento
de admision alaslicenciaturasy los estudios de egresados mas recientes.®

Particularmente, estos Ultimos han permitido recabar informacién va-
liosa sobre aspectos relacionados con la formacion académicay el destino
laboral de la poblacion que se formd en cuatro de las licenciaturas que se
ofrecen en € sistema escolarizado de la Unidad Ajusco, donde se muestra
que dos son los aspectos mds relevantes: el primero se refiere a los espacios
y requisitos para lainsercion labora y e segundo ala valoracion que los
egresados hacen sobre su formacion profesional .

Los resultados de estos estudios pueden sintetizarse de la siguiente
manera

* La mayor parte de los egresados se ubica en el sector de servicios
educativosy cultura dentro del mercado laboral.

* E145.9% de los egresados ocupa puestos de profesores; pero mientras
que el 13.1% de esta subpoblacién se encuentra trabajando en la edu-
cacion media superior y superior o atendiendo grupos con necesida-
des especiales, el 72.8% se dedica a la docencia en educacion bdsica.

 Por otra parte, se puede reconocer que el espectro de posibilidades
laborales es mas amplio de lo que se pensaba, puesto que algunos de
los egresados han logrado insertarse en espacios distintos alos que
ofrece el Sistema Educativo Nacional, como es el caso de |os servi-
ciosde salud.

3 Cabe mencionar que la insercion laboral de los egresados ha sido una preocupacion constante en
UPN, esto se demuestra a través de los trabajos de Emmerich y Murguia (1986) y Arce y Castafion
(1996), quienes recuperan informacion relativa a trayectoria profesional de la poblacién que cursd el
Plan de Estudios’ 79. Argueta et al. (1995) y Ruiz de Chavez (coord.) (1996) hacen lo propio paralos
egresados del Plan 90 y recientemente, |os Estudios de Egresados 1994-1997 (Lozano et al. 2000) y
el de 1998-1999 (Lozano y Rodriguez, 2002) retoman esta linea de trabajo para actualizar y ampliar la
informacion que lainstitucion posee al respecto.

14



Introduccion

* De acuerdo con la experiencia de los egresados, la posesion del titu-
lo profesiona no es un requisito formal importante para obtener €l
empleo, lo cual constituye unadelasrazones por las que no cumplen
con este Ultimo requisito académico, yaque no reviste unaexigencia
laboral. Esta condicién repercute en € bajo indice de titulacion.

* Por lo que toca al segundo de los aspectos arriba mencionados, des-
taca la gran satisfaccién que los egresados sienten por haberse for-
mado en la upn, pues el 87.5% manifest6 que volveria a cursar sus
estudios profesionales en esta universidad.

* Los egresados consideran que la upn no solo transmite conocimien-
tos, habilidades y destrezas para la incorporacién a mercado labo-
ral, sino que también proporciona una formacion integral en donde
se combina el aspecto cientifico—técnico con el humanista.

* En su opinién, los aspectos curriculares que deben ser modificados
se refieren a la actualizacion de los contenidos técnicos y metodold-
gicos, y se sugiere también un incremento de las préacticas de campo.

Tales resultados han sido utilizados por las instancias administrativas de
la Universidad como indicadores para medir su eficiencia y como datos
basicos para proyectar diversas metas de planeacion institucional. De
igual forma, esta informacion ha sido recuperada por distintos grupos
de académicos para definir los propdsitos y la orientacion de la evaluacion
curricular de las licenciaturas, misma que recientemente se ha puesto en
marcha.

Sin embargo, considero que el valor intrinseco de | os estudios de egre-
sados va mas aléa de la funcién que se les atribuye dentro de los proce-
sos evaluativos, puesto que permiten identificar (gracias a la riqueza de
lainformacion que arrojan), diversos aspectos problematicos relacionados
tanto con laformacién, como con la préactica profesional de los graduados.

15



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

Dan lapautaparael desarrollo de investigaciones acercade lasolidez dela
formacién que se promueve en las universidades, dela aplicacion del crite-
rio profesional ante problemas reales propios del gercicio de una carrera,
las maneras de enfrentar y solucionar situaciones que provocan incerti-
dumbre, la singularidad de las estrategias que los egresados construyen
para llevar a cabo las actividades que el puesto les exige y las formas de
manifestacion de una ética profesional, entre otros (Barron Tirado, 1997).
De esta manera, el espectro de posibilidades para profundizar en el cono-
cimiento de la formacién que reciben, las trayectorias laborales y la vida
profesional de los egresados se amplia.

Es asi, como en este caso, que |os datos provenientes de |os estudios
antes mencionados constituyen el punto de partida que permitié plantear
como problema de investigacion: el desempefio profesional de los egresa-
dos de la upn-Ajusco que trabajan como docentes en escuelas primarias,
vinculandolo con la formacién adquirida en la Universidad; toda vez que
las licenciaturas que cursaron se proponen la formacion de profesionistas
gue se encarguen de realizar distintas tareas de apoyo a la ensefianza, pero
ninguna de ellas ofrece una preparacion especifica ni la certificacién para
el gercicio deladocenciaen ese nivel educativo.

En otras palabras, € problema que agui planteo se desprende de los
hallazgos de | os estudi os de egresados en cuanto a: laubicacion delamayo-

ria de los egresados en espacios comtinmente ocupados y “oficialmente”

4 Las valoraciones sociales y condiciones de diferenciacion dan cuenta de dos estructuras publicas
que han operado histéricamente para la formacion de profesionales en México, y que se identifican
como la universitaria y la no universitaria; esta tltima ha sido calificada como oficial por su vincu-
lacién con la estructura gubernamental . El sentido que ha marcado estas diferencias se remonta a la
fundacion de la Universidad Nacional en 1910, cuando las Escuelas Normales fueron excluidas de las
instituciones que formaron parte de la estructura universitaria (Negrete, 2006, p. 138). Asi, el califica-
tivo de “oficial” que inicialmente se le dio al sistema de formacién de maestros, en el imaginario social
se ha hecho extensivo alas escuel as publicas de educacion bésica como el lugar de “destino natural”
paralainsercion laboral de los maestros normalistas.
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Introduccion

designados para los maestros normalistas, y en consecuencia, a que las
funciones y las actividades que realizan no se corresponden con su per-
fil profesional, puesto que “formalmente” no fueron preparados para tal
efecto. En este sentido, me parecié de suma importancia averiguar como
perciben los egresados la orientacion de su formacion de cara a las tareas
que desempefian, qué efectos acarrea esto para su préctica profesiona y
como los estan enfrentando. De ahi que me propuse analizar de qué mane-
ralos egresados de la upn-Ajusco, han logrado vincular su formacién con
el gercicio magisterial que el empleo les demanda, buscando el sentido
gue estos actores atribuyen a la practica docente y a su rol como maestros
de educacién primaria, desde su condicion de profesionistas universitarios.

Parallevar a cabo este trabajo opté por una metodol ogia de corte cua-
litativo, pues no pretendo hacer generalizaciones estadisticas sobre el com-
portamiento de la poblacion que egresd delaupn ni brindar unaorientacion
para la accion de estos profesionistas en ambientes escolares especificos,
sino investigar sobre € contenido de su experiencia laboral para poder
describir e interpretar la relacion que han establecido entre su formacion
y € quehacer docente. Tal postura implica asumir que la construccion de
conocimiento sobre la realidad social parte del punto de vista de quienes-
la producen y la viven, por ello elegi la entrevista en profundidad® como

5 Para recopilar informacion, la indagacion cualitativa se vale principalmente de la observacion (con
diferentes variantes) y de las entrevistas (de diversos tipos también). Una de las razones para utilizar
el segundo procedimiento estriba, de acuerdo con Roberto E. Stake (1998), en que mucho de lo que no
podemos observar personalmente, otros |o han observado y no todos |o veran de la misma manera. Asi
que la utilidad de la entrevista consiste en descubrir y reflejar las multiples visiones sobre un mismo
caso 0 situacion. En otras palabras, es un canal parallegar a realidades multiples. Las entrevistas se
distinguen por la cantidad de control gjercido por el investigador y el grado de estructura que presenta
el instrumento. Algunas clasificaciones sobre entrevistas las identifican, entre otras, como:
a) Estructuradas, que son las mas controladas, en donde |a secuencia de las preguntas esta previamente
estableciday admite tanto preguntas abiertas como cerradas.
b) Las entrevistas en profundidad o semiestructuradas son bastante menos rigidas y exploran tépicos
abiertamente, lainformacion se recoge en las propias palabras del entrevistado, en éstas el entrevis-
tador se vale de una guia temética que indica las preguntas que habra de formular.
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instrumento para indagar las formas en que los egresados visualizan esta
relacion.

Sin embargo, debido a que la poblacién que estudiay por lo tanto que
egresa de la upN es predominantemente femenina (mds del 80%), decidi
orientar la investigacion hacia las egresadas y entrevistar Unicamente a
muijeres, pues obviamente su experienciaresultaba mas representativa para
el andlisis que me propuse.

El estudio del trabajo de los maestros de educacion basica

Estudiar €l trabajo de los maestros de educaci én béasica ha constituido des-
de hace mucho tiempo un foco central de la investigacion educativa (toda
Vez que estos actores representan una pieza clave en ladindmicadel proce-
so de ensefianza) por |o que este temaesyatradicional, sin embargo, €l pa-
pel que actualmente se les asigna como sujetos promotores de |os cambios
implicados en las reformas educativas de 1993 a la fecha, emanadas del
proceso de globalizacion en el que se encuentran inmersas préacticamente
todas las naciones del mundo incluyendo lanuestra, hahecho que € interés
por pensar, 0 mas bhien, re-pensar la problematica del maestro y la practica
escolar se fortalezca. Desde distintos ambitos sociales y desde diversas
perspectivas de andlisis se subraya la importancia de conocer al profeso-
rado y su practica docente, conocerlos no sélo en o que toca a los datos
contenidos en sus fichas académica o laboral, sino en cuanto a los signifi-
cados que se derivan de su trabajo y alaformaen que cada uno de ellos ha
asumido su funcion (Rosas, 1996), pues mientras que las propuestas politi-
casy administrativas de reforma se suceden, cada maestro en su aulasigue

¢) Las no estructuradas, en |as que no existe ninguna guia previamente estableciday que se dan amodo
de didogos o de conversacién acercadel tema de interés.
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tratando de resolver, generalmente de manera personal, 10s problemas que
la préctica cotidiana le presenta.

Cabe preguntarse entonces: ;quiénes son los maestros? ;Cémo influye
la formacion en su desempefio profesional ? ¢Como perciben las reformas
y su impacto en la ensefianza? ¢Bajo qué estrategias organizan y € ecutan
sus actividades? ¢Como interactian en el aula'y en la escuela? ¢Coémo
influye el compromiso en la efectividad de su trabajo? ;Qué tipo de re-
laciones establecen con los alumnos y con sus compafieros de trabgjo?
cuestionamientos que se mantienen vigentes y para los cuales no existe
una respuesta global ni definitiva. Es preciso seguir contando con estudios
que permitan reconstruir la imagen de los maestros frente a grupo a fin de
comprender la complejidad de su labor. Esta es laintencion de mi trabgjo.

Para hablar de la ensefianza y |a profesion docente se advierten a me-
nos dos perspectivas: la que busca impersonalizar laidentidad profesional
desde rasgos genéricos y universales, o desde la mirada de un lugar de dis-
tanciamiento con € aula, es decir, hablar de la escuela desde fuera de ella
(Imbernén, 2005); y la que postularescatar la autenticidad de las experien-
cias docentes relatadas por las voces de quienes las han vivido. Esta otra
forma de asumir el estudio del trabajo docente permite desarrollar nuevas
interpretaciones acerca de la construccién social de la ensefianza, de la ac-
cién delos profesores y |os sentidos de identidad con los que seinvolucran
con su profesion, por 1o que me sumo aellay utilizo los testimonios de las
propias maestras para exponer las experiencias que aqui se harran. Es en
este sentido y con e propésito de contribuir al conocimiento de algunos
de los aspectos arriba sefial ados, que analizo la practica docente de un seg-
mento del magisterio que hasta ahora ha pasado inadvertido y que se cons-
tituye a partir de la incorporacién a la docencia de profesionistas con una
formacion distinta a la de los maestros normalistas, a fin de empezar a do-
cumentar larelaciéon que estos han logrado establecer entre esa formacion
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y las necesidades del trabajo en la educacion primaria, con lo cual pretendo
incursionar en un terreno poco transitado por los investigadores educativos.

El trabgjo desarrollado se presenta en cuatro capitulos. El primer
capitulo tiene como proposito ubicar el problema de investigacion en el
contexto institucional de la Universidad Pedagdgica Nacional, e ilustrar
de manera més puntual la ruta que hizo posible su planteamiento, de tal
manera que ahi se exponen los datos duros que retomé de los estudios
de egresados. Asimismo se hace referencia a la metodol ogia utilizada, las
preguntas de la investigacién y las caracteristicas generales del grupo de
maestras entrevistadas.

Los siguientes tres capitulos constituyen distintos planos de andlisis
de la dimensidn experiencial tanto biografica, como formativa y laboral de
las egresadas.

En e segundo capitulo se analizan los procesos de construccion de
la identidad de las egresadas como maestras de educacion primaria por
considerar que éste era el camino més adecuado para empezar a recono-
cer e sentido que adquiere la relacién que atribuyen a su formacion con
el trabajo que desempeiian. Identificar los sucesos que como “marcas de
vida’ lasfueron llevando hacia el lugar que ocupan actualmente dentro del
magisterio dio la pauta para explicar la conexion simbdlica que ellas han
establecido entre estas dos esferas de su vida.

Asi, partiendo de la base de que el proceso de identificacién se en-
cuentra permanentemente abierto a las redefiniciones que se derivan del
sentido de pertenencia de los sujetos a diversos universos simbalicos, re-
cupero lanocion de identidad como representacion social, paraexplorar en
las distintas etapas biograficas y en las redes sociales de interaccion de las
egresadas cudles fueron sus referentes mas generales en estos procesos y
como se representan asi mismas en el papel de profesoras, desde su condi-
cion de profesionistas universitarias.
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En €l tercer capitulo se toma como gje de andlisis la practica docente
que las egresadas desarrollan en espacios escolares tanto publicos como
privados, con el objeto derevelar |os sentidos que le atribuyen asu préactica
profesional. Aqui se examinan las condiciones laborales y las relaciones
interpersonales que tienen lugar dentro de la escuela, para reconstruir €l
ambiente laboral en el que las egresadas se desenvuelven y observar como,
de manerafactica, ellastratan de articular los conocimientos, habilidadesy
valores provenientes de su formacion con el gercicio docente.

Lareconstruccion de ladindmica escolar fue organi zada considerando
distintos elementos que forman parte del ambiente institucional como: las
cargas de trabajo, los recursos materiales y las formas de contratacion,
mismos que se constituyen en configuradores de los contextos en los cua-
les transcurre la vida laboral de las egresadas. Esto permitié conocer sus
respuestas alos diferentes ordenamientos, responsabilidadesy condiciones
gue rodean la préctica docente en los lugares donde €llas trabajan.

En otro momento se sefialan tanto las formas de trabg o que las egre-
sadas emplean para interactuar con los alumnos dentro del espacio aulico,
como |as concepciones que guian su ensefianza y €l tipo de relaciones que
establecen con otros actores que intervienen en el proceso educativo. Al
centrar estaparte delainvestigacion en el sujetoy ladinamicamicropolitica
delaescuelafue posiblereconocer |as estrategias que | as egresadas constru-
yen paraintegrarse al ambiente institucional y para desarrollar su trabajo.

A lo largo de este capitulo se buscé identificar las representaciones e
imaginarios que orientaban |a actuacion de estas profesoras, pero a mismo
tiempo traté de ubicar los puntos de tensién en su practica cotidianay las
fuentes que los provocan, 1o cual permite dar cuenta de cémo perciben los
efectos del entorno escolar sobre su desempefio como docentes.

Por ultimo y con base en los resultados de los anteriores niveles
de andlisis, € cuarto capitulo esta dedicado a la vaoracion del escenario de
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posibilidades que cada una de las entrevistadas tiene, para asumir €l rol
de docente de primaria como parte nodal de su proyecto de vida. Es decir,
en este apartado se analiza como desde la trayectoria personal y las espe-
cificidades de su préctica laboral, las egresadas han llegado a identificarse
con la profesion magisterial y los significados que desde su ubicacién en
este lugar simbdlico, le otorgan ala docencia.

Para tal efecto me apoyo en la teoria de las identidades y en algunas
nociones de la visidn psicoanalitica, con la finalidad de descubrir quiénes
de las entrevistadas se representan a la docencia como el espacio de reali-
zacion profesional y donde desean permanecer; y quiénes se sienten fuera
delugar como maestrasy tratan de moverse hacia otros ambitos porque no
han encontrado la satisfaccion que cualquier sujeto busca en las activida
desqueredliza.

Este otro plano de andlisis permite apreciar cOmo estos sentimien-
tos constituyen un componente cosustancial en la definicién de su trabajo
como docentes y en la manera de percibir el enlace entre su formacion y
su précticalaboral.
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CAPITULO 1



MARCO GENERAL: LA UPN COMO FORMADORA
DE PROFESIONALESDE LA EDUCACION

Como se planted antes, el objeto de andlisis de estainvestigacion, 1o cons-
tituye la préctica docente de un grupo de profesionistas formadas en la
Unidad Ajusco de Universidad Pedagdgica Nacional. Sin embargo, dadas
las caracteristicas tanto de lainstitucién, como de las propias licenciaturas
de las cuales ellas egresaron, se hace necesario abrir un apartado previo
gue permita ubicar el surgimiento dela universidad en el contexto educati-
vo de nuestro pais, paraalavez, reconocer |os propdsitos de formacién de
sus programas educativos, ya que estos son dos aspectos que intervinieron
de manera definitiva en la delimitacion del objeto y la finalidad de este
trabajo.

Por otro lado, esimportante incluir en este espacio, la presentacién de
los resultados mads significativos de los estudios de egresados que, como ya
se menciond, anteceden aestainvestigacion y permitieron hacer €l plantea-
miento del problema que le da motivo.

Para terminar, en la tercera parte se plantean tanto las preguntas de
lainvestigacién, como la orientacion metodol 6gica que guia el desarrollo
delamisma. En este inciso se describen también las caracteristicas genera-
lesdel grupo de egresadas cuyos relatos proporcionan el material de campo
que seanalizaalo largo del trabajo.
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Laformacion de profesionales de la educacion y la profesionalizacion
del magisterio. La dobletarea dela ueN

En la actualidad, hablar de la profesion magisterial implica tocar el tema
tanto delaformaciéninicial, como ladel maestro en servicio, en un marco
global de profesionalizacién de los docentes. Hablar de las funciones dela
UPN NOs remite de igual manera, a este tema.

La profesionalizacion del magisterio se ha convertido en un impera-
tivo de la politica educativa en estos tiempos por dos razones que van es-
trechamente relacionadas. En primer lugar por el sefialamiento constante
que se hace de la deficiente formacidn y capacitacién de los profesores
como una de las causas del deterioro de la calidad en la educacion bésica
y por ende, de la necesidad de una profesionalizacion que posibilite una
practica més eficiente para formar en los educandos las capacidades que
les requiere su desempefio en la sociedad actual. Al respecto por gjemplo,
Tedesco (1995) advierte sobre las transformaciones educativas que se han
emprendido en tiempos recientes, las cual es traen aparejadas nuevas con-
dicionesy exigencias para el desempefio docente: |os maestros habran de
pasar por un proceso de profesionalizacion basado en el mejoramiento
delas condiciones de trabajo y en el desarrollo de las aptitudes necesarias
para llevar cabo su actividad. Por otra parte, el Informe Delors (1996)
recomienda que para mejorar la calidad de la educacion se modifiquen las
formas de contratacion y las condiciones de trabajo del personal docente,
que la formacién inicial de los maestros de primaria y secundaria se de
en cooperacién con las universidades y que su formacion continua se
lleve a cabo mediante la utilizacién de las tecnologias de comunicacion
apropiadas.

La segundarazén tiene que ver con el estatus de profesion de Estado
gue el magisterio guarda y que lo hace diferente a las llamadas profe-
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siones liberales® en cuanto a las reglas de ingreso, la acreditacién de los
conocimientos y la certificacion periédica de las competencias.’ A estas
diferencias se suman la escasa autonomiay menor grado de independen-
cia que los maestros tienen con respecto a su principal empleador que es
el Estado. Latapi (1993, en Mercado, 2004) agrega a estas caracteristicas
las de los menores ingresos econdmicos, €l limitado margen de movilidad
social y los riesgos a la obsolescencia de conocimientos y larutina de las
précticas.

Todo ello hace que la docencia sea considerada por algunos sectores
de la sociedad como una actividad de segundo orden en lajerarquiade las
profesiones (LauraMercado, 2004). L os pronunciamientos de | as autorida-
des educativas en torno ala necesidad de reivindicar |a docencia como ac-
tividad profesional constatan lafuerzay penetracion que estaideatiene en
el imaginario social.® Uno de los llamados que la Secretaria de Educacion
Pdblica hace en su Cuaderno de discusion 1 “Hacia una poalitica integral
paralaformaciony el desarrollo profesional de los maestros de educacion
bésica”, resulta bastante ilustrativo cuando se afirma que:

5 Alberto Arnaut (1996) describe el proceso histérico a través del cual el magisterio dejo de ser una
profesion libre para convertirse en una profesion de Estado, como resultado de la creciente interven-
cion del éste en la educacion publicay en su centralizacion. Al mismo tiempo ilustra como se logréo
también el monopolio de la representacion de los intereses del magisterio y su conversion en una pro-
fesion dominada (en cuanto alas condiciones salariales y contractuales de trabajo y alos requisitos y
acreditacion para el gjercicio profesional) por una organizacion nacional (snTe) casi Unica que llegd a
constituirse en el Unico interlocutor del gobierno en los asuntos educativos, con lo que la participacion
de los maestros dentro y fuera de los canales sindicales se redujo a minimo.

" Maria de Ibarrola (1998) sefiala que en nuestro pais la profesién de maestro ha contado con unafor-
macién de relativo alto nivel, pero siempre inferior ala requerida para las profesiones universitarias,
situacion que finalmente se modific6 en 1975 cuando se logré dar a la formacion profesional del nor-
malistaun nivel universitario. Esto se expresaen el requisito del bachillerato como antecedente escol ar
inmediato y los cuatro afios de licenciatura que fue reglamentada como obligatoriaen 1984.

8 Este término alude a la concepcion acufiada por Cornelius Catoriadis (1989) segin la cual “lo ima-
ginario social o la sociedad instituyente” es la creacion de «imégenes» que son lo que son'y tal como
son, en tanto figuraciones o presentificaciones de significaciones o de sentido. Se refiere por tanto, a la
red inmensamente compleja de significados (“magma” en términos de Castoriadis) que permea, orienta
y dirige lavida de una sociedad particular y de los individuos concretos que la integran.
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Es necesario concebir y reconocer el trabajo de los maestros como una pro-
fesion. [...] laensefianza reine cualidades que la constituyen como un cam-
po profesional de actividad y no sélo como una ocupacion laboral. [...] Los
maestros, como |os integrantes de otras profesiones, deben contar también
con conocimientos disciplinarios sisteméticos y la posibilidad de actuali-
zarlos permanentemente, con una preparacion especifica para el desempe-
fio, con habilidades especiales e identidad con principios éticos. [...] En
la actualidad, los vertiginosos cambios sociales, econdmicos, cientificos,
politicos, culturales y tecnoldgicos, plantean nuevos retos al trabajo de los
docentes a demandarles conocimientosy habilidades paralas que no fueron
formados; sus funciones se hacen mas complejas a medida que cambian las
demandas sociales hacia el sistema educativo.

Frente a este panorama, la profesionalizacion del magisterio ha constituido
un aspecto central en las reformas educativas registradas durante los Ulti-
mos 25 afios no solamente en nuestro pais, sino a escala internacional. A
medida gque |as naciones se enfrentan a los cambios provocados por el pro-
ceso globalizador en los diversos ambitos de la vida social, la formacion
de los maestros adquiere mayor importancia en las agendas de | os Estados
Nacionales en sus intentos por modernizar las ingtituciones educativas.
En Gran Bretafia por ejemplo, han surgido nuevos cuerpos de certificacion
universitaria para sancionar legalmente la formacién de los docentes, en
Estados Unidos se han definido nuevas reglas de certificacion o habilitacién
paragercer ladocenciay de manerasimilar en Finlandia, 1slandia, Suecia,
Portugal y Espafia se han creado nuevas instituciones para planificar, or-
ganizar y controlar la educacion profesional del profesorado (Popkewitz,
1994, p. 40).

Mientras que en América Latina se han desarrollado distintas iniciati-
vas con €l mismo propésito. Entre las medidas adoptadas por |os gobiernos
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de la region se encuentran las siguientes: la descentralizacion del siste-
ma de formacion de profesores y el establecimiento de nuevos serviciosy
unidades especializadas parallevar a cabo estatarea; el traslado hacialas
universidades de las funciones de preparar a los maestros que antes esta-
ban a cargo de las Escuelas Normales; y por ultimo, se puede mencionar
la conversion de egresados universitarios en profesores mediante cursos
de habilitacion pedagogica. Brasil, Argentina, Uruguay, Chile, CostaRica,
Colombia'y México son paises que han puesto en practica por |o menos
una de estas medidas (Rivero, 1999, pp. 404-414).

En nuestro pais la intencion del Estado por profesionalizar al magis-
terio se refleja, de acuerdo con Karen Kovac (1983), particularmente en
la politica educativa emprendida a partir del sexenio de Luis Echeverria,
como parte de un esfuerzo generalizado por modernizar a sistema educa
tivo mexicano. Desde entonces, se pusieron en marcha multiples acciones
gubernamental es que se encaminaron, fundamentalmente, alatransforma-
cion de las ingtituciones y programas de formacion docente. Sin embargo,
de manera general puede decirse que dicha politica se condensa en lo que
se denomind “universitacion” de la formacion magisterial. Es decir, en la
“elevacion” delos estudios de Magisterio anivel superior y enlatendencia
aincorporar los sistemas de educacién Normal alas redes universitarias.

El proceso de “universitacion” implicé que los estudios de Normal
adquirieran el caréacter de licenciaturay que se eliminara la diferencia que
existiaentrelos ciclos de formacion para profesores de educacion preesco-
lar y primaria con respecto alos maestros de secundaria. Pero adiferencia
de lo que ocurrio en otros paises de América Latina donde las escuelas
normales se fusionaron con las universidades convirtiendo a las primeras
en facultades de educacion, en México se mantuvo a las normales dentro
del sistema de formacion de docentes, restringiendo el acceso y expansion
de las mismas (Medina, 2000, pp. 17-20).
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Uno de los momentos clave en este proceso y consecuentemente en
la definicién de la relacién entre la educacion normalista y la universitaria
esta dado por la creacién de la Universidad Pedag6gica Nacional en 1978
(Medina, 2000), como resultado de un compromiso establecido por el can-
didato del pr1 a la presidencia con el Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacion (snTE) en 1976, para tratar de dar respuesta a una de las
mas antiguas demandas de |os maestros que es lade “llegar a ser como los
universitarios’ o a menos tan “estimados como |os universitarios’ por la
sociedad y el Estado (Arnaut, 1996).

Sin embargo, €l surgimiento de la upn y su desarrollo institucional
han estado signados por el conflicto politico. Desde que el presidente L6-
pez Portillo ratific6 oficialmente la promesa hecha al sNTE en su primer
informe de gobierno el 1° de septiembre de 1977, hasta la publicacién
del Decreto de creacion de la universidad el 29 de agosto de 1978, hubo
unaintensa negociacion entre la secretariay el sindicato para determinar
las caracteristicas que debia tener laupn. La pugnaentre lasep y €l SNTE
se dio en torno a la definicién formal de la universidad, en sus aspectos ju-
ridico, administrativo y académico (Kovac, 1983). Los proyectos de estos
dos sectores fueron muy diferentesy dificiles de conciliar, pues mientras
la sep proponia que la universidad fuera un centro de excelencia que
formara docentes, investigadores y administradores de alto nivel, el
SNTE queriaunainstitucion que integrara el sistema de ensefianza normal
federal y a la que tuvieran acceso los maestros en servicio (Arnaut,
1996).

No obstante, la sep no pretendia incluir alas normales en la universi-
dad, por €l contrario, la presentaba como una institucion distinta que ven-
driaacomplementar |aformacién de maestrosy sefialaba como su objetivo
primordial el de articular la investigacion, la docenciay la difusion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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De estamanera, después de enconados debates entre lasepr y €l sNTE, la
UPN hace como unainstitucién Pablica de educacion superior, con caracter
de organismo desconcentrado de la Secretaria de Educacién Publica para
“[...] prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de tipo superior
encaminados a la formacion de profesionales de la educacion de acuerdo
con las necesidades del pais’.® Las funciones que se le asignaban respon-
dian, seguin lo establecido en el Decreto de creacion, alos objetivosy me-
tas de la planeacion educativa nacional y eran las siguientes:

1. Docenciadetipo superior,

2. investigacion cientifica en materia educativa y disciplinas afines, y

3. difusién de conocimientos relacionados con la educaciény la
culturaen general.

La “parquedad” del Decreto de creacién y por lo tanto la falta de definicién
sobre aspectos mas puntual es sobre la relacion organica de la universidad
con el sistema de normales provocé que la pugna politica entre la sep y
€l SNTE continuara, pero en esta ocasion el conflicto se dio en torno a los
procedimientos y criterios para la contratacion del personal académico y
administrativo, €l nivel de excelencia académicay lamodalidad y tipo de
planes de estudio. También fueron motivo de discrepancias los criterios
de seleccidn de los alumnos, la cobertura geografica de las actividades de la
UPN Y la determinacion de las éreas prioritarias para la capacitacion de los
maestros y lainvestigacion educativa.

Finalmente la presion gercida por el sntE, dio por resultado la con-
formacion al interior de la universidad de dos sistemas: uno escolarizado y
otro adistancia. Al primero podrian ingresar |os egresados de las escuelas

9 Tomado delos articulos 1° y 2° del capitulo 1: Disposiciones Generales del Decreto de creacion dela
Universidad Pedagégica Nacional del 25 de agosto de 1978.
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normalesy del bachillerato general, y a segundo, |0os maestros en servicio
(Arnaut, 1996).

Esta escision quedd plasmada en el primer Proyecto Académico de
la Universidad, en donde se instituye que a la uen le corresponde hacer-
se cargo de una doble tarea. Por una parte la formacion de profesionales
de la educacién que analizaran y construyeran propuestas viables para
atender ala problemética de Sistema Educativo Nacional.

Quizés una de las causas mas importantes en la problemética educativa nacio-
nal consiste, precisamente, en que ha sido insuficientemente estudiada. La
investigacion educativa es muy limitada. Los numerosos esfuerzos que se
han realizado, no han sido encauzados a comprenderla globalmente, tanto
desde una perspectiva integral, como desde los enfoques particulares que
configuran el proceso educativo.

Es evidente, por tanto, que una de las necesidades mas urgentes consista
en preparar especialistas capaces de proponer aternativas e incidir directa
mente, en formaapropiada, en latransformacion del sistema educativo mexi-
cano (urN, Proyecto Académico 1979, p. 5).

Y por otra, la de convertirse en una alternativa de desarrollo profesional
paralos maestros en servicio.

[...] laup~ ofrecera estudios a través del sistema escolarizado y a través del
sistema a distancia (no escolarizado). Mediante este Ultimo cauce estara en
condiciones de llevar la educacion, la investigacion y la cultura a donde el
profesor se encuentre, sin desvincularlo de su tarea docente y sin desarrai-
garlo del lugar geogrifico en que trabaje. Permitird, asimismo, la apli-
caciéon inmediata de su aprendizaje en beneficio de su cotidiano quehacer
educativo (uen, Proyecto Académico 1979, p. 7).
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Asi, €l proyecto inicial deviene en un proyecto académico fracturado. Por
un lado el sistema escolarizado, con sede en €l Distrito Federal, correspon-
de alas expectativas de lasep. Por €l otro, € sistema abierto implantado en
diversos estados de la Republica, complace los anhelos masificadores del
sNnTE Y satisface las demandas de |os maestros normalistas, a incorporarse
lalicenciatura de educacién preescolar y primaria, impartida anteriormente
por la Direccion General de Capacitacion y Mejoramiento Profesional del
Magisterio Kovac (1983).

De esta manera se pretende que la upn sea al mismo tiempo un or-
ganismo selectivo de excelencia, con sus programas escolarizados de la
Unidad Ajusco, y un centro masivo de nivelacion'® de maestros, mediante
las unidades de educaci6n a distancia ubicadas en | as ciudades méas impor-
tantes del pais (Arnaut, 1996).

Este es a groso modo el marco institucional en el que se define la
oferta educativa de laupn.! Como puede observarse, desde €l inicio existe
una diferenciacién en cuanto a las modalidades didécticas, los contenidos
y propdésitos programéticos, y €l tipo de poblacion que se atenderiaen uno
y otro sistema.

En la Unidad Ajusco la formacion de profesionales de la educacion
Se puso en operacion por medio de cinco licenciaturas:

19 La nocion de nivelacion opera como un elemento de distincion en el terreno politico con respecto
a los &mbitos de intervencion entre la upn, las normales y otras instituciones o proyectos politicos
de formacion docente, emanados de | as reformas educativas posteriores, como lo fueron los Centros de
Maestros creados a partir de lareformade 1993. Asi se haplanteado, por laviadelos hechos, en térmi-
nos simplificados, que: la upx “nivela’, las normales “forman” y los Centros de Maestros “ actualizan”
(Negrete, 2006, p. 34).

1 Cabe aclarar que si bien la oferta educativa de la universidad no serestringe a nivel de licenciatura,
los aspectos relacionados con la problematica y definicion de los programas de posgrado que la institu-
cién imparte no se han tocado debido a que, éstos resultan ajenos a los fines de esta investigacion.
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1. Administracién educativa.
2. Educacion bésica.

3. Pedagogia.

4. Psicologia educativa.

5. Sociologia de la educacion.

En tanto que el sistema abierto se proponialograr en el corto plazo lasupe-
racion profesional de los maestros en servicio, atravésdelaLicenciatura
en Educacién Bésica, Plan 1979 (Les’ 79).12

Para las licenciaturas escolarizadas se disefié un plan de estudios in-
tegrado por cursos que en su mayoria no correspondian a las asignaturas
tradicionales. Este quedo integrado por tres grupos de contenidos: a) &rea
de formacidn bésica, “buscara proporcionar las bases académicas’; b) &rea de
integracion vertical, “proporcionara a estudiante conocimientos comunes
para cualquier licenciaturd’; y c) &rea de concentracion profesional, los
contenidos de esta drea constituyen el elemento especifico que define el
campo particular de cada carrera.

Con esta estructura curricular se pretendia

[...] laformacién de especialistas en educacion que la sociedad reclama,
[...] individuos reflexivos y criticos, capacitados para analizar la realidad
inmediatay entender el proceso social de que son parte, habituados a traba-
jo interdisciplinario y colectivo que combina el conocimiento con acciones
solidarias parala universidad y la comunidad (Carrizales, 1983).

12 | a oferta para maestros en servicio se dio a través de diversos planes de licenciatura que sirvieron
de soporte y dieron pauta a concepciones de |a préactica docente, frente a las distintas reformas educa-
tivas. Asi, después de la Les’ 79 se formularon las licenciaturas en Preescolar y Primaria planes 1985
(Lerer’ 85); las licenciatura en Educacion Indigena (Ler); las licenciaturas en Preescolar y Primaria para
el medio indigena plan 1990 (repepmr’ 90), y la Licenciatura en Educacion plan 1994 (Le'94).
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Desde entonces ala fechay aln cuando la oferta educativa de la uni-
versidad ha sufrido modificaciones que se expresan fundamentalmente en
la transformacién de planes y programas de estudio de las carreras origi-
nalesy en la aparicion de nuevas licenciaturas,*®* puede decirse que en tal
oferta se mantiene vigente el doble propésito de lainstitucién en cuanto a
la preparacion de profesionales de la educacion por un lado, y la califica-
cion del magisterio por otro.

Las licenciaturas en las que se formo el grupo de egresadas entrevis-
tadas para € desarrollo de la presente investigacion, corresponden a las
gue se imparten en el sistema escolarizado de la Unidad Ajusco, es decir
forman parte de la oferta que pretende laformacion de profesionistas que

[...] con base en un proceso de elaboracion tedrica sobre la realidad educa-
tivay €l contexto sociohistérico que la determina, sean capaces de planear,
disefiar, instrumentar y evaluar diversos proyectos, programas y acciones
gue atiendan a la problematica del Sistema Educativo Nacional (upn, Pro-
yecto Académico 1985, p. 4).

Lo anterior supone que su formacion esta encaminada a la ocupacion de
puestos y el desarrollo de actividades que brinden un esquema de soporte
al proceso educativo, a través de distintos servicios de apoyo técnico y
administrativo.

Esta idea aparece expresamente en los perfiles de egreso' delaslicen-
ciaturas gque €ellas cursaron de la siguiente manera:

13 Para 1985 por ejemplo, ademas de las licenciaturas iniciales se habian agregado, en el sistema es-
colarizado la de Educacién Indigenay la de Educacion de Adultos. Y en el sistema de Unidades upn
las de: Educacion Fisica, Educacién Basica, Educacion Preescolar Plan uen 1985 y la de Educacion
Primaria Plan upn 1985.

14 Tomado de: upn, carpetainformativa uen 2000.
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Pedagogia: Explicar la problematica educativa de nuestro pais con base en
el conocimiento de las teorias, los métodos y |as técnicas pedagdgicas y del
Sistema Educativo Nacional. Construir propuestas educativas innovadoras
gue respondan alos requerimientos tedricos y practicos del sistema educati-
vo, basandose en €l trabajo grupal e interdisciplinario. Realizar una préctica
profesional fundada en una concepcion plural humanisticay critica de los
procesos sociales en general y educativos en particular.

Psicologia Educativa: Contar con conocimientos tedrico—metodol 6gicos
relacionados con los cambios y procesos psicoevolutivos del hombre, la
teoria educativa, el curriculumy lainstitucion escolar. Atender e investigar
problemas de la ensefianza escolarizada en el Sistema Educativo Nacional.
Establecer y desarrollar procedimientos para atender e investigar problemas
de aprendizaje escolar. Planificar, desarrollar y evaluar planes y programas
de estudio. Disefiar y desarrollar estrategias de formacion y/o actualizacion
de docentes. Elaborar programas de diagnéstico e intervencion grupa para
la comprension de condiciones que obstaculizan la labor educativa en la
escuela.

Sociologia de la Educacion: Explicar €l proceso educativo y su relacion
con la sociedad, a partir del conocimiento de |os factores historicos, econé-
micos, politicosy culturales presentes en dicho proceso. Redlizar estudios
sobre el papel que juega la educaci on frente a las necesidades cada vez més
complgjas de la sociedad mexicana. Evaluar las politicas educativas y su
impacto rea en los rezagos educativos, la calidad de la ensefianza y los
requerimientos cientifico-técnicos modernos. Planificar, organizar, dirigir y
evaluar proyectos educativos. Ejercer la docenciaen materiasy areas de las
ciencias sociales. Capacitar y apoyar la actualizacion de docentes y profe-
sionales de la educacion.
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Como puede apreciarse, las licenciaturas mencionadas no forman parte de
los programas que la universidad ofrece para la profesionalizacion de los
maestros, sino de los que intentan preparar profesionistas que intervengan
en el andlisisdelas politicas publicas de educacion y en la construccion de
propuestas alternativas para resolver |a problematica educativa.

No obstante la expectativa institucionalmente generada, de que las
licenciaturas del sistema escolarizado alimentarian de cuadros profesio-
nales a Sistema Educativo Nacional para atender sus necesidades, dista
mucho de haberse cumplido. Con esta afirmacién no se pretende valorar
la calidad de la formacion de sus egresados, sino plantear que solo en
una peguefia proporcion ellos han logrado ubicarse en el tipo de puestos
y los lugares que se consideran como propios del campo labora para el
gue fueron formados. Dicho de otro modo, es posible que su preparacion
se corresponda con los propdésitos de formacion de las licenciaturas, pero
que su actividad laboral no corresponda del todo con su formacion.

Esta es parte de una realidad que se ha podido ir mostrando gracias a
los Estudios de Egresados que, en diferentes momentos, se han efectuado
en launiversidad.

Sin embargo, esimportante abrir otros cauces para analizar lapractica
profesional delos egresados, pues lainformacién cuantitativa que se obtie-
ne através de estos estudios no logra dar respuesta a distintas interrogantes
gue los propios datos sugieren. Pero a pesar de esto, constituyen un punto
de partida para dar forma a planteamiento de mi investigacién, de ahi que
considero pertinente presentar |os resultados que mas relevantes.

L os estudios de egresados en la uen. Un punto de partida

La preocupacion por estudiar ala poblacion que egresa de las licenciaturas
escolarizadas de la Unidad Ajusco no es reciente en la Universidad. Desde
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gue salié la primera generacion de profesionales en 1983 se han llevado a
cabo diversos trabajos que analizan su insercion laboral, la situacion acadé-
mica que guardan luego de dgjar la urn, los niveles de satisfaccion con las
funciones que desempefian y la valoracion que hacen de la formacion reci-
bida, entre otros aspectos. Sin embargo puede decirse que este interés esta
asociado a la evaluacion que de manera recurrente se ha demandado a la
institucion sobre la significacion y la calidad de las actividades que realiza.

Lo anterior se manifiesta en el hecho de que tales trabajos se han
producido en momentos clave en los que la Universidad ha replanteado
su proyecto académico o ha sido cuestionada la pertinencia de su oferta
educativa,™ pues a gunos de ellos se desarrollaron como parte de las accio-
nes emprendidas por la politica educativa modernizadora bajo € concepto
de Megaproyectos y fueron auspiciados por e Fondo para la Moderniza-
cién de la Educacion Superior (FOMES).

L os estudios mas recientes y cuyos resultados son |os que se presen-
tan a continuacién, se propusieron fundamentalmente conocer la ubica-
cién de los egresados de las licenciaturas de Administracion Educativa, Pe
dagogia, Psicologia Educativay Sociologia de la Educacion'® en el merca-
do laboral y el tipo de exigencias que la practica profesional les demanda.

5 El trabajo de Emmerich y Murgufa (1986) por ejemplo se realiza cuando se estd definiendo el Pro-
yecto Académico de 1985, el de Arcey Castaiion (1996) se genera en el marco de la autoevaluacion
institucional de 1989 aungue su publicacién es bastante posterior. Los de Argueta et al. (1995) y Ruiz
de Chévez, coord. (1996) se llevan a cabo inmediatamente después de que egresa la primera genera-
cién de los planes de estudios modificados en 1990.Y los dos tltimos Lozano et al. (2000) y Lozanoy
Rodriguez (2002) coinciden con el momento en que se exige a las universidades evaluar su eficiencia
y la calidad de la formacion profesional que brindan, en funcion de la ubicacion de sus egresados en
el mercado laboral.

16 Cabe sefialar que alin cuando en este sistema se imparte también la Licenciatura en Educacion Indi-
gena (Ler), éstano seincluy6 en el estudio debido a que la poblacion alaque esta dirigida se conforma
por maestros en servicio que cuentan, desde su ingreso a la institucion, con un empleo a que deben
reincorporarse a egresar, por lo que los procesos deinsercion laboral son dificilmente comparables con
los de las otras cuatro licenciaturas.
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El planteamiento de tal objetivo se desprende por una parte del hecho
observado de que, a diferencia de lo que ocurria con las primeras genera-
ciones gue ingresaron a la uen, la proporcion de normalistas en la pobla-
cion estudiantil habia disminuido drésticamente. Esta condicion supone
que dificilmente los estudiantes cuentan con empleo antes de iniciar sus
estudios como se daba en €l caso de los maestros, y que a egresar se en-
contrarian en una situacion similar ala de los profesionistas formados en
otras instituciones por lo que habrian de pasar por un proceso de inser-
cion laboral semejante a de éstos. Por otra parte, se veia la posibilidad
de ofrecer informacién Util alas licenciaturas para apoyar |0s procesos de
evaluacion curricular gque algunas habian iniciado.

La informacion fue recabada por medio de la aplicacion de un cues-
tionario que consta de cuatro partes. En la primera de ellas, las pregun-
tas incluyen indicadores de tipo sociodemografico. La segunda aborda la
trayectoria académica que siguieron los egresados desde el nivel medio
superior hasta los estudios de posgrado, asi como su situacién académica
actual. En laterceraparte seindaga sobre lasituacion laboral delos egresa-
dosy, enlaultima, se abre el espacio pararecoger sus puntos de vista sobre
laformacion recibiday el desempefio institucional.

Aun cuando los datos que interesa destacar son los que se refieren a
los aspectos laborales,” es importante reiterar que la poblacion que egresa
de las licenciaturas mencionadas es mayoritariamente femenina, pues €l
83% son mujeres y el 17% son hombres. Esta composicion es sugerente
de como, en el imaginario social, prevalece la representacion del caracter
femenino de las profesiones que se ocupan de la educacion.

17 Los cuadros que aqui se presentan fueron construidos reuniendo informacién arrojada por los dos
ultimos estudios que se han hecho. Esto es posible debido a que en ambos casos se sigui6 una metodo-
logiasimilar y el mismo esquema para analizar |os datos.
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Mecanismos de insercion laboral

Un primer elemento indicativo de los mecanismos de insercién laboral es
lamanerao el medio atravésdel cual |os egresados consiguen colocarseen
un puesto de trabajo. En €l cuadro 1 (ver p. 40) puede observarse que casi
la mitad de ellos (40.8%) han conseguido el empleo mediante la recomenda-
cién de personas cercanas. Este hecho esindicativo de que, antelareduccion
de la oferta labora que se ha registrado en los Ultimos tiempos, entre la
poblacion demandante se haincrementado la constitucion y el uso de redes
sociales'® como estrategias para acceder a mercado de trabajo.

Lo interesante de este dato es que ademas sugiere la idea de que la
colocacion lograda por este medio, puede contribuir a que los egresados
gue asi la consiguen, se sientan mas presionados para redlizar “bien” su
trabajo y no defraudar a las personas que los “recomendaron”, ni a em-
pleador que aceptd la recomendacion. Por ello, seria conveniente tratar
de detectar através de otro tipo de estudios, el efecto de esta circunstancia
en el desempefio laboral.

Un par de sefialamientos mas en este rubro se hacen necesarios. En
primer lugar, apuntar que tanto las bolsas (incluidalade laupn) 0 agencias
de trabajo, como los Programas de Servicio Social, no cumplen una fun-
cién relevante en la consecucion de un puesto, por [o menos no en € caso
deestosprofesionistas. Y en segundo término, reconocer que los egresados
utilizan mas bien los mecanismos “tradicionales’ para encontrar empleo
como son: los avisos en los diarios 0 “tocando puertas’, como ellos dicen,
cuando aluden a su iniciativa propia.

18 En primerainstancia, se trata de contactos personal es (principa mente entre amigos y familiares) de
los egresados de una institucion escolar, que facilitan la obtencion de informacion Ctil para conseguir
un empleo. En segundainstancia, setratadel establecimiento de vinculos mas formales (que van desde
la autorizacién de précticas profesionales en el centro laboral o la prestacion de servicio social, hasta
¢l desarrollo de proyectos de innovacién tecnol dgica) entre las escuelasy las empresas o instituciones,
con el propdsito de que los egresados sean absorbidos por estas Ultimas.
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Cuadro 1
Medio atravésdel cual los egresados consiguieron el empleo

Medio para conseguir empleo Frecuencia %
Bolsa de trabajo 0 agencia de colocacion 4 6.5
Anuncio en el periddico 86 13.7
Invitacion expresa de la institucién o empresa 72 11.5
Iniciativa propia (repartiendo curriculum vitae) 80 12.7
Recomendacion de amigos, familiares o profesores 256 40.8
Relaciones hechas en trabajos anteriores 31 49
Incorporacién a negocio propio o familiar 32 5.1
Contacto hecho durante el Servicio Social " 1.8
Otras mecanismos™ 19 3

Total 628 100

*Como pueden ser los convenios interinstitucionales o las convocatorias abiertas para ocupar plazas
por concursos de oposicion.

Por otra parte, los requisitos formales que los egresados de la upn han
tenido que cubrir para conseguir el empleo contradicen algunas de las ex-
plicaciones tedricas que ponen el énfasis en la acreditacion formal de los
estudios como medio parainsertarse a mercado de trabajo. Los datos con-
tenidos en el cuadro 2 indican que €l requisito de mayor peso es la expe-
riencia laboral previa (26.4%).

Esta es una contradiccion entre la supuesta demanda del mercado en
términos de la necesidad de que las instituciones educativas formen recur-
sos humanos cada vez mas calificados para incorporarlos a la vida pro-
ductiva, y la exigencia de una préctica que sélo puede ser adquirida en
el propio espacio de trabajo. Si a esto se agrega que sélo al 19.3% de los
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egresados se le pidié comprobar la certificacion de sus estudios mediante
el titulo y al 3% tener carta de pasante, no parece entonces que la escolari-
dad sealo determinante. Los empleadores, en todo caso, se rigen mas por
los resultados que arroja la aplicacién de instrumentos de seleccion como
son entrevistas y exdmenes (19.7% y 14.9% respectivamente), disefiados
por ellos mismos, para otorgar € puesto.

Cuadro 2
Requisito formal de mayor peso para conseguir €l trabajo

Requisito formal Frecuencia %

Experiencia previa 170 264
Pasar una entrevista formal 126 19.7
Tener un titulo de licenciatura 12 19.3
Aprobar los examenes de seleccion 92 14.9
Tener carta de pasante 25 3.0
Otro 98 15.7
No contestd 5 09
Total 628 100.0

Otros elementos entran en juego también a momento de la incorporacion
de los universitarios a mercado de trabajo. Por jemplo, un supuesto que
generalmente impregna las discusiones (tanto en los circulos académicos
como fuera de ellos) cuando se habla de la relacion educaci on—empleo, es
que los empleadores prefieren contratar a los profesionistas que provienen
de las instituciones privadas antes que a los de | as universidades publicas.
En e caso de los egresados de la upn este principio no parece cumplirse
puesto que, como se aprecia en los dos cuadros que siguen, en términos
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generales sus egresados no han sido objeto de este prejuicio (solamente
el 13% manifiesta haber sufrido una actitud de rechazo), ain cuando en
los lugares donde solicitaron trabajo la institucion de procedencia estaba
claramente identificada.

Cuadro 3
Aceptacion de los empleador es hacia los egresados de la upn

Rechazo hacia egresados de la upn Frecuencia %

Si fue rechazado 82 13.1

No fue rechazado 546 86.9

Total 628 100
Cuadro 4

Presencia dela upen en € ambito laboral

Conocimiento de la upn por parte de los empleadores = Frecuencia %

Los empleadores conocfan a la upn 456 72.6
Los empleadores no conocian a la upN 136 21.7
El egresado no sabe si la conocian 36 5.7
Total 628 100

Respecto ala aceptacion que los egresados encuentran por haber egresado
de laupn, € cuadro 5 muestra que mas de la mitad opina que el prestigio
alcanzado por la institucién influye favorablemente en la obtencién del
empleo, mientras que un tercio de la poblacion considera que este aspecto
no influye y en mucha menor medida (1.9%) la reputacién de la Universi-
dad represent6 un problema.
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Cuadro5
Opinion de los egresados sobre las facilidades y dificultades
par a conseguir empleo*
Indicadores Facilito = Dificulto No influye = Total

El prestigio de la institucién 65.5 1.9 326 100
de procedencia

Aceptacion de la carrera en el

64.5 8.4 27.1 100
mercado laboral
Coincidencia de la carrera con
las necesidades del mercado 70.5 8.6 20.9 100
laboral
La experiencia laboral previa 64.0 11.5 245 100
La edad 58.1 2.7 392 100
El género 45.7 24 o[RS 100
Estar casado o tener hijos 40.5 6.5 53.0 100

* L os datos se presentan en porcentajes.

Ubicacion de los egresados en el mercado laboral
En cuanto ala ubicacion de los egresados, |0s datos indican que la mayo-
ria de ellos se encuentran en el sector de Servicios Educativos y Cultura
(72%), otro grupo se localiza en Dependencias Gubernamentales (9.7%) y
unos pocos trabajan en Servicios de Salud (3.7%).

Otro dato que no se puede pasar por alto es que el 6.5% labora en el
sector de Comercio y Transporte, pues es de suponerse que esta parte de
la poblacién estara cumpliendo funciones que no son compatibles con su
formacion.

De entrada, la distribucién genera de la localizacién de estos profe-
sionistas por sector parece congruente con su formacion. En cambio, si
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atendemos al puesto que ocupan, empiezan asurgir algunas dudas respecto
alacongruencia, pues mas de la mitad estan contratados como profesores
u orientadores educativos, como se muestra en el siguiente cuadro.

Cuadro 6
Ubicacion laboral por puesto

Tipo de puesto Frecuencia %
Puestos directivos y duefios de negocios 53 8.4
Empleados profesionales y mandos medios 137 21.8
Profesores y orientadores educativos 334 53.2
Técnicos especializados 45 1.2
Trabajadores subalternos 51 8.1
Comerciantes y vendedores 6 1.0
No contestd 2 0.3
Total 628 100

La distribucién por tipo de actividad confirma que la mayoria de los egre-
sados (45.9%) se dedica a la docencia, pero también muestra (como puede
observarse en el cuadro 7) que un porcentaje significativo (21.7%) desem-
pefa actividades totalmente gjenas a ambito educativo, particularmente
en trabajos de oficina y en el comercio, lo cual revela que en estos casos la
actividad laboral se ha desfasado por completo de laformacién.
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Cuadro 7
Distribucion de los egresados por tipo de actividad

Tipo de Actividad Frecuencia %
Docencia 283 459
Administracion educativa (planeacion, 63 9.65
direccion y coordinacion)

Orientacion educativa 49 6.7
Psicodiagnaéstico y terapia 50 7.4
Capacitacién y asesorfa 28 45
Disefo curricular e investigacion 16 24
Trabajo de oficina y servicio de apoyo 115 19.35
Comercio y ventas 15 2.35
Otras actividades 3 0.7
No contestd 6 1.05
Total 628 100

Aparentemente este es un resultado 6gico puesto que, en primer término
se concibe a los centros escolares como espacios “naturales’ del “campo
laboral” paralos profesionales de la educacion. Es cierto también quetal y
como se define en alguno de los “perfiles de egreso” de los programas de
las licenciaturas que abarcan los estudios, se sefiala que una de las activi-
dades propias de estos profesionistas es precisamente la docencia aungque
no se especifica el nivel educativo en el puede ser ejercida. Pero cuando
se menciona que esta actividad podra realizarse en el drea de las ciencias
sociales, todo hace suponer que se refiere a la ensefianza de la disciplina y
no aladocencia en la educacion bésica.
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Por ello, nos parecié conveniente desagregar los datos relativos a la
actividad de la docencia, con el objeto de indagar en qué niveles educa-
tivos se lleva a cabo. Al hacer la distribucion respectiva (ver cuadro 8),
encontramos que s6lo el 13.1% de esta subpoblacién, se encuentra traba-
jando en la educacion media superior y superior o atendiendo grupos con
necesidades especiales. En cambio, una alta proporcién (72.8%) se dedica
aladocenciaen la educacion bésica.

Cuadro 8
Distribucion de los docentes por nivel escolar

Nivel escolar Frecuencia %

Educacion Bésica 206 72.8
Educacién media superior 10 35
Educacion especial 19 6.7
Educacion superior 8 29
Docente sin especificar nivel escolar 38 13.4
No contestd 2 7

Total 283 100

Este es uno de los hallazgos mds significativos de los estudios de egresa-
dos, pues como se explicod en el apartado anterior, las licenciaturas esco-
larizadas de la Unidad Ajusco no se proponen la formacion de maestros.
Es claro que esta funcién se mantiene como atributo de las Escuelas Nor-
males 0 en todo caso, corresponde a los programas que €l Sistema de
Unidades upn tiene a su cargo. Sin embargo, e hecho de que una gran
proporcién de los egresados se dedicara a esta actividad gener6 las pri-
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meras interrogantes acerca de como o bajo qué estrategias articulaban su
formacion con la préctica docente.

Puede decirse que a partir de agui comenzé a surgir la inquietud por
desarrollar otro tipo de estudios que permitieran profundizar en el conaoci-
miento de estarealidad que viven los egresados.

Pero volviendo a los resultados del estudio, la informacion anterior
se complementa con la identificacién y clasificaciéon de los lugares de
trabajo. El cuadro 9 permite diferenciar claramente lo que podiamos lla-
mar dos universos laborales. Uno constituido por instituciones escolares
de distintos niveles educativos y otro conformado por espacios laborales
diversos, pero todos ellos distintos a las instituciones educativas.

Cuadro 9
Lugaresdetrabajo en los que se encuentran los egresados

Centros laborales Frecuencia %

Instituciones educativas 407 64.8
Oficinas y Dependencias gubernamentales 89 14.2
Empresas privadas 63 10.0
Instituciones de salud 22 3.5
Asociaciones civiles 8 1.3
Instituciones de educacién especial 12 19
Centros de investigacion 2 0.3
Otras 13 2.1

No contestd 12 19
Total 628 100
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Otro aspecto importante es la percepcién que los egresados tienen so-
bre el grado de vinculacion entre las tareas que realizan y la preparacion
que adquirieron. En la gréfica 1 se manifiesta una apreciacion positiva so-
bre dicharelacion.

Grafica 1
Relacién trabaj o-escuela

Baja relacion
18%

Alta relacion
82%

Este resultd ser otro dato sugerente para mi investigacion, pues conside-
rando que la mayoria trabaja como docentes, la duda era si su respuesta
habia sido un tanto mecéanica por encontrase trabajando en una institucion
educativa, o si ésta reflejaba una forma de representarse los propdsitos de
formacion de las licenciaturas que habian cursado. De tal manera que si
para los egresados la formacion que habian adquirido los preparaba para
gjercer la docencia en e nivel basico, mi interés comenzo a centrarse en
estudiar el sentido que estos actores le atribuian a su préctica docentey a
su rol como maestros desde su condicion de profesionistas universitarios.

Condiciones laborales
El tamafio de la institucién o empresa puede ser un indicador, entre otras
cosas, de distintos niveles salariales, posibilidades de movilidad dentro de
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lajerarquia ocupaciona e incluso de politicas diversas parallevar acabo la
capacitacion y la actualizacion de los empleados.

Para identificar el tamafio de las instituciones o empresas en las que se
han incorporados los egresados, se tomd como criterio €l nimero de em-
pleados con que cuentan, estableciéndose asi cuatro tipos: “micro” que son
las que tienen menos de 16 empleados; “pequefid’ que va de 17 a 100; la
“mediana’ con menos de 250 pero con més de 100y, por Ultimo, la“gran-
de’ que reline amas de 250 trabgjadores.

La distribucién correspondiente, como puede observarse en la grafica
2, indica que €l grueso de la poblacion de profesionistas que ha egresado
de las licenciaturas antes mencionadas se concentra en instituciones o em-
presas pequefias (44.4%) y en las de tamafio micro (28.7%).

Grafica 2
Tamario delasinstituciones o empresas en donde
se han insertado los egresados
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El dato anterior, asociado al del régimen juridico de las instituciones que
aparece en la siguiente grafica, reveld que una gran parte de los egresados
se encuentra trabajando en pequefias escuel as privadas.
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Grafica 3
Régimen juridico delainstitucién o empresa
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Publica
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Por ultimo, €l tipo de contrato puede ser indicador de los niveles de segu-
ridad y permanencia en el empleo. Ladistribucion correspondiente denota
que el 33.4% de los egresados cuentan con plaza de base, el resto de la
poblacién, aungue con variantes, se encuentra en unasituacion de inestabi-
lidad que caracterizaalas otras formas de contratacion. Tal situacion puede
ser reflejo de la tendencia a la “flexibilizacion” del trabajo actualmente
observada en los mercados laboraes, en donde una de las condiciones es
precisamente no ofrecer empleos permanentes; y a mismo tiempo, puede
estar asociada a hecho de que una buena proporcion de los egresados tra-
baja en pequefias escuelas privadas donde las condiciones financieras de

estructura limitan la generacién de puestos de base.
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Cuadro 10
Situacion contractual de los egresados

Tipo de contrato Frecuencia %

Honorarios 144 22.9
Interino 108 17.2
Base 210 33.4
Confianza 129 20.5
Propietarios 37 59

Total 628 100

En conjunto, estos datos fueron de gran utilidad para puntualizar algunos
de los criterios de seleccion de los casos aentrevistar unavez que el obje-
to de la investigacion se encontraba mds definido, pues éstos sugerian que
los més representativos se encontrarian en las pequefias escuelas, pero
gue debian incluirse instituciones tanto publicas como privadas.

Exigencias de la practica profesional
Finalmente, por lo que toca a las exigencias que a juicio de los propios
profesionistas |es demanda su desempefio laboral, a continuacion se expo-
nen los resultados en torno a 21 aspectos que se indagaron a través de los
estudios de egresados mediante una pregunta en la que debian responder
en qué medida se les exigia la aplicacion de conocimientos o la puesta en
préctica de ciertas habilidades, destrezas o conductas. La mayoria de los
encuestados respondi6 en casi todos los indicadores que sentian un ato
nivel de exigencia.

De esta manera podemos leer en el siguiente recuadro que, por gjem-
plo, el 71.3% de los egresados afirma ser objeto de una alta exigencia por
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parte de los empleadores para poner en juego sus conocimientos especiali-
zados. Mientras que sélo el 18% siente el mismo grado de exigencia en el
conocimiento de lenguas extranjeras.

Factores Conocimientos generales de la disciplina 80.6%
cognitivos = Conocimientos especializados 71.3%
Conocimiento de lenguas extranjeras 18.0%

Enseguida podemos ver como los egresados perciben en e mismo nivel
lademanda de un conjunto de habilidades intel ectivas que se corresponden
ampliamente con las competencias que la actual organizacion del trabgjo
requiere y refieren ademds algunos aspectos que tienen que ver con las
competencias bésicas.

Comunicacion oral, escrita y gréfica 88.7%
Encontrar soluciones 88.4%
Creatividad 88.5%
Habilidades = Toma de decisiones 88.2%
intelectivas = Aplicacion del conocimiento 83.0%
Razonamiento ldgico y analitico 42.4%
Procesar v utilizar informacion 77.9%
Busqueda de informacion 67.2%
Facilidades en el manejo de paquetes de computo 32.6%

Pero los empleadores enfocan su atencion también hacia las competencias
de comportamiento profesional que involucran no solamente conocimien-
tosy técnicas sino laéticadel profesionista. Las conductasy actitudes son
motivo de estas val oraciones.
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A continuacién se observa, quelamayoriade los egresados se perciben
como atamente exigidos en la demostracion de su capacidad de liderazgo
e integracion a equipos de trabajo y a la institucion, que deben asimismo
mantener actitudesy comportamientos de formalidad en el empleo.

Asumir responsabilidades 93.9%
Habilidades actitudinales = Puntualidad, formalidad 91.0%
y conductuales Buena presentacion 84.3%
Disposicion para la actualizacion constante | 82.3%
Relaciones publicas 86.8%
Trabajar en equipo 85.6%
Capacidades de liderazgo = Identificacion con la institucién o empresa 87.0%
y de integracion Dirigir y coordinar 83.2%
Administrar 61.2%

Como puede observarse, en su desempefio laboral 10s egresados enfrentan
€l tipo de exigencias que subyace en la concepcidn de una formacion ba-
sada en competencias que las politicas educativo-econdémicas han tratado
de imponer a nivel internacional, donde predomina una l6gica de corte
economico sobreponiéndose a la complejidad de lo educativo. Al respec-
to queda pendiente averiguar sobre las implicaciones que esto acarrea
en la cualificacion del ejercicio profesional y si el cumplimiento de tales
exigencias asegurala permanenciaen el empleo o permite al profesionista
contar con mejores condiciones de trabajo.

Después de contar con toda esta informacion, mi inquietud por cono-
cer las estrategias que |0s egresados construyen para articular laformacion
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con la préactica profesional se vio reforzada, pues consideré que a enfocar
hacia estos aspectos lainvestigacion, también podriareconocer laformaen
la que estas exigencias se expresan en sus tareas cotidianas.

En sintesis, estos fueron los datos que me sirvieron como punto de
partida para emprender una nueva busgueda, distinta en términos del obje-
to y de lametodologia, paratratar de documentar la experiencia profesio-
nal docente de |os egresados.

Orientaciones metodoldgicasy poblacion bajo estudio

Como hemos visto, ladocenciaen el nivel basico eslaocupacion mas fre-
cuente de quienes se formaron en laslicenciaturas del sistema escolarizado
delaupn.

En un contextoinstitucional como el que se describi 6 antes, este hecho
resulta altamente significativo si se considera que desde una perspectiva
curricular la salida hacia esta practica no ha sido suficientemente contem-
plada, 1o cual trae como consecuencia que: por un lado, en los planes de
estudio se observe una ausencia de contenidos relacionados con el desa-
rrollo de las habilidades instructivas concretas que el maestro necesita y
con los procedimientos a seguir dentro del aula; y por otro lado, que la
experiencia laboral de estos profesores no haya sido estudiada hasta el
momento.

De ahi que searelevante analizar 1os procesos mediante los cuales los
profesionistas que se forman en la upNAjuSCO Se convierten en maestros,
pues ésta es una via para poder explicar cbmo se ha podido vincular una
formacion universitaria como la que se ofrece en e sistema escolarizado,
con un gjercicio profesional de tipo magisterial. Documentar estos pro-
cesos conlleva también la posibilidad de ampliar €l conocimiento sobre
las realidades a las que se enfrentan en la practica docente cotidiana no
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solamente | os egresados de la upn, sino los profesores de educacion bésica
en general.

La atencion que la investigacion educativa ha brindado al estudio del
trabajo del profesor ha sido constante, sin embargo los trabajos clésicos
sobre la ensefianza generalmente se han abocado, como sefialan Goodson,
Biddley Good (2000), a describir alos profesores en funcion de sus capa-
cidades oficiales, como empleados de organizaciones formales en donde
los derechos, las responsabilidades y las actividades estén explicitamente
estructuradas y preescritas, de tal manera que la caracterizacion del profe-
sorado aparece como un agregado numérico, como un rol aproblematico y
como tipos intercambiables que no se ven afectados por |as circunstancias
o la época, sin atender alos verdaderos procesos interactivos que implica
la educacion.

Al contrario de ésta, existe una tradicion de investigacion reciente
gue se ha centrado en los estudios de carreras y las vidas profesionales
de los maestros, aplicando diversos métodos que van desde las narracio-
nes autobiograficas escritas por los profesores, pasando por las historias y
el relato de vida, y los estudios de casos sociales elaborados por terceras
personas (Goodson, 2004). Esta segunda visién destaca el caracter sub-
jetivo implicito en el trabajo docente y propone el enfoque hermenéuti-
co, con el fin de revelar el significado que la experiencia adquiere para
los propios individuos (Huberman, Thimpson y Weiland, 2000). Asi, este
tipo de trabajos se presenta como un “espacio” desde el que se reconstru-
yen trayectorias y se detectan posicionalidades biol 6gicas, experienciales,
de los maestros y no solamente cognitivas (Hernandez, 2004), lo que hace
mas visible la percepcion que tienen sobre su propia actividad y contri-
buye a la comprensién de su practica. Al mismo tiempo, estos estudios
permiten capturar la complejidad de la motivacion y la accion cotidiana,
los acontecimientos fortuitos, las cambiantes relaciones interpersonales
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y los contextos en los que trabajan los profesores'® (Josselsen y Lieblich,
1993, en Huberman, Thimpson y Weiland, 2000).

Por tanto, abordar el trabajo del maestro desde esta perspectivaimpli-
carecuperar ladimension experiencial del sujeto, pues se trata de explorar
los “lugares” biogréficos desde los cuales se dota de sentido a la practica
profesional.

En este caso me propongo utilizar €l relato de vida porque lo que se
busca es

[...] comprender el trayecto biografico experimentado por varios sujetos,
manteniendo la particularidad de cada uno y profundizando tanto en el
contexto como en las experiencias y sucesos vividos por cada sujeto; pero
intentando construir, al mismo tiempo, gjes de andlisis que posihiliten la
contrastacion entre dllos. [...] Los relatos de vida son momentos, fragmen-
tos, recuerdos, fantasfa y mitos que configuran la cosmovision particular de
cada sujeto, marcando la particularidad del porqué y como llegaron a ser
docentes (Medina, 2000, pégs. 45-47).

Bajo esta dptica, 10 que se considera como datos en la exploracion son:
las ideas, las experiencias, los significados y las interpretaciones de los

1 En México este tipo de trabajos comenzaron a desarrollarse a partir de 1988, como se reconoce en el
estado de conocimiento Sujetos de la educacion y formacién docente publicado por el Consejo Mexica-
no de Investigacion Educativa, A. C.(1996) en el que alaletradice: “Unadelas|ineas de estudio sobre
la identidad docente ha sido desarrollada por el equipo de investigadores conformado por Eduardo
Remedi, Monique Landesmann, Patricia Aristi, Verénica Edwards y Adelina Castafieda a partir de su
confluencia en el pie-ciNvEsTAV en €l afio de 1985. Esta linea tiene como antecedentes las experiencias
de formacion docente y de evaluacion y desarrollo curricular desarrolladas en la década de los 70 en
laenep-lztacala, y su nacimiento se enmarca en la profusa confusion de la época acercade las distintas
tendencias en laformacion de profesoresy la posibilidad de transformar la préactica docente, no através
de la utilizacion de técnicas o perfeccionamiento didéctico, sino interviniendo en los componentes de
laidentidad del maestro” (pp.187.188).
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sujetos. Es decir, el enfoque estd dirigido a encontrar el significado que
la experienciaindividual tiene paralos sujetos, por lo que no implica ha-
cer generalizaciones sobre el mismo. El conjunto de caminos entrelazados
constituyen el mapa cognitivo de cada sujeto que, posteriormente, hay que
reconstruir. Contrastar las respuestas e interpretar 1os sentidos, en esto con-
sistelatarea

Con base en lo anterior, tome la decision de entrevistar a egresadas
gue reunieran caracteristicas diversas en cuanto a su formacion (previa
y dentro de la upN) y a su situacion laboral, pues lo que se buscaba era la
riqueza que ofrece ladiversidad de lainterpretacidn ante un mismo hecho:
la préctica docente.

De esta manera, los criterios aplicados para la seleccion de casos fue-
ron |os siguientes:

e Incluir en el grupo a ex-alumnas de las diferentes licenciaturas que
seimparten en el sistema escolarizado de launidad Ajusco delaupn.

* que algunas de las egresadas contaran con estudios de Normal pre-
ViOS @ su ingreso a upN, pues esto supone mecanismos de insercion
laboral y estrategias de trabgjo distintas a las de quienes no habian
gjercido ladocenciay provenian de los programas de bachillerato;

* que algunas de ellas estuvieran tituladas y otras no, para conocer el
peso de este requisito en la consecucion del empleo y en las condi-
ciones laborales que se les ofrecen;

* conformar un grupo donde la mitad trabajara en escuelas publicas
y la otra parte lo hiciera en escuelas privadas, pues esta condicion
brindaria las mejores oportunidades para contrastar ambientes insti-
tucionales y condiciones para desarrollar €l trabgo;

* y por ultimo, que la antigiiedad laboral variara y el tamafio de las
escuelas fuera diferente también.
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Posteriormente, mediante la utilizacion de las bases de datos generadas
desde | os estudios de egresados, depuré los campos necesarios para hacer
|as tablas de contingencia en los rubros que me interesaban, y poder selec-
cionar los casos que cumplieran con |os criterios antes mencionados.

Asi, el trabajo se basa en el andlisis de las entrevistas en profundidad
que llevé a cabo con seis egresadas del sistema escolarizado de la upw-
Ajusco gue trabajan como docentes de educacion primaria, y que presentan
distintas caracteristicas en cuanto a su formacion previa a ingreso a la
Universidad, lalicenciaturaque estudiaron, €l régimenjuridicoy el tamafio
de las escuelas en donde trabajan, y los mecanismos de insercién laboral
paratratar de dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:

e ;Cémo se ven las egresadas a si mismas, como docentes de educa-
cién primaria?

e ;Cémo perciben la influencia de la formacién universitaria en su
préctica profesional ?

* ;Qué forma adquiere el desempefio profesional de las egresadas que
trabajan como docentes en escuel as primarias?

* ;Qué significa para estas egresadas ser docente?

Lasentrevistas que constituyen €l referente empirico de estainvestigacion
incluyen diferentes dimensiones de la vida personal de las egresadas que
van sefialando |os momentos en los que, como “marcasdevida’, se haido
definiendo el trayecto individual que las condujo a desempefiar su rol ac-
tual como docentes de primaria. El guion de la entrevista quedd integrado
por 20 preguntas abiertas que se adentran en el @mbito familiar, escolar y
laboral de estas maestras, en lablsguedadel sentido que cadaunade ellas
le atribuye a su practica docente y el significado que adquiere su papel
profesional.
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Caracterizacion del grupo de maestras entrevistadas

El grupo de profesoras entrevistadas® para la realizacion de esta inves-
tigacion esta constituido por seis egresadas de diferentes licenciaturas
gue se imparten en el sistema escolarizado de la Unidad Ajusco de la upn.
Tres de ellas estudiaron psicologia educativa, dos son pedagogas y una
egres0 de sociologia de la educacion. Puede decirse que se trata de un con-
junto de ex—alumnas destacadas, ya que el promedio final obtenido en la
carrera fue como minimo de 9 y el méximo de nueve punto seis.

El rango de edad se encuentraentre los 28 y los 39 afios.

A excepcién de Marisol que vive con su pargja en union libre y de
Verdnica que esta separada y vive Unicamente con su hijo, € resto son
solteras y actualmente viven con su familia nuclear.

Cuatro de las integrantes estén tituladas y dos de las psicologas toda-
via no cuentan con €l titulo, sin embargo, cabe mencionar que en ambos
casos se trata de personas que estudiaron lalicenciatura en psicologia edu-
cativa una vez que habian concluido los estudios de Normal por lo que a
incorporarse a mercado de trabajo contaban con un titulo para gjercer la
docencia en educacién primaria.

En términos generales, las trayectorias escolares de estas egresadas
han sido regulares hasta su ingreso a la educacion superior. Unicamente
dos de ellas refieren una interrupcién en sus estudios y esto se debié a
problemasde salud. Tal esel caso de Ma. Eugeniaquien padecié unaenfer-
medad cuando concluiael bachillerato, lo cual retrasd suincorporacion ala
universidad por varios afos. Verénica por su parte, suspendio sus estudios
de licenciatura en laupn cuando se encontraba en 6° semestre, debido aun
embarazo de “alto riesgo” y e nacimiento de su hijo por lo que su regreso
alauniversidad se dio dos afios después.

2 Cabe sefidar que en este trabajo, os nombres originales de | as personas entrevistadas aparecen bajo
su autorizacion.
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Como se mencioné antes, dos de las psicologas cuentan con estudios
de Normal, en tanto que el resto del grupo procede de diferentes progra-
mas de |a educacion media superior (dos de preparatoria, una de bachille-
rato pedagdgico y una més de bachillerato técnico).

Laescolaridad de los padres de | as entrevistadas generalmente vamas
all4 de la educacion secundaria aunque, como puede apreciarse en e cua-
dro que sigue, en conjunto, el nivel escolar de los padres es mas alto pues
algunos cuentan con una licenciatura, mientras que para las madres la es-
colaridad maxima se ubica en una carrera técnica.

Escolaridad padres Escolaridad madres
Licenciatura 3 Carrera técnica 3
Educacién media-superior 1 Estudios de Normal 1
Carrera técnica 1 Educacion primaria 1
Educacién primaria 1 Sin estudios 1

En € caso de la egresada cuya madre es normalista, cabe sefidar que la
dedicacién aladocencia constituye unatradicion familiar, pues lamayoria
de sus parientes mas cercanos son maestros retirados.

\erénica Aglera: Aqui puro maestro, pero ahora ya estén jubilados, mi
mama... 0 sea ya estén [todos] jubilados ya no hay ninguno gerciendo...
otro de mistios que trabajaba en proyectos académicos ya también se retiro,
entonces soy la Unica que queda ¢no?...

Laexperiencialaboral delas seis entrevistadas se centraen €l gercicio do-
cente en escuel as de educacion primaria, actividad ala que se han dedicado
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alolargo de su vidaprofesional (desde antes de su ingreso alauniversidad
en el caso de las dos normalistas y desde que egresaron de la upn en los
casos restantes).

Actualmente, tres de ellas trabajan en escuelas publicasy treslo hacen
en escuelas privadas. Los mecanismos de insercion laboral de las maestras
gue trabajan en escuelas privadas se describen a continuacion:

Recomendacién de amigos o familiares

Marisol Reyes: Entré a dar clases en un colegio muy chiquito, entré
porquelamaestrasefuey lesdej6 el afotirado y entoncesunade misami-
gas también egresada de aqui de psicologia se enterd que seibalamaestra
y que habiaposibilidades, me habl6y medijo: jvente paraaca! por eso fue
gue entré.

Rocio Nava: Como maestraempecéatrabajar un afio despuésdequesali dela
Universidad, yo estabaen un grupo de danzon (en lostalleresdelaurn) y ahi
conoci algunas chicas que yatenian mastiempo de haber salido delacarrera,
entonces les comenté que estaba buscando trabajo pero que no encontraba,
eso fueun sdbado... a siguientelunesunadeellasme habl 6 por teléfono [me
dijo] que llevara mis papeles a dénde €ella estaba trabajando... y me quedé.

Bolsa detrabajo
Ma. Eugenia Hernandez: Luego, luego que sali de la Universidad me man-
daron llamar del colegio en donde estoy porque me apunté en la bolsa de
trabajo de la upn. Me hicieron unas pruebas, una semana estuve dandoles
clase alosnifios paraver cémo me desenvolvia... y medijeron si, te quedas.

Dos de las maestras que trabajan en escuelas publicas consiguieron el
empleo mediante acuerdo institucional que les otorgd plazas una vez que
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egresaron de la Escuela Normal. La tercera no cuenta con una formacion
normalista, por lo que “heredd” la plaza de un familiar suyo que era nor-
malista.

Maria del Carmen Alvarez: Casualmente se jubil 6 mi tiay yo me quedé con
su plaza... ellatenia un puesto importante y conocia a mucha gente, fuimos
aTolucaahablar con el subdirector de Educacién Elemental...y €l requisito
para quedarme con la plaza fue que estuvieratitulada [de la licenciatura en
pedagogia). Entonces yo aqui tuve que moverme jpero rapidissmo! termi-
nando el 8° semestre yo ya me tenia que titular... y asi fue, metituléy fue
como entré mi plaza.

Una de las dos egresadas que tiene estudios de Normal cuenta con ex-
periencia laboral también en una escuela privada y su vinculacion a este
trabajo se dio por medio de sus relaciones personales.

Verodnica Aguera: Tuve la experiencia [de trabajar] tres afios en una escuela
particular, en el colegio donde estabami hijo... ladirectoraeshijadel direc-
tor de laprimaria en donde yo daba clases y me conocia. ..

Finalmente, casi todas han experimentado ciertamovilidad laboral. Con ex-
cepciodn de dos casos que se han mantenido en la misma escuela desde que
empezaron a trabgjar, las demas han cambiado de escuela varias veces y
una de ellas ha alternado |a docencia con otras actividades dentro de la sep.

Amira Lopez-Mena: Yo frente a grupo he estado 6 afios, los otros 4 pues
estuve en proyectos en escuelas... cuando entré [a trabajar] mis primeros
dos afios fueron frente a grupo, después me invitaron a participar en urre y
me fui dos afios, de ahi me fui como asesora de proyectos otros dos afios,
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regresé a primaria un afio y después me fui un afio a Programa de Escuelas

de Calidad pec y hace dos afios que regresé amis clases en primaria.

Por otra parte, una de las maestras que permanece en e mismo colegio
desde que sali6 de laupn ha practicado |a docencia también en preescolar.
En sintesis estos son algunos rasgos del grupo de maestras que acepta-
ron compartir conmigo su experiencia profesional, mismos que se presen-

tan a manera de resumen en |latabla siguiente.

Nombre

Verdnica
Agtiera

Ma. del
Carmen
Alvarez

Amira
Lépez-
Mena

Maria
Eugenia
Hernandez

Marisol
Reyes

Rocio
Nava

Edad Estado civil

36

39

Cuadro resumen de los datos generales del grupo
de maestras entrevistadas

Separada

Soltera

Soltera

Soltera

Union libre

Soltera

Formacion
previa

Normal después
de secundaria

Preparatoria

Bachillerato
pedagégico,
Licenciatura en
Educacion Primaria

CCH

Bachillerato
pedagdgico

Bachillerato
técnico

Licenciatura Titulo

UPN

Psicologia
Educativa

Pedagogfa

Psicologia
Educativa

Sociologia de
la Educacién

Psicologia
Educativa

Pedagogia
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No

S

No

Si

S

Si

Tipo de
escuela
donde
trabaja

Piblica

Piblica

Pdblica

Privada

Privada

Privada

Antigiiedad
laboral

18 afios

10 afios

10 afios

7 afos

5 afios

4 afos

Mecanismo
insercion
laboral

Acuerdo
institucional

Recomendacion
de familiares

Acuerdo
institucional

Bolsa
de trabajo

Recomendacién
de amigos

Recomendacion
de amigos






CAPITULO 2



LOSPROCESOSDE IDENTIDAD COMO DOCENTES
DE LASEGRESADASDE LA UPN

El objetivo central de este capitulo consiste en analizar, desde los relatos
de las egresadas, |0s procesos através de los cuales ellas han construido su
identidad como maestras de educacion primaria, pues esto eslo que permi-
tird comprender la definicidn de su propia representacién como profesiona-
les, y mas tarde, la delimitacion que le confieren a su quehacer docente. Es
decir, laarticulacion que logran establecer entre laformacién universitaria
y su préctica, asi como €l sentido que le dan aéstadltima, laformaen como
perciben la funcién que desempeian y el significado que para ellas tiene
ser docente. Todo ello para comprender sus acciones.

Para llevar a cabo dicho andlisis, es necesario partir del hecho de que
el contexto cognitivo y normativo en el que las egresadas despliegan inte-
ractivamente su actividad cotidiana esta dado por €l espacio escolar, y que
la pertenencia? de éstas a magisterio aunque en principio sea en términos

2L El término hace referencia al concepto de pertenencia social, €l cual segin Gilberto Giménez
(2005) implicalainclusion de la personalidad individual en una colectividad haciala que se experi-
menta un sentimiento de lealtad y es posible mediante |a asuncion de algun rol dentro de esa colec-
tividad. Pero la pertenencia implica también la apropiacion e interiorizacion, a menos parcial, del
complejo simbdlico-cultural propio de esa colectividad. Asi, el estatus de pertenencia se relaciona
fundamental mente con la dimensi6n simbdlico-cultural delas relaciones e interacciones sociales que
se dan a interior de dicha colectividad.
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nominativos,? supone que comparten con este grupo social, sus cédigos de
comunicacion, sus creencias, sus valores y otros componentes subjetivos
gue setraducen en € sistemade signosatravésdel cual organizan, modelan
y confieren sentido a su préctica social, en este caso: la practica docente.

Pero ¢en qué medida este universo ssmbdlico es compartido por las
egresadas?, ¢cOmoy qué tanto se han apropiado del sentido delas précticas
de ese grupo?

Para dar respuesta a estas interrogantes me apoyare tanto en lateoriade
las representaciones sociales, como en la teoria de las identidades sociales,
en virtud de que ambas permiten indagar la subjetividad de los actores desde
la cultura internalizada y el patrén de significados que definen los procesos
deinteraccion entrelos sujetos, asi como |as posicionesy pertenencias socia-
les especificas, para comprender el sentido de sus practicas en la vida coti-
diana. A continuacion se exponen |os principios basicos de estas dos teorias.

L asrepresentaciones sociales

Lanocién de representacion social de la que haré uso en este trabajo tiene
su antecedente en el campo socioldgico, en [os conceptos de concienciay
representaciones col ectivas utilizados por Emile Durkheim en sus estudios
sobre las religiones y los mitos, en donde estos conceptos aparecen como
oposicion al de representaciones individuales, e incorporo a ésta los apor-
tesdelateoriaelaboradaen 1961 por Serge Moscovici y laescuelaeuropea
de psicologia socia .z

2 De acuerdo con el mismo autor, la pertenencia social se da en diferentes grados que pueden ir desde
|lamembresia meramente nominativa o periférica, hastala membresia militante e incluso conformista,
lo que no excluye la posibilidad del disenso.

2 La psicologia social andliza y explica los fenémenos que son simultaneamente psicolégicos y
sociales, Moscovici (1985) la define como la ciencia del conflicto entre el individuo y la sociedad
(la sociedad externay la sociedad que €l individuo Ileva dentro). Es la ciencia de los fenémenos de
laideologia (cognicionesy representaciones sociales) y de los fendmenos de lacomunicacion. Paraédl,

67



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

De acuerdo con estateoria, toda realidad es representada, apropiada por
el individuo o €l grupo, reconstruida en su sistema cognitivo eintegradaasu
sistemade valores, mismos que dependen delahistoriay €l contexto socia e
ideol 6gico de los sujetos. A su vez, larepresentacion funciona como un sis-
temade interpretacion de lareaidad que regulalas relaciones de los sujetos
con su entorno fisico y social, determinando sus comportamientos o préc-
ticas (Abric, 2001). Por €llo, la nocién de representacion socia se concibe
como € punto donde seintersectan |o psicologico y lo socia (Jodelet, 1986).

De acuerdo con Moscovici (1986), |as representaciones sociales consti-
tuyen sistemas de valores, ideas y précticas, gracias alas cuales se establece
un orden que permite a los sujetos orientarse en su mundo materid y social,
al tiempo que se adquiere un c6digo para nombrar y clasificar distintos as-
pectosdel mundoy delahistoriaindividual y colectiva, conlo que sefacilita
la comunicacién entre los miembros de una comunidad.?* En otras palabras,
| as representaci ones socia es permiten hacer que lo extrafo resulte familiar y
lo invisible perceptible (Farr, 1986).

lo que distingue a la psicologia socia de otras disciplinas es su enfoque, puesto que sustituye larela-
cién a dos términos entre sujeto y objeto tradicionalmente utilizado por las ciencias sociales, por una
“clave de lectura ternaria’ es decir una relacion entre: sujeto individual-sujeto social-objeto, o bien:
ego-alter-objeto. De esta manera la relacion sujeto a sujeto con el objeto, hace que el ego que percibe
lo haga en funcién de los valores de estructura social que definen al alter, con lo que se mantiene una
mediacién constante en larelacion del ego con el objeto.

2 En esta definicion se encuentran implicitos los procesos de objetivacién y anclaje, mediante los cua-
les se generan las representaciones sociales. El primero se refiere a la transformacion de entidades abs-
tractas en algo concreto y material, los productos del pensamiento en realidades fisicas; ala operacion
formadora de imégenes. La objetivacion transita por tres fases: a) la seleccion y descontextualizacion
en la que ciertas informaciones acerca de un objeto son seleccionadas y separadas del campo cientifico
al que pertenecen, bajo criterios culturales; b) la formacién de un niicleo figurativo, en la que las infor-
meaciones sel eccionadas son organizadas y estructuradas en un esquema, de manera que constituyan un
conjunto gréfico y coherente que permita comprenderlas y c) la naturalizacion que consiste en dotar de
realidad a los elementos del esquemay convertir los conceptos en categorias sociales del lenguaje.
El anclaje supone un proceso a través del cual los sujetos clasifican y dan nombre a las cosas y a las
personas, transformado lo desconocido en un sistema de categorias propio. Mediante este proceso,
|as representaciones se convierten en codigos de interpretacion y de accién.
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Las representaciones sociales se refieren a la manera en cémo los su-
jetos aprehenden los acontecimientos de la vida diaria, las caracteristicas
del medio ambiente y a las personas de su entorno préximo o lejano. Se
trata del conocimiento esponténeo que habitualmente se denomina pensa-
miento de sentido comin, por oposicién al pensamiento cientifico y estd
constituido por las experiencias, las informaciones, los conocimientos y
modelos de pensamiento que se reciben y se transmiten por medio de la
tradicion, la educacion y la comunicacion social (Jodelet, 1986). Este tipo
de conocimiento es socialmente elaborado y compartido, tiene un fin prac-
tico de organizacion del mundo (material, social, ideal) y de orientacion de
las conductas y la comunicacion, y contribuye a la conformacion de una
vision de larealidad comun aun grupo social determinado.

En tanto que las representaciones sociales son al mismo tiempo pro-
ducto y proceso de una actividad mental por la que un individuo o grupo
reconstruye la realidad y le atribuye una significacion, éstas no son un sim-
ple reflejo de esa realidad, sino una organizacion significante que depende
tanto del contexto social e ideolégico, como del lugar del sujeto en la or-
ganizacién social y delahistoriaindividual y grupal (Abric, 2001). De ahi
gue los contenidos y 1os procesos de construccion de las representaciones,
estén supeditados alas condiciones y contextos de interaccion particulares
en los que éstas surjan.

Por otra parte, una representacion se organiza bajo dos sistemas: €l del
nucleo central y otro periférico. Esto quiere decir que no solo los elementos
integrantes son ordenados jerérquicamente, sino que todalarepresentacion
social esté organizada en torno a un nucleo central, constituido por uno o
varios elementos que juegan un papel privilegiado y definen el significado
de las representaciones. El nlcleo central es estable, coherentey resistente
al cambio, y esta directamente relacionado con las condiciones histéricas,
socioldgicas e ideoldgicas; en ese sentido esta fuertemente marcado por
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la memoria colectiva y por el sistema de normas a que dicho nucleo se
refiere (Abric, 2001). Mientras que el sistema periférico pragmatiza y con-
textualiza permanentemente las determinaciones normativas, adaptandose
aunarealidad concreta, lo que da como resultado lamovilidad y la plura-
lidad caracteristicas de |as personas.

Por Ultimo es necesario mencionar que, de acuerdo con Abric (2001),
las representaciones sociales responden a cuatro funciones esenciales. Las
funciones de saber permiten entender y explicar la realidad; las funcio-
nes identitarias definen y/o refuerzan la identidad, con lo que es posible
salvaguardar la especificidad de los grupos; las funciones de orientacién
gue conducen los comportamientos y las practicas de los sujetos; y las
funciones justificadoras que intervienen luego de la accién y permiten
a los actores explicar y justificar sus conductas. De todas ellas, las que
revisten mayor importancia para el anaisis que me propongo hacer son
las identitarias, puesto que atender a estas funciones, ofrece la posibilidad
de comprender las formas en que la docencia es interpretada por las egre-
sadas como parte de su entorno social simbalico.

En sintesis, se puede decir que las representaciones sociales constitu-
yen principios generativos de tomas de postura que estan ligados a inser-
ciones especificas en un conjunto de relaciones sociales y que organizan
los procesos simbolicos implicados en esas relaciones (Doise, 1980, en
Mercado, 2004), transformando los conocimientos y las acciones de los
sujetos. Conocimientos y acciones que una vez que han sido convertidos
en representaciones, transforman lavida social.

Lateoriadelasidentidades

El tema de la identidad se desarrolla en el reflujo del objetivismo dominan-
te del pensamiento socioldgico de los afios sesenta 'y setenta. Frente a la
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imagen de un actor social ciego, definido de manera objetiva y encerrado
en el determinismo de situaciones y de sistemas, se levanta la rehabilita-
cion de la subjetividad del actor y del punto de vista que elabora sobre si
mismo, en donde se mide la distancia que separa su propia identificacién de
losrolesy estatus que e son atribuidos (Dubet, 1989). Al mismo tiempo,
|laemergenciade nuevas movilizaciones colectivas (como |os movimientos
feministas) y las problematicas introducidas por € proceso de globaliza-
cion (en e que se combinan tendencias contrapuestas a un mundo sin fron-
teras y que se expresan en regionalismos, movimientos de reivindicacion
de identidades étnicas 'y € resurgimiento de los nacionalismos), plantean
lanecesidad paralas ciencias sociales de retomar e tema de laidentidad.

En el campo de la vida cotidiana y la cultura, afirma Dubet (1989),
numerosos autores sefialan la emergencia del individualismo, de la pre-
ocupacion por el si mismo, ladecadencia de lasidentidades colectivasy la
insistencia por construir y afirmar la identidad individual. De esta manera,
la nocién de identidad es utilizada de multiples maneras y “sirve” para
comprender “todo y su contrario”.

Al respecto, Laura Mercado (2004) nos dice que en una acepcion
comun, la nocién de identidad evidencia una complejidad semantica en
tanto que puede entenderse como aquello que hace a alguien Unico y
distinto a los demés, pero también es lo que hace parecerse a los otros.
Entonces el carécter paraddjico del término se construye por oposicién
entre la diferencia y la similitud, por un lado hace referencia a las carac-
teristicas individuales que se atribuyen a una persona para decir lo que
esa persona es; y por otro, aude a las propiedades sociales de pertenencia
delapersonaaun grupo, por lo que laidentidad es concebidacomo lainter-
nalizacion de los valores y normas ligados a dicho grupo.

La dificultad de establecer los limites o las diferencias entre lo que se
puede entender como identidad individual e identidad social es paradig-
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matica. Sin embargo, como se ha demostrado desde diferentes enfoques
de la sociologia, la antropologia y la misma psicologia social, la cons-
truccion de laidentidad individual es inseparable de la social. Es decir, la
individuacién s6lo puede conseguirse por socializacion (Habermas, 1987),
de ahi la necesidad de plantear una concepcién que articule e integre €l
sentido de las representaciones de |0 que una persona es para si mismay
paralos demas. Esto implica considerar la dialéctica de lo interno-externo
mediante la cual se dael proceso de socializacién y reconocer que es en €l
contexto de larelacion del sujeto con el mundo social donde laidentidad se
construye. Sobre esta base, la identidad puede ser entonces: la afinidad y la
diferenciacion; las cercanias y los distanciamientos; las pertenenciasy las
exclusiones; lo individual y lo colectivo; |o subjetivo y lo social.
Paratratar de resolver el problema ocasionado de los diversos usos de
este término, Giberto Giménez (2005) sitliala problematicade laidentidad
en la interseccién de una teoria de la cultura 'y una teoria de los actores
sociales (agency). De esta manera, laidentidad se concibe como elemento
de una teoria de la cultura distintivamente internalizada como habitus® o
como representaciones sociales por |os actores, ya sean éstos individuales
0 colectivos. Desde esta perspectiva, la identidad no es més que e lado
subjetivo de la cultura considerada bajo € angulo de su funcidn distintiva.

% Giberto Giménez (2005) consideraque el concepto de habitus entendido como “ esquemas de percep-
cion, devaloraciény de accion”, acufiado por Pierre Bourdieu, es homologable a de representaciones
sociales de la escuela europea de psicologia social. El habitus, sefidla Giménez, es aquello que se ha
adquirido, pero también que se ha encarnado en el cuerpo de modo durable bajo la forma de disposi-
ciones permanentes. Esta nocion se refiere también a algo histdrico, ligado a la historia individual y que
seinscribe en un modo de pensamiento genético, por oposicién amodos de pensamiento esenciadistas.
El habitus es un producto de condicionamientos que tiende a reproducir la |égica objetiva de éstos,
pero sometiéndola a una transformacion; es una especie de maquina transformadora que hace que
“reproduzcamos” las condiciones sociales de nuestra propia produccién, pero de modo relativamente
imprevisible, de manera tal que no se pueda pasar simple y mecanicamente del conocimiento de las
condiciones de produccién a conocimiento de los productos.

72



Los procesos de identidad como docentes de las egresadas de la upn

Laidentidad, sostiene este autor, se atribuye siempre en primera ins-
tancia a una unidad distinguible (una roca, un arbol, un individuo o un
grupo social). Pero tratdndose de las personas, €l hecho de distinguirse
también debe ser reconocido por los demésy esto sdlo es posible en con-
textos deinteracciény comunicacion sociales. Por ello, laidentidad requie-
re de contextos de interaccion estables, constituidos en forma de “ mundos
familiares’ delavidaordinaria

Para Habermas (1987) el componente de autorrealizacion implicito en
la construccion de laidentidad es fundamental, pues es en funcién de éste
que el sujeto puede ser identificado no sélo genéricamente sino como in-
dividuo a que cabe atribuir una biografia incanjeable. Esto es: la cuestion
de quien quiere uno ser no tiene el sentido de una identificaciéon numérica
sino el de una identificacidn cualitativa.

Bourdieu (1988) afirma que: por todo lo que la distingue de lo que no
esy en particular de todo aquello alo que se opone, laidentidad social se
define y se afirma en la diferencia.

Para Melucci (1985), la auto-identificacion de un actor debe disfrutar
del reconocimiento intersubjetivo para poder fundar su identidad como
persona. La posibilidad de distinguirse de los deméas debe ser reconocida
por los demas. Por |o tanto la unidad de la persona, produciday manteni-
da a través de la auto-identificacion, se apoya a su vez en la pertenencia
aun grupo y en la posibilidad de situarse en €l interior de un sistema de
relaciones sociales (Citado por Giménez, 2005, val. Il p. 20). De aqui se
desprende que la identidad refleja dos aspectos: la complejidad interna del
actor (lapluralidad de orientaciones que lo caracterizan) y las relaciones
del sujeto con el ambiente (otros actores, las oportunidades y las restric-
ciones).

Lo anterior significa que la identidad requiere, como condicién de

emergencia, la intersubjetividad y se afirma s6lo en la medida en que se
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confronta con otras identidades en el proceso de interaccién social. En
otras palabras, laidentidad resulta de una especie de transaccion entre auto
y heterorreconocimiento, entre reconocerse y ser reconocido.

Entonces, se puede decir que el individuo se ve asi mismoy es re-
conocido como perteneciendo a una serie de colectivos, como siendo una
serie de atributos y como cargando un pasado biografico incanjeable e
irrenunciable (Giménez, 2005).

De acuerdo con todos estos autores, la identidad es imputable tanto
a individuos como a grupos o colectividades. De ahi que las caracteris-
ticas propias de las identidades individualidades como son: la capacidad
del sujeto de distinguirse y ser distinguido por los otros, de definir simbo-
licamente sus limites en el proceso de interaccién en y con otros grupos
sociales, de generar o compartir simbolos y representaciones sociales es-
pecificas, de configurar y reconfigurar el pasado del grupo al que pertenece
como una memoria col ectiva compartida por sus miembrosy de reconocer
ciertos atributos como propiosy caracteristicos; pueden todas ellas ser atri-
buidas alas identidades colectivas (Giménez, 2005).

Cabe sefidar también como caracteristicas de las identidades perso-
nales y colectivas, que éstas tienen la capacidad de perdurar (aunque sea
imaginariamente, adaptdndose a entorno y recomponiéndose incesante-
mente) en el tiempo y el espacio, y que siempre estan dotadas de cierto
valor (positivo o negativo).

La carga valorativa de la identidad es destacada por Bourdieu (1988,
pag. 486) cuando sefialaquelalégicadel estigmarecuerdaquelaidentidad
social es la apuesta de todo sujeto por definirse, anteponiendo lo mejor de
sus propiedades a la potencial categorizacion que el sistema de enclasa-
miento dominante puede hacer de él. En otras palabras, |os actores sociales
individuales o colectivos tienden, en primerainstancia, avalorar positiva-
mente su identidad.
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Finalmente, si como se vio antes, la pertenencia de un sujeto a un
grupo sacial implicacompartir (aunque sea de maneraparcial) el complejo
simbdlico-cultural que guialas acciones de ese grupo y las representacio-
nes dan pie ala construccién de laidentidad (en tanto que éstas permiten
que el sujeto sesitlie en el campo social), es posible reconceptualizar dicho
complejo en términos de representaciones sociales.

Con base en la nocion de identidad que se desprende de estas posturas
tedricas, es posible asumir con Laura Mercado (2004, p. 103) que laidenti-
dad profesional se produce como unaidentidad social que se ancla con las
representaciones sociales y practicas propias de la actividad desempefiada;
que resulta de los sentidos de pertenencia a un grupo particular, que se defi-
ne por el principio dedistinguibilidad y que puede conocerse por € discurso
de los sujetos, en € que se oponen elementos positivos y negativos que re-
velan un sistema de ideas sustentadas en actitudes e imagenes objetivadas.

Asi, los actores sociales son portadores de identidades profesionales
gue se diferencian a partir del lenguaje y codigos comunes, del sentido de
laorganizacion y de los valores y las funciones sociales compartidas, ele-
mentos todos ellos, que forman parte de |os marcos de referencia que les
permiten constituirse como parte de un grupo.

En este sentido, y de acuerdo con Patricia Medina (2000) las identi-
ficaciones profesionales de los maestros se construyen en relacién con la
experiencia y las précticas en la accién cotidiana escolar, profesiona y
social. Los marcos de pertenenciay de referencia del sujeto se conjugan
en el plano de las experiencias 'y en el de las representaciones que se re-
crean en dichas experiencias, mediante concepciones del accionar social
y delavaloracién del gjercicio profesional y, en unasuerte de demarcacion
de fronteras culturales que definen los contornos de la inclusién y de la
incorporacion a grupo, laforma de autonombrarse sefidlalos limitesde lo

interno y lo externo que configura al grupo profesional.
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Partiendo del soporte que brindan estos planteamientos, es posible
ahora abordar los procesos de identidad de las egresadas, como docentes.

Ser profesionista universitaria, los motivos de la eleccion

La comprension a la que podemos Ilegar sobre nosotros mismos siempre
estd “a la mitad del camino”: no hay principios absolutos ni finales absolu-
tos; nada se cierra cuando podemos conocer con certeza quiénes somos y
gué hemos hecho. El proceso de comprendernos a nosotros mismos jamas
puede llegar a ser irrevocable, sino que siempre estd en desarrollo y siempre
se estarevisando (Fay, 1987, en Bullough, 2000, p. 127).

De los planteamientos tedricos antes apuntados se puede inferir que la
identidad no es algo dado, preformado. Por el contrario, es un proceso de
construccién que estd sujeto a constantes definiciones y redefiniciones en
funcion de | as pertenencias sociaes de |os actores, los roles asumidos y la
continuidad de las experiencias de vida; sin embargo, tampoco es algo que
se transforme tan rapidamente que pierda su sustento. Con esto quiero decir
gue las personas construyen su identidad a lo largo de su vida; que puede
adquirir miltiplesformasy tener mayor o menor solidez en diferentes mo-
mentos de labiografia. Asi, laidentidad es el resultado establey provisorio
de diversos procesos relacionales que involucran la cronologia persona y
las formas de participacion del sujeto en las redes sociales de interaccion.
Para abordar dichos procesos en €l caso de las egresadas de laupn, fue
posible identificar como componentes de su identidad profesional: las ex-
periencias de lainfanciay el ambiente familiar; los model os docentes que
experimentaron siendo alumnas en sus primeras etapas de escolarizacion;
laformacion universitaria (no solamente en términos del conocimiento ad-
quirido, sino en cuanto alas formas de situarse, de relacionarse y de actuar
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en distintos contextos) y las representaciones sobre el normalismo y la
docencia. Esto en virtud del patron temético que surge de sus narracionesy
delasimilitud en el contenido de las vivencias que ellas resaltan alo largo
de las entrevistas. Los recuerdos de experiencias equiparables emergen en
todos |os casos, para dar forma a las imégenes que tienen sobre si mismas
y alas percepciones através de las cuales ellas interpretan su proceso for-
mativo, su vinculacion con ladocencia, su practicaeducativay laprofesion
docente.

La influencia de la biografia

Lafamiliaen primerainstancia, y las etapas tempranas de la vida escolar
influyeron de manera significativa en las trayectorias personales que las
egresadas siguieron hasta convertirse en docentes de primaria, acercando-
las 0 algjandolas de este rol profesional.

A través de las entrevistas se detecta que en el caso de las egresadas
gue trabajan en las escuel as privadas, su motivacién paraestudiar en lauen
estuvo asociada a un interés por la docencia que no pudo ser encausado
en su momento, y que se mantuvo latente hasta concluir la carrera. Los
siguientes fragmentos nos remiten a su infancia y adolescencia como las
etapas en las que se generd dicho interés.

Marisol: Mi primer interés era, yo creo que desde que estaba en secundaria,
la docencia. Yo recuerdo asi que... desde chiquita yo formaba a mis mufie-
cosy losponia... y lesdaba... 0 seayo eralamaestra.

Rocio: Me acuerdo que en secundaria [cuando] faltaba alguna maestray le
pediamos a la maestra de matematicas que nos adelantara la clase nos de-
cia no, no puedo... pero pon estos gercicios en € pizarron... y me decian
mis comparieros. es que no le entendemos, explicanosy... jahi me poniaa
explicarles amis propios comparfieros! entonces como que siempre lo traje.
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Maru: Cuando terminé la secundaria, tenia muchas amigas que se habian
metido a la Normal y me platicaban y ahi me empez6 a llamar la atencion
ladocencia.

Sin embargo, su propésito inicia de dedicarse ala docencia se vio truncado
por distintasrazones. En €l primer caso se debié a un factor de tipo académi-
co. La modificacién en el perfil de egreso del programa de bachillerato que
Marisol cursaba como prerrequisito para entrar alaNormal y que le daria el
pase automatico afectd su intencidn de formarse como maestra, por lo que
busco otra alternativa en el sistema de educacién superior.

De hecho yo queria preescolar, entré a bachillerato pedagdgico y 1o que
nos habian dicho es que teniamos pase automatico ala Nacional de Educa-
doras, pero alamera hora latriste realidad fue que tenian un desastre en la
organizacion, cambiaron de pedagdgico a bachillerato normal, mis papeles
salieron como bachillerato normal, no hubo el pase automético y entonces
tuve que hacer examen [paraingresar a universidad].

En los otros dos casos, |a representacion social de un estatus devaluado
del trabajo magisterial, de unaimagen de la docencia como profesion de
segunda categoria, aunada ala condicion real del deterioro salarial de este
sector, hizo de la oposicion familiar € factor determinante para que las
egresadas alteraran € trayecto escolar que se habian propuesto.

Maru: Cuando yo sai de la secundaria queria estudiar en la Normal, pero
ahi si empezaron mis hermanosy mi papé&: como vas estudiar para maestra,
son mal pagadas y aparte son bien ignorantes, nada mas con la secundaria,
como te vas aquedar asi... no, no estudies eso... entonces me meti a ccH.

Rocio: Esainquietud hacia la educacion yo la tenia desde que iba en la se-
cundaria. Cuando le dije a mi papa que queria estudiar [para maestra] me
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dijo que no porque no se gana mucho, entonces me meti aestudiar lacarrera
técnica de programador en computacion [bachillerato con carrera técnical.

El salario constituyo el elemento central en lavaloracion de estas familias
paraaceptar que alguno de susintegrantes quisiera dedicarse aladocencia.
Laidea, ampliamente difundida, de que las Ilamadas profesiones liberales
ofrecen un buen ingreso® hace que en muchos casos laexpectativafamiliar
de mejora econdmica apunte hacia ese tipo de profesiones, sin considerar
ladiversidad de situaciones laborales en | as que éstas se gjercen.?” Por €llo,
antes de pensar en el deseo y la realizacion personal, se sopesa la retribu-
cion material que (al menos en e imaginario social) e gercicio de una
profesion puede ofrecer.

Esta condicién prevalece incluso en ambientes familiares donde existe
como tradicion la profesion docente. Este esel caso de Verdnica, quien tra-
baja en una escuela plblicay proviene de unafamilia de normalistas, pero
gue también encontré cierta oposicion, por razones de tipo econdmico,
cuando expresod su deseo de ser maestra. No obstante, ellasi logré contener
dichaoposiciény estudiar en laNormal antes de su ingreso ala upn.

2 En gran parte estaidea se asienta en el hecho de que a diferencia de la profesion magisterial donde
laclientelaes cautivay el ingreso esta sujeto a los tabuladores de la burocracia gubernamental, en las
profesiones liberales cabe la posibilidad de elegir alaclientelay laremuneracion depende mas del tipo
de servicio que se prestay de las normas del mercado salarial.

2" Me refiero al hecho de que, como ha sido planteado desde las teorfas dualistas de la educacién y
la teoria educativa de la segmentacién del mercado de trabajo, éste funciona de manera heterogénea,
dando lugar a varios mercados sumamente desiguales en términos de salarios, prestaciones sociales,
condiciones de trabajo, grado de autonomiay requisitos educativos y adscriptivos. Las ocupacionesy
tareas productivas son definidas por los patronos en términos del alcance de la responsabilidad implica-
da, la relacion jerdrquica con otras posiciones y la calificacion requerida. Cada segmento del mercado
ofrece diferentes condiciones, por lo que el ingreso depende més bien de |as caracteristicas del sector
(monopdlico, moderno, €l de la pequefia industria, el de la produccién artesanal o el informal) de la
economia en donde el sujeto logra insertarse. En otras palabras, la calificacion alcanzada por la fuerza
de trabajo no parece ser la variable independiente que permita el acceso a puestos en sectores para los
cuales los educandos se preparan, antes bien parece ser el comportamiento del mercado de trabajo el
que condiciona las posibilidades de acceso y permanenciaen el empleo.
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Yo desde chiquita decia que iba a ser maestra pero... uno de mis tios, me
decia: jay! hija, notevayasalaNormal... ¢por qué?... esque ganamos muy
poquito... Pero en ese momento yo decia: [no importa] lo que voy a ganar
sino lo que quiero hacer y yo quiero ser maestra... y él: es que todo mundo
vaahacer €l examen ¢y s notequedas?... y yo: ¢y si sl me quedo? o sea, yo
lo vi de una forma mas positivay con el apoyo de mi mama pues...

A diferencia de todas ellas, el contacto de Amira con la docencia fue abli-
gado, pues a pesar de que su interés estaba puesto en otras carreras, 10s
estudios de Normal que realizé antes de ingresar ala Universidad Pedagé-
gicaNacional le fueron impuestos por su padre y ellano tuvo oportunidad
deelegir.

Bueno mi papa quiso que fueramaestra, no eralacarreraque yo queria (por-
que la senti méas bien como impuesta por mi papd)... yo no queria estudiar
algo de humanidades, mi interés era la medicina o la ingenieria porque...
bueno mi papa es ingeniero, mi mama es contadora y yo, pues nada que
ver... entonces como que ya no me quedod de otra 'y tengo que “echarle
ganas’.

Esto nos habla de la vigencia de una estructura familiar en donde las de-
cisiones gque toma “el jefe’ de familia son determinantes, aunque éstas
signifiquen una falta de respeto hacia los hijos y una intromisiéon en su
autonomia. En este caso, las normas que rigen las conductas al interior de
la familia se encuentran interiorizadas a tal punto, que Amira fue incapaz
de transgredirlas por 1o que asume €l rol de maestra tratando de agregar
entusiasmo a su tarea.

Por Ultimo, el acercamiento de Maricarmen ala docencia se establece
mas tardiamente y se da de manera indirecta através de su experienciala-
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boral en unadependenciadel Sistema Educativo, aunque paraello también
existe laintervencion de uno de los miembros de su familia.

Mi tia es maestra, trabajaba en los Servicios Educativos Integrados del Es-
tado de México y me dijo: mientras decides qué estudiar ¢por qué no entras
atrabajar [acd]? hay una plaza de administrativo. Y me meti atrabajar en la
Subdireccién de Educacion Primaria en Neza, entonces me empecé a invo-
lucrar mucho con maestros, con padres de familia, con cuestiones educati-
vas, me enviaban aeventos, atalleres generales, aaplicar examen de Carrera
Magisterial y las personas con las que yo trataba pues eran en su mayoria
maestros ¢no?

Como puede observarse, un primer rasgo gque caracteriza el proceso cons-
titutivo de laidentidad docente de las egresadas es el de la vocacion pro-
fesional® contrariada, pues quienes querian ser maestras vieron frustrada
esta expectativa o tuvieron gue vencer resistencias familiares para lograr
su proposito, como en el caso de Veronica. Mientras que en un sentido
opuesto, quien estaba interesada en estudiar otra carrera, vivio esta opcion
como unaimposicion familiar.

Otro factor que incidi6 en la inclinacién de algunas de las egresadas
hacia la docencia se desprende de sus vivencias como alumnas en |os pri-
meros ciclos de formacion. La influencia de los modelos docentes que ellas
experimentaron en laescuela primariay secundaria se expresa en términos
contrapuestos: ya sea de manera positiva en cuanto que sus maestros eran
motivo de admiracion, o en sentido inverso, como un referente del tipo de
maestro que no se quiere ser. En este Ultimo caso, e modelo docente ex-

% De acuerdo con Guadarramayy Torres (2005), el sentido de la vocacion contiene tanto elementos de
orden conductual (normasy valores internalizados que orientan la accion), como emotivos o afectivos
(el gusto por hacer lo que se hace), a los que se les confiere un cardcter de “misién” en la vida.
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perimentado se utiliza como punto de comparacion paratomar distanciay
procurar distinguirse del mismo.

Rocio: Desde siempre habia observado mucho a mis maestras... y desde la
secundaria jmis respetos para mis maestras! ... entonces cuando hice servi-
cio social en el segundo afio del bachillerato, ahi me[llamé méaslaatencion]
la docencia porque ahi fue la primera vez que yo di clases.

Marisol: No recuerdo alguna maestra que me haya dejado su huella, que yo
dijera: jpor esta mujer quiero ser maestral no, fui a una escuela de gobierno
tradicionalista 100%. .. a la mejor fue por eso ;no? dije tengo que cambiar el
sistema porque siempre les decia a mis nifios jhijole! me hubiera encantado
tener una maestra como yo... porque... yo recuerdo mis clases que eran de jte
sientas, te callas! 0 seajmuy tradicionalistas! o en €l extremo, que los maestros
Ilegaban, te ponian todo en €l pizarrdn, td tenias que copiar y jesaeralaclase!

De esta manera, tanto la influencia familiar como las vivencias escolares y
laborales (de quienes ya eran maestras y de quien no lo era), se conjugan
para dar formaalos distintos motivos que llevaron alas egresadas a elegir
el estudio de una carrera universitaria vinculada con la educacion.

Unade | as razones mas importantes para tomar la decision de ingresar
alaurn sederivadel deseo frustrado (por causas diversas) de ser maestras.
Marisol por gemplo, dado que e negaron el pase automético ala Escuela
Normal desde el bachillerato, busca en la licenciatura de psicologia edu-
cativa una fuente alternativa para acercarse a tipo de conocimiento que
desde su adolescencia queria obtener.

Yo siempre quise ser maestra 'y entonces pensé bueno [en la upn] ademés

tengo la ventgja de que [no solamente] me van a ensefiar a como ensefiar
sino que voy a ver més ala ¢no?... porque siendo maestra aprendes unas
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cosas pero como que te faltan otras ¢no? Asi como que el ‘ojo clinico’ diga-
mos... entonces por eso fue la decision de quedarme aqui.

En el caso de Rocio, a pesar de que la oposicion familiar para convertirse
en maestra la habia conducido hacia el &rea tecnoldgica, €l hecho de no
haber sido aceptada en lainstitucion donde podia proseguir con esa orien-
tacion, le ofrece un excelente pretexto para volver a encauzar su interés
haciala docencia.

Cuando terminé el bachillerato hice el examen para el Poli y no me quedé.
Pero una compafiera que iba conmigo en el grupo trabajaba en la Pedagdgi-
ca, entonces ella nos llevo los folletos cuando estdbamos viendo si seguia
mos con la carrera de programacién o a donde nos ibamos, y yo empecé a
revisar el de pedagogiay como fue siempre mi segunda opcion pues... asi
fue como viene aparar en la universidad.

Para Maru en cambio, fue més dificil reencontrarse con el anhelo de ser
maestra, pues si bien esperaba que en la upn la licenciatura de pedagogia,
por lo menos, le ofrecieralaposibilidad de trabgjar con nifios, unavez més
siente defraudadas sus expectativas al quedar inscrita en sociologia.

Yo no iba para sociologia, iba para pedagogia. Queria estudiar pedago-
gia porque me llamaba mucho la atencidn, dije: en pedagogia voy a tratar
con los nifios, a mi me gustan mucho los nifios. Pero me dieron sociolo-
gia, entonces dije: pasando el tronco comin me cambid, pero [al ver] cémo
erala carrera me gusté mucho. Me gusto el plan que llevabamos entonces
la pedagogia ya no me [lamd tanto la atencidn... y pues la maestra Marcela
me convencio, me quedé, la carrera me gusté mas por los contenidos de las
materias... por lo que veiamos.
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Y cuando empecé atomar las clases... y como me tocaron puros maes-
tros grilleros... jque no se dejen! y que la politica educativa... y dije si, si
esta interesante, aqui me quedo y por eso me quedé en sociologia.

Como puede apreciarse, en todos los casos su decision estuvo “influida”
por otras personas o por circunstancias que salian de su control, cuando
estas egresadas refieren los momentos de su ingreso a la upN €l temade la
vocacion magisterial resurge como elemento central que les permite ar-
ticular, en torno a dicha vocacién, una argumentacion justificatoria para
expresar los motivos que las llevaron a elegir la carrera que estudiaron.
Aunquelalicenciatura cursadaen laPedagdgicano se percibiaen todoslos
casos como una posibilidad de acercamiento a la docencia, situacién méas
contundente en €l caso de Maru, ellarecurre alaimportancia de los conte-
nidos de la carrera y a la influencia positiva de sus maestros para aceptar el
rumbo inesperado que tomao su trayectoria escolar.

Un motivo més paraingresar ala upn tiene que ver con la representa-
cion social de que el éxito escolar se obtiene llegando a la meta final del
trayecto, es decir, ala educacion superior. Este es el caso de Maricarmen,
paraquien lo importante no es tanto el area de conocimiento, sino e hecho
de hacer una carrera profesional. Ella justifica el acierto de una eleccion
realizada sin mucho fundamento aludiendo a sentido altruista de la edu-
cacién y al vinculo que se le atribuye a ésta con el rol femenino ante la
posibilidad de convertirse, afuturo, en educadoray madre.

Yo siempre dije que iba a estudiar en la universidad [se refiere a la educacion
superior y no alauen], no estabamuy segura[de estudiar] pedagogiaporque
estaba yo joven, decia que queria ser administradora. Entonces un maestro
me [sugirio que entraraalaPedagdgica] porque yo le decia: yo quiero seguir
estudiando, quiero ir alauniversidad. El estaba estudiando lalicenciaturaen
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Educacion Primaria en unade las Unidades upn, pero sabia que para egresa-
dos de bachillerato estaba ésta licenciatura.

Entonces dije: bueno lavoy aestudiar, vine alaUniversidad, me dijeron
mas 0 menos a grandes rasgos qué erala pedagogiay me llamé la atencién
y... en dos semestres empezd a cambiar mi vision delas cosas, dije: jay, que
bonita carrera escogi! porque estar involucrada en e mundo educativo es
bonito, se siente uno como muy Util ala sociedad, dices: vas aformar parte
del proceso educativo de las personas de manera oficial y el dia que td tengas

una familia pues también lo vas a hacer pero con més razonamiento.

Por su parte para Veronica, laaspiracion de realizar estudios de nivel supe-
rior (dado que ella perteneci6 ala Ultima generacion que egresd de la Nor-
mal antes de que los estudios se elevaran anivel delicenciatura) setraslada
alasensacion de tener “lagunas’ en el conocimiento necesario para desa-
rrollar su trabajo docente, por 1o que su ingreso ala upn se convierte en el
medio para satisfacer ambas necesidades. Ella expresa su motivacién para
estudiar psicologia educativa de la siguiente manera:

Cuando yo entré ala Nacional de Maestros, la materia que mas trabajo me
costd fue psicologia, entonces dije: si fue lo que mds se me dificultd, pues lo
voy aaprender. No tenia ni ideade lo que ibaaenfrentar, pero queria seguir
estudiando... siento que en laNormal muchas cosas las “pasé de noche”, no
entendialo que es el razonamiento matemético y decia: jes que mefaltal...
sentia que no conocia a los nifios, quiza larazén primera es esa, quiero en-
tenderlos... me encantan, pero quiero conocerlos, eso fue...

Para otra de |l as entrevistadas, €l hecho de cursar unalicenciaturaen lauen

muestratintes de ser un suceso inercial dentro de un proyectoy trayectoria
de formacion profesional con los que nunca estuvo de acuerdo. Recorde-

85



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

mos que Amira estudi6 para ser maestra en contra de su voluntad, 1o cual
se advierte en la indiferencia con la que se refiere a las razones que motiva-
ron su ingreso ala Pedagdgicay la poca satisfaccion que le produjo haber
estudiado una licenciatura més dentro de la misma area del conocimiento.
El escaso valor que le otorga a los estudios realizados y su expectativa de
“abordar otros temas o abarcar mas campo” reflejan la frustraciéon que
le produce su malogrado deseo de dedicarse a otro tipo de profesion y la
necesidad de encontrar elementos nuevosy diferentes que le ayuden a dar
mayor sentido a su préctica.

Amira: Bueno [elegi psicologia] porque igual iba a complementar mi li-
cenciatura en Educacién Primaria, entonces dije: se supone que la
UPN Se cred paraapoyar alos docentes, me queda cerca, segin esto [lo que se
estudia ahi] esta vinculado con laformacion docente, voy aver si encuentro
un apoyo real para saber como abordar otros temas o como abarcar més
campo y como puedo ayudar alos nifios... pero asi como que digo jqué ca-
rreras tan chafas estudié! porque mi hermana es quimica-bacteridlogay mi
hermano es ingeniero electromecanico entonces... puesyo nada que ver...

A diferencia de la primera etapa en la que las egresadas manifestaron su
orientacion hacia la docencia encontrandose con una marcada oposicion
familiar, en un segundo momento de la eleccion profesional, es decir en
cuanto ala carrera que eligieron dentro de la uen, € ambiente familiar no
gjercié mayor presion sobre ellas. Con excepcion de Maru que tuvo que
vencer algunas resistencias para que su decision de quedarse en la carre-
ra de sociologia de la educacion fuera respetada, |as demés entrevistadas
refieren que durante su estadia en la Pedagdgica siempre contaron con el
apoyo de sus familias. El contraste entre estas dos posturas se muestra en
los siguientes fragmentos:
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Maru: Mis hermanos decian jay estés local ¢cOmo vas a estudiar sociolo-
gia?... y: ijtl no tienes caracter para eso! y... no se qué... pero ya cuando
vieron ...dijeron pues s le gusta... dicen que estoy loca porque si me gusté
la sociologia.

Maricarmen: Me apoyan, a nadie de mi familia le determinaron qué tenia
gue estudiar, de hecho mi casa parece “olla de tamales’ porque cada quien
estudié cosas muy diferentes. En ese sentido tuve mucha capacidad de deci-
sion, nunca mi papa [dijo]: td tienes que ser asi o tienes que hacer esto... 0
tl novasaestudiar porque te vasacasar jparanadal ... quieres estudiar esto
jadelante! te apoyamos. Pero que estés seguray que termines porgque nunca
les ha gustado que las cosas se queden a medias.

El arribo de las egresadas ala upn parece haber surtido un efecto tranquili-
zador entre sus familiares que puede asociarse con laimagen, socialmente
construida, respecto a papel de la escolaridad como garante de movilidad
social y que se encuentra fuertemente arraigada en la cultura popular.® El
hecho de que sean universitarias es altamente valorado también por las
familias de quienes previamente se habian formado como docentes.

En el caso de Veronica por gemplo, cuya familia esta integrada por
maestros normalistas jubilados, se exaltael hecho de que de ellaadquiriera
una formacién de carécter universitario.

2 A pesar de que larealidad ha demostrado que larelacién entre mayor escolaridad y mejor ingreso no
eslineal ni mecanica, lafuerzade larepresentacion social de la escolaridad como medio de movilidad
socia puede explicarse por el planteamiento educativo de la teoria de la educacion como bien posicio-
nal, segln la cual en los momentos en los que se registra una alta densidad educativa entre la fuerza
de trabajo y los sujetos ocupan cada puesto contando con una escolaridad mayor a la que tenian las
personas que se van retirando del mercado laboral, las variaciones observadas se deben a que quienes
adquieren determinadas dosis de escolaridad, lo hacen mds bien con el fin de competir por un determi-
nado estatus. A consecuencia de esta competencia, la demanda educativa se eleva continuamente alin
cuando la oferta de trabajo permanezca estable.

87



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

Cuando entré a la Pedagdgica, increible, me decian: jqué padre que sigas
estudiando! mi tiadice: yo que nada mas estudié laNormal y de 3 afios... td
eres muy dedicada, eres muy buena maestra. Y me pedian que les platicara
[me preguntaban], ¢oye qué materias llevas? y yo me ponia a platicarles de
lo que aprendi con estadistica, que aprendi a aplicar test psicométricos, de
lo que me ayudaba en mi trabgjo... y mi tia: jque maravillal qué bueno que
estés en la universidad... siempre ha sido una familia muy apoyadora, y...
muy orgullosos de que yo estuviera en la Pedagogica.

Amira recibe un reconocimiento semejante, aun cuando fue su propia fa-
miliala que le impidié en un primer momento, estudiar una carrera uni-
versitaria.

De que estudiara en la Pedagdgica[mi papd] dice: jqué bueno que estudiaste
otra cosal eso te vaadar otro panorama, no s&, asi como que es su orgullo,
éno?

Como puede apreciarse, las condiciones de eleccién y los motivos que las
egresadas tuvieron para optar por estudiar unalicenciaturaen laupn cons-
tituyen una red de elementos relacionados intersubjetivamente, es decir,
ellas trazaron sus trayectorias en funcion de las relaciones que mantenian
con otros sujetos. Las rutas biograficas que siguieron determinaron que su
dedicacién ala docencia se retrasara, pero no se anulara como posibilidad.
El deseo latente de ser maestras se manifiesta de manera elocuente en las
palabras de Maru cuando expresa:

[...] pero siempre me quedd el “gusanito” por mistias que eran normalistas,

ellas me decian vente a ayudarme acay me llamaba la atencion... jno que-
rian que fueranormalistay yaves en qué acabé!
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Asi, fundamentalmente las relaciones con sus familiares més cercanosy €l
influjo de la percepcién de éstos acerca de la profesion docente, jugaron un
papel condicionante para que las egresadas concretaran —en su momento—
0 postergaran lo que casi todas ellas expresan en este primer momento de

manera significativa, como una fuerte vocacién magisterial.

La formacion en la vpn. Espacio de encuentros y desencuentros con €l
saber magisterial
Otro de los componentes de la identidad docente de las egresadas es la
influencia de la formacion (en términos de conocimientos, habilidades, ex-
periencias, actitudes haciael trabgjo, valores, etc.) querecibieron en laupn.
Dicha influencia se manifiesta en dos planos: por un lado aparece como
elemento reforzador o disruptor de un proyecto de vida enfocado hacia
la docencia; y por otro, se expresa como representacion de un cuerpo de
conocimientos y significados que orientan en mayor o menor medida su
préctica.

Asi, la etapa de la vida en la universidad aparece como un perio-
do en e que se experimentan sensaciones dileméticas con respecto a
ladocenciacomo actividad profesional, puesto que en estetiempo y espacio
convergen y se conjugan: € conocimiento universitario y el magisterial;*
las vivencias como alumnas “receptoras’ de contenidos prescritos y las
de un modelo educativo que exige una participacion activa del alumno en
la construccién de su propio aprendizaje; las relaciones con comparieros
provenientes del bachillerato y con estudiantes que al mismo tiempo son

30 Como sefialaAurora Elizondo (2000), laupn se presenta como espacio de ritualizacién y cualificcion
de la conformacién de un “nuevo saber social: € saber universitario-magisterial”. Sin embargo, la
articulacion entre |os dos saberes que componen esta diada no siempre habla de un nuevo armonioso,
sino de una combinatoria diferente que tiene nociones que se contradicen, que se yuxtaponen, que
se complementan, y que quiza en esta nueva ordenacion los lugares ocupados por estos saberes, se
modifican.
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maestros en servicio,® asi como larelacion con profesores cuya formacion
(dadas | as caracteristicas de la planta académicade lauprn) puede ser univer-
sitaria 0 normalista.®? Condiciones todas €ll as que se entrelazan paraimpri-
mir un significado particular a la formacién recibida y que al mismo tiempo
constituyen elementos generadores de las expectativas, dudas y certezas
acercadel rol profesiona que podrian desempefiar al concluir sus estudios.
El entramado institucional de relaciones sociales y saberes que confi-
guran la vida escolar en la uen, afecta de maneras distintas la percepcion
inicial que las egresadas tenian acerca de la formacion que recibirian en la
Universidad y de larelacidn que ésta podriatener con la préactica docente.
Por una parte, para quien no habia manifestado una fuerte inclinacién
haciala docencia, esta actividad va cobrando importancia en el transcurso
delacarrera. Dicho de otro modo, pese alos propdésitos curriculares (mis-
mos que pretenden la formacion de profesionistas que se dediquen a las
labores de carécter investigativo, de difusion y de planeacion educativa,
alacapacitaciony alaactualizacion de los docentes), en el recorrido por la
licenciaturalas fronteras entre el papel del especialistaque analizael fené-
meno educativo “desde afuera’ y latarea de intervenir “desde adentro” en
latransformacion de la educacion se desdibujan, creando entre las egresa-

31 Laposibilidad de estas rel aciones esté dada por dos factores. En primer lugar porque dentro del siste-
ma escolarizado de la Unidad Ajusco se imparte lalicenciatura en Educacion Indigena cuya matricula
estd compuesta en su totalidad por maestros en servicio; y en segundo lugar porque €l acceso a las
carreras delas cuales egresaron las entrevistadas, siempre ha estado abierto alos maestros normalistas.
Y si bien escierto que laproporcion de normalistas en dichas carreras descendi6 de maneraimportante
desde principios de la década de los 90, también es cierto que ésta no ha desaparecido del todo. Segin
los estudios de Perfil de Ingreso a las licenciaturas de la Unidad Ajusco realizados por Lozano y Rodri-
guez (2000 y 2005), actualmente la proporcion de normalistas matriculados se mantiene alrededor del
2% para cada generacion que ingresa.

32 En muchos sentidos la upn ha sido el espacio de confluencia de distintos sectores tanto del norma-
lismo como del universitario provenientes de las décadas de los setentas y ochentas, |o que produce
una planta académica“hibrida” (Medina, 2000, p. 25). De acuerdo con un estudio realizado por Cortés
y Negrete (1999), para 1993 la composicion de la planta académica era: 74% de universitarios, 16%
mixta (primero normalista y después universitaria) y 10% de normalistas, y atin cuando el nimero de
académicos se ha incrementado desde entonces, esta distribucion no se ha modificado sustancialmente.
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das percepciones disimbolas sobre su quehacer profesional, acompafiadas
de sentimientos contradictorios y expectativas diversas con respecto a su
futuro laboral. En el siguiente fragmento por ejemplo, se revela el conflicto
provocado por e reconocimiento de la préctica docente como una tarea
propiay laresistencia para asumir dicha préacticaal egresar.

Maricarmen: Cuando iba a la mitad de la carrera yo decia: no voy a ser
magestra, No quiero ser maestra, porque [en laupn] me educaron con muchas
bases tedricas: sociologia, psicologia, filosoffa de la educacion... pero yo
sentia que me hacia falta algo. Cuando terminé la carrera dije: aver tl pue-
des planear, incluso hacer un curriculum, puedes ser orientadora, pero si no
has vivido 0 no has tenido la experiencia de ser maestro, pues como que te
vaaser medio dificil, ¢no?

En otros casos el efecto es en sentido inverso, pues ese recorrido desem-
boca en la representacion de un perfil profesional que no apunta hacia el
ejercicio docente, modificando una expectativa que, como se vio anterior-
mente, se generd entre algunas de las egresadas en etapas tempranas de
su biografia'y se mantenia poco antes de ingresar a la universidad. Esta
idea es reforzada por algunos profesores que contribuyeron de maneraim-
portante para que las egresadas construyeran a lo largo de la carrera una
perspectiva distinta.

Rocio: Yo me acuerdo mucho que los maestros nos decian: jno vayan a
terminar dando clases en primarial, nos decian: ustedes son pedagogos, no
son normalistas... y yo decia no, yo no quiero terminar dando clases en
primaria, pero yo siento que nos lo decian porque la carrera iba mucho en-
focada alo que es lainvestigacion, en todos |os semestres se nos daba algo
de investigacion.
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Por un lado, debido a las representaciones generadas por los perfiles de
egreso de las licenciaturas y, por otro, a consecuencia de esta postura por
parte de sus maestros, las egresadas que no contaban con estudios previos
de Normal convencidas de que su tarea era otra, empezaron a buscar tra-
bajo en ambitos distintos a la docencia, es decir su deseo de ser maestras
se vio trastocado una vez mas pero ahora a consecuencia de la formacion
universitaria. Sin embargo, las dificultades para conseguir empleo en otros
espacios del sistemaeducativo las orillaron acontratarse como docentes en
escuelas primarias privadas.

Rocio: Me al€jé de la docencia por o mismo que nos decian: no se vayan a
dar clases a primaria... entonces empecé a buscar otras cosas, pero en nin-
gun lado que no fueran escuelas solicitaban pedagogos.

Marisol: Me costd mucho trabajo encontrar trabajo jeh! valga la redun-
dancia. Y bueno se supone que tu funcion es estar dentro de un colegio
apoyando a los maestros porque [en las carrera] también hay cuestiones de
curriculum y mucha gente se va para ala, para disefiar este tipo de cosas
¢no? pero... tu buscabas trabajo en €l periddicoy era: “se solicita psicologa
educativa o pedagoga’, entonces tU decias. yavoy agercer ¢no?... y llega
basy eraparadar clases.

Maru: La carrera es muy bonita, lo malo es que no hay mucho campo de
trabajo aqui en México. Yo busqué pero no encontré, me pedian experiencia,
me decian que no estaba titulada o que necesitaba tantos afios de experien-
cia, pero ¢cOmo quieren que tenga experiencia s no me dan trabgjo? Casi
a todos mis compafieros les pasa lo mismo, ninguno esta trabajando como
socidlogo.

A través de estos testimonios se advierte en primer lugar, la problemética
de un mercado de trabajo que no cuenta con la capacidad para absorber
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a este tipo de profesionistas, ya que los centros escolares, tanto publicos
como privados, general mente no contienen espacios |aboral es para personal
de apoyo psicopedagégico. Se reflejan también las inconsistencias de una
politica educativa que por un lado promueve la oferta de programas que se
proponen la formacién de cuadros profesionales para atender las distintas
necesidades y problemas del Sistema Educativo Nacional® y la falta de
apoyos econdmicos para crear esos espacios, pues como sabemos la prio-
ridad en términos de contratacion dentro del sistema publico de educacion
sigue siendo la de cubrir las plazas de docentes. Marisol apela ala necesi-
dad de generar esta clase de empleos y de fortalecer la articul acién entre el
sistema de formacion y el mercado de trabajo cuando expresa: siendo ésta
una universidad del gobierno, podria tener convenios con varias escuelas
y mandar a su gente a hacer lo que deveras tendriamos que estar haciendo.

Y en segundo término, sugieren que en estos casos donde resultan ob-
vias las restricciones de un mercado laboral que no les ha brindado mayor
alternativa que insertarse en é de este modo (puesto que su ubicacién se
debi6 fundamentalmente a la falta de puestos para los cuales €ellas fueron
formadas), la fuerza de una vocacion temprana haciala docencia, expresa-
da en sus anteriores testimonios, tendria que ser relativizada.

Los intentos por colocarse de otra manera en €l mercado laboral de-
notan que la etapa de la vida universitaria representd solamente un parén-
tesis en la conviccion de algunas egresadas por convertirse en maestras,
mientras que para otras, significé una transformacién mds profunda de esa
conviccion, pues su dedicacion ala docencia se considera, ahora, un hecho
forzado. Tal es el caso de Marisol, quien para atenuar su frustracion jus-

33 Cabe recordar que en la politica educativa del gobierno federal alaupn sele haasignado, entre otras
cosas, latarea de formar profesionistas en distintas especialidades para atender el desarrollo educativo
de la sociedad mexicana a fin de que éstos lleven a cabo tareas especificas en los distintos niveles del
sistema educativo.
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tifica la dificultad de encontrar un empleo distinto bajo el argumento del
desconocimiento social sobre el perfil profesional de este tipo de carreras.

Yo sé que nos confunden y piensan que eres maestro, la cuestion yo creo, es
gue la gente no sabe realmente lo que es un psicélogo educativo, ese es €l
meollo del asunto.

En otro plano, la influencia de la formacién se hace patente en la represen-
tacion que las egresadas han construido acerca de los elementos que laupN
les proporciond para desempefiarse como docentes.

A través de sus relatos es posible identificar cémo los contenidos
curriculares, los estilos docentes de sus profesores y su interaccién con
comparieros que pertenecian al magisterio, constituyen factores que, acom-
pafiados de una carga valorativa, intervienen en la construccion de dicha
representacion y sirven como puntos de referencia a partir de los cuales
ellas han tratado de orientar su préactica.

Este conjunto de factores hace que la formacion sea percibida en tér-
minos de la diada presencia—ausencia de elementos relevantes para g ercer
ladocencia. Las egresadas sefialan por gjemplo, que unade las principales
carencias fue |la falta de contenidos curriculares relativos a manejo de las
técnicas didécticas.

Rocio: Yo creo que [la licenciatura] no me dio elementos para dar clases,
uno vaviendo en teoria lo que son los procesos de ensefianza—aprendizaje,
pero te sirve para crear tus propios recursos ¢no?... por gemplo paradar un
tema t( puedes crear tu propio material...

Maricarmen: En pedagogia nunca me ensefiaron didédctica especifica de
cada materia, me dijeron cdmo hacer proyectos pero no un proyecto especi-

fico para una escuela, entonces como que eso me hizo falta aprender... yo
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actualmente estoy estudiando la licenciatura en Educacion Primaria porque
yo senti que me hacia falta ese pedacito.

Mientras que por otro lado, consideran que a haberse introducido en el
estudio de las teorias pedagdgicas y la psicologia evolutiva, se apropiaron
de conocimientos valiosos para poder llevar a cabo su labor docente.

Marisol: Yo creo quelo mejor quetienelauniversidad es el constructivismo,
porgue me ha servido en mi trabajo todo €l tiempo, me ayudé a ver todos
los procesos que ami me faltaron [como alumng] ... y dije éstos se lestengo
que fomentar alos nifios.

Veroénica: Como maestra me sirvié mucho haber aprendido como es el de-
sarrollo del nifio, [saber] que tienen necesidades diferentes pese a que los
podemos [lamar normales (entre comillas)... yo aprendi a elaborar estrate-
giasdiferentesen laupn, yo no sabiacomo llegar a algoritmo deladivision,
como empezar las bases de las matematicas, como va aprendiendo [el alum-
noJ, como va madurando, entonces no le puedo exigir lo mismo a un nifio
de 1° que aun nifio de 6°.

En un caso extremo, la formacion se percibe como ago intrascendente
puesto que no aport6 elementos distintos o0 novedosos en comparacién con
aquéllos que se obtuvieron en la etapa previa a los estudios realizados en
la Universidad Pedagdgica.

Amira: Mi bachillerato y la licenciatura en Educacion Primaria fueron una
vil copia fotostatica, entonces... [en la upN] yo esperaba encontrar en los
seminarios de investigacion algo mas en orientacion educativa o en proble-
mas de aprendizaje, pero no, siempre fue lo mismo, me quedé con lo mismo

entonces... pues no me significé mucho, no vi realmente nada nuevo.
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No obstante, laausencia de contenidos especificos para poder dar clases no
impidi6 que otra de las egresadas pudieraacercarse a saber magisterial. El
Servicio Social y el contacto con |os estudiantes de la licenciatura de Edu-
cacién Indigena (que son maestros en servicio), fueron las vias alternas que
Maru encontré en la universidad para satisfacer esta carencia. Ella refiere
de la siguiente manera sus experiencias a respecto:

Tuvimos un maestro con el que hicimos el servicio social que nos sacé mu-
cho a escuelas, pero @ nos llevaba a las secundarias. Nos decia: vamos a
tal escuela para que ustedes vean como dan clase los maestros, y todo eso
nos sirvio porque ahi veiamos... observabamos la clase y tomébamos notas
de como se comport6 la maestra, cdmo trabajan los nifios, como es el plan.

Nosotros estdbamos en sexto semestre, éramos un grupo muy inquietoy
entre nosotros haciamos nuestras précticas de campo.

Primero empezamos por conocer donde viven los comparieros de edu-
cacién indigena. Nos dijeron vengan aqui a Tlapa, en Guerrero, aver como
se dan las clases... y ahi ibamos todo €l grupo. Nos fuimos a Hidalgo tam-
bién porque otra compafiera nos invitd, como era maestra 'y sus hermanas
también, pues ahi ibamos y nos daban la facilidad de entrar a las escuelas
de la comunidad. Luego tomamos un curso de alfabetizacion y este.... les
ayudabamos en el verano a afabetizar alas comunidades de ellos.

En otro sentido, la presencia de los codigos valorativos con los que estu-
vieron en contacto a su paso por la universidad, son aspectos que también
dejaron una marca visible y que ellas incorporan en sus modos de actuar,
tratando de proyectar esos codigos en su préactica.

Rocio: Algunas cosas se me quedaron muy grabadas, una de €llas fue
gue los maestros nos decian que procuraramos hacer lo mejor posible

96



Los procesos de identidad como docentes de las egresadas de la upn

y que nunca prostituyéramos la carrera. Entonces como que me dio muchos
valores para gjercer la docencia.

Maru: En cuanto avalores [la formacién en upn] nos ensefié a no dejarnos
de las personas, aluchar por 1o que queremos, a no quedarte estancado... o
sea no quedarte nada mas con lo bésico, sino buscar mas... que va a haber
un Curso jpues vamos!

Por Ultimo, €l estilo docente universitario constituye una de las presencias
de mayor peso en la significacién del quehacer docente elaborado por las
egresadas. El modelo practicado por sus profesores paraimpartir 10s cursos,
rompe con la idea que tenian acerca de la participacion del estudiante en e
proceso de aprendizaje y de larelacion profesor-alumno que se establece en
el aula, lo cua les permite redimensionar su concepto de “buen maestro”.

Maricarmen: Yo eramuy pasivaen el aprendizgje... mi idea era: el maestro
que iba'y exponiay yo tomaba apuntes y después el examen... estudiaba
y me aprendia todo de memoria... llegué [a la universidad] y ahi no hay
examenes (salvo estadistica) y los demas eran trabajos escritos, ensayos...
jhijole! pero si yo no sé escribir,... jpues vas atener que aprender! ...
Veronica: Yo creo que en mucho de lo que soy como maestra, influy6 la Pe-
dagoégica, porque yo era inflexible cuando empecé a trabajar: jah! no hiciste
tarea, puesun “tache’...jsiéntatey callate! porque el sal6n debia estar calla-
dito y nadie se mueve, entonces... launiversidad me abrié mucho panorama
para cambiar mi manera de trabajo, mi forma de ser para con los nifios y
ahora es jcompletamente diferente! me doy cuenta a través de |os papés, de
los propios nifios de como se entregan a trabajo.

De esta manera, el estilo docente y la figura del profesor tienen una in-

fluencia positiva mas fuerte que las teorias. En la préctica, las imdgenes
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construidas a partir de su propia experiencia como aumnas respecto a las
dindmicas de trabajo en el salon de clases, son utilizadas como patrén para
tratar de guiar su accion.

Marisol: Yo creo que mucho de mi préctica docente esté basada en cdmo
me dieron las clases [en la upn]... yo ensefio como me ensefiaron aqui, les
doy la confianza a mis alumnos como me la dieron aqui... bueno a lo mejor
en todas la universidades es igual, quiero suponer, pero hay universidades
Maristas donde todavia “ el maestro es el maestro” ¢no?

Maricarmen: Las teorias psicoldgicas a veces en lugar de ayudarme me con-
flictdan, porque bueno de acuerdo con Piaget, los nifios que tengo ahorita ya
deben tener un razonamiento asi... y yo veo jque no lo tienen! Entonces...
bueno me acuerdo mucho de [cOmo] nos ensefiaron y trato de guiarme por
una didéctica que sea un poco mds flexible para ellos porque no hay recetas,
tienes que ver laforma de cOmo ensefiar esto y de como ensefiar |o otro. Yo
creo gque esaimagen latengo muy proyectada ¢no?

Como se observa, la orientacion curricular de las licenciaturas es un ee-
mento, que a combinarse con otros aspectos de lavidaingtitucional como la
influencia de los profesores y la convivencia con miembros activos del ma-
gisterio, dalugar amodos de concebir € quehacer docente, detal maneraque
laformacion no se representa como una limitante para practicar la docencia.

Con base en lo anterior es posible afirmar entonces que, ain cuando
el periodo universitario esta signado por encuentrosy desencuentros (tanto
motivacionales como cognitivos) con el saber magisterial, en la represen-
tacion que las egresadas han elaborado acerca de su formacion, ésta es
interpretada como condicién que posibilita su gercicio docente, en tanto
consideran que les proporcioné aprendizajes significativos que han logra-
do incorporar a su practica.
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La huella que la universidad dej6 en la identidad de algunas de estas
maestras se hace visible en los siguientes fragmentos:

Veroénica: Yo puedo decir que hay un antes de la Pedagdgicay un después de
la Pedagdgica, aqui me di cuenta de que puedo y que puedo ser mejor y que
no tengo més o menor capacidad que ninguno, simplemente la mia... aqui
me sacaron lo megjor demi...

Maru: Me exijo mucho... y ese habito se me formé en la Pedagégica porque
yono eraasi... pero como te digo que me tocaron maestros muy “grilleros’
y compafieros que... si, si hicieron que cambiara muchas cosas... me cam-
bi6 el carécter.

De esta manera, la formacién aparece como uno de los componentes del
ethos profesional mas importantes del proceso constitutivo de su identidad
docente, toda vez que ellas se representan dicha formacién como una guia
para sus acciones en la préactica cotidianay como un referente que dota de
sentido a su quehacer profesional. Pero al mismo tiempo, como se refleja
en estos Ultimos fragmentos, perciben que la upn les brindd algo mas que
una formacion académica, ellas refieren que a su paso por la institucion
encontraron otras fuentes de interpretacion para reconocerse asi mismasy
reconstruir positivamente su auto-imagen.

L a docencia como referente de una nueva identidad. Para hablar de
educacion hay que saber dar clases

Somos identidades solo en aguellas cuestiones particulares que nos impor-
tan. Lo que soy como persona, mi identidad, estd definida esencialmente
por laforma en que las cosas tienen importancia para mi (Taylor, 1989, en
Bullough, 2000, p. 126).
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Como pudo apreciarse en los apartados anteriores, la senda que llevo alas
egresadas a ubicarse dentro del magisterio, implico una reelaboracion sub-
jetiva e intersubjetiva constante de sus aspiraciones 'y de sus frustraciones.
El trayecto estuvo marcado por convicciones, vicisitudes y conflictos perso-
nales (no siempre resueltos) que permanecen, o se transforman, y que jue-
gan un papel importante en la construccion de su identidad como maestras
y en las formas de apropiacion del mundo simbdlico de este grupo social.

El hecho de “llegar &’ 0 “estar en” el magisterio no necesariamente
ha significado “ser” o “sentirse” parte de él. Con esto quiero decir que la
pertenencia en términos idetentitarios de las egresadas al magisterio no se
da de manera automatica ni es similar en todas ellas, sino que también ha
requerido de un proceso a través del cua han ido consolidando o recons-
truyendo su identidad profesional.

Al respecto, en sus relatos se advierte que una parte importante del
proceso para asumirse como maestras se ancla en los efectos de la for-
macion universitaria, traducida en primera instancia, en la necesidad de
experimentar la préctica de la docencia, pues agunas egresadas veian en
ésta el camino por € cua habrian de transitar para alcanzar una mejor
comprension del fendmeno educativo.

Maricarmen: Yo sentia que me hacia falta[algo], que yo no podia proponer
nada tedricamente (porque en la universidad se habla mucho del maestro y
de su papel) si yo no soy maestra. ¢Coémo voy aentender al maestro? Enton-
ces cuando sali [de la upn] empecé a decirle a mi supervisor que por favor
me ubicara en un grupo.

Rocio: Yo creo que [la carrera] si estaba enfocada a la investigacion, pero
también habia una cosa que |os maestros decian... que no podriasir aciegas
adecir cambien esto si no lo conocias... entonces de alguna manera si era
importante dar clases.
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Sin embargo, en su primer acercamiento haciala docencia se produce una
tension provocada por la confrontacion de sus “teoria privadas’* acercade
|a ensefianza, con larealidad educativa del mundo cotidiano de la escuela.
En las entrevistas se pudo detectar como en el imaginario de |l as egresadas,
en tanto profesionistas recién graduadas, la figura del profesor constituia el
depositario de toda la responsabilidad del proceso educativo y como ellas
mismas esperaban ser “maestras extraordinarias’ capaces de controlar o
modificar las condiciones en las cuales la prictica tiene lugar.

No obstante, su insercion laboral como docentes representd una expe-
riencia contraria a sus expectativas. Ellas refieren cémo, los supuestos bajo
los cuales habian revisado y discutido temas como el papel del maestro o
lavida en la escuela cuando eran alumnas de la universidad, quedaron sin
sustento al momento deincorporarse a trabajo escolar. Marisol, sefialaque:

Todo lo que te dicen [en la Universidad] que puedes hacer no es tan fac-
tible... por gemplo me acuerdo que cuando estudiaba nos ponian un pro-
blema asi: ¢y que harias con un nifio... tal, tal, tal? entonces en la clase la
conclusion era: jel maestro tiene quel... o seatodala culpay todo el peso se
lo echdbamos al maestro. Cuando estoy de este lado, dando clases... te das
cuenta que hay factores como el tiempo por ejemplo que de plano no te lo
permiten... o que por méas que tl quieras el sistemano te degja.

Mientras que Maricarmen reconoce que en la préctica, los margenes de ac-
¢ion son mucho mas limitados de lo que ella suponia cuando era estudiante
al afirmar que:

3 Este término tiene la misma acepcion que el de “teorias implicitas’ utilizado por la teoria de las
representaciones de la psicologia social, y se refiere a las ideas de perfiles poco precisos que las perso-
nas construyen acerca del mundo cotidiano. Se les Ilama teorias porque conforman un conocimiento
relativamente organizado y de la misma manera que |as representaciones sociales, orientan la accion
del sujeto.
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Es que cuando uno sale de la universidad piensa muchas cosas: que va a
cambiar el mundo, que va a hacer y a deshacer, pero ya cuando se enfrenta
larealidad es muy diferente.

Lafalta de correspondencia entre sus ideas previasy las condiciones insti-
tucionales en las que ladocencia se lleva a cabo, las obliga a replantear su
concepcién sobre el papel del maestro y les exige ademés un esfuerzo por
sobreponerse al desencanto producido por este “ encuentro” con larealidad.

Maricarmen: Me pasaba yo |as tardes enteras planeando (Io que ahora hago
en una o dos horas) y todos |os dias cargaba todos mis libros para saber qué
hacer y si... la verdad fue duro enfrentarme a esa realidad, [entonces pen-
saba): jay! ¢dénde esta la universidad que tanto decia? Pero me ha servido
mucho y me ha gustado mucho, tanto que sigo ahi.

Lo anterior esunamuestrade que si bien laformacion universitariadejé en
las egresadas una percepcién de que, para decirlo en términos coloquiales,
para hablar de educacién hay que saber dar clases, asumir €l rol de do-
cente no estareafacil, pues“[...] convertirse en profesor es un proceso que
contintia mucho después de que la formacién universitaria acaba, y que...
[el maestro se formatambién] cuando |a ensefianza ya se € erce como pro-
fesion” (Bullough, 2000, pag. 100).

Lo normalista como representacion de practicasy saber normado

Otra dimension de la identidad que las egresadas han ido definiendo en
su papel como maestras también se ancla en laformacion, pero ahora ésta
es representada bajo el principio de distinguibilidad, lo cual les permite
auto-reconocerse por oposicion a otros y ser reconocidas por esos otros.
Cuando €llas hablan de su practica docente recurren constantemente a una
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comparacion con la de sus colegas hormalistas, por 1o que atribuyen una
significacion a la suya, en contraposicion a la de éstos.

En las narraciones de | as egresadas se puede distinguir claramente un * no-
sotras’: las universitarias y un “éllas’: las normalistas. Esta manera de au-
tonombrarse implica asumir unaidentidad de acuerdo con la historia de su
formacion (Gliemes, 2003) y sefiala los l1imites simbdlicos que han estableci-
do entrelo propio de su précticay lo gjeno aella. Dichafrontera se expresa
fundamentalmente en las valoraciones que hacen acerca de las actitudes
hacia el trabajo y el gercicio de un saber, de unoy otro grupo.®

En sus representaciones sobre la practica de los normalistas subyacen
dos nociones centrales: por un lado se encuentra la del “tradicionalismo”
como significante del estricto apego a las normas que rigen la vida escolar;
y por otro, la que se refiere al binomio de lo abierto y lo cerrado como
expresiones de posturas antagénicas respecto aladisposicién parainnovar
0 probar otras cosas, en donde “lo abierto” se asocia con lo universitario y
“lo cerrado” se corresponde con lo normalista. Ambas impregnan los jui-
cios de valor que las egresadas emiten al calificar dicha practica.

Asi, una primeraimagen que se han forjado sobre los normalistas es
gue el nivel de compromiso de estos maestros para con €l trabajo deja
mucho que desear, puesto que no estan dispuestos aasumir el incremento
de las cargas laborales que, a partir de las reformas educativas de los Ul-
timos tiempos, se han asignado a los docentes. Esta imagen es reforzada
por lainterpretacién que algunos empleadores hacen y gque las egresadas
recogen, sobre la negativa de los profesores para aceptar las condicio-
nes de trabajo que prevalecen en las escuel as privadas donde entre otras

% Las referencias en torno a lo universitario y lo normalista pueden ser concebidas como espacios
de mediacién entre lo que el sujeto experimenta, lo que es su proceso de vida y |as representaciones
que va construyendo en el entramado de una intrincada estructura de significaciones interrelacionadas
Medina (2000, p. 33).
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cosas, generalmente el horario es mas prolongado que en las publicas,
dificilmente existen plazas definitivas y el salario estd sujeto a los me-
canismos de evaluacion sobre el desempefio |aboral que cada plantel de-
termina.

Veronica: No desacredito el trabajo de los maestros, asi yo vea que le flo-
jean no lo desacredito, pero podriamos lograr mas también nosotros como
maestros, porque le echamos la culpa a los programas, |e echamos la culpa
al ‘avance’ (alo administrativo), siempre estamos buscando (les digo) agin
pretexto parano dar.

Rocio: Los normalistas tienen fama de ser flojos y ese es el problema, que
en las particulares como se extiende el horario renuncian y dejan botado el
trabajo. Eso era lo que el duefio alegaba cuando [contrataba] maestros que
[no eran normalistas y que] no tenian su documentacion en regla, le decia
al inspector: entonces consigame usted un normalista que quiera trabajar en
mi escuela

Tal percepcién se alimenta también, en el caso de otra de las egresadas
gue trabaja en una escuela privada, de las experiencias que ha tenido regu-
larizando a nifios que asisten a escuelas publicas. Ella ha construido una
imagen negativa sobre el compromiso de los normalistas hacia su trabgo,
partiendo de las referencias que obtiene de los padres que le solicitan este
servicio para sus hijos.

Marisol: Yo atendia nifios de escuelas oficiales que les daba regularizacién
en latarde porque el maestro nuncaiba. Hace unos afios tuve una nifia de 5°
gue no habiavisto (se acab0 € afio y) no vio (por ejemplo) el libro de histo-
ria, pregliintame que sexto habra hecho y digo con unahoradiriaen latarde,
pues la verdad no podia yo hacer mucho.
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En lo que se refiere a las formas de trabajo, las egresadas perciben a los
normalistas como maestros que estdn habituados a seguir fielmente las
prescripciones de un programay que su practica es repetitiva. Que no se
salen del esquema de ensefianza que se institucionaliza en las escuelas y
que €l patrén que rige su conducta es €l apego ala norma establecida.

Rocio: Lasnormalistas como que llegaron aun sistemade ensefianza del que
no se mueven, o sea: jesasi y asi o hago! como que ellas estd muy apegadas
alo mismo... alos programasy formas de ensefianza a que si esto setiene
que hacer asi, asi se hace.

Maru: Las normalistas son bien cerradas, son de las que: “laletra con sangre
entrd’. Tedigo que son bien cerradas, no sé s porque ya estan grandes pero. ..
Maricarmen: Paraellos el maestro es aquel que llegay cumple con todo [lo
que le piden] y si los hay, no sé como le hacen... yo me tengo que llevar
trabajo a casay ellos no, ellos ahi cumplen y a momento... y pues ese es
el maestro ideal ¢no? el que “queda bien con Dios Padre y con Dios Hijo”
entonces... cOmo le hacen, pues ya se hicieron de sus mafias.

En consecuencia, otra de sus percepciones capta a los normalistas como
sujetos renuentes al cambio y alainnovacion, que quieren ensefiar como a
ellos les ensefiaron (a la antigliita dice Maru), puesto que no buscan méas
aternativasy demuestran un escaso interés por la actualizacion. Para ellas
en cambio, el profesional verdaderamente comprometido con su trabgjo
seria aguel que esta en continua preparacion y actualizacion, experimen-
tando con nuevas técnicas de ensefianza.

Maru: Por g.emplo: nos dan un curso de regletas para ensefiar mateméticas

y las normalistas dicen: jay! ¢para que nos dan esos cursos? ni nos sirven,
perdedera de tiempo, eslo mismo... y yo no, no es lo mismo, hay métodos
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nuevos para que tl ensefies con mas gusto las mateméticas, ellas dicen: de
todos modos | os chamacos son bien brutos, esigual si aprenden o no.
Veroénica: Te dicen: es que esto me ha funcionado por 20 afios... y quien te
dice que esto otro no va afuncionar jpruébalo! ¢como seguimos ensefiando
alosnifios aleer y aescribir por medio de planas? yo les digo: s aalguien
le interesa yo les ensefio a utilizar el método proNALES, YO les digo como
trabajar el libro de texto desde el primer dia, desmentcenlo, gécenlo porque
trae muchos cuentos, pero no...

El saber es otro elemento del que sesirven las egresadas paratratar de dis-
tinguirse de los maestros y colocarse en una posicién jerarquica superior
aladeéllos.

En lavaloracion simbdlica que hacen de su conocimiento y del de los
otros, tratan de auto-identificarse como representantes de una vision mds
criticay alternativa de la enseflanza.

Marisol: Estamos preparados en otro tipo de cosas... alo mejor no sabemos
hacer planes pero ¢qué te preocupa mas? un plan que esta escrito y que ge-
neralmente no se sigue o darle a nifio lo que necesita, porque en el plan todo
puede ser precioso pero si no le dast el enfoque... entonces alamejor por
€s0 a nosotros nos decian que convenia mas tener psicélogos o pedagogos
gue normalistas.

Maricarmen: Yo siempre, desde que entré, he estado peleada con su vision
de la evaluacion cuantitativa: buen nifio es el que tiene 10, mal nifio €l que
tiene 5, sin preguntarse por quétiene 5y por quétiene 10 ¢verdad?

Amira: Los maestros no hacen adecuaciones curriculares, tienen la idea...
pero no saben como aterrizarla, y entonces ponen de pretexto: tengo cuaren-
ta[alumnos regulares] contra uno o dos casos [de reprobacién], cuando que
se deberian atender esos casos.
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En otro sentido, también se alude al saber cuando de |o que se trata es de
acortar una distancia que puede ser interpretada como negativa para las
universitarias.

Maricarmen: Llegamos igual, habia una compariera recién egresada de la
Normal [ala] que le dije: cuando me dieron 1° jme queria morir, no sabia
qué hacer! ... medice: jay note apures, ni yo tampoco! y eso que jfui ahacer
précticas! Asi es que no andamos tan perdidos.

Y por ultimo, parareforzar simbdlicamente una postura de desigualdad en
laque ellas ocupan €l estrato superior, atribuyen esta representaci on a otros
grupos como los padres de familia.

Marisol: Los papas piensan que como estas més preparado... su hijo va a
salir mgjor. Entonces si tu le ofreces aun papé. .. tengo a una psicéloga edu-
cativadando clases, pues te vaadecir: me quedo contigo... aquesi ledices
tengo una maestra normalista, porque esa es laimpresion...

Como resultado de lacomparaci6n que hacen de si mismas con los norma-
listas, las egresadas afirman que se sienten y se asumen como diferentes
con respecto a ellos. Esta sensacion se asienta, por una parte, en €l hecho
de que practicamente no se han apropiado de los cédigos y signos que dan
significado y ordenan el mundo del trabajo de sus compafieros maestros, lo
cual se expresa fundamental mente a través de la critica permanente hacia
las formas de ensefianza que éstos utilizan. Pero por otra parte, también
se debe a lo que ellas interpretan como una falta de intereses comunes y
a la escasa posibilidad que han tenido de compartir el conocimiento con
sus colegas.
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\erdnica: De repente me sentia fuera de lugar, todavia me siento asi, me lo
hacen sentir, asi como sola, como en laida... todavia[me dicen] jay s tq,
el Mesias! que vas avenir a cambiar... jay Si, cree que sabel... pero digo:
iesquesi sél

Maricarmen: Vemos las cosas de diferente manera, todo esto de la Moder-
nizacién por giemplo, en la escuela no se trata para nada, nunca se ven este
tipo de cosas con mis compafieros maestros, no estamos enterados de lo que
pasa con la educacién en México.

Maru: Las normalistas son bien cerradas, ya tenian su circulo cuando yo
entréy cuando me queriaacercar y preguntabacémo le hago, jay puesno sé!
nosotras cuando Ilegamos aqui investigamos. Después se fueron algunas y
entraron otras maestras mas jovenes... hay otramasjoven. Cuando medice:
es que yo no sé hacer € plan, le digo yo teayudo Elsa, ami melahicierony
se siente horrible, yo te hecho lamano en esto: mirale tienes que hacer asi 0
asado. Ella me dice: es que las demés son hien envidiosas, no te preocupes
lo mismo me hicieron ami... si quiere ser maestra que le cueste, eso dicen
las normalistas.

En sintesis, como lo sugiere el tono de las afirmaciones que aqui se han
presentado, las egresadas tratan de autodefinirse por oposicion a los nor-
malistas cuando hablan de su préctica, lo cual puede ser interpretado por
una parte, como una sefial de o poco que han internalizado la cultura del
magisterio; y por otra, como una necesidad de distinguirse de un grupo
frente al cual en muchas ocasiones se sienten segregadas.

Ser maestra: los significados de la docencia

Otro factor estructurante de la identidad de las egresadas que pudo ser
identificado por medio de las entrevistas, es la representacion que han
construido con respecto ala docencia como practica profesional.
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En este aspecto cabe sefialar que aunque algunas de ellas seiniciaron
en esta tarea antes de su ingreso alaupn, gracias alamarcaque laforma-
cion dej6 en sus biografias, puede entenderse el momento de su salida de
launiversidad como el comienzo de su etapa como docentes. Un comien-
Z0 que no siempre estuvo exento de tensiones y una etapa en la que no
necesariamente se consolida o se hace més fuerte una identidad docente.

A partir de entonces las egresadas han ido recomponiendo o creado
significados de la docencia, que influyen en las formas de relacionarse con
los otros sujetos que participan en el proceso educativo y que median su
accioén socia y profesional.

L aauto-imagen que ellastienen como maestrasy el modo de represen-
tarse, se haaimentado en buena medidade | os el ementos que laformacion
les proporciond, pero sin duda ésta también se ha resignificado a través
de la experiencia vivida, lo cual las mantiene en constante revision de las
estrategias que elaboran para actuar en favor del propésito educativo.

Maru: Yo siento que todavia me falta aprender muchas cosas, pero si me
siento capaz de ensefiarle alos nifios porque ves suslogros. [Ladocencia) es
una retroalimentacion, porque uno también aprende de ellos conforme van
pasando los afios, pero... si me falta mucho todavia.

Verdnica: Yo no me imagino haciendo otra cosa, porque [ya me propusie-
ron] que me fuerade directora... digo... si aguanto la responsabilidad pero
yo estar sin mis nifios como que no, porque me alimentan, me llenan de
energia. Aprendi a disfrutar mi trabgjo porque ya lo veo desde otro punto
de vista, tengo otras herramientas para hacer mi trabgjo...

De tal manera que ser maestra implica un proceso de invencion perma-

nente, de ajustes y compromisos para adaptarse a distintas situaciones del
contexto escolar y alos cambios producidos en €l entorno social.
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Maricarmen: Yo siento que como maestratengo que ser diferente cadadia. ..
con eso quiero decirte que yo con cada grupo que recibo tengo que ver la
manera de hacer una estrategia, hacer un proyecto con ellos [con los alum-
nos|] donde los involucre aellosy alos padres de familia... yano podemos
estar con ese tipo de educacion [se refiere a la educacién de hace 20 afios]
porgue ahora los nifios... pues son muy diferentes, esas son las exigencias
[conmigo misma], estar preparada para todo.

Rocio: Ser docente implica una gran responsabilidad, en mi caso, como tra-
bajo en primaria siento que tienes la responsabilidad de esos nifios que van
aser el futuro ¢no? mas ahorita que lamayoria de los papas selapasan en el
trabajo. Me siento como una persona responsable que trata de dar o mejor
de si en todo.

Sin embargo, también se perciben conflictos de identidad que se mani-
fiestan en la recomposicion de significados de lo que es ser universitaria y
maestray gue se expresan en laauto-denominacion de si mismas. Este es el
caso de Marisol, para quien €l establecimiento de los méargenes de la dife-
renciacion con respecto al grupo magisterial se convierte en una necesidad.

Marisol: Yo nunca he dicho “soy maestra’, cuando me preguntan a qué te
dedicas... “doy clases’... porque una cosa es decir soy maestray otra cosa
es decir doy clases, porque finalmente (asi lo veo) los que dicen “soy maes-
tro” yo pienso que son los que nadamés van y cubren su horario como todos
estos compafieros que eran maestros normalistas.

Mientras que para otra de las egresadas, el conflicto tiene sus raices mas
profundas en el hecho mismo de que ser maestra no fue una decisién
propia, por lo que la profesion se gjerce en medio de un desanimo per-
manente.
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Amira: jAy! pues creo que estar més comprometida ya no puedo.

El recorrido por los distintos espacios biograficos que forman parte de las
trayectorias que las egresadas siguieron hasta situarse dentro del magisterio,
muestra, en primerainstancia, que éstas conforman un segmento socia a
interior de ese grupo mucho méas amplio. Que este segmento ha generado
significados propios de la docencia, que ha construido representaciones es-
pecificas sobre su quehacer profesional y que se atribuye précticas en la
accion cotidiana escolar, y distintas a las de los maestros normalistas.

En sus representaciones, tales rasgos distintivos son considerados
como un atributo de la formacion adquirida en la upn. Esta constituye el
punto de referenciadel cual se valen |las egresadas para caracterizar y dis-
tanciar su préctica docente de los procedimientos que utilizan los norma-
listas en las actividades de ensefiaza.

Al mismo tiempo, se percibe una relacién ambivalente de inclusién—
exclusion con respecto a universo simbolico del magisterio que desempe-
fia un papel importante en la constitucion de su identidad profesional; 1o
universitario conforma uno de los planos de esta identidad, al negar alos
normalistas el profesionalismo que ellas mismas se atribuyen.

Como un efecto més de esta relacion ambivalente, en alguna de
ellas se denota un conflicto de identidad que puede derivarse del sentido
de pertenencia en grados distintos, a los dos grupos: el magisterial y el
universitario. De ahi que el significado de la profesion, se exprese como
una concepcion ambigua de las formas de autocontrol de su quehacer
cotidiano: “ una cosa es decir soy maestra y otra cosa es decir doy cla-
ses’ , lo cual no logra resolver el conflicto basico de asumirse o no como
maestra.

Esimportante sefialar también, que en diferentes momentos de sus na-
rraciones, se percibe como lanecesidad de diferenciarse de los normalistas
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se acrecienta, a consecuencia de un sentimiento de exclusién que experi-
mentan con respecto a este grupo profesional.

La especificidad que le atribuyen a su trabajo aparece como el eje que
estructura su proceso de identidad docente. Sin embargo, para reconocer
dicha particularidad es necesario analizar de manera mas puntual su préac-
tica cotidiana, por lo que ésta constituye el objeto del siguiente capitulo.
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LA PRACTICA DOCENTE DE LASEGRESADASDE LA UPN
COMO QUEHACER PROFESIONAL

La manera en cOmo las egresadas articulan su formacién universitaria con
las tareas que el empleo les demanda, asi como el sentido que le atribuyen
asu practica profesional, solo puede ser comprendido alaluz de elementos
de identificacién mds particulares que tienen que ver con el quehacer con-
creto que desarrollan en lavidacotidiana de | as escuel as donde trabajan, por
ello e ge de andlisis para este capitulo lo constituye la préctica docente.

En la literatura de los Ultimos 20 afios sobre educacion podemos en-
contrar que el concepto de practica docente carece de limites precisosy su
definicién no es unica, sus margenes se restringen o amplian de acuerdo
con las posturas delos distintos autoresy |os propésitos de las investigacio-
nes. No obstante puede decirse que el significado que ha adquirido excede
la definicién de dar clase y la de interaccién maestro—alumno, haciendo
referencia a multiples aspectos de la vida en las escuelas (como pueden
ser las actividades de gestion, la organizacion de festivales y concursos
0 las juntas con padres de familia), por lo que abarca précticamente todas
las actividades del maestro que tienen lugar dentro del espacio y tiempo
escolares (Cerda Michel, 2001).

Abrir la representacion de la préctica docente hacia un ambito de ac-
cion que sobrepasa los muros del aula, ofrece la posibilidad de analizar y
comprender, como sugieren Fierro, Fortoul y Rosas (1999), € conjunto de
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procesos complejos y multidimensionales que hacen de la docencia una
praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen significados, per-
cepciones y acciones de los agentes implicados en el proceso educativo
(maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de familia), asi como
los aspectos poalitico-institucional es, administrativos y normativos que de-
limitan la funcién del maestro.

Bajo esta Optica, € trabajo del maestro se sitlla en un punto en € que
se entrecruzan saberes (individuales profesionales y colectivos cultural-
mente organizados por la escuela), conductas, actividades, valoracionesy
relaciones sociales, por |o que hablar de préactica docente implica tomar en
cuenta el contexto socia del sistema educativo, la organizacion de lains-
titucion escolar y las relaciones que se establecen al interior de la escuela
entre los distintos sujetos que participan en el proceso educativo. En otras
pal abras, habria que considerar que el trabajo desplegado por el maestro es
el producto de larelacién sujeto-institucion, unarelacion que no esta exen-
ta de tensiones entre teoriay préactica, pensamiento y accion, lo subjetivo
y lo objetivo. Por €ello, lanocién que brinda los elementos necesarios para
el andlisis propuesto en este capitulo es la expresada por Citlai Aguilar
(1985), para quien |la préactica docente es:

[...] un proceso en el que los profesores cotidianamente construyen su tra-
bajo a partir de la interrelacién con otros sujetos del ambito escolar, con
sus condiciones laborales y en contextos particulares. De esta manera las
diversas formas que la préctica docente puede adquirir son el producto de
las diversas interacciones que |os sujetos realizan, y en las que tanto lains-

titucion escolar como los propios sujetos se modifican.

Esta concepcidn permite dar cuenta de la compleja red de aspectos que
constituyen a la prictica docente, puesto que reconoce la confluencia de
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la vertiente procesual y la dimension contextual del quehacer magisterial,
al tiempo que da cabida a la especificidad de las condiciones de trabajo y
admite el carécter cotidiano de las actividades; ofrece la posibilidad tam-
bién de concebir lo docente como algo que vamas alade laslecciones que
se imparten —evitando asi 10s reduccionismos del enfoque técnico®*-y de
entender |a préactica como unadiversidad de acciones.

Desde esta perspectiva, analizar la practica docente de las egresadas
de la upn supone desagregar los diferentes elementos que en ella inter-
vienen. De tal manera que en primer lugar se examinan las condiciones
laborales y las relaciones interpersonales gue tienen lugar en el espacio
escolar, para caracterizar el contexto institucional €l que se desarrolla su
préctica. Esto con la finalidad de poder reconstruir el ambiente en el que
ellas se desenvuel ven.

Y en un segundo momento, se revisan tanto las formas de trabajo que
las egresadas emplean parainteractuar con los alumnos dentro del espacio
aulico, como las concepciones que guian su ensefianza, paratratar de des-
cubrir los sentidos que le atribuyen a su préactica docente.

El contexto escolar como condicionante de la préctica

De acuerdo con la nocidn de préctica docente arriba planteada, uno de los
aspectos a considerar para poder llevar a cabo el andlisis propuesto es €
contexto escolar, puesto que es en la escuela en donde tiene lugar dicha
préctica y donde adquiere una forma especifica el trabajo de las egresadas.

% En este model o, también [lamado enfoque directivo-burocrético de laeducacion, el profesor es consi-
derado como un técnico, como a guien que solo es capaz de operar un curriculum que ha sido disefiado
por grupos externos. Las decisiones de lo que se ensefiardy de como ha de ser ensefiado son Ilevadas a
cabo por la direccién pasando por encimadel aulay de laescuela. El trabajo del profesor se considera
como un reparto a los alumnos del curriculum, tan efectiva y eficientemente como sea posible (Vonk,
2000, p. 85).

116



La practica docente de las egresadas de la upn como quehacer profesional

Al respecto, Pérez Gémez (1998) sostiene que frecuentemente lavida
institucional de la escuela ha estado presidida por la uniformidad, €l pre-
dominio de la disciplina formal, una autoridad arbitraria, la imposicion
de una cultura homogénea, la fragmentacién del conocimiento y la proli-
feracion de rituales sin sentido, lo cua la alean de los problemas reaes,
provocando desidia e incluso aversion entre los alumnos hacia ella. Esta
percepcion es reforzada por la recurrencia de los problemas (ausentismo,
desercion y fracaso escolar) que ponen en entredicho el cumplimiento de
sus funciones y por una idea generalizada de su ineficiencia como promo-
tora de aprendizajes significativos y duraderos para el desarrollo auténomo
de los ciudadanos.

Estas imégenes hacen aparecer a la escuela como un mundo dado,
al trabajo de los maestros como una reiteracion de la normalidad escolar,
como algo homogéneo, y al propio maestro como un sujeto que cumple la
funcion abstracta de educar sin agregar o quitar nada. Sin embargo, detras
de estainmovilidad aparente se encuentralo que realmente le davidaala
escuela, es decir, la interaccion de los sujetos. Una interaccion que esta
cargada de historias personales, escolares y laborales (Aguilar, 1985). De
ahi lanecesidad de profundizar en lavidacotidianade laescuela, en el en-
tramado de relaciones de distintanaturaleza através de las cualeslainstitu-
cién y los sujetos mismos se construyen, en el &mbito en donde finalmente
Se negocia, se determinay decide €l trabajo de los maestros.

Para Rockwell y Mercado (1986) el contexto escolar juega un impor-
tante papel en la definicidn, jerarquizacién y transformacién del contenido
y del sentido de la préctica docente. Estas autoras distinguen a la escuela
de lo que es €l sistema escolar en su conjunto y del salon de clases,® para

37| a observacion en el salon de clases muestra que ahi ocurren cosas inexplicables dentro del marco
del propio salén. Las accionesy prioridades de |os maestros, las respuestas de los nifios y las multiples
interrupciones cotidianas remiten constantemente alo que se encuentramés alé de las cuatro paredes
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ubicarla como €l espacio en donde se conjugan las condiciones materia-
les del plantel, los saberes del maestro, su biografia persona y la historia
social cuando se definen las necesidades, prioridades y tareas del trabajo
educativo de los docentes.

Al hablar de condiciones materiales, las autoras no se refieren exclu-
sivamente alos recursos fisicos, sino también alas condiciones laborales,
ala organizacion escolar del espacio y del tiempo, y a las prioridades de
trabajo que resultan de la negociacion cotidiana entre autoridades, maes-
tros, dlumnos y padres. Los saberes del maestro se vinculan con la forma
€n como estos se apropian de conocimientos, practicasy normas escolares,
poniendo en juego sus propios saberes e intereses personales, con 1o cua
su biografia se ve implicada. Pero también el maestro incorpora diversos
conocimientos sociales y culturales que provienen de diferentes ambitos.®

De tal manera que es, en € interjuego que se da entre todos estos
factores, que cada escuela configura una forma propia de establecer los
intercambios personales y curriculares que conforman un modo peculiar
de comportamiento e identidad de los maestros. Asi cada escuela consti-
tuye una expresion singular de la institucion educativay €l trabajo de los
profesores adquiere un contenido especifico. Sin embargo, en el caso de las
egresadas de la upn hay que considerar también, como parte del contexto,
el régimen juridico de las escuel as, puesto que lamitad de ellas trabgja en
planteles privados y la otra mitad |o hace en escuelas publicas.

del aula. Por otra parte, las grandes relaciones del sistema escolar, como la constante que se da entre
el fracaso y la clase social, aparecen en el sal6n mediados por caracteristicas propias de la institucion
escolar que propician, legitiman, y en casos, contrarrestan esas relaciones. Asi, para comprender la
préctica docente resultaineludible mirar la escuela” Rockwell y Mercado (1986, p. 117).

% .. todaprécticadocente, no solola‘tradiciona’, es historica: es construidaen momentos histéricos
particulares. Toda préctica docente refleja un proceso complejo de apropiacion y construccion que se
da en el cruce entre la biografia individual y la historia de las précticas sociales y educativas. Todo
maestro harecurrido alaseleccion y utilizacion de elementos diversos... que provienen de las disposi-
ciones del sistema educativo y los programas de formacién docente...” (Ibidem, p. 129).
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No es mi intencion discutir aqui si la educacién particular es una ac-
tividad profesional o empresarial amparada en la libertad de comercio, ni
profundizar en las consecuencias sociales y politicas que acarrea € cre-
cimiento de la ensefianza privada para €l sistema educativo nacional y €l
Estado. Tampoco es posible, dentro de los limites de este trabajo, abordar
el tema de la calidad educativa que brinda uno u otro tipo de escuelas.
Me interesa mas bien sefidlar algunas de | as caracteristicas que los centros
escolares adquieren a pertenecer a sistema publico o a privado y que
indudablemente influyen en la préctica profesional de las egresadas y en
las representaci ones que sobre sus ambientes laboral es han construido. De
esta manera, siguiendo la propuesta de Pérez Gomez (1998) se pueden
identificar como las caracteristicas bdsicas de uno y otro sistema, las si-
guientes.
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Sistema piiblico

¢ Los gobiernos deciden los valores y
la cultura que debe trabajarse en las
escuelas, definiendo el curriculum, la
estructura de la organizacién escolar, los
procesos de seleccion y clasificacion de
los docentes y discentes e incluso la me-
todologia didactica para trabajar.

e |a escuela es un espacio comin de
ensefianza comprensiva que garantiza
tanto la neutralidad como la pluralidad
ideoldgica y cultural. El curriculum co-
mUn no implica la homogeneidad peda-
gbgica. El lema no es la libertad de en-
sefianza sino la ensefianza de la libertad
y en libertad.

e | 3 escuela se concibe como una célula
del sistema centralizado, lo que le resta
identidad a cada escuela como unidad
diferenciada.

e | os docentes son considerados como
funcionarios pdblicos y dentro de las
condiciones y restricciones que impone
un curriculum comn decidido a nivel na-
cional. Tienen la libertad de interpretar
y decidir la estrategia de intervencion
y préctica pedagdgica mas adecuada a
cada situacion. La ausencia de un ideario
propio de la escuela y el estatus de fun-
cionario publico permiten al docente un
alto grado de discrecionalidad.

Sistema privado

e |a educacién constituye una mer-
cancfa cuya calidad es sometida a la
competencia del mercado, por lo que
el papel de la Administracion publica
se reduce a garantizar las condiciones
que permitan el libre intercambio de la
oferta y la demanda. El centro educativo
es elegido libremente por los padres de
los alumnos.

e (Cada escuela esta en libertad de or-
ganizar el servicio en torno a su propio
ideario ideoldgico y pedagdgico, que al
concretarse en determinadas préacticas
curriculares y sociales constituyen las
sefias de identidad del producto singular
que ofrecen.

e |as escuelas pueden diferenciarse
por sus orientaciones pedagdgicas, por
su organizacion institucional y por la
diversidad de recursos e instalaciones
disponibles.

e | 0s docentes son contratados en fun-
cién de sus competencias profesionales
y su afinidad al ideario y organizacién
de la escuela. Tienen escasa libertad de
maniobra, puesto que la mayorifa de las
decisiones didacticas estan previamen-
te establecidas o al menos condiciona-
das por el proyecto curricular y el ideario
del centro escolar.
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No obstante, el mismo autor reconoce la dificultad de encontrar ejemplos
de escuel as que se correspondan con |as caracteristicas de cada uno de estos
sistemas, en ningln caso aparece el modelo puro. En ello tiene mucho que
ver el paulatino asentamiento de los lineamientos de la politica educativa
actual, que presiona a los sistemas educativos para abrirse a los nuevos
requerimientos de la sociedad globalizada y para convertir ala escuela en
un lugar més atractivo paralos alumnos. De tal manera que tanto € sistema
educativo, como la propiainstitucion escolar se encuentran inmersos en un
escenario de incertidumbre en lo que respecta a la finalidades mas importan-
tes que definen la tarea educativa y en los criterios éticos que determinan las
decisiones cotidianas en |os intercambios escolares (Pérez Gomez, 1998).

Ante estasituacion esfactible que las caracteristicas de ambos tipos de
escuel as aparezcan combinadas en larealidad préctica de las instituciones,
a manera de miltiples derivaciones organizativas y curriculares que influ-
yen en los margenes de accion de |os docentes.

A continuaciéon se muestra como, las variaciones en el control sobre
la practica docente de las egresadas y las condiciones institucionales en las
que ésta se redliza, provocan contradicciones y puntos de tensién que se
reflejan en la percepcion de que su trabajo se desarrolla en un ambiente de
adversidad, lo cual les exige un esfuerzo permanente.

Distintos factores intervienen en la construccién de esta percepcion.
Las cargas de trabgjo, €l uso del tiempo, los recursos materiales, la inse-
guridad en el empleo, larelacion con distintos actores, son algunos de los
elementos que contribuyen a caracterizar, en los siguientes apartados, €l
ambiente |aboral en el que se desenvuelven |as egresadas.

Las condiciones detrabajo

El trabajo de las egresadas esta normado por distintos elementos que se
derivan tanto del carécter pablico o privado de las escuelas, como delaor-
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ganizacion y el funcionamiento de cada plantel. Los que resultan de mayor
interés para tener un marco de referencia que permita comprender mejor
sus percepciones acerca de las condiciones de trabajo son los que a conti-
nuacion se describen.

En primer lugar, la jornada laboral de las egresadas que trabajan en
escuelas privadas es més larga que la de quienes laboran en las escuelas
publicas. Esto se debe a que generalmente los colegios privados ofrecen
una educacién bilingiie, clases complementarias y actividades adicionales
gue obligan alos maestros a permanecer méstiempo en laescuela. Cuando
la escuela es bilingtie el docente de primaria debe atender a dos grupos
diariamente, puesto que la mitad del tiempo los alumnos reciben clases
en espaiiol y laotramitad en el segundo idioma. Tal condicion repercute en
el trabajo de las egresadas duplicando la cantidad de alumnos que tienen a
su cargo y exigiendo | os ajustes necesarios en | as actividades de ensefianza
que los ritmos diferenciados de cada grupo requiere.

En los casos de quienes trabajan en escuelas publicas, s bien es cier-
to que formalmente el horario de clases es més corto, la realidad es que
ellas han estructurado una jornada de ocho horas diarias frente a grupo en
diferentes periodos de su vida, cuando han ocupado una doble plaza. Esto
significa, de acuerdo con De Ibarrola, Silva y Castelan (1997), que en los
hechos atienden a doble de alumnos que los registrados en la estadistica
oficial y que otras actividades exigidas por la organizacién escolar como la
planeacién, la preparacion de clasesy laevaluacion delos alumnos, quedan
sujetas a los tiempos que voluntariamente le pueden dedicar fuera de los
horarios de trabajo. Esto hace que en cierto sentido, vivan una problemé&
tica semejante ala de las egresadas que trabajan en instituciones privadas.

En segundo lugar €l tipo de contrataciény 1os sueldos de las egresadas
en las escuelas particulares son pactados de manera individua y general-
mente responden al grado de consolidacién que laescuelatiene enlaoferta
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de los servicios educativos. Su promocién, los incrementos salariales y
las prestaciones de que disfrutan dependen de la politica de asignacion
gue cada escuela sigue y la distribucién presupuestal que establece. Para
guienes trabajan en escuelas pablicas, estos aspectos son concertados de
manera gremial y su aplicacion se rige por reglamentos oficiales.

Tercero, a los requisitos de ingreso y permanencia que cada plantel
privado exige alas egresadas de la urn, se agrega el de tener acreditado el
curso de “Capacitacion Didéctica’ que indica la Secretaria de Educacion
Plblica® para el persona docente que no cuente con estudios de Normal.
En el caso de la poblacion considerada en este estudio, dicho requisito
desaparece paralas egresadas que trabajan en el sistema publico de la edu-
cacién ain cuando no tengan estudios de Normal.

Cuarto, la posibilidad de generar antigiiedad para las egresadas en las
escuelas privadas depende de su permanencia en un solo plantel, en tanto
gue en las publicas, € cambio de escuelas 0 €l desempefio de tareas ad-
ministrativas dentro del sistema educativo no afectan la contabilidad del
tiempo de servicio. Esto alterala condicion de estabilidad laboral que unas
y otras guardan.

Dichas caracteristicas dan forma a la normatividad institucional que
impregna | os espacios escol ares en donde ocurre la préctica docente de las
egresadas, por lo que se constituyen en elementos reguladores que influyen
en sus percepciones sobre las condiciones de trabajo.

Cargas e intensificacion del trabajo
Las condiciones laborales generan una primera tension entre lo que las
egresadas consideran tareas impuestas o actividades sin sentido (tareas no

% Este requisito esta consignado en el Acuerdo nimero 254 por el que se establecen los trémites y
procedimientos relacionados con la autorizacion paraimpartir Educacion Primaria de la Secretaria de
Educacion Publica, que fue publicado en el Diario Oficial de la Federacién el 26 de marzo de 1999.
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docentes), y sus posibilidades reales para cumplirlas sin descuidar su labor
educativay su dedicacion alos alumnos.

El incremento de la carga administrativa paralos profesores y la ren-
dicion de cuentas exigida ala escuela es un hecho ampliamente documen-
tado en la bibliografia reciente sobre la educacion. Los componentes del
trabajo administrativo aparecen sobre-valorados en los establecimientos
escolares y devaluados como actividad propia en e imaginario docente,
por considerarse que se desvirtlia la esencia misma de su quehacer a re-
ducirse las posibilidades para dedicarse a la preparacion de clases o a
contacto con los alumnos. Esteve, Franco y Vera (1995) refieren cémo el
profesor actualmente est& sobrecargado de labores administrativas, mdlti-
plesreunionesy actividades extraescol ares que hacen practicamente impo-
sible dominar los distintosroles que sele pide que asuma; lo quelosllevaa
concluir que el aumento de tareas no docentes constituyen uno de los prin-
cipales factores productores de estrés y descontento entre el magisterio.

Este sentimiento es compartido tanto por las egresadas que laboran en
las escuel as publicas, como por las que trabajan en las privadas. Paraellas,
larutinizacién de ciertas tareas, impuestas desde |a administracion escolar,
carecen de sentido presumiblemente por dos razones. En principio, por la
poca relacion gue se les encuentra con sus conocimientos especializados;
y en segundo término, debido a que éstas disminuyen el margen de discre-
cionalidad paragjercitar su buen juicio profesional (como lo hacen cuando
se trata de las actividades propiamente docentes) sobre lo que les parece
mas adecuado para sus alumnos.

Los siguientes fragmentos ejemplifican el tipo de tareas asignadas y la
percepcion que | as egresadas tienen sobre lainutilidad de éstas.

Maricarmen: Yo siento que [los maestros] estén ahogados en |as cosas ad-
ministrativas, imaginate: jque ahora entrega esto! y que jahora la estadis-
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tical y que jahoratémalestala[alos alumnos]! y que ahora el jexamen de
[agudeza visua]! y... que no sé qué tanto... Los concursos por gemplo,
gue yo ni entiendo... y digo ¢para qué? que el concurso de himnos, que €l
concurso de escoltas jay!... nada més digo que no me comisionen ami por
favor... porque yo siempre tengo mucho trabajo con los alumnos, a veces
tenemos planeado hacer un experimentoy si no estoy con ellos, pues no...

Amira: En las primarias piden mucho lo que estrabajo administrativo, lo que
vendria siendo... tu planeacion, tus listas, tus boletas, todos tus exdmenes,
cosas que a lo mgior no son tan trascendentes... Y bueno también todo 1o
gue llegade las Direcciones Operativas es. maestros que salié tal concurso. ..
Marisol: Hay un “chorro” de requisitos que tienes que cubrir. Ademés aqui
durantetodo €l afio se hace un portafolio de trabajos, tienes que hacer alrede-
dor de 15 0 16 trabajos por nifio, entonces si, lo vamos haciendo o tratamos
de que se vaya haciendo durante todo €l afio, pero siempre esta el nifio que
no termina o el que falté el dia que ta hiciste eso y [como] |levabamos dos
programas, tenias que hacer aparte un planificador para saber de cada unidad

de investigacion qué llevabas, precisamente para que |os papés digan jguaul!

Ademés, en el caso de las egresadas que son psicélogas, se percibe una
preocupacion constante porque a estas actividades se agregue la solicitud
(siempre latente) de realizar otro tipo de tareas mas relacionadas con ese
perfil profesional.

Marisol que trabaja en una escuela privaday Amiray Verénicaque lo
hacen en una pUblica, dan testimonio de lo anterior.

Marisol: No pueden pretender que un psicologo educativo vaya a dar clases
y aparte les resuelva todos los conflictos que traen los nifios y eso es lo que
te venden como escuela ¢no? pues que [el maestro es] psicélogo educati-
VvO... jgenia! es“matar dos pgjaros de un tiro” ¢no?
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Amira: Metoco en la primera escuela... que me decian: no digas que estas
estudiando otra cosa porque si no te van a decir que como estudiaste psico-
logia educativa que se lleve a estos nifios, que los analice, que les haga una
pruebay que trabaje con ellos. Entonces dije: jay! mi grupoy luego otros...
no.

Veroénica: [€ director] metrae: que en 3°, que en 4°, que ahora en 5° porque
S0ON grupos que traen ciertas carencias... no me deja elegir... me manda a
donde [hay problemas]... le digo: me vas a poner “a enderezar jorobados’.

El tono de estas protestas, sin duda, nos remite a latesis de la intensifica-
cion del trabajo. Como sefiala Hargreaves (1996), muchos de los cambios
recientes que se han producido en €l trabajo de los maestros refuerzan la
idea de la intensificacion: expectativas mayores, exigencias mas amplias,
rendicion de cuentas, multiples innovaciones y € importante incremento
de las labores administrativas dan cuenta de los problemas de sobrecarga
crénica que la tesis prevé. Sin embargo, como € mismo autor advierte,
la intensificacién no influye del mismo modo en todos los profesores, el
trabgj o intenso para algunos maestros no equivale a doblegarse frente alas
presiones externas.

Con frecuencia son ellos quienes se impulsan, con un entusiasmo y un com-
promiso casi despiadados, para tratar de conseguir unos niveles préctica-
mente inalcanzables de perfeccion pedagdgica que ellos mismos se fijan. No
parece que hagan falta érdenes y presiones superiores para que se motiven
en su busqueda. Ellos mismos se plantean unas exigencias bastante duras
(Hargreaves, 1996, p. 151).

Por ello, es posible que la molestia de la intensificacion sea mas fuerte para
los profesores que estan mas concentrados en su trabajo que sus colegas.
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Es decir que, como explica Contreras (1997), a pesar de los efectos
provocados por la introduccién de la “racionalidad y la gestion cientificas”
en la ensefianza, no se puede negar el componente ético del oficio docente
gue subyace en |o mas profundo de lamotivacién de muchos maestros para
aceptar |las sobrecargas de trabgjo.

En las narraciones de algunas egresadas se puede detectar estatension
que produce el sentimiento de agobio por la intensificacion del trabajo,
contraponiéndose a sentido del compromiso asumido con la docencia.®

Maricarmen: Cuando me dicen que va a haber un concurso, les digo: a ver,
espérenme, yo trato de practicar la equidad en mi grupo... entonces yo voy
atrabajar los temas que dice el concurso, pero no me pidan que me esmere
con unos [alumnos] nada mas (porque siempre tengo a dos o tres nifios con
problemas de aprendizaje y €llos también merecen mi atencion), ami no me
interesa el reconocimiento de nadie, [ni que digan es] buena maestra porque
Ilegd muy ato en la “Olimpiada” o Ilegé muy alto en “la Ruta’ de no sé
gué... Entonces ya saben que conmigo nunca va a haber primeros lugares
en la Olimpiada del Conocimientoy cosas por €l estilo.

Marisol: Yo |le decia a una de mis compafieras que también adora la do-
cenciay ellaes pedagoga de launam: (te fijas? toda la vida td y yo somos
las Unicas “taradas’ que salimos alas 5:00 de latarde... porque se supone
gue te dan tu hora de planeacion y tu con tu compariera de grado y con
tu “coteacher” (con la que da inglés) tienes que armar todo, pregintame
quién lo hacia en la escuel a, solamente nosotras porque era de... no, esto
yalo checamos ¢cémo te fue con esto? no, pues si les costo trabajo... o sea

% En la discusion sobre las necesidades y demandas de |os maestros en pos de su profesionalizacion,
autores como Lawn y Ozga (2004) y Contreras (1997), coinciden en sefialar la necesidad de considerar
como un elemento de mayor positividad y de cierta independencia a la auto-atribucion de tareas que
asumen | os docentes, pues éstas més que un autoengafio o unaformade control, pueden estar represen-
tando el compromiso con una ética del oficio.
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como que realmente haciamos una evaluacion de lo que habian aprendido
los nifios.

Entonces... pues si... alo mejor era yo demasiado responsable o estoy
muy preocupada por mis nifios, entonces ella como pedagoga y yo como
psicéloga ya como que medio podiamos gjercer un poquito ¢no? y decir:
bueno vamos a probar con esto.

No obstante esta situacion, e recurso siempre disponible para contrarrestar
la sensacion de abatimiento que las invade es el significado atribuido a su
rol profesional como lo expresaVerénica: No es sencillo este trabajo, no es
sencillo es agotador ... pero lo que hago esimportante porque estoy traba-
jando con seres humanos, no es trabajar con maquinas, trabajar con algo
gue lo puedo corregir si lo eché a perder ¢no? Y otro tanto la valoracion
que hacen sobre la calidad de su trabajo, lo que permite a Marisol afirmar:
Yo sé que hice bien mi trabajo...digo...y finalmente si estds aqui es porque
te gusta, entoncesla verdad es que yo estoy conformey contenta con lo que
hice, sé que pude haber hecho méas pero no me alcanzo el tiempo.

Tiempo
La sensacion de trabajo intensificado cobra mayor fuerza cuando se le aso-
ciaa concepto de tiempo. Determinar €l tiempo, como sefiala Duran Piza-
fia (2001), es unanecesidad que se expresaalo largo delaexistenciadelas
sociedades humanas como medio de orientacion que los sujetos emplean
para el gercicio de actividades sociales precisas, por lo que contar con €l
tiempo oportuno para realizar diferentes cosas en los distintos ambitos de
lavida es, hasta hoy, una prioridad.

En e campo educativo, este requerimiento ordenador se expresa en
la determinacién del tiempo que alumnos y maestros deben estar en la es-
cuela, los horarios de descanso entre clasesy el mismo calendario escolar.
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Por o tanto el tiempo y su uso se convierten en elementos arti culadores del
trabajo de los maestros.

Sin embargo, desde una perspectiva fenomenolégica,* e tiempo es
una construccion subjetiva en la que su duracion varia de persona a per-
sona, dependiendo de las actividades que se realicen y de los roles que €l
sujeto desempefie en la vida, de tal manera que €l tiempo puede alargarse
0 acortarse de acuerdo con laocupacion y las preocupaciones de cada uno.
Asi e tiempo destinado a las distintas actividades educativas que para la
Administracion escolar parece conveniente, para los profesores puede re-
sultar insuficiente. Algunas de las observaciones que las egresadas hacen
con respecto a la distribucion del tiempo durante su jornada laboral mues-
tran el sentido contradictorio que el tiempo adquiere para la Direccion de
laescuelay paraéllas:

Marisol: En los colegios en donde he trabajado son bilingiies, entonces para
el programa sep te dan dos horasy mediadiarias ¢no?y esas dos horasy me-
dia las tienes que compartir con clases especiales como arte, musica, com-
putacion, francésy otras materias... y entonces se reduce tu tiempo semanal

como acuatro horasy ¢qué puedes hacer?

Maru: Como es bilingiie la escuela, la mitad de las horas das espaiiol a un gru-
po (porque tenemos dos grupos), cuando yo tengo a grupo A, la maestra de
ingléstiene a grupo B, y luego el B se pasa conmigo para que tome espariol

y € A se pasaainglés, entonces con |os dos grupos tienes que ver [o mismo.
Aparte [de las clases conmigo, los alumnos] tienen computacion dos veces a
lasemana, tienen educaci 6n fisica dos veces alasemanay masicaunahoraa
lasemana, entonces ahi teinterrumpen laclasey dices*chin” yo teniaplanea-
do corrido, pero ahoraen vez de darles una hora de mateméticas pues les doy

41\ éase Hargreaves, A. (1996) Profesorado, culturay posmodernidad (cambian los tiempos, cambia el
profesorado). Madrid: Ediciones Morata.
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20 minutos de mateméticas, 20 de espafiol y 20 de conocimiento del medio.

Pero esta es sdlo una de las contradicciones que encierrala distribucion de
tiempo en la escuela, otra es la que tiene que ver con la finalidad misma de
latarea educativa. Es absurdo esperar que un proceso que requiere detiem-
po Yy ciertas condiciones para poder |levarse acabo plenamente, puesto que
setrata de laformacion del individuo, ofrezcaresultados en el corto plazo.
Esta es una de las razones para que Maricarmen se sienta presionada:

Se me hace poquito tiempo (no te da tiempo de nada) corriendo vas con un
temay corriendo vas con el otro porque tienes que terminar. Te exigen que
veas el programay terminar blogue con blogque cada dos meses porque €l
examen viene de eso, entonces tienes que terminar, “no hay deotra’. Yo les
digo: bueno pues ¢a qué horas quieren que termine? o hago una cosa o hago
la otra, yo hago maravillas pero no dos cosas al mismo tiempo.

El tiempo escolar entonces, es percibido de manera diferente por quienes
disefian un curriculum y unas estrategias encaminadas a la exhibicién in-
mediata del rendimiento académico.

Efectivamente, el tiempo como dice Lortie (1975), es crucia en la
funcién docente por dos razones, en primer lugar porque constituye € re-
curso mds importante en su btisqueda de eficacia y gratificacién laboral (el
tiempo desperdiciado es costoso) y en segundo término porque la natura-
leza misma de su trabajo (la formacién de los estudiantes), dificulta esta-
blecer los limites de la tarea, el maestro dificilmente puede definir en qué
momento concluye el proceso de ensefianza o cuando termind de ensefiar
algo. Entonces las quejas y objeciones de las egresadas por tener que de-
dicar tiempo alas actividades consideradas fuera del @mbito estrictamente
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docente (tiempo inerte en la concepcion de Lortie),* resultan |6gicas y
comprensibles. Para Amira, la exigencia de llevar a cabo actividades de
esta naturaleza no solamente invade su tiempo docente, sino también €l
tiempo de descanso de los alumnos. [es necesario] que me apoyen en lo
gue me estan exigiendo y no tomar [ 0 usar] otros tiempos porque por gjem-
plo...cuando me toco concursar en Simbolos Patrios (igual y la nifia gané
a nivel del Distrito Federal pero) era cosa de estar con ella a la hora de
recreo que jes su tiempo! y llegar mastemprano y dejarla salir un poquito
mas tarde para poder hacerlo...

Las expresiones de desaliento, enojo e impotencia de Maricarmen en
torno a esta problemética muestran la presion sentida en un ambiente es-
colar en el que ellacomo maestra, se debate entre |as exigencias externas,
laindiferenciay las posibilidades de cumplir cabalmente con su trabajo.

Se le dedica més tiempo a otras cosas que a tiempo real con los dumnosy
ami sinceramente si algo me enfurece es que me saquen de mi salén cuando
no tienen por qué.

Entonces yo veo que a mucha gente como que eso, no le importa... para
mi un maestro tiene que estar con su grupo, un maestro que nada méas asigna
tareas y €l esta haciendo otras cosas ¢qué maestro es? y yo me he cansado
de explicarles la situacién y por qué me molesta, pero bueno... elos [los
directores] también tiene sus propias razones ¢no? porque te dicen: es que

42 En funcion deladiversidad de acciones que el trabajo de los maestros requiere, Lortie distingue dos

tipos de tiempo:

a) el tiempo potencialmente productivo que se refiere al tiempo que el maestro le dedica a la ensefian-
za directa 0 a las actividades relacionadas con ella, como pueden ser la preparacion de clasesy la
exposicion de temas, y

b) el tiempo de trabajo inerte, que es el que el maestro ocupa en el papeleo administrativo, los tra-
bajos adicionales y en el que se incluyen la duracion de las interrupciones de las actividades y las
presiones de trabajo que se derivan de las peticiones repentinas que generalmente provienen de
la administracion escolar.
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ami me piden esto urgentemente... y eso es muy triste porque en lugar de
estar con los alumnos estas haciendo otras cosas. ..

Desde otro punto de vista, la cantidad excesiva de tiempo inerte hace que
Amira perciba las condiciones de trabajo como una limitante para que los
maestros pongan en practica el conocimiento especializado que poseen:
Los maestros si estdn capacitados, saben y conocen del tema pero ya al
momento de [aplicar todo ese conocimiento] pues ¢a qué horas?

La combinacién de trabajo intensificado con el exceso de tiempo que
se le dedica a éste, pone al descubierto otra dualidad conflictiva provocada
por las condiciones laborales y que se infiltra en la vida de, por lo menos,
unade las maestras entrevistadas.

Cuando las actividades docentes rebasan los horarios o €l espacio del
recinto escolar, se produce una invasion a tiempo personal,® restando
tranquilidad y disposicion al sujeto para atender 1os asuntos privados. Esto
genera sentimientos de descontento y frustracion que sumergen ala perso-
na en una situaciéon de conflicto entre la satisfaccién del deber cumplido y
la atencion alas necesidades o intereses personales como lo vive Marisol,
quien refiere su experiencia en una escuela privada de la siguiente manera:

Me pasé casi todo €l afio escolar saliendo tardisimo porque es tanto el traba-
jo, que realmentelo Ultimo que quieres, o en Ultimo que piensas es ¢cOmo le
puedo hacer con este nifio?

Por gjemplo, perdi la oportunidad de conseguir una casa porque nunca
tuve tiempo de irme un fin de semana a buscar una casa del INFONAVIT...

perdi esa oportunidad porque tenia que estar con €l trabajo con los nifios.

3 El tiempo personal se caracterizapor el grado de subjetividad que lo hace diferente a tiempo dereloj
y tiene diversas representaciones para los sujetos en funcion de las experiencias vividas. Por ello es
experimentado y definido de distinta manera (Durdn Pizafia, 2001).
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Como que a veces si dejas muchas cosas personaes por tu trabgo... y
como dice mi madre: jno te lo agradecen! pero bueno... como les digo: no
estoy aqui para que me lo agradezcan, sino para dotar de herramientas a los
nifios, para que los que no hablan en publico lo hagan, para que los que son
muy desesperados aprendan a ser tolerantesy pacientes ¢no? porque no nada
mas son |os contenidos, es todo dentro de su personalidad.

Es obvio que para las egresadas como afirma Hargreaves (1996, p. 141):
“el tiempo es enemigo de la libertad o por lo menos asi se los parece” . Por
ello, el mismo autor sugiere que una vez que se reconozca el significado
del tiempo para los profesores, sera necesario concederles més tiempo no
lectivo, para que puedan hacer cosas importantes en el plano educativo.
Si esto se logra: “el tiempo dejara de ser el enemigo de la libertad de los
profesores, convirtiéndose en su respaldo” .

Los recursos materiales
Otro factor que incide en la representacion que las egresadas construyen
acerca de sus condiciones de trabajo, es el que tiene que ver con los re-
cursos materiales de la escuela.* Sin duda, la infraestructura escolar es un
tema de gran importancia puesto que las condiciones fisicas de los salones
(como iluminacion, ventilacién o aislamiento de ruido), la disposicion del
mobiliario, €l mantenimiento a las instalaciones, contar con servicios de
apoyo como las bibliotecas y el material didactico disponible, son todos
elementos que pueden favorecer u obstaculizar el proceso de ensefianza.

L as escuelas publicas en nuestro pais viven realidades muy diversas
en este aspecto (Schmelkes, 1995). Existen planteles en los que el aula

4 Una percepcion que ha sido ampliamente documentada, es |a sensacion de |os maestros respecto ala
influencia de las condiciones fisicas del espacio y de los recursos materiales de la escuela, aumentando
o disminuyendo la calidad de su trabajo y el de sus alumnos.
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amueblada y el pizarréon son los Unicos recursos de los que disponen;
en tanto que otras, mas afortunadas, cuentan con apoyos didacticos
adicionales e incluso con bibliotecas y aulas de medios. Estas diferen-
cias, pueden ser més acentuadas si se las compara con algunos col egios
privados.

Veronica, que hatrabajado en los dos tipos de escuelailustra puntual -
mente estos contrastes y manifiesta su frustracién por la situacion que se
vive dentro del sistema publico.

[...] en la escuela todo el material que uno quiera, cuando acé [en la oficial]
pues hay que ver de donde sale... delos papas o javer!... y acano [en la
particular] alos papas no se les pide nada, si yo necesitaba algo le decia al
directory... si miss, aqui estd o ¢Je doy € dineroy usted lo compray metrae
lanota?... 0 sea, hay ese apoyo econdémico, esaeslagran ventaja, lo que uno

pida. En la oficial hay que esperar a que lleguen los recursos.

Maricarmen que trabaja en una escuela que se encuentra en los limites
entre € Estado de México y € Distrito Federal, por su parte, nos ofrece
un gemplo de cdmo la disponibilidad de recursos e instalaciones ade-
cuadas en algunas escuelas publicas es siempre ambigua y dependiente
de las complicaciones administrativas del sistema educativo. Ella refiere

asf las dificultades que padece la escuela:

[...] alahoradel material (porque nosotros trabajamos con un mobiliario
antiquisimo, no podemos pedir libros demas ni nada por €l estilo) ni D. F.
ni gobierno del Estado (se echan la balita), [aunque] si hemos recibido méas
apoyo del D. F. digo... se ha impermeabilizado |a escuela, nos cambi6 el
piso, nosinstald laluz y... la verdad es que se han portado mejor que por
parte del Estado de México.
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En cambio para Marisol, que siempre ha trabgjado en escuelas privadas
y habitualmente tiene a su alcance |os recursos necesarios, este factor se
convierte en un atenuante para el desdnimo que en muchas ocasiones la
invade.

Eso si, tenia yo mucho material didéctico, mucho, mucho... entonces con
ese, jva, oralel...

En € caso de Maru, quien también labora en una escuela privada, el pro-
blema no se localiza en la disponibilidad de recursos para trabajar con
los alumnos, ya que una buena parte de su adquisicion corre a cargo de los
padres, para ella esta condicién se traduce en un foco de presiéon externa
gue da oportunidad para cuestionar su trabajo. He agui un g.emplo de esto:

La directora nos decia: ha habido muchas quejas de los papas, que nada
mas les hicimos comparar las regletas carissmas 'y €l geoplano y no lo estan
ocupando, las tienen que ocupar.

En sintesis, se puede decir que la disposicion variable de recursos en los
lugares de trabajo, constituye un factor de peso que influye estimulando
0 desalentando €l animo de |las egresadas para que éstas realicen su labor.

Seguridad en el empleo e ingresos econdmicos
El cerco de adversidad que representan las condiciones de trabajo para
las egresadas, se cierra con el conjunto de percepciones gue tienen acerca
de la vulnerabilidad de su insercion laboral y el ingreso econémico que
perciben.

En este aspecto se manifiestan distintas posturas que reflejan sensacio-
nes contradictorias de satisfaccion, disgusto, tranquilidad e incertidumbre.
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Tales sentimientos se derivan por unaparte, de ladiversidad de situaciones
gue han vivido en diferentes espacios escolares dada la movilidad laboral
gue registran sus trayectorias, y por otra, de los imaginarios que constru-
yen sobre las condiciones de trabajo que prevalecen en el ambito publico
y en el privado.

Al respecto, para quienes trabajan (o han trabajado) en el sector priva-
do de la educacion, |aamenaza de desempleo aparece como una constante,
las condiciones de contratacién en |as escuelas imprimen un caracter tem-
poral al empleo que las mantiene en una situacion de permanente inseguri-
dad econdmica, como puede observarse en los siguientes extractos:

Maru: En junio nos empiezan a decir quién se queday quién sevay cuanto
te aumentan [de sueldo]. Te empiezan a decir no pues que... hubo muchas
quejas deti [por parte de los padres], entonces ya no te vamos a aumentar el
7%, te vamos a aumentar el 6%, pero también... (porque hacen encuestas y
les preguntan alos nifios)... los nifios no estaban a gustd contigo, puesyano
es el 6% sino el 5% y aparte tu directora dijo que eras muy ‘rejega’, que no
entregabas a tiempo tu plan, que no ibas a los cursos de la sep, entonces te
damos 4% y asi te van bajando... total, te subimos el 2%, si te quieres quedar.
Veronica: Cuando yo llegué [el director] me dice: le voy a pagar tanto por-
gue usted tiene la carrera y tiene la cédula profesional pero le voy a pedir
gue no diga cuanto le estoy pagando... Entonces, si pagaba de acuerdo con
la formacién y daba contrato anual... tampoco uno podia sentirse seguro
de que lo iban a contratar... es una persona que lo hace sentir a uno como
que... puessi puedoy si no... jconlapenal pero no te contrato, jsi hasalido
gente de ahi!

Marisol: Tuve una mala experiencia en € segundo colegio donde trabajé
cuando cambiaron a mi directora. La nueva directora decidi6é que yo ya no
ibaa estar ahi... yo eramuy entregada con mi trabajo, yo jamas tuve quejas
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delospapés, a contrario... [entoncesledije]: nada més quiero que me digas
¢qué hice mal? [me dice] no, es que ya no tenemos grupo parati... [y yo]
no me digas eso ¢por qué razén yo no me quedo y las que no estan tituladas
si se quedan? ¢tuviste problemas con los papés? dime por qué... jy no me
supo decir!

Por otra parte, los salarios, |as prestaciones, los incentivos y 1os premios
han sido motivo de agrado o desazon en diferentes momentos de su vida
laboral, dependiendo de las politicas contractuales de las escuelas, la ma-
nera de asignacion de los estimulos y €l monto de éstos.

Rocio: En |ztapalapa esta muy bien pagado y no es tan “matado” porque se
Ilevaun horario 7:45 a 1:30 y los dias que tienes guardia te quedas hasta las
2:00, ahorita estan ganando alla como $6,300.00 con valesy no sé qué... y
tienes seguro social. Aca[en Tlalpan] cuando entré no tenia el seguro... me
vine ganando & mismo sueldo pero tenia que trabagjar horay media més, con
més nifios y en un espacio mas reducido paratrabgjar-. ..

Maru: Y aqui en la escuela hay premios como de retencién de alumnos, te
dicen: se te fueron tantos nifios porque eres mala maestra, entonces no te
vamos a dar tanto porcentgje ni vas aganar el premio. O que a esta maestra
no se le fue ningun nifio, digo... jno es la mejor maestral pero se gana €l
premio de un mes completo.

Marisol: Yo en este [Ultimo] colegio estaba muy a gusto... jamés me falta-
ron con un pago, mis vales siempre depositados, 0 sea... como que tU ves
¢l trato. Me dejaron ir a un congreso 11 dias con goce de sueldo, aqui si se
preocupaban porque el personal fuera preparado... porque finalmente a ellos
les conviene.

Verénica: Si habia ciertos estimulos:. el dia del maestro [el director] se des-
vivia, siempre nos llevaba a buenos lugares, nos daba regalos, en Navidad
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igual: buenos restaurantes, obsequios, ese apoyo por no llegar tarde... nos
pagaban horas extrasy si al director le gustaba mi clase abierta, me daba un
dinero extra...

Como puede apreciarse, 10s salarios no parecen representar una situacion
de mayor conflicto para las egresadas, toda vez que éstos son complemen-
tados por diferentes estimulos de tipo econémico. Sin embargo la variabi-
lidad en el monto de éstos en cada escuelay |os criterios de asignacion de
bonosy premios, si les han provocado disgustos.

Para contrarrestar una posicion desventajosa frente a las politicas sa-
laridles y de contratacion que cada escuela sigue, las egresadas utilizan
diferentes estrategias para resolver las situaciones que les causan mayor
conflicto. Maru por ejemplo, se apoya en la auto- imagen que tiene como
profesional de la educacién y la confianza que le brinda contar con un ti-
tulo universitario. Ella refiere la defensa de lo que considera una peticién
legitima de aumento salarial en los siguientes términos:

Yano quiero estar en primero. Lesdije si no me aumentan yo mevoy air a
otra escuela que me quede més cerca de mi casa, al cabo yatengo mi titulo
y puedo conseguir trabajo en donde quiera... por eso, St no me aumentan
el sueldo y me dejan en segundo afio, me voy. Eso me lo van a definir
parajulio, pero por las dudas yo ya voy a empezar a meter curriculums en
otras escuel as porgue como por esas fechas es cuando empiezan a contratar
maestros.

Marisol por su parte, a pesar de la indignacion que le causd un despido
injustificado, opta por la conciliacién previendo las consecuencias nega-
tivas que una disputa abierta con los empleadores le puede acarrear a su
trayectorialaboral.
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[...] nunca me quisieron decir por qué [me despidieron]... evidentemente
ilos demandé! porque dije no, si me hubieran dado una razon, ok, se las
acepto.

Y bueno [la demanda] en si, no la gané... llegamos a un acuerdo... ya
no quise pel ear més porgue entre escuel as privadas... no es que te bol etinen,
pero “el mundo es muy chiquito” ¢no? entonces...

Para quienes trabajan en las escuelas publicas en cambio, la inseguridad
desaparece cuando se ha conseguido el nombramiento de base, puesto que
la conservacion del empleo no representa ningun problema.*® No obstante,
en su lugar, aparece la contrariedad causada por la certeza de que el trabgjo
gue realizan no esté bien pagado. El disgusto provocado por |os bajos suel -
dos no es gratuito, tanto la huella negativa que dejé en el imaginario social
la pérdida de casi el 60% del salario real de los maestros sufrida entre 1982
y 1988 (Noriega, 2000), como larepresentacion de que los salarios magis-
teriales son inferiores a los de trabajadores con menor calificacion, impreg-
nan la valoracion que las egresadas hacen sobre el monto de sus ingresos.
Pero s bien es cierto que el salario magisterial paulatinamente se ha
ido recuperando® y que se ha reconocido que en términos relativos el suel-
do de los profesores no resulta tan bajo,*” la negatividad que atribuyen las

% Lapermanenciaen el empleo de estas maestras esté garantizada por la reglamentacion contractual
del profesorado en el subsistema publico de educacion primaria vigente en nuestro pais. La Ley
Federal de Trabajadores a Servicio del Estado sefida que después de un periodo de seis meses, el
trabajador tiene derecho alainamovilidad de su plaza, lo que le garantiza la seguridad y la estabili-
dad en el trabajo (salvo, por supuesto, cuando existan violaciones alas leyes) (De Ibarrola, Silvay
Castelén, 1997, p. 119).

% Margarita Noriega (2000) refiere cémo, a partir de la presion ejercida por el movimiento magisterial
que culmind en 1989 con lacaidadel lider Jogitud Barriosy con un aumento al salario delos profesores
gue sobrepasaba | os topes de ese entonces, €l ingreso econémico de |os maestros se recuperd casi enun
50% durante el sexenio de Carlos Salinas de Gortari. En el mismo periodo se registro la creacion de una
bolsa presupuestaria adicional parael sistema escalafonario que esla Carrera Magisterial.

47 De acuerdo con LucreciaM. Santibafiez (2002), el salario magisterial es mucho masbajo en términos
absolutos que el de un profesionista o un funcionario, pero no resultatan bajo si se toma en cuenta que
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egresadas a esta condicion de su trabgjo puede explicarse, en parte, porgque
como lo advierten De Ibarrola, Silvay Castelan (1997), e nivel de vida
tanto material como cultural a que aspiran lasfamilias magisterialesrebasa
las posibilidades que ofrece, en teoria, el salario minimo e incluso los tres
salarios minimos que constituyen el sueldo base inicial de los maestros.

A pesar de esta sensacion, las egresadas anteponen la tranquilidad de
contar con un empleo y un sueldo seguros, ala posibilidad de incrementar
susingresos. El egemplo mas claro en este sentido es el de Veronica, quien
tiene experiencia laboral tanto en escuelas publicas como privadas, y que
a pesar de reconocer las diferencias salariales, prefiere la seguridad que le
proporciona trabajar en el sistema publico de la educacion a los mayores
ingresos que le podria ofrecer el sistema privado.

El director queria que dejara [la escuela pablical, me decia: véngase a tra-
bajar con nosotros, pida permiso ala, si se puede... e sueldo hubiera sido
muy bueno, la verdad es que si pero... no me sentia yo segura, no me dio
Seguro Social.

En laparticular si ahay esta cosade que si Ilegas temprano a tu trabajo,
si estas cumpliendo y no faltas si hay un dinero extra... alld hay cosas que
aqui no, yo creo que por eso los maestros nos tomamos nuestros dias eco-
noémicos. ..

En el caso de Maricarmen la insatisfaccion ocasionada por e sdario esta
opacada por laideade hienestar que le proporcionalaproteccién delas pres-
taciones con gque cuentay lavaloracion que hace de las escuel as privadas.

los maestros trabajan un promedio de 13 horas o casi el 35% de tiempo menos que los primeros. Es de-
cir, sl un maestro trabajara una jornada completa recibiria un ingreso ligeramente mayor en promedio,
que el de un profesionista o técnico con similar educacion o experiencia.
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[...] yo me puse a comparar... una compafera [de la upn] me decia: mira,
vete atrabgjar a colegio donde yo trabajo [que] es el Colegio Olinca... Y
no! laverdad es que trabajan mucho mastiempo y estan como mas desprote-
gidas en cuanto a Seguro [Socia], en cuanto a vacaciones, en cuanto a todo
esetipo de cosas... aparte de que laeducacion particular ami no mellamala
atencién porque siento que es como mucho negocio, todo lo quieren vender,
todo esvender...

A propésito de las prestaciones, es necesario puntualizar que para las
egresadas que trabajan en el sistema publico, ademas de los quinquenios
de antigiiedad y los incrementos derivados de otras variables como el
grado de escolaridad, la zona de residenciay el de “arraigo” en zonas de
especial dificultad, existe la posibilidad de ingresar a Carrera Magisterial.
Este programa de estimulos es el mecanismo creado por |la Secretaria de
Educacion Pablicay € Sindicato Nacional de trabajadores de la Educa
cion mediante el cua se proporciona un ingreso adicional a los docen-
tes que cubran ciertos requisitos en torno a la antigiiedad en el servicio,
la superacion académicay su desempefio docente. Para ingresar el pro-
fesor se somete a una evaluacion inicial y posteriormente es evaluado
periédicamente durante el tiempo que dure la prestacion (Mercado, 2004,
p. 123).

En este aspecto, |as percepciones de las egresadas sobre las bondades
del Programa, los efectos que produce en su trabajo y las posturas que
adoptan frente a €l difieren notablemente. Para Verénica por ejemplo, ha-
ber ingresado a CarreraMagisterial representaun esfuerzo adicional a que
yade por si le exigian las condiciones general es de su trabajo docente, sin
embargo ella asume con resignacion que ésta es la Unica aternativa que
encuentra para tratar de contrarrestar la pérdida del poder adquisitivo de
su salario:
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Estoy en el nivel “A” que es el primero apenas, entonces cada afio hay que
hacer puntgje y si no se toman cursos llega como puntaje no valido para
promocionar a siguiente nivel... pero esta dificil ¢eh? los puntajes que pi-
den son altissimos y para el maestro que trabaja doble turno es muy pesado.
También he tomado cursos sabatinos, porque pues trabajabatodo €l dia... y
erairme desde las ocho delamafiana hastalastres delatarde, entonces... se
dejamucho alafamiliapor estar en esto pero, pues hay que hacerlo porque
si no, no hay avancey pues representa mayor ingreso econémico...

Sin embargo deja entrever, cOmo a través de la implantacion de este pro-
grama, se introduce en la escuela primaria una cultura de evaluacion indi-
vidual congruente con la filosoffa de la eficiencia que encierra el proyecto
modernizador de la educacion bésica en nuestro pais.

Los que estamos en Carrera Magisterial recibimos mas que |os que no estan,
ali se nota mucho la diferencia... nuestros bonos por el dia del maestro que
como no van con descuento, van integros, entonces ahi se nota la diferencia
y... jque injusto! porque estamos trabajando las mismas horas, haciendo la
misma labor y nos estamos cansando y desgastando paradar o mejor y hay
mucha diferencia en los sueldos gracias a Carrera Magisterial porque antes
no era asi, ganabamos mas 0 menos o mismo.

En consecuencia, como apunta Susan Street (2000), Carrera Magisterial
parece estar rompiendo los significados gremiales y profesionales que tra-
dicionalmente han definido el trabajo docente puesto que la produccién
colectiva se pierde, los valores de fraternidad y solidaridad se desvanecey
el divisionismo se promueve. Aunado a esto, en opinién de algunas egresa-
das, la simulacién de los maestros aumenta también. Las percepciones de
Amira y Maricarmen ejemplifican estas ideas:
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Amira: Yo no estoy en Carrera Magisterial porque bueno... ni me interesa
y ademas es como que pura burocracia entonces... no. Lo que pasa es que
bueno... hay algunos maestros que estan en Carrera Magisterial, esos si de-
finitivamente toman sus cursos, pero nunca hacen nada frente a grupo... y
hay otros que no estan en CarreraMagisteria y “le echan todaslasganas’ ...
esos [los que si estan inscritos] son los que me dicen: pues ti participa en
Carrera... pero no, para que me vuelvaigual que ellos, mejor no. Les digo:
asi estoy bien y no pasa nada.

Maricarmen: Hay maestros que estan en €l nivel “D” donde cada plaza se
tabula en més de $6,000.00, entonces yo veo a los maestros y digo: ¢este
maestro tiene nivel “D”?y o veo en su préctica, veo que nunca saca a sus
alumnos para nada del sal6n, para nada, que no trabaja en comuna con los
demés compafieros en un proyecto, que es muy reacio, que no hace [las co-
sas| porque sabe queimplicatrabajo y dedicacion... digo: bueno ¢y comole
hizo parallegar al nivel “D”? porque se supone que [si esta en ese nivel] es
un profesional de la docencia pero jde mis respetos! ¢no?y digo yo: ¢cOmo
le haria?...

Por otra parte, la negativa de Amira para participar en Carrera Magisterial
después de haberlo intentado una vez, encuentra un punto de apoyo en la
necesidad que tiene de mantener un margen de autonomiaen las decisiones
sobre € tipo de actividades profesional es que desea realizar.

Ademéas como he estado en proyectos y en Coordinacion Sectorial, no po-
dria yo promoverme porque tengo que estar frente a grupo minimo... ¢qué
te gusta? unos tres afios continuos... o estar definitivamente en proyectos
o frente a grupo por las diferentes vertientes que hay. Yo por gjemplo dije:
bueno voy a participar en la primera vertiente que son los maestros y total
que... si me quedé... pero después me invitaron a participar en Proyectosy
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me fui, y entonces me dicen: como te fuiste hastaterceravertiente, laprime-
raquedaanulada, entonces... por eso es que nunca he dicho jahorasi yal me
voy aquedar en CarreraMagisterial...

Siguiendo una orientacion semejante, Maricarmen ha decidido abandonar
este programa para dar prioridad a otra forma de superacion que responde
mas a sus intereses profesionales. Ella optd por ingresar a uno de os pro-
gramas educativos dirigidos a la profesionalizacion del magisterio, que se
ofrecen dentro de la propia Universidad y actualmente se encuentra estu-
diando lalicenciatura en Educacion Primaria en una de las Unidades upn.

Maricarmen: Yo estoy inscrita pero en los Ultimos afios no he ido ni a
hacer examen, ni a cursos nacionales ni nada por €l estilo. Hice examen
y me fue bien, pero como no tomo curso ni hacionales ni estatales, pues no
me sube el puntgje... creo que me faltaron 5 puntos o algo asi. Entonces
decidi mejor no ir, dije: ¢para qué vas si ni siquiera estudias? no te hagas
tonta sola ¢no? entonces no voy a hacer examen. “Quien quitay ya hasta
me borraron del mapa’, pues si, es que no puedo... por gjemplo los cursos
son en sébado y yo el sdbado voy ala upn, entonces yo no puedo hacer dos
cosas a mismo tiempo.

No se puede negar que el salario formaparteimportante de las expectativas
de cualquier trabajador e influye en el atractivo para abrazar una profesion.
Cuando de la profesion magisterial se trata, es un hecho que ésta se carac-
teriza por ofrecer bajos niveles salariales y que esto es causa fundamental
paragenerar descontento entre los profesores. A pesar de ello, paramuchos
maestros la inconformidad con los salarios puede ser sustituida por una
recompensainterna o emocional que incentiva su trabajo. Maricarmen ex-
presa su adhesion a esta forma de resolver latension que se produce entre

144



La practica docente de las egresadas de la upn como quehacer profesional

una remuneracion insuficiente y el valor que su trabajo le merece, cuando
afirma: yo les he dicho a mis maestros. pues es que si hos llaman “ po-
bresores’ y nos dicen eso es porgue ustedes se |os creen, yo sinceramen-
te, aunque gane poco yo ‘“‘si me siento mucho”, yo soy profesional y ast
me siento, si ti te sientes “pobresor” y... jpues ahi aunque sea maestro!
pues asi te conceptualizas y esa es la imagen que das... digo yo soy profe-

soray a mi si me enorgullece lo que soy, es cuestion de creérsela.

Feminizacién de la profesion magisterial
Por dltimo, el tema de lafeminizacion de la profesion es digno de mencio-
narse debido ala articulacién que mantiene con las condiciones de trabajo
en general y con €l aspecto salaria en particular, alin cuando éste solo haya
sido tocado por dos de las egresadas.

Como Ann Spencer (2000) afirma, la historia de la ensefianza demues-
tra que los sueldos de los profesores casi siempre han sido bgjosy que a
las mujeres se les ha pagado menos que alos hombres. Los bajos salarios
constituyen entonces un factor claramente asociado con e predominio de
las mujeres en la ensefianza,®® 1o cual no es sino el reflejo de una proble-
maética social mas amplia provocada por laasignacion de un bajo estatus al
trabajo femenino en general.

Por otra parte, una estructura familiar basada en la figura del “padre
proveedor” y en laidea del papel econdmicamente secundario de la mujer
prevaleciente hasta ahora, asi como los rasgos atribuidos a rol femenino

% La estructura de poder de los distritos escolares, dividida en géneros, que se forj6 alo largo de las
décadas de los dos Ultimos siglos hoy en dia alin persiste. Los administradores hombres tienen cargos
de poder y autoridad sobre un profesorado formado en su mayoria por mujeres. Esta estructura organi-
zativade |as escuelas, similar ala estructura familiar, perpetdiala nocién de que la profesora «Mamay»
hace lo que es natural en ella: cuida de los nifios y se hace cargo de las tareas de la clase, mientras el
administrador «Papa» toma |as decisiones importantes que afectan alas gestiones de ladireccion de la
escuela. El trabajo de papa, por supuesto, debido a la mayor importancia que aparenta tener, le daun
salario mas alto (Spencer, 2000, p. 213).
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de madre, fortalecen la representacion social, compartida incluso por mu-
chos maestros, de que la actividad de la ensefianza es més adecuada para
las mujeres.

Maricarmen confirma esta representacion cuando expresa que: mucha
gente piensa (y esperemos que pronto se les quite esa idea) que educar
nifios es bien fécil y que por eso somos mujeres ¢no? porque tenemos el
instinto maternal para educar ...

Es decir, que la historia de la profesion dejo su huellay todavia se le
relacionacon €l rol sexual, y no serafacil revertir estaimagen (Schlemen-
son, 1996).

Veronica por su parte, asume la subordinacion econdmica de lamujer
frente a hombre avalando laidea de que €l ingreso econémico mas impor-
tante es €l del padre: Yo creo que en otros paises los maestros estdn mds
apoyados que aqui y no tienen que trabajar todo el dia para que medio les
alcance para mantener a su familia, por eso yo creo que somos mas muje-
res en la educacion que hombres.

Sin embargo, no deja de reconocer que la profesion magisterial esta
mal remunerada, lo cual la somete a un conflicto continuo entre la frustra-
cion que le provoca la devaluacion econdmica de su trabajo y las ventajas
personales (como ellalas |lama) que le ofrece haberse dedicado ala docen-
cia Ventgas que como puede observarse en el siguiente fragmento, hacen
clara referencia a una de las restricciones para la insercion laboral de las
mujeres gque esta determinada por la necesidad de hacer compatible € rol
productivo de lamujer con su rol reproductivo.

Bueno yo veo las ventajas de [ser maestra porque], yo me he hecho cargo
de mi hijo teniendo las mismas vacaciones, los mismos dias festivos, mi
horario aunque fuera de todo €l dia... si yo necesitaba ausentarme pues te-
nia el apoyo de mis directores, las prestaciones tanto de médico como del
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sindicato que en las escuelas particulares no se tiene. Si tenemos muchas
ventajas pero desgraciadamente... yo siento que el sueldo esta asi como que
jay espérenme! ... esque vale mas|o que estoy haciendo delo que realmente
me pagan ¢no? jVae mucho mas! pero... bueno me ha permitido estar a
pendiente de mi hijo que tanto trabajo me costo tenerlo, entonces las maes-
tras que estamos en esta situacion con hijos pequefios pues nos dalaventgja
de estar pendientes de ellos.

Que trabajo doble turno, pues si, pero mi hijo esta ali conmigo, no es
como en otros trabajos en donde no pueden estar... hasta me he hecho cargo
de mis sobrinas porque sus papas trabajan todo €l diay ni modo que se las
lleven a la oficina ;no?... yo veo las ventajas pero si deberfamos ganar mds
de lo que ganamos, con €l sueldo de una base deberia alcanzar... yano digo
los [ujos porque eso es muy aparte, pero si paralo béasico.

Paraddjicamente, los horarios cortos del trabajo docente (el tiempo de tra-
bajo reconocido salariamente a los maestros es de 5 horas diarias) han
permitido a esta egresada tener una doble contratacion® para subsanar las
deficiencias economicas que se derivan del bajo monto de su salario y al
mismo tiempo, dar continuidad al modelo de maestra—madre.

Al abordar todos estos aspectos me he propuesto reconstruir una parte
del contexto escolar en € que se lleva a cabo la préactica docente de las
egresadas. A través de sus relatos es posible reconocer realidades diver-
sas que imprimen particularidades distintas a las condiciones laborales de
cada escuela. Es factible observar también como estas profesoras adoptan
posturas o actitudes diferentes para resolver, internamente y frente a las

“ Ladoble plaza en el sector publico es una actividad facultada legalmente y comun entre el magiste-
rio. Sin embargo, lo importante es resaltar el hecho de que, como sostienen De |barrola, Silvay Caste-
1&n (1997), los sueldos magisterial es estén programados sobre la base de medio tiempo, lo que hace al
trabajo docente un subempleo por definicion.
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instituciones escolares, las situaciones conflictivas que se les van presen-
tando. Sin embargo, se puede decir que, como denominador comun, en €l
nicleo de las representaciones que las egresadas han construido acerca
de sus condiciones de trabajo, subsiste la idea de que estas condiciones
obstaculizan su labor como maestras, por |o que viven entre el deseo y la
posibilidad de cumplir cabalmente con su quehacer docente. Ademés, se
muestra como la complejidad de la tarea docente no se resuelve solamen-
te con el profesionalismo y €l nivel de estudios o la actualizacion de los
profesores, puesto que la préactica ocurre en un entramado de factores que
rebasan las capacidades y estimulos individuales.

El ambiente institucional
Lanocion de contexto escolar en laque me he venido apoyando refuerzala
idea de que el proceso de ensefianza-aprendizaje no ocurre en un vacio so-
cial, sino que dicho proceso supone una interaccion signada por multiples
factores, entre los que se incluyen y articulan las historias personalesy so-
ciales de dumnosy maestros, asi como diversos elementos que dan forma
alaorganizacioninstitucional; y que es apartir de la dindmica que se esta-
blece entre todos estos factores, que el proyecto educativo se materializa.

Al respecto, Diaz Rada (1993) reconoce que en la estructuraformal de
lainstitucion escolar existe unared de actividades einterrelaciones que las
préacti cas académicas transformando la copresencia de alumnosy maestros
en relaciones sociales significativas; recodificando la condicién de obli-
gatoriedad (propia de los intercambios académicos) en una condicion de
optatividad; y generando un ethoslocal diferentey exclusivo de laescuela
(Citado por Pérez Gomez, 1998, p. 157).

Desde esta perspectiva, comprender la realidad social que constituye
la escuelaimplica analizar no solamente el efecto de los factores organza-
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tivos en la configuracion del ambiente institucional,*® sino también lasin-
teracciones que se producen (ya sea consciente o inconscientemente) en su
interior, en tanto que éstas determinan los modos de pensar, sentir y actuar
de los sujetos que participan en el proceso educativo.

Asi, la manera en como se entretejen las relaciones interpersonales
dentro del establecimiento escolar, la construccién personal de significados
acercade la ensefianzay las acciones educativas, |as normas de comporta-
miento establecidas y la comunicacién entre colegas y autoridades, influ-
yen en laconstruccion de un ambiente que redundaraen ladisposicion y el
desempefio de los maestros como individuos.

La escuela por tanto, no puede entenderse como un mecanismo ob-
jetivo de precision, independientemente del contenido de las tareas y del
sentido de las interacciones porque la eficacia de tales interacciones so-
ciales estd mediada por el sentido que los sujetos conceden a las tareas y
relaciones en las que se implican. Las organizaciones sociales no pueden
entenderse como instrumentos asépticos; el contenido de su funcionamien-
to, debido al sentido que los sujetos conceden al mismo, las especifica y
peculiariza (Pérez Gémez, 1998, p. 159).

Bajo esta dptica, laorganizacion institucional se convierte en el marco
y €l mecanismo que condiciona los procesos de comunicacion y la ac-
cion de los docentes, dando lugar a una variabilidad interna que hace que
cada contexto escolar sea especifico e intransferible a otros escenarios. La
peculiaridad del tejido social de cada escuelaimpregnalas condiciones de
trabajo que rodean al ejercicio docente, definiendo en gran parte la manera
en como los sujetos perciben alainstitucién escolar y acttan en ella.

%0 Joseph Blase (2000) cuestionala capacidad de |as teorias sobre |a organizacion escolar para explicar
lanaturaleza complejay dindmica de lavida en los centros educativos, puesto que no abordan las rea-
lidades de esavidatal y como las personas |as experimentan.
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En este orden de ideas, el acercamiento a las representaciones que
sobre el ambiente institucional han construido las egresadas de la upn,
supone examinar un conjunto de elementos entre los que se encuentran
intereses personales y profesionales, sus posturas frente a la autoridad, las
acciones (motivadas consciente o inconscientemente) que despliegany las
relaciones interpersonales que establecen a interior de la escuela en senti-
do vertical y horizontal con otros actores. Para ello, considero que el enfo-
gue micro-politico® puede ser de gran apoyo, en virtud de que éste no se
limita al andlisis de los procesos organizativos formales que ocurren en €l
ambito escolar, sino que centra su atencion en las opiniones, las experien-
ciasy lasinterpretaciones de |os maestros.*

Libertad para €l trabajo
En las percepciones de | as egresadas sobre el ambiente institucional, apa-
rece como primer punto de referencia la idea acerca de los mérgenes de
libertad que la escuela ofrece para la realizacion del trabgjo. A su vez, la
representacion sobre la libertad de que gozan se encuentra asociada béasi-
camente ados aspectos: €l carécter publico o privado del plantel y el grado
de organizacion institucional.

En general, quienes siempre han trabajado en escuelas privadas no
experimentan el ambiente institucional como restrictivo de la libertad ne-

51 Unarevision general sobre el desarrollo de este enfoque y |as aportaciones que al mismo han hecho
distintos autores, puede ser consultado en Blase, Joseph. La micropolitica de la ensefianza, en Bruce
J. Biddle, Thomas L. Good e Ivor F. Goodson. La ensefianza y los profesores |1. La ensefianza y sus
contextos. Barcelona, 2000, Paidos y en Stephen J. Ball. La micropolitica de la escuela. Hacia una
teoria de la organizacion escolar. Barcelona, 1989, Paidds.

52 En términos generales, el planteamiento micro-politico destaca los fundamentos y |os propdsitos de
la accion humana, se ocupa del poder y de como lo utilizan las personas para influir en los demds y
protegerse a si mismos; se enfoca también en los modos de cooperacion que | os sujetos emplean para
el logro de sus fines. Desde esta perspectiva, el andlisis de las instituciones no se reduce a la dimensién
estructural sino que abarcael estudio delared de relaciones politicas explicitasy ocultas en las que los
sujetos se ven involucrados, es decir considera tanto las relaciones conflictivas, como las de coopera-
ciény consenso que |os maestros establecen (Blase, 1991 citado en Blase, 2000, p. 254).
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cesaria para €jecutar sus tareas como ellas consideren pertinente. Més bien
aluden a una fluctuacién de los limites impuestos que se deriva de las for-
mas de organizacién de cada escuela, lo cua es interpretado como una
falta de capacidad y disposicién de la direccién escolar para orientarlas
en la programacion del trabgjo. Esta vision se muestra en los siguientes
fragmentos.

Maru: Cuando yo entré, nadie me ayudoé porque incluso la directora decia:
ése es tu problema, tu tienes que entregarme el avance programético. ..

Después yo les ayude a hacer € plan anual porque no lo tenian, pero

yo lo necesitaba para hacer la tesis. Ahora si ya lo tenemos. Les pregunté
gué método tenemos, ¢somos tradicionalistas, funcionalistas o qué? No pues
tampoco tenemos método, cada quien ensefiaba como queria, y ahorita se
supone que €l afio que viene vamos allevar el método constructivista porque
nos empezaron a dar cursos y todo eso. Tenemos que llevar un método...
digo, no para ensefiar igual, sino para unificarnos.
Rocio: El primer afio que yo trabajé cada quien hacia sus avances programa-
ticos como mejor le parecia... habia quienes los manejaban por dia, hasta
los manejaban por hora, pero después se estandarizé, los directivos dijeron
todo se vaatrabgjar asi, entonces pues te amoldas a esa planeacion.

En el colegio de Iztapalapa no se metian contigo, mientras tu entregaras

tus cosas a tiempo, en tu forma de ensefianza no se metian. En este colegio
[en €l de Tlalpan] estaba prohibido hasta que nos hablaramos entre com-
pafieras... no les gustaba vernos platicando... pero nunca nos podian decir
nada porque siempre cumpliamos con todo el trabajo.
Marisol: En la primera[escuela] nadie me dijo asi sellenael avance, nadie,
y jamés me lo exigieron, yo lo llenaba como “Dios me daba a entender”,
como lo aprendi aqui en curriculum y jamas me dijeron nada, cada quien lo
Ilenaba diferente, no habia una unidad de criterios.
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En la otra [escuela] donde habia una directora tradicionalista,
obviamente era: yo lo lleno, ustedes no se preocupen, ustedes tienen mu-
cho trabgjo. En este otro colegio si, pero aqui era mas enfocado a nuestro
programa de investigacion, aqui la sep estaba en segundo plano... si nos
dieron un paguete de las competencias y todo eso... nos dijeron que ahora
|aplaneacion tenia que ser basada en competenciasy o Gnico que haciamos
erabuscar en el cuadernito de competenciaslaque més se acercabaalo que
gueriamos y esa erala que poniamos, 0 sea, no fue mucho.

Sin embargo lalibertad de que disponen para la planeacion académica, se
subvierte en otros planos del trabgjo y de lavida en lainstitucién, como lo
expresaMarisol cuando siente lapresion del trabajo extra-clase: en esta Ul -
tima escuela me quedaba hasta las 8 de la noche porque tenia que revisar
libros y tenia que hacer todo, porque donde llegara un libro sin revisar y
un papd se quejara, bueno... jArdia Troya!; como lo refiere Maru cuando
resiente un aumento de actividades: aqui tenemos lo que se llama ‘clase
publica’ que antes la teniamos una vez al afio, ahora lo hacemos cada mes
con los papds y es mds pesado pero asi ven los papds lo que estdn traba-
jando. Digo, ya estan viendo lo real de la clase, para que no crean que
todo estd aqui color de rosa, que estdn todos sentaditos; 0 como lo sefiala
Rocio cuando afirma que: estaba prohibido hasta que nos hablaramos en-
tre comparieras.

Esdecir, en laexperiencia de estas maestras |0 coercitivo del ambiente
estAmas dirigido aregular las relaciones entre €l colectivo de maestrosy a
satisfacer las expectativas de los padres de familia.

La apreciacion de estas egresadas difiere en gran medida de la repre-
sentacion que, sobre el ambiente laboral de tales escuelas, tienen quienes
se desempefian en las publicas. Tal es el caso de Verdnica que hatrabajado
en los dos tipos de planteles y hace la siguiente comparacion:
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En la particular es como nos dicen y asi se debe dar y no hay que salirse
delalinea de lo que se esta trabgjando, si yo en plan de clase puse que iba
atrabgjar esto, no puedo trabajar otra cosa en el dia... no podiayo salirme
de ciertas regulaciones de trabgjo... jque en espafiol se trabaja asi! bueno
pues asi voy atrabagjar pero yo le metia de mi cosecha... como que no hay
esa flexibilidad, cuando a veces el grupo me estd pidiendo otra cosa... la
libertad que yo tengo en laescuelapublica... no sé... de hacer, de decidir, de
innovar, de hacer mi avance programético... realizarlo como ami me sirva
para con mi grupo... realmente soy la encargada de mi grupo y el director
no se mete y en las privadas si.

Pero en la privada también aprendi otras cosas, son muy organizados...
alli aprendi algunas técnicas muy interesantes... cOmo dar una clase abier-
ta... algunas formas de cdmo llevar un control... esa disciplina, esa or-
ganizacion a mi me sirvio también para aprovecharla acé en la escuela
oficial.

Entonces a veces aca [les digo] alos papas: ¢quieren ver como trabajan
susnifios? puesquesi ... y yalaorganizamos. Me encantalaescuela piblica
pero bueno... unapor otra, de todo he tenido cosas que aprender.

Ellaexperimenta el ambiente de |a escuela privada como unaclararestric-
cion asu libertad para conducir académicamente los cursos. No obstante,
reconoce como positiva la organizacién escolar y la aplicacién de algunos
métodos de trabajo que no son usuales en la escuela publica y trata de
aplicarlos.

En el caso de Maricarmen, la idea de libertad restringida en las es-
cuelas privadas se alimenta de iméagenes que le son proyectadas por otros
sujetos, mismas que utiliza paratratar de contrarrestar su propia sensacion
de sujecion alas directrices institucional es. Algunos fragmentos tomados de
su entrevista sirven para dar cuenta de ello:
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Yo tengo contacto con muchas maestras (muchas las conoci en laupn) v pues...
me platican de como eslavidaen € colegio particular y como a veces no tienes
libertad de dar clase, te dicen lo que tienes que hacer, por gemplo s es un con-
curso de ortografia, tienes que dictarle [al dumno] cien paabrasyy jtienes que
hacerlo! 0 seano te dicen: ¢quéte parece s hacemos un concurso de ortografiao
como le hacemos paramejorar la ortografia? ti qué propones. No tl vas a hacer
esto, th vas ahacer lo otro. .. bueno te decian todo lo que tenias que hacer y ami
asi no megustadar clases.

Pero en otro momento afirma que:

[...] anosotros se nos exige méas que en las particulares, en €l sentido de que
tenemos que irnos hacialavision de un Plan y Programa, o sea, no podemos
salirnos ni pedir libros de mas ni nada por €l estilo.

Mas tarde, disminuye la dureza de sus afirmaciones al admitir la relatividad
de su libertad de accidn, aunque termina por reivindicar su posturainicial:

Si, bueno... relativamente ¢no? siempre y cuando yo no trasgreda los li-
neamientos de la escuela, si tengo libertad. Por giemplo no puedo hacer
cosas donde tenga que solicitar permisos [para] sacar alos nifios, no puedo
tenerlos mucho tiempo en el patio porque luego €l patio esta ocupado en las
clases de educacion fisicay cosas asi ¢no? entonces son cosas que... bueno
yo también me tengo que sujetar a una normatividad, pero no me siento

asfixiada como me sentirfa en una particular.

Estos datos®® ponen de manifiesto la tension entre libertad y coercién que
permea el ambiente escolar en € que se desenvuelven las egresadas, de-

53 Cabe recordar que aqui el dato es entendido como el material simbdlico que surge de una préctica
social especifica, que se expresa de manera verbal o escrita y que se presenta como significante en una
representacion social.
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jando ver como los limites del control se modifican continuamente y su
trazado es diferente en las distintas escuelas (Ball, 1989), y como la falta
de una supervision directa en el aula les ha dado oportunidad, en distintas
ocasiones, de efectuar su trabajo con mayor autonomia.

Instancias administrativas y la figura del director

La segunda idea que subyace en la percepcion del ambiente institucional,
estd referida a la eficacia del Consejo Técnico y la Direccién Escolar como
instancias administrativas en donde se ventilan |os problemasy se deciden
las tareas educativas. Esta impresion cruza por las valoraciones que las
egresadas hacen acerca de la disposicion del colectivo de maestros para
el trabajo, las presiones externas y el estilo administrativo del director
en turno.

El Consgjo Técnico es, por reglamento, una instancia colegiada en
donde se redinen los maestros 'y €l director unavez a mes fuera de las ho-
ras de clase. Entre sus competencias se encuentra la de evaluar resultados
e iniciativas gque tengan por objeto la superacion de la accién educativa
escolar y extraescolar, es decir, su intencion es lade fortalecer la actividad
pedagogica (Ezpeleta, 1991). Sin embargo, su rea funcionamiento esta
fuertemente burocratizado y generalmente sélo atiende problemas de ca-
récter organizativo, normativo y de mantenimiento de la escuela (Imaz,
1995), por lo que en lapréctica ocupa un lugar periférico y tiende a consti-
tuirse en unarespuesta formal aun requisito reglamentario.

A pesar de que, como sostiene Carlos imaz (1995), esta vision del
Consgjo Técnico esta bastante difundida entre los maestros, en la trayec-
toria laboral de algunas de las egresadas que entrevisté, este érgano ha
representado unainstancia efectivay valiosa que retroalimenta su desem-
pefio profesional, asi lo manifiestan Rocio y Verénica, quienes relatan su
experiencia en una escuela publicay en una privada respectivamente:
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Verénica: En las juntas de Consejo Técnico se trataban los problemas en
especifico, era una comunidad tan pequefa, que conociamos a todos los ni-
fios... cada uno de nosotros dabamos... dos horas, dos horasy media... en
Consgjo Técnico algun tema, entonces era muy diferente al turno matutino,
en latarde si seresolvian problemas, habia equipo de trabajo, nos la pasaba-
mos muy bien, habia diferencias de opiniones pero habia gente muy madu-
ra... sSimplemente eran opiniones no era cosa personal.

Rocio: Me gustaban mucho las juntas de Consegjo Técnico porque la direc-
torate pedia que participaras con algiin temay se proponian dinamicas para
trabajar los temas. Una vez que me tocd con Clara, fuimos haciendo un
poemay cada quien decia una frase, pero tenia que ir rimando, luego vino
un ejercicio de percepcion donde ella llevaba figuras y mas o menos con los
nombres de las figuras se tenia que ir haciendo el poema... jentonces ahi se
estaba haciendo edicidn literarial ... Luego otra maestra, una vez, presentd
un domino para tablas de multiplicar, entonces se trataba de proponer y tu
tomabas |o que te servia.

En cambio paraotras, como Marisol y Maru, este espacio se hatraducido
en unainstancia burocrética ineludible, carente de sentido y en donde en
muchas ocasiones, se simulan acuerdos. Esta mirada se conecta con lo
que Hargreaves (1996) llamala colegialidad artificial, |a cual se entien-
de como €l establecimiento de relaciones de trabajo entre |os profesores
gue no son espontaneas ni voluntarias, que no surgen de lainiciativa de
ellos, sino que son el resultado de una imposicion administrativa que
exige que los docentes se relinan y trabajen juntos. Consecuentemente,
como sostiene este autor, la situacion de simulacién en la que con fre-
cuencia desembocan estas formas de trabajo no solamente defrauda el
interés profesiona de los maestros, sino que los distrae de sus tareas y
los confunde.
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Marisol: En la otra [escuela] no haciamos los Ultimos viernes de cada mes
lajunta de Consgjo Técnico, teniamos como tres juntas a afio y era como
para hacer los requisitos de lasep que erael plan anual de trabajo, que gene-
ralmente ya lo traia hecho la directoray la verdad uno por no querer hacer
nada... ami no me gusta nada que tenga que ver con papeleo... entonces me
preguntaban qué opinas... yo laverdad me declaro incompetente... parami
esta bien estructurado, entonces asi |o dgjamos.

Maru: En la junta de Consgjo Técnico, la directora nos empieza a decir
¢cémo van con el programa? o con €l libro de texto que usamos aparte del de
lasep y ¢cdmo van con lasregletas? que es el método constructivista (porque
este afio entré asi como piloto); las otras maestras dicen: no pues... esas ni
sirven y ladirectora: no muchachas las tienen que utilizar, s no, como va-
mos a avanzar, la pobre directora ya no sabe ni qué decirles. Las profesoras
dicen: si yalas vamos ocupar y después [cuando la reunion termina] dicen:
¢Con que tiempo, cémo quieren que las usemos, a qué horas? o cuando em-
piezan a revisarnos, las maestras dicen: hay que hacer un trabgjito de esto
para que vean que si 1o estamos aplicando.

Como puede apreciarse, €l dispar funcionamiento del Consgjo Técnico
en las distintas escuelas, depende mucho del tipo de participacion de los
maestros, asi como del compromiso y disposicién de la direccion para ha
cer de estainstancia un espacio propicio para el mejoramiento de la ense-
flanza. Como apunta Veronica, cuando agqui se relinen personas dispuestas
a resolver los problemas, el resultado es gratificante; o bien cuando, existe
la libertad de decision para tomar o dejar o que se juzgue conveniente,
también resulta una espacio benéfico como dice Rocio. En contraste, la
poca disposicién al cambio y a la innovacion por parte del colectivo de
maestros conduce alasimulacién y a estancamiento como advierte Maru;
y cuando desde la direccion, no se favorece la participacion de los profe-
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sores como nos lo refiere Marisol, el Consejo Técnico se convierte en un
organo précticamente inexistente.

Ya en los fragmentos anteriores se deja ver la importancia de la figura
de lapersonaque ocupaladireccién en €l espacio institucional, obviamen-
te, su actuacion juega un papel central en e entramado de relaciones que
se establecen al interior de cada escuela en virtud de la autoridad que el
puesto le confiere.>

Laimagen tradicional de ladireccion hace ver alapersona que dirige
con una influencia determinante en la vida de las escuelas, y las respon-
sabilidades administrativas que asume parecen otorgarle un considerable
grado de libertad para organizar y definir la accién conjunta de los demds
actores implicados en el proceso educativo. No obstante, como lo indi-
ca Blase (2000, p. 265), diversos estudios desarrollados bajo el enfoque
micro-politico sefidlan que si bien es cierto que los directores gjercen un
poder considerable sobre |os profesores, también existen evidencias de que
la direccion es gjercida con un estilo que se algja del control estricto y la
dominacion total de los maestros, dando lugar a procesos de intercambio
mas que de dominio.

Pero, independientemente del alcance o limitaciones del poder que se
gjerce desde la direccion, €l rol que ésta ocupa en la organizacion escolar
hace que las interacciones que se establecen entre ellay [os maestros sean
de las mas relevantes para el desarrollo de la practica docente.

En circunstancias normales, afirma Ball (1989, pp. 92-93), la direc-
cién como estructura (con todos sus recursos de control y de gestion) se
convierte en el centro principal de la actividad micropoliticaen la escuela,
pero sus posibilidades de direccion se realizan dentro de las limitaciones

5 Liebermany Miller (1984) sostienen que el director (especial mente en laeducacion primaria) decide
lo que es importante, qué cosas no se van atolerar y marca las pautas de lo que se considera de valor
(citado en Blase, 2000, p. 263).
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especificas de un marco, de una historia y un contexto particulares. En el
desempefio de sus funciones administrativas este persongje enfrenta, por
un lado, € problema de mantener el control organizativo y educacional,
toda vez que ambos aspectos pueden representar conflictos y oposicion;
pero por otra parte, también debe atender y favorecer las posibilidades de
solidaridad, cooperacién y adhesion del colectivo de maestros. Los pro-
fesores que constituyen la contraparte del binomio intentarén, a su vez,
promover sus propios intereses (tanto laborales como personales).

Asi, las relaciones que se construyen entre los profesoresy el director
de la escuela repercuten en las condiciones para €l trabgjo y la dindmica
institucional, puesto que unosy otro ponen en juego saberes, usos'y repre-
sentaciones derivadas de su experiencia para tratar de realizar sus fines.

El estilo® que cada persona emplea ser y gjercer la direccion mar-
ca pautas para el control administrativo, perturba o beneficia la dindmica
de trabajo, 1o cua genera posturas abiertas o defensivas por parte de los
maestros. En su recorrido laboral, las egresadas de la upn han resentido
los efectos de modos distintos del gercicio de autoridad por parte de sus
directivos, ante los cual es sus reacciones han sido distintas también.

En algunas ocasiones se han topado con un estilo autoritario que les
proyecta unaimagen de direccion centrada en las persona, bajo una estruc-
tura arcaica y deficiente que identifican con lo tradicionalista. Esta forma
de dirigir la escuela les resulta insatisfactoria porque se desconocen las

% Para Ball (1989) un estilo es una forma de realizacion social, un modo particular de comprender
y aplicar la autoridad de la direccion. Este autor identifica los siguientes estilos de actuacién de los
directores: el interpersonal en el que los directores apelan principalmente a las rel aciones personalesy
€l contacto cara a cara para desempefiar su rol; el administrativo que recurre més alos procedimientos
formales; el antagonista que tiende a enfrentamiento abierto para mantener el control; y el autoritario
que evita las discusiones para favorecer el mando. Pero hace la aclaracion de que la actuacion de los
directores no se limita invariablemente a un estilo y que los diferentes estilos pueden tener elementos
en comdn.
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necesidades de otros actores como pueden ser los alumnos y no se deja
espacio parala creatividad y lainnovacion.

Al respecto, € caso més claro es el de Marisol, quien se siente agre-
dida por ladirectoray hace ver que este estilo promueve laimposicion de
una cultura escolar del saber que niega a los profesores el derecho a equi-
vocarse y socava la confianza que, en principio, ella tiene en los métodos
pedagdgicos que utiliza.

Alguna vez tuve una directora que incluso me dijo: ¢te sientes mucho por-
que eres psicédloga educativa? ella eramuy tradicionalista, no compartiamis
formas de dar clase. Me decia: es que |os papas ya me estan exigiendo que
los nifios (yo daba en ese afio 2° y 3°) aprendan las tablas... entoncesyo le
dije: ¢quieres que se las aprendan de memoria? a mi no me va a funcionar
eso, antes de que se las aprendan de memoria quiero que sepan lo que estan
haciendo. Y entonces jno sabes lo que fue eso! fue € pleito porque: ¢qué,
te sientes mucho porque eres psicologa educativa? jAsi!... y trabajar en un
ambiente asi es muy dificil porque todo lo que tU haces... nada mas estan
esperando a qué horas te equivocas para jpum! jTe lo dije! estas son otras
cosas con las que te topas, que si no tienes un buen director...

Desde € punto de vista de la dimension pedagdgico-didéactica puede de-
cirse también que este tipo de direccion esta orientada a hacer funcionar
el curriculum prescrito como un instructivo que demanda un rigido cum-
plimiento.

En su papel de autoridad, |a persona que dirige tiene entre sus atribu-
cioneslas de asignar y distribuir tareas, por 1o que no esraro que ante una
situacion que le provoque cierta incomodidad recurra a este derecho para
dar carga adicional alos profesores como unaforma de sancién y control.
Amirahavivido en carne propia estos efectos:
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Cuando estuve en Santa Fe la directora era de las que si su personal se pre-
paraba decia: jay! no sé para qué esta estudiando tanto, paralo mismo que
gana /de quélevaaservir?... o sea, eramuy negativa ¢no?

Y luego me dice [la directora): como ya vimos “que la hizo”, le toca
Ilevar € proyecto ‘Prevencion contra las adicciones pero tiene queir ala
Subsecretariaparaque le digan como'y todo eso... ledigo: pero esquetengo
que trabajar con los maestros también y aqui como que no son muy accesi-
bles... pues aver como le hace... y entonces... me sali de esa escuela por-
gue si me senti muy presionada [por ladirectora] porque era: ¢yalo hiciste?
pues jorale! ahi tevael otro, y ahi tevael otroy masy més... entonces dije:
por salud mental jahi se ven!

Sin embargo, a parecer, en laraiz delas vivencias que estas dos egresadas
relatan, se encuentra una tension provocada por lo que podria llamarse un
excedente en laformacion profesional de éstas, mismo que es interpretado
desde la figura de la direccion como un desafio a sus saberes y una ame-
naza a su autoridad. Para dar salida a estas situaciones conflictivas, am-
bas egresadas optaron por una solucion drastica cambiandose de escuela,
antes que aceptar condiciones de mayor desgaste y una desvalorizacion a
sus competenciasy estatus profesionales.

En otros casos, €l elemento a destacar es la escasa capacitacion que
atribuyen a algunos directores para ejercer sus funciones ya que éstos
dan mas importancia a otras cosas como por ejemplo: responder a las
exigencias externas provenientes de los padres. Esto hace que en el ima-
ginario de Rocio la actividad pedagégica vaya perdiendo significacion y
gue quienes ocupan la direccién oculten su falta de capacidad mediante
unaintromision constante haciael trabajo de los profesores, o que la con-
dujo a una confrontacion abierta que, finalmente, la hizo decidir salirse de
esa escuela.
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En la escuela de | ztapalapa |a directora fue siempre muy, muy accesible en
€l aspecto de que si yo tenia dudas de algo [relacionado con los contenidos
y actividades del curriculum] bajara. En cambio aca en Tlapan... siento
gue a la directora le hace falta experiencia porque por quedar bien con la
duefia (porque tener tranquilos a los papéas es como que la prioridad)... no
leimportan los nifios... entonces se metia mucho con nosotros porque como
ellano sabiani ‘qué onda pues... fue mucho luchar contrala corriente...

Sin embargo, apesar de lamolestia que representaba la constante intrusion
de ladirectora, Rocio tomd la determinacién de mantenerse frente a grupo
hasta el término del ciclo escolar en virtud de su concepto de profesionali-
dad docente y la obligacion moral® que tiene para con los alumnos.

Pero mi compromiso era tanto con los nifios... y a ver la reaccion de los
papas que a principio no me querian, pero en el transcurso [del afio] ellos se
fueron dando cuenta de que el trabgjo si estaba sirviendo, de que sus nifios
estaban cambiando... y ver todo el apoyo que al final de cuentas ellos me
dieron... porgque inclusive fueron a hablar conmigo... y que iban air a ha-
blar conlosduefios... pero medijeron que no iban air contrami, sino contra
la directora porque se dieron cuenta que el problema era ella, no erayo...
entonces como que se empez6 a crear unasituacion muy tensade estrésy de
todo... y yo opté... por mi salud, terminar €l cicloy decir adiés.

Verdnica es otra egresada que también se ha enfrentado alo que considera
una falta de capacitacion del director para cumplir con su funcién, pero en

% Contreras (1997) refiere que una de las dimensiones de la profesionalidad docente se deriva del
hecho de que |a ensefianza supone un compromiso moral para quien larealiza. Esta conciencia moral
|leva aparejada |a autonomia como valor profesional y considero que es desde esta perspectiva como
puede entenderse |a decision que Rocio tom6 en aguel momento.
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Su caso, existe la posibilidad de hacer sugerencias sobre la manera de diri-
gir laescuela gracias a que mantuvo una relacion cordial con su actual di-
rector cuando éste se desempefiaba como profesor. Paraella, larelacion con
el director se establece mas en términos de intercambio que de dominio.

Me han tocado uno o dos directores que jay, Dios mio! pero ¢qué hacen
aqui? pero la fortuna de haber tenido otros muy buenos ¢no? El [director]
gue tengo ahorita siento que, le falta un poquito mas de vision... yo he te-
nido la confianza de acercarme a él porque lo conozco desde antes de que
fuerami director y le digo: oye, es que siento que por aqui no va... Si tienes
algo... dime, esque... esmuy humano... entonces bueno tratamos de apren-
der unos de otros ¢no?

La forma en como ella consigue interactuar con el director responde al
estilo interpersonal —basado en e contacto cara a cara, y una presencia
visible- que éste practica, consecuentemente la relacion es més abiertay
Verdnica se siente con mayor libertad, menos sobrecargada de trabajo ad-
ministrativo y dispuesta a brindarle su apoyo, pues considera que el am-
biente es propicio pararecuperar € sentido de la accion pedagdgicayaque
puede dedicar mas tiempo a sus alumnosy alas tareas docentes.

Por otra parte, resadlta las cualidades personales (trabajador, humano)
del director y hace notar, ademés, que este tipo de gestion directiva no es
frecuente en las escuelas primarias.

No nos carga €l trabajo y que si hay que llenar papeles, €l lo llena, ni nos
enteramos... nos descarga mucho el trabajo, no nos agobia [porque] dice:
tienen ustedes mucho quehacer y yo no estoy trabajando en grupo, yo “me
hago bolas aqui”... y hay veces que hasta |os sdbados ha ido trabgjar para
completar su trabajo... lo que nos pide es [que estén] atiempo las boletas.
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Por estatutos debemos hacer guardia a la hora del recreo, pero como
somos bastantes hay dos semanas que no hacemos guardia, podemos estar
en nuestro salén calificando, reunirnos con otro grupito a tomar cafecito...
entonces tiene puntos a su favor, desde que él estéd me he podido dedicar a
dar clasey no todos |os directores son asi.

Otras experiencias han sido bastante menos agresivas e incluso estimulan-
tes para las egresadas. Maru por gemplo (que ha permanecido trabajando
en el mismo colegio desde que egreso de la universidad), parece tener re-
suelta su relacion con la directora de la escuela, ambas interacttan de for-
matranquilay no parece haber problemas. Sin embargo, se puede apreciar
como, ella misma, menosprecia la calidad de su trabajo a interpretar en
términos de buena fortuna la confianza que la directora le manifiesta.

[...] ladirectoranos pide el programa que vamos a dar, pero ami yano me
lo pide dice: ati yano telo pido, ya sé que lo vas adar bien... atodas les
pide la planeacién delaclase que vamos adar, ami yano. Antesdelaclase,
una o dos semanas antes, nos vaaver como vamos adar laclase... ami me
dice: contigo no paso, no tengo problemas. Tengo suerte en eso.

Amira por su parte, destaca la actitud positiva de una directora que pro-
movia la superacién académica del personal docente y al mismo tiempo,
expresa la satisfaccion que le producia el hecho de encontrarse en un am-
biente en donde e denominador comun era una doble formacién de sus
comparieros de trabgjo.

[...] bueno tuve una directora que estaba estudiando la Maestria en Pe-

dagogia en la Ibero y nos decia: muchachas jvean, esta este curso, vayan!
estudien otra cosa, 0 sea, como que nos motivaba. .. aparte de quelamayoria
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de su personal teniamos dos licenciaturas, entonces era asi como que raro el
gue nada mas teniala Normal.

Pero en el abanico de formas de relacion que las egresadas han sostenido
con sus directivos, también se encuentra el desafio ala autoridad. En sus
narraciones, tanto Verénica como Maricarmen admiten que en momentos
agidos se han opuesto abiertamente, a las disposiciones de la direccion.

Veronica: El [el director] es de los que va a meterse a los salones a ver
gué se esta haciendo, conmigo no, nunca se metié a ver como daba una
clase, siempre me dgj6... habia cosas que no le gustaban pero yo si me
le enfrentaba: a ver ¢por qué profesor?... es que las fracciones a usted
no letoca... y yo: jah no! yo estoy repasando con los nifios, aver ¢me vio
usted como lesdi laclase? queno... jah! puesyoloinvito ¢por qué no sube?
el diaque usted quiera para que vea como doy unaclase... pues nunca subio
ni nada, teniamos de repente nuestras diferencias ¢no? pero tuvo la vision
de no hacerlas personales...

Maricarmen: Cuando las cosas no me parecen, si soy respondona... hasta
ahorita no me han corrido... y pues si no corren a otros peores... que...
bueno es que solapa mucho el Sindicato ¢eh? muchas cosss....

No obstante esta actitud, el sentimiento de vulnerabilidad que inspira la fi-
gurade ladireccion, prevalece. Esto se apreciaen € testimonio de Veréni-

ca cuando reflexiona acerca del autocontrol que ha conseguido imponerse.

Eso si, soy de las que si algo no me gusta, voy y lo digo pero tampoco me
enojo ¢no?trato dearreglarlo... eso lo he aprendido con €l tiempo porque si,
yo eramuy impulsiva, me enojaba... pero digo, bueno no hay necesidad...
YO creo que eso se va aprendiendo con €l tiempo...
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Maricarmen en cambio, apela a su condicion de agremiada para permi-
tirse desafiar a la autoridad. Mantener en el centro de su preocupacion lo
académico, le brinda la confianza y voluntad necesarias para oponerse a
larealizacion de actividades que considera ajenas a su quehacer docente.

Hay muy pocas personas alas que les interesa la educacion. .. lo veo desde
mis autoridades inmediatas, estén méas preocupadas por otras cosas que por
loqueen verdad es... Mira, ahorita por las elecciones del Estado de México,
ComMo que Nnos querian hacer ir en vacaciones... y ¢saben qué? jolvidenlo!
yo a sindicato lo respeto y todo lo que quieran pero jhay cosas que no
hago! como andar en las campafias, andar “volanteando” y todo esetipo de
cosas... jolvidenlo! conmigo no cuenten... entonces como que estan méas
preocupadas por la cuestién administrativa, yo sé que les cargan mucho la
mano, yo he trabajado con mi directorade latarde, la he apoyado en algunas
€0sas y yo veo la carga enorme que tiene, entonces eso como que me los
distrae 0... como que no vaalo que debe de ser...

Como se observa, alin cuando la movilidad laboral de las egresadas ha he-
cho posible que entren en contacto con més de un tipo de figuras de direc-
cién, todo parece indicar que € estilo de conduccion de quienes ocupan
estos puestos se caracteriza por un talante controlador, 1o cual imprime ten-
sién alasrelaciones laboral es que surte un efecto negativo en lamotivacion
para el trabgjo. Lo relevante en cada caso es que, gracias alalabor profe-
sionalizante que desarrollan, estas maestras pueden tener espacios de dis-
tanciamiento y un margen de decision sobre el control de sus actividades.

Relacion con los comparieros de trabajo
Las relaciones que las egresadas establecen con sus comparieros no son

faciles. En sus narraciones, cuando se refieren al colectivo de maestros
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se detectan fricciones que impregnan el ambiente de trabajo.>” Uno de es-
tos puntos de tension se encuentra asociado a carécter universitario de su
formacion. Como se mostré en el capitulo anterior, las egresadas se auto—
reconocen como diferentes de sus colegas normalistas y en su interaccion
con éstos se ha generado una especie de rivalidad entre ellas y los demés
profesores. La dificultad que les ha representado en algin momento llevar
una “buena relacién” con sus compafieros de trabajo se percibe a través
del distanciamiento que tratan de marcar entre su propia précticay la de
“los otros’. Esto es expresado por las egresadas que trabajan en escuelas
privadas en |os siguientes términos.

Marisol: A las compafieras que eran maestras normalistas yo jamas en la
vida las vi sdlir tarde y ademés siempre se disgustaban... [decian] es que
¢ahora qué quieren que hagamos? o sea como muy burdcratas, nada méas
Ilegaban y [decian]... lo siento, yo no me puedo quedar... y las que éramos
de otras carreras, éramos las que ahi estabamos “al pie del cafién” viendo
“qué onda” con los nifios... porque las otras nada més se quejaban, pero no
hacian nada a respecto, decian: mi horario ya termind, yo ya me voy, ahi
mafiana. Entonces dices. ¢es nivel de compromiso o es la percepcion que
tienes como profesionista?

Rocio: Las normalistas si te aportan mucho como compafieras pero hay
cosas que €ellas no ven o hay cosas a las que €llas se cifien y no se apartan
deéllo... asi mefuncionay asi lo voy adejar lo que restadel afio... y nolo
cambio... y bueno los que somos pedagogos o psicologos no, como que le

57 En muchos aspectos, todas |as salas de profesores son iguales. Las categorias de la conversacion son
notablemente similares, las bromas son las mismas y |as quejas practicamente idénticas. Sin embargo,
més alla de estas semejanzas, cada sala de profesores revela muchas cosas sobre | as peculiaridades de
laescuela (Ball, 1989, p. 212).
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buscas... que s los nifios no |e entendieron asi, pues |e buscas otraformade
hacer que entiendan...

Esta tensidn se percibe también en los ambientes de |as escuel as publicas.
Veronica'y Amira consideran que existe una pugna semejante entre ellas
y sus compafieros, aunque refieren el hecho de manera menos radical y
adoptan una actitud més bien conciliadora frente a esta situacion.

Verdnica: Me he encontrado ciertas envidias... en la escuela anterior le de-
ciayo a director: mire, estoy estudiando, ya estoy en tal semestre ¢por qué
no me permite desarrollar un tema en una sesion de Consejo Técnico?, po-
demos trabgjar desarrollo del nifio, podemos trabajar alguna deteccion de
algun problema, preglntele a los compafieros... me contestaba: es que no
quieren... si se cerraban, nuncalo pude hacer.

En donde estoy ahorita dos o tres personas dicen: jay Si |a maestra per-

fectal ellasi sabe... leshedicho: esquesi sé... pero ese si sé no quiere decir
nada més lo sé para mi, yo les he ofrecido que si tienen algin nifio que les
esté costando trabajo, que tenga alguna dificultad que me lo manden... y yo
les digo si puedo ayudarlo o ver hacia dénde hay que canalizarloy si, tengo
algunos comparieros que si 1o han hecho pero... otros no.
Amira: Hay queirse adecuando al [lugar] donde uno esta... igua y tampoco
para hacer enfadar o molestar alos compafieros porque... aveces hay com-
pafieras muy “grillas’ que [toman la actitud] de: jAh, td puedes! pues “ahi
teva’ otroy otro proyecto u [otra actividad]. Me decian: es que tl traes otra
manera de pensar, ami ¢que me vienes a contar 0 qué me vienes a decir? si
eso yo yalo s o... yo estoy bien asi, no voy a cambiar... entonces, igual
hice ahi lalabor de... bueno, yo tampoco te vengo a cambiar... alo mejor
inconscientemente empecé a sensibilizar sin que se dieran cuenta ¢no?
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El sentimiento de rivalidad se percibe mas intensamente entre las prime-
ras que entre las segundas. Esto probablemente se debe a que estas Ultimas
cuentan con la doble formacion, es decir, son normalistas y universitarias
al mismo tiempo, por lo que mantienen un lazo de identidad con el univer-
so simbdlico normalista, cosa que no existe en |as otras egresadas.

Otro foco de tensidn en las relaciones interpersonal es es generado por
una condicion de aislamiento individual que prevalece en las escuelasy la
necesidad de las egresadas de trabajar en equipo. Las observaciones que
hacen acerca de las dificultades que implica trabajar en colaboracién con
otros profesores de la escuela, 0 alin lo limitado de los intercambios infor-
males que pueden tener con sus comparieros sugiere la preeminencia de
una cultura escolar® caracterizada por el aislamiento de los docentes que
se vincula a un sentido patrimonialista del trabajo en €l aula como espacio
intimo.*®

Las maestras entrevistadas explican la problematica para la realiza-
cion de un trabajo en equipo, de la siguiente manera:

Maricarmen: Es una pena porque yo he visto comparieros [que tienen] bue-
nas actitudes hacia lo educativo pero que... cierran la puerta de su salon y
afuera... jnadal Yo reconozco que aagunos la experienciales hadado unas
armas pedagdgicasy didécticas muy buenas pero jno lo hablan! no lo exter-
nan, las pléticas con los maestros no son de: mira, yo doy matematicas asf;

% Para Hargreaves (1996, p. 189) no existe sdlo una cultura de la ensefianza, sino diferentes tipos de
culturas delos profesores. Y entiende por culturas de la ensefianza | as creencias, valores, hébitosy for-
mas de hacer |as cosas asumidas por |as comunidades de profesores que tienen que afrontar exigencias
y limitaciones similares en el transcurso de muchos afios.

% El individualismo es una de las formas de cultura de los profesores que distintos autores han identi-
ficado. A su vez el individualismo puede presentase en diferentes tipos, uno de los cuales consiste en
un aislamiento donde cada profesor, dentro del aula se siente duefio y libre de las presionesy controles
externos y con la autoridad para realizar su trabajo de manera arbitraria e incluso caprichosamente
(Pérez GOmez, 1998).
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0 yo doy espafiol asi, [de lo que hablan] son cosas personal es o cosas que no
tienen nada que ver, como que se dedican aotras cosas diferentes alas mias.
Veroénica: 1os maestros creen que trabajar por equipo es estar juntos nada
mas y no... cuando nos piden actividades conjuntas se empiezan a quejar:
ihijole ya me toco con fulanal Les digo: no nada més se quejen, aporten
también... digan no me gusta esto pero ¢qué les parece esto? porque esta-
mos muy acostumbrados a decir jno me gustal ... bueno pero ¢qué te gusta?
entonces si... he tenido que trabajar a nivel particular con mis compafieros
Mas cercanos.

A pesar de un ambiente poco propicio e incluso de la intervencion ex-
presa de los directivos para evitar la comunicacion entre los profesores,
algunas de | as egresadas no cejan en su intento por establecer relaciones
de mayor colaboracién con sus colegas.

Marisol: Delos alumnos por giemplo, avecesladirectoranosdecia: esque s
td hablas con la maestra del siguiente ciclo vas a etiquetar al nifio... pero no,
no es etiquetar a nifio porque no o estoy haciendo con € afan de: jcuidate de
este nifio! sino con el afan de: este chiquito necesita esto y esto. Entonces le
tenian mucho miedo alas etiquetas en este colegio, pero cuando |os maestros
se acercaban y me preguntaban ¢como es este nifio? yo les decia: con este
chiquito a mi me funciond esto y esto... porque finalmente no es para mi bien,
es para ayudar a nifio... que yalainformacion como la quieran usar... pero
no es para chismear que j“ aguas con estamama’! mas bien es para ayudar.

Amira: En laescuelales digo amis compafieros: es que esto no es asi, selos
digo porque yo yalo vi... entonces te dicen: es que no tenemos material...
les digo: no se preocupen jyo se los traigo mafianal ... ya que ven el mate-
rial: no, pues es que no le entendemos... o seacualquier cosita... esquelos
maestros no estén acostumbrados a que observen su trabgjo... yo pensé que
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ibaatener ese problemacuando fui asesora de proyecto escolar porque tenia
que entrar frenteagrupoy... pues... les comentabaalos maestros: no crean
guelesvoy avenir aponer “taches’, o seano... ultimadamente si tu manera
de trabgjar es tradiciondistay te ha estado funcionando jpues qué bien! y
yame dejaban pasar.

Veroénica: Yo mas bien me explayaba con las maestras de usaer... con ellas.

Ahi tenemos tres elementos que estan trabajando en laescuelay através de
ellas me he apoyado. .. cuando ellas participan y dan alguin tema, pues ahi...

€omo que me meto yo también, ¢no?

Cuando el aislamiento de los profesores se convierte en un mecanismo
de defensa para evitar ser observados o evaluados por temor alas criticas
(Pérez Gomez, 1998) y su trabajo en el aula adopta orientaciones enfoca-
das hacia la propiedad (entendida como posesividad del grupo) y el con-
trol (Hargreaves, 1996), se producen efectos negativos para el desarrollo
profesional del docente, para una préactica educativa de mayor calidad y
para la aplicacion de proyectos de cambio e innovacién. Por e contrario,
una cultura de la colaboracién, hacia la cual apuntan los esfuerzos de las
egresadas, supone que las necesidades, intereses y propositos de la tarea
educativa requieren de la cooperacion espontanea, voluntaria y dirigida
hacia el desarrollo delas iniciativas de |os propios docentes.

El contraste entre estas dos formas de cultura escolar es ilustrado por
Rocio quien ha podido disfrutar de la tranquilidad y confianza que le pro-
porciona organizar su trabajo de manera colegiada, pero que a cambiar de
lugar de trabajo resiente | os estragos de una culturaindividualista que mina
su animo por lalabor docente, a grado de tomar la decisiéon de renunciar a
su empleo y hacer unatregua en su actividad magisterial.

Como que si me pegd eso de venir de |ztapalapa en donde habia un
sistema donde yo sabia exactamente qué era o que tenia que hacer con
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mi grupo porgue habia un trabajo en equipo, que €l trabajo se veia desde
kinder a pesar de que es un escuela muy grande, y llegar acaa Tlalpan y
encontrarme con esa situacion de que los maestros, en lugar de ayudase,
se trataban de “poner €l pie’... como que si me pegd mucho. En ese mo-
mento yo me quise tomar como gue un descanso... porque como que se
junto todo... fuelasituacion de empezar adarte cuenta de que no tenias el
apoyo de tus comparieros, de que hacian trampas, de que hacian cosas que
no debian hacer.

Dicen que “si no puedes con el enemigo Unete a él”, pero yo no me quiero
unir aesto, yo no quiero ser esto que ellos son...

El material proporcionado por las entrevistas ofrece elementos suficientes
para confirmar que es inminente, en todas las egresadas, su necesidad e
interés por realizar € trabajo de maneracompartiday colegiada. Expresion
de un modo de hacer con € que fueron formadas en la urn,® pues como se
expreso en el primer capitulo, su formacidn universitaria opera como refe-
rente previo para formular sus representaciones, aspiraciones 'y formas de
relacionarse con sus tareas, desde una perspectiva profesional .

Por €ello, s tomamos en cuenta que una de | as practicas mas frecuentes
entre los alumnos de la upn, consiste precisamente en larealizacion de una
multiplicidad de actividades conjuntas, su insistencia por llevar a cabo su
trabajo de estaforma, puede ser atribuida a dicha formacién.

Por Ultimo, cabe hacer notar la postura que las egresadas adoptan para
mantenerse a salvo de conflictos personales, ante el complejo entramado de
relaciones interpersonales que se viven en el espacio escolar.

% Al respecto esimportante reiterar que una de | as préacticas més frecuentes entre los alumnos de la upn
a solicitud de los profesores es |a realizacion de una multiplicidad de actividades conjuntas y tareas
grupales.
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\erénica: Trabajé en lugares que... llegué a una escuela en Tacubaya que
jay! se notd el ambiente tenso y me habla una maestra dos o tres dias des-
pués de que llegué y me dice: oye jcuidado con fulanal y jcuidado con!...
oye jespérame! yo acabo dellegar... y que no me juntaracon... no, no juna
cosal si no se agarraban a golpes es porque “Dios es muy grande” pero feo,
feo... en €l turno vespertino donde empecé yo atrabajar eran “todos contra
todos’, por eso cuando después de dos afios me dice €l director: oyete quie-
res pasar conmigo alamafiana... jay! pero por supuesto...

Marisol: Mira, en todos los lugares “ se cuecen habas’ y en todos |los lugares
hay chismes... bien o mal, directa o indirectamente siempre estasinmiscuida
y entonces tienes también que aprender a saber hasta qué momento escuchar,
en qué momento poner altos, porque en todos lados hay grupitos y triste-
mente todavia no hemos desarrollado empatias y otras cosas que podrian
Ilevarnos a ser una sociedad mejor. Entonces como que siempre he tenido
muy claro que no soy ni de un lado ni de otro (alo mejor eso también me ha
causado conflictos), yo generalmente trato de llevarme bien con todos, ;no?
Maricarmen: A mi no me gusta el chisme porque [luego] terminauno siem-
premal... no meinteresa... entonces pues en ese sentido si no vamos apla-
ticar de algo productivo, pues mejor no... de hecho yo no tengo amistades
en laescuela... atodas les hablo y con todas me Ilevo bien pero... asi una
relacion de amistad no... Aqui [en lauen] leimos unavez unainvestigacion
de Justa Ezpeleta: “Ser maestro, estar en la escueld’, y ella ahi... bueno
hizo una investigacion de campo, se fue a una escuela y ahi ponia de qué
hablaban las maestras... y yo dije: ¢apoco de eso hablan?... y que hablaban
de cémo hacer una puntada de gancho, que si lamaestra‘fulanita’ veniamal
vestida, que si 1lego tarde la directora con alguien que no era su marido... y
si, yo lo pude comprobar jde eso hablan los maestros!

Amira: Los compafieros me dicen: bueno, es que tu eres soltera, no tienes
problemas, no tienes otras cosas que hacer, otros Compromisos... por eso
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igual y... como que me llegan a criticar el caracter de que nunca estoy asi
como inconforme con las cosas o que me puedo adecuar alas circunstancias.

Como puede observarse, la vida emocional en un ambiente institucional
cargado de empatiasy antipatias, y diversas preferencias personales, lesha
requerido un esfuerzo constante por mantenerse al margen de los conflictos
gue se pueden derivar cuando todos estos elementos estén en juego.

Relacion con los alumnos

Frente ala adversidad que representan |as condiciones del trabajo docente,
los alumnos constituyen la principal fuente de motivacion para que las
egresadas continten su labor profesional. En el centro de sus preocupacio-
nes y reflexiones se encuentran siempre sus alumnos, lo que hace que Ma-
ricarmen, a pesar de considerar que en muchas ocasiones el ambiente no
es favorable, afirme: aunque tenga yo muchas cosas en contra, muchas
€0sas gue no me parecen, incluso... muchas cosas que yo ya veo como
normales y que no deberian de serlo... lo importante es formar gente. Con
gue deje algo en cada uno de ellos, que les haga cambiar un poco su vision
de las cosas, con eso me conformo.

Ellas aspiran a ejercer una influencia sobre sus alumnos, que trascien-
da los muros de la escuela, los limites de la ensefianza instrucciona y la
temporalidad de la educacion primaria. Consecuentemente en las repre-
sentaciones de | as egresadas, como en las de muchos maestros de primaria,
acerca de su papel social, se encuentra fuertemente arraigada la nocion
dequesutareaeslade“dar el conocimiento alosaumnos’. Esto hablade
una culturaescolar centradaen el maestroy no en el dumno, donde €l nifio
recibe el conocimiento como algo externoy es el profesor quien se encarga
de moldear al nifio. Laura Mercado (2004) refiere como, en un estudio que
realizd sobre las representaciones de la actividad profesional de los profe-
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soresde primaria,® laideade laformacién rel acionada con el modelado, la
germinacion y el poder de influir en los demds aparece reiteradamente en
el discurso de estos docentes.

Los siguientes fragmentos confirman la permanencia de rasgos seme-
jantes en las representaciones que |as egresadas han construido.

Marisol: Ser docente significa poder ayudar a los nifios... mira como psi-
cologa alameor no lo puedo hacer, no tendria el quérum que tengo y no
podriadejar como “lasemillita’ en cadauno de ellosy esaeslaventgaque
tengo como docente... digo por cuestion de tiempo no se puede hacer todo
lo quetd quisieras, pero por o menos si puedes darle a a giin nifio algo mas.
Maru: Tu das la formacién a nifio, cdbmo va a ser... y yo digo que desde
chiquito, desde que esta en laeducacién inicia, le das las bases a un nifio, a
un ser humano. Si tU le empiezas afomentar habitos al nifio y todo eso, yade
grande no va a tener ningn problema, solito se vaaseguir.

\eroénica: Siento que yo aporto algo a estos chicos que el dia de mafiana se
van aacordar de mi. Yo creo que la educacion primaria es basica en cuanto a
gue seles dan habitosy seles ensefiaa estudiar (digo quienes nos preocupa-
mos), siento que se les aporta mucho de las herramientas que les van ayudar
para después seguir aprendiendo, entonces es la base de toda la formacion
de estasociedad...

El papel protagénico en la ensefianza que las egresadas confieren al pro-
fesor, se refleja también en una concepcién de la figura del docente como
modelo de adulto aimitar por parte delos alumnos, la aspiracién de gjercer
una fuerte influencia moral sobre ellos se advierte en la idea que una de
estas maestras expresa acerca su papel social.

61 Se trata del estudio denominado “El docente de educacion bésica. Representaciones sociales de su
tarea profesional” (2002), mismo que constituyo latesis doctoral de esta autora.
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Rocio: Losnifios yason muy... muy independientes por |o mismo de quelos
papas casi no estan en casay se llega a caer mucho en el descuido de esos
nifios... entonces tu pasas a ser una figura importante para ellos... ellos a
veces ya no se fijan tanto en sus papds sino en ti como profesor... entonces
si tu “lariegas’, ya se echd a perder mucho. No es cierto que solamente les
ensefias a sumar o a restar o a multiplicar... ellos se fijan siempre en todo,
en tus actitudes, en tus gestos, en lo que dices, son como esponjitas que ab-
sorben todo, no nada mds los conocimientos. Entonces tu si eres una figura

importante paralos alumnos.

En otros casos, |a representacion sobre e protagonismo del maestro no
solamente es asumida por las egresadas, sino que éstas la atribuyen a los
propios aumnos, conlo cual, laideadel papel central que ellas deben jugar
se ve reforzada.

Maricarmen: Los nifios no estan acostumbrados a hacer |as cosas ellos so-
los, 0 a hacerlas con otros [compafieros], siempre el maestro tiene que estar
detrés de ellos. O sea, como que tienen todavia laimagen de que el maestro
es el que metiene que decir cémo hacer las cosas...

Por otra parte, la mitificacién de la responsabilidad del profesor en la for-
macion del alumno, deviene en unainterseccion del rol de maestra con la
figura materna que se manifiesta en la forma en como Verdnica se relaciona
con sus alumnos:

Yo soy muy carifiosa con ellosy més... este... yo los apapacho'y mi amor y
jvente paraacdl y cuando veo alos chiquitoslesdigo: oye bebé... medicen:
YO no soy bebé... y yo: jay si! eresmi bebé... son como mishijos ¢no?y de
sentérmelos aqui [en las piernas] y ¢qué tienes? ¢qué te pasa? a veces veo a
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un nifio inquieto y 1o mando a que dé una vueltay regrese... [les permito]
hablar entre ellos, comunicarse, ayudarse.

No obstante, en la reconstruccion cotidiana del quehacer docente, la con-
cepcidn del rol de maestro se vuelve flexible y se modifica a partir de las
diferentes experiencias y contextos escolares en |os que las egresadas han
interactuado. La apariencia de unarelacion lineal y apacible con los alum-
nos, oculta el verdadero carécter dindmico de este ambito de la vida esco-
lar. Una de las manifestaciones de la naturaleza dindmica y negociada de
lainteraccién maestro-alumno es el poder reciproco que uno y otro ponen
en juego para definir las normas y el tipo de ensefianza que tiene lugar en
el aula (Pauly, 1992, citado por Blase, 2000, p. 273).

Marisol nos ofrece un ejemplo de la influencia de este factor en el de-
sarrollo de sustareasy del tipo de negociaciones que hallevado acabo para
protegerse de los ataques de alumnos y padres. Ella narra su experiencia
en una escuela privada en donde ha trabajado, en |os siguientes términos:

Aqui €l factor principal que no me dejaba, por asi decirlo, dar bien la cla-
se era la disciplina de los nifios porque cinco te atendian y los otros 20...
pues... cuando querian... y como ellos saben que si algo no les parece pue-
den ir directamente con el director general y decir no me parecié esto y
esto... entonces ellos aveces decian voy air con Mari adecir que... 0 sea...
sabian hasta dénde podian... entonces era una cuestion asi como de poder
¢no? de yo puedo mas que tl, entonces era estar negociando constantemente
con ellosy estar haciéndoles ver...

A pesar de estas dificultades, las egresadas esperan que el alumno se con-

vierta en el constructor de su propio aprendizaje y el maestro en un me-
diador de ese proceso. Asumen que se trata de superar una préctica basada
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en lapasividad y el orden que ha caracterizado el trabajo de |os docentes,
y optar por otras formas de comunicacion con los alumnos. Los siguientes
fragmentos constituyen ejemplos de este propdésito:

Marisol: Quiero ensefiarles (se vaaoir asi como titulo de libro y como muy
constructivista pero...) como aprender a aprender... 0 sea que aprendan a
aprender sus procesos y que [también] se vale equivocarse... 0 sea como
gue degjarles [a mis alumnos] todo lo que ami no me degjaron... tl ves alos
nifios y dices: por o menos le voy a dejar alo mejor la seguridad que no
tiene, porque hay nifios muy brillantes que no se atreven, entonces animar-
los, puedo a quienes tienen baja la autoestima tratar de subirsela, porque
finalmente, a lo mejor yo me voy pero €l va a seguir estudiando, €l va a estar
en grupos toda su vida.

Maricarmen: A mi me gusta preparar muchachos como me prepararon a
mi, que no sean dependientes, que ellos vayan buscando sus propias formas
de... queles guste € estudio, jeso eslo que yo quiero! me da gusto que en
ellos se despierte el interés hacia lo que quieren ser de grandes... ya que
después no lo hagan porque las circunstancias son asi bueno... pero se hizo
el intento, y ami me gusta hacer € intento.

Rocio: Lo importante es tratar de hacerlos més criticos... alamejor no tie-
nes tanta oportunidad de que se aplique el constructivismo al 100%, pero si

procuro que ellos razonen, que piensen lo que hacen.

Se advierte también €l deseo de participar en la formacion de los demés
(sus alumnos), para subsanar 1o que ellas sienten como “faltas’® en su
propio recorrido escolar, como lo expresa Maricarmen;

82 El término de falta es utilizado aqui en el sentido en el que lo refiere Dolores Avalos (2004), es decir,
se refiere a las expresiones que los docentes hacen en su discurso para significar una ausencia como
algo perdido o faltante.
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Yo no los veo a ellos como alumnos de 5° que ya en 6° no vuelvo a saber
de €ellos, yo los veo como cuando yo fui [a la escueld) y digo: no quiero
que ellos se topen con las dificultades que yo tuve en la universidad o en la
prepa... de no poder hacer muchas cosas... que yo decia: ¢y aqui qué hago?
¢Aaqui cdmo le escribo?y ¢aqui cdmo le resuelvo? que sientes que nadieteva
aayudar. Entonces yo pienso mucho en ellos a futuro, como los estudiantes
gue yo quisiera que fueran...

O como faltas en el entorno familiar de los alumnos;

Amira: Mi reto son los grupos problema o los nifios que jde plano estan...!
como dicen: “por lacalle”, como que siento mas satisfaccion [de trabajar]
con los nifios que no tienen mucho apoyo de los papés [0 que |os papés
tienen problemas] que con los que sus papés estan al pendiente, porque sé
gue [en el caso de estos Ultimos] ahi van a estar, pero... y ¢Jos otros? Por
eso siempre les busco alternativas, por ejemplo viendo los problemas en
el caso de [los nifios que son hijos de] mamas solteras o en el caso de los
nifios [donde] los papés no les prestan mucha atencién, yo les recomiendo
gue se vayan a Escuelas de Participacion Social. Esto [se los planteo] como
sugerencia, les digo: puessi quieren ahi esta, pero si no... igual vemos aqui
la manera de apoyarlos solicitando becas o... a ver de qué manera “se les
echalamano”...

En otros casos, el interés por modificar las formas de relacion con los
estudiantes que las egresadas califican de tradicionalistas, las impulsa a
alterar las formas de trabgjo en €l salon de clases 0 mantener un mayor
contacto con los alumnos que se extiende fueradel aula, podria decirse que
establecen relaciones de complicidad con ellos. Rocio y Maru se sienten
satisfechas de sus logros en este aspecto:
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Rocio: A veces mis nifios trabajaban en el piso, pero me trabajaban mejor
que si estuvieran sentados en una banca... 10s nifios me decian: miss déja-
nos voltear lasilla... y yo, no chicos, no la pueden voltear... [y ellos] ¢por
qué?... pues es que el sefior Juan Carlos dijo que no las pueden voltear...
jah, 0 sea, laideaesno mover lasbancas! ... puessi... entonces nosvamosa
trabajar a pisoy agarraban su libro y se tiraban en el piso, en el pasillo que
gueda entre las bancas.
Maru: A mi me gusta mucho interactuar con los nifios y jugar con ellos, les
preparo un juego o un gercicio antes de darles el tema. Los que estan ahorita
en sexto afio fueron mis alumnos en primero y me dicen: Maru fijate que
la maestra nos trata asi, igual y me preguntan cosas de sexo porque cuando
le preguntan a su maestra los empieza a regafiar en lugar de explicarles. Yo
le dije aladirectora que tiene que hacer una plética sobre educacién sexual
paralos chavos porgue tienen muchas dudas y la maestra no se las contesta.
Yo lesdigo: no mira, no hagas esto, no te vayas aescondidasy si quieres
fumar no lo hagas a escondidas, dile atu mamé que tienes ganas de probar €l
cigarroy cosas asi... les empiezo a platicar y me buscan mucho.

En cambio para otras egresadas, a pesar de su intencion, no ha sido fécil
establecer unarelacion més horizontal con sus alumnos. Amiray Maricar-
men por gjemplo, han sido exigidas desde la Administracién, para limitar
su relacion con sus alumnos por 1o que han tenido que optar por una actitud
més neutral afectivamente frente a ellos.

Amira: La primera directora que tuve se molestd porque muchos ni-
flos me seguian, me dijo: sabe qué maestra usted parece “mama de los
pollitos’, le voy a sugerir que se cambie de profesién porque [asi] no
es posible que usted tenga un buen trato con los papas, porque a mi
no me gustaba que me dijeran maestra sino que me hablaran por mi nhombre
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(porquedijeyo voy allegar bien Freinet)... y si me funciond porque ademés
era un grupo que no era nada disciplinado y me funciono pero... pues ala
directorano le gustaba. ..

Maricarmen: Nos han mandado muchas circulares donde dicen que seamos
muy cuidadosos con nuestro trato a los alumnos, que ni siquiera podemos
ser més efusivos porque las mamas ya estan pensando [mal], que se han te-
nido muchas quejas en Comision de Derechos Humanos por hostigamiento
sexual y que no sé qué... y yo: jah carambal ¢por una palmadita? a veces
lo necesitan los nifios, los nifios son muy carifiosos jclaro! entre méas crecen
yano, pero los nifios de 1° 0 2°... bueno a cadarato trae uno embarrada la
paleta, e chicle, el chocolate y todo pero... entonces tiene uno que guardar
su distancia por propia seguridad... y que feo ¢no? porque ya esas cosas
se estan malinterpretando. Entonces todo esto |0 hace a uno ser como mas
limitado en su actuar, no telo vayan atomar amal...

En términos generales se puede decir que existe unarelacion positivaentre
las egresadas y sus alumnos, con 1o que se sienten satisfechas. Les gusta
ser mas unaguia o lider que una autoridad, tal es el caso de Verdnica, Ma-
ricarmeny Marisol.

Veroénica: No sevale que porque yo soy la“autoridad” (porque nuncame he
manejado como autoridad con ellos, més bien como guia ¢no?), diga jesto se
tiene que hacer!... no, yo les explico por qué, yo jamés castigo a un nifio y
me funciona... entienden que si tienen que trabajar en calma, pues trabajan
en camay s es el momento de la salida ahi van “cotorreando” pues que
vayan “cotorreando” .

Maricarmen: Les digo: yo no les quiero cambiar ni su forma de ser, ni sus
gustos por la misica, ni sus gustos en entretenimiento, pero si les quiero
mostrar otras cosas para que ustedes después decidan... que vean que no
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todo es television, que no todo es el “nintendo”, que no todo es estar en la
cale... entonces ofrecer otras aternativas a su vida.

Marisol: Aprendes como hablarles, aprendes como decirles no sin que se
sientan lastimados, sin que eso vaya a influir en su desarrollo... en su per-
sonalidad... no eslo mismo que te digan “no mi amor” a que te digan “jno
ytecalas!”...

Y aunque no les gusta ser autoritarias, algunas veces, a su pesar, han tenido
gue actuar de esa manera, como lo sefialan Amiray Maricarmen.
Amira: En unaescuela donde tuve 5°, me dijeron que era un grupo jterrible!
gue no era nada disciplinado, yo dije: no importa jdénmelo! y [cuando revi-
saba| tareas era: aver jno vaapasar € que no haya hecho sutareal y el que
no la haya hecho jvéyase paraatrésy terminelal ... porque me habian dicho
que eradisciplinar y... pues*ni modo” ...
Maricarmen: He dado todos | os grados, ahorita me asignaron sexto, les gus-
to mucho para grados superiores... me dicen que confian mucho en mi, que
les gusta mi trabajo... como soy algo estricta 'y yo trabajo en una colonia
muy dificil que es la colonia San Felipe de Jests, me dicen que se necesita
“mano dura”.

Relacion con los padres de familia

Larelacion que las egresadas establecen con |os padres de familia, por o
general, son mas dificiles que con los alumnos, en virtud de que consideran
que no les brindan suficiente apoyo para realizar su trabajo.

A excepcion de Maru gue no parece sentirse incomoda frente a esta
relacion, puesto que gozayade un prestigio reconocido por los padres gra-
ciasalosresultados de su trabgjo y a constante contacto que mantiene con
ellos, € resto de las egresadas aluden ala participacion de los padres en la
educacion de sus hijos en sentido negativo.
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La aceptacion que Maru encuentra sin embargo, aungue por un lado
la llena de satisfaccion, por el otro compromete su interés por gercer la
docencia en distintos grados escolares.

Siempre me dejan primero y segundo que porque: tu ereslamasjovencitay
apartete llevas mejor con los nifiosy con los papés, me dicen: es que tl eres
la maestra que mas habla con las mamas.

Entonces como los papas me conocen, ellos hicieron que [este afio] yo es-
tuviera en primero porque de hecho yo iba para sexto... yo queria sexto
porgue esos nhifios fueron mis alumnos en primer afio... dije jay que padre!
empiezo y termino con ellos. Ya me habian escogido para sexto pero la di-
rectoradijo: ¢qué crees? no te vamos a dar sexto porque |os papés dicen que
si t0 no te quedas, se van allevar alos nifios a otra escuela.

Ahorahbien, paraanalizar € tipo de relaciones que las demés egresadas es-
tablecen con los padres de familia, considero pertinente revisar de manera
separada los casos de quienes trabajan en escuelas privadas y quienes o
hacen en escuelas publicas.

Las relaciones con los padres en las escuelas privadas son méas
estrechas,®® pero no por ello més cordiales. Uno de los conflictos se sitda en
| as expectativas que tanto padres como maestros tienen sobre los aprendiza-
jesy €l progreso académico de los nifios. Las egresadas se quejan de cdmo

8 En las escuelas privadas existen diferentes mecanismos derivados tanto de las normas de trabajo
como de |as estrategias y politicas que lainstitucion emplea para atraer ala demanda, que permiten un
mayor acercamiento de los maestros con |los padres de familia. Ejemplos de esto son: la obligatoriedad
de las “clases publicas o abiertas” y la entrega personalizada de resultados al final del ciclo escolar que
se practican en estos colegios. Como complemento a estos mecanismos se tienen |as juntas periddicas
con los padres.

Como estrategias para convencer a los padres de que inscriban a sus hijos en la escuela, algunos
colegios ofrecen la posibilidad de observar el desarrollo de una clase y la de solicitar entrevistas con
los profesores de sus hijos practicamente en cual quier momento.
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los padres tratan de influir en la promocién de sus hijos y en su forma de
trabajar, o que deteriora su autoridad y labor docentes.

Como sefiala Aldo Schlemenson (1996, p. 38), son numerosas las
anécdotas de los maestros que hablan de la presion que, como mecanismo
de poder, gjercen los padres que han asumido €l rol de contratantes de un
servicio, buscando una atencién excepcional o la concesion por parte de
la escuela a un reclamo cualquiera. Verdnica por ejemplo, al recordar su
experiencia de trabajo en una escuela privada explicalas presiones de que
era objeto por parte de los padres, avalados por la administracion escolar.

Dedicarme atrabajar en una escuela privada, yo creo que no... es otro am-
bientey los papas sienten que... no todos, digo no puedo generalizar, pero...
hay unos que sienten que como estén pagando, su hijo tiene que saber y tiene
que pasar con las mejores calificaciones y reclaman como si de veras su hijo
fuera brillante ¢no?... es mas dificil, los papas estan muy apoyados por las
autoridades de la escuela porque, pues pagan colegiatura... en la privada
no podemos reprobar nifios, estén pagando colegiatura ¢cémo los vamos a
reprobar? por lo menos en donde yo estaba asi era, no sé en las otras.

Marisol y Rocio por su parte en varias ocasiones se han sentido atrapadas
por un ambiente escolar en € que no encuentran aternativas parafrenar la
intrusién constante de los padres.

Rocio: El primer mesy medio... dos meses... yo tuve muchos problemas
con las mamés porque no estaban acostumbradas a una forma de trabajo
queyo traiadel otro colegio. Empezaron las comparaciones... [un papd] me
decia: no miss, es que las guias de tercer afio estan mas dificiles que las de
quinto, porque el maestro de quinto les pone gjerciciosy ya hastalas llevan
resueltasalacasay escasi |o mismo que ven en el examen a otro dia. En-
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tonces un trabajo que esta bien hecho no esvalorado... o esvalorado apartir
de otros criterios que pues... tl sabes de antemano que no estan tan bien'y
sentirte impotente ante ello, ¢no?

Marisol: Los papas a veces ho asumen que su hijo no es la estrellita que
quieren que Sea, porque esa es otra... que quieren que se saque puro diez.
O en € otro [extremo], de plano el dia queledije[aunamamd]: oye es que
tu hijo tiene problemas... jay, pues mira, asi vaaser mi hijo todalavidal ...
por eso te digo, aprendes a ser linda porque ¢qué le dices?

La decision sobre los valores a destacar en la socializacion de los nifios
es otro factor que incide para hacer que las relaciones de estas maestras
con los padres de sus alumnos, se vuelvan tensas. En la percepcién de
las egresadas, la complacencia de algunos directores de las escuelas hacia
los padres y las expectativas de éstos sobre las funciones de los maes-
tros (que en muchas ocasiones son considerados como técnicos gque deben
aceptar incondicional mente sus sugerencias), propicialaausencia de valo-
res como la honestidad y la responsabilidad entre los alumnos.

Rocio: Se da mucho en las escuel as particulares que a veces por estar bien
con los papés... tu tienes que acceder a cosas que van en contra de tu ética.
iMe desencanté! de ver cdmo habia comparieros que | es daban las respuestas
delos concursos antes asus alumnos... por gjemplo lecturade comprension,
el grupo saliabien jy sin leer! y de que los mismos nifios, como te digo, se
daban cuenta de estas situacionesy ellos también se estaban volviendo tram-
pOosos... y pues ver que en ladireccion lo sabian y no hacian nada.

Marisol: Ahi si las mamas piensan que como pagan tu les tienes que encon-
trar el suéter perdido, que les tienes que dar €l desayuno, 0 sea... cosas que
dices: aver, jubiquese! ¢no? tampoco puedes estar como atras de cada nifio
porque no es tu funcion, si no ¢en dénde estan los habitos? También hay
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mamas que hablan cosasterriblesdeti y que el “Diadel Maestro” llegan con
un regalo precioso... si, pero es paralavar las culpas ¢no?

Este tipo de situaciones impactan la imagen social del maestro y la auto-
imagen de las egresadas. Como afirma Schlemenson (1996), entre las cla-
ses sociales medias y dltas, que son las que generalmente acceden a la
educacion privada, el lugar del docente se desdibuja y frecuentemente es
visto como un empleado mas del padre de familia, quien se permite darle
indicacionesy sugerencias a través de mensajes velados. Unade las expe-
riencias de Rocio sirve para ejemplificar los alcances negativos que puede
tener en la autoestima de estas profesoras, una constante irrupcion de los
padres en el desarrollo de su trabajo.

Llegar acaaTlalpan y encontrarme con que € grupo, para empezar, COmo
es un contexto totalmente diferente, son nifios de clase mediay clase dlta...
llegar y ver que eran nifios muy consentidos... por |o mismo muy berrin-
chudos... y que[con los papas] la directorano te apoyaba, yo sentia que era
la peor maestra, como que no sirvo para nada... y de alguna manera sentir
gue todo el trabajo que yo habia hecho en ese ciclo escolar seibaair ala
basura... y la que me saco de eso fue una compafiera, me dijo: no Rocio es
gue no erestu... esel colegio, eslasituacion que se estaviviendo[...].

A diferenciade las privadas, en las escuel as publicas |as relaciones con | os
padres se perciben como més distantes. Las egresadas se explican este ale-
jamiento, en parte, como una consecuencia del poco valor que las familias
otorgan alaeducacién delos nifios; y otro tanto, debido al bajo nivel de es-
colaridad que reina entre la poblacion de padres de las zonas en donde han
trabajado. Todo €llo hace que resientan una carga extra de responsabilidad
en su trabajo 0 asuman mayores compromisos con la docencia.
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Maricarmen: Los padres si estdn muy alejadosy es de o que se quejan mu-
cho las maestras, bueno nos quejamos, que de un grupo de 25 o 30 alumnos
a las juntas van 10 padres y que solamente los vemos el dia de fin de cursos
0 cuando van aiinscribir [asus hijos] y... nunca més vuelven. Mandan alos
nifios [a la escuela] porque piensan que es como una guarderia ¢no? para
gue selos cuiden, pocos [padres] seinvolucran en el proceso de aprendizaje
delos aumnos.

Verodnica: Batallamos muchas veces contra corriente, contra algunos padres
de familia que piensan que la escuela es una guarderia cuando que es otro
tipo de formacién, entonces hay que reeducar alos papas...

Amira: A los papas les decia: ustedes acérquense... porque eso es lo que
tienen algunos papas, te dicen: es que yo no sé, pues véngase sefiora a la
hora de la salida... es que yo no sé dividir... jpues véngase!... después de
clase me quedo un rato con ellos, como no trabajo en latarde... o sealo que
pasa también es que | os papas 0 no estudiaron, o no se dedican con sus hijos
o trabajan.

Para Maricarmen, un efecto |6gico de lamanera de pensar de los padres es
la falta de seguimiento que dan a los progresos de los nifios, 10 que hace
mas complicado paraellalograr sus objetivos de ensefianza. A sujuicio, la
falta de un trabajo conjunto con los padres es un problema que se extiende
amuchos de sus colegas.

Uno de los problemas que me he encontrado en la préctica es e poco
apoyo que hay por parte de algunos padres de familia para con sus hi-
jos, no les interesa la educacion [de sus hijos], a los nifios los edu-
calarv... y medio lamamay medio la escuela... y le hacen més caso a
laTv, entonces hay nifios que no... Los padres de familia (esa es la tipica
‘cantaleta’ de los maestros, pero que es real) no apoyan, no revisan lo que
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hacen sus hijos, nuncavan aplaticar con el maestroy pues no... no les acer-
can las cosas alos nifios.

Aun cuando generalmente la relacion con los padres de familia en las es-
cuelas publicas es mas lejana, Amira ha sentido en ocasiones la intrusion
de algunos padres que cuestionan su trabajo, ante lo cual adopta una posi-
cion conciliadora para acercarse aellosy asi obtener su apoyo.

Lo malo es que |os papas hacen comparaciones, dicen: ¢por qué la maestra
estaviendo eso y usted estaviendo esto? o ¢por qué ellos van mas adelantey
ustedes van més atrés?... por eso lesdigo: lo que no les guste diganmelo, de
verdad ami mevaaservir y asi también van a estar mas a gusto ustedes...

A pesar de lo negativo de las opiniones que los padres les merecen a las
egresadas, no se puede pasar por ato el importante papel que éstos juegan
en lavida escolar de las instituciones publicas, ya que participan en diver-
sas actividades entre las cuales se encuentra su colaboracién financiera
con laescuela. Veronica hace este reconocimiento y se empefiaen tratar de
mantener ese apoyo.

L os papas apoyan, sabiéndoles llegar si apoyan, son los que se hacen cargo
delaescuelay yo seloshago ver: gracias a ustedes la escuela camina papas,
no nos abandonen porque ustedes mismos saben... eso de que la educacion
€s gratuita, pues porque no pagan colegiatura pero gratis no es... nuestros
nifios deben Ilevar lunch, algin dinerito... que algunavisitao ago, bueno...
gratis, gratisno les sale, yo siento que siempre deben aportar algo econdmico.

Como podréa apreciarse después de haber revisado parte del material em-
pirico que esta investigacion ofrece, e contexto que hace ala funcion do-
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cente de las egresadas de la upn es sumamente complejo y cambiante, y en
muchos aspectos también es conflictivo. Por medio de las experiencias de
estas egresadas es posible observar como ciertas rutinas escolares inhiben
posibilidades de cambio, lo que en el imaginario de las egresadas contri-
buye a generar unas condiciones de trabajo y un ambiente institucional ad-
verso gue les demanda un esfuerzo constante para sobreponerse a medio
en el que gercen ladocencia

Maricarmen: Cuando yo entré ala escuela pensé que muchas cosas habian
cambiado, pero no, hay cosas que siguen igual. Las rutinas de los lunes,
de las ceremonias... jno han cambiado en nadal... los cuadros de honor
(con los que yo nunca estuve de acuerdo), las formas de dar clase, lafor-
macion... ¢para qué formarse?... los examenes largos, largos, largos, €l
trabajo con los padres de familia que los tratan muy al margen, las formas
de trabajo como que no han evolucionado... como que no quieren hacer
otras cosas.

El enfrentamiento con la realidad escolar en muchas ocasiones las gol-
peay las desanima, como sefiala Maricarmen: termina una fastidiada
por eso... en un principio yo me molestaba con los compafieros pero...
después dije: pues es que después de veintitantos afios de eso pues...
terminas asi, no sé si ése sea mi futuro, espero que no, pero... terminas
como absorbiéndote por el medio y ya no puedes ver méas alla de... ya
no te dan ganas de innovar, ya no te dan ganas de nada. No obstante,
para seguir adelante, las egresadas ponen en juego distintas estrategias
que se derivan de las negociaciones internas que llevan a cabo, a fin de
evadir las situaciones de mayor conflicto y poder conciliar su sentido del
compromiso profesional con las posibilidades de accion que el contexto
les ofrece.
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El saber universitario, competenciasy estrategias para una practica
docente de cambio

Lanaocion de préctica docente sefidlada a inicio y que guiael desarrollo de
este capitulo, permite reconocer que € trabajo de los maestros constituye
una praxis social, es decir una actividad encaminada a la transformacion
del mundo material y social en la que se encuentran interrelacionados di-
Versos componentes que provienen del entorno institucional, como los que
ya han sido abordados en la parte de las condiciones y €l ambiente de tra-
bajo de las egresadas, y 10s que son propios del espacio privado del aula

De acuerdo con Cerdd Michel (2001), al definir a la practica docente
como praxis, se involucran los siguientes elementos:

a) el sujeto delaaccion,® que en este caso es el maestro, con sus condi-
ciones culturales, politicasy sociales, asi como con sus condiciones
subjetivas, su “mundo interno” y la“conciencia de su préctica’;

b) las condiciones o circunstancias, tanto subjetivas como objetivas
bajo las cuales se redlizalaaccion; y

¢) la accion realizada, es decir el qué se hace, en términos de la in-
tencion u objetivo (el para qué) y de las operaciones efectuadas (el
como se hace).

Para que una accion sea considerada como practicano basta con redizarla,
es necesario que el sujeto tenga conciencia de los fines que la orientan y
disponga de un cierto conocimiento acerca del objeto material o social que
pretende transformar y de las formas mediante las cual es dicha transforma-

% En la teoria moderna de la accidn, ésta es definida como una categoria especial de conducta que
conlleva una intencién y es controlada por procesos de pensamiento (Hofer, 1996, citado por VonK,
2000).
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cion es posible. La préctica entonces, no es solamente |o que se hace, sino
lo que € sujeto piensa de lo que hace.

De esta manera, la practica docente incluye alos sujetos y sus condi-
ciones subjetivas, las acciones con su componente intencional y operativo,
asi como las condiciones objetivas en las que la accion ocurre. Desde esta
perspectiva, dicha préctica se convierte en una “accién con sentido”.

La reflexién que una de las egresadas hace acerca de su quehacer coti-

diano refleja, en parte, el contenido de esta definicion.

Maricarmen: Va uno solucionando los problemas conforme van Ilegando
pero yo siento que no los resuelvo de manera inconsciente, sino que digo:
¢Aqui qué vas a hacer? algunas veces consulto libros, por gemplo de los
problemas de aprendizaje y pues he estado leyendo a Margarita GOmez Pa-
lacios, he estado leyendo algunas enciclopedias y veo de qué manera se les
puede ayudar porque uno no puede solucionar las cosas como se le ocurra,
son nifios y ta tienes que ver la manera, tienes que actuar como profesional
no eres la mama, eres una profesional entonces tienes que ver de donde sa-
cas los recursos para ayudar alos nifios.

Profundizar en e andlisis del sentido que las egresadas imprimen a sus
actividades y conductas en el aula constituye entonces el propdésito de este
apartado, toda vez que esto permitird comprender los significados que la
docencia adquiere paraellas.

Para llevar a cabo dicho andlisis, de inicio hay que tener en cuenta,
como advierte Lortie (1975), que € trabgjo del profesor en € aula esta
signado por las siguientes situaciones:

a) Larelacion maestro-alumno no es voluntaria puesto que los alum-
nos no pueden “elegir” asistir o no a la escuela hasta cierta edad
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(como seriala educacion bésica, legal o formalmente determinada).
Tampoco pueden escoger al maestro, la escuelay la autoridad por-
gue esto es asignado en la escuela. EI maestro a su vez puede elegir
la zona pero no laescuelani el grupo que le toca.

b) El hecho de que la relacion maestro—alumno en principio no es vo-
luntaria, hace que no existan lazos anteriores, por 10 que el maestro
debe crear y procurar esos lazos.

¢) Tanto las metas que se deben acanzar (generalmente de aprendiza-
j€), como las relaciones que se establecen, se manejan en el contexto
del grupo.

Esto significa que el trabajo del profesor dentro del aula no debe ser visto
de manera simplista, puesto que no se circunscribe Unicamente alaimpar-
ticion de clases. Las particularidades de cada grupo de alumnos le exigen
una constante seleccion y adaptacion de los recursos personaes 'y profe-
sionales de que dispone, para organizar y llevar a cabo las actividades de
ensefianza de acuerdo con las cambiantes necesidades de los grupos, si es
gue quiere obtener buenos resultados. Todo ello hace del quehacer docente
al interior del salon de clases un proceso Unico y compleo.

Representaciones sobre la educacion, directriz de la accion docente

La manera de concebir la educacion como fendmeno social, constituye un
primer indicador de la orientacion que las egresadas pretenden dar a su
préctica docente. Como veremos enseguida, para ellas la ensefianza tiene
implicaciones que rebasan los muros del aulay de la escuela. En su con-
cepto de educacion se advierte una oposicion a ideario de las tendencias
mercantilistas neoliberales que rigen la actual politica educativa,® mismas

% Bajo esta concepcion, el conocimiento constituye un bien de consumo que adquiere su valor en el
intercambio de la ofertay la demanda y se vincula directamente a sus aplicaciones tecnolégicas. La
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que demandan la eficacia de la escuela en la produccién de recursos hu-
manos para €l trabajo y descuidan la formacion de ciudadanos capaces de
participar activamente en la sociedad. Se observa también el rechazo a
convertirse en trabajadoras técnicas® de la educacion que aplican meca
nicamente los contenidos curriculares de un programa, pues consideran
gue el propdsito educativo no consiste en la mera reproduccion del cono-
cimiento y la adquisicién de informacion, sino en un proceso complejo y
global encaminado alaformacion integral del sujeto. Los relatos queilus-
tran de manera méas puntual estas concepciones son |os siguientes.

Para Maricarmen por gjemplo, la tarea de educar no se reduce a la
actividad instruccional dentro del aulaparadotar al alumno de un conjunto
de conocimientos y habilidades elementales; para €ella, la educacién debe
procurar laigualdad y justicia sociales.

Lacarreramedio lavision humanistade laeducacion, ano verlacomo
lucro sino como un derecho que se tiene que gercer. Esavision me ladio
la Pedagdgica, de que la educacion es un derecho paratodos, no nada més
parael que puede sacar 8, o parael queviveen LasLomaso parael que si
puede pagar, esa escuela[en donde estoy] recibe alos nifios probleméticos,
alos nifios que no fueron aceptados en otras escuelas. Y digo: jque bueno
gue estoy ahi! porgue ese esun reto parami... jque fécil ensefiar aun nifio
quetienetodo parasacar 10! Parami laeducacion estratar equitativamente
alos nifios, que tanto el que menos puede como el que mas puede, reciban
atencion.

tarea de la educacion desde esta perspectiva no consiste en provocar la transformacion de la mente
de los estudiantes, sino proveer a sistema econdmico con las mercancias que necesita en términos de
informacion y habilidades (Elliott, 1996, citado en Pérez Gomez, 1998, p. 137).

% |_aconnotacion del término eslamismaque e asignaVonk (2000, p. 78), segiin lacual unaprofesora
considerada como “técnica” convierte su espontaneidad y su conducta irreflexiva en conductas que son
deliberadas y racionalizadas y que estd comprometida en la bisqueda continua del “mejor camino”
paralograr objetivos designados externamente. Todos |os el ementos personal es se traducen en técnicos
y aquellos elementos que no pueden traducirse son declarados inexistentes.
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Rocio por su parte, pone € énfasis en los aspectos valorativos que
la formacién de un sujeto implica. Para ellalo que da mayor sentido a su
préctica es e componente ético del proceso pedagdgico. EI compromiso
moral que adquiere se sittiaen el hecho de que, como sefiala Sockett (1989)
la finalidad de la educacién incorpora la nocién de persona humana libre,
lo cual es un logro a que se aspiray un estatus bajo e que se redliza la
préctica educativa (Citado por Contreras, 1997).

La upNn me ensefid que siempre debes ensefiar con e gemplo, que
no puedes pedir nada quetl no des, aver alos nifios como personas no como
objetos, a ser consecuente en mis actos hacia ellos. No solamente tienes que
trasmitir conocimientos, sino también valores porque la educacion es un
todo, no es cierto que solamente ensefies a los alumnos a sumar, arestar o
amultiplicar.

Verénica contradice la version mecanicista de la educacién como promo-
tora del desarrollo social. Para ella, 1a educacion no es |la panacea que re-
solveralos problemas sociales mas generalesy se niegaaasumir las cargas
de regeneracién econémicague €l mercado global en expansion y los poli-
ticos neoliberal es pretenden depositar en los sistemas escolaresy el trabgjo
de sus maestros.

Laeducacion eslabase de una sociedad, estoy de acuerdo, pero no eslo que
nos va a resolver nuestros problemas sociales y econdmicos, es a revés, en
la medidaen que estos problemas econémicosy sociales puedan resolverse,
la educacidn va a salir a flote no es lo contrario, yo creo que estd malentendi-
do eso. Yo no me creo eso de que se atacala pobreza, es queyo no lo veo, yo
gue estoy trabajando con nifios veo lo que llevan de lunch, que si luego co-
men 0 no comen, [eso repercute en] la calidad del aprendizaje, pues si tengo
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hambre, la maestra que hable, ami qué, yo tengo hambre... y melo dicen:
maestra no desayuné, entonces todas estas cosas que uno dice jay! mis chi-
quitos... ¢como les puedo exigir mas? pero si, pobre educacion en México.

En cambio, apela a la necesidad de que se satisfagan 10s requerimientos
materiales de la institucion escolar como una cuestion elemental para que
|os maestros puedan desempefiar bien su trabajo, y al mismo tiempo expre-
sa su preocupaci én porque los procedimientos para la ensefianza promue-
van la participacion de los alumnos en su propio proceso de formacion.

Hay muchas carencias, no hay presupuesto y ahi “sale bailando” la educa-
cion... smplemente lo material, la escasez de recursos, que seguimos tra-
bajando con pizarrén, ok blanco, ya con pulmones, pero sigue siendo un
pizarron y que sea el mayor elemento con el que trabajamos es desesperante
y frustrante.

Unade ésas carencias es |lalecto-escritura como herramienta para adqui-
rir el conocimiento, no |es ensefiamos alos nifios a aprender a aprender, eso
nos esté faltando, no hay alternativas en la educacion. Las mismas carencias
familiares, falta de apoyo, yano de los padres de familia porque eso yo creo
que seria lo menos, pero si gubernamentales. La educacién es mucho més
importante de lo que se toma aqui en México.

Como puede observarse, el fendmeno educativo es percibido en conexion
con lasfuerzasestructuralesy cultura esque determinan lavidaen sociedad
y las actividades colectivas de los sujetos, 10 que permite a las egresadas
redimensionar la trascendencia del hecho educativo y abrir su perspectiva
sobre los a cances que latarea magisterial puede tener. Consecuentemente,
en las representaciones que estas maestras construyen acerca de la edu-
cacién se proyecta una concepcion mas holistica en la que se expresan
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valores y pretensiones que para €llas seria deseable alcanzar y desarrollar
através de la profesion docente.

Competenciasy estrategias

Evidentemente el trabajo magisterial, como cualquier otra profesion re-
quiere de un conjunto de habilidades y un cuerpo especifico de conoci-
mientos adquiridos durante un periodo prolongado de escolarizacion y
entrenamiento. La préactica docente requiere que el ensefiante cuente con
un conjunto de habilidades especificas, que domine ciertas técnicas y dis-
ponga de recursos para la accion didactica; de la misma forma, es preciso
gue maneje los conocimientos y aspectos de la cultura que tienen que ver
con €l ambito o el objeto de lo que se ensefia. Sin embargo, como apun-
tabamos un poco antes, la dimension moral inherente al trabajo educativo
imprime un caracter distinto a las competencias profesionales del maestro
por lo que en este caso se trata de competencias complejas que combinan
habilidades, principios y la conciencia del sentido y de las consecuencias
delo que se hace.

Por otra parte, el saber profesiona (que constituye el soporte para €l
desempefio de la funcion de ensefiar y aprender) a ser producto no sola-
mente de la trayectoria escolar del maestro sino de las reel aboraciones su-
cesivas gque hace sobre su experienciay de los intercambios que establece
con sus colegas (Contreras, 1997), se convierte también en la herramienta
necesaria para que € docente tome decisiones durante el gercicio de su
profesion, respecto de la ensefianza, de las relaciones de los alumnos con
el conocimiento, de las actividades que es pertinente desarrollar y de los
compromisos de accion que asume con lainstitucion escolar. Laimportan-
cia de la posibilidad de tomar decisiones para el maestro queda plasma-
da en la siguiente afirmacién de Verdnica: ya no me angustia terminar el

programa escolar, antes si jera un estrés! ahora ya no... si no lo termino
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no me preocupa porque creo que supe elegir los elementos que les hacian
falta a los alumnos.

Desde este punto de vista, |a profesionalidad docente no es un agregado
de destrezas sino que dicha profesionalidad esta signada por un estilo de
pensamiento y comportamiento personales que se reflejan en las formas
en las que el profesor actlia dentro del salon de clasesy en las maneras de
desplegar su trabajo.

Lavariabilidad de contextos grupales alos que €l profesor se enfren-
ta al interactuar en el aula, hacen que éste deba idear y poner en préctica
una serie de estrategias que le harén la vida posible, soportable y hasta
gratificante como educador (Hargreaves, 1978), pues dependera de sus de-
cisiones y acciones que la ensefianza se convierta en una serie de actos
rutinarios y tediosos o en una experiencia constructivay enriquecedora.

Las estrategias son formas de llevar a cabo metas... Son conjuntos de
acciones identificables (Woods, 1980) y representan mediaciones entre las
presionesy restricciones ingtitucionalesy € quehacer diario del maestro en
el aula(Rockwell, 1985). Son producto de unaactividad constructivay crea
tivadel sujeto por lo que, en el campo educativo, serefuerzalaideade que el
maestro no responde a las exigencias de su mundo de una manera irreflexiva
(Hargreaves, 1978), sino através de unaserie de acciones con cierto sentido.

Pero precisamente por la diversidad de situaciones que se viven en €l
espacio aulico y por el hecho de que en € acto educativo los que partici-
pan son sujetos, los procedimientos que el profesor emplea no pueden ser
idénticos siempre, de ahi la necesidad de hacer modificaciones constantes
en las formas de trabajo. Consecuentemente las estrategias que el profesor
construyey aplica adquieren un caracter eminentemente adaptativo.

En la practica de las egresadas de la upn, competencias y estrategias
se combinan dando como resultado formas peculiares de trabajo docente
como trataré de mostrar a continuacion.
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El primer aspecto que salta a la vista es la influencia de su formacién
como profesionistas de la educacion en las percepciones acerca de los
retos que enfrentan desde su rol como docentes ante cada grupo de alum-
nos. En la base de estas percepciones se pueden distinguir dos elementos:
uno es el que se refiere al reconocimiento del caricter individual de los
procesos de aprendizaje y por tanto de las diferencias en los niveles de
aprendizaje de los alumnos; y el segundo tiene que ver con el interés por
descubrir las causas que provocan la desigualdad en el desarrollo de esos
procesos y en la obtencion de resultados.

Una de sus mayores preocupaciones es la deteccién de problemas de
aprendizaje entre los nifios que conforman los grupos, para hacer los gjus-
tes necesarios a las formas de trabajo que utilizarén en cada caso.

Conscientes de la heterogeneidad de cada grupo, las egresadas tratan
de poner en juego distintas estrategias parapropiciar el desarrollo de proce-
sos de transformacion en los alumnos. Maricarmen por ggemplo realizaun
diagndstico inicial para, posteriormente, aplicar estrategias de nivelacion
0 en su caso, determinar a gunas formas de atencién mas personalizada a
interior del aula. Marisol extiende en la medida de lo posible su atencion
hacialafamiliade los nifios con problemas de aprendizgje y selamenta por
no poder hacer un seguimiento a méas largo plazo en estos casos. Amira se
concentraen €l cuidado de laintegracion al grupo de los nifios con proble-
mas, para evitar |os sentimientos de exclusion.

Maricarmen: El mayor problema es saber trabajar con las diferencias de
aprendizaje de los nifios. Lo que hago cuando llegan con muchas deficien-
ciasesempezar aver si esgeneral, si esdetodo el grupo, después les pongo
diferentes actividades para mas o menos nivelarlos. Ya que la mayoria lo
tiene consolidado, entonces si ya seguimos, podemos avanzar un poquito. Si
son nifios con problemas de aprendizaje, entonces veo hasta donde pueden
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Ilegar y les doy actividades que ellos puedan resolver. Cuando €l nifio tiene
problemas de aprendizaje por lesion cerebral o por algun tipo de problema
emocional, trato de valorar otras cosas, no me voy mucho alo cuantitativo,
o seaveo €l grado de esfuerzo, siempre tienen que estar haciendo algo, trato
de no irme Unicamente por €l resultado de un examen (que nunca lo hago
asi) y con ellos menos, porque seriayo muy injusta.

Marisol: cada chico tiene su propio proceso, entonces si sabes que este chi-
o es lento pues tienes que darle tiempo. Como que si puedes lograr unas
cositas, pero no mucho, y eso a mi si me frustra demasiado. Ahorita, por
gjemplo, me quedé con laangustia de algunos de mis nifios presilabicos que
digo: ¢qué vaaser de ellos € proximo afio? porque alo mejor yo si estaba
encimaen lo que pude, pero el préximo afio ¢qué? o sea, todos esos procesos
gue alguien més tendria que estérsel os reforzando. .. y esbien importante, si
no se los refuerzo ya toda su vida académicavaallevar ‘lagunas’. Yo tenia
una nifia que si me preocupaba en especia porgue no tenia nocién de tiem-
po, entonces dices ahi como que si pude un poquito ser psicologa educativa
¢No? 0 sea... detectarle, y méas o menos darle algunas estrategias porque
durante todo €l afio le di como ‘tips’ ala mama porque ella [la nifia] tiene
otro tipo de dificultades que a lo mejor es a nivel neurolégico y la mam4 no
se hadado cuenta.

Amira: no puedo poner el mismo gercicio (alo mejor tan elevado) de los
nifios que tengo, entre comillas regulares, a uno que esirregular, aél selo
pongo més bagjito pero aln asi lo integro, nuncalo dejo fuera de los demés.
Me interesa que no se sienta fuera de... sino que también diga: si sé... y
siempre mativarlo...

Esta marca en la representacion del quehacer docente para las egresadas,

cobrasentido s sele asocia con uno de los cambios mas recientes ocurridos
en € contexto de |as politicas educativas que demandan alas escuelaslain-
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corporacion alos grupos que regularmente atiende de los alumnos con capa-
cidades diversas. La actuacion de las egresadas es acorde con la necesidad
de atender los diferentes requerimientos de los destinatarios del servicio,
por 1o que uno de los principios que guian su trabajo es e reconocimiento
deladiversidad y el imperativo de practicar una docenciaincluyente.

La influencia de la formacion proporcionada por las licenciaturas pue-
de percibirse en otros sentidos, aungue en el caso de Rocio esto le repre-
sentd problemas para conducirse como docente de primaria, por lo que

tuvo que hacer algunas modificaciones. Ella refiere asi su experiencia:

Cuando empecé adar las clases me di cuenta que yo estaba como que toda-
viaen un nivel universitario y como que |os nifios necesitaban un lenguaje
mas sencillo, como que a veces yo les complicaba mucho la vida, entonces
empecé a darme cuenta que yo tenia que bajar mi nivel de vocabulario y
hacer |as cosas mas sencillas para que ellos las comprendieran. Me di cuenta
también de que los estaba llevando muy répido en los temas. El siguiente
afo, ahora si que fui aprendiendo de mis errores y dije: ahora me llevo un
temay un tema.

Para Amira en cambio, la licenciatura de psicologia le ofrecié elementos
paracontar con otras aternativas en la organizacion de su trabajo, comple-
mentando asi su formacién como maestra de primaria.

Cuando entré a trabajar, en mi primer afio frente a grupo decia... ¢oueno
y qué voy a hacer con tantos contenidos? no sabia como ordenarlosy ...
eso fue lo que me dio la Pedagdgica... o sea el saber en qué momentos...
porque yo sabia que tenia que terminar mis temas pero no sabia como... en
qué tiempo, si alargo plazo o a mediano plazo, y eso fue lo que me dio [la
materia de] disefio instrucciona y la de evaluacion educativa... porque 1o
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gue piden las escuelas son contenidos, no otra cosa... entonces yo decia:
me puedo agarrar de aqui [de los contenidos de la materia de evaluacion
educativa] y justificar por qué le estoy poniendo un 8 o un 6 a un alumno,

€S0 era...

En cuanto alas dindmicas de trabajo que se establecen a interior del aula,
cabe hacer notar que el amplio uso de programas genéricos desarrollados
por expertos externos a la escuela, ha colocado a los maestros en el papel
de consumidores pasivos de esos programas, centrando su atencion en un
aprendizaje para poder usar estrategias especificas previamente disefiadas,
en lugar de enfocarse en la resolucion de | os problemas complejosy croni-
cos que latarea de ensefiar encierra (Randi y Corno, 2000). Asi, las mane-
ras de ensefiar se convierten en un fin en si mismas, en lugar de utilizarlas
para la consecucion de |os propositos educativos.

La préctica de las egresadas de la upN no ha permanecido hermética
alos efectos de la aplicacién de un programa unico, establecido por largo
tiempo en nuestro pais para la educacion primaria®” La importancia que
otorgan a la seleccion previa de actividades y de técnicas que acompafian
el desglose de los temas previstos en su planificacion personal es muestra
de la influencia que este tipo de imposiciones ha tenido.

Maricarmen: Yo pienso que un maestro no puede Ilegar de manera espon-
tanea a su grupo y hacer lo que se le ocurra en ese momento, todo tiene que
estar planeado, todo tiene que estar revisado. Yo respeto la practica de mis
compafieros pero... algunas veces les dicen [a los alumnos] vas a contes-

57 Aun cuando en los propdsitos de |a reforma educativa que ha tenido lugar mas recientemente en el
pais, esto es en el Acuerdo Nacional parala Modernizacion de la Educacion Basica, seregistralacon-
cesion de adaptaciones estatal es o regionales del curriculum, Chistopher Martin (1998, p. 276) asegura
gue no existen las condiciones necesarias paraello, por |o que esta adaptacion bien podria seguir siendo
unareforma de papel para un futuro previsible.
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tarme estas paginas en tu casay me lastraesy yo aqui te las reviso, cuando
esas paginas se deben [trabajar] en el saldn, paso por paso, con ciertas acti-
vidades, como debe de ser...

Rocio: Cuando cambié de trabajo la Coordinadora se qued6 sorprendida,
inclusive cuando hice mi planeacion anual y que le meti temas y todo y
gue le meti las fuentes... entonces me dijo: oye, es que t me pusiste hasta
demas.

Amira: Unadirectoraquetuve jesasi eraexageradal queriaque pusieraslas
estrategias y actividades... por gemplo: que la actividad “lluvia de ideas”,
bueno ¢cudles son tus estrategias parallevar acabo esa“lluviadeideas’? o
sea, todo o queria jtan desglosado! y paratodas las materias... entonces si,
entregdbamos un buen Plan.

Maru: Planeastus clases[paraorganizar el tiempoy las actividades] y dices:
el lunes como voy a ver figuras geométricas pues que usen su geoplano para
armar el cuadrado o el triangulo; si voy a ver sumasy restas pues meto las
regletas que es un método para aprender asumar y arestar més répido. Que
de espariol voy aver sujeto y predicado, veo 45 minutos de eso. ..

Sin embargo el caracter prescriptivo del programa no pocas veces ha sido
abandonado por las egresadas al momento de interactuar dentro del saldn
de clases. Sus resistencias a la aplicacion mecanica de formas de trabajo
preestablecidas en el curriculo se manifiestan tanto en el discurso, como en
algunas de | as acciones que llevan a cabo. Marisol por gjemplo, al referirse
a las expectativas de los padres de familia en las escuelas privadas con
respecto alos aprendizajes de los nifios, cuestiona no solamente las formas
de trabajo, sino la propia organizacion curricular.

En las escuel as particulares o que te venden es que tu hijo va salir leyendo,
escribiendo... y larealidad es que les estas haciendo un mal que les estas
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adelantando procesos que todavia no deben de... porque ahi llegaban que
los nifios de cinco afios ya leyendo... entonces no entendian los papés que
tenian un chorro de procesos motricesy visual es que no habian desarrollado.

Rocio expresa que cuando se trata de cumplir fielmente con las actividades
gue el programa sefiala, sin considerar las caracteristicas de los alumnos y
sus intereses, éstos son sometidos a un estrés innecesario.

Se hacen muchos trabajos que a veces yo no les veo €l caso. Acafen Tlal-
pan] hacen un trabajo de investigacion por escrito, se hacen equiposy ellos
[los nifios] tienen que exponerlo... pero el temalos vienen desarrollando al
final de cuentas los padres de familia porque los nifios no saben buscar, no
saben investigar, no tienen una buena lectura de comprensién. Entonces el
trabajo lo hacen los papés porque ellos son los que van ala biblioteca, los
gue leen, los que resumen y €l nifio lo que hace estranscribir... y “paraaca-
barlade amolar” |os papas no saben investigar... es un trabajo que les causa
mucho estrés alos nifios y alos papés. Aparte de que el tema investigacion
es impuesto por ti, en cambio en |ztapalapa (porque si te lo marca el pro-
grama de tercero, que los nifios investiguen en el Ultimo bloque de ciencias
naturales) era sobre un tema que aellosles gustara. ..

Otra manera de oponerse a las prescripciones del programa es disminu-
yendo €l trabajo extra-clase paralos alumnos o realizando actividades que
supuestamente deben hacerse en el salén de clases, fuera de éste.

Maricarmen: No me gusta dejar mucha tarea soy bastante flexible en ese
aspecto, yo prefiero que me hagan una tarea pero que me la hagan bien a
gue me hagan cuatro ahi alacarreray que se desvelen, que luego ni comen
y luego las mamés angustiadas ayudandoles. Mejor que haga una, que la
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hagan ellos, que la hagan pronto, que les dé tiempo de jugar, de comer y lo
gue sea, para que hagan las cosas bien.

Verdnica: No me gusta que me quite el tiempo estar calificando, que real-
mente es una revision ya no soy de “palomitas y taches’, es una revision,
encierro [en circulos] los errorcitos y después los corregimos y eso prefiero

Ilevarmelo ami casa porque €l trabajo del alumno merece mucho respeto.

No obstante, a pesar de la presion que las disposiciones del programa pue-
den gjercer sobre ellas, los procedimientos que generalmente siguen se
desprenden de una postura contraria a una formacion tradicional, paterna-
lista, basada en la repeticion y memorizacién mecanica sin comprension.
En tanto que conciben su trabajo como algo complejo, tratan de maximizar
su repertorio didactico y poner en préctica los conocimientos adquiridos
durante su propio proceso de formacion, trasladando algunas actividades
y dinamicas que ellas mismas realizaban cuando eran estudiantes de la
universidad.

Maru: Yo digo que no hay que estar con resiimenes, porque... este... yaves
gue en launiversidad te pedian que hicieras mapas mentales sin escribir tan-
to, entonces ami me gusté eso y yo si se los pongo a mis nifios de primero,
en vez de ponerlos a escribir dos hojas de resumen (por gemplo de la Re-
volucion Mexicana) que los nifios ni se aprende nada, mejor se los platicas
y les haces un mapa mental de fechas importantes y ya. Yo veo que asi les
funcionamejor alos nifios.

Verénica: Mis alumnos generalmente trabajan con mapas conceptuales
(bueno los grandes), ahorita voy a tener 6°, entonces trabgjamos con ma-
pas conceptuales, con cuadros sindpticos, alglin esquema, trato de no hacer
resimenes. A mi las planas me molestan, me molesta tener a los nifios ahi
haciendo... jay qué aburrido! Yo creo que la docencia es mas que el puro
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formalismo de 2+2, 3+3 y lee y haz un resumen porque ese resumen, en
realidad, es copiarlo del libroy no.

Su atencion se enfoca méas hacia los procesos que a los resultados del
aprendizaje de sus alumnos.

Marisol: Habia muchos alumnos que ‘te la pescaban’ y te decian el resulta-
do, pero para darte el proceso como que ho... entonces [habia que] jalarlos
para[poder] aterrizar, porque si esta bien que me des €l resultado, pero aver
¢como le hiciste?...

Maricarmen: El problema es que llega uno a un grupo y tiene que ver €l
aprendizaje nuevo, entonces cada bimestre tienes que dar cuentas de ese
aprendizaje ¢te puedes detener?... bueno, yo me he detenido pero me he
retrasado horriblemente, con un grupo de sexto me pasd, que a hacer mi
informe final puse: lo visto en matemadticas fue el 50%... [entonces la direc-
tora dijo] jmaestra, pero como el 50%!... pero le dije ;como les voy a dar
un aprendizaje nuevo si no tienen las bases? jno o van acomprender! yo me
tengo que detener porque si no, no lo van aentender... bueno ahi es cuando
empiezan a sacarle a uno que tiene que ser maravilloso, brujo, mago y con
unavarita jzaz!... esos son “los puntos negros en el arroz”, cuando a veces
tu quieres hacer las cosas 'y sabes como hacerlas, pero no hay ni por parte
de los alumnos, ni por parte de los padres ni de las autoridades, ese medio
para... Entonces si se siente uno como decaidon... pero bueno eso también
te sirve de auto-examen y pensar en lo que vaa hacer a siguiente dia.

En laformaen que tratan de acercar el conocimiento alos alumnos se per-
cibe el interés por ensefiar a los nifios a hacer haciendo; por propiciar que
descubran el conocimiento y se conduzcan de manera mas auténoma, por
impulsarlos a construir su propio aprendizaje y por tanto permitirles equi-
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vocarse. En otras palabras, asumen una responsabilidad que vamas allade

la instruccién formalizada en un programa oficial.

Maricarmen: Trabajo con proyectos para que al menos sepan qué es una
introduccion, un desarrollo y una conclusién o que sepan buscar, que vean
qué libro les sirve y qué tomar de ese libro. A mi me gusta mas degjar que
los alumnos le busquen por su lado, porgue yo me he dado cuenta que ellos
en diferentes areas (pero méas en matemdticas), tienen diferentes formas de
Ilegar a un mismo conocimiento, entonces si yo lesimpongo el mio, pues es
el mio no el de ellos, por eso es conflictuante ver que a veces no logro que
los nifios hagan més ellos solos lo que se pide en €l libro y que compartan
resultados.

Rocio: Yo me enfoco mucho aquelos nifios tienen que leer loslibros, yo casi
no doy resimenes o si lo doy, los doy muy pequefiitosy 1o saco de otro libro
de apoyo y ellos ocupan su libro, y aprenden a trabajar con su libro porque
muchas veces no saben ni para qué es e indice, entonces les empiezas a
dar herramientas que ellos después, al final del ciclo, ya manejan. Trabajo
cuestionarios y a principio no tienen idea de como encontrar la respuesta a
una pregunta, pero al final del ciclo ellos elaboran sus propios cuestionarios
y los intercambian con sus comparieros. El diccionario es otra herramienta
que ellos saben ocupar ala perfeccidn cuando salen. También voy adaptando
juegos que los nifios practican para ensefiarles y asi 1os nifios aprenden sin
darse cuenta porque estan jugando.

Marisol: Los nifios tienen que investigar, tienen que armar sus propias con-
clusiones, tienen que ir como descubriendo cosas, entonces por gjemplo
cuando haces el “que &’ y € “que quiero saber”, les das un tema (todo esta
slper bien organizado no creas que nos |o sacabamos de la manga, hay un
planificador enorme donde por grados los nifios van aprendiendo algo y es

un curriculum vertical y horizontal y en espiral también), entonces como
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que van los niflos poquito a poquito, van aprendiendo. Se trabaja el 90% en
equipo, pero tenemos que estar evaluando todo el tiempo, te sientas con cada
equipoy vasrevisando qué pusieron en €l “qué s€”. Lesdices: qué preguntas
tU crees que puedes contestar ahorita, porque si tu las puedes contestar yano
tiene caso que las investigues. Entonces como que se les va formando esta
cuestion de investigacion que finalmente el constructivismo eso es /no? vas
descubriendo y vas investigando y vas acomodando procesos y digo: eres
constructivista todo el tiempo nada més que no te das cuenta.

Ademds estdn dispuestas a modificar sus estrategias cuando lo juzgan con-
veniente, aungue esto represente hacer a un lado los preceptos del progra-
ma, como €ellas o expresan: haciendo ajustes sobre la marcha.

Maricarmen: Yo puedo planear muchas cosas, muchas actividades, pero si
no hay por parte del nifio ese andamiaje, eso que debe de tener ya él para
gue entre a un nuevo aprendizaje, es muy dificil. Me toc6 con un grupo de
sexto que no sabia ni lo que eran “octavos’ ni lo que eran “cuartos’ ifijate
en fracciones bésicas!, jno sabian mangjarlas! entonces ¢como lesibayo a
ensefiar sextosy octavosy sumaentre ellosy en equivalencias?, si no sabian

lo basico. Entonces eso es una dificultad en mi praictica.

Toman iniciativas y tratan de identificar los factores externos a la escuela
gue pueden estar obstaculizando el aprendizaje del alumno, para conside-
rarlos ala horade decidir lamanera de trabajar.

Marisol: Mira, el curso de Capacitacion Didactica que tomé... pues te daba
como estrategias didacticas pero... vamos... como recetas de cocina ¢no?
Entonces yo les ponia juegos y hacia otras cosas porque (eso si |o aprendes

aqui en la universidad ;no? que) una parte es el aprendizaje significativo
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y tienes que buscar la manera entonces... jah! pues con equipos de fatbal,
con marcas de mufiecas 0 cosas asi que realmente “jalaran” a los nifios. Y
otras veces sobre la marcha haces gjustes, dices... bueno alo mejor é no es
visual, €l es auditivo, bueno vamos a hacer algo.

Maru: Soy estricta, no te puedo decir que soy “barco” porque si les exijo
mucho alos nifios, pero también busco las razones de por qué el nifio no esta
haciendo las cosas y busco las formas para que |o haga... nada de que: no
trabajaste, ese es tl problemay te pongo un cinco... no, yo no... yo me voy
por laviade: ¢aver por qué no estés trabajando? le voy buscando, hasta que
sale qué eslo quetiene el nifio. Cuando te dicen que este nifio es un burro y
un inquieto yo digo no, él chiste esagarrarle el modo y buscar por qué esasi,
hay que ver también si tiene problemas en su casa, 0 ya empiezas a platicar
con los papés. Después ya digo: vamos a ver cdmo trabajamos con él.

Por dltimo, también hay que sefialar que mantienen una actitud abierta
hacia diferentes alternativas con tal de seguir aprendiendo y allegarse més
recursos didacticos que les permitan resolver |os problemas que enfrentan
y encontrar nuevas formas de favorecer el aprendizaje.

Maricarmen: Para “hacerla’ también es importante mantenerse actualiza-
do... o a menos ver algo mas de lo que te dan ahi. Para saber qué hacer uno
tiene que estudiar jpues si tampoco es la buena voluntad! decia una super-
visora que tuvimos hace mucho tiempo: “para ser maestro solo se necesita
buena voluntad” ... si, buena voluntad pero también tienes que saber (mi-
nimo) con quien estés trabajando ¢no? que tiene 7 afios y que se comporta
asf; que tiene 8 aflos y que tiene estos intereses ;jno?... y que uno al final de
cuentas es parte de un proceso, no vaaestar eternamente con €l nifio pero...
a menos te queda la satisfaccién de que hiciste algo con conocimiento de
causa ¢no? no que lo hiciste ahi nomas por buena voluntad.
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El conocimiento préactico de los maestros més experimentados es unafuen-
te de adquisicion de recursos didécticos ala que recurren.

Amira: Mi primer afio en 1° yo no sabia ni como ensefiarlesla“A” y recurri
auna maestra que yatiene muchos afios y siempre ha estado en 1°, entonces
le dije que yo no sabia cdmo ensefiarles [que me asesorara], me dijo: es que
tevan adecir que eres muy tradicionalista; y yo: no meimportay aparte con
los cursos que he ido atomar, pues puedo combinar [las dos cosas] ... bueno
entonces que: empiezaasi y asi... y esos nifios estaban leyendo y escribien-
do endiciembre... y yo dije: jqué rapido!

Se puede concluir, con el material de las entrevistas, que las egresadas des-
pliegan en €l salén de clases un trabajo con marcados signos adaptativos y
no se cuenta con suficientes elementos que muestren rasgos de corte inno-
vador.®® Sus testimonios permiten admitir que las adecuaciones que hacen
a curriculum son € resultado de las conexiones que establecen entre su
formacion como profesionistas con la préctica docente, la que estan enca-
minadas aromper con un modelo de ensefianzaen el que “[...] larespuesta
correcta es mas importante que el proceso de construccion de la respuesta
misma, en el que repetir con oportunidad es méas importante que entender”
(imaz, 1995, p. 63), por ello asumen una posicién de corte constructivista.

Disciplinay control del grupo
La necesidad de custodiar a los nifios, a la vez que se les ensefia, es una

condicién ineludible del trabajo docente... la situacién de trabajo se define

% Innovar significa transformar algo ya existente en algo nuevo. Randi y Corno (2000) sostienen que
a pesar de que en las Ultimas tres décadas las reformas educativas han estado caracterizadas por la
adopcion de mltiples innovaciones disefiadas fuera del @mbito educativo, numerosos estudios han
demostrado que en la practica lo que se ha conseguido es la adaptacion de esas innovaciones y no la
reproduccion exacta de las mismas.
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ante todo por las exigencias inmediatas que € manejo de un grupo le im-
pone a maestro (Rockwell, 1985, p. 65). Esta expresion nos remite a uno
de los aspectos mas importantes de la compl gjainteraccién que tiene lugar
en el salon de clases:. el control.

Es necesario recalcar que si bien es cierto que la escuela ha conferido
al maestro el papel de autoridad frente a los educandos, como se vio en €
apartado sobre las relaciones que las egresadas guardan con sus alumnos,
el tema sobre la disciplina'y € control del grupo revela que el vinculo
docente-alumno se da de manera unidireccional, que entre ell os se estable-
cen relaciones de poder que definen en gran parte lo que ocurre en el aula.

El peso que durante mucho tiempo ha recaido en la figura del maestro
como autoridad ha provocado que en el imaginario social y en las repre-
sentaciones de unabuena parte de los profesores, €l proceso de aprendizaje
sea asociado al orden y a silencio y que el estatus de maestro sea utili-
zado més para controlar a los alumnos que para favorecer su educacion.
Esto hace que en muchas escuelas la imagen del buen profesor se asocie
con la capacidad que éste tenga para mantener la disciplina en e grupo.
Para algunas de las egresadas, €l hecho de no compartir esta idea con sus
comparieros ha repercutido en un cuestionamiento hacia su trabajo. Este
es el caso de Verdnica, quien trata de conducirse frente a los alumnos de
una manera mas tolerante y menos autoritaria, por lo que ha sido objeto
de numerosas criticas cuando € ruido® que hacen sus alumnos traspasa los
muros del salén'y no dejade recibir quejas de sus colegas sobre el compor-
tamiento de los alumnos cuando sus grupos cambian de grado.

% El ruido, como lo sefial6 Martyn Descombe (1980) es el elemento de mayor peso pararomper con la
ideade que el aula cerrada protege al maestro deintromisiones a su autonomiay |e proporcionamayor
libertad. Los otros factores que contribuyen a que la informacién se filtre y se conozca lo que pasa en
¢l aula, son los resultados de |os exdmenesy |os comentarios de los alumnos, y podriamos agregar que,
actualmente en nuestro pais, a éstos se suman los resultados que |os maestros obtienen en el Programa
de CarreraMagisterial.
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Malentendemosladisciplina... yo les digo amis comparieros. ustedes creen
que porque el grupo esta jtodo derechito! sentado y no se oye ninguna res-
piracion, es el mejor grupo... En el mio de repente se oye [un escandalo]...
pero jestan trabajando!... disciplina significa hacer lo que tienes que hacer,
lo que quieres hacer, |o que te gusta hacer pero jen cada momento!... esun
poquito dificil cuando mi grupo pasa a otro ciclo escolar... para algunos
maestros mi grupo estd mal acostumbrado porque [los alumnos] tienen la
libertad de salir & bafio cuando lo necesitan... si estoy [me avisan], i no
estoy igualmente saben que pueden salir, no hay problema...

También [se molestan] porque mis nifios reclaman, que porque mis ni-

nos... jpues es que si! jque se defiendan!

No obstante, el gjercicio de laautoridad del maestro frente a grupo no de-
pende Unicamente de la voluntad del docente. Como apuntébamos arriba,
la interaccion maestro-alumno no es lineal. La capacidad de actuar de los
alumnos pone limites a control irrestricto que supuestamente un maestro
puede gjercer y produce tensiones que obligan a las egresadas a negociar
las formas de relacionarse con ellos. Maricarmen ha tenido que enfrentar
esta situacion. Sin embargo, en su percepcion € problema disciplinario
no se explica por el caricter conflictivo de las relaciones dentro del aula,
sino que se justifica por la influencia de factores externos a la escuela como
es el deterioro de la educacién familiar que fracasa en la tarea de incul car
alos nifios las hormas y val ores socialmente aceptados.

En la tarde son mds conflictivos, mucho mds... la poblacién es menor, yo
dije: jay, “que buena onda’ 15 alumnos! los primeros que me dieron en la
tarde, pero jparecian como 30! de repente, estdbamos trabagjando y se sa-
lian al patio... y ahi teniayo queir joye, espérate! ¢a donde vas? estamos
trabagjando. No... junas costumbres!... porque estan mas abandonados, los
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padres tienen menos interés en la educacion cuando son de la tarde... si
estan mas descuidados los nifios y hay nifios que hablan como adultos (su
vocabulario, su formade expresarse), que ya saben muchas cosas del mundo
delos adultos (laformaen que ven a sus compafieras) y json nifios de 2°! de
unos.. 7 afos. Y ... pues ya se entera uno de su historia familiar aunque no
quieray... violencia, golpes alas madres de familia, entonces yo los veo un
poco més desordenaditos en latarde.

Por otra parte, en la experiencia de las egresadas también es posible que
la posicion de autoridad del maestro se invierta, es decir que la propia
institucién escolar les retire esta funcién. Giiemes (2003) sostiene que la
bUsqueda de nuevas formas de ensefianza ha llevado al maestro a aligerar
la carga amenazante que acompafia su rol de autoridad, a creer que puede
relacionarse con los alumnos sin gjercer la autoridad de la cual esta in-
vestido. Cuando esta afirmacion es compartida s6lo por los maestros es
probable que éstos construyan estrategias para conseguir unarelacion mas
horizontal con sus alumnos, sin embargo cuando esta creencia es incor-
porada al ideario de la escuela, las repercusiones negativas para el trabajo
de los maestros pueden ser mayores. El caso de Marisol puede ser (til
para ejemplificar como la pérdida de su autoridad ante el grupo promovida
desde la administracion escolar, se traduce en una tension constante. El
conflicto que le produce la sensacion de ambigiiedad en los alcances de su
poder, lallevaacatalogar ladisciplinacomo un valor exclusivo del modelo
educativo tradicionalista.

En este colegio ladisciplinaes como su “ Talon de Aquiles’ porque no saben
los nifios hasta cuando y te estoy hablando de nifios de primaria que me la
pase todo el afio pidiéndoles por favor que se callaran, cosas asi y que jamas
en la vida entendieron, no tiene limites, digamos... no hay un autocontrol.

212



La practica docente de las egresadas de la upn como quehacer profesional

Yo no digo que todo lo tradicionalista sea malo, no, hay partes muy buenas
del tradicionalismo como esa, [la discipling] [Lo que pasa es que] la direc-
tora [general] tiene tanto miedo de caer en un [modelo] tradicional que no
seatreve adisciplinar... Entonces te piden que pongas hébitos pero te dicen
que seas flexible, quiere que los nifios tengan su autocontrol, que regulen,

pero quieren gque lo hagan mégicamente sin que tu les digas nada.

En sintesis, las vivencias que las egresadas relatan con respecto a los pro-
blemas que se derivan del manejo de grupo dan pie para afirmar, de acuer-
do con Giiemes (2003), que se estdan modificando las formas de ensefianza,
pero no el significado que las articula, como es la posicién de poder y
autoridad que el maestro debe asumir paraser tal. Las palabras de lapropia
Verdnica confirman que los maestros, ain cuando traten su suavizar las
relaciones de poder y procuren una mayor tolerancia, ya sea de una u otra
manera o0 en distintos momentos, necesitan gjercer ese poder: Jamas bajo
a la Direccion a pedir ayuda para disciplinar a los alumnos... jay, nol...
digo ;pues qué no soy incapaz de [resolver | algo asi? pero... bueno cuan-
do tengo un problema muy grave (que he tenido pocos, dos o tres) entonces

si hago uso del apoyo de la Direccion, pero generalmente no...

Satisfaccion y autoestima
Por regla general, las mayores satisfacciones que se obtienen en la ense-
flanza elemental no estan en los salarios, el prestigio ni 10s ascensos, sino
en lo que LorTiE |lamaba recompensas psiquicas de la ensefianza: las ae-
griasy satisfacciones que se derivan de atender alos alumnosy de trabgjar
con ellos (Hargreaves, 1996, p. 199).

Aun cuando en muchas ocasiones (como se ha podido observar alo
largo de este capitulo), las egresadas se sienten abatidas por las dificultades
gue deben sortear parallevar a cabo su trabajo, la mayor satisfaccién que
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la docencia les proporciona se relaciona directamente con la naturaleza de
su tarea, es decir con el gusto por estar con |os nifios.

Maru: Si te cansa pero te digo que te da gusto y es satisfactorio cuando ves
gue te decian que este nifio no podia... que tu digas que le costaba trabajo,
y que ya al final ‘da el jalén’ y ves que si puede, entonces dices jay qué
padre! Si pude, si vale la pena tanto cansancio, estar calificando y preparar
laclase...

Marisol: Aprendes muchas cosas de ellos y te da muchas satisfacciones... y
YO creo que eso es |o que mas me gusta de ser docente... porque alo mejor
como terapeuta dices. jya lo saqué adelante! jbien por mi! pero no es lo
mismo, cuando estas con ellosy que te dicen cosas... o que te pueden decir
ellos vale jno sabes!... e dibujito que yate hicieron ... un nifio que ya se
gradud todavia me habla por teléfono y me dice: miss te extrafio mucho, o
sea yo tengo las tarjetitas que me dieron mis primeros alumnos porque las
guardo con mucho carifio y eso jcon dinero no se pagal

Amira: Los nifios que tienen deficiencias, o falta de atencién o de madura-
cion o ese tipo de problemas son los que... como que me dan més satisfac-
€ion ¢no? por eso es que me gusté la docencia, porque hay a quien “echarle
lamano”, si no hubiera pues...

Maricarmen: A veces si... digo yo soy muy visceral, soy muy emociona y
si me repercute que las cosas no salgan como yo quisiera pero... Uhm... ya
después se me pasa, luego vienen otras compensaciones, |0s nifios son muy
agradecidos, las madres de familia... de mis autoridades, pues como que ya

me hice a la idea de que no sean asi... que no se fijen en ese tipo de cosas.
Si bien es cierto que la desvalorizacién social que actualmente sufre la fi-

guradel profesor afecta su &nimo, también |0 es que esas representaciones
sobre los docentes no constituyen un elemento de peso para que ellas mis-
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mas devaltden su quehacer o se identifiquen con las imédgenes de deterioro
del magisterio.

\eroénica: Digo, no sé como seria el ser maestra en otro pais, no lo sé pero
[aqui] esta desvalorizado, tanto €l trabajo de los maestros como los resul-
tados que se dan, y generalmente los culpables... pues somos los maestros
¢no?... y sl hay esadesvalorizacion... de repente en algin taxi te dicen: yo
trabajo mas que usted... aun taxistayo le dije: bueno sefior, usted trabagjara
mas horas pero no creo que trabaje mas que yo, discllpeme pero no tiene
gue ver una cosa con otra ¢no?

Amira: Siento que a menos aqui en el Distrito Federal, el valor del maes-
tro... se esta quedando aun lado y en las zonas rurales es diferente, te digo
porgue igual, yo estuve trabagjando en zona rural en Guerrero, adelante de
Chilpancingo, se llama Chilapa... o0 sea... ahi jnada que ver! ahi uno llega
y vive en laescuelay aver como le haces para proveerte de tus alimentos...

pero igual [los miembros de] la comunidad se van turnando para darte de
comer... como para darle motivacion al maestro para que no se vaya de
ahi... porque ellos saben que la educacion es necesaria, como que le toman
otro significado y saben que van a aprender y a conocer [también] lo que hay
fuera. Entonces es muy diferente. Y aqui [en la ciudad] no aungue bueno,
también depende delazona...

Maricarmen: A veces hasta en mi misma familia pasa ¢no? mi nlcleo mas
cercano que son mis hermanosy mis papés... jay! puesyo ledijeatu prima
gue estudiara aunque sea para maestra... y yo le digo jOyeme, qué te pasal

¢APOCO crees que ser maestra es tan facil?... ser maestra no es fécil, tienes
que saber con quién estas tratando y encima jeducar!... y les tienes que
ensefiar un monton de cosas y de manera que te entiendan, con paciencia
¢es0 es facil? ni [levandote 15 afios de estudio |0 aprendes bien, bien... un
maestro tiene que estudiar y mucho. .. y constantemente porgque no nadamas
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un médico se tiene que actualizar... en educacion no todo esta dicho. Por
eso ami si me molesta cuando tratan de minimizar €l trabajo del profesor.

La falta de reconocimiento social hacia el trabgjo de los maestros no ha
logrado disminuir su autoestimani la auto-imagen que tienen como docen-
tes. Al contrario, méas bien han desarrollado una actitud proactiva que se
expresa en sus concepciones acerca de la funcidn educativa, las tareas que
se proponen y en su deseo de contribuir aresolver |os problemas sociales.

Maricarmen: Dicen por ahi que |os maestros tenemos que ser un poco como
salmones “ir en contra de la corriente” entonces jahora se me hace més
importante ser docente!... yo siempre he visto en la educacion e medio
através del cua se puede mejorar una sociedad, no es teniendo miles de
cérceles que se va a[disminuir] ladelincuencia, hay que ver los problemas
més de raiz ¢no?

Verénica: Yo siento que falta mucho apoyo, pero yo no digo: como el go-
bierno no apoya, pues yo tampoco trabajo, no... jno es asi! yo creo que soy
de las personas que trabaja, labora mucho pero que saca a nuestros chicos a
un sistemamuy complicado. Siento que yo solano voy acambiar el sistema,
hay cosas que no me gustan, me deprime mucho saber que tenemos los Ulti-
mos lugares en lectoescritura, en matematicas. Tendemos mucho a culpar a
otro, igual nos pasa con los gobernantes, pero ¢y yo como ciudadana? ¢yo
como maestra? ¢qué estoy haciendo?... o seano pretendo cambiar al mundo
pero mi pequefio... el micro mundo que tengo ahi en la escuela, pues Sl.
Marisol: A lo mejor como terapeuta le puedes decir al nifio si puedes, pero
el nifio sevaal saldny esta ahi solo, en cambio cuando estas como docente
puedes seguir [insistiendo] y tienes mayor ventaja cuando te toca el mismo
grupo o més 0 menos los mismos nifios a siguiente afio, como que puedes
Seguir ese proceso.
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Después de explorar tanto |os aspectos contextual es que enmarcan lasinte-
racciones de |as egresadas en el ambito institucional, como las acciones que
éstas despliegan en el espacio aulico, se puede concluir que los compromi-
sos de trabaj o que asumen se derivan mas de la satisfaccion que les produce
la docencia, que de las presiones institucionales y sociales externas.

Para ellas la docencia no es un apostolado sino una accion socia con
implicaciones politicas y culturales. El elemento central en la definicion
del sentido que le atribuyen asu préctica eslaformacion delos nifios como
futuros miembros de una sociedad, Desde su perspectiva, €l trabajo docen-
te posee una carga de valores éticos alrededor de los cuales se articula la
profesion y los compromisos que asumen. La docencia constituye asi una
oportunidad de servir alos demés (los nifios), de contribuir alaformacion
de seres humanos distintos.

Admiten que existe una desvalorizacion social de la figura del maes-
tro, pero no lo asumen como fatalidad ni se conforman con el esteriotipo,
no se identifican con las conductas negativas que se atribuye a los maes-
tros; més bien reconocen los problemasy |as carencias por las que transita
la educacion actualmente y han desarrollado una actitud proactiva para
tratar de superar las situaciones adversas. Muestran un gran aprecio por su
profesion, por 1o que se esfuerzan para mejorar su desempefio y tienen un
claro sentido de la superacion.

Las egresadas estan intentando dar a su préctica docente una orien-
tacion distinta a la que atribuyen a los maestros normalistas, procurando
incorporar otros elementos que retoman de |os saberes proporcionados por
las licenciaturas que cursaron en laupn y construyendo estrategias que se
derivan de las formas de trabajo que ellas experimentaron cuando fueron
estudiantes de la universidad.

En sus relatos se aprecia una constante tension entre lo que ellas con-
sideran que un profesor debe hacer y 1o que es posible realizar dadas las

217



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

condiciones laborales y el ambiente institucional que las rodea. Es decir
estén conscientes de la trascendencia de la labor del maestro, pero a mis-
mo tiempo, admiten que se encuentran limitadas para hacer todo lo que
se proponen. Estadualidad indicaque apesar de que se hareconocido, des-
de los enfoques méas novedosos y |os resultados de investigaciones sobre
las précticas de los profesores, que € maestro no es un simple operario de
las politicas educativas, sino una persona con la capacidad y la respon-
sabilidad de tomar decisiones cruciales en la orientacion de su accion
pedagogica, con base no solo en la aplicacién de conocimientos especia
lizados sino en su “buen juicio”, los margenes reales para que esto ocurra
aln son restringidos.

Asi, puede apreciarse que los conflictos vividos por las egresadas no
siempre se resuelven de manera definitiva, el enfrentamiento o la evasion
de las situaciones més tensas se lleva a cabo mediante negociacionesinter-
nas que les permiten ir modificando y reconstruyendo cotidianamente en la
dimensién micro, su préactica.
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CAPITULO 4



ESCENARIOS DE POSIBILIDADES PARA SER DOCENTES
DE LASEGRESADASDE LA UPN

La nocién de identidad como representacién social que se expuso en €l
segundo capitulo de este trabajo reconoce, a través de la condicién de
intersubjetividad, la dimensién psiquica de los sujetos como constitutiva
de su proceso identificatorio; al mismo tiempo, tal nocién admite el ca-
racter provisorio que las identidades adquieren en diferentes momentos de
su constitucion, de tal manera que la identidad puede considerarse como
una propiedad compleja de las personas que nos remite a una construccion
nunca acabada, abierta a la temporalidad, que enfatiza la incompletud, €l
inacabamiento. Bajo esta Optica, € sujeto se concibe como, ademas de ra-
cional, dotado de voluntad y consciente, no pleno sino escindido, como en
“falta’ permanente™y por lo tanto como sujeto “ deseante” (Fuentes, 2000).

Segtin Zizek (1992), el proceso de identificaciéon involucra dos mo-
mentos: a) identificacion imaginaria (“Yo ideal”), y b) identificacién sim-
bélica (“Ideal del Yo"). En ambos, € referente comln es la mirada del
Otro, esto es, los mandatos simbdlicos de un determinado ordenamiento
simbolico. En el primer momento, el sujeto tiende o aspira a ser como
“alguien” (que en realidad no implica al sujeto real en si mismo sino a

" Lafalta es una de las nociones constitutivas de la teoria psicoanalitica que en cierto modo indica
como es que €l sujeto se constituye imaginariamente frente a Otro, para posteriormente perder ese
vinculo constitutivo inicial y dar paso a mundo simbdlico de la palabray el lenguaje. Trazado para
siempre por esa pérdidainicial, el sujeto se reconoce incompleto. En bisqueda constante de algo que
desconoce pero que a la vez lo impulsa a identificarse en el otro (Jiménez, 2002, p. 113).
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orden simbdlico que representa), se construye entonces, un ideal a cual

aspirar. En el segundo momento, (no estrictamente secuencial, sino para

distinguir uno de otro) el sujeto ya ha interiorizado este ideal y yaforma

parte del sujeto, se dice que se ha constituido. Lo relevante de ambos

procesos es que el mandato simbélico esta permanentemente orientando

la definicion de lo que se quiere ser (Citado por Fuentes, 1999, p. 149).
Desde esta perspectiva,

[...]1as identidades se refieran a cuestiones acerca del uso de recursos histo-
ricos, lengugjey culturaen el proceso de llegar a ser mas que ser, no “quié-
nes somos’ o de “dénde venimos’, sino como hemos sido representados y
como eso influye en cémo podriamos representarnos; las identidades son
mas el producto delashuellasdeladiferenciay laexclusion, que[el resulta-
do] de unaidéntica unidad constituida naturalmente|...] y larepresentacion
es siempre construida a través de una carencia, a través de una falta, desde
el lugar del Otro” (Hall, 2000, pp. 232-235).

En consecuencia, e sujeto en “falta’ es e sujeto de la plenitud ausente
(Avalos, 2004).

Por otra parte, los trabajos de investigacién educativa que se valen de
los relatos de vida para estudiar €l trabajo de los profesores (perspectiva
en lague se inscribe la presente investigacion) han demostrado que uno de
los argumentos a favor de la utilidad de la narracion es su capacidad para
captar las sutiles y complejas interacciones inherentes a los modos de re-
conocer el mandato simbdlico que se ha construido desde la profesiony las
marcas o distinciones singulares de |a historia de vida de cada profesionis-
ta. Para esta vertiente investigativa la clave para acceder al conocimiento
de la practica de la ensefianza es la buisqueda del significado individual
gue &l maestro atribuye a su experiencia, mismo que se construye con base
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en lainterpretacion que el propio docente realiza.™ Por medio del relato,
los docentes pueden distanciarse de su experienciay convertirla en objeto
de reflexion. Esto permite hacer una escapada momentanea de las ocu-
paciones en € aula para auto-explorar la vida profesional y para darle un
orden que tenga significado (Huberman, Thompson y Weiland, 2000). Al
recordar su propio pasado, |os sujetos tienden a reconstruirlo con €l objeto
deordenarloy dar sentido a su presente 'y probable futuro, es decir, serein-
ventan a si mismosy proyectan un futuro yo.

La articulacion tedrico-metodolégica de estos dos planteamientos
ofrece la posibilidad de analizar los significados de la experiencia docente
delas egresadas de laupn en relacion con su deseo de ser maestras, esto es,
con la significacion de la docencia como el lugar simbdlico donde pueden
sentirse plenas, completas.

En otras palabras, se trata de explorar el escenario de posibilidades
gue cada una de €llas tienen para asumir el rol de docente de primaria
como parte nodal de su proyecto de vida, y distinguir quiénes encuen-
tran en la docenciala posibilidad de la completud y quiénes se sienten en
“falta”, pues como afirma Bullough (2000), algunos profesores nunca se
sienten profesores aungue puedan implicarse en el trabajo con cierto nivel
de competencia durante muchos afios; por 10 que convertirse en profesor
no es un hecho simple, sino que requiere de un proceso “atamente inte-
ractivo” que continlia mucho después de que la formacion escolarizada

" J. Gary Knowles, (2004, pp. 189-190) considera que las experiencias de los maestros tienen a la vez
un significado inmediato o inherente y uno reflexivo o asignado. El significado inherente es el sentido
de un acontecimiento en el momento mismo en el que tiene lugar: mientras que el asignado resulta
de la comprension, mds tarde, de lo que tal acontecimiento signific en su primer momento para el
individuo. Las diferentes experiencias se analizan através de otras experiencias y puntos de referencia
anteriores, particularmente de los valores que la persona ha aceptado como propios. Mas adelante,
los individuos dan al acontecimiento y al significado inherente del acontecimiento, un significado
reflexivo o asignado, resultante del proceso de retroceder y analizar aquella experiencia pasada. En
esto consiste lainterpretacion.
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concluye y que no acaba cuando el maestro se coloca frente a un grupo en
el saldn de clases. Ser profesor implica entonces, un proceso que estalleno
de contradicciones, luchas, resistencias, hegociaciones y acomodos a las
reglas normativas con las cuales el profesor se confronta'y se regula, en
una constante interaccion entre la eleccion y las restricciones.

Este otro plano de andlisis de la experiencia docente de las egresadas
cobramayor relevanciasi consideramos que, como se mostro antes, latra-
yectoria biografica que las llevé al magisterio y su practica laboral misma
no han estado exentas de tensiones y conflictos (no siempre resueltos), lo
gue les ha demandado una constante negociacién internay una reelabora-
cion del sentido que procuran dar a su vida profesional.

Parallevar acabo dicho andlisis utilizaré dos nociones que se encuen-
tran esbozadas en los parrafos anteriores y que desde la visién psicoana-
litica se consideran constitutivos de la formacion de las identidades, me
refiero a la plenitud y alafalta.

Por falta pueden entenderse varias cosas, con este término se hace alu-
sién a sentimiento de culpadel sujeto, auna carenciao ausenciade algo, a
una falla. Pero para los fines del andlisis que me propongo realizar, la falta
se entiende “[...] como falta de ser y no solo de tener. [...] La nocion de
falta se articula por tanto, con la nocion de deseo, pues |o que se desea es
el ser” (Jiménez, 2004, p. 269). Aunque la falta puede expresarse también
como el deseo de ser mejor enlo queyasees.

Lanocion de plenitud, por su parte, se asocia con lade goce. Es decir,
con ladimension que, seguin el psicoandlisis lacaniano, queda excluida del
orden significante cuando el individuo ingresa al mundo simbdlico y que
cuando de alguna maneralogra ser capturada (asi sea de manera escasa) se
puede llamar goce. Esta dimension opera como aquello que causa el deseo
y que le sirve a sujeto como horizonte hacia el cual apunta sus acciones,
sus esfuerzos, su energia.
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Asi plenitud y falta intervienen entrecruzados por €l deseo en la inte-
raccion de los sujetos y son elementos constitutivos de su proceso identi-
ficatorio. De esta manera, la identidad implica un constante movimiento
(en virtud de su estructuracion contingente y abierta) en el que se van pro-
duciendo diferentes momentos de significacidn, por lo que es posible dis-
tinguir momentos de cierre (plenitud a nivel imaginario) y momentos de
crisis [donde la falta se expresa como |a] (busqueda de nuevos modelos
de identificacién); y por lo tanto momentos de construccion de nuevas imé-
genes con las cuales identificarse (biisqueda de plenitud). Estos momen-
tos corresponden a distintas maneras de concebir y de asumir la identidad
(Fuentes, 1999).

Por otra parte, €l proceso identitario involucra también “momentos de
decision” por parte del sujeto. Esos momentos implican la construccion
de imaginarios que proponen nuevas estructuraciones simbolicas, es decir,
nuevas formas de plenitud que en el nivel imaginario (como horizonte aal-
canzar) ofrecen alos sujetos la completud, su llegar a ser (Fuentes, 2003),
en este caso, €l ser maestras de primaria.

Con base en estos planteamientos es que me propongo visualizar las
formas especificas en que las egresadas han interiorizado el ordenamiento
simbdlico de la docencia, parareconocer €l escenario posible de su “perte-
nenciaidentitaria’ al magisterio.

Maestra por vocacion, universitaria por formacién

Los anteriores planos de andlisis en los que las experiencias de las egre-
sadas fueron abordadas en sus dimensiones biografico-formativa y la-
boral, permiten reconocer por un lado, que en sus procesos identitarios
el interés por la docencia constituye un elemento central en el horizonte
gue se habian trazado desde las etapas méas tempranas de su biografia 'y
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gue se mantiene latente alo largo de su vida como universitarias, donde la
profesion magisterial aparece como el ordenamiento simbdlico en el que
ubicaban sus aspiraciones, es decir, la docencia representaba la imagen
de lo que les gustaria ser. Y por otro lado, que una vez gque egresaron de
laupn y se insertaron en ese entramado simbodlico, |as tensiones que im-
pregnan el ambiente de trabajo en el que realizan su practica docente, en
muchas ocasiones les provocan una sensacion de desanimo y frustracion
gue atrae la duda sobre |a correspondencia ente su deseo de ser maestrasy
la significacion de la docencia como el lugar “de llegada”, donde pueden
sentirse completas, y desde el cual pueden mirarse asi mismasy obtener
unaimagen agradable.

Esto explica porqué, en sus relatos, el ser maestra en algin momento
se significa como la completud, y en otro momento aparece como quiebre
o dislocacion de su identidad, por 1o que es posible percibir en ellas una
continua busqueda de plenitud.

Pero a pesar de los altibajos que se muestran en las narraciones, pue-
de identificarse a un primer grupo de egresadas para quienes la profesion
magisterial, de alguna manera, ha constituido ese llegar a ser. Ellas han
construido diferentes imagenes de la docencia como puntos de |legada,
donde de forma particular dotan de significado al ser y a quehacer docen-
te. Expresiones como: ser docente significa poder ayudar a los niiios, O:
tl das la formacion al nifio; denotan una significacion del papel social del
maestro en términos atruistas y de modelado de los alumnos, su trabajo
cobra sentido en funcién de la existencia de los “otros’: los nifios. La do-
cencia se representa entonces como: “dar y darse alos demas”.

En otraimagen, su idea del ser docente se configura desde un ethos
humanista que plantea la formacion de un nuevo ser humano: tu tienes la
responsabilidad de esos nifios que van a ser el futuro; es como poner un
“granito de arena” para que los seres humanos sean diferentes.
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La concepcién de ser docente para estas egresadas se concentra en
valores como la responsabilidad, el compromiso, la entregay e mérito,
los cuales se traducen en una convocatoria para la accion sin importar €l
esfuerzo que les demanda.

Verodnica: Yo si siento importante mi trabajo y jamas dejo que [la gente se
exprese despectivamente de €l], es mucho trabajo y es mucha dedicacion,
estoy orgullosa de mi trabgjo... y me encanta. Aqui no estoy para ver si
pruebo y me sale jno! voy ahacer todo |o posible porque salgabien, me gus-
ta porque puedo ayudar [alos alumnos], si se requiere no me pesallevarme
trabajo ami casa, melollevo... siento que aportamos mucho |os maestros...
es una labor muy loable.

Maricarmen: Yo si me siento necesaria en €l lugar donde trabajo, no indis-
pensable pero si necesariay... pues es parte de mi vida... entonces, todo se
haido [acomodando] como se debe de poner y sigo teniendo e compromiso
y quiero hacerlo bien... esun reto lo que cada maestro tiene al inicio de ci-
clo... e enfrentarte a determinadas realidades eso te hace ser o querer hacer

las cosas diferentes y reafirmar ese compromiso.

Laresponsabilidad y el compromiso que paraellasimplicalatarea educati-
vales devuelve unaimagen de si mismas como “necesarias’ en €l proceso
formativo de los alumnos y una sensacién de satisfaccion con su ser, lo
cual deviene en el deseo de pertenencia al magisterio y en un sentimiento
de completud.

Veroénica: Lo que me define es el respeto, la ética, la puntualidad, la discipli-
na, soy una maestra profesional (profesional encerrariatodo esto).

Yo soy de las afortunadas que puede desarrollarse en lo que le gusta, pero
éeuantos no?
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Puede decirse que para estas egresadas la docencia es representada de tal
manera que se apuntala, desde lo latente de sus expectativas inconclusas,
en lo inconsciente, y el ser docentes se significa como “lugar” de plenitud
identitaria, esto es, se han incorporado al ordenamiento simbdlico en el
gue depositaron su deseo. Dicho de otro modo, |a docencia como encarna-
cion de plenitud, se ha convertido en un plano de su identidad.

No obstante, dado el caracter provisorio de las identidades es muy di-
ficil que exista un momento de cierre final, la identificaciéon nunca finaliza
sin un resto que queda por fuera del orden significante, es aquello que no
alcanza a ser capturado por ese orden ssmbdlico y que por tanto se consti-
tuye en falta.

Lafaltacomo causa del deseo esla pulsion que mueve alas egresadas
atratar de superar este punto de llegada, a buscar nuevas formas de pleni-
tud, con un deseo renovado: el deseo del deseo (Fuentes, 1999). De ahi que
lafalta se manifieste como el deseo de ser mejores maestras.

Maricarmen: Yo sé que estoy en €l lugar que tengo que estar... y me gusta
donde estoy a pesar de los problemas. Eso es como que |o motivante ¢no?
porgue yo apesar de tener casi dos licenciaturasy tener experienciade casi
10 afios, todavia me encuentro muchas cosas que no sé y muchos problemas
y muchas dificultades.

Maru: Me gusta mucho porque ves los logros de |os nifios, cuando te dicen:
es que no puedo miss, yo digo: aqui nadie dice que no puede, todos pueden.
Pero siento que todavia me falta aprender muchas cosas.

El sentido que la falta adquiere como deseo de superacion ha sido inter-
pretado por algunos autores que estudian las emociones en la ensefianza, ™

72 Cfr. A. Hargreaves, 1996.
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como una de las acepciones de la culpabilidad™ que los profesores mani-
fiestan al hablar de su trabajo y que cuando es experimentada en pequefias
proporciones, puede convertirse en un acicate parala motivacion, lainno-
vaciony el perfeccionamiento de su préctica docente.

Asi, las egresadas tratan de llenar reiteradamente ese vacio proponién-
dose buisquedas que renueven el significado de su docencia, fundamen-
talmente a través de la adquisicién de mas conocimientos. Por ejemplo
Maricarmen, que actual mente esta estudiando lalicenciatura en Educacion
Primaria, ha decidido que el tema de su trabajo recepcional versara sobre
los problemas de aprendizaje con €l propdsito de hacerse de un espacio
para lainvestigacion y adquirir un conocimiento que le permita construir
estrategias para desempefiar mejor su trabajo y poder hacer frente a las

dificultades que se le presentan cotidianamente en el salon de clases.

Me interesa mucho ese tema porque he tenido nifios que veo que no pueden,
quetienenalgoy no sé queesy yo no s& como proceder... y en ese momento
uno se siente asi como: jay es que tu tienes que saber! tU tienes que ver qué
haces con ese nifio... porque en la boleta del afio anterior dice que es un
nifio que no trabaja, pero nunca se dieron cuenta que tenia un problema de
aprendizaje ¢y asi |0 voy a pasar yo? ¢asi sevaair ala secundaria, sin que
yo haga nada? ¢sin que le explique a padre de familia qué hacer con €?...
COmMO gue yo no me conformo con eso.

Verénica por su parte, desea concluir formalmente el nivel de licenciatura
(mediante la titulacion) debido a que € plan de estudios de Normal que

3 Me refiero a la connotacién de la culpa como el sentimiento de insatisfaccién que algunos profesores
experimentan porque consideran lo que hacen no es suficiente, en relacion con la magnitud social de la
tarea educativa, es decir porque que no consiguen hacer todo aquello que, desde el mandato simbdlico
deladocencia, se esperadeellos.
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curso no tiene este reconocimiento, para después continuar con su formar
cién anivel de posgrado.

No me hetitulado y eso ha detenido mis proyectos personales... desgracia-
damente he hecho mucha desidiay eso fue por la separacion con €l padre de
mi hijo... pero quiero hacer una maestria, quiero seguir estudiando...

Sin embargo considero que detras de este interés por poseer mas conoci-
mientos, existe también la necesidad de una continua resignificacion de su
auto-imagen en dos sentidos. En primer lugar, para seguirse distinguiendo
de sus colegas normalistas, aquienes (como se vio anteriormente) perciben
como sujetos renuentes a cambio y alainnovacion, y por lo tanto “cerra-
dos’ alaadquisicion de conocimiento nuevo. Y en segundo término, para
distanciarse de laimagen que coloca a los maestros en desventgja frente a
otros profesionistas liberales, es decir una representacion social de la do-
cencia como subprofesién que no requiere de conocimiento especializado
para ser g ecutada.™

En este sentido, € objetivo de continuar con su formacién y mantener
actualizados sus conocimientos, se representan como el vehiculo paralle-
var acabo una practica“mas actual”, distinta ala de los normalistas, acor-
de con las modernas teorias del aprendizaje,” y que responda al proposito

" Al respecto, Richard Butt y cols. (2004) sefialan que muchas veces la formacién de los maestros ha
sido acusada de vacuidad intelectual y de falta de solidez pedagdgica, por 1o que éstos deben enfrentar
|os estereotipos negativos que la cultura les ha endosado. Las caracterizaciones de la docencia como
simple empleo, sin estructura profesional, sueldos bajos y aumentos sin ningunarelacion con el mérito,
son paralelas alas de la ensefianza como «gran escenario» donde parece que cada ciclo escolar sume
alos profesores en unarutina repetitiva propia.

 Cabe recordar que el discurso pedagdgico ha sufrido una serie de modificaciones en las dltimas dos
décadas, en un intento por cuestionar las “anquilosadas’ formas de trabajo de |os docentes, recuperan-
do fundamentalmente las aportaciones de la psicologia (como la pedagogia “ operatorid’ y el “cons-
tructivismo”) y de la sociologia (como lainvestigacion participativa), paratratar dereivindicar el papel
del maestro. Laincorporacion de estas “novedades’ es realizado particularmente en las estrategias de
ensefianza (Giiemes, 2003, p. 122).
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de incorporar el conocimiento cientifico a la prictica educativa magisterial
que hoy se plantea en |os lineamientos de |a politica educativa nacional.

Maru: Tienes que actuaizarte... pensar... si los nifios estén viendo tal cari-
caturao algo... [tratar de] hacerlo masameno... como qué buscas mas cosas
para superarte... he tomado cursos en las editoriales... en la[Universidad]
del Valle que esta dando diplomados... y eso....

Por otra parte, aun cuando lafataen el caso de estas egresadas se relacio-
na directamente con el aspecto académico de la ensefianza y se expresa
principalmente en el deseo de “ saber mas para ser mejores maestras’, 10s
conflictos generados por las condiciones de trabajo que rodean su préctica
docente son experimentados como una carga que influye negativamente
en su animo, provocando momentos de crisis en su proceso identitario, por 1o

que se plantean la posibilidad de buscar nuevos modelos de identificacion.

Maricarmen: Mis planes inmediatos son terminar la licenciaturay después
ver otras cuestiones, voy a dejar mi plaza de la tarde precisamente para ter-
minar lalicenciaturay ver esas otras opciones.

Maru: Yo no pienso quedarme aqui, quiero ir a hacer mi maestria en peda-
gogia o en psicologia no sé todavia, estoy investigando...

Veroénica: A mi me hubiera gustado dedicarme alainvestigacion educativa,
pero digo ¢y quién me vaaapoyar?, ¢ me van a hacer caso?

En los estudios narrativos sobre el trabagjo de los maestros es comin en-
contrar referencias a estos “momentos de quiebre” en laidentidad de los
docentes,” que se han denominado como: “el hastio del profesor”. Segin

6 Entre lamitad y un tercio de los profesores de escuela publica estudiados se sienten hastiados, quie-
ren abandonar y desearian no haber escogido la profesion de la ensefianza (Dworkin, 2000, p. 239).
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Dworkin (2000), €l hastio de los profesores es una forma extrema de alie-
nacién del papel especifico que estos desempeiian, que se caracteriza por
la sensacion de que el trabajo no tiene sentido y de que no se puede hacer
nada al respecto. Ademas, esta sensacién de sin sentido y de impotencia se
ve aumentada por la creencia por parte de los docentes de que las normas
relacionadas con sus tareas y con el escenario en el que las realizan, estan
ausentes, son conflictivas o inoperantes, y de que se encuentran solos y
aislados entre sus colegas y alumnos.

Esta disminucion en la moral de los maestros es atribuida a una va-
riedad de factores estresantes, asociados con su percepcion de recibir poco
apoyo por parte de los directores, de otras autoridades educativas y de los
padres de familia. Tiene que ver también con €l tipo de relaciones que es-
tablecen con sus compafieros de trabajo y hasta con la escasez de recursos
con los que cuentan para poder llevar a cabo sus actividades.

Un factor de tension adicional alos que ya se mencionaron es el sala
rio. El hastio de los profesores relacionado con una percepcion de que su
salario es bajo en comparacion con el de otros profesionistas,” también es
fuente de frustracion y produce un sentimiento de impotencia para trans-
formar |as condiciones estructural es que determinan el monto de losingre-
sos para €l sector magisterial. Frente a esta situacion, la “ puerta de salida”
gue muchos docentes han encontrado, esta representada por la seguridad de
contar con un ingreso econdémico. Este es el caso de Verdnica, quien acepta
con resignacion un salario bajo a cambio de contar con €l de manera segura.

" En el andlisis que Lucrecia M. Santibafiez (2002) hace sobre los salarios del magisterio, muestra
gue en promedio un maestro gana més que otros profesionistas por €l nimero de horas que trabaja. Es
decir, si los maestros trabajaran lajornada completa de 40 horas ala semana con el salario por horaque
perciben, sus ingresos serian equiparables a los de otros trabajadores y profesionistas. Sin embargo,
lo que hace la diferencia es que cuando el profesor tiene una Unica plaza, su salario se reduce en
términos absolutos puesto que su jornada también es menor. En sintesis, el salario de los maestros
en términos relativos es mayor a de otras ocupaciones y en términos absol utos es menor, salvo para
|os maestros con doble plaza.
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Yo siempre me he quejado del sueldo, de otras cosas nho, las vamos traba-
jando, pero jel sueldo!... la ventgja es que es seguro, sabemos que cada
quincenanos van a pagar.

AUn cuando los profesores puedan llegar a una aceptacion semejante, me
parece que el salario no deja de ser un “factor de riesgo” parala continui-
dad de una vida profesional dedicada ala docencia, pues la aparente solu-
cién gque muchos maestros han encontrado en la ocupacion de una doble
plaza paraincrementar en términos absol utos sus ingresos, puede compro-
meter el sentido y la significacion que dan su trabajo; en otras palabras, es
posible que €l hastio no los lleve a cambiar de &rea o sector laboral, pero
si afecta su entusiasmo y su disposicién paracomprometerse con el tipo de
tareas implicadas en la ensefianza, tal y como lo expresan las egresadas en
los siguientes fragmentos:

\erénica: Me doy cuenta de la gran responsabilidad que tenemos los maes-
tros de todos los niveles... pero bueno hay muchos maestros que [no se
comprometen]... y yo entiendo, porque es dificil rendir después de trabajar
dos turnos ¢eh?... porque con un sueldo no alcanza. ..

Maricarmen: Es muy dificil, yo creo que por eso muchos maestros se har-
tan jse fastidian! porque ocuparon la doble plaza como una ‘ chamba’ ¢no?
porque tienen que mantener una familia... jes muy ‘matado’! yo [tomé la
doble plaza] porque estaba locay soy solteray bueno, ahi es cuando se le
acabalacreatividad a maestro. Ya estoy pensando en tomarme un descan-
sito en latarde porque si ho, no “voy adar una’, es bastante complicado.

Sin embargo, a pesar de las dificultades que les presentan en su entorno la-

boral, en otro momento las egresadas reaccionan ante el conflicto causado
por las condiciones de trabajo proponiéndose nuevas metas, construyendo
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expectativas diferentes o enfocando su deseo hacia un horizonte més am-
plio que el de la educacién primaria en una progresion vertical hacia otros
niveles educativos, pero sin abandonar el ordenamiento simbdlico de la
docencia, es decir, consideran la posibilidad de moverse del espacio fisi-
co de trabgjo, pero no de cambiar € «lugar» simbélico de su adscripcion
identitaria

Maricarmen: El ambiente [de la escuela] si me jala en algunas ocasiones,
por eso yo he dicho que no voy a durar mas de 10 afios en una escuela, ya
estoy pensando en cambiarme a otra, 8 menos para ver a otra gente, otras
cosas, otras formas de trabagjar... porque dicen por ahi que “el Unico que no
se da cuenta que esta en lapeceraes el pez”... entonces... avecesyo siento
gue metengo que salir porque si no... jy yo no voy aser como el pez!
Maru: Meinteresadar clases en secundaria, me dicen que estoy loca porque
son pubertos y cdmo los voy a aguantar, pero a mi si me gustaria dar cla-
ses en secundaria 0 en prepa. Mi compafiera de Hidalgo me dice: métete a
trabajar en la prepa, en primera pagan mejor, es menos ‘friega y es ‘padre’
con los chavos. Por eso quiero ver otras opciones, no quedarme nada mas
en primaria.

Como puede observarse, estas son manifestaciones de los momentos de
decision en los que las egresadas “ se desconocen” (por asi decirlo) en re-
lacién con la docencia como € imaginario establecido, para después ser
absorbidas nuevamente por ese marco simbdlico.

En estos casos puede afirmarse que en cierto modo ellas se sienten
plenas, lo cual supone la posibilidad de que conciban el magisterio como
algo permanente o definitivo en su vida profesional, aunque la falta como
hemos visto, puede expresarse como el deseo de“ ser megjor en lo que hago
0 de saber mas” .
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Sentirse en falta: las fisuras de la identidad docente

A diferencia del grupo anterior, en el caso de las otras tres maestras entre-
vistadas se advierte un menor grado de identificacion con la docencia como
el ordenamiento simbdlico en el cual pueden acanzar la plenitud y al que
desean pertenecer. Aunque desde luego, esto no aparece de manera trans-
parente sino que se muestracomo el resultado de las variaciones de sentido
que confieren a sus experiencias, en diferentes momentos. El ejercicio de
retrospeccion einterpretacion de la experiencia pasada que ellas realizaron
durante las entrevistas, arrojainterpretaciones diversas donde seinsintialo
negado, lo excluido del orden significante en el que ellas se han ubicado, y
gue opera como lo constitutivo de su falta de ser.

Asi, en un primer momento sus afirmaciones sugieren que el trabajo
docente que realizan apunta hacia el «lugar» en donde ellas se sienten ple-
nas, laimagen de si mismas es capturada como representacion de la maes-
tra comprometida con su tareay satisfecha del deber cumplido:

Marisol: Me defino como muy comprometida con lo que hago, y compro-
miso en todos los sentidos, entonces yo si estoy muy comprometida [con
la docencia] y no tanto porque siempre haya sido asi de ‘seguir lasreglas’,
porgue mirasi N0 me gustara... pero no meimagino yo sin nifios...

Amira: Otros maestros que tienen mas experiencia me dicen: 10s papés no
te van a agradecer [lo que haces] y yo les digo: no me importa que no me
lo agradezcan, €l chiste es que vea como ayudarle a este nifio; alo mejor lo
gue vaaser frustrante después es que no haya un seguimiento porque yo no
lo voy atener 0 no vaaestar conmigo siempre, pero bueno... jlo que fueen
mi momento |o hice! Entoncesyo me considero buenaprofesional... aunque
todaviamefalta ¢no? porque no nadamas se formaal alumno, también alos
papasy uno mismo...
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Rocio: Ser docente implica una gran responsabilidad, [es importante ser do-
cente] porque si no, no habriaquien formaraaesos nifios... Me siento como
una persona responsable que trata de dar |o mejor de si en todo.

Sin embargo, alo largo de susrelatos es posible apreciar que ésta constitu-
ye una fijacion temporal en sus procesos de identidad, pues la sensacion de
sentirse en falta cobra fuerza, por distintas razones, en cada una de ellas.
Es conveniente entonces, revisar caso por caso.

Marisol, como casi todas las egresadas que entrevisté, refiere que su
deseo de ser maestra surgié mucho tiempo antes de Ilegar a la educacion
superior y que su propésito era el de formarse como docente, pero el cam-
bio curricular que sufrié el programa de bachillerato que ella cursabaimpi-
di6 su acceso de maneraautomatica alos estudios de Normal. Laintencion
frustrada de convertirse en normalista represent6 una falta que la llevo a
tratar de llenar esa carencia, reorientando su interés profesional hacia algu-
naotralicenciatura que formaraparte del areadel conocimiento educativo.

Mas tarde, su incorporacion a orden simbdlico institucional de lauprn
termind por transformar su primeraimagen del magisterio como horizonte
de plenitud, colocando en su lugar la representacion del psicologo educa
tivo como un profesional distinto al ser docente, pero con laque ellalogra
establecer una identificacién imaginaria (“Yo ideal”). De esta manera, su
vinculo con ladocencia como practica profesional aparece como un hecho
forzado, y por tanto como falta, esto a consecuencia de que el mercado
de trabajo no le ofrecio las posibilidades de insertarse en € ordenamiento
simbdlico a cual ella deseaba pertenecer.

Yo me acuerdo que cuando empecé a ver las pruebas [se refiere a los test psi-

coldgicos] en unamateriaque era: diagnostico y evaluacion educativa (algo
asi), que era optativa, dije: creo que me equivoqué de lugar, porque mi lado
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estaba mas por €l clinico... fue en ese momento que empecé a ver cuantas
cosas pude haber aprendido...

[Al egresar] ta buscabas trabajo en el periddico y era: “ se solicita psicéloga
educativa o pedagoga’, entonces tU decias. yavoy agercer ¢no?... y llega
basy eraparadar clases.

Por ello, tal parece que el origen de la debilidad de laidentidad docente de
Marisol hay que buscarlo en la influencia ejercida por la etapa de forma-
cion enlaupn, época en la que el horizonte de su deseo va modificandose y
generando unas expectativas acerca de su funcion como profesionista que

difieren bastante de las tareas que actualmente lleva a cabo como maestra.

Yo pensé que ibamos a sdlir ¢como te diré? como una especie de terapeutas
pero enfocados a cuestiones muy especificas de problemas de aprendizaje ;no?
Lo que quiero es investigar o por o menos dedicarme a los nifios pero con
otro enfoque, para ayudarles de otra manera, no tanto ensefiarles sino checar
qué se puede hacer para que el dafio [que tengan] no se veatanto.

Es decir, Marisol vive en conflicto porque considera que sus actividades
laborales no se corresponden del todo con las que le plantea el mandato
simbolico del perfil profesional que, como psicéloga educativa, adquirié
en laUniversidad.

Se supone que tu funcién es estar dentro de un colegio apoyando alos maes-
tros porque [en las carrera] también hay cuestiones de curriculum y mucha
gente se vaparaallg, paradisefiar este tipo de cosas ¢no? pero... tu buscabas
trabajoy eraparadar clases. Yo creo que siendo [laupn] unauniversidad del
gobierno, podriatener convenios con varias escuelas y mandar a su gente a
hacer lo que deveras tendriamos que estar haciendo.
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Otro factor constitutivo de lafalta en su proceso de identidad se deriva de
la frontera simbdlica que ella establece entre los universitarios y los nor-
malistas, misma que se ancla en la significacion que ha construido sobre la
préctica docente de unos'y otros.

La representacion del trabajo de los maestros normalistas como
conjunto de précticas y saber normado, resistente al cambio y la inno-
vacion gue Marisol expresa, constituye un motivo paratratar de distan-
ciarse y distinguirse de ellos. En su percepcion el compromiso aparece
como un valor gque es propio de profesiones distintas al magisterio, por
lo que atribuye este rasgo positivo, a profesionistas que tienen otra per-
tenencia

Asi, ella se auto-identifica dentro del entramado simbélico de la do-
cencia colocandose en una posicion jerarquica superior alade los norma-
listas.

Yo nunca he dicho “soy maestra’, cuando me preguntan a qué te dedicas...
“doy clases’... porque los que dicen “soy maestro” son los que nada mas
van y cubren su horario como todos estos comparieros que eran maestros
normalistas.

[En cambio] las que éramos de otras carreras, éramos las que ahi estabamos
“al piede cafion” viendo “quéonda’ con los nifios, porque las otras nadamas
se quejaban pero no hacian nada a respecto, decian: mi horario ya termind.
Entonces dices: es nivel de compromiso o es la percepcion que tienes como
profesionista. ..

El peso de estaimagen negativa, lalleva areproducir |0s estereotipos que
se le han asignado a la figura del maestro de educacion bésica, haciéndo-
los extensivos a las escuelas y a las instancias administrativas del sistema
publico de educacion.
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Mis compafieras [normalistas eran] como muy burécratas, a veces me daba
la impresién, cuando hablaba con €llas, de que estaba yo en una escuela
oficial...

No me imagino en un escritorio asi como por gjemplo cuando fui a darme
dedtaalasep, jay no, que deprimente parami fue eso! todos |os escritorios
asi [alineados] uno con un radio aqui... todo verde, gris, todo feo... estuve
15 minutosy dije jno! yo no me veo aqui...

La plenitud ausente que se percibe en el proceso identitario de Marisol se
expresa en su decision’ de separarse momentaneamente de la docencia
(en la busqueda de otras estructuraciones simbdlicas), paraingresar a una
maestria en neuropsicologia en la unam, donde espera encontrar nuevos
modelos de identificacion que le permitan dar otro sentido a su préictica
profesional.

La investigacion es algo que desde que hice la tesis me llamé la atencién,
entonces si yo puedo quedarme en una investigacion ahi, me quedo... y s
no, pues estoy pensando en regresar [a la docencia], pero ya regresas con
mas armas ¢no?

Ahora bien, para abordar €l caso de Amira es preciso sefialar que su “yo
ideal” nunca estuvo enfocado hacia la docencia, por 1o que siempre se
ha sentido incompleta. En su proceso de identidad la restriccion aparece
como €l primer elemento constitutivo de la falta, 1o cual se debe en gran
medida a que la decision de convertirse en maestra no fue tomada por
ella sino por su padre, por lo que siente la profesion magisterial como
algo impuesto. Otro tanto tiene que ver con la percepcion acerca de que

8 Laenergia que mueve ala decision es el deseo de completud, de bisqueda de plenitud por parte de
los sujetos que se viven siempre en falta, incompletos, no suturados (Jiménez, 2002).
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la formacion adquirida en la upn no le proporcioné modelos alternativos
de identificacién, puesto que no le representd nada nuevo o diferente para
que ella pudiera resignificar su préctica docente.

Dado que en €l horizonte del deseo profesional que se habiatrazado, la
problemética educativa no estaba contemplada, |as dos carreras que estudio
le merecen una valoracion negativay se asume con un estatus inferior al de

otros profesionistas, tal y como lo manifiesta en el siguiente fragmento:

Yo no queria estudiar algo de humanidades, mi interés era la medicina o
la ingenieria, entonces asi como que digo: jqué carreras tan chafas estu-
dié! porque mi hermana es quimica-bacteridlogay mi hermano esingeniero
electromecanico entonces... puesyo nada que ver...

En este sentido, ella trata de compensar su fata de ser y elevar su au-
toestima poniéndose unos retos personales que le permitan demostrarse y
mostrar a “los demas’ sus capacidades intelectuales, y no tanto alcanzar
la plenitud profesional. Con este fin se propuso ingresar a un programa de
posgrado, y obtener €l titulo de psicologa educativa.

Bueno no me gusta mucho la pedagogia, méas bien [entré porque] era
como probarme porgue siempre me decian que entrar a una maestria (en la
Pedagogica o en cualquier otra institucion) era muy dificil... yo dije: jay,
apoco si! bueno pues yo voy, tomé el curso propedéutico y demas... pero
como que no la sentia funcional ... era exageradamente tedrica... 0 sea, en
lo personal no me gusté y dije: jahi seven!

Quiero quitarme la“espinita’ de titularme ¢no?

Por otra parte, €l disgusto causado por haberse incorporado a un orden
simbdlico distinto a que aspiraba, se expresa en unablsquedaincesante de
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elementos que contribuyan a darle un mejor sentido a su vida profesional.
Esto se refleja en un continuo trénsito por diferentes espacios (tanto fisicos,
como simbdlicos), en los cuales ella ha podido alternar la funcidn docente
con otras actividades que forman parte del mandato simbdlico del magis-
terio. En otras palabras, Amira constantemente cambia de lugar de trabgjo
desplazéndose por diversas escuelas o intercambiando su adscripcion labo-
ral entrelaescuelay otrasinstancias del aparato administrativo del sistema
educativo, y siempre que puede rehlye la docencia.

Yo frente agrupo he estado 6 afios, |os otros 4 pues... estuve en los famosos
Proyectos Escolares, en el Programa de Escuelas de Calidad (pec) y también
trabajé en proyectos de UPRE.

La docencia... bueno he estado en [escuelas] de casi todo el Distrito
Federal y ahorita me voy a cambiar [nuevamente] de escuela... Ademés
estuve dando clases en los cupra (que son cursos de regularizacion) para
los chavos que se estan preparando para presentar un examen del cENEvAL a
nivel preparatoriay licenciatura.

La movilidad que caracteriza la trayectoria de Amira hace que €lla
posea multiples referentes de identificacidén puesto que ha accedido a otros
circulos de pertenencia (dentro de ambito educativo) distintos a de la do-
cencia, por tanto, la falta se hace visible en la busqueda de formas de in-
tegracion a posiciones superiores paratratar de ser algo mas que maestra.

Me invitaron a trabgjar alld en San Luis, en la sep... para certificar
gente... digo eso es administrativo pero [puedo aprender] cdmo se certifica
0 ¢qué trampas hay, no?

También ¢ves que se abre una convocatoria cada afio parair a Estados Uni-
dos a alfabetizar gente latina? bueno, pues también me contactaron...o sea,
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aver cud delos dos. Igual hago investigacion... o aver qué... te digo que
nunca estoy asi como que mucho tiempo [en el mismo lugar o desempefian-
do el mismo tipo de actividades].

En consecuencia, en su relato ella destaca otros planos de su identidad,”
enfatizando ciertas significaciones que le proporcionan mayor grado de
satisfaccion como las de poder participar en proyectos a nivel nacional o
desempefiar funciones de vigilanciay eval uacion sobre otros miembros del
colectivo a cual pertenece.

Desep meinvitaron a proyecto de: “Melo dijo un pgjarito”... este proyecto
es paravisitar las escuelas de la Republica Mexicana en donde segln esto,
los maestros tienen un trato violento para los alumnos o los padres de fa-
milia o cosas asi, entonces... nosotros vamos, hacemos la investigacion y
si efectivamente esta habiendo anomalias, pues tenemos que ver la manera
de cOmo actuar.

Y en contraparte, eclipsa esa otra dimensién de su identidad que le genera
un sentimiento de inconformidad o insatisfaccion.

iAy! pues creo que estar mas comprometida [con la docencia] ya no puedo,
porquete digo... es que también depende del tipo de directivo que uno tiene
porgue, por gjemplo éste que tuve, |0 que queria era mas contenidos que
aprendizajes...

" Cabe recordar que la identidad de la persona tiene un carécter pluridimensional y que, segin las
circunstancias o €l contexto apropiado, el individuo actualiza todas las dimensiones de su identidad.
Incluso puede ocurrir que destague una sola de estas dimensiones, de tal manera que eclipse o anule
todas las demds Giiemes (2003, p. 136).
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En otro momento se menciond que la falta ha sido interpretada como el
sentimiento de cul pabilidad que experimentan |os maestros. Esimportante
anotar también gue bajo esta concepcion se considera la existencia de las
disculpas del profesor, entendidas como las diferentes estrategias que é
adopta para soportar, negar o reparar esa cul pabilidad.®’ Es posible apreciar
entonces como, en e fragmento anterior, Amira emplea una estrategia de
este tipo —cuando asociala contrariedad que le causa trabajar como docen-
te, con el estilo de gestion que cada director escolar practica— paratratar de
negar su falta de compromiso cuando afirma: es que también depende del
tipo de directivo que uno tiene. Esta manera de responder ala cul pabilidad
explica en parte porqué ella “va de un lado al otro” disculpandose y a
mismo tiempo tratando de llenar un vacio permanente.

No obstante, en los momentos en que esta ausencia de plenitud le
provoca mayor conflicto y pone en crisis su identidad docente, el reco-
nocimiento de sus comparieros opera como un elemento a favor que le
permite negociar internamente con la falta para mantenerse dentro del
magisterio.

Detodas maneras, siempre hay momentos en los que digo: jque padre!
vamos a hacer esto o estoy haciendo esto otro... mis compafieros me di-
cen: es gue estas soltera, estas joven, tu tienes todas las ganas del mundo y
ademés tu caracter te ayuda... ahi me empiezan a echar “rollo” y bueno...
pues yame lavoy acreer algun dia.

En sintesis, puede decirse que el caso deAmiraesel delamésacusada
buisqueda de plenitud y refleja fielmente el conflicto entre la eleccion y las
restricciones que para ellaimplica ser docente.

8 La expresion de “disculpa” difiere del uso convencional del término segtin el cual un individuo echa
una carga emocional sobre otros, por lo que aqui se entiende como la forma de comportarse de las
personas a consecuencia de sus propias experiencias de cul pabilidad (Hargreaves, 1996).
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Rocio es otra de las egresadas cuya identidad docente muestra rasgos
de debilitamiento a pesar de que, en su imaginario, ladocenciasi constitu-
ye un punto de llegada. Esta préactica representaba una de sus aspiraciones
desde que ella eraadol escente y aunque en ese momento no pudo concretar
su intencion de convertirse en profesora, considera que a haber estudia-
do la carrera de pedagogia en la upn se le abre una nueva oportunidad de
acercamiento a la ensefianza (y por tanto de reparar en algo su falta ini-
cial), dado que ahora atribuye a la docencia el significado de una actividad
ineludible para que su perfil profesional sea mds completo. Es decir, ella
ha construido un imaginario donde la docencia forma parte de una nueva
estructuracién simbolica que le propone otras formas de plenitud, pero que
se conserva dentro del primer horizonte que se habia trazado.

No puedesir a ciegas a decir [a los maestros] cambien esto si no o [cono-
ces|... entonces de alguna manera s [es] importante dar clases.

Con esta idea se incorpor6 a las tareas de la ensefianza, trabajando en €l
sistema educativo privado. Sin embargo, después de varios afios en |os que
ellaexperimentd la docencia como totalidad plena, su deseo de ser maestra
se ha visto quebrantado a consecuencia del efecto negativo que, sobre su
animo y autoestima, gjercié el ambiente laboral de unade las escuel as don-
de trabaj6. Las sensaciones de agrado y satisfaccion que antes le producia
su funcion docente, han sido suplantadas por |as de disgusto y frustracion.
En este caso, la calidad de | as interacciones humanasy las relaciones
gue se establecen entre los diferentes miembros de la comunidad escolar
constituyen el factor central para que ella se sienta nuevamente en falta.
Lo anterior se manifiesta a través del conflicto que actualmente vive
porgque considera que las acciones de sus compafieros de trabajo, de la
directoray de los alumnos, son contrarias a codigo ético que guia sus ac-

243



La impronta de una formacién universitaria en la profesién magisterial

ciones personales, o cual |a somete a situaciones de antagoni smo con estos
otros actoresy |le producen desaliento.

Una de las cosas que me encontré y que fue por las cuales renuncie a mi
trabajo fue que empecé a darme cuenta de que los maestros, en lugar de
ayudarse, se trataban de “poner el pie’”y de que no habia apoyo por parte
deladireccion... jme desencanté!

Dicen que“si no puedes con €l enemigo Unete aél”, pero yo no me quiero
unir aesto, yo no quiero ser esto que ellos son...

Delamismamanerael comportamiento de los alumnos, que en otros mo-
mentos representd uno de |os mayores incentivos para realizar su trabgjo,
se transformo en motivo de decepcion.

Si me pegd eso de venir de | ztapal apa [donde] 1os nifios estan creciendo (al
menos en ese colegio) con muchos valores (que son nifios muy honestos), y
Ilegar acay encontrarme con que los mismos nifios, como te digo, se daban
cuenta de estas situaciones [se refiere a que los maestros entregaban previa-
mente alos alumnos |os exdmenes de |os concursos] y que ellos también se
estaban volviendo tramposos.

Aspectos como éste (que al combinarse con una postura permisiva por
parte de la direccion hacialos alumnos incrementa su frustracién), son los
gue la hacen dudar de que la docencia sea realmente el “lugar donde ella
puede sentirse a gusto.

Lasituacion yaerainsostenible, al grado de que a unamaestra[los alumnos]

le faltaron al respectoy la directoraen lugar de apoyarla dijo que ese erasu
problema, que ella era la titular del grupo... entonces como que [era] una
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situacion muy tensade estrésy detodo... y yo opté... por mi salud, terminar
€l cicloy decir adios.

Como puede observarse, la falta en el caso de Rocio se condensa en un
problema de caréacter ético, pues considera que un ambiente escolar de este
tipo le demanda formas de actuar que contravienen los valores con los cua-
les ella se identifica, y comprometen el sentido que le atribuye a la docen-
cia. Asi, larealizacion de un trabajo acorde con sus principios se convierte
en un objetivo cada vez mas dificil paraella

Siempre he procurado hacer las cosas bien... o sea[hetratado] de seguir mi
ética a pesar de los demas, pero muchas veces... en las escuelas particula-
res por estar bien con los papés... tu tienes que acceder a cosas que van en
contra de tu ética, [pero yo] a pesar de que los demas hacian trampa dije:
ino lo voy a hacer!

Pero en la disminucion del animo de Rocio intervienen otros factores que
se derivan de laorganizacion y el contexto institucional es. Aspectos como
el tamarfio de los grupos, €l espacio fisico, laintromisién de los padres de
familia, las normas para regular los tiempos en que los maestros pueden
interactuar, €l estilo de la direccidn, son todos el ementos que se conjugan
y contribuyen a que ella perciba, en estos momentos de crisis, el mandato
simbdlico de ladocencia como opresor de su libertad y autonomia

En los siguientes fragmentos se aprecia € peso negativo de estos ele-
mentos en lavaloracion que ellahace de su mas reciente experiencialaboral .

[En esa escuela tuve] un grupo muy desgastante porque en comparacion a

los que yo habia tenido, era un grupo grande, ademés €l espacio que nos
dieron no te ayudaba porque era un salén muy reducido, los nifios casi pi-
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saban las mochilas, yo no podia pasar entre los pasillos... este... muchos
problemas a nivel familiar... como que el contexto no era el mas adecuado.
Estuve un afio jy con eso tuve!

En este colegio estaba prohibido hasta que nos habldramos entre compa-
fieras... nos decian: no pueden platicar... nosotras veiamos que eran cosas
absurdas... y jpues las haciamos! pero nunca nos podian decir nada porque
siempre cumpliamos con todo €l trabgjo.

Mi trabajo era siempre sometido a criterio de todos los demés, criterios
gue pues... tu sabes de antemano que no estan tan bien y sentirte impotente
ante ello ¢no?

El sometimiento a juicio del valor de su trabajo parece ser la causa mas
profunda de esta fisura en su identidad, puesto que golpea duramente su
autoestimay promueve una auto-imagen totalmente deteriorada.

En ese momento... yo sentia que era la peor maestra, como gue no sirvo
paranada...

La combinacién de estos factores ha redundado en una pérdida del sentido
que paraellateniad trabajo docente antes de vivir estaexperiencia, lo cua
equivale a decir que actualmente atraviesa por un momento de “hastio”.
El agobio que expresa en los Ultimos fragmentos denota la necesidad que
siente, como cualquier persona, de construir una autovaloracion positiva
para recuperar la sensacion de bienestar en su trabajo.

En conclusion, puede decirse que el plano de laidentidad docente de
Rocio ha sufrido un importante quiebre, pues el alto nivel de conflicto que
le producia el ambiente escolar en e que ella se desenvolvia la llevé a
tomar la decision de separase “temporalmente” de la docencia. Por el mo-
mento, la profesion le resulta confusa respecto a la autoridad, la responsa
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bilidad y lalibertad que puede tener, no le queda claro 1o que “€l otro” (es
decir e ordenamiento simbdlico de la docencia) quiere de ella, sobre todo
en términos del ethos que debe regir la préactica docente.

Pero a pesar de encontrarse en medio de esta confusién, Rocio no des-
cartala posibilidad de gjercer la docencia nuevamente, pues ella reconoce
que cada espacio escolar es Unico y que en otros ambientes encontré con-
diciones que e permitieron disfrutar de su trabajo. Sin embargo, el salario
se marca como un punto de conflicto que puede desalentar su intencién de
retorno a magisterio.

Si, si me interesa [regresar a la docencial, pero como que me quise tomar
un descanso... ahoritavoy aempezar abuscar... pero los salarios andan por
los suelos.

Como podra apreciarse, las formas particulares en que las egresadas se
asumen como docentes presentan diversos matices que pueden ir desde el
apasionamiento, hasta la resignacion. Sin embargo considero que la signi-
ficacion que dota de coherencia a estas distintas formas de representacion
del ser docente, es la imagen de la profesionista responsable y compro-
metida con su funcion, que busca intervenir en el cambio social desde un
ethos humanista a través de laformacion de seres humanos diferentes.

Con excepciodn de un caso, €llas han construido esa imagen desde el
mandato simbdlico proveniente de su propia formacion en la upn, mismo
gue se expresa en un constante deseo de superacion como condicion que
posibilita elevar la calidad de su trabgjo, y en el componente ético como
fuerza positiva que convoca sus acciones para asumir este rol profesional.

Asi, la ensefianza adquiere para ellas un significado distinto que va
mas alla de un empleo en alguna escuela, para constituirse en la base de
uno de los planos de su identidad existencial.
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Sin embargo como en todo proceso de identificacién, en el de cada
una de ellas se observan momentos de “cierre” temporal en los que han
alcanzado la plenitud a nivel imaginario, y momentos de “crisis’ que dis-
paran la bisqueda de nuevos modelos de significacion con los cuales iden-
tificarse. En ambos momentos se expresan diferentes niveles de densidad,
en los que se muestra lafalta de ser y €l deseo de llegar a ser, en relacion
con la significacion que han construido sobre la docencia y de acuerdo con
la manera en cOmo se perciben a si mismas dentro del magisterio. Esto es
lo que las mantiene en una permanente blsqueda de la plenitud.

Los sentimientos de plenitud (imaginaria o simbdlica) y de falta se
manifiestan en las expectativas que se han trazado para un futuro préximo,
y entre las que se pueden reconocer dos tipos de aternativas. En primer
lugar, para quienes la docencia representa el lugar de la plenitud, se pro-
yecta una movilidad hacia otros espacios dentro del entramado simbdlico
de la docencia, es decir el desplazamiento entre diversos planteles de la
educacion béasica o por los diferentes niveles del sistema educativo, pero
sin degjar de gjercer dichafuncion. Ladocencia se vislumbra en estos casos
como algo permanente en sus trayectorias profesional es.

Y en segundo término, para quienes el sentimiento de lafalta es ma-
yor, la biisqueda de nuevas significaciones con las cuales identificarse
apunta hacia horizontes distintos a la docencia como: lainvestigacion, la
asesoria o la supervision. Es probable entonces que para ellas la docen-
cia se convierta en algo temporal o duradero pero sin sentirse realmente
maestras.

Pero finalmente, lo que determinara su decision de mantenerse dentro
del orden simbdlico deladocenciao alejarse de él es el deseo de ser maes-
tras y no tanto las dificultades que en la préctica se pueden encontrar, por-
que después de todo, el desarrollo de una carreraprofesional y en este caso
de la profesion docente, es la historia de |os altibajos por los que pasan la
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satisfaccidn, el compromisoy lacompetencia, lamayoria delos profesores
experimentan este desarrollo con avances, regresiones, puntos de salida 'y
cambios de direccién, es decir, con discontinuidades (Huberman, Thomp-
son y Weiland, 2000).
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CONCLUSIONES

El desarrollo de esta investigacion permitio poner a descubierto los pro-
cesos mediante los cuales un grupo de egresadas de la Unidad Ajusco de
laupn, han logrado articular su formacion universitaria con la préctica do-
cente que constituye su actividad laboral en diferentes escuelas primarias,
tanto publicas como privadas. Asi mismo, se pudo mostrar y documentar
una parte de larealidad vivida por un segmento del magisterio de educa-
cién primaria que no se conociay alaque poca atencion se le ha prestado.

Para abordar el objeto de estudio, utilicé distintas herramientas con-
ceptuales provenientes de la teoria de las representaciones sociales, de la
teoria de las identidades, del enfoque micro-politico de la ensefianzay del
psicoandlisis, mismas que a combinarse con laviametodol 6gicadelosre-
latos de vida, permitieron dar cuenta de |os procesos y rasgos identitarios,
concepciones sobre ladocenciay |as estrategias de accidn, que intervienen
y definen la practica de las maestras entrevistadas, acufiando una mirada
analitica que muestra |l os elementos de complejidad de un quehacer profe-
sional especifico: la prictica docente.

Aunque la narracion, e conocimiento y el desarrollo de cada una de
las egresadas son Unicos, existen aspectos comunes que pueden ser consi-
derados como referentes para empezar a reconstruir laimagen de un seg-
mento del magisterio que se configura a partir de la incorporacion a este
grupo socia de profesionistas cuya formacion se distingue de la de los
maestros en general, como es el caso de quienes contribuyeron con sus
relatos a desarrollo de este trabajo.

Las dimensiones analiticas desplegadas en el transcurso de la inves-
tigacion desde los procesos de identidad (significados por las nociones
de faltay de plenitud), la préctica docente (entendida como praxis social,
quehacer profesional y referente de identidad) y la del ser docente (signi-
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ficacién de la formacidn universitaria como elemento cualitativo del ser
profesional), ofrecen laposibilidad de elaborar una aproximacion interpre-
tativa sobre |os procesos de “ convertirse en profesoras’ y |os sentidos que
adquiere lalabor docente que estas egresadas de la upn desempefian.

Asi, con base en los diferentes planos del andlisis efectuado sobre
la experiencia docente del grupo de maestras entrevistas puede decirse, en
primer lugar, que su adscripcién identitaria al magisterio supuso un pro-
ceso biogréfico que se fue armando en el interjuego de las acciones—inte-
racciones que se establecieron entre ellasy sus familias en el momento de
elegir un destino profesional, de las representaciones de la docencia (tanto
social como personal), de su percepcion sobre e papel que debian jugar
como profesionales de la educacion al egresar de lauen y de las condicio-
nes (institucionales, laborales) en las que realizan su practica docente.

Dicho proceso estuvo signado en distintas etapas de su vidapor lo que
podriallamarse“lavocacién contrariada’, pues su deseo de ser maestras se
vio frustrado en varias ocasiones por diversos factores pero, fundamental -
mente, por la oposicion familiar. Es decir, su dedicacion ala docencia no
siempre se condujo desde €l punto de vista de una negociacion, sino como
un enfrentamiento para poder lograr su propésito, o en € caso contrario,
como una sujecion a las decisiones de otros o0 como un hecho circunstan-
cial, cuando €l interés profesional no apuntaba haciala docencia.

El recorrido biografico que se hace en el segundo capitulo muestra
como, el camino que las egresadas siguieron hasta formar parte del ma-
gisterio no estuvo exento de conflictos, ello implicé una reelaboracién
subjetiva e intersubjetiva tanto de sus aspiraciones profesionales, como
de sus representaciones sobre la docencia y el papel del maestro. Pero fi-
nalmente, el proceso de asumirse como maestras se ancla en los efectos
de laformacion universitaria en un doble sentido: por una parte en cuanto
a la percepcion de que e fendbmeno educativo puede comprenderse me-
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jor s se experimenta la préctica docente; y por otra, en cuanto que dicha
formacion les permite distinguirse de otros profesores y ser reconocidas por
ellos. Es decir, lo universitario configura un plano central de su identidad.

Asi, su identidad como docentes emerge y se afirma en confrontacion
con otras identidades, en este caso con la de los maestros normalistas. Tal
identidad ha sido construida a partir de unarelacion ambivalente de inclu-
sién-exclusién con respecto a mandato simbélico de ese otro grupo, me-
diante la cual deslindaron las significaciones de lo que ellas no eran para
conformar una auto-imagen en la que el profesionalismo que se atribuyen
(por oposicién al de los otros), las coloca en un estatus jerarquico superior
al delos normalistas.

Laarticulacion de estaidentidad ha sido procesada por las egresadas,
através de la produccién simbdlica e imaginaria de una posicién y modos
de actuar diferenciados dentro del magisterio, lo cua denota una escasa
internalizacién de las pautas culturales de este grupo social, pero refleja
también una necesidad de distanciarse de sus colegas normalistas, a conse-
cuencia de que en muchas ocasiones se sienten segregadas por ellos. Todas
las egresadas se mueven y desarrollan en la frontera, en el limite entre el
universo simbodlico universitario y el del sector magisterial, e intentan so-
brevivir en el espacio que actual mente ocupan.

Desde ese “lugar” en e que ellas se colocan, reconstruyen su actividad
docente y dotan de sentido a su préctica profesional. De tal manera que su
trabajo es percibido como unalabor que va mas ala de | os aspectos forma
les y prescriptivos de la ensefianza, que tiene que ver con un universo de
sentido que cristaliza en la imagen de la profesionista que busca intervenir
en el cambio social, puesto que se representan la docencia como una accion
con implicaciones politicas y culturales. Esta imagen, conformada desde €
mandato simbdlico proveniente de laformacion en laupn, proporcionacohe-
rencia a las distintas formas de significado que para ellas tiene el ser docente.
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Ese universo de sentido se configura en el proceso de la interaccién
social cotidianaquetienelugar enlaescuela, al interpretar y articular cons-
trucciones significativas del pasado (como su concepcion sobre la educa-
ciony e papel del maestro), con sus experiencias laborales del presente.
De tal suerte que la direccion que pretenden darle a su trabajo dentro del
aula, se deriva de la conciencia sobre las implicaciones sociales de la edu-
cacién y delaconviccién de que el alumno debe participar activamente en
la construccion de su propio conocimiento, por tanto, se ven a si mismas
como mediadoras en €l proceso de ensefianza-aprendizaje.

Su representacion de la docencia se ancla en laposibilidad de servir a
losdemasy en el compromiso de ofrecer alos nifios unaformacion integral
como seres humanos, capaces de participar activamente en la sociedad.

La influencia de la formacién adquirida en la UPN es percibida por
ellas en términos de la diada presencia-ausencia de elementos significati-
vos para gercer la docencia, de los cuales, €l estilo docente universitario
constituye el de mayor peso en la orientacion que tratan de imprimir a su
préctica, pues procuran ensefiar “ como a ellas les ensefiaron en la urn” .

De esta manera, su concepcion sobre la educacion, la representacion
de la docencia y la influencia del estilo docente y la figura del profesor uni-
versitario se articulan, dando formay contenido alas estrategias de accién
gue las egresadas ponen en juego parallevar a cabo su trabajo.

Algunos de los rasgos que, de acuerdo con su percepcion, caracterizan
su préctica docente pueden sintetizarse de la siguiente manera:

e A partir del reconocimiento del carédcter individual de los procesos
de aprendizaje y por tanto de la diversidad en los requerimientos
de los alumnos, tratan de practicar una docencia incluyente con el
propdésito de abatir las desigualdades en el desarrollo de dichos pro-
cesos 'y en la obtencién de resultados;
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* cuando consideran que las actividades planeadas no se corresponden
con las necesidades o |as caracteristicas de los alumnos, introducen
otras formas de trabajo, abandonando |as prescripciones del progra-
ma oficial;

e centran su atencion en los procesos de aprendizaje mds que en los
resultados del mismo, por |o que intentan maximizar su repertorio
didactico;

* trasladan a su saldn de clases algunas de las actividades y dindmicas
de trabajo que ellas realizaban cuando eran alumnas de la upn;

* manifiestan una constante disposicién a modificar sus estrategias de
accion si consideran que esto redundaré en favor del aprendizaje del
alumno;

e procuran identificar factores externos a la escuela que puedan inter-
ferir con el aprendizaje de los alumnos, con el propdsito de tenerlos
en cuenta al momento de definir las formas de trabajo y estrategias
gue utilizan, para afrontar las dindmicas institucionales;

* reconocen la variabilidad de los contextos escolares, por lo que
cada ciclo escolar les plantea retos diferentes. Su hacer no es idén-
tico, para ellas la docencia es un proceso Unico, de invencion per-
manente, pues como |o expresa Maricarmen: en educacion no todo
esta dicho... y yo siento que como maestra tengo que ser diferente
cada dia;

* y por ultimo, se proponen romper con un modelo de ensefianza tra-
dicional, paternalista, basado en la repeticion y una memorizacion
mecanica, sin comprension.

Lanecesidad de actualizacion y el deseo de superacion profesionales cons-

tituyen otros rasgos caracteristicos de la manera en como las egresadas
perciben su préctica docente. Para estas maestras una mayor formacion
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no sélo es un recurso necesario para la superacion profesional, sino que
también se considera una forma de desarrollar el sentido de si mismas, de
tal manera que, como plantea Maru, es preciso: buscar mas... no quedarte
nada mas con lo basico.

Sin embargo, como se mostré en el capitulo 3, la préactica docente
de las egresadas transcurre en medio de una tension permanente entre “ 1o
gue se quiere hacer y lo que se puede hacer” , dadas las condiciones y €l
ambiente de trabajo que caracteriza el contexto escolar de las instituciones
tanto pablicas, como privadas.

Esta tension entre lo factible y o deseable, es generada por distintos
factores entre |0os que se encuentran:

* El incremento de actividades administrativas que actualmente se le
exigen a maestro y que las egresadas perciben como tareas impues-
tasy sin sentido, por no considerarse propiamente docentes,

* la distribucién del tiempo durante la jornada laboral, misma que a
partir de la intensificacion de actividades no docentes en las escue-
las, hace que el tiempo dedicado ala preparacion de clasesy al con-
tacto con los alumnos, se vea mermado;

* la exigencia cada vez mayor de centrar los resultados de la ensefian-
za en productos més que en los procesos de aprendizaje;

* yen el caso de las escuelas ptiblicas, la escasa disponibilidad de recur-
sos materiales para que las egresadas puedan llevar a cabo sustaress.

El efecto negativo producido por las condiciones de trabajo se traduce a
menudo, en un desgaste animico que se contrapone a compromiso que han
asumido con su docencia. Las regul aciones administrativas son percibidas
por las egresadas como limitantes para que los maestros en general, pon-
gan en préactica el conocimiento especializado que poseen.
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En e caso de las egresadas que trabajan en escuelas privadas, a los
factores ya mencionados se agregalainseguridad del empleo, pueslacon-
servacion del puesto depende de las politicas de contrataciéon que la ad-
ministracion de cada plantel determina. De tal manera que un sentimiento
de vulnerabilidad en cuanto a su insercion laboral y el ingreso econémico
gue perciben, acomparia a estas maestras permanentemente. A diferencia
de éstas, el conflicto generado por el salario para quienes trabajan en el
sistemapublico de laeducacion y cuentan con un empleo seguro, se debe a
larepresentacion de que el trabajo de los maestros estd mal pagado.

Otro generador de las tensiones que se producen en los ambientes
escolares donde las egresadas trabajan, lo constituyen las distintas rela
ciones que €llas establecen con los demés actores que participan del pro-
ceso educativo. Lainteraccion con los directoresy con sus comparieros de
trabajo frecuentemente ha sido causa de conflictos, sin embargo cabe desta-
car e que giraarededor de |o que podria considerarse como un excedente
en su formacion profesional y que afecta sus relaciones interpersonales en
un doble sentido: por un lado, en cuanto que éste excedente hasido interpre-
tado por a gunosdirectores como un desafio alos saberes que ellos poseen'y
una amenaza a su autoridad; y por otro, en cuanto que ha sido causa de una
especie derivalidad que perciben entre ellas y sus comparieros normalistas.

Como consecuencia de esta tltima, las egresadas manifiestan reitera-
damente una necesidad insatisfecha de lograr que su trabajo se desarrolle
mas en colaboracion con sus colegas. Aspiracion gque se enfrenta con la
cultura del aislamiento docente que aln pervive en muchas escuelas, 10
que representa una fuerte dificultad a vencer en el corto plazo para poder
dar paso a una cultura de la colaboracion, la cual supone que lalibertad de
intervencion del maestro, el intercambio de experiencias entre |os profeso-
res, una comunicacion reflexiva, la convergencia y el respeto a la diversi-
dad (Pérez Gémez, 1998), tengan lugar.
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No obstante, pese ala adversidad que las condiciones laborales repre-
sentan para las egresadas y de un ambiente que para ellas resulta en mu-
chas ocasiones poco propicio paradesempefiar de mejor manerasu trabajo,
lamayor fuente de satisfactores o recompensas que encuentran en la prac-
tica docente, es la oportunidad de estar cerca de los nifios. Recompensas
(psiquicas en términos de Lortie) que se expresan en muestras de respeto,
afecto, motivacién o logros por parte de sus alumnos.

El andlisis de las condiciones en las que las egresadas ejercen la
docencia, puso de manifiesto que no existen diferencias sustanciales en
cuanto a ambiente institucional de trabajo que prevalece en las escuelas
primarias, ya sean publicas o privadas. En cambio, es posible afirmar que
la practica docente de estas maestras presenta algunos rasgos de lo que se
ha denominado modelo de profesionalismo abierto® en el que el compro-
miso con lo que se hace, la pericia, el gusto por la ensefianza, lainiciativa
y ladisposicion alaformacion continuada como parte vital del desarrollo
profesional, son factores indispensables.

En otro plano de andlisis, esta investigacién permiti6, también, cons-
truir una interpretacion acerca de los significados de la experiencia docente
de las egresadas en relacion con su deseo de ser maestras'y por tanto con la
solidez de su adscripcion identitaria al magisterio.

Para abordar esta dimensién fue preciso partir del principio de que la
identidad es un proceso en constante estructuracion, lo cual requiere de un

81 Este modelo pone de relieve la importancia de la participacion de los profesores en la planificacién
de la ensefianza, en los esfuerzos de colaboracion, en una autoridad compartida, asi como la idea de
que laresponsabilidad de la educacién se encuentra entre | os distintos cuerpos educativos'y €l publico.
Considera a los maestros como adultos autoafirmativos y pone el acento en la visién de la ensefianza
como unaactividad profesional queimplicainterés por lapersonacompleta. El profesionalismo abierto
ve el conocimiento profesional como resultado de una reflexion deliberada, dicho conocimiento es
considerado como relativo, dependiente del contexto, y es utilizado parainformar y no paradirigir la
préctica. En este modelo laresponsabilidad y laformalidad se conciben operando de mutuo acuerdo y
en asociacion con las partes interesadas en la aventura educativa (Vonk, 2000, pp. 88-90).
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esfuerzo permanente por tratar de mantener una mirada que considere la
imposibilidad de clausura total o de una fijacién plena de sentido, y deman-
da una historizacion de los procesos a través de los cuales laidentidad se
va conformando, para entender como ésta se constituye en latension entre
lanecesidad y la contingencia (Fuentes, 1999).

L as narraciones en este sentido permitieron apreciar como, larazon de
ser maestras descansa en procesos que les permiten crear y recrear ideasy
significaciones de la docencia para sentirse plenas y alcanzar sus propdsi-
tosdetrabajo en el aula.

En la construccion de laidentidad de todas ellas se dan reacomodos
del significado de ser maestra, por lo que la docencia por momentos apa-
rece como €l “punto de llegada’ donde se ha alcanzado la plenitud, y otras
veces se muestra como la causa del quiebre de uno de los planos de su
identidad existencial. Pero en el caso de la mitad de |as egresadas, la do-
cencia como nucleo cultural de sus representaciones sobre su quehacer
profesional, no se ha modificado sustancialmente.

Aungue en €ellas, lafalta (lafalta de ser) se expresa como el deseo de
ser mejores profesoras de o que son (el si mismo ideal), es precisamente
éstalafuerzaquelasimpulsaabuscar otrasformas de plenitud (el deseo de
desear). Esto es lo que define su presencia y su pertenencia al magisterio.

En los otros casos, se detecté un menor grado de identificacién con el
ordenamiento simbdlico de la docencia. La identidad docente se muestra
aqui como una fijacién temporal que las ha llevado a buscar nuevas signi-
ficaciones, distintas a la docencia, con las cuales identificarse, por tanto, su
permanencia dentro del magisterio se encuentraen duda, pues como James
Souter (1995) afirma, las identificaciones estdn sujetas a la volatil 16gica de
laiterabilidad. Son aquello que es constantemente controlado, consolida-
do, reducido y refutado, y en ocasiones, compelido a ceder el paso (Citado
por Hall, 2000, p. 251).
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Sin embargo, la determinacién de proseguir con una carrera magiste-
rial o dirigir sus acciones hacia otros horizontes en busqueda de la plenitud
profesional, dependera de la fuerza de su deseo de ser maestras, ya que
convertirse en profesor es inevitablemente un proceso idiosincrésico. La
experiencia pasada, la personalidad y el contexto influyen drasticamente
sobre las decisiones de |os maestros, a medida que intentan establecer su
papel como docentes Bullough (2000).

Una reflexion final tiene que ver con el hecho de que las caracteristicas
dominantes de |a cultura docente, tanto en sus contenidos como en sus for-
mas, no definen la actuacion ni el pensamiento de los maestros, son marcos
simboalicos que condicionan, median, pero no determinan la capacidad in-
dividual o colectiva (Pérez Gémez, 1998).Y en este sentido puede afirmar-
se que, como setratd de mostrar alo largo de estainvestigacion, a pesar de
los conflictos derivados de las condiciones de trabajo y los momentos de
quiebre de su identidad, las egresadas de la upn tratan de imprimir un sello
distintivo a su practica docente dentro de la profesion magisterial.

Nota final

Después de haber explorado las dimensiones biogrifico-formativa, labo-
ra y de adscripcion identitaria de las egresadas, considero que las elabo-
raciones producidas en esta investigacion permiten una aproximacion a
larealidad profesional que ellas viven, pero también ofrecen la posibilidad
de desprender lineas de andlisis para la problematizacion y ulterior defini-
cion de propuestas de formacion para los estudiantes de la Unidad Ajusco
de la upn. Por ello, es importante incluir en este espacio las apreciacio-
nes gque algunas de las entrevistadas expresaron acerca de cudl debia ser la
orientacion delaslicenciaturas que ellas cursaron apartir de su experiencia.
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Al respecto, sus observaciones van en el sentido de sugerir que los
programas delaslicenciaturas contemplen la posibilidad de que los egresa-
dos quieran dedicarse ala docenciay por tanto de que sus contenidos sean
complementados con materias especificas para ofrecer una preparacion
pertinente pararealizar esta actividad.

Veroénica: Quizés, alo mejor si agregaria yo una materia en donde se desa-
rrollaran estrategias porque... bueno esta el disefio instruccional pero alo
mejor deberia ser complementado un poquito por lo que es esta didactica
de lo que es estar frente a un grupo (porque el conocimiento alo mejor 1o
tenemos... del nifio, de su desarrollo, de como aprenden), pero también hace
falta un poquito esa didactica de como ayudar alos nifios, ponerse al nivel,
trabajar con ellos... alo mejor agregaria ahi, como algo extra porque yo no
senti que mefaltaraalgo, quiza por esaventajade ser maestra, por eso lo veo
desde ese punto de vista: me complemento, a diferencia de otros chicos que
les gustaba [la docencia] pero no tenian esa experiencia.

Una observacion en el mismo sentido, pero derivada de las dificultades
gue se presentan en el mercado de trabgjo para dar cabida a los egresados
en puestos diferentes ala docencia, se expresaen el siguiente fragmento.

Maru: [la coordinadorade lalicenciatura], nos decia: estoy preocupada por-
gue todos los que terminar la carrera se estan yendo de maestros, entonces
hay que darles herramientas para que, de perdida, sepan lo que estén ha-
ciendo porgue pobres nifios. Y yo decia.... si laverdad es que si deberian de
buscar una materia o algo.

En un tono mds severo, otra de las egresadas manifiesta su percepcion de
gue laformacion debe contemplar ala docencia como parte ineludible del
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guehacer profesional, y refuerza el [lamado de atencion sobre la problema-
ticade lainsercion labora para que se introduzcan cambios en €l plan de

estudios que modifiquen el perfil de egreso.

Maricarmen: un pedagogo tiene que saber dar clases, un pedagogo que des-
pués va a proponer, vaa hacer un curriculum, vaatrabajar en un areadonde
se decidan los objetivos o fines de la educacion y ¢no sabe dar una clase?
Cuando estébamos en la universidad se discutia qué hacia el pedagogo
y qué era lo que tenfa que hacer... al final de cuentas jfijense donde estdn
los egresados! si la mayoria esta dando clases, pues yo creo que deben de
orientarse un poco a especificar [contenidos] en docencia. ;Para qué estin
preparando pedagogos que van a estar en el aire y que al final de cuentas van

aterminar como maestros?

Al agregar estas apreciaciones, pretendo ser congruente con €l propdsito
de escuchar a las egresadas para que su experiencia dé pistas de reflexion
y andlisis a quienes desde la upN nos encargamos de sus procesos de ense-
flanza, y para que esto repercuta en la mejora de los programas de forma-
cion que lainstitucion ofrece.
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