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Resumen

La investigacion consiste en indagar los sentidos de la eleccion de la docencia y la
incidencia de la formacion docente, en los estudiantes que recién ingresan a Magisterio en
un instituto del interior, principalmente en circunstancias de las practicas de observacion en
las escuelas, cuando se constituyen en insumos para la reflexién. La relevancia actual del
tema se debe a que la formacion se encuentra en un periodo de transiciobn hacia una
formacion universitaria.

Si se considera que los sentidos se construyen a partir de la biografia escolar, y de
como se re-significan a lo largo de las trayectorias, el problema de investigacion consiste en
la posibilidad de la construccién de la eleccion de la docencia cuando se integran las
experiencias biograficas en las reflexiones de los estudiantes.

Se aspira a comprender las significaciones de la eleccion de magisterio por parte de los
jovenes. Para ello se describieron las motivaciones, se analizaron, caracterizaron las
influencias de las experiencias en las escuelas y se identificaron los sentidos atribuidos a la
biografia escolar

Se aplica una metodologia cualitativa, a partir de la interpretacion de los procesos de
significacion atribuidos por los sujetos a la eleccién de la docencia y las relaciones de estas
significaciones con los contextos en que se producen, empleando el método biogréfico.

Los estudiantes manifestaron una contradiccion. Si bien hubo una re-significacion del rol
docente, en sus recuerdos como alumnos solo importa el rendimiento. Demuestra que se
han reproducido las formas de pensar de la escuela. Sélo la reflexion critica pudo operar un
corte en la transmisién y posibilitarles cuestionarse si ellos como maestros reproduciran o
gué aprendizajes generaran.

Se considera importante reivindicar: la educacion como acciéon y la eleccion como
construccién, como un camino de descubrimiento conjunto profesores-estudiantes de

renovados significados del rol y del sentido de la docencia.

Palabras clave: biografia, eleccion, formacién, maestro, sujeto.



Abstract

This research involves enquiring about the significance of the choice of the teaching
career and its incidence on teacher training for students who had just started their primary
teacher training in an institute in the interior of the country, mainly during instances of
teaching observation in schools, which meant a source of reflection.

If the significance of this choice is considered to be derived from school biography, and
from how this choice is resignified along the course of the training, the research problem
relies on the possibility of building the choice of the teaching career when biographical
experiences are integrated in students' reflections.

What is expected is to understand the significance of the choice of the teaching career
for young students. In order to achieve, this motivations were described and analyzed, the
influences of experiences in schools were characterized and the meanings attributed to
school biography were identified.

Qualitative methodology was chosen, involving the interpretation of significance
processes attributed by subjects to the choice of the teaching career and the relationships of
this significance with the contexts in which it is produced, using the biographical method.

The students showed a contradiction. Even though there was a resignification of the
teaching role, in their memories as students what mattered was only performance. This
shows that the way of thinking from primary school times is reproduced. It was only through
critical reflection that it was possible to operate a cut in this transmission and enable them to
interrogate themselves whether as teachers they will reproduce those patterns or about what
kind of learning they will generate.

It is considered of importance to uphold education as action and the choice of the
teaching career as a construction, as a road of joint discovery among teachers and students,

with renewed meanings of the role and the significance of teaching as a result.

Keywords: biography, choice, training, teacher, subject.
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Introduccion

Nuestra investigacion parte de cuestionar cuéles son los sentidos de la eleccion de la
docencia (magisterio), por parte de los estudiantes, jévenes que recién ingresan a un
instituto del interior.

Esta pregunta se presentd como problema a partir de la experiencia como profesora de
Psicologia en Institutos de Formacion Docente desde 1994, y, en particular, desde el afio
2007, por la consideracién de la importancia de la incidencia de las practicas de observacion
en las escuelas para definir la eleccion.

El trabajo con futuros maestros posibilité acercarnos a las vivencias y desafios que
enfrenta el estudiante al comienzo de la carrera cuando no tiene claro el sentido de la
eleccion, mientras los docentes esperan de ellos una supuesta vocacion.

Cuando se les preguntaba por qué elegian Magisterio pudimos constatar que la
motivacién que expresaba la mayoria se relacionaba con el gusto por los nifios, pero
después de un tiempo, y, fundamentalmente, luego de haber ingresado a la escuela, dicha
motivacién cambiaba y sus expresiones se profundizaban y enriquecian, en la medida que
relacionaban sus experiencias con su biografia...

El problema que nos planteamos surgié a partir de nuestra practica profesional, y se
inscribe en un contexto de investigaciones que, en nuestro medio, interroga las motivaciones
de la vocacion de los jovenes que ingresan a Magisterio, pero nos interesaba indagar mas
alla, en los sentidos de la eleccién. Esto nos preocupa porque afecta la formacién del
estudiante, su autoconocimiento, su estima. Pero, ademas, porque incide en el sistema
educativo, ya que el maestro tiene un rol fundamental, asi como la escuela, en la
construccién de ciudadania. En este momento habria una mayor sensibilidad por el tema de
la formacion del docente, debido a que se encuentra en un proceso de transicion hacia una
formacion universitaria.

Nuestro objetivo fue comprender las significaciones de la eleccibn de Magisterio por
parte de los jovenes de un instituto del interior del pais. Para ello, optamos por una
investigacion de corte cualitativo y utilizamos las entrevistas en profundidad y Grupales para
escuchar la voz de los estudiantes y, asi, poder profundizar en los sentidos que, desde su
perspectiva, han tenido para elegir la docencia. Ademas, para poder comprenderlos,
estudiamos a siete estudiantes de un mismo grupo que recién ingresaban o, que a lo sumo,
tenian un afo de ingreso durante el transcurso del afio 2017, el primer afio en la carrera.
Realizamos entrevistas Grupales y en profundidad a los estudiantes de primer afio, antes y
después de la primera y segunda observacion en las escuelas. Quisimos, de esta forma,

entender los cambios en las motivaciones, en los sentidos que daban los estudiantes a la

8



eleccion antes y luego de nutrirse con la experiencia en las escuelas, en un proceso de
reflexién sobre dichas experiencias en relacion a su biografia.

Si bien, al inicio de la investigacion teniamos el supuesto de la vocacién en la expresion
de su afinidad por los nifios, pensabamos que el estudiante debia enriquecerse con
vivencias para poder explicitar nuevos sentidos de la eleccién de la docencia. Resultaba
interesante caracterizar dichas experiencias, ademas de pensar la influencia de las mismas
en la eleccidon. Asimismo, propiciar el encuentro con su propia historia escolar y el
descubrimiento de la incidencia de la biografia escolar en la eleccion por Magisterio.

De ese modo se hizo compleja la mirada sobre el tema, porque en la eleccion de la
docencia se entreteje lo subjetivo y lo social de manera dialéctica.

Necesitamos apoyarnos en un marco teérico interdisciplinario para el abordaje de este
tema, ya que se imbrican aspectos psicoldgicos de los sujetos en relacibn con aspectos
socio-historicos y educativos.

Se requiere relacionar distintos aportes tedricos: desde la Filosofia y la experiencia, del
Psicoandlisis, de la Literatura, de la Sociologia critica, de la Psicologia Social, de la
Pedagogia de la Experiencia, asi como la consideracion de la Historia de la Educacion en

nuestro pais.



Capitulo 1. Fundamentacion y Antecedentes

En la busqueda de las investigaciones previas esta siempre presente en los textos la
preocupacién por los motivos de la eleccién de la docencia. No obstante, se ha acentuado
dicha preocupaciéon en la actualidad. Los cambios histérico-sociales y econdémicos han
incidido en la sociedad, y se piensa que la educacién es un medio para mejorar y, por ende,
se ha focalizado en la formacion del maestro como un aspecto necesario, lo cual ha llevado

a profundizar en los motivos de su opcion.

1.1. Antecedentes nacionales

Se destaca entre los estudios nacionales sobre los motivos de la eleccion de Magisterio
en Montevideo el de Fernandez Serron (Fernandez Serron, 2016), por la incidencia de la
evaluacion en la motivacion de la eleccion.

Respecto a los estudios de Fernandez Serrdn (2016), se focaliza en los estudiantes que
ingresan a la carrera de Magisterio por la incidencia que tiene la evaluacion parcial en la
motivacion para dicha eleccién, en un Instituto de Formacién Docente de Montevideo, desde
una investigacion cualitativa. Por esa razén, realiza dos entrevistas —antes y después— de
la primera evaluacion parcial. La motivacion intrinseca en un continuum con la motivaciéon
extrinseca se debilitaria en relacibn al contexto, por lo cual algunos estudiantes
abandonarian frente a los resultados de las pruebas. Se agrega el hecho de que los mismos
tienen pocas opciones y estan condicionados social y econémicamente. De todas maneras,
se considera el sujeto como agente, y que la opcién por la profesion es una eleccién. Si bien
se comparte la idea de la influencia del contexto educativo en la motivacion, se considera
gue, mas alla de la evaluacion parcial, repercuten los sentidos que los estudiantes le van
dando a la carrera a lo largo del tiempo.

En ese sentido, la investigacién de Diaz y Zeballos (2008) concluye que la vocacion es
una construccién en la cual la biografia escolar, asi como los docentes significativos de la
infancia y de formacion docente, inciden tanto en la eleccién como en la construccion del rol.

Fernandez Aguilar (2015) realiza un estudio sobre el Magisterio en Uruguay en el cual
cuestiona el futuro de la carrera debido a los motivos planteados por la mayoria («me gustan
los nifios») y enfatiza en el desafio que representa la formacion de los nuevos docentes.
Ademas, cuestiona el futuro de la carrera y plantea cuales habian sido los motivos que los
llevaron a optar, considerando si Magisterio es una opcion laboral atractiva para los
bachilleres en Uruguay. De acuerdo a las respuestas de los doscientos cuarenta y ocho

encuestados, el 34 % de ellos dicen haber elegido porque les gustan los nifios o les gusta
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ensefiar y el resto plantea otras causas de indole personal. Analizando estas respuestas, la
autora no identifica claramente que la vocacion se asocie al gusto por los nifios o por
ensefar, ya que no implica necesariamente tener vocacién para ensefiar (y viceversa).
Otros estudiantes encuestados (37%) manifiestan estar estudiando Magisterio para luego
estudiar otra carrera, porque es una opcion laboral rapida y segura. Por altimo, del resto de
los estudiantes, 29% «no sabian qué hacer», aunque querian seguir estudiando y en otros

casos (13%) los motiva su situacién familiar o porque era la Unica salida laboral efectiva.

1.2. Antecedentes regionales e internacionales

A nivel regional e internacional existen estudios que aportan a la presente tesis. Davini y
Alliaud (1995), investigadoras argentinas, en Los maestros del siglo XXI: un estudio sobre el
perfil de los estudiantes de magisterio realizan un analisis de las caracteristicas de los
estudiantes (en 1.097 casos) de Magisterio de ensefianza primaria, en los institutos de
Formacion docente y en sus escuelas de practica en Capital Federal y en el Gran Buenos
Aires. Uno de los ejes de andlisis fueron las motivaciones para la eleccion de la carrera
docente, ademas de las caracteristicas socioculturales, las expectativas y las
representaciones sociales. Esto motivé a las autoras, saber quiénes eran, como eran,
ademas de cuantos eran los maestros del futuro en una época critica para el pais, la
educacién y la docencia. Davini y Alliaud (1995) plantean que el contexto incide en los
movimientos de matricula de los estudiantes: «los mecanismos politicos, econémicos y
sociales intervienen en la seleccién cuantitativa y cualitativa de estos estudiantes, futuros
docentes» (p. 34). De ese modo, la docencia es una segunda opcion luego de fracasar en la
universidad, ya sea por razones econOmicas o de preparacion académica. Entonces,
concluyen que las crisis del pais repercuten en la educacion.

En Argentina, a partir del estudio desde las voces de los propios docentes en la
investigacion de Pidelld, Rossi y Sagastizabal (2013), se destaca el reconocimiento de las
necesidades prevalecientes en la eleccion, asi como también su interpretacion y la
comprension de los valores que la orientan. En el mismo se analizan en el periodo
comprendido entre 1996-2010, especificamente, las motivaciones que condujeron a ciento
cincuenta docentes a sostener el desempefio de sus tareas en Rosario (Pidell6 et al., 2013).

La interpretacion de las respuestas obtenidas acerca de por qué se eligi6 la carrera
docente esta sustentada en aportes tedricos sobre motivos y necesidades que orientan las
elecciones y acciones de las personas, que han sido resignificados en el marco del
paradigma de la complejidad. EI motivo es presentado como disposicion o rasgo Individual.

La motivacion (intrinseca o extrinseca), como la activacién de dicho motivo que refiere al

11



impulso, a la tendencia a la accion, orienta su direccién y lo sostiene o lo hace desistir (Mc
Clelland, 1989).

Las necesidades y motivos pueden ser tratados como sindnimos. Este estudio posibilitd
el reconocimiento de las necesidades prevalecientes en dicha eleccion, asi como también la
interpretacion de su entramado y la comprensién de los valores que la orientan. Se
considera que el andlisis y la categorizacion son imprescindibles para la generacion de
conocimientos, aunque sean provisionales, basados en la concepcién de la teoria
fundamentada. Se categorizé el contenido de las respuestas segun refirieran a necesidad de
logro, de poder y de afiliacion. La necesidad de logro aparece intimamente relacionada con
la necesidad de poder altruista. A su vez, la basqueda de un logro personal esta asociada
con una finalidad social, con el interés por transformar la realidad a través de la educacion.
El predominio del motivo de afiliacion evidencia en la eleccion de la carrera docente una
serie de aspectos que confluyen en multiples sentidos otorgados a la funcién del ensefante.
Entre ellos, se destaca que al momento de elegirla convergen las conjeturas construidas en
torno al rol docente con las vivencias de las propias trayectorias escolares. De este modo,
cristaliza rasgos del «ser docente» que intervienen al momento de elegir la carrera, modelos
que ofrecen definiciones en torno a las caracteristicas y condiciones de la tarea educativa, y
gue favorecen la confianza y la seguridad para el logro de esta meta. Estas necesidades,
interpretadas en este estudio como rasgos de lo afiliativo, constituyen los sentidos por los
cuales un sujeto prioriza un espacio ocupacional y profesional, debido a que le permite
vivenciar por medio de la pertenencia a dicho espacio, cuestiones del orden de la aceptacién
y la conformidad.

En México, Garcia Gardufio (2010) en el estudio Los determinantes de la eleccion
vocacional de una semiprofesion pretende entender los factores que influyen en la eleccion
de los estudiantes de maestros. La poblacion la constituyeron 140 estudiantes de primer
ingreso con un promedio de edad de 20 afios que cursaban una escuela normal publica en
la ciudad de México, en 1995-1996, con el Plan curricular 1984 (por el cual la carrera cambia
a Licenciatura). La compara con el plan de estudios anterior. Segun el estudio de Garcia
Gardufio y Organista (2006) citado en Garcia Gardufio (2010), el 57% de los estudiantes del
Plan 1984 eligi6 la carrera por motivos extrinsecos, en comparacion con el 47% del Plan de
estudios 1975.

Realiza una revision de investigaciones anteriores, entre ellas la de Ruiz, citado en
Garcia Gardufia (2010) sobre los factores que influyen en la elecciébn de carreras
universitarias. Compara los motivos de eleccion de estudiantes de la universidad con los de
la carrera de Magisterio y encuentra diferencias. Indica en Magisterio cuestiones comunes a

las semiprofesiones:

12



...algunos de sus miembros eligieron estudiar por un acto calculado y de interés practico
MAs que como una respuesta a sus inclinaciones vocacionales, y otros miembros las eligen
como un acto natural de vocacién de servicio a las personas e interés por trabajar con nifios
(Garcia Gardufio, 2010, p. 106).

Una semiprofesién tiene las caracteristicas de consistir en estudios mas cortos, en los
que se imparten conocimientos menos especializados y con menos autonomia de la
supervision y control social.

Sefala que las semiprofesiones como el Magisterio atraen a quienes desean trabajar
con personas Yy tienen motivacion por el servicio a los deméas. Los maestros de educacién
béasica plantean como motivo de ingreso a la carrera el interés por trabajar con nifios.
Agrega: «Los hallazgos de las investigaciones realizadas en México (Calvo, 1980; Garcia
Gardufio, 1983; Reyes y Zufiiga, 1994; Garcia Gardufio y Organista, 2006) indican que,
aproximadamente, el 50% de los estudiantes normalistas eligio la carrera por vocacion o
motivos intrinsecos» (Garcia Gardufio, 2010, p. 99).

Define vocacibn como «inclinacién personal por estudiar o practicar un oficio o
profesién» (Garcia Gardufio, 2010, p. 100). Considera que la motivacion esta asociada con
la vocacion; se manifiesta cuando estudiante habia ingresado por interés, en cambio se
aleja de la vocacion si plantea otros «motivos como presién familiar o econémica o por no
haber podido ingresar a estudiar lo que deseaba» (Garcia Gardufio, 2010, p. 100).
Considera que la vocacion por la carrera es determinante para un buen desempefio
académico (promedio) y para tener una actitud favorable hacia la profesién.

Le llama la atenciébn que los estudiantes que tienen familiares maestros tienden a
permanecer en la docencia. Plantea la influencia positiva de lo que denomina «la cultura
normalista-magisterial» en la valoracion de la carrera, en la actitud hacia la misma.

Al final de la investigacion considera lo limitado del estudio en relacién a «contribuir a
resolver el ingreso a la normal de estudiantes sin vocacion» (p. 107). Reconoce que es un
problema complejo, que el hecho de constituir una semiprofesion es un obstaculo para
atraer a los estudiantes mas capaces.

En Espafia, en el estudio de Cérdoba, Ortega y Pontes (2006) se refiere a los intereses
y motivos para la docencia en educacién secundaria como salida profesional para el
alumnado de Humanidades y Ciencias Sociales. Categoriza los estudiantes segun los
motivos como: simpatizantes, vocacionales, pragmaticos y alternativos. Los simpatizantes
expresan «me gustaria dedicarme a la docencia» o refieren a facetas de la labor docente
como trasmisién de conocimientos o contacto con el alumnado. Los vocacionales a través
de «elegi porque me interesa... siempre me ha gustado» expresan compromiso y que
siempre les interes6 como el objetivo principal de su vida. En cambio, considera pragmaticos

a quienes eligen motivados por los beneficios de la profesiébn docente como vacaciones,
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acceso o trabajo seguro. Elabora otra categoria, llamada de motivos alternativos, la de
quienes la consideran como una posibilidad y no desestiman ninguna aunque esa no sea la
mas valorada.

Otro estudio espariol, de Lopez-Saez (1995), plantea la influencia del género en la
eleccién considerando carreras tipicamente femeninas —entre las que estaria Magisterio—
y, por otro lado, carreras masculinas. Dicha influencia se ha tratado de explicar, desde la
teoria de la expectativa-valor, entre algunas de las teorias. De ella surge que las mujeres
perciben mas altas probabilidades de éxito, por lo tanto, mas bajas de fracaso, respecto a
los hombres en carreras tipicamente femeninas (enfermera, secretaria, maestra, entre
otras).

Se observa que la profesion de maestra es considerada una profesion tipicamente
femenina. Los estereotipos de género inciden en las elecciones profesionales, ya que las
mujeres y los hombres ajustan sus expectativas de éxito a la realidad, a la carrera que les
sera mas facil triunfar seguiin las normas sociales establecidas.

Respecto al valor del incentivo, es importante tener en cuenta las diferencias en el
proceso de socializacién al inculcar valores a los nifios y a las nifias, lo que les llevaria a
valorar de diferente manera distintos factores relacionados con las profesiones: ganar
dinero, oportunidades de liderazgo, ayudar a los demas, etcétera (Lopez-Saez, 1995, p. 34).

Para Eccles no son los éxitos y los fracasos los que influyen en las elecciones, sino la
interpretacion que el sujeto hace de los mismos. Las normas culturales, en las que se
integran los estereotipos y roles de género, influyen en el proceso de socializacion del
sujeto. De ese modo, las normas y el proceso de socializacién inciden en la percepcion de
su mundo social y en la interpretacion de su experiencia personal «influyendo, a través de
estos procesos cognitivos, en sus metas y auto esquemas generales y en sus memorias
afectivas» (Eccles, citado en Lopez-Saez, 1995, p. 34).

Las normas y el proceso de socializacion contribuyen a la valoracion subjetiva de la
tarea que la persona vincula a cada una de las elecciones posibles. Dicha valoraciéon
subjetiva explica las diferencias en la eleccién profesional entre hombres y mujeres. Se
valora la tarea en funcion de la obtencion de satisfacciones a corto plazo, su utilidad para la
realizacién de valores y metas y el costo que supone implicarse en ella (Lopez-Saez, 1995).

Luego de la comprobacion empirica de su modelo, una de las conclusiones mas
importantes para esta investigacion a la que ella llega es que...«para las mujeres, el peso
del valor subjetivo de la tarea es mas fuerte, en sus decisiones de eleccién, que para los
hombres» (Eccles, citada en LOpez-Saez, 1995, p. 38). El planteamiento de John Eccles
(1985) consiste en que «los estereotipos de género influyen en el auto esquema, en los
valores personales y en las caracteristicas estereotipadas asociadas a cada tarea» (p. 35).

Un aporte en este sentido lo constituye la investigacion de Sainz, Lopez-Saez y Lisbona
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(2004) acerca de las Expectativas de rol profesional de mujeres estudiantes de carreras
tipicamente femeninas o masculinas:

La socializacion del rol de género puede afectar a los valores otorgados a una tarea a
través de su impacto sobre la importancia que los hombres y las mujeres asignan a diversas
caracteristicas personales. En el caso del rol de género masculino, se le da mas valor a la
competitividad, la fuerza y la destreza fisica, mientras que en el caso del rol de género
femenino se le da mas valor al cuidado de los demas y a la demostracion de las emociones
(Séinz et al., 2004, p. 113).

El objetivo de la investigacion es analizar diferencias y similitudes entre 51 mujeres que
estudian carreras tipicamente femeninas con otras tipicamente masculinas, respecto a los
motivos por los que eligieron la carrera que estan cursando. El 90% de las mujeres de las
carreras tipicamente femeninas, al preguntarles por los motivos, «aludieron a la vocacion y a
factores intrinsecos a la carrera -gusto por los contenidos de la carrera, trato con pacientes o
con nifios, pasion por la carrera, etc.-...» (Sainz et al., 2004, p. 115). Las autoras las
consideraron «idealistas», al no plantear factores mas instrumentales (salidas profesionales
o el salario). El 77% de las participantes de carreras tipicamente femeninas refieren a la
necesidad de ayudar a los deméas, como motivo fundamental de la eleccion.

Ello confirmaria la reproduccion del estereotipo femenino en la eleccién de este tipo de
carreras, estereotipo que vincula a la mujer con profesiones relacionadas con la ayuda y el
cuidado de los demds, asumiendo, por lo tanto, la identidad de rol asociada a la condicién
de ser mujer (Sainz et al., 2004, p. 115).

En otra investigacion del mismo pais, Sanchez-Lissen (2002) centra la preocupacién en
los formadores de docentes segun lo manifiesta en su estudio de la eleccion de Magisterio
entre la motivacion, la vocacion y la obligacion. Considera que la funcién de los profesores
de Magisterio consiste en que los estudiantes logren la vocacién auténtica (incluye vocacion
subjetiva y la objetiva) a partir del fortalecimiento de la vocacion obijetiva. El objetivo es
conocer la vocacion de los estudiantes de Magisterio de Sevilla, estudiando para ello a 994
estudiantes. Ellos manifiestan el caracter social de la carrera docente aunque, cada vez
mas, aparecen cambios hacia un caracter pragmatico. También aluden a la preferencia por
carreras sociales donde las estudiantes femeninas (58%) hacen Magisterio como primera

opcion, diferente a los estudiantes masculinos en el que hay otro orden de prioridad en

relacion a sus opciones. Sanchez-Lissen (2002) diferencia preferencia de aspiracion. La
aspiracion seria del campo del deseo, deseabilidad, (no en el campo de la realidad); en
cambio la preferencia referencia a las posibilidades. A su vez, diferencia eleccion de

decision. La eleccién conlleva a una decision. La eleccion es el proceso, la decision es un
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producto. La decision se mantiene en el tiempo como vocacidon mas arraigada. La vocacion
puede ser: subjetiva, objetiva y auténtica (que incluye las dos anteriores).

Gratacés (2014) realizdé una investigacion sobre las motivaciones en la eleccién de ser
maestro. Pretendié profundizar en las motivaciones que impulsan a los alumnos a elegir
educacion. La Investigacion se realiz6 a estudiantes de primer afio de Educacién primaria e
infantil de la comunidad de Madrid, de once facultades de educacion. Es una investigacion
de tipo cuantitativo en la cual se adaptd una «Escala de medicion de motivaciones».

Se planteé como hipétesis la existencia de tres tipos de motivaciones: intrinsecas,
extrinsecas y altruistas (prosociales, en relacion a ayudar a otros, o trascendentes, segun
otros autores). También afirma que el tipo de motivaciones influye en su compromiso
profesional.

Para Gratac6s (2014) las motivaciones serian: extrinsecas: «centradas en lo que
obtengo externamente» (p. 116) e intrinsecas: «centradas en la autorrealizacién en la propia
profesién» (p. 116). Se mezclan con las motivaciones trascendentes que la autora propone
separar. Plantea la necesidad de redefinir el concepto de motivacion incorporando: «las
motivaciones trascendentes —lIllamadas también prosociales o altruistas-——en el ambito
educativo» (Gratacés, 2014, p. 11). Aparece el compromiso, el afecto y el amor pedagdgico.

La autora analizando antecedentes expresa que la mayoria de los estudios establecen o
la accesibilidad a la carrera o la vocacion, aungue no siempre definen qué es la vocacion,
considerando el aprecio por los nifios o el gusto por la ensefianza, constituir una carrera
puente por no haber podido acceder a otras. Encuentra en la eleccion diferencias de género:
en las mujeres, lo vocacional o el gusto por los nifios; en cambio, en el hombre, aspectos en
relacién a constituir una carrera corta, no poder acceder a otra y el facil acceso al trabajo. En
este aspecto aparece la importancia del ambito geografico, ya que los maestros rurales
tienen ese perfil de respuesta. Se da importancia a la influencia familiar en la decision.

Considera determinantes de la motivacion: autopercepcion (habilidad para ensefiar),
valor de la tarea (personal y social), carrera de segunda opcion, expectativas y creencias
sobre la profesion.

Gratacos (2014), respecto a su investigacion en la comunidad de Madrid, expresa que
resulta muy importante la motivacion intrinseca, seguida por la altruista (utilidad social) v,
por otro lado, la motivacion extrinseca (utilidad personal). En anteriores investigaciones ya
se observaba la motivacion intrinseca y se consideraba, aunque no con ese nombre, la
altruista. Se constata lo que marcan otros estudios: mayor importancia de la motivacion
intrinseca y altruista en mujeres y de la extrinseca en hombres. Al comparar con otros
paises, surge predominancia de las motivaciones intrinsecas y de las altruistas en los paises
desarrollados. Respecto a otros factores de la motivacion, sefiala una variabilidad respecto a

aspectos culturales y a la percepcion de la profesion. Ello explica que la aplicacion de
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medidas politicas iguales tiene resultados diferentes en diferentes paises. De ahi la
importancia de conocer las motivaciones, para ser maestros en cada entorno cultural y
social.

La cultura marca diferencias en los maestros, segin un analisis intercultural de factores
motivacionales que influyen en la identidad del maestro de Cardelle-Elawar, Irwin y Sanz de
Acedo (2007) en EE. UU., Ghana y Espafia. Considera que «el amor por los nifios hizo una
diferencia positiva en sus vidas y se convirti6 en un hilo comin en las tres culturas»
(Cardelle-Elawar et al, 2007, s. p.). La comparacién intercultural ilustra las diferencias en las
motivaciones para enseflar desde puntos de vista personales, histéricos, politicos vy
econdémicos. El grupo de Ghana hizo hincapié en que la ensefianza era principalmente una
forma de alcanzar el estatus social y econémico. El grupo de Espafia explic6 que su
motivacién era obtener un titulo universitario y un trabajo que proporcionara vacaciones mas
largas en tiempo que otros trabajos, mientras que el grupo de EE.UU. manifesté variedad de
razones. Para algunos se convirtié en una segunda carrera o alternativa; otros indicaron que
decidieron convertirse en maestros después de que sus nifios crecieron. Esta decision
contrastaba con el grupo de Espafia, en el sentido de que querian obtener el grado antes de
casarse.

Todos los participantes tuvieron algo positivo que decir de sus maestros anteriores y
sobre sus estilos y compromiso para prepararlos como maestros. Los participantes de
EE.UU. escribieron sobre la influencia que experimentaron estos trabajos en su decision de
convertirse en docentes, mientras que los participantes de Ghana y Espafa realizaron antes
su decisién, ya sea cuando comenzaron su educacién o al finalizar la escuela secundaria,
respectivamente. Algunos participantes espafioles hablaban de deseos insatisfechos de
realizar otras carreras debido a las presiones familiares. Los participantes de Ghana
hablaron de su motivacién en la elecciéon de una carrera docente para ayudar a la sociedad
y para la supervivencia econdmica. Los estudiantes de EE.UU. manifiestan tener mas
control personal de la eleccion de carrera y muchos parecian elegir ensefiar después de

experimentar otras carreras.
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Capitulo 2. Marco Referencial tedrico

2.1. Los jovenes y la eleccidon de la docencia

Los estudiantes de formacién docente, en el imaginario social, son adultos jévenes que
eligen la docencia con vocacion o sin ella. De ese modo, en caso de no tener un buen
desempefio o desertar de la institucién educativa, la culpa recae en el estudiante al que se
etigueta «no tiene vocacién», no implicandose sus profesores en ello, ni a la propuesta
educativa. Como lo plantea Carbajal (2015), a partir de su investigacién en jévenes que
ingresan a la Universidad La responsabilidad institucional en la permanencia del estudiante
durante el afio de ingreso a la Universidad de la Republica, los profesores tienen un
compromiso con la situacion, asi como las politicas educativas que promueven una
educacién para todos. En ese sentido, Diaz y Zeballos (2008) plantean la necesaria
construccién conjunta de la vocacion de los estudiantes por parte de los profesores.

Carbajal (2015) analiza las estrategias docentes e institucionales privilegiadas para
recibir al estudiante. Entre las categorias analizadas se encuentran las estrategias
pedagdgicas, comunicacionales y vinculares que el docente despliega para facilitar el
encuentro con el estudiante y como el estudiante las recibe; concluye la importancia del
vinculo. Al respecto, plantea las caracteristicas del adolescente en el contexto de una
sociedad posmoderna que dificulta la situacion de eleccién, agregando las dificultades de
empleos estables. En el contexto de nuestra investigacidbn nos preguntamos como es el
joven que ingresa a Magisterio. En rasgos generales, como en todo joven, los cambios
corporales de la pubertad conducen a las reestructuraciones del yo, a la blisqueda de una
nueva identidad y de nuevos roles.

Entrar en el mundo de los adultos significa, para el adolescente, la pérdida definitiva de
su condicion de nifio. Es un momento crucial que exige el pasaje de la heteronomia a la
autonomia y constituye la etapa decisiva de un proceso de desprendimiento que comenzé
con el nacimiento (Carbajal, 2015, p. 159).

La adolescencia culmina cuando el proceso de maduracion ha terminado. Este supone
la conquista de la independencia afectiva, econémica y la existencia de un proyecto de vid,
pero se ve dilatada por la dificultad econémica que esta relacionada con la dependencia.

Rita Perdomo, citada en Carbajal (2015) plantea:

La adolescencia podria prolongarse mucho mas alla de los 25 afios, cuando no es
posible independizarse econémicamente de los padres y se depende de ellos, ya sea

porgue no se puede acceder a una vivienda propia, porque el sueldo no alcanza, porque auin
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se es estudiante y las exigencias curriculares impiden disponer de un horario para trabajar.
[...] La dependencia econdmica necesariamente determina dependencia psicolégica (p. 50).

En ese momento vital, con esos conflictos, deben decidir los estudios a seguir.

Es necesario considerar desde qué concepciones de la juventud se posicionan los
autores antedichos y para ello nos basaremos en el analisis de la antrop6loga Mariana
Chaves (2005):

- Concepcion naturalista: «define a la juventud como una fase natural en la evolucion de
los individuos» (Di Leo, 2011, p. 58). Estaria determinada desde la dimension bioldgica, que
se legitima desde el modelo biomédico.

Complementaria a ella:

- Concepcion psicologista: Define a la juventud como un momento de crisis, asociando a
la juventud al dolor y sufrimiento que sera superado tras la maduracion y adquisicion de la
personalidad y de la adultez.

- Concepcion de la patologia social: tiene una mirada negativa hacia el joven,
considerandolo vulnerable a las enfermedades o problemas y/o patologias sociales (drogas,
violencia, entre otros) o a las consecuencias negativas de los cambios sociales.

- Concepcidn del panico moral: Se asocia a los jévenes con los miedos sociales y pasa
a constituirse en el chivo expiatorio de los problemas, se los culpabiliza. Los medios de
comunicacion lo acrecientan.

- Concepcidn sociologista: coincide con la anterior en presentar al joven como victima de
las condiciones sociales; estaria determinado por la globalizacion, el posmodernismo, la
familia, los profesores, pero no estigmatizandolo como peligroso. Le negaria la capacidad o
posibilidad de ser sujetos sociales creadores.

Cuando se habla de los jovenes se apela «mas que una condicién natural a una
construccién histérico-social, que se apoya en elementos psicobiol6gicos y que encierra
significaciones complejas, aludiendo a una complicada trama de situaciones sociales,
actores y escenarios» (Di Leo, 2011, p. 59).

En ese sentido, si bien se plantean las dificultades para la independencia econémica vy,
por consiguiente, psicoldgica, las politicas de ayuda al estudiante (becas, por ejemplo) han
intentado compensar su situacion. En ese sentido, los jévenes podrian elegir sin tantos
condicionamientos. No obstante, nos preguntamos si habria algunas particularidades de los
jévenes que lo inducirian a la eleccion.

En la investigacion de Carbajal (2015) con estudiantes universitarios describe las
dificultades que se les presentaron a los jévenes para elegir y sostener sus estudios
terciarios en relacion al momento vital, de cambios (migrar a Montevideo), crecimiento
(asumir otras responsabilidades y no estar preparado, no querer cerrar ni decidir qué elegir

para su futuro) y de adaptacion.
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«Estos aspectos refieren a la eleccién vocacional, que en muchos seria inmadura» (en
base a la clasificacion de Sposetti, Silva y Etchevarria; citado en Carbajal, 2015, p. 164). Se
relaciona con la construccion de la identidad adulta cuando adn no se puede visualizar como
un futuro adulto. Podriamos agregar la dificultad de construir una identidad vocacional,
profesional.

El joven es visto como inmaduro, respondiendo a una concepcion psicologista, vy
requiriendo de un proceso de maduracién para la adquisicion de la personalidad, de la
adultez. Con mas razén necesita de la socializacion con otros, de poner en comln sus
expectativas, sus proyectos.

Profundicemos en los conceptos de identidad, sus relaciones con la identidad vocacional
y con la subjetividad.

2.1.1. Identidad personal, identidad vocacional y subjetividad

Rascovan (2004) hace una revision del concepto de identidad personal y lo relaciona con el
de subjetividad. Cuestiona la vocacién y problematiza la identidad vocacional. Los cambios
en la vida social y en el mundo del trabajo motivan a interpelar esas categorias conceptuales

concebidas en otro contexto socio-histérico. Sostiene:

...lo vocacional como el entrecruzamiento de una dimensién social, propia de
toda organizacién econdmico-productiva y una dimension subjetiva asociada a
las formas singulares en que los sujetos construyen sus trayectos o itinerarios

de vida, principalmente en el area laboral y de la educaciéon (Rascovan, 2004,
p. 2).

Rascovan (1998) plantea que cada sujeto tiene una forma singular de vincularse con los
otros y con las cosas, asi como de reconocer su propia posicion subjetiva como sujeto
deseante que es punto de partida para poder proyectarse hacia el futuro (citado en
Rascovan, 2004).

A su vez, en cada cultura y etapa histérica circulan objetos del mundo del trabajo
(profesiones, oficios, ocupaciones) y del estudio (carreras, cursos, etcétera) que constituyen
la oferta. Los sujetos, condicionados por sus condiciones materiales de existencia, intentan
seleccionar entre ellos los objetos de su preferencia; asi es que eligen, deciden.

Rascovan (2004), en la revision de la identidad vocacional, considera por separado qué
es la identidad y qué es lo vocacional. No obstante, preferira emplear el término subjetividad
en lugar de identidad.

El concepto de identidad que intenta la «articulacion entre lo Individual y lo social», que
considera al individuo como «ser auténomo, consciente, libre, capaz de determinarse a si

mismo» (Rascovan, 2004, p. 4), se construy6 desde un paradigma moderno sustancialista.
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El psicoandlisis aporta, ademas de la nocién de sujeto que enfrenta esta «concepcion de
individuo como indiviso, homogéneo y encapsulado en sus propios limites» (Rascovan,
2004, p. 4), las nociones de identidad e identificacién.

La identidad, por lo tanto, se conforma alrededor de un proceso de unidn a los otros; es
decir, de pertenencia, pero al mismo tiempo, también de separacién con los otros, o sea, de
diferencia.

Entonces, la identificacién tendra que ver, por un lado, con la pertenencia ligada a las
primeras experiencias de satisfacciébn, mientras que la separacién, la diferencia, estaria
asociada al dolor. De ese modo, podria postularse que la identidad —como proceso que se
construye a partir de las identificaciones— se configuraria en torno de las experiencias de
satisfaccion, por un lado, y del dolor, por otro, que en conjunto establecen marcas que
edifican la subjetividad.

La identidad es, pues, la representacion de si como perteneciente a un conjunto, pero
también como diferente al mismo. Su paradoja mas evidente consiste en que siendo una
referencia al si mismo, s6lo puede sostenerse con lo que esta en otra parte (Rascovan,
2004, p. 4).

Ana M. Fernandez se cuestiona «la existencia de un mecanismo universal de
estructuracion del sujeto ¢ Cuanto de lo que creimos estructura universal de la subjetividad
sera narrativa propia de la modernidad?» (Fernandez, citada en Rascovan, 2004, p. 4). La
subjetividad supone articulaciones multidimensionales psiquicas, bioldgicas, sociales,
culturales, ambientales y politicas que colaboran en la produccion de subjetividad.

Se pone de manifiesto la singularidad histérica al considerar la propiedad y la privacidad
como productoras de subjetividad.

La primera forma de reconocimiento de la Individualidad, de la separacion y
diferenciacion del sujeto (de la modernidad) respecto del grupo, esta ligada a la institucién
social de la propiedad y, a partir de ésta, la constitucion de una esfera de lo privado [...]
Para la experiencia moderna la Individualidad no puede ser asumida sin esta referencia, ya
que la propiedad y la privacidad caracterizan la cualidad que toma la Individualidad en los
procesos historicos (Rascovan, 2004, p. 5).

Tanto la propiedad como la privacidad consisten en relaciones sociales que se sostienen
con referencia a otros: «tener lo que el otro no tiene o tener mas, poder sustraer a la mirada
del otro alguna parte de la vida personal» (Galende, citado en Rascovan, 2004, p. 5).

«Pareciera pues, que el concepto de subjetividad permitiria integrar lo idéntico y lo
diferente, la estructura y el acontecimiento, lo Individual y lo social, lo publico y lo privado»
(Rascovan, 2004, p. 5). El autor, siguiendo a Ana Maria Fernandez, prefiere el empleo de

términos como subjetividad, o produccion de subjetividad, y no de identidad.
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Entonces, la investigacion de la subjetividad consiste «en la interrogacion de los
sentidos, las significaciones y los valores que produce una determinada cultura, su forma de
apropiacion por los sujetos y los efectos sobre sus acciones practicas» (Rascovan, 2004, p.
5).

La vocacidon como categoria moderna expresa una certeza, un absoluto que en la vida
subjetiva puede hallarse, via revelacion y/o hallazgo o, por el contrario, a través de un
proceso de construccion mas o menos racional a lo largo de la vida (Rascovan, 2004, p. 5).

Ya sea un llamado innato, o una construccién, remiten al mismo paradigma lineal y
absoluto para pensar la vocacion. Entonces, si la vocacion es una verdad, se la puede
descubrir, se la puede construir.

«Vocacion se relaciona con vinculos que los sujetos establecen con variados objetos
(otros sujetos, actividades, lugares, experiencias) de la realidad social, guia al sujeto hacia
una actividad determinada» (Rascovan, 2004, p. 6).

En cambio, desde un paradigma critico, entre otros autores Lacan, citado en Rascovan
(2004), a partir de las nociones de deseo y goce, rompe la nocién absoluta, certera, de la
vocacion. Rascovan (2004) afirma que la vocacion no existe si por ella se entiende una
relacion necesaria entre el sujeto y el objeto.

Reforzamos la posicion acerca de un sujeto no atado a un solo objeto, postulando que
entre uno y otro se abre la dimensién de la falta, y con ella, la posibilidad de buscar, de
explorar, de crear (Rascovan, 2004, p. 6).

De ese modo, la vocaciéon, mas que revelacion o construccién de algo seguro, se
relaciona con busqueda, representada en la metafora del horizonte. La paradoja de ambas
es gue al mismo tiempo son y no son, pero mueven al sujeto y lo ponen a andar. No es, en
tanto proceso acabado, y, a la vez, es siendo, en tanto proceso, abierto, inacabado, incierto.

«La vocacibn como busqueda de un horizonte y como proceso de construccion-
deconstruccion reconstruccion, guedara necesariamente implicada en los procesos relativos
al deseo y el goce...» (Rascovan, 2004, p. 6).

Entonces, se puede pensar «la elecciobn vocacional como un proceso y un acto de
eleccion y realizacion de un hacer con un plus inevitablemente ligado a la busqueda de
satisfaccion» (Rascovan, 2004, p. 9).

Desde otra perspectiva, Zambrano citada en Fuentes (2001) en su texto sobre La
vocacién del maestro plantea que al emplear la palabra vocacién se corre el riesgo de ser
tildado de poco cientifico. No obstante, destaca la importancia de la docencia como vocacién
y experiencia, ya que tiene la potencialidad de convertirse en un aprendizaje ético en tanto
transforma a la persona. Por ello, no define el concepto vocacion, sino que remite a la

experiencia en un contexto sociocultural de un sujeto singular que busca dar sentido a su

22



vida en la relacion con la tarea, siendo la vocacion la tarea. Esta tarea incluye el modo de
ser del docente, que, siendo pasible de transformacion, adquiere una dimensién ética.

Las crisis vocacionales para Fuentes (2001) manifestarian la necesidad de cultivar esos
aspectos en el docente durante toda la formacion y la vida del mismo. Volviendo a la
eleccién vocacional y la satisfaccion en el objeto elegido, la realidad es fuente de mdultiples
dolores; incluso en la misma relacién pedagdgica asi como se puede sentir placer se siente
dolor, aunque de ello no se habla.

La vocacion docente es entendida como algo vivo, que cambia con el paso del tiempo,
de modo que puede caerse en la prepotencia ante el miedo de verse como vulnerable o
limitado frente a los aprendices. El reto radica en como transformar esos momentos criticos
en posibilidades para el cambio y reformular la relacion que habiamos establecido con
nuestra tarea, e imprimir nuestra singularidad.

Para Fuentes (2001) la vocacién no siempre aparece como una "decision" basada en
una especial inclinacion por el mundo educativo, excepto por el impacto que algunos
maestros provocan en los alumnos, que hace que estos los recuerden.

Es fundamental el conocimiento como experiencia, el contacto con la materia que se
ensefia, la investigacion, el marco institucional de la actividad docente y, principalmente, la
accion docente en el aula. Porque ella es el escenario donde la dimension ética de la
docencia se resignifica y donde se pone a prueba la verdadera vocacion, en relaciéon a si se
poseen las cualidades humanas adecuadas ademas del llamado personal (Fuentes, 2001).

“Y es que, en el cara a cara con el alumno, nuestra humanidad queda al descubierto”
(Fuentes, 2001, p. 298). Porgue uno de los aspectos fundamentales de la relacién docente
es la fragilidad de lo humano que se evidencia en ella. Del mismo modo, Maria Zambrano

citada en Fuentes (2001) advierte que:

...cuando se siente al préjimo como persona, se espera siempre de él y, en
consecuencia, uno de los mayores dolores que nos depara la vida es el asistir
al hundimiento o a la falsificacion de esa promesa que es todo ser humano
(Fuentes, 2001, p. 299).

Porque ser uno mismo y mostrarse ante los demas con el respeto y la proximidad
necesarias constituyen al acto educativo como “un acontecimiento ético” (Fuentes, 2001, p.
299). Requiere cierto caracter para exigir y ser capaz de sostener la tension entre parecer y
aparecer.

El docente no solo informa, no solo enseia una materia... como dice Van Manen,
“personifica una materia, esta de forma personal frente a otras personas ante las que media,

y posibilita un aprendizaje humano” (Van Manen, citada en Fuentes, 2001, p. 300).
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Habla de la experiencia de la relacién y de las dificultades que requieren de una serie de
capacidades psicologicas que, unidas a las intelectuales, facilitan la tarea de ensefiar. El
equilibrio personal y lo que hemos aprendido sobre nosotros mismos suponen un saber, una
sabiduria principalmente como phrénesis en el sentido dado por Aristételes: «...se adquiere
en la practica cotidiana, en las relaciones que se establecen con los alumnos, con los
compafieros, con la institucién, incluso con la materia que se ensefa; pero,
fundamentalmente, en la relacion con nosotros mismos» (Fuentes, 2001, p. 300).

Para Fuentes (2001) el profesor es quien es capaz de imprimir singularidad al quehacer
que se vuelve personal. Vivir la actividad profesional como «accion» es descubrir que «quien
es alguien esté implicito tanto en sus palabras como en sus actos» (Hanna Arendt, citada en
Fuentes, 2001, p. 303). Es encontrar la «vocacion», no como una llegada sino como un
punto de partida, como un camino inacabado a partir del cual podemos cumplir un doble fin:
la mejora personal y de los alumnos. Considera que ese es el Unico compromiso que
tenemos con nosotros mismos y con la comunidad.

El sujeto es lo importante y la tarea es construirnos personalmente y profesionalmente,
constituyendo una tarea moral.

Los estudiantes de magisterio han tenido sus propias vivencias en las escuelas que
guiarian su eleccion, pero desde una perspectiva infantil que requeriria de otras vivencias
actualizadas para elegir de modo mas maduro.

Entonces no se puede esperar que se mantengan las mismas motivaciones para la
eleccién de la docencia a lo largo de la propia historia, ni del pais, ni en una misma cultura.
Van cambiando las representaciones sociales del maestro, va cambiando también la
subjetividad... Las mdltiples demandas sobre el Magisterio, la adquisicion de habilidades
tecnolégicas y la divisién del trabajo es posible que ocasionen tanto la desvalorizacién del
maestro (Tenti Fanfani, 2005) como una crisis de identidad (Bolivar, 2014). La rica historia
del Magisterio uruguayo, asi como el prestigio que ha tenido el rol, se han constituido en
pilares que sostienen su identidad (se reconoce en esta afirmacion la implicacién y los
posibles mecanismos defensivos que la producen). Si bien se ha puesto en cuestion la
formacion del docente —lo cual no es un hecho novedoso— esas fortalezas generadas
cobran particular importancia en las circunstancias actuales de transicibn hacia una

formacién docente universitaria.

2.2. Las representaciones sociales

Las representaciones sociales sobre el maestro son el resultado de la articulacién entre las

representaciones de los estudiantes antes y después de las experiencias sobre las practicas
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educativas. Conocerlas permitiria comprender cémo inciden en la eleccién, aportaria al
estudiante para ver su acierto en su conocimiento, socializarlo con otros, y al investigador
para responder a algunos cuestionamientos. En primer lugar, se analizard qué son las
representaciones sociales.

«La representacion social es una modalidad particular del conocimiento, cuya funcion es
la elaboracion de los comportamientos y la comunicacién entre los individuos» (Moscovici,
1979, p. 17).

Tienen una doble funcion: que lo extrafio resulte familiar, y visibilizar lo invisible. «Son
sistemas cognoscitivos con una logica y un lenguaje propios» (Farr; citado en Mora, 2002, p.
7). Son teorias del conocimiento, no opiniones, que organizan la realidad permitiendo
ordenar el mundo y la comunicacién entre miembros de una comunidad al brindarles un
codigo comun de intercambio y nominacion (Farr, 1983 citado en Mora, 2002).

Son una forma de reconstruccién mental de la realidad generada en el intercambio de
informaciones (Banchs; citado en Mora, 2002). A la vez, se considera que es una forma de
pensamiento social que estructura la comunicaciéon y las conductas Grupales (Acosta y
Uribe; citado en Mora, 2002).

Plantea Moscovici (1979) que las representaciones sociales surgen en momentos de
crisis y conflicto: para la diferenciacion de un grupo de los demas cuando dicha diferencia
parece desvanecerse, para justificar acciones, para comprender.

En ese sentido, la situacién de cambio de los estudiantes al elegir la docencia, pasar de
haber sido alumno a formarse para ser maestro, asi como también los posibles cambios en
la institucionalidad de la formacion docente en relacibn a los circulos de pertenencia
(universitarios y/o no universitarios) mueven al posicionamiento y a la constitucion de un
esquema cognoscitivo, que no es ajeno al investigador. La actitud, considerada la
implicacion comportamental, estaria en juego en las representaciones sociales, ademas de
la informacién y el campo representacional. Constituiria el componente motivacional
afectivo. Para Moscovici (1979), después de tomar posicion nos informamos y nos
representamos algo, en funcién de dicha posicion.

Se distinguen dos procesos basicos por los que un conocimiento es transformado por la
sociedad en representacion colectiva y esta, a su vez, modifica lo social: la objetivacion y el
anclaje. La objetivacion posibilita poner a disposicion del publico un esquema concreto de
una teoria o concepcion cientifica junto con afectos, valores. El proceso de anclaje se liga
naturalmente al anterior y delimita el hacer. De ese modo, el sistema interpretativo guia la
conducta colectiva.

Respecto al papel que el individuo y la sociedad juegan en la construccién de las
representaciones sociales existen dos formas de determinacion social de una

representacion: central y lateral.
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La determinacién social central regula el surgimiento de la representacion y su
contenido. Se alude a las influencias de las condiciones socio-econémicas e historicas de
una sociedad. Tiene mas importancia cuanto mayor es el grado de totalitarismo de una
sociedad.

La determinacion social lateral se relaciona con el aporte del sujeto a la sociedad. Es
mas influyente cuanto mas democratica es la sociedad. Nos preguntamos cémo ha ido
cambiando la determinacion social en la representacion social del docente a lo largo de la
historia, su influencia en la valoracion del mismo.

Respecto a cémo se elabora la representacién desde el punto de vista psicoldgico y
social habria diferentes perspectivas (Jodelet; citado en Mora, 2002). Una de ellas limita la
actividad de representacion a aspectos cognitivos; otra acentla los aspectos significantes de
la actividad representativa, donde el sujeto es productor de sentido. Nos basamos en esta
perspectiva, ya que valoramos los contenidos desde las narrativas de los sujetos.

Para P&ez (citado en Mora, 2002) las representaciones sociales son la forma pre-
sistematizada, en el discurso del sentido comun, de las ideologias. La ideologia y las
representaciones sociales son aspectos que la Psicologia Social debe considerar. Se
requiere «analizar la accion humana en cuanto ideoldgica, es decir, en cuanto determinada
por factores sociales vinculados a los intereses de clase Grupal» (Baré; citado en Mora,
2002, p. 22). A través de la accién se pretende la conciencia, la reflexion sobre dichos
determinismos y la praxis consecuente.

No se trata de quedar en el sentido comun, en explicaciones acriticas de la realidad,
sino en la deconstruccion de la ideologia que subyace al sentido comin como una forma de
pensamiento social. Se requiere analizar la ideologia al servicio de la dominacién para
romper con ella.

Una de las representaciones sociales centrales en este trabajo es la referida al maestro.

Por ello, se trataran a continuacion.

2.2.1. Las representaciones sociales acerca del Maestro

Han ido variando asociado a la funcion que en cada época histérica se espera del maestro
en el sistema educativo y en la sociedad (Magisterio en el Uruguay, ver anexo A). Estas
variaciones implican también efectos en la relacion entre docencia y profesion.

En los tiempos de construccion del Estado-Nacion, el Magisterio tiene la mision de
funcionario de Estado tejida con la vocacién y la moral, dice Rambur (2015). Esta funcién se
corresponde con la misién «civilizadora» asignada a la institucion escolar, tradicion
pedagogica normalizadora (Puiggros; citada en Rambur, 2015) que constituye al magisterio

en relacibn a una misién, con una vocacién. Sigue un periodo de movilidad social y
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expansion de los sectores medios. El docente es un trabajador asalariado. El Estado
centraliza las politicas que garantizan la racionalidad y eficacia del proceso para el
desarrollo econdmico a través de la formacion de recursos humanos y se tecnifica la tarea
de ensefar (Birgin; citada en Rambur, 2015). Se pautan las habilidades requeridas para la
docencia en base a un modelo tecnocratico-eficientista. Se concibe al maestro como un
técnico eficaz que debe lograr objetivos de instruccién, considerandose experto en una
actividad préactica basada en la ciencia, pero sobre la planificacion del sistema educativo por
parte de otros considerados expertos.

El concepto de profesion es construido acorde a las condiciones sociales e histdricas.
Fernandez Palomares (2003) enumera seis caracteristicas que diferencian las profesiones
de las semiprofesiones. Para Etzioni, citado en Fernandez Palomares (2003), se trata de
ocupaciones que cuentan con una formacion mas corta, menos especializadas, un estatus
menor y una menor autonomia (como la ensefianza primaria); pero para Freidson (1978)
tiene importancia la autonomia técnica y la autorregulacién profesional. (Friedson; citado en
Fernandez Palomares, 2003)

Henry Giroux (1990) redimensiona la concepcion profesional del docente para que este
asuma todo su potencial como académico y profesional activo y reflexivo; plantea potenciar
el aspecto intelectual de la tarea, por oposicion a una tarea puramente instrumental o
técnica, donde la profesionalidad del docente queda solo definida a partir de la capacidad de
generar conocimiento y habilidades en sus alumnos.

Existe, asimismo, un debate para determinar si el profesorado estd en proceso de
profesionalizacion o de proletarizacién, ante el cual, Tenti Fanfani (2008) plantea que los
docentes se desprofesionalizaron al verse obligados a asumir nuevas tareas como la
alimentacién y la contencion, entre otras, que sin la necesaria preparacion; los convierten en
asistentes sociales.

Respecto al oficio docente, el Prof. Vincent Lang (1999) “lo relaciona exclusivamente
con la transmision del conocimiento, excluyendo las tareas poco valoradas socialmente”
(Lang; citado en Tenti Fanfani, 2008, p. 6). Dicha situacion ocurre en el marco de la
masificacion escolar, de la diversidad de alumnos y del desencuentro entre lo que el
profesor considera se debe enseniar.

El informe producido por el Prof. Frangois Dubet, citado en Tenti Fanfani (2008) y otros
especialistas en Francia (Dubet, Bergounioux, Duru-Bellat, Gauthier, 1999; citados en Tenti
Fanfani, 2008) propone un compromiso entre “el modelo del management” y el modelo
republicano de una educacién para todos. Tomando en cuenta esta cuestion, Tenti Fanfani
(2008) sefiala que el rol docente es distinto en uno y otro. «Los docentes viven una tension
de identidad [...] entre las dos polaridades de la expertise y la de la mediacién» (Tenti

Fanfani, 2008, p. 17), entre la identidad técnica y la identidad social. Entonces, la nueva
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identidad del trabajo docente seria una combinaciébn de componentes de la profesion, la
vocacion y la politizacion. Si bien la racionalidad técnico-instrumental es necesaria, la
resolucion de los problemas de la ensefianza y el aprendizaje se debe acompafiar con
elementos afectivos relacionados a la vocacién. La docencia requiere un plus de
compromiso ético-moral, de respeto y de cuidado del otro como sujeto de derechos. En este
sentido, es una actividad politica comprometida por una sociedad mas justa, mas libre y mas
humana (Tenti Fanfani, 2008).

Se contempla esta dimension politica en la perspectiva del investigador uruguayo en
nuestro medio Pablo Martinis (1995), quien ubica a los maestros en diferentes tendencias o
tradiciones —ya sea una tradicion normalista o tecnicista— o, por otro lado, en una
tendencia critica, a los que se alejan de ellas, segun el lugar que se posicionan en su
discurso.

Los maestros de la tradicion normalista tienen una concepcién «apostolica» de la tarea
docente, ya que la consideran diferente a cualquier otro trabajo al tener como objetivo la
formacion de seres humanos (Martinis, 1995). A su vez niega su caracter de trabajador al
caracterizar al maestro como apdéstol, con las consiguientes implicaciones sociales, politicas
y econémicas (Martinis, 1995).

El maestro con atributos morales promueve el aprendizaje moral al asumir con sus
alumnos una relacion familiar, en la medida en que se detectan carencias familiares
(Martinis, 1995).

La diferencia en los maestros que presentan una tendencia critica respecto de aquellos
con tendencias tradicionales es la consideracién de una dimensién politica de la tarea.

Martinis (1995) plantea que los maestros de la tradicion normalista o tecnicista se
caracterizan por la falta de analisis politico qgue se manifiesta en la falta de cuestionamiento
de la autonomia en la tarea, que queda condicionada a la actitud de sus superiores
jerarquicos, sin pensarse como sujetos sujetados. Agrega la falta de problematizaciéon de la
laicidad al considerar a la escuela como neutra, sin cuestionar los contenidos que se
imparten, sin referir a las condiciones materiales ni al maestro como trabajador, ni el fracaso
escolar producido por la escuela que se convierte en expulsora.

La posicién critica emerge como una posicion diferente que busca tomar distancia de los
planteos de las tradiciones: la negacion del caracter apostélico del magisterio, de la
posibilidad de la autonomia y del principio de laicidad en el trabajo del maestro. Otro aspecto
importante consiste en otorgarle un lugar diferente al alumno desde una visibn mas positiva.

Se cambia la mirada hacia el rol docente y las propuestas escolares en la produccion,
por ejemplo, del fracaso escolar. De ese modo, el replanteo del rol del docente en la

institucion escolar ocupa un lugar central. Se aprecia la necesidad de pensar en formas
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diferentes de abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo la emergencia de la
diferencia la clave en la estructuracion de esta posicién (Martinis, 1995).

Desde esta postura critica se considera la ideologia que subyace en las
representaciones sociales, la incidencia de factores sociales vinculados a los intereses de
clase.

Recapitulando, desde ciertas apreciaciones personales, las diferentes tendencias

considerarian:

Las tendencias tradicionales:

- La vocacion innata como parte de una concepcién «apostélica» de la tarea docente, a
la que se dedicarda como una «profesion» religiosa. Maestra como apoéstol, con atributos
morales, con cualidades afectivas, como segunda madre.

- Rol de transmision de saberes, alfabetizador, depositario del saber legitimo. Se ignora
que el maestro esta sujetado a un rol como representante de un modelo social, sin
autonomia. El nifio es idealizado; se debia reprimir, disciplinar sus tendencias y adaptarse a
la propuesta escolar.

- La escuela tiene una funcion socializadora, de integracion social en la consecucion del

estado-nacion.

Las tendencias criticas:

- Se replantea el rol docente en la escuela actual a través de la relacion del maestro con
el alumno.

Se tiende a la superacion del rol del maestro como trasmisor de contenidos y a su
ubicaciébn como mediador entre la cultura y el educando. Esta formulacién nos parece
particularmente interesante en la medida que permite la emergencia del Otro como sujeto
del proceso de ensefianza-aprendizaje (Martinis, 1995, Cap. VII).

- Se construye al otro como sujeto de conocimiento con el cual se establece un vinculo
educativo. El docente construye su identidad en relacion a su alumno (Martinis, 1995).

- Cuestionamiento de la autoridad.

- La docencia como un trabajo. Se replantea si Magisterio es una profesion.

- Se reconsidera la funcién de la escuela respecto a la integracion al mundo del trabajo.

- Se reflexiona acerca de como se favorece la reproduccion del sistema social a través

de ciertos tipos de relacion pedagoégica. En ese sentido, la escuela excluye.

Martinis (1995) siguiendo a Davini, investigadora argentina, plantea los quiebres en los
procesos de constitucion de la identidad docente y la necesidad de repensar los procesos
educativos y el lugar del docente, principalmente de aquellos que se ven enfrentados a la

exclusion social. Entre sus conclusiones considera que para la redefinicién del rol docente
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en el contexto de crisis de la educacién se requiere incorporar una dimension politica al
analisis, elaborar una percepcion critica de los conceptos de «vision apostolica» de la tarea
docente, autonomia y laicidad (Martinis, 1995). Requiere tener una postura que tienda a la
superacion de una forma de educar tradicional. Las entrevistas realizadas por el investigador
a algunos maestros permitieron apreciar «tendencias criticas» frente a las tradiciones
(normalista y tecnicista), en el proceso de construccién de identidad docente para intentar
trascender la situacion de crisis.

Davini y Alliaud (1995) realizan el estudio de las caracteristicas de los estudiantes de
Magisterio en una época critica para Argentina, para la educacion y la docencia. Plantean la
incidencia del contexto y de las crisis del pais en la educacion. La docencia es elegida como
una segunda opcion luego de fracasar en la Universidad ya sea por razones econémicas 0
de preparacion académica, entre otras. Plantean que «los mecanismos politicos,
econdmicos y sociales intervienen en la seleccion cuantitativa y cualitativa de estos
estudiantes, futuros docentes» (p. 34).

Del trabajo de Davini y Alliaud (1995) surge una reflexion importante para la
investigacion en relaciéon a la identidad. La identidad socio-profesional del maestro
normalista estuvo sostenida por ser constructores del estado nacional. Luego se fue
deteriorando y transformando por las condiciones de las escuelas y de la poblacién, el
empobrecimiento y la desvalorizacion del maestro.

El resquebrajamiento de las lineas de la historia y su expansion hacia el futuro no
residirian solo en las condiciones materiales de trabajo, sino también en la pérdida de
posicion en el mercado de bienes simbdlicos y en la descomposicion del proyecto ideoldgico
que le dio nacimiento al Magisterio (Davini y Alliaud, 1995, p. 107).

Las transformaciones en la produccién de sentidos de la docencia no pueden pensarse
sin un cambio en las condiciones materiales, dicen las autoras. No obstante, no es suficiente
la creacién de dichas condiciones sin la generacion simultanea de credibilidad. Nos
preguntamos por el lugar de los bienes simbdlicos, el valor del conocimiento y la
dependencia de quienes le atribuyen valor y a su vez, por la incidencia de la educacion y de
los medios en dicha valoracion. Se duda acerca de la legitimidad de los conocimientos, el
papel de los maestros, si es valida la hegemonia en el pensamiento. Entonces no solo se
cuestiona el tema de la calidad, como plantean las autoridades y los organismos
internacionales, sino la legitimidad. ¢ Como incide la credibilidad en los proyectos colectivos,
en la participacion en los mismos, si no se educa en la cooperacién? ¢ Podria pensarse que
uno de los sentidos de la Educacion hoy, seria recuperar dicha credibilidad?

Martinis (1995) en Uruguay, Davini y Alliaud (1995) en Argentina y Bolivar (2015) en

Espafa coinciden en hablar de la identidad profesional del docente en crisis.
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2.3. ldentidad docente

La importancia de las practicas educativas en las escuelas se relaciona no solo con el
conocimiento que se adquiere desde la experiencia, sino con el aprendizaje del rol docente
y, respecto a la eleccion de la docencia, con la confirmacion o no de las expectativas de los
estudiantes. Las representaciones sociales sobre el maestro es probable que tengan alguna
modificacion, ya que se considera que son el resultado de la articulaciébn entre las
representaciones de los estudiantes antes y después de las experiencias sobre las practicas
educativas.

Alliaud (2007) plantea cambios en la formacién docente argentina desde el punto de
vista de la homogeneizacién. Explica como los jévenes asumen la identidad docente
aludiendo a dos hipétesis: la hipétesis de grandeza y la hipétesis de transparencia. En esta
ultima, la formacién docente —a diferencia de los origenes de la profesion docente—, ya no
aparecerian como instituciones, que homogeneizan, igualan sino que el pasaje por ellas
transparenta las diferencias sociales, culturales y familiares de los sujetos que ingresan.
Entonces la formacién docente cumpliria cada vez menos la funcion de formar maestros
homogéneos. Cuando se intenta comprender la practica, ademas del discurso
normalizador/disciplinador —que esta en los origenes de la profesion y se reedita en el
presente—, hay concepciones que aparecen naturalmente asociadas con los procesos
escolares.

Esas reediciones parecen variar conforme a las trayectorias formativas de los diferentes
maestros, es decir, dependen de las diferentes escuelas.

Alliaud (2007) reflexiona acerca de como convive aquello que se vivié y que se re-edita
en el presente, con las realidades y los contextos actuales. Si el modelo internalizado o
asociado con los origenes de la profesién, no entraria en contradiccion con muchas de las
caracteristicas que presenta la tarea de ensefiar en el presente. Se pregunta entonces
acerca de las condiciones para la re-significacion de lo vivido y aprendido en las escuelas en
lugar de la simple reedicién, o reproduccion. Se interroga acerca de los quiebres en los
relatos, las contradicciones, la variedad, mas alla de las recurrencias que se puedan
identificar. Nosotros nos preguntamos también por esos dolores de los que sufre el docente
y que son silenciados para no manifestar su vulnerabilidad, y asi como Fuentes (2001),
invitamos a que se escriban y se posibilite la pregunta acerca de qué aprendizaje estamos
realizando sobre nosotros mismos... La reflexién acerca de la falta de adecuacion de
nuestras expectativas, de nuestras motivaciones basicas en relacion a la realidad, no debe

ser silenciada. Una de las formas de expresarlo es narrar para reflexionar sobre la
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trayectoria profesional, establecer una relacion entre las ideas y la vida que puede ser
narrada como experiencia singular.
¢,Como ha influido la biografia escolar en la vida del estudiante para que elija la

docencia?

2.3.1. Biografia, identidad y eleccidon

La narracion de la propia vida por parte de los estudiantes permite la determinacién de la
identidad personal, es decir el «quien». Para Arendt: «solo podemos saber quién es o era
alguien conociendo la historia de la que es su héroe, su biografia, en otras palabras»
(Arendt, 2008, p. 210). La revelacion del «quién» se produce en el discurso y el
establecimiento de un nuevo comienzo a través de la accion. Mientras que la conducta es lo
previsible, lo que se espera de nosotros en un rol determinado, la accién es la institucion de
la novedad, de lo que sorprende, de lo nuevo. Cada uno de nosotros va poniendo su propia
firma en sus conductas y, de ese modo, va definiendo «quién» es a partir de esa novedad.
Eso es lo que se revela en la bios-grafia.

Biografia escolar refiere:

...a la experiencia escolar que los maestros vivieron en las escuelas siendo
alumnos. En este sentido, cuando hablo de experiencia escolar me refiero a la
experiencia previa, producto de todos los afios que los maestros fueron
alumnos, y no a la experiencia que los propios maestros construyen en las

escuelas desde la posicion de «docentes» (Alliaud, 2007, p. 7).

En ese sentido es la primera fase de la formacion del docente, siendo la formacion inicial
(durante la formaciébn en magisterio) un segundo proceso «donde se pueden afianzar o
reestructurar las pautas de comportamiento adquiridas como alumnos» (Gimeno Sacristan;
citado en Alliaud, 2002, p. 39). En este mismo proceso de construccion de biografias los
sujetos se van haciendo maestros durante un proceso de formacion. Es en ese sentido que
se considera pertinente relacionar la biografia con la eleccion de la docencia. A su vez, se
recupera la experiencia formativa ocurrida en la escuela, la experiencia escolar vivida, mas
alla de los planes. Constituyen aprendizajes implicitos, estructurantes (Quiroga; citado en
Alliaud, 2002), que dejan una huella, inaugurando una modalidad de interpretar lo real. Esas
marcas remiten a que se interiorizaron las condiciones en que las vivencias tuvieron lugar.
Siguiendo a la autora se configuran matrices de aprendizaje; las mismas se actualizan
cuando las condiciones objetivas se asemejan a aquellas que las produjeron. Se relacionan
con el habitus, que se define como: «...los sistemas perdurables y trasladables de esquemas
de percepcion, apreciacion y accion que resultan de la institucion de lo social en el cuerpo (o

en los individuos biolégicos)» (Bourdieu, 2005, p. 187).
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...sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras
estructuradas, es decir, como principios generadores y organizadores de
practicas y representaciones que pueden estar objetivamente adaptadas a su
fin sin suponer la bisqueda consciente de fines y el dominio expreso de las
operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente reguladas y regulares,
sin ser el producto de la obediencia a reglas y colectivamente orquestadas sin
ser el producto de la accién organizadora de un director de orquesta (Bourdieu,
citado en Alliaud, 2002, p. 41).

La semejanza de las condiciones vividas favorece la actuacion de los saberes
incorporados. Siguiendo a la autora, se actualiza la propia experiencia escolar vivida, ya que
los docentes apelan a dichas experiencias acumuladas como fuente de conocimiento.
Recuperar la biografia escolar es el camino para comprender dicha formacion y «acceder a
los modelos y representaciones que los sujetos ponen en juego en la produccion de sus
practicas» (Alliaud, 2002, p. 42). Se da importancia al contexto social y la posibilidad de
construir identidades profesionales desde las narrativas. Ellas posibilitan entender la
configuracion (o sea el Magisterio) que constituyen los estudiantes de Magisterio. Se define
como configuracién una conformacion social «que los individuos constituyen, y que puede
entenderse a partir de la confluencia de trayectorias sociales diferentes» (Elias; citado en
Alliaud, 2002, p. 74).

Habria diferentes espacios de formacién y se romperia con la tradicional division de la
formacion de la teoria y de la préactica, en instituto de formacion y en escuela de practica
respectivamente. Todos ellos pueden ser lugares en los que se generen oportunidades para
dar lugar a la experiencia propia y la de otros, para la emergencia de ese saber que busca el
sentido de lo vivido y la intervencion en la realidad (Contreras, 2011). Importan no solo los
contenidos sino la forma y variedad de modos en que las experiencias pueden llegar a las
aulas, a los estudiantes. El papel de la escuela es dar sentido a la experiencia, a través de
los diferentes espacios de formacion, pero es, principalmente, el profesor quien tiene un rol
fundamental. ¢ Cudl es el papel del profesor en el aprendizaje de la experiencia? ¢ Como ha
sido el papel del sistema educativo en la vida de los sujetos que transitan por procesos de
formacion docente? ¢Ha sido formativo, en el sentido de ayudar a los estudiantes a ir
descubriendo el sentido de la propia vida, considerdndolos como seres en devenir, en
movimiento, con una historia no determinada, con posibilidades de ser asumida en el aqui y
ahora?

Bércena (2014) plantea como funcién de la educacién posibilitar la salida de la minoria
de edad, no para incorporarse al mercado, ni desempefar un puesto laboral o reunir las
competencias para una profesion, sino que significa aprender a in-corporarse al mundo en el

amplio sentido de hacerse cuerpo con el mundo. La funcion de la escuela, entonces, es
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hacer de los hijos adultos responsables y mayores de edad, que los devuelva a la sociedad
emancipados. (Barcena, 2014) ¢Los cambios son en ese sentido? El estudiante, futuro
docente, cuando se esta educando ¢ se plantea estas preguntas? Desde la educacion como

acontecimiento ¢,se puede romper con esa manera de pensar?

2.4. Subjetividad y docentes

Si se considera fundamental la construccién de la subjetividad tenemos que pensar qué
lugar tiene la Psicologia en la formacion de los docentes.

Las docentes del Departamento de Psicologia, Goodson, Herndndez e Isasa (2009) en
Historia e imaginarios acerca de la presencia de la Psicologia en la formaciéon de grado en
los institutos de formacion docente de Montevideo (IINN, IPA, INET) se preguntan por el
lugar de la psicologia en la formacién, que desde los comienzos presenta una fuerte matriz
normalista, ya que la formacion docente estuvo unida a la formacion de maestros para
primaria. Si bien se interrogan sobre la formacién actual, se plantean el respeto a las
matrices identitarias de cada carrera (Magisterio, entre las diferentes carreras docentes).
Esa pregunta surgié en un momento de cambio hacia la departamentalizacién, en el 2008, y,
a su vez, es reactualizada en el 2019, cuando también hay incertidumbre por cambios hacia
la Universidad de Educacion.

Se ha postulado que la identidad es un proceso que se construye a partir de las
identificaciones. Si para Rascovan (2004) se configuraria en torno de las experiencias de
satisfaccion por un lado, y, del dolor por otro, que en conjunto establecen marcas que
edifican la subjetividad, surgen algunas preguntas. ¢Qué experiencias de dolor, de
separacion, se estan produciendo en instancias de una nueva institucionalidad? ¢Qué
inseguridades aparecen por lo nuevo que dicha situacién representaria?

Los docentes, en conjunto, han plasmado que consideran que «La educaciéon es un
compromiso politico, con valores éticos, morales donde el desarrollo de la persona y la
colaboracion entre ellas es un factor importante en el conocimiento profesional»
(Declaracion del Departamento de CCEE y Departamento Histérico-Pedagogico-Filosofico,
2017).

Se preguntan acerca del lugar que tiene la Psicologia en el nuevo plan ya que surge una
concepcion diferente de la profesibn docente desde una perspectiva tecnicista y
funcionalista. Se identifican competencias que debe tener el educador para prever
resultados en sus alumnos en términos de racionalidad instrumental. Estos temores surgen
en los docentes del Departamento de Ciencias de la Educacion (Sociologia, Psicologia)
conjuntamente con el Departamento Historico-Pedagogico-Filosofico en reaccion al intento

de presentacién del nuevo Plan 2017 y, a partir, del analisis de los Fundamentos y
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Orientaciones, «Competencias y aprendizaje situado: foco en el sujeto que aprende», «Perfil

general de egreso del profesional en educacién por competencias». Se argumenta que:

Se subordina la profesibn a lo que producen otros. Se parte de una
desconfianza en que el docente/educador pueda generar un conocimiento
pedagoégico valido. La separacion entre la teoria y la préactica, considerando
gue la practica es la aplicacion de la teoria, no habiendo entonces una relacion
dialéctica entre ellas. El aislamiento profesional, por el desarrollo de modelos
metodoldgicos de aula. El dejar de lado los problemas morales, éticos, sociales
y politicos de la educacion ante el conocimiento formal (Declaraciéon del
Departamento de CCEE y Departamento Histdrico-Pedagégico-Filosofico,
2017).

Estos discursos surgen en el marco de lo que OEI (2015) ha denominado la sociedad
del conocimiento y del auge de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion, en el
texto oficial de las Metas para el 2021, donde hacen referencia a las competencias en la
formacion.

Las competencias, para Perrenoud (2006), consisten «en una capacidad de actuar de
manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se apoya en conocimientos
pero que no se reduce a ellos» (p. 7). Las competencias utilizan los conocimientos, los
integran y movilizan. Pero, para el autor, deben dar sentido a la escuela.

Recapitulando, nos preguntamos por el lugar que tiene la subjetividad en la formacion
de los docentes. Si la actual situacion de transicion hacia una cultura universitaria con sus
incertidumbres (cambios de planes, de cargos, etcétera) puede estar produciendo cambios
en la subjetividad de los docentes y, a su vez, como repercuten en los estudiantes de
Magisterio que recién ingresan. La dificultad de los/las jovenes de elegir qué quieren ser es
parte del problema de identidad que es puesto en cuestion en la modernidad. Si para
entender una practica hay que tener en cuenta la trayectoria biografica de los sujetos y la
historia social que ese sujeto comparte con otros, nos habilita a preguntarnos ¢,como incide
en los estudiantes —en la eleccion de la docencia como proceso compartido con los
docentes— la vivencia de la posibilidad de cambios educativos y sociales?

Por otro lado, la eleccién de la profesién probablemente tiene diferentes significados en
relacion al género. (Como ha incidido la socializacién de rol desde la familia en los
estudiantes, en la eleccion de la docencia considerada como carrera tipicamente femenina?

Comenzaremos con la primera cuestion.
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2.4.1. La eleccion de la docencia como proceso compartido

La eleccién de la docencia no es considerada como proceso compartido por los docentes,
quienes en su mayoria piensan que los estudiantes deben comenzar a estudiar Magisterio
con vocacion, sin plantearse que el maestro puede ser construido. Suele argumentarse que
los jovenes no saben lo que quieren, que son desinteresados por lo que se les brinda.
Coincide con el planteo de Chaves (2005), que es una representacion que aparece en los
ambitos de socializacion, en las escuelas, en familias.

El rechazo, la indiferencia o el boicot hacia lo ofrecido —que es de interés para la
institucion, los padres, etc. — es leido como falta de interés absoluto, no como falta de
interés en lo ofrecido. El no-deseo sobre el deseo institucional o familiar (ajeno a ellos) es
tomado como no-deseo total, como sujeto no deseante. El joven queda asi anulado por no
responder a los «estimulos» y por lo tanto se refuerza la posicion de enfrentamiento, ambas
partes expresan «no ser comprendidas»: no les importa nada, no se interesan por nada, son
apaticos y desinteresados, los llamas a hacer algo bueno y no vienen (Chaves, 2005, p. 15).

Otra de las representaciones sobre los jovenes es el de victima del acontecer social.
Ante la existencia entre los estudiantes de varios jévenes de menos recursos que solo
tienen oportunidad de estudiar en un centro por la proximidad a su lugar de residencia, o
porque a la vez trabajan, o tienen situaciones familiares complejas, suelen ser vistos como
victimas.

Joven como ser victimizado: aquel que no tiene capacidades propias sera una victima
del acontecer social. Asimismo aquel que es todo en potencia, en posibilidad, pero que no
puede SER porque no lo dejan, es aplastado, es dominado, esta absolutamente oprimido,
ese también sera visto como victima. Y hay un tercer espacio de la representacion del joven
victima y es la justificacion de los actos que entran en conflicto con la ley, la justificacion de
rupturas o quebrantos de la ley por su posicion social de victimas del sistema. A la victima
se suele acercarse desde la «comprension» y la lastima, no desde el reconocimiento
legitimo (Chaves, 2005, p.15-16).

Por lo tanto, no se consideran como jovenes con posibilidades. La juventud esta
negativizada, segun plantea Chaves (2005): «Tomando la propuesta de foucaultiana
sostengo que la juventud esta signada por «el gran NO», es negada (modelo juridico) o
negativizada (modelo represivo), se le niega existencia como sujeto total (en transicion,
incompleto, ni nifio ni adulto) o se negativizan sus practicas (juventud problema, juventud
gris, joven desviado, tribu juvenil, ser rebelde, delincuente, etc.)» (p. 26).

Frente a esto, la antropdloga propone: «La apuesta tedrica es pensar la juventud como

relacion, al joven como posibilidad, lo que incluye todas las caras, la posibilidad no es
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positiva en el sentido de "lo bueno” o "lo deseable”, sino en el sentido del poder hacer, del
reconocimiento de las capacidades del sujeto» (Chaves, 2005, p. 26).

La hegemonia de alguno de los discursos, de algunas de las representaciones, se
relaciona con la manera en que la sociedad piensa y trata a los jovenes.

En sentido contrario, nosotros pensamos que los jovenes pueden reflexionar y promover
cambios en la medida que asumen su historicidad, de ahi que se proponga el empleo de las
narrativas. Pero en ello deben colaborar los docentes, la propuesta educativa.

Marina Larrondo (2012) explora las autoconstrucciones identitarias que realizan los
jévenes sobre si mismos, reflexionando sobre la relacién entre la escuela, los jovenes de
sectores populares y la exclusién. Concibe la construccion de la identidad escolar en dialogo
entre las estructuras institucionales y la construccion activa de los estudiantes, quienes
valoran las actividades que les permiten expresarse, entretenerse y trabajar ellos mismos.
Expresa como causas del rechazo: «frente a determinados procedimientos que realizan los
docentes, frente a determinados estilos de ensefianza mondétonos o frente a determinados
contenidos percibidos como lejanos a su realidad» (Larrondo, 2012, p. 27).

Por lo tanto, «la preferencia o el gusto por algunas materias estan fuertemente
relacionados con la forma en la que se ensefia esa materia y el vinculo de confianza y
seguridad que puede construir el docente» (Larrondo, 2012, p. 27). Pero, ademas, sefiala el
papel fundamental del vinculo construido por el docente, la reflexividad de los docentes que
trabajan en equipo y de forma coordinada.

Los equipos docentes de estas escuelas tienen un grado de «reflexividad» (Tenti
Fanfani, citado en Larrondo, 2012, p. 28) que les permite crear dispositivos, pero utilizarlos
como estrategias de intervencion estables. Como menciona el autor citado, la reflexividad
consiste en la capacidad de dar cuenta y repensar los fundamentos de las propias acciones.

Considera que en las escuelas que investigd habia «institucionalidad: normas y
practicas que tienden a ser estables y son capaces de regular la vida escolar de los
docentes y estudiantes» (Larrondo, 2012, p. 29).

La autoconstruccion de los estudiantes se realiza con otros. Requiere de la reflexividad
de los docentes en forma coordinada, de un rol mas alla de la ensefianza, de cuidado, asi
como de la institucionalidad que brinde un marco de estabilidad.

El desarrollo de los procesos de subjetivacion en los espacios de sociabilidad depende
de la generacion de un clima social, definido como:

El conjunto de caracteristicas psicosociales de un determinado contexto institucional que
le confieren un estilo particular y que condiciona las experiencias y los vinculos entre sus
agentes. Se constituye por el cruce entre: a) las percepciones de los sujetos acerca de si

mismos y de sus relaciones con los otros en un contexto institucional y b) las condiciones
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objetivas en las que ocurren estas interacciones (Onetto, Kornblit, Di Leo, citados en Di Leo,
2011, p. 61).

Bolivar (2015) plantea que las identidades (personal y social, atribuida y asumida) se
construyen dentro de un proceso de socializacién, en interaccion, mediante identificaciones
y atribuciones, donde la imagen de si mismo se configura con el reconocimiento del otro
(Cattonar; Lopes; citados en Bolivar, 2015). De ese modo, también ocurre la socializacion
profesional donde la «identidad profesional» estd configurada por varias dimensiones
(sociales, culturales, personales y profesionales).

La forma identitaria de un grupo profesional se juega entre dos atribuciones de
identidad, la identidad para si y la confirmacion por otros de dicha significacion, planteandolo
dentro de un proceso biografico. Considera que hay un proceso de crisis de identidad
profesional que sufre el profesorado de Secundaria en Espafia, con motivo de la Reforma
Educativa de los noventa. Al profesorado se le dificulta responder a las nuevas exigencias y
funciones, asi como a los cambios sociales y del alumnado; se habla de «una reconversion
profesional» (Bolivar, 2015).

La hipotesis de la que parte Bolivar es que la resistencia del profesorado a los cambios
educativos y sociales es expresion defensiva de la propia identidad profesional amenazada.
Por eso, el autor vincula la crisis de identidad profesional (personal) a la reforma educativa
(contextual) (Beijaard et al., citados en Bolivar, 2015). Entonces, la crisis de la identidad
docente resulta del contexto (escolar y social) y esta relacionada con dificultades en la
(re)construccién identitaria. Se considera ademas contextualizado en la crisis de la
modernidad (Giddens, Dubet, citados en Bolivar, 2015). Podriamos relacionarlo con nuestra
realidad, el contexto de cambios y las resistencias como defensa a la identidad amenazada.

Nos preguntamos si incide en la eleccion de la docencia.

2.4.2. Socializacion de género y la eleccion de la docencia

Nos preguntabamos cémo ha incidido la socializacion de rol en la escuela. Ahora nos
interrogamos acerca de cémo incide la familia en la eleccién de la docencia, en particular de
Magisterio, si se la considera como carrera tipicamente femenina.

La dificultad de los jévenes de elegir que quieren ser es parte del problema identitario.
Se relaciona con la Individualizacién de la sociedad, con los cambios en los roles esperados
para la mujer, principalmente, que han repercutido en el hombre y en la familia (Borges,
2011). En Brasil ocurren en 1980, 1990 e 2000 «inspiradas em valores igualitarios que
tinham o objetivo de viabilizar a emancipacéo feminina» (Borges, 2011, p. 83).

La eleccion de la profesion probablemente tiene diferentes significados en relacion al

género. La mujer ha estado constrefiida solamente al hogar, al cuidado de los hijos. Eso
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dificulta la posibilidad de independencia, de transformacion emancipatoria, asi como de
brindar su valioso aporte a la sociedad. La posibilidad de acceso a la educacién, a una
profesion, a un trabajo fuera del hogar requiere ser promovido e impulsado en la mujer. Al
relacionar la profesion de maestra —en tanto se educa y cuida de los niflos— con los roles
esperados para la mujer, tal vez no represente la eleccion de la docencia una actitud clara
de transformacion. Por ello, es importante comprender los sentidos de la eleccion de
Magisterio desde la perspectiva de los propios actores, la mayoria mujeres.

Por otro lado, De Gaulejac (2013) plantea al individuo como producido y productor de la
Historia. En Neurosis de clase muestra como «la historia personal esta marcada por los
conflictos de la historia familiar, que, a su vez, esta atravesada por las contradicciones de la
historia social» (p. 32). Dichos conflictos no son solo psicolégicos, de las primeras relaciones
afectivas, sino ligados a la historia de su grupo de pertenencia en los que se apoya su
identidad. La historia de las genealogias marca al individuo porque las relaciones son
portadoras de aspectos ideoldgicos, culturales, sociales y econémicos, constituyentes del
sistema de habitus sobre el cual el nifio va a apoyar su historia. Entonces, comprender la
articulacion entre la historia personal y la social es darle una dimensién sociopsicolégica a la
historia del sujeto, a su experiencia biografica.

¢, Como incide la socializacion de género en el proceso de eleccion de la docencia?

Bourdieu (citado en Di Leo 2011, p. 65), plantea que habitus y doxa son reproducidos
por la socializacion de género. Segun dicho autor:

En los procesos de socializacion se producen y reproducen un conjunto de categorias
de percepcién, motivaciones, intereses, practicas impensadas, que son incorporadas en los
cuerpos y las conciencias de los agentes como una segunda naturaleza-habitus. La
participacién de los agentes en los diversos campos que componen el espacio social
depende de la incorporaciéon (mas alla de la conciencia y la voluntad) de una doxa, conjunto
de reglas préacticas, de axiomas que no se cuestionan, basada en la naturalizacion de las
divisiones y oposiciones (por ejemplo, hombre/mujer, joven/adulto, rico/pobre, etc.) que
estructuran los distintos campos y que son reproducidas a través del ejercicio de la violencia
simbdlica. En culturas androcéntricas como la nuestra, se socializa a los nifios para
corporizar habitus agresivos y competitivos, mientras se ensefia a las niflas a no ser
violentas y a veces a aceptar pasivamente las violencias masculinas (Mendes Diz vy
Schwarz; citados en Di Leo, 2011, p. 65).

Esa naturalizacion de la division entre ser hombre o mujer se explicita también en la
eleccion de una profesion que corresponda al género. Se refuerza esta idea desde otros
estudios empiricos, como el de Sainz et al., (2004) que consideran a Magisterio una carrera

tipicamente femenina. La socializacion de los roles de género influye en el desarrollo de los
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esguemas sobre si misma, en los valores personales y frente a diferentes actividades y en
los estereotipos de las caracteristicas asociadas con actividades de logro.

La socializacion del rol de género puede afectar a los valores otorgados a una tarea a
través de su impacto sobre la importancia que los hombres y las mujeres asignan a diversas
caracteristicas personales. En el caso del rol de género masculino, se le da mas valor a la
competitividad, la fuerza y la destreza fisica, mientras que en el caso del rol de género
femenino se le da mas valor al cuidado de los demas y a la demostracion de las emociones
(Séinz et al., 2004, p. 113).

De ese modo, es mas probable que la mujer elija determinadas carreras esperadas
socialmente para la mujer y que rechace otras «tipicamente masculinas». Elige carreras en
relacion al cuidado de otros, a la valoracion de las emociones. Asi reproduce el estereotipo
femenino en la eleccion de este tipo de carreras «que vincula a la mujer con profesiones
relacionadas con la ayuda y el cuidado de los demés, asumiendo, por lo tanto, la identidad
de rol asociada a la condicion de ser mujer» (Sainz, Lopez-Séez y Lisbona, 2004, p. 115).

Algunas mujeres presentan una doble faceta de la identidad de rol: «por un lado,
conscientemente, asumen la identidad de rol que tradicionalmente les ha sido impuesta,
pero por otro lado, inconscientemente —debido a cédmo la han interiorizado— no solo
asumen dicha identidad de rol, sino que la justifican» (Séinz et al., 2004, p. 122).

Explicitan la influencia de padres, familiares y maestros en la decisibn de cursar
Magisterio, lo que indica una fuerte influencia del entorno social en la eleccién de carreras
tipicamente femeninas (Eccles, citado en Sainz et al., 2004). También dicha influencia esta
presente en la importancia de ser madres y esposas y la dificultad de compatibilizar la vida
personal con las oportunidades de desarrollo profesional.

Sainz et al. (2004) indican la incidencia de la socializaciéon de rol a través del papel de la
educacion igualitaria de los padres en la eleccion, ya sea por oposiciéon al estereotipo y al rol
tradicional femenino, o por la confirmacién del mismo.

Cabe resaltar que mas alla de los determinismos de sus elecciones también hay una
singularidad, ya que cada uno conserva la capacidad de modificarse y efectuar una
reescritura. Es desde la conciencia de los condicionamientos que se pueden realizar
modificaciones en el ejercicio de la libertad. La capacidad de integrar su historia posibilita
investir el porvenir que se considera indeterminado. De ese modo, se convierte en sujeto de
su historia, con la posibilidad de abandonar habitus y adquirir otros frente a las nuevas
situaciones, constituyéndose la funcion de historicidad. A la vez, considerarse parte de una
clase social es dar una dimensién colectiva a dicha historicidad, pudiendo posicionarse
como agente. En ese sentido, la educacion, cuando es critica, tiene un papel importante
respecto a la posibilidad de ser transformadora. Se tratara dicho tema al considerar la

educacion entre la formacion y la creacion.
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2.5. Educacion: entre la formacion y la creacion

Nos preguntamos: ¢cual es la influencia de la formacion en la eleccion de la docencia de los
estudiantes de formacién docente? Mas precisamente, ¢.cudl es la influencia de las practicas
en dicho proceso? Requiere diferenciar la educacion como fabricacion y la educacién como
accion, segun el planteo de Hannah Arendt, citado en Barcena y Mélich (2014).

La educacion como fabricacion es propia de la Modernidad. Es burocrética, se desplaza
al sujeto. Se considera el individuo ya educado como el objeto terminado, fabricado. La
formacion tiene un comienzo definido y un fin predictible. Es el rasgo de la fabricacién, se
diferencia de las demas actividades humanas. La educacion como fabricacion entonces
tiene un tiempo, finaliza. La identidad deja de construirse, surge el sujeto sustancializado,
totalitario (Barcena y Mélich, 2014).

Se realiza bajo la guia de un modelo de acuerdo al cual se construye un objeto. Es un
proceso reversible, el objeto es reproductible, se puede sustituir. Se educa a partir de un
modelo de ser humano, se manipula segun finalidades (educacion clasica). Se exporta la
fabricacion a todas las facetas de la existencia; en ese mundo todo debe ser util. Es el
mundo del homo faber; en él todo tiene que servir para algo, ya que funciona segun la l6gica
de la razén instrumental. La educacién como fabricacién se asocia con la instruccion y el
curriculo porque implica «una forma de educar a los nifios como una produccion planificada
de ensefianza/aprendizaje» (Barcena y Mélich, 2014, p. 83). Philippe Meirieu (citado en
Barcena y Mélich, 2014) manifiesta que esta concepcion es propia de la modernidad, el
poder instalado en el educador «se pretende controlar lo mejor posible los procesos
educativos y actuar sobre el sujeto a educar de modo coherente, concertado y sistematico...
para su maximo bien» (Barcena y Mélich, 2014, p. 84).

En cambio, para Hannah Arendt (citado en Barcena y Mélich, 2014) el hombre no se
fabrica, nace. La esencia de la educacion es la natalidad. Nacer es estar en proceso de
llegar a ser, de devenir, en el que articula su identidad en una cadena de inicios, o sea de
acciones y novedades. La accion es la Unica actividad que revela nuestra singular identidad,
a traves del discurso y la palabra ante los demas en el seno de una esfera publica basada
en la pluralidad (Barcena y Mélich, 2014).

«La formacién narrativa de la identidad posibilita que el sujeto descubra aquello que él
es y consiga tramar el relato de su existencia» (Barcena y Mélich, 2014, p. 87). La accién no
es un medio para alcanzar un fin, no hay utilidad teleoldgica en la accién. No tiene sentido la

misma sin un sujeto humano que actia. Es lo que diferencia la accion educativa de la
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fabricacion de un objeto. «La accion es el medio; el medio puro, tal vez sin fin ni destino... »
(Barcena y Mélich, 2014, p. 87).

La historia de nuestra existencia muestra y configura una identidad que no decidimos.
La accion hace imposible poner en palabras la esencia de la persona, quien habla y actua.

Si nos preguntamos ¢ cudl es la influencia de las practicas cotidianas en la formacién
docente y en la eleccién de la docencia en los estudiantes? Se deberia pensar desde la
educacién como accion, cuando se considera al sujeto, su proceso de llegar a ser... a través
de su discurso, de sus relatos. La accion y el discurso que expresa en un flujo de vivencias,
experiencias y relatos que solo existen en y desde ellos. Se transformarian en los
protagonistas de la historia de su vida. El narrador sera el autor y ellos podrian ser a lo sumo
co-autores. Si la accion es la Unica actividad que revela la singular identidad, a través del
discurso y la palabra ante los demas, se educa en la accion cuando se posibilita su iniciativa
frente al grupo. De ese modo, se generan relatos de sus experiencias en relaciéon a la
biografia escolar que son compartidos, se producen identificaciones entre los compafieros y
con sus maestros (en su memoria) que los acerca mas a unos que a otros por la afinidad en
sus sentimientos, en sus vivencias —ya sea de alegria, o de contencion y acompafiamiento
en momentos dificiles de su vida—. La accién revela quién es, expone quiénes somos ante
los demas, nos expresa, y por ella aparecemos en palabras y actos ante los demas.
Aparecen las identidades, también las diferencias. Somos distintos porque podemos
expresar y comunicar nuestro yo.

La vida y la accién necesitan de formas en que presentarse. «La accién es un impulso a
la forma, es formaciéon de si» (Barcena y Mélich, 2014, p. 79). Requiere de docentes que
habiliten ese impulso: «la accién necesita de ese impulso —que conecta con la educacién
como experiencia original de formacion— para lograr la figura apropiada para verse y
mostrarse. La accion es objeto de un juicio estético» (Barcena y Mélich, 2014, p. 79).

Se logra esa figura apropiada para cada uno cuando hay libertad; entonces se
transforma en una obra de arte, en una creacion especial.

Nuestra capacidad para actuar, desplegarnos, coincide con la accion. La educacion
como posibilidad de un nuevo comienzo se constituye como accion ética. En ese sentido, «la
educacion es libertad porque evoca la creacién de un mundo nuevo de posibilidades, de un
nuevo comienzo, de la natalidad. El poder abierto a la fuerza de lo que nace» (Barcena y
Mélich, 2014, p. 80).

«La educacién es accion si rompe lo previsto, si sorprende» (Barcena y Mélich, 2014, p.
85), «La accion como novedad radical esta ligada al discurso, al relato» (Barcena y Mélich,
2014, 85). Sin el discurso, la accién pierde su caracter revelador, pierde su sujeto. La accion
educativa sostiene la pregunta: ¢Quién eres tu? Cuando hay crisis de la narraciéon lleva

consigo crisis de la subjetividad. Luego, la educacion se vuelve adoctrinamiento, por ello la
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accion necesita de la narracion, del relato... porque la subjetividad surge entre la accién y el
relato: quién soy, no el qué soy, que aduce a cualidades intercambiables (Barcena y Mélich,
2014).

Pensando en el sentido de labor y de trabajo para Barcena y Mélich (2014) nos
preguntamos: ¢ es posible que los jovenes elijan mas alla de las necesidades biolégicas, de
la labor? ¢ O del trabajo como fabricacion, en el que todo pueda ser util?

Los jévenes pueden tener dificultades al elegir qué quieren ser. Las jovenes enfrentan
los cambios en los roles esperados para la mujer, ampliando las posibilidades respecto a su
historia familiar. Nos interrogamos: ¢es posible sorprenderse? ¢Es posible que los hijos
sean otra cosa que los padres? ¢Qué nuevos sentidos tiene hoy la docencia? ¢Cdémo
resignifican los jévenes la experiencia en la escuela?

Llinds (2015) plantea la posibilidad de ciertos sentidos comunes atribuidos a la
experiencia escolar en diferentes escuelas argentinas a partir de la palabra de los
estudiantes de escuela secundaria. Sefiala la importancia adjudicada al maestro y a la
escuela en la historia escolar de los jévenes. La escuela habilita o clausura caminos.
Recuerdan las palabras de sus maestros que manifiestan «la confianza en las posibilidades
de aprender de los alumnos, fundada en una postura politica que parte, valora y aspira al
principio de la igualdad, es clave en el proceso de transmision escolar» (Llinas, 2015, p.
106). La valoracién de la obtencion de un titulo constituye un sentido tradicional (Llinas,
2015). Se sorprende al encontrar junto a sentidos histéricos, tradicionales, lo que denomina
«sentidos "hibridos" que ponen en didlogo las funciones tradicionales de la escuela con los
procesos de cambio actuales» (Llinds, 2015, p. 91). A la vez, identifica otros sentidos
denominados «emergentes» que plantean la resignificacion de los sentidos tradicionales, asi
como rupturas, y constituyen claves para pensar el sentido de la escuela actual. Entre ellos,
la resignificacién de la experiencia escolar por parte de los estudiantes en relaciéon «con

"estar" en la escuela, con disfrutar y aprender en la accién» (Llinas, 2015, p. 107).

2.6. Experiencia vivida, experiencia formativa y eleccion

Cuando se considera la formacion docente se relaciona con la posibilidad de la
resignificacion de las trayectorias (Alliaud, 2007). Se entiende la formacién docente como el
proceso comprendido entre la etapa escolar, la formacion profesional propiamente dicha y
las escuelas de insercion laboral (Alliaud, 2007). Durante ese recorrido escolar se han
interiorizado «modelos de ensefianza» de los profesores, se han adquirido saberes y reglas
de accién, pautas de comportamiento que constituyen la experiencia formativa. A partir de

ellas, los docentes han ido construyendo esquemas sobre la vida escolar, se han formado
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creencias, imagenes, teorias, supuestos, valores sobre la docencia y el trabajo docente.
Constituyen los aprendizajes implicitos (Pampliega de Quiroga, citada en Alliaud, 2002) que
remiten a las marcas, las huellas, las improntas que producen las experiencias vividas, mas
alla de los contenidos, de lo que aprende formalmente. Se aprende también, a ser docentes,
a ser alumnos, a manejarse en una institucion como es la escolar, a relacionarse con los
conocimientos, etcétera. El concepto de «experiencia vivida» por los sujetos caracteriza el
recorrido formativo. El concepto de «experiencia formativa», de Jorge Larrosa citado en
Alliaud (2002) caracteriza lo que se vivid 0 se aprendid, en tanto les pasa a los sujetos,
poniendo el énfasis en las vivencias de ellos.

La relevancia de esta investigacion consiste en indagar la incidencia de la propia
formacién docente, principalmente en circunstancias de las practicas de observacion en las
escuelas, cuando se las considera como insumos para la reflexion sobre la eleccion de la
docencia.

Por ello, se considera interesante la explicitacion de los motivos de la eleccion por la
docencia por parte de los mismos actores, de la construccién de sentidos a partir de la
biografia escolar, los trayectos de formacién en general y de como se resignifican a lo largo
de las trayectorias.
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Capitulo 3. Problema de Investigacion, preguntas

3.1. Formulacion del problema de investigacion

El problema de investigacion formulado surge de los antecedentes sobre el tema y los
documentos institucionales que manifiestan una preocupacion por la formacién de los
estudiantes de Magisterio. La eleccién por la docencia ha sido poco estudiada desde el
punto de vista de los sujetos involucrados. Por ello, nos preguntamos ¢como ha influido la
biografia escolar en la vida de los sujetos? ¢Qué sentidos adquiere en particular en la
eleccidn de ser maestro? ¢ Como ha influido su recorrido formativo en el afianzamiento de la
eleccion? En la investigacion interesa estudiar los aspectos centrados en el sujeto, los
sentidos que los mismos dan a su eleccién y formacion...

¢, Como ha sido el papel del sistema educativo en la vida de los sujetos que transitan por
procesos de formacion docente? ¢Ha sido formativo, en el sentido de ayudar a los
estudiantes a ir descubriendo el sentido de la propia vida, considerandolos como seres en
devenir, en movimiento, con una historia no determinada, con posibilidades de ser asumida
en el aqui y ahora?

Asi las narrativas pueden aportar para el conocimiento de si por parte de los estudiantes
cuando ellos se presentan a través de relatos de si mismos, de sus practicas, de sus

valores. De ese modo los relatos modelan la realidad y a los mismos hablantes.

3.2. Las preguntas que se proponen son las siguientes:

1- ¢Cual es la influencia de la experiencia en la escuela, en especial de las préacticas de
observacion, en el proceso de la eleccion de la docencia y en las préacticas cotidianas de los
sujetos que transitan por un proceso de formacién docente en la edad de adulto joven?

2- ¢Qué papel juegan las narrativas de los adultos jovenes en la construccién de la
eleccion de ser docente?

3- ¢, Como ha sido el papel del sistema educativo en la vida de sujetos que transitan por
procesos de formacion docente?

4- ;Como ha influido la biografia escolar en la vida de los sujetos, en particular en la

elecciéon de ser maestro?
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Capitulo 4. Objetivos

Se proponen los siguientes objetivos generales y especificos:

4.1. Objetivo General

Comprender los sentidos de la eleccion por Magisterio en relacién a la influencia de la
biografia escolar y de la experiencia en la escuela (en las practicas de observacion) en
estudiantes de primer afio de un instituto de formacién docente del interior del Uruguay.

4.2. Objetivos Especificos

e Describir las motivaciones por la eleccién de la docencia en los estudiantes.

e Analizar la influencia de la experiencia en la escuela (en las practicas de
observacién) y sus caracteristicas en el proceso de eleccion por el Magisterio.

e |dentificar los sentidos atribuidos a la biografia escolar de los estudiantes en la

eleccién docente.
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Capitulo 5. Metodologia

5.1. Metodologia Cualitativa

Se aplicdé una metodologia cualitativa en tanto se pretendié lograr una mayor comprension
de un fenémeno social, a partir de la interpretacibn de los procesos de significacion
atribuidos por los sujetos a la eleccibn de la docencia y las relaciones de estas
significaciones con los contextos en que se producen.

Se emple6 el método biogréfico, el que para Valles (2003), involucra la conversacion y la
documentacion. En esta investigacion, la conversacion refiere a la entrevista en el cual «el
investigador y el entrevistado dialogan de una forma que es una mezcla de conversacion y
preguntas insertadas» (Erlandson y otros, citado en Valles, 2003). Aunque adopte la forma
de didlogo, es un encuentro que esta regido por reglas. La biografia seria un tipo de
documento personal sobre la vida de una persona. El término «personal» fue origen de
debate, ya que Pujadas lo restringe a los documentos naturales: «cualquier tipo de registro
no motivado o incentivado por el investigador durante el desarrollo de su trabajo, que posea
un valor afectivo y/o simbdlico para el sujeto analizado» (Pujadas, citado en Valles, 2003, p.
238). Por lo tanto, plantea si pueden ser considerados como tales, los que se producen con
la intervencién del investigador; entonces los ubica dentro de los registros biograficos (por
encargo). Para Allport, segun el énfasis esté puesto: a) en quién lo escribe —seria un
documento en primera persona o en tercera persona— 0 b) en la intervenciéon o no del
investigador —seria un documento biografico por encargo, por ejemplo, o personal—,
respectivamente (Allport, citado en Valles, 2003). Las biografias fueron solicitadas por el
investigador, o sea por encargo, lo que las diferencia de las que surgen espontaneamente.
El hecho mismo de ser una presentacion publica no supone una descripcion fiel de la
socializacion, sino la «presentacion del yo» en ciertas situaciones de interaccién (Goffman,
citado en Valles, 2003). El investigador se transforma en el narrador que ha escrito acerca

de lo que los estudiantes habian expresado (escrito u oral) sobre la docencia.

5.2. Respecto a la construccion de la muestra

La muestra y el universo coinciden, ya que el estudio pretende explorar o describir un solo
fendmeno (los sentidos de la eleccion de la docencia). No esté regida por la exigencia de
generalizacién, sino «por la necesidad que las caracteristicas de los sujetos seleccionados

sean apropiadas para responder las preguntas de la investigacion» (Kazez, 2009, p. 8).
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Se selecciond un grupo de primer afio de un Instituto de Formacion Docente del interior
del pais (ver en Anexo A). En él habia estudiantes que recién empezaban Magisterio y, por
lo tanto, que pudieran dar cuenta de por qué lo eligieron y como se va construyendo dicha
eleccién con otros. El criterio que se tuvo en cuenta, ademas de ser un grupo de primer afo
de Magisterio, fue que las fechas de ingreso de los estudiantes se encontraran entre los
afios 2017 y 2016 (Plan 2008). Es una muestra estratégica, porque si bien se trabajé con
todos los estudiantes de un primer afio, se eligi6 que cumplieran las caracteristicas
antedichas para brindar la oportunidad de pensar la eleccion desde los inicios de la carrera
de Magisterio. De ese modo, los jévenes podrian producir sentidos en relacién a su propia
biografia escolar y lo vivido en las diversas experiencias que la formacién docente facilitara.

Hubo dificultades para seleccionar el grupo, debido a que se buscaba que no hubiera
muchos estudiantes recursando, o, respecto a las edades, que fueran jévenes que recién
ingresaran (o a lo sumo hubieran ingresado en el 2016), y que la cursada no representara la
segunda carrera, sino la primera. A dicha situacion se agregd el hecho de que el grupo
cambié varias veces de profesor y, por lo tanto, de horarios, debiendo reprogramarse los
encuentros en varias oportunidades.

Los estudiantes que participaron pertenecian a determinado grupo social (hijos de
trabajadores; en un solo caso la madre era docente), jovenes del interior del pais de un
centro poblado y zonas aledafias, la mayoria entre 18 y 20 afios, de primer afio de
Magisterio.

Se aborda el objeto de investigacion dentro de su contexto particular. Tomando en
consideracién el planteo mencionado, el ambito en el que se realizé fue en un Instituto de
Formacion Docente del interior del pais, en un grupo de primer afio.

La elecciéon del Instituto de Formacion Docente se relaciona con su facil acceso, al
encontrarse a una distancia relativamente cerca del lugar de residencia del investigador,
ademas de tener buena frecuencia en el servicio de Omnibus. Pero, se eligio,
principalmente, por las caracteristicas que presenta: ser un instituto de formacién de
maestros y estar ubicado en el interior del pais. Se pensé en un departamento del interior,
ya que la oferta educativa terciaria es escasa en comparacion con la de Montevideo. Pero
en el caso del instituto elegido, a diferencia de los otros del interior, tiene la carrera de
Maestro de Primera Infancia (MPI) en el propio establecimiento y, ademas, a pocos
kilometros de él, esta el Centro Regional de Profesores (CERP) para educacion secundaria,
lo cual amplia la oferta educativa de opciones: maestro de preescolar o profesor,
respectivamente. No obstante, muchos estudiantes podrian elegir Magisterio por las
facilidades que supone la cercania del lugar de estudios. Estos hechos pondrian en cuestion
la vocacion, razon por la cual se decide investigar para comprender los sentidos de la

eleccion de la docencia (en Magisterio).
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5.3. Instrumentos de recoleccioén de datos

De acuerdo al problema de investigacion propuesto, las entrevistas fueron las técnicas

principales empleadas para la recogida o construccion de informacion (Bassi, 2014).

5.3.1. Entrevistas en profundidad

Las entrevistas en profundidad fueron empleadas con propositos exploratorios, pero también
para profundizar y contrastar la informacion obtenida. Requirié la preparacion de un guién de
entrevistas con temas y subtemas, a modo de un esquema abierto (Valles, 2003). Era
pasible de tener cambios en el orden o en la adicién de elementos que fueran surgiendo en
cada situacion, en relacion a los objetivos de la investigacion. En ese sentido se eligieron los

entrevistados.

5.3.2. Las entrevistas Grupales

Algunos autores (Frey y Fontana, citado en Valles, 2003) contraponen esta técnica al grupo
de discusion, y la asemejan al grupo focalizado, aunque este Ultimo método representa una
modalidad mas formal de entrevista pero con connotaciones del mercado. Las técnicas
Grupales «en situacién», en su ambiente, se realizaron en la sala de clase del grupo.

Los entrevistados estuvieron expuestos a una situacion concreta como la visita a la
escuela a la que concurrieron a observar. El guidn de entrevista se elaboré a partir de los
objetivos de la investigacion. Los sujetos fueron el centro del estudio; por ello la entrevista
se centr6 en las experiencias subjetivas, con el objetivo de conocer sus respuestas no

anticipadas (Merton & Kendall, citados en Valles, 2003).

Seleccibén de Estrategias de obtencidn de datos y analisis:

1- la investigacion documental acerca de lo indagado en el tema (biografias, relatos,
fuentes acerca del tema).

2- Se realizaron entrevistas Grupales e Individuales con los estudiantes (entrevistas en
profundidad).

Se acordé con la direccién del centro y con el docente de Sociologia (docente
orientador) la necesidad de un espacio adecuado y de un tiempo para la realizacién de las
entrevistas Individuales y Grupales, que fue parte del espacio pedagdgico de Psicologia,

Sociologia o Pedagogia.
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Seleccion de informantes, en el contexto de un Instituto de Formaciéon Docente del
interior del pais:

Se consideraron los estudiantes que, en su mayoria, recién habian ingresado a un
primer afio de Magisterio, para que generaran sus biografias y explicitaran, entre otros
aspectos, cudl fue su formacion. Esto requiere el relato de los itinerarios personales, su
recorrido personal (no solo escolar), asi como también su recorrido de vida —formal e
informal— que han considerado influencias importantes para la eleccién de la docencia
(participacion en campamentos, animadores, ayudantes preescolares, ayudantes en el

estudio, entre otras).

Adecuacién de las estrategias metodolégicas y las técnicas en funcion de los
objetivos que se propone la investigacion:

El primer encuentro con los estudiantes tenia la intencién de informar sobre la
investigacion, esclarecer dudas, obtener el consentimiento. Las entrevistas tenian el objetivo
concreto de profundizar en el conocimiento de las motivaciones de la eleccion de Magisterio
e ir analizando como influye la formacion docente y, en particular, las practicas de
observacion en las escuelas, en dicha eleccion. También, indagar acerca de si dichas
practicas marcan un antes y un después de su realizacion. A su vez, investigar qué aportan
las biografias escolares en la eleccion.

Una vez que se hubo accedido al grupo, a las personas, se les aclar6 el objetivo de la
entrevista biografica. Se plante6 cémo se iba a garantizar el anonimato (a través del empleo
de un nombire ficticio), el uso de los registros solo a fines de la investigacién y la funcién del
entrevistador (en ningln caso evaluar ni juzgar), asi como la autoria del informe (las normas
deontoldgicas).

La primera entrevista Grupal se relaciona con «describir las motivaciones por la eleccion
de la docencia en los estudiantes» (Objetivo especifico). Por ello, se propusieron los
interrogantes: por qué eligen la docencia y qué acontecimientos los llevaron alli.

La segunda entrevista Grupal se relaciona con «identificar los sentidos atribuidos a la
biografia escolar de los estudiantes en la eleccion docente» (Objetivo especifico). El objetivo
consistié en que los estudiantes expliciten sus itinerarios, tanto de vida como escolares,
cuales fueron los obstaculos y los cortes encontrados y que se destaquen determinados
acontecimientos (mudanzas, acontecimientos familiares o Individuales, como separaciones,
duelos, etcétera) que influyeron en su vida y en la eleccion de la docencia. Por ello, se
propone reflexionar sobre su historia de vida, su formacién y la/s relacion/es con la eleccion
de la docencia. Repensar los sentimientos (de desamparo), recursos o cdmo sobrellevan las

crisis, repensar las elecciones en relacion a la docencia, las influencias y las ansiedades.
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Se registran (a nivel Individual y Grupal) instancias de formacion en una linea de tiempo
(fechas) y dos o tres momentos importantes, tanto formativos como de la vida familiar. Se
identifican relaciones y coincidencias entre momentos familiares y formativos.

Se considerd la existencia de incidentes y puntos criticos, de personas criticas, de
momentos de cuestionamiento y de fuertes influencias sociales que provocaron cambios,
impactos en la vida de las personas, principalmente en la eleccion de la docencia, aunque
no se restringe a ella y abarca la biografia personal.

Las posibles relaciones causales fueron inducidas a que las establezca el propio
estudiante (Bolivar, 2015).

Se realizaron entrevistas Individuales a algunas estudiantes, las que manifestaron cierta
movilizacién afectiva frente a la rememoracion de acontecimientos de su historia personal.

Se les informd de los servicios de apoyo psicoldgico de la Facultad.

Respecto a la participacion:

Al comienzo, en la primera entrevista Grupal, participaron diez estudiantes. En la
segunda entrevista Grupal eran ocho estudiantes, debido al cambio de horario ocurrido por
cambio de profesor. A ese hecho se agrega que algunos viajaban a villas y poblados del
interior y tenian poca frecuencia de émnibus. En la tercera y cuarta entrevista Grupal eran
cinco y tres estudiantes, respectivamente. [Se considera que entre la segunda y tercera
entrevista existieron otras dificultades y por esa razén se ausentaron. Las mismas fueron en
relacién a la propuesta, en la que debian recordar el proyecto parental y su incidencia en la
elecciébn de la docencia, lo que ocasion6é movilizaciones afectivas. Las dificultades se
conversaron Individualmente a través de entrevistas y se ofrecieron servicios de atencién de
Facultad de Psicologia, como se habia estipulado al comienzo. No obstante, las estudiantes
reconocieron la importancia de pensar la eleccién, asi como sus propias dificultades
personales (en sus horarios, de trabajos, nifios a su cargo, etcétera) pero no continuaron. Se
piensa que los jovenes no estaban dispuestos a profundizar]

Las entrevistas Grupales indagan las representaciones sociales de los estudiantes sobre
algunos temas; en particular, sobre la escuela y los maestros. Sus expectativas acerca de la
escuela (Tema de la entrevista Grupal 3), de los maestros, sus caracteristicas, las
posibilidades de identificacion y proyeccion (Tema de la entrevista Grupal 4).

Las entrevistas Grupales 3 y 4 se relacionan con «analizar la influencia de la experiencia
en la escuela (en las practicas de observacion) y sus caracteristicas en el proceso de
eleccion por el magisterio» (Objetivo especifico). Para ello, en la entrevista Grupal 3 se
pretende identificar los sentimientos e ideas acerca de las expectativas en relacién a la
escuela y la satisfaccibn o no de las mismas y reflexionar sobre las coincidencias y

contradicciones frente a los sentimientos experimentados en la visita a la escuela, respecto
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a las expectativas que se tenian. Aparecen sentimientos, vivencias, ideas, al comparar las
expectativas ideales y lo encontrado en la realidad en la visita a la escuela, con
coincidencias y contradicciones.

En la entrevista Grupal 4, para lograr el Objetivo especifico antedicho, se relata lo que
vivieron y experimentaron (sentimientos y vivencias) en la escuela rural relacionado con
otras experiencias (la escuela de Tiempo Completo de la entrevista 3) e incluso con su
propia experiencia escolar vivida siendo alumnos. Se apunta a identificar caracteristicas de
los maestros que les posibiliten proyectarse como tales. De ese modo, se busca comprender
el sentido de la eleccion de la docencia, a partir de como se significaba la practica dentro de
los procesos de formacion.

El objetivo de una investigacion biografica es la narracion de la vida, mediante una
reconstruccion retrospectiva, principalmente. También aparecen las expectativas, las
perspectivas futuras y las circunstancias que han influido significativamente en ser quienes
son, y en elegir Magisterio. Es una oportunidad para dar sentido a su vida y elaborar una
identidad narrativa. Esta cuestiébn se reafirma en la entrevista Grupal, donde hay un
encuentro de sentidos propios y colectivos a la eleccién de la docencia, dando un sentido a
su vida elaborado con los otros.

Respecto al nUumero de entrevistas:
Se realizé un ciclo sucesivo de cuatro entrevistas Grupales, en construccién recurrente,
hasta que el tema a tratar alcanz6 una cierta saturacion. Se fueron realizando entrevistas

Individuales durante todo el proceso.

5.4. Estrategia de Andlisis de los datos

En el analisis se retom6 lo desarrollado conceptualmente.

Bolivar (2015) plantea diferentes modelos de analisis: tematico, estructural,
interaccional, performativo. Nos basamos, fundamentalmente, en el andlisis tematico, segun
el cual se enfatiza en el contenido del texto narrativo, se delimitan temas y categorias.

Una «teoria fundamentada» (Strauss y Corbin, citado en Bolivar, 2015) en los materiales
recogidos es adecuada porque es una manera de dar prioridad a las palabras de los
actores. Luego se requiere una categorizacion de la informacion; para ello se empled un
programa informatico de analisis cualitativo (MAXQDA), cuidando recuperar las voces de los
sujetos y se realizaron agrupaciones tematicas (por similitudes o diferencias). Los analisis

de contenido, por medio de categorias tematicas, reducen la informacion y permiten su
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interpretacion (Bolivar, 2015). El investigador se plantea encontrar las regularidades, los

aspectos centrales, los elementos comunes Yy los divergentes.

5.4.1. Categorizacion

Se deben definir conceptual y operacionalmente las categorias y subcategorias aprioristicas,
asi como declarar los procedimientos empleados en el analisis de la informacion. De ese
modo, «dar cuenta de forma precisa, del aparato metodolégico que sustenta el trabajo
investigativo y le otorga validez epistemolégica» (Cisterna, 2005, p. 63).

Cisterna distingue entre categorias, que denotan un tépico, y subcategorias, que
detallan dicho topico. A su vez, las categorias pueden ser aprioristicas o emergentes. Las
categorias aprioristicas son construidas antes del proceso de recogida de la informacién; en
cambio, las emergentes surgen de la propia indagacion.

Los topicos surgen a partir de la formulacion de los objetivos. Los tépicos centrales
serian: formacién docente, Magisterio (en el interior), motivaciones, experiencia en la
escuela, «practica de observacion», proceso de eleccion y biografia escolar.

Las categorias surgen de los tépicos y, a su vez, ellas se desglosan en subcategorias.

5.4.2. Procesamiento de las entrevistas

Procesamiento de las entrevistas Grupales seguln ejes:

a- Motivaciones y eleccion:

Describir o explicar las motivaciones de los estudiantes por la eleccién: vocacion y
personas significativas, ambas en relacién con la eleccién (Se basa en la Entrevista Grupal
1).

b- Experiencia escolar (Practica escolar) y eleccién
Se consideran:

Cualidades del maestro («buen maestro»)

Caracteristicas Experiencia escolar: a) vivencial, b) Experiencia escolar formativa.

(Se basa en las entrevistas Grupales 3y 4), c- Biografia.

Biografia personal:

Momentos criticos y personas criticas

El maestro como vinculo de apoyo.

Proyecto parental y socializacién del rol de género.

(Se basa en entrevista Grupal 2).
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Biografia escolar:

Se considera: rol docente, cualidades del maestro, experiencias como alumno (Se basa
en entrevista Grupal 4, principalmente).

Biografia y eleccion: reafirmacion o no de la eleccion (Se basa en las Entrevistas

Grupales 3 y 4 en relacion a la eleccion).

Procesamiento de las entrevistas Individuales segun ejes:

Motivacion y eleccién: ¢Qué sentido tiene la eleccién de la docencia para Ud.? ¢ Cree
gue algunos siguen a pesar de los resultados? Entonces ¢ qué los mueve a seguir?

Experiencia en la escuela (practica observacion) y eleccion: Se basa en la entrevista
Individual en general, principalmente en la pregunta 1-;qué importancia le atribuyen a la
recuperacion de su experiencia escolar en la eleccién de la docencia?

Biografia escolar y eleccion de la docencia: Se basa en la entrevista Individual en

general, principalmente en la pregunta: ¢como fue su experiencia como alumno?

5.5. Consideraciones éticas

Se ampara en la Ley n.° 17.154 relativa al ejercicio de la profesién de Psicologo. Sujeto a las
disposiciones de la misma, «al planificar, implementar y comunicar sus investigaciones
deben preservar los principios éticos de respeto y dignidad con el fin de resguardar el
bienestar y los derechos de las personas y en general en los seres vivos que participen en
sus investigaciones» (Art. 62).

En tanto se esta trabajando con personas y/o instituciones, se requiere su
consentimiento informado para la participacion y el respeto a la confidencialidad de la
informacién que se recabe en todo momento del proceso, incluyendo la publicaciéon (Art. 65).

El Comité de Etica en Investigacion de la Facultad de Psicologia de la Universidad de la
Republica avalo el proyecto para su ejecucion el 19 de abril de 2017, ya que cumplia con los
criterios éticos para la proteccion de los seres humanos que participan como sujetos en
procesos de investigacion. Se debié presentar previamente la autorizacion por parte del
Consejo de Formacion en Educacion (CFE) de la investigacion en uno de los institutos de
formacién docente. El mismo se expidi6 el dia 24 de marzo de 2017.

El investigador toma decisiones y analiza en base a su subjetividad. Toda eleccion
metodolégica, toda formacién y aproximacion sistematizada de la realidad psicosocial
conduce a una implicacibn necesaria, que por razones éticas debera ser explicitada. La

metodologia investigativa cualitativa supone y necesita la implicacion como parte de su
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practica. Requiere del investigador un trabajo con la transferencia y la contratransferencia
(Devereux, 1997). Por lo tanto, la implicancia es dialéctica y dialégica; considerar su
complejidad supone la vigilancia de la implicacién y el distanciamiento.

Se trata de integrar en el objeto a la subjetividad como un elemento de conocimiento y
un elemento a conocer. Por otra parte, en el contexto del liberalismo avanzado, Bolivar y
Domingo (2006) advierte el peligro de «las biografias, convertidas en objeto de saber, se
convierten en procedimientos de objetivacién de los individuos en sujetos. Que, en su lugar,
puedan ser un instrumento de autonomia Individual o de capacitacién profesional, exige
explicitar y negociar al maximo las condiciones de su ejercicio y uso» (parrafo 9). En relacién
al respeto a la confidencialidad, se emplearan nombres ficticios al aludir a los relatos de los
participantes.

El investigador violenta el campo de intervencion con su sola presencia; por eso es
necesario analizar el grado de implicacién si se realizan «abusos» de interpretacion, puesto
que implicarse no significa otra cosa que las multiples relaciones conscientes e
inconscientes que se establecen entre el investigador y el sistema institucional. El analisis
de la implicacion es el entendimiento del compromiso, socio, econdmico, politico y libidinal.

Por ello es necesario, en la praxis, reflexionar sobre la implicacién, asi como a la hora
del andlisis e interpretacion de los datos. La supervision desde las tutorias colabora a la

toma de distancia necesaria para la reflexion.
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Capitulo 6. Presentacion de los datos y analisis

6.1. Motivacion y eleccion

Elegir la docencia responde a la valoracion tanto del sujeto como del contexto. Magisterio ha
sido una carrera con prestigio social en nuestro pais, aunque se ha desvalorizado en la
actualidad.

Las motivaciones que impulsan a los sujetos a elegir pueden ser intrinsecas, extrinsecas
o altruistas (prosociales, en relacion a ayudar a otros). Ellas influyen en su compromiso
profesional.

Las motivaciones extrinsecas estarian «centradas en lo que obtengo externamente»
(Gratac6s, 2014, p. 116). En cambio, las intrinsecas estarian «centradas en la
autorrealizacion en la propia profesion» (p. 116). Plantea la necesidad de redefinir el
concepto de motivacion trascendente «llamadas también prosociales o altruistas en el
ambito educativo» (Gratacés, 2014, p. 11). Aparece el compromiso, afecto y amor
pedagdgico.

Se pretende describir o explicar las motivaciones de los estudiantes: la vocacion, las

personas significativas, ambas en relaciéon con la eleccién de la docencia.

6.1.1. Vocacioén y eleccion

En el proceso de eleccion inciden motivaciones extrinsecas, motivaciones intrinsecas y
motivaciones altruistas.

Los motivos que explicitan se reiteran y se relacionan con la afinidad sentida por los
nifios. «Me gustan los niflos y me llevo bien con ellos» (Sergio, Entrevista Grupal 1)
Coincide con las investigaciones de Fernandez Aguilar (2015) en la que muchos estudiantes
magisteriales dicen haber elegido porque le gustan los nifios o le gusta ensefiar, el resto
plantea otras causas de indole personal. Analizando estas respuestas la autora no identifica
claramente que la vocacion se asocie al gusto por los nifios 0 por ensefiar, ya que no implica
necesariamente tener vocacion para ensefiar el gusto por ellos. No obstante lo expresado
por ella, se puede considerar que no es suficiente pero si es necesario cierto afecto por los
nifos. En ese sentido, en una investigacion intercultural en EE. UU., Ghana y Espafia
consideran que «el amor por los nifios» hizo una diferencia positiva (Cardelle-Elawar et al.,
2007).
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En nuestra investigacion expresan el gusto de realizar con ellos una actividad: «me
gustan los nifios y ayudarlos en deberes. A mis hermanos... rol de maestra con ellos»
(Loreley, Entrevista Grupal 1). En dicha actividad se sienten como maestras, manifiestan lo
gue conocen del rol. Expresan aspectos de transmisién y de aprendizaje, conocidos en
relacién al rol del maestro: «me gusta lo que tiene que ver con la docencia, aprender algo y
poder transmitirlo...» (Alicia, Entrevista Grupal 1).

Participan en variadas actividades escolares: «El pedido de ayuda de mi hermanastra,
deberes. Ayudar a mi hermana docente cuando planifica» (Ceci, Entrevista Grupal 1).
«Ayudar a corregir trabajos» (Alicia, Entrevista Grupal 1).

«Al tener dos hijos me gusta el relacionamiento, estar al tanto (interesada) y participar
en la actividad escolar, el trabajo de la maestra con mis hijas, escuchar las experiencias de
las maestras y las hijas» (Ménica, Entrevista Grupal 1).

No se restringen a dichas actividades, sino también a «la interaccion con nifios, jugar
con primos» (Alicia, Entrevista Grupal 1).

Se presentan motivos altruistas: «vas a ir a educar nifios del futuro, es la base para los
nifios. Escuela primaria es lo primero que aprenden. Es base para todo leer y escribir, base
para cualquier tipo de carrera...» (Ceci, Entrevista Individual).

El rol del maestro se expande a tareas de apoyo, compartir y cuidar al otro: «Muchas
veces no van a aprender, van a estar con un grupo, la familia...Van a compartir, muchos
tienen problemas en la casa. Eso se ve... [Nombre] que es maestra, le ha pasado que
escapan de noche para ver a la madre que los ha abandonado. A la practicante le cuentan
que se escapaban, jque les va a decir! {Por lo menos tienen a alguien en qué apoyarse!...es
momento que tiene de expresarse...Los padres tienen que trabajar» (Ceci, Entrevista
Individual).

«No sé, ya te dije... me gusta compartir con los nifios... cuidar nifios. Tengo primos
chiquitos, aparte de los referentes... de las maestras, me gusté cémo ellas ensefiaban....
compartir con los nifios... me encanta compartir...» (Loreley, Entrevista Individual).

En ese sentido, existe el riesgo de la desprofesionalizacion (Tenti Fanfani, 2008), ya que
los docentes asumen nuevas tareas como la alimentacion, la contencion, entre otras, que
los alejan de su rol; pueden convertirse en asistentes sociales, mas que en maestros.
Depende el sentido que el estudiante le haya dado a la actividad.

En el proceso, los estudiantes van realizando opciones en relacion con la edad de los
nifios con los que les gusta estar. Aparecen aptitudes al expresar sentirse «mejor
capacitada» con niflos que con adolescentes: «después opté por nifios, porque me siento
mejor capacitada, trabajar con nifios mas chicos que con adolescentes» (Alicia, Entrevista
Grupal 1). Refiere a motivaciones intrinsecas. Descubren el empoderamiento, tal como lo

manifiesta en la actividad, al sentirse «util... que aporta algo a los niflos» (Alma, Entrevista
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Individual). Refiere a la vocacién en el sentido tradicional, se relaciona con las aptitudes, que
son cualidades necesarias pero no suficientes, requiere la pasion: «Pasion por la carrera, de
recibirse, poder hacer lo que a uno le gusta. No me puedo enfocar en resultados, me enfoco
en el futuro. No estoy aca por materia, estoy acé porque quiero ser maestra. No tanto por el
hecho de educar conocimientos, sino por el carifio, me parece hay carencia terrible... Poder
brindar a esos nifios educacion, valores, algo que va mucho mas alla, creo se ha perdido...,
veo desde afuera...Es ese carifio hacia los nifos. El mundo de la tecnologia... pasa mas al
lado de la computadora que hablando con la madre. Se pierde carifio, motivacién
fundamental. La tecnologia es buena en muchos aspectos pero se ha perdido eso de la
familia» (Alma, Entrevista Individual).

De este modo, ejercer la vocacion trasunta en una unidad entre sentimiento,
pensamiento y la accién...«un todo continuo con su obra, una unidad entre el hombre que
siente y piensa y el hombre que actla y lucha» (Estable, 1970, p. 19). La estudiante
manifiesta que se requieren cualidades afectivas para ser maestro, para tratar con los nifios
en la actualidad. Recuperar el carifio como una motivacion fundamental. Ademas, la
posesion de atributos morales que constituyen la representacion que tiene del maestro
(normalista) que atraviesan la historia de nuestro pais desde el estado-nacién (Martinis,
1995).

Aunque sea atractivo el ambiente infantil, como expresa Sergio, no tiene claro qué
acontecimiento lo conduce a elegir. En cambio, otras estudiantes lo decidieron desde el
liceo: «Desde secundaria siempre supe. Empecé CERP, no me gust6. Me cambié para aca»
(Alicia, Entrevista Grupal 1).

Coincide con las investigaciones de Davini y Alliaud (1995), en Argentina, en que la
docencia es una segunda opcion luego de fracasar en la universidad:

«lba a hacer Medicina. No me gustaba Montevideo, no consegui la beca. Muy apegada
a mi madre. Por vivencia en una escuela de la iglesia» (Alma, Entrevista Grupal 1).

«lba a estudiar Medicina, Licenciada en Enfermeria, el curso demord. Educador
preescolar me gusto. Terminé sexto en el 2017» (Ana, Entrevista Grupal 1).

«Arranqué por Facultad y dejé» (Ceci, Entrevista Grupal 1).

«Yo tenia pensado otra cosa... en la UTU. Yo queria ir a Facultad [la nombra], no se
pudo por problemas econdémicos. Estaba el CERP y magisterio. T4, me decidi por
Magisterio» (Veroénica, Entrevista Individual).

Verobnica plantea las dos opciones posibles de estudio que se encuentran a su alcance
en el lugar donde vive. Constituyen motivaciones extrinsecas, en relacibn con las
posibilidades econdmicas. Varias estudiantes se sienten condicionadas por aspectos
econdémicos. Es el caso de Ana y Alma aspiraban a realizar estudios universitarios de

Medicina, pero estan sujetas a obtener una beca o a lograr independizarse del vinculo con la
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madre. La aspiracion, por lo tanto no estaria en el campo de la realidad (Sanchez-Lissen,
2002). En cambio la eleccion se relaciona con preferencia, con las posibilidades de eleccién,
como por ejemplo, entre CERP y magisterio como en el caso de Veronica, que se decide por
Magisterio. Se diferencia la eleccion de la decision. La eleccion conlleva a una decisiéon. La
eleccién es el proceso, Se puede elegir; luego la decisién es el producto, como Ceci que
comenz6 Facultad aunque puedan ocurrir otras decisiones posteriores, como dejar y
comenzar Magisterio.

La decisibn se mantiene en el tiempo como vocacién mas arraigada (Sanchez-Lissen,
2002).En ese sentido, el tema de la vocacién aparece en un solo discurso...

«Si tienen vocacion, si les apasiona van a seguir a pesar de las dificultades que se
presenten... Algunos no tienen (vocacion) y la forman... capaz al principio... y después les
gusta... Algunos porque es carrera corta y no quieren estudiar...” (Loreley, Entrevista
Individual).

La estudiante plantea la vocacion como construccion, como formacion luego de haber
ingresado sin vocacion.

«Yo tenia pensado otra cosa...» (Verdnica). Pensaba hacer facultad, pero esas
aspiraciones no eran posibles econémicamente y elige dentro de la realidad de su lugar. No
obstante, elegir teniendo por motivo dicha facilidad se puede pensar que fuese contrario a la
vocacion. Eso ocurre cuando la vocacion es considerada como innata, como un llamado.
Pero si se la considera como construccion, entonces cambia la forma de abordarla, es
posible comenzar una carrera sin vocacion.

Un estudiante se pregunta: «¢Qué sentido tiene la eleccion de la docencia? Al principio
no sé... porque me recomendaron... Hoy, honestamente... si hubiera sabido de nifo...
hubiera elegido. No es algo que se haga pensando...” (Sergio, Entrevista Individual).

Para el estudiante no hay certezas: «no tengo un acontecimiento claro. La docencia y el
ambiente infantil no era algo que me desagradara. En el liceo, los adolescentes no me
gustaban. Los nifios mas féacil tratarlos» (Sergio, Entrevista Individual).

Entonces la vocacién, mas que revelacién o construccion de algo seguro, es un proceso
de busqueda inacabada, como la metéfora del horizonte que mueve al sujeto y lo pone a
andar (Rascovan, 2004).

Las respuestas de los estudiantes nos llevan a plantear la importancia de considerar el
tema en la formacién de los futuros docentes desde una perspectiva critica.

Como vimos en el marco tedrico, Fuentes (2001) destaca la importancia de la docencia
como vocacion y experiencia que, en tanto transforma a la persona, puede convertirse en un
aprendizaje ético. Entonces, no se define el concepto vocacidén, porque se remite a la
experiencia en un contexto sociocultural de un sujeto singular que busca dar sentido a su

vida en la relacién con la tarea. Esta tarea incluye el modo de ser del docente. EI mismo se
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basa en las representaciones que tienen sobre la docencia. Solo si se reflexiona sobre ellas
se puede tomar conciencia de las mismas para cambiarlas.

En sintesis: Los estudiantes deciden realizar Magisterio luego de aspirar a la
Universidad, de optar entre otras carreras que estan cercanas, porque estan condicionados
por aspectos econdmicos, afectivos, etcétera. En dicho proceso de eleccion, ademas de las
motivaciones extrinsecas, inciden motivaciones intrinsecas. La afinidad que expresan por
los nifios tiene multiples sentidos que los estudiantes tienen que ir descubriendo en la accién
con ellos. Al igual que Ferndndez Aguilar (2015), no podria considerarse vocacion, ya que
no es un descubrimiento ni una construccién, sino un proceso de busqueda inacabada, que
mueve al sujeto y lo pone a andar (Rascovan, 2004). Explicitan el cuidado, compartir con
ellos, ayudarlos en lo que remite a la experiencia, pero no han reflexionado sobre el riesgo
de la desprofesionalizacion (Tenti Fanfani, 2008) en dichas tareas que pueden alejarlos del
rol del maestro, que es indelegable. Se basan en las representaciones que tienen sobre la
docencia. Los estudiantes plantean que se requieren cualidades afectivas para ser maestro,
la posesion de atributos morales que constituyen las representaciones del maestro
(normalista) del estado-nacion (Martinis, 1995). Los mueven motivaciones altruistas en
relacion a ensefiar nifios del futuro a leer y escribir, cuestionando las tecnologias que aislan
del vinculo. Solo si se reflexionan sobre dichas representaciones pueden llegar a
cambiarlas, lo cual depende del sentido que el estudiante le haya dado a la actividad, y de
su apertura para descubrir nuevos sentidos al rol del maestro, mas alld de las tareas
escolares, del juego, de la transmision y la ensefianza, de la educacion en valores. Supone
considerar la tarea desde una perspectiva critica, en el marco de un aprendizaje ético de

transformacion de la persona en la tarea (Fuentes, 2001).

6.1.2. Personas significativas y eleccion

La elecciébn se relaciona con las personas significativas que influyeron para elegir
magisterio:

«Recomendacion de mi madre (en 2° momento)» (Alma, Entrevista Grupal).

«Desde la charla con el abuelo que me apoyé» (Ceci, Entrevista Individual).

«La familia queria. Dos tios maestros dicen “es facil y lindo”» (VeroOnica, Entrevista
Grupal).

La influencia que tienen sus familiares se puede relacionar con la edad, la dificultad en
la eleccion de una profesion en un momento vital de cambios, de blsqueda de una nueva
identidad y del cumplimiento de nuevos roles. Como plantea Carbajal (2015), es dificil entrar
en el mundo adulto, dejar de ser nifio. Supone crecer en autonomia, como parte de un

proceso de desprendimiento.
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Nos preguntamos si la adolescencia ha terminado, ya que su culminacion se relaciona
con la finalizacion del proceso de maduracién y con la conquista de la independencia
afectiva, econdmica, asi como con la posibilidad de construir un proyecto de vida. Pero la
misma se puede dilatar, porque la dificultad en la independencia esta relacionada con la
dependencia econdmica: «mi madre pinchaba... Mi madre me decia “me gustaba...” Pero
veia que eran j4 afios! Uno no recibe sueldo» (Mdnica, Entrevista Individual). En ese
sentido, Médnica es dependiente porque depende tanto de la aprobacion de la madre (que le
dice qué le gustaba) como de la necesidad de un sueldo (por el que le resulta larga tener
que realizar antes una carrera de 4 afios); vemos que en la maduracién psicoafectiva
inciden aspectos sociales y econdmicos.

Por otra parte, aparecen los ideales, los docentes ejemplares en la vida del estudiante
como motivacion a seguir, segun dice Alicia: «creo que lo principal es la afinidad con los
ninos. Si no tenés eso...También cuando tenés un docente de ejemplo a seguir, también te
motiva a seguir...» (Alicia, Entrevista Individual).

En sintesis: Se reitera la influencia familiar de personas que han sido significativas, por
el apoyo que reciben de ellos y también porque les sugieren o recomiendan estudiar
Magisterio o se constituyen en ejemplos. Esa dificultad en la elecciébn de una profesion se
puede relacionar con la edad, en un momento vital de cambios, y con la dificultad en la
autonomia, que esta relacionada con la dependencia econdmica. De modo que en la

maduracion psicoafectiva inciden aspectos sociales y econémicos.

6.2. Experiencia en la escuela (practicas de observacion) y

eleccion

Son diferentes los espacios de formacion en el instituto de formacién y en la escuela de
practica, estableciéndose en uno la formacion de la teoria y en otro la de la préactica,
respectivamente. No obstante, en ambos lugares se pueden generar oportunidades para dar
lugar a la experiencia (Contreras, 2011).

Se entiende la formacion docente como el proceso comprendido entre la etapa escolar,
la formacion profesional propiamente dicha y las escuelas de insercion laboral (Alliaud,
2007). Durante ese recorrido escolar se han interiorizado «modelos de ensefianza» y se han
adquirido saberes y pautas de comportamiento que constituyen la experiencia formativa.
Son la base sobre la que han construido esquemas acerca de la vida escolar, se han
formado creencias, supuestos y valores sobre la docencia. Constituyen los aprendizajes
implicitos (Pampliega de Quiroga, citada en Alliaud; 2002) que remiten a las marcas, que

producen las experiencias vividas, mas alla de lo que aprende formalmente. Se aprende a
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ser docentes, a ser alumnos, a manejarse en la escuela, a relacionarse con los
conocimientos. El concepto de «experiencia vivida» por los sujetos caracteriza el recorrido
formativo. El concepto de «experiencia formativa» de Jorge Larrosa (citado en Alliaud (2002)
caracteriza lo que se vivid o0 se aprendid, en tanto les pasa a los sujetos, enfatizando en las

vivencias.

6.2.1. Influencia de la experiencia en la escuela (en la préactica de

observacion) y la eleccion

La experiencia en la escuela con motivo de la practica de observacion de primero de
Magisterio fue objeto de reflexion para comprender, desde la misma, los sentidos de la
eleccion de la docencia. Se consideran: experiencias vivenciales, formativas, cualidades del

«buen maestro» (Se basa en las entrevistas Grupales 3 y 4 y la entrevista Individual).

6.2.1.1. Las cualidades del maestro (en la practica de observacion):

Se idealiza al maestro y la escuela, lo que encuentran en la experiencia en la escuela no
coincide con lo que esperaban: «se divirtieran con los nifios... no fueran tan rigidas»
(Sergio, Entrevista Grupal 3)

«Las Maestras aburridas, estan ahi para cumplir un horario. Los nifios imitaban animales
y andaban como loquitos. Las maestras tenian que ser las que guien. Hablaban sobre
indios. Pinturas geniales en las paredes. Mural de indios que la mujer sabe mucho y las
maestras ni idea. Los nifios la tienen que soportar. Monélogo de la maestra. Ella eligié. Los
nifios no eligieron estar ahi! ¢Qué esperaba?... que se divirtieran con los nifios, no fueran
tan rigidas» (Alma, Entrevista Grupal 3).

Se observan maestras «aburridas» que establecen monélogos, «rigidas», nifios «como
loquitos», lo que no coincide con lo que esperan de ellas (maestras que guien, que sepan,
«que se divirtieran con los nifios y no fueran tan rigidas»).

‘“No me esperaba los nifios castigados por pegarle a una nifia. Esperaba mejor
comportamiento por parte de los nifios” (Alicia, Entrevista Grupal 3).

Respecto a las caracteristicas de los nifios en la practica de observacion: El nifio
también es idealizado, se esperaba «un mejor comportamiento». No coincide con el nifio
real, «nifios insoportables» (Loreley, Entrevista Grupal 3).

Probablemente se sienten mas identificados con los nifios, con su propia etapa infantil.
Establecen una diferencia con las maestras de preescolar: «no todas, igual. En ronda, vi que

bailaban y se divertian» (Sergio, Entrevista Grupal 3).
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En la escuela de préactica se produce un cambio de la utilizacién de los conocimientos,
ademas de un cambio de rol. Los estudiantes tenian la tarea de observar, y descubren:
«esperaba que las Maestras fueran mas observadoras. Un nifio sin regalo y no se
percataron de eso...» (Sergio, Entrevista Grupal 3). De ese modo, cuestionan de alguna
manera los aprendizajes tedricos de las maestras y los propios, reflexionan sobre las
practicas y plantean alternativas:

«...si reforzaran (refiriendo a la maestra) sus buenas actitudes... Se supone gue ellas
[refiere a las maestras] son ejemplos” (Alma, Entrevista Grupal 3).

«Hablarlo el maestro para solucionarlo, no los estudiantes. Vos [refiriéndose a si misma]
no tenés autoridad, te ven chica», «Hablarles, aconsejarles... que eso que hicieron esta
mal» (Alicia, Entrevista Grupal 3).

Se manifiesta un cuestionamiento de la autoridad. La autopercepcion de su juventud
(«te ven chica») iria en desmedro de la posibilidad de representar la autoridad. En ello incide
la época, a lo que se agrega la dificultad por el lugar ambiguo que ocupa el estudiante en la
escuela, ni completamente maestro ni alumno. Todo lo antes mencionado coadyuva a
cuestionar la potencia formativa de la practica (Davini, 2002).

No obstante, en la situacion aparecen aprendizajes implicitos del oficio de maestro en el
manejo del grupo. De modo que las escuelas se constituyen en modeladoras de las formas
de pensar, percibir y actuar. Se cuestionan ¢qué aprendizaje se genera en los nifios? Ya
gue los nifios estaban felices a pesar de la penitencia: «nifios en la puerta de la Direccion y
ellos cuentan... como que no pasa nada... A mi me mandaban a Direccién y jme moria!
Ellos, tranquilos... Te faltan el respeto» (Ceci, Entrevista Individual). Entonces, para los
estudiantes, el aprendizaje moral se relacionaria con el sentimiento de culpa, basado en
ciertas representaciones del maestro de la tradicibn normalista (Martinis, 1995). En
consonancia con ello el nifio debia reprimir sus tendencias impulsivas, disciplinarlas. Hay
repeticién de ciertos patrones de sus vivencias escolares: nifios «castigados», «mandarlos a
Direccion». Los estudiantes recuerdan que si ellos eran llevados a direccion se morian, o
cémo podia ser que los nifios no se arrepintieran... como ellos. Los estudiantes comparten
con los maestros un habitus similar, se crean regularidades de pensamiento, accién, de
modo que se posibilita ser agentes reproductores a través de sus practicas (Davini, 2002). El
papel de la escuela es dar sentido a la experiencia a través de los diferentes espacios de
formacion, pero es, principalmente, el profesor quien tiene un rol fundamental. De ese modo,
se plantean si reproducir las practicas o mejorarlas ante la reflexion sobre la situacion, al
concientizarse de dichas rutinas, como parte de la formacion, tanto en el instituto como en la
escuela, aunque no estad clara la continuidad entre ambas practicas. Por ello, esta
investigacion pretende comprender los sentidos de la eleccion de la docencia desde las

experiencias en la escuela, constituyéndose conjuntamente con el instituto en una
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«experiencia formativa total» (Mardle y Walker, citados en Davini, 2002, p. 28) que propicie
la autoformacion.

En sintesis, a través de las cualidades del «buen» maestro, se lo idealiza, se plantea
cdmo debe ser: que se divierta con los nifios, que baile (se alude a la maestra de
preescolar), que no fuera tan rigida; que represente la autoridad: que resuelva, que aconseje
lo que estad bien pero que no castigue ni mande a Direccién, que refuerce las buenas
actitudes, que sea ejemplo, referente, que guie; y respecto al saber: que sepa, sea mas
observadora y que no establezca un mondlogo.

Habria una critica a la carencia de referentes, que podria pensarse, mas alla de la
escuela, en la sociedad y en una crisis de las significaciones imaginarias sociales que

impiden la fabricacion de sujetos para esa sociedad que los hizo (Castoriadis, 1997).

6.2.1. 2. Caracteristicas de la experiencia escolar (en escuela de tiempo completo o TC)

Es una experiencia vivencial, en un ambiente agradable generado por el recibimiento de las
maestras, los vinculos méas familiares. Explican que habia premios para los nifios por imitar
animales. Fue organizado por los estudiantes (Sergio, Entrevista Grupal 3).

«Senti muchas emociones: felicidad y alegria. Me gustaba el ambiente. Mucha emocion,
tension, adrenalina porque era el ambito donde me iba a desempefiar» (Sergio, Entrevista
Grupal 3).

Se vivencian emociones, tensién, adrenalina, asi como felicidad, alegria y gusto por el
ambiente, en una actividad organizada por parte de los estudiantes.

La experiencia en su cualidad formativa: Aparecen muchos aprendizajes. Se explicita
gue aprenden a «tomar observaciones... Lo Unico que tenias que hacer... (Para el trabajo
de Sociologia)» (Sergio, Entrevista Grupal 3), a registrar, que es la tarea especifica de la
«Préctica de observacion», pero més alla de ello motivd, generd otros aprendizajes... «Me
senti con curiosidad... ¢como trabajan los nifios?, lo que hacian, ¢coémo era la escuela ?...»
(Veronica, Entrevista Grupal 3), todo lo cual los movi6 a observar, a comparar.

«Tienen mas tiempo de recreacion. Encontramos dos nifios en la Direccion. Se sientan
en herradura...distintas a las filas cuando yo iba, distinto los bancos... La ultima vez que
fuimos aprendi a observar a los nifios...» (Verdnica, Entrevista Grupal 3).

Surge el descubrimiento de la diferencia entre la escuela que imaginan y la realidad
(mas tiempo de recreacion, disposicién espacial de los bancos en herradura, los bancos
fueran distintos, etcétera) y su expectativa de que las maestras fueran referentes, pero
también descubren sus propios intereses en la escuela:

«Me encanta una obra [de teatro] que hicieron» (Verdnica, Entrevista Grupal 3).

«Nos damos cuenta que a muchos nos gusta el arte...» (Alicia, Entrevista Grupal 3).
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Aprenden a tener iniciativa para resolver situaciones:
«¢Aprendi? Cémo atender nifios insoportables... como tratar con chicos rebeldes...»

(Loreley, Entrevista Grupal 3).

6.2.2. Caracteristicas Experiencia escolar (en la escuela rural)

Aspectos vivenciales, ambiente escolar, vinculos y experiencia escolar formativa. (Se basa
en la Entrevista Grupal 4, en la Entrevista Individual).

La experiencia en las practicas de observacién: Se compara con la otra escuela el
recibimiento por parte de las maestras. «Muy grata, linda. Recibimiento mas célido, amable
[por parte de las Maestras]» (Alicia, entrevista Grupal 4).

Se compara el ambiente, la clase con pocos nifios: «...gusta el ambiente de la escuela
rural, mas ameno ir a una clase donde hay pocos [nifios] que en donde hay 30 [nifios]»
(Sergio, Entrevista Grupal 4).

La posibilidad de generar vinculos: «...mas cercano, el vinculo mas familiar, mas
interaccion» (Alicia, Entrevista Grupal 4). «Interactuamos con los nifios, jugamos a la
rayuela, tal vez fue lo mejor de cuando fuimos a la escuela» (Sergio, Entrevista Grupal 4).
Se considera que la preocupacion que se generd en la observacion anterior, de la otra
escuela, por el manejo del grupo y la posibilidad de reducir la cantidad de nifios en la
escuela rural, provoc6 en los estudiantes un sentimiento de poder frente al grupo: «Se
puede especificar (dedicar) mas en el que se porte (mal). Si son 25 que se portan mal ¢,qué
hacés?» (Alma, Entrevista Grupal 4).

Se diferencia la educacion rural, los valores: «Diferentes la educacién: la escuela rural
mantiene valores que en la ciudad se han perdido: la unidad, re compafieros, se matan a
palos pero se aman a la vez» (Alma, Entrevista. Grupal 4).

Lo que plantea Alma alude a la experiencia formativa, a lo que se aprende mas alla de
los planes: «no solo clase de Lengua o Matematicas, ir mas alla... Que el nifio te pueda ver
como una segunda madre...» (Alma, Entrevista Individual).

Respecto a las caracteristicas de la experiencia escolar (ambas escuelas): aparecen
diferencias en las experiencias en la escuela de Tiempo Completo (TC) y en la escuela rural.
En la escuela de TC se vivencian emociones, tension, adrenalina, asi como felicidad y
alegria, gusto por el ambiente y en una actividad organizada por parte de los estudiantes. Si
bien durante la experiencia descubren la diferencia con la escuela imaginada (con mas
recreacion, otros bancos), también descubren sus propios intereses (arte) y capacidades
(resolver situaciones). En ese sentido es una experiencia formativa, logran muchos

aprendizajes, ademas de los antes mencionados, a observar, ya que se generé curiosidad
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acerca del trabajo de los nifios, qué hacian, como era la escuela que los movié a observar, a
comparar. Ademas, aparecen aprendizajes implicitos del oficio de maestro en el manejo del
grupo. De modo que si bien las escuelas se constituyen en modeladoras de las formas de
pensar, percibir y actuar, ellos pueden hacer un corte cuando se cuestionan ¢qué
aprendizaje se genera en los nifios? ¢ Las maestras no debieran ser referentes?

A su vez, desde la observacion y reflexion de las actitudes de las maestras, las
estudiantes de magisterio se plantean como ser ellas como futuras maestras. En ese
proceso descubren la base de sus representaciones en la tradicion normalista (Martinis,
1995). Los estudiantes comparten con los maestros un habitus similar, se crean
regularidades de pensamiento, accion, de modo que se posibilita ser agentes reproductores
a través de sus practicas (Davini, 2002). Dicha situacién se puede cambiar al reflexionar,
concientizarse de dichas rutinas. El papel de la escuela es dar sentido a la experiencia, a
través de los diferentes espacios de formacion pero es, principalmente, el profesor quien
tiene un rol fundamental.

Ellos comparan el recibimiento mas amable y calido por parte de las maestras de la
escuela rural con la primera experiencia en la escuela de tiempo completo (primera escuela
visitada), las clases con menor cantidad de nifios que posibilita otro vinculo mas familiar, a la
vez, un sentimiento de poder frente al grupo. Vinculo que se valora considerandola a la
maestra como una segunda madre, a la vez, que permita aprender mas alla de los planes
aludiendo a una experiencia formativa. Dicha experiencia es planteada desde la vivencia
total de la escuela, en tanto hablan de la diferencia de la educacién de la escuela rural
«mantiene valores que en la ciudad se han perdido: la unidad, re compaferos, se matan a
palos pero se aman a la vez».

Las practicas son parte de la formacion tanto en el instituto como en la escuela, aunque
no esta clara la continuidad entre ambas practicas. Por ello, esta investigacion: pretende
comprender los sentidos de la eleccidén de la docencia desde las experiencias en la escuela,
constituyéndose conjuntamente con el instituto en una “experiencia formativa total” (Mardle y

Walker, cit. en Davini, 2002, p. 28) que propicie la autoformacion.

6.2.3. Importancia de recuperar la experienciay la eleccion de la

docencia
Nos basaremos en la Entrevista Individual para indagar la importancia que se le atribuye a la
recuperacion de su experiencia escolar en la eleccion de la docencia.

Recuperar la experiencia: Los estudiantes coinciden en la falta de préactica: «tuvimos el

contacto con un juego, nomas» (Ceci, Entrevista Individual 1).
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Esa carencia en primer afio de magisterio les impide definirse: «El afio que viene voy a
saberlo bien que tenés practica. Este es todo teoria» (Verdnica, Entrevista Individual). Surge
la importancia de la practica escolar considerada como lo especifico del trabajo a realizar
como profesional: «Ahi entra el trabajo, como el relacionamiento con nifios» (Ceci,
Entrevista Individual 1). «La experiencia con los nifilos me encantd. Muchos nifos juntos... re
carifiosos. Empiezo con cosas buenas. Confirmaron la eleccién de lo que estoy haciendo»
(Alma, Entrevista Grupal 3).

Ademds de la experiencia con los nifios, aparece el aprendizaje del oficio de maestro:
«Me aportd, ya que me hace pensar como quiero ensefiar en el futuro: si desde una postura
tradicional o de la escuela nueva» (Alicia, Entrevista Grupal 3).

«Pensar como quiero ser cuando sea docente...» (Alma, Entrevista Grupal 3). El lugar
de la reflexion sobre las practicas permite que se cuestione si reproducir o mejorar: «Creo
gue es importante porque uno puede pensar en su propia experiencia para poder reproducir
cuando uno sea docente. A la vez, las cosas que a uno no le gustaron, 0 no se sintid tan
comodo, poder mejorarlo a la hora de aplicarlo» (Alma, Entrevista Individual).

Surge la importancia del afecto del maestro, de la buena relacién, del vinculo y el deseo
de ser como él: «<Recuerdo como él (maestro) trabajaba y su forma de ser. Ojala tenga esa
cercania (refiere al vinculo)... No solo clase de Lengua o Matematicas, ir mas alla... Que el
nifio te pueda ver como una segunda madre...» (Alma, Entrevista Individual).

También la importancia del ambiente escolar: «Si, las vivencias en la escuela. Ver si te
gusta el ambiente, como trabajan...» (Alicia, Entrevista Individual).

«Tengo ganas de ir a la escuela rural, es como incentivo. Se puede especificar (dedicar)
mas en el que se porte mal» (Alma, Entrevista Grupal 4).

Aparece la importancia del saber que surge de la experiencia: «Tuve que empaparme
sobre lo que era para poder saber» (Sergio, Entrevista Individual).

La importancia de las cualidades de la experiencia, que sea una buena experiencia en la
escuela, con el maestro, el alumno y el compafierismo: «Si. Si tenés una experiencia buena
sobre la escuela o cualquier trabajo, es algo que va en el alumno y en la maestra que te
toca, en el compaferismo. Lugar apto para trabajar, elegir para estar todos los dias alli»

(Ceci, Entrevista Individual 1).

6.2.3.1 Sintesis respecto de la importancia de recuperar la experiencia

Todos los estudiantes coinciden en plantear la falta de practica en primer afio que se
reduce a la realizacion de un juego nada mas, o a pensar que en el afio préximo (2° afio)
van a saberlo bien porque hay practica. Marcan, entonces, que primer afo «es todo teoria»,

que hay saberes que solo se adquieren con la practica. Contreras (2011) plantea que en
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ambos lugares, instituto y escuela de practica, se pueden generar oportunidades para dar
lugar a la experiencia propia y la de otros, para la emergencia de ese saber que busca el
sentido de lo vivido y la intervencion en la realidad. No obstante, surge la importancia de la
practica escolar considerada como anticipatoria del trabajo a realizar en el futuro,
principalmente en el relacionamiento con nifios. Es tal su importancia que les permite
cuestionar si reproducir o mejorar las practicas de los maestros, valorar la importancia del
afecto del maestro, de los vinculos buenos o la buena relacion, del ambiente escolar y de
plantear, incluso, que una experiencia buena, respecto a la maestra y el compafierismo,

puede conducir a la confirmacion de la eleccion.

6.2.4. La Experienciay laimportancia determinante en la Eleccion:

Para algunos estudiantes es determinante y les permite confirmar la eleccién: «La
experiencia con los nifios me encanté. Muchos nifios juntos... re carifiosos. Empiezo con
cosas buenas. Confirmaron la eleccion de lo que estoy haciendo» (Alma, Entrevista Grupal
3).

«Tengo ganas de ir a la escuela rural, es como incentivo. Se puede especificar (dedicar)
mas en el que se porte mal» (Alma, Entrevista Grupal 4).

Una estudiante remite a la falta de préactica, un solo juego: «Cada vez mas segura que
quiero estar aca a pesar de la falta de practica... Tuvimos el contacto con un juego, nomas.
Ahi entra el trabajo, como el relacionamiento con nifios...» «A veces, cuando hacés la
practica, te das cuenta...» (Ceci, Entrevista Individual 1)

Otras estudiantes precisan de la practica de 2° para asegurarse en la eleccion: «El afio
que viene voy a saberlo bien, que tenés practica. Este es todo teoria» (Verdnica, Entrevista
Individual).

Algunas ya saben desde nifia: «Siempre me gustd, desde nifia jugaba a ser maestra:
ensefiaba a mis hermanos, primos. Entiendo temas y me gusta explicarselos... jasi me lleve
30 horas!” (Loreley, Entrevista Individual).

La experiencia incide en todos de diferente manera, hay una singularidad. Los
estudiantes que ya saben confirman la eleccién, o se proyectan como van a ser como
docentes, en el vinculo, o pudiendo manifestar su preferencia por la escuela rural. Otros
dicen haber tenido pocas opciones, que requieren otro tiempo, otro afio (2° afo) para
saberlo bien, ya que tendrdn mas practica. Un estudiante que estaba indeciso llega a afirmar
la necesidad de haber ingresado para saber, de empaparse en la experiencia para poder
saber: «Yo creo que fue la base. Supongo que no me gustaria si no hubiera hecho eso. No
sé si (es) lo fundamental mi etapa escolar (respecto a la influencia) y (para) que yo haya

elegido magisterio y la experiencia... No estoy muy claro por qué decidi... Sé que decidi
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porque tenia falta de ideas... Siempre lo vi como algo que debia hacer. En si tenia pocas
opciones, como primera opcidon porgue no sabia qué hacer. No sé si me influy6 la etapa
escolar para optar por hacer magisterio... sino que cuando entré ahi si me gust6. Primero
tuve que empaparme sobre lo que era para poder saber» (Sergio, Entrevista Individual).
Estas diferencias confirman la necesidad de la experiencia, de la practica y de la
reflexiébn sobre la misma, del empleo de las biografias para comprender los sentidos de la

eleccién de la docencia desde la experiencia de cada uno.

6. 2. 4.1. Sintesis respecto a recuperar la experiencia en relacion con la eleccién

La experiencia incidi6 en todos los estudiantes de diferente manera, manifestando la
singularidad. Contreras (2011) plantea que tanto en el instituto de formacion como en la
escuela de practica se pueden generar oportunidades para la experiencia propia y la de
otros, para que surja el saber que busca el sentido de lo vivido y su papel en la realidad.

No obstante, surge la importancia de la practica en exclusividad en la escuela. Alguna
estudiante apela a que ya desde que era nifia aspiraba a ser maestra. Para otras
estudiantes la experiencia afectuosa con los nifios, los vinculos, son determinantes; de ese
modo, una experiencia buena respecto a la maestra y el compaferismo les permite
confirmar la eleccion. Otras se proyectan como van a ser como docentes, resignificando el
vinculo o pudiendo definir su preferencia por la escuela rural porque se puede dedicar de
modo mas personal en el comportamiento. Otros dicen haber tenido pocas opciones o0 que
requieren mas tiempo, otro afio (2° afio) para saber bien, ya que tendran mas practica y la
misma les permite saber, a diferencia de la teoria (ler afio). Un estudiante que estaba
indeciso llega a afirmar la necesidad de haber ingresado a la docencia, de empaparse sobre
lo que era para poder saber. Estas diferencias confirman la necesidad de la experiencia, de
la practica y de la reflexién sobre la misma, a través de las biografias, para comprender los

sentidos de la eleccién de la docencia desde la experiencia de cada uno.

6. 2. 4. 2. Sintesis de las caracteristicas de la experiencia, recuperacion de la misma, en

relacion con la eleccién

Se descubre la diferencia entre la escuela imaginada (con mas recreacién, bancos
diferentes) y la realidad. También descubren nuevos intereses, capacidad de autonomia que
desconocian frente a situaciones nuevas de la escuela. En ese sentido es una experiencia
formativa, porque logran muchos aprendizajes mas alla del plan: un sentimiento de poder
frente al grupo menos numeroso, un vinculo mas familiar que compara a la maestra con una

segunda madre. Se alude a una experiencia formativa, porque fue planteada desde la
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vivencia total de la escuela, en tanto hablan de la diferencia de la educacion en la escuela
rural que mantiene valores de unidad y comparierismo.

Aparecen aprendizajes implicitos del oficio de maestro. A su vez, desde la observacion y
reflexiébn de las actitudes de las maestras se plantean como ser ellas en el futuro, ya que
han descubierto que se basan en ciertas representaciones del maestro de la tradicion
normalista (Martinis, 1995). Los estudiantes comparten con los maestros un habitus que
posibilita que sean agentes reproductores a través de sus practicas (Davini, 2002). Mas all4
de la escuela, hay una crisis de las significaciones imaginarias sociales, pérdida de
referentes, segun Castoriadis (1997). Esta situacion respecto a la escuela se puede cambiar
al reflexionar, al concientizarse de dichas rutinas.

En los relatos de los estudiantes surge la importancia de la practica en exclusividad en
la escuela. Alguna estudiante apela a que aspiraba a ser maestra desde que era nifia. A
otras estudiantes una experiencia buena y afectuosa con los nifios, asi como los vinculos
respecto a la maestra y el compaferismo, les permiten confirmar la eleccién. Hay
estudiantes que se proyectan cémo van a ser como docentes, resignificando el vinculo o
pudiendo definir su preferencia por la escuela rural, porque consideran que se enfoca en el
comportamiento. Las escuelas han modelado las formas de pensar, de percibir y actuar que
han transmitido a los alumnos, que hoy son estudiantes de magisterio. De este modo,
cuando se preguntan si ellas como maestras reproducen o cambian, o se cuestionan qué
aprendizaje se genera en los nifios, se opera un corte en dicha transmision, promovido por
esta investigacion. Si bien debiera haber continuidad entre ambas practicas (de la escuela y
del instituto), ya que las practicas son parte de la formacion tanto en el instituto como en la
escuela, se deberia pensar en qué sentido tendria que ser dicha continuidad. Esta
investigacion pretende comprender los sentidos de la eleccion de la docencia de los
estudiantes desde las experiencias en la escuela, constituyéndose conjuntamente con el
instituto en una «experiencia formativa total» (Mardle y Walker, citados en Davini, 2002, p.

28) que propicie la autoformacion.

6.3. Biografia

Arendt (2008) plantea que en la bios-grafia cada uno va poniendo la firma en sus conductas,
se revela «quién» es a través de las historias contadas. De ese modo, el protagonista de las
acciones se identifica y se reconoce.

Biografia escolar refiere: «...a la experiencia escolar que los maestros vivieron en las

escuelas siendo alumnos. En este sentido, cuando hablo de experiencia escolar me refiero a
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la experiencia previa, producto de todos los afios que los maestros fueron alumnos»
(Alliaud, 2007, p. 7).

6.3.1. A) Biografia personal: momentos criticos y personas criticas

Nos remitiremos a la Entrevista Grupal 2 realizada, en la que se solicitd a las/los
participantes que recuerden dos o tres momentos importantes, tanto formativos como de la
vida familiar.

Entonces emergen momentos criticos en torno a personas, familiares que cuidan,
encuentran, dan para adelante y aconsejan, a quienes los estudiantes relacionan con
situaciones de pérdidas (soledad, muertes, divorcios) y que movilizan sus afectos.

Una estudiante expresa que su abuela la cuidaba; tenia «domingos familiares». Su
pérdida la afectd: no queria festejar su cumpleafios de quince: «Fallece mi abuela. Estaba
haciendo ler afio de liceo. Me afecté mucho, la queria mucho, nos cuidaba (cuando la
madre llevaba al hermano a Montevideo). Tenia domingos familiares; todos los domingos
ibamos a comer... no queria festejar mis quince» (Loreley, Entrevista Grupal 2).

En el caso de otra de las estudiantes vemos también que su abuelo era importante
como estimulo. Dice: «el Unico que me dio para adelante, un afio antes, dejé facultad
(nombra), (el abuelo) muere» (Ceci, Entrevista Grupal 2).

A la vez, recuerdan momentos en relacion a la escuela que marcan sus vidas:
momentos de ingreso, de egreso, de eleccion por la nota, el viaje de sexto, la graduacion,
compartir con comparieros.

«Fui solo a la escuela. Me perdi, no sabia donde estaba, me encontr6 mi madre»
(Sergio, Entrevista Grupal 2). Manifiesta la soledad, el desprendimiento de la madre y el
reencuentro.

«El egreso de la escuela lo sufri. Terminar y empezar otro ciclo me asustaba y no
queria» (Monica, Entrevista Grupal 2). Manifiesta sufrimiento al terminar la escuela, incluso
que el «otro ciclo», el crecimiento, le producia miedo y lo negaba. Pero también hubo lindos
momentos. Rememora: «El viaje de sexto, momento lindo con compafieros. Quedan
recuerdos lindos» (Médnica, Entrevista Grupal 2).

El recuerdo de un maestro o de algun profesor se vuelven significativos: «la charla, la
pasion del maestro, la chispa, los juegos» (Alma, Entrevista Grupal 2).

Otras estudiantes recuerdan: (cuando la) “Eligen por la mejor nota los profesores. La
fiesta de graduacion de bachiller con todos mis comparieros” (Alicia, Entrevista Grupal 2).

«Me gradué, comparti con amigas. Fue un momento feliz... Las situaciones que pasé

me fueron afectando en la educacion» (Loreley, Entrevista Grupal 2).
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Ser elegido, haberse graduado de bachiller, son momentos que marcaron a los
estudiantes por representar un reconocimiento, constituyéndose los profesores, ademas de
los compafieros, en amigos en significativos en sus vidas (Coincide que ambas estudiantes

primero habian aspirado a ser profesoras antes de decidirse por magisterio).
6.3.1.1. Sintesis respecto a momentos criticos en torno a personas:

Los/las estudiantes describen a familiares que cuidan, motivan, aconsejan en
situaciones de pérdidas (soledad, muertes, divorcios) que movilizaron sus afectos. A la vez,
recuerdan momentos de la escuela que marcan su vida: el ingreso, el egreso, la eleccion por
la nota, el viaje de sexto, la graduacion, compartir con comparneros. Se manifiesta el miedo
gue produce el crecimiento: «terminar y empezar otro ciclo me asustaba». Pero también se
rememoran «momentos lindos con compafieros, quedan recuerdos lindos». Una estudiante
plantea «la charla, la pasion del maestro» y otra el recuerdo de los profesores que la eligen
por la nota, o la graduacién, momentos que marcaron por representar un reconocimiento,
constituyéndose de esta manera los maestros, los profesores, ademas de los comparieros,
en amigos significativos en sus vidas. La experiencia la constituyen el entretejido entre la
experiencia escolar que vivieron en las escuelas siendo alumnos o biografia escolar (Alliaud,

2007) y la experiencia personal o biografia personal.

6.3.1. b) Biografia personal: Proyecto parental y socializacion del

rol de género

El proyecto parental incide en la eleccion, ya que las aspiraciones de los hijos se relacionan
con las de sus padres, incluso como parte de un proyecto sociocultural en el que las
aspiraciones se relacionan con aspectos socioeconémicos. Ademas, incide la valoracion de
los padres de las carreras esperadas para el hijo o la hija desde el punto de vista del género.
Se basa en la Entrevista Grupal 2 y en la Entrevista Individual.

Un estudiante plantea una situacion de encontrarse perdido camino a la escuela y haber
sido encontrado por su madre, de la ampliacion de los vinculos a partir del futbol y el cambio
que representa empezar a estudiar y a vivir solo. El relato de Sergio en relacion a salir de lo
familiar hacia el mundo, como la metafora de un viaje, se constituye en el verdadero
aprendizaje para Barcena (2014).

«Fui solo a la escuela, me perdi, no sabia donde estaba, me encontr6 mi madre. Me
gusta el fatbol, los deportes, entrenar. Conoci personas que hoy sigo tratando. Se amplian
los vinculos... Empecé a estudiar Magisterio, a vivir solo (menciona el lugar). Fui apegado a
mi madre, te acostumbras. Los fines de semana voy a (pueblo del interior)» (Sergio,

Entrevista Grupal 2).
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Hay cierta ruptura necesaria para el crecimiento y la maduracion psicoafectiva. Rupturas
y cortes que aparecen en Modnica abruptamente: en el viaje de sexto, en el que descubre
que se independiza de sus padres, en la salida de la escuela. Luego en el embarazo, del
que dice: por él «...tuve que cortar con los estudios. Te cambia la vida» (Mdnica, Entrevista
Grupal 2). Era su madre —no ella— la que decia que le gustaba magisterio.

También la madre incide en Alma: «Los consejos de mi madre que no hiciera medicina.
No veia que eso fuera lo que me gustaba, odiaba biologia». Aunque hay otros
acontecimientos que pudieron haber incidido y la hicieron dudar, como haber perdido un
examen de biologia, y, principalmente, que ella habia empezado a valorar el estar con los
nifios. No obstante, expresa: «...que el nifio te pueda ver como una segunda madre» (Alma,
Entrevista Individual).

Se puede relacionar la eleccién con el proyecto parental, ya que las aspiraciones de los
hijos se relacionan con las aspiraciones de los padres. A su vez, manifiesta la incidencia del
origen socioeconémico, ya que las aspiraciones de los padres se relacionan con la posicién
social. De ese modo, el proyecto parental expresa el proyecto social de aspiraciones del
medio familiar y cultural, condicionadas por el contexto social (De Gaulejac, 2008). La
confrontacion de los dos proyectos, el paterno y el materno, depende de las diferencias
sociales, econémicas, ideoldgicas, culturales, etcétera.

La eleccion de la profesién probablemente tiene diferentes significados en relacién al
género. ¢ Como ha incidido la socializacién de rol desde la familia en los estudiantes, en la
eleccién de la docencia considerada como carrera tipicamente femenina?

En Ménica ocurre el embarazo cuando ella aspiraba a realizar otros estudios (en UTU).
«Queria ir ahi (menciona estudios), estudiar. La familia en contra porque era para hombres»
(Ménica, Entrevista Grupal 2).

Dichos estudios suponian tener a la familia en contra, porque representaba una carrera
para hombres. No encajaba dentro del proyecto parental, de lo esperado para una joven
mujer. En ella se juegan identificaciones con el abuelo: «me encantaba porque mi abuelo
vivia afuera y siempre salia con él a hacer tareas de campo, a andar a caballo» (Modnica,
Entrevista Grupal 2).

La sociedad incide a través de los padres en la valoracion de la carrera como
tipicamente masculina o femenina. La entrevistada fue incentivada por la madre para hacer
magisterio, carrera que es considerada tipicamente femenina (Sainz et al., 2004). La
socializacion de los roles de género influye en el desarrollo de la autopercepcion, de la
autovaloracion de si misma frente a diferentes actividades y en los estereotipos de las
caracteristicas asociadas con logros. De ese modo, es mas probable que la mujer elija
determinadas carreras esperadas socialmente para la mujer y que rechace otras tipicamente

masculinas». Elige magisterio, que esta entre las carreras en relacion a la ayuda, al cuidado
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de otros, a la valoracion de las emociones. De ese modo reproduce el estereotipo femenino
en la eleccién de este tipo de carreras «asumiendo, por lo tanto, la identidad de rol asociada
a la condicion de ser mujer» (Sainz et al., 2004, p. 115). Ademas, estaria entre las mujeres
que presentan una doble faceta de la identidad de rol: «no solo asumen dicha identidad de
rol, sino que la justifican» (S&inz et al., 2004, p. 122).

«Me gusta, me siento cémoda, la carrera. Estoy deseando recibirme para ir a una
escuela. Sentarme con mi hija a hacer los deberes, ensefarle, buscar informacion... con los
hijos vas conociendo, vas viendo...» (Monica, Entrevista Individual).

Por otro lado, «en el caso del rol de género masculino, se le da mas valor a la
competitividad, la fuerza y la destreza fisica» (Sainz et al., 2004, p. 113). Se podria asociar
también al deporte, como el futbol en el caso de Sergio.

Respecto a la influencia de los padres en la decision de cursar magisterio, coincide con
lo sefalado por varios autores acerca de la fuerte influencia del entorno social en la eleccion
de carreras tipicamente femeninas (Eccles, citado en Séainz et al.,, 2004).También esta
influencia se manifiesta en la importancia de ser madres y esposas que se ejemplifica en
Monica, aunque a una edad demasiado joven.

Se confirma el papel de la educacién igualitaria de los padres en la eleccion de Ménica
que indican la incidencia de la socializacion de rol, en este caso por la confirmacion del
estereotipo y del rol tradicional femenino (Sainz et al., 2004).

En sintesis, la dificultad de los jovenes de elegir qué quieren ser es parte del problema
identitario, en el cual incide la sociedad y la cultura.

El proyecto parental expresa el proyecto social de aspiraciones del medio familiar y
cultural que estan condicionadas por el contexto social (De Gaulejac, 2008).

La eleccion de la profesién probablemente tiene diferentes significados en relacién al
género, ya que la mujer ha estado constrefiida al hogar y al cuidado de los hijos. Eso
dificulta la independencia, la transformacion emancipatoria, asi como la posibilidad de
brindar su valioso aporte a la sociedad. Es importante promover en la mujer la posibilidad de
acceso a la educacién, asi como a una profesion fuera del hogar que no sea
necesariamente relacionado con los cuidados. Al relacionar la profesiobn de maestra —en
tanto educa y cuida de los niflos— con los roles esperados para la mujer, tal vez no
represente la eleccién de la docencia una actitud clara de transformacion. En ese mismo
sentido, Alma habla de la maestra como una segunda madre y Monica desea recibirse para
sentarse con la hija a hacer los deberes, a ensefiarle. Por ello es importante comprender los
sentidos de la eleccion de magisterio desde la perspectiva de los propios actores, la mayoria

mujeres.
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6.3.2. Biografia escolar

Se relaciona con la experiencia escolar, producto de todos los afios en que los estudiantes
fueron alumnos (Alliaud, 2007). En ese sentido, es la vida escolar la primera fase de la
formacion del docente y la formacion inicial en magisterio la segunda, «donde se pueden
afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento adquiridas como alumnos» (Gimeno
Sacristan, citado en Alliaud, 2002, p. 39). En este mismo proceso de construccién de
biografias los sujetos se van haciendo maestros. Por esta razon se relaciond la biografia con
la eleccién de la docencia y se recuper6 la experiencia formativa ocurrida en la escuela.
Esta dltima consiste en la experiencia escolar vivida, mas alla de los planes, constituyen los
aprendizajes implicitos, estructurantes (Quiroga, citado en Alliaud, 2002), que inauguran una
modalidad de interpretar lo real, configurAndose matrices de aprendizaje. Las mismas se
actualizan cuando las condiciones objetivas se asemejan a aquellas que las produjeron.
Se relacionan con el habitus (Bourdieu, citado en Alliaud, 2002) La semejanza de las
condiciones vividas en las escuelas favorece la actuacion de los saberes incorporados. Se
actualiza la propia experiencia escolar vivida, ya que los docentes apelan a dichas
experiencias como fuente de conocimiento. Entonces, recuperar la biografia escolar es el
camino para comprender dicha formacion y «acceder a los modelos y representaciones que
los sujetos ponen en juego en la produccién de sus practicas» (Alliaud, 2002, p. 42).

Nos basaremos en la entrevista Grupal 4. Se considerara: rol docente, cualidades del

maestro y experiencias como alumno.
6.3.2.a) Respecto al rol docente

Surge la importancia del vinculo de confianza con el alumno, pero también la transmision de
valores en relacion al conocimiento, al aprendizaje:

«Quisiera ser alguien que pueda desempefar bien su labor como docente, transmitir
bien el conocimiento, transmitir que el estudio es algo bueno, trasmitir valores... El aula no
sea algo malo, pesado, sea bueno, donde aprendamos. Ser docente atento y amable.
Pueda generar vinculos de confianza con los alumnos en un ambiente mas amigable...»
(Sergio, Entrevista Grupal 4).

Con Monica aparece el vinculo de afecto y la diferencia con el rol del psicologo: «Se da
mas en las escuelas rurales...Bah! En estas... estan desamparados, con tema de
abandono, solos. El lugar que recibe mas afecto es en la escuela... Sé que no es parte de la
maestra, pero yo conociéndome como persona jde eso no voy a zafar! Una profesora dijo
que la maestra no es psicologa, ni nada, ahi empieza a desbordarse... Va a ser inevitable

vincularme...» (Monica, Entrevista Individual).
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Se destacan los aspectos emocionales de la motivacion del alumno para aprender
empleando el juego como medio de aprendizaje, considerandose un vinculo mediado:

«No solo limitarme a dar una clase y cumplir un horario, sino en lo emocional, y no solo
el conocimiento. Lograr que el nifio tenga ganas de ir a la escuela y no diga: “juy, otra vez!”.
Utilizar mas el juego como medio de aprendizaje. En la teoria todo se ve jtan lindo!» (Alma,
Entrevista Grupal 4).

Se manifiesta la importancia de brindar herramientas para aprender, ademas de un
vinculo de confianza: «... (si) tengo un alumno que no rinde: brindarle confianza para que no
se rinda, herramientas para que quiera aprender y estudiar, vinculo mas allegado y cercano,
gue lo que sienta me lo haga saber para buscar una alternativa...» (Alicia, Entrevista Grupal
4).

En sintesis, respecto al rol del maestro: Los estudiantes manifiestan la importancia de
generar vinculos de confianza con los alumnos, pero ademas de brindar herramientas para
aprender y transmitir valores en relacion al conocimiento, al aprendizaje. Aparece el vinculo
de afecto, la diferencia del rol del maestro con el rol del psicélogo. Se destacan los aspectos
emocionales, la motivacion del alumno para aprender, el empleo del juego como medio de
aprendizaje, considerando al vinculo mediado. Incluso un estudiante se identifica como
autodidacta en su relacién con el conocimiento. En este caso, siguiendo a Martinis (1995),
se aprecian «tendencias criticas» frente a las tradiciones (normalista y tecnicista), al igual
que cuando se valoriza la transmisién de valores y, entre ellos, del conocimiento. No
obstante, en algunas intervenciones de los estudiantes se aprecian las tradiciones cuando

se plantea el rol de la maestra como el de una segunda madre.

6.3.2. b) Cualidades de las maestras que recuerdan de su historia escolar

Los estudiantes manifestaron, entre las cualidades mas importantes que recuerdan de las
maestras, las siguientes:

- La forma de decir: «No diria “vos nunca vas a poder...”, depende de la autoestima y
el apoyo familiar... Cuando entrega el carné “vos vas a repetir’. No me tenia fe para
nada. Mis padres fueron, mi madre discutié: “BR era bajo”, “no” (le dijo). Hizo que
reaccionara, me marco por eso. Me puse las pilas... era la primera vez que tenia
una nota baja. No sabia dividir, tuve que aprender a dividir... (¢,?) Hay formas y
formas de decir” (Alicia, Entrevista Grupal 4).

- El temperamento que provocaba miedo, sumision, que la diferenciaban de otras
maestras que eran tranquilas y pausadas. «La maestra de 4°, muy grande, gran
temperamento, voz pronunciada... Me sentia muy sumiso. Gritaba, por su forma de

ser. Imposible no acordarme...» «Otras tranquilas, pausadas, despacio. Ella era
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asi... Le daba miedo a muchos, a mi no tanto, Unica que tuve asi...» (Sergio,
Entrevista Grupal 4).

En cambio, otra estudiante recuerda a una docente que le provocaba carifio, que se
preocupaba por como se sentian y le habia hablado en un momento particular de su vida:

«El maestro de 5° y 6°. Era sUper amable. Se preocupaba mas all4 de la educacion,
cdmo estdbamos, si nos pasaba algo. Te re encarifiabas. Cuando nacié mi hermano chico
hablaba que no me pusiera mal, que iba a ser bueno. Dificil aceptarlo para mi. Todavia
tengo contacto con ese maestro...» (Alma, Entrevista Grupal 4).

- La disponibilidad, estar siempre ahi. Aparece el vinculo del maestro como apoyo en

situaciones dificiles de nacimientos pero también de pérdidas:

«Tuve un profesor rebueno. Siempre me gustd. Siempre ahi para ayudarte cuando
necesitabas... Después nombra a una maestra. Porque se fue cuando... el afio antes de
cambiarme de escuela, tercero, antes de fallecer mi abuela... Siempre estuvo, me apoyo,
hasta el dia de hoy la sigo viendo (se cruza de brazos, gesto con el cuerpo hacia atrés,
visiblemente angustiada). Me siento feliz, fue una persona importante en ese transcurso de
vida. Me alegro cada vez que la veo» (Loreley, Entrevista Individual).

Se recuerda a maestras atentas a los aprendizajes, que organizaban la fiesta de fin de
cursos, y eran maestros compartidos:

«Yo no me acuerdo... si, de sexto, que estaban atentas a que aprendiéramos y en la
fiesta de fin de cursos todo lo organizaron ellas... Tenia otra, pero estaban los dos sextos
juntos, juntaban las clases: maestros compartidos...» (Ceci, Entrevista Individual).

En sintesis, se recuerdan maestras que dejaron alguna marca: por su forma de decir
gue provocO una reaccion o un cambio, en circunstancias que por primera vez tenia una
nota baja; u otra, por el temperamento que provocaba miedo, sumisién, lo que la
diferenciaba de otras maestras que eran tranquilas y pausadas. En cambio, otra estudiante
recuerda un maestro que provocaba carifio, que se preocupaba por lo que le pasaba, por
como estaba y le habia hablado en un momento particular de su vida. Aparece la
disponibilidad del maestro que siempre estad, que apoya en situaciones dificiles de
nacimientos pero también de pérdidas. Se recuerda a maestras atentas a los aprendizajes,

gue organizaban la fiesta de fin de cursos y eran maestros compartidos.

6.3.2. c) Recordar experiencias como alumno

Algunos pocos estudiantes han sido buenos alumnos; otros no tanto, si se considera lo

expresado por ellos (en relacién al rendimiento).
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Es nivel terciario; no obstante una estudiante expresa: «recién este afio asumi la
responsabilidad. No es que me llevaba materias, es por un hecho de cambio de la cabecita»
(Ceci, Entrevista Individual).

Aparece la idea de trabajo, de cumplir deberes: «si yo me tuviera que describir... seria
tranquilo, trabajador, hacia actividades en las clases y era de cumplir los deberes. Nunca
tuve problemas con hacer ese tipo de actividad y en si me gustaba bastante. Como
alumno... Seria eso...» (Sergio, Entrevista Individual).

Coinciden en reconocer la importancia de recordar los docentes que tenian y sus
cualidades: fueron buenos; te ayudaban, te incentivaban, pero también te exigian (en
Secundaria). Respecto a la pregunta en relacibn a como fueron como alumnos dan
importancia al rendimiento escolar, ya que todos lo incluyen en sus respuestas, excepto
Sergio. El dice: «¢Usted preguntd solo alumno...? ¢ Podria se relacione con afectividad?...
¢,Si me proyecto igual? Sigo igual; la escuela, el liceo igual. Ahora trato de seguir el mismo
camino» (Sergio, Entrevista Individual).

Por otra parte, la estudiante que se sinti6 marcada por la maestra por el cuestionamiento
de su promocion ante el bajo rendimiento, niega la situacion de conflicto, y expresa: «Para
mi fue muy buena. Siempre tuve buenos momentos. Una sola vez quedé a examen. Me
desempefié bien en la escuela, en secundaria. Nunca tuve conflictos con compafieros,
profesores. Bien, si...» (Alicia, Entrevista Individual).

Esta situacion conduce a la reflexion acerca del lugar que se da a los afectos en la
formacion y de la percepcién que de ello tienen los estudiantes.

En sintesis, respecto a recordar experiencias como alumnos, resulta muy llamativa la
importancia adjudicada al rendimiento escolar, ya que todos lo explicitan en la respuesta,
cuando la pregunta era amplia, acerca de cémo fueron como alumnos. La excepcion es
Sergio, que manifiesta cualidades de su personalidad (tranquilo, trabajador, cumplia) y se
cuestiona si la afectividad es parte de la pregunta.

Esta situacion es motivo de reflexion acerca del lugar de la subjetividad en la formacion
de los docentes. Por esa misma razén, se confirma la necesidad de tratar ese tema en la
formacion como docentes y, ademas, de emplear como material de reflexion sus propias
vivencias, las biografias, ya que resulta contradictorio que cuando se interroga acerca de
como fueron como alumnos, mientras todos reconocen en sus relatos la importancia del
vinculo con el maestro en sus vidas y en sus aprendizajes, a la vez, manifiestan en sus

respuestas que solo importa el rendimiento...
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6.3.3. Biografiay la eleccién

Se ha planteado desde el comienzo el interés de indagar la incidencia tanto de la biografia
personal como de la biografia escolar en la eleccién de la docencia, principalmente luego de
la experiencia en la escuela (practica) y de revivir experiencias. Se basa en las Entrevistas
Grupales 3y 4, y en la Entrevista Individual en relacién a la eleccion.

Hay variedad de situaciones. Algunas estudiantes tienen seguridad acerca de la
influencia de su experiencia escolar en la eleccion: «siempre me gusto, desde nifia jugaba a
ser maestra: ensefiaba a mis hermanos, primos. Entiendo temas y me gusta explicarselos...
jasi me lleve 30 horas!» (Loreley, Entrevista Individual).

Otros estudiantes no se dan cuenta, no tienen conciencia si les influy6 la experiencia
escolar para elegir magisterio: «al principio, no sé... porque me recomendaron... Hoy,
honestamente, si hubiera sabido de nifio... hubiera elegido. No es algo que se haga
pensando... Lo mas cercano a la practica, ir a jornadas... solo dos veces... No tuvimos
experiencia cercana... Porque en si nunca lo tocamos (al tema). Nunca un minuto para
pensar lo que hariamos a futuro. Siempre en las materias, los deberes y en eso...» (Sergio,
Entrevista Individual).

Algunas estudiantes tienen claro que inciden las caracteristicas de los maestros, su
forma de ser, esa cercania, ese vinculo, con aspectos maternos que desea poder replicar
como docente: «me recuerdo como él (maestro) trabajaba y su forma de ser. Ojala tenga
esa cercania (refiere al vinculo)» (Alma, Entrevista Individual).

Lleg6 a realizar un proceso de apropiacion de la decision, desde expresar que eligié por
recomendacion de su madre en la primera Entrevista Grupal, a manifestar (al final): «Aca
estoy... uno hace magisterio por decision propia» (Alma, Entrevista Individual).

Incluso manifiesta elegir la escuela rural, ya que posibilita un vinculo mas personal:
«tengo ganas de ir a la escuela rural, es como incentivo» (Alma, Entrevista Grupal 4).

En otro caso, ya tiene una hija y desea ser maestra para ensefarle: «Me gusta, me
siento comoda, la carrera. Estoy deseando recibirme para ir a una escuela, sentarme con mi
hija a hacer los deberes, ensefiarle, buscar informacion... con los hijos vas conociendo, vas
viendo» (Modnica, Entrevista Individual).

Una estudiante valora la experiencia, explicita que depende de la misma para elegir: «Si
tenés una experiencia buena sobre la escuela o cualquier trabajo, es algo que va en el
alumno y en la maestra que te toca, en el comparferismo. Lugar apto para trabajar, elegir
para estar todos los dias alli» (Ceci, Entrevista Individual).

En cambio, otra reconoce que si bien al principio no tenia la motivacion, luego la
descubrid: «algun dia me voy a recibir... las ganas... y que me gustan... los nifios. Al

principio no.... Yo me pregunto, a veces, por qué elegi la docencia y me ayudo en eso... a
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descubrir por qué me gusta...me gusta ensefiar a los nifios...» (Verdnica, Entrevista
Individual).

Un estudiante expresa que al entrar le gustd, aunque antes de ingresar no lo tenia claro.
Desde esta investigacion: «Me lo hizo replantearmelo, con la practica bastantes veces y
lograr optar por esta carrera» (Sergio, Entrevista Individual).

De ahi la importancia de tratar el tema de la eleccién de la docencia desde el comienzo
de la carrera, para habilitar estos cuestionamientos en los jovenes.

En resumen, respecto a Biografia y eleccion: Vemos que se plantean variedad de
situaciones, desde la estudiante que tiene seguridad acerca de la influencia de su
experiencia escolar, quien recuerda que revivia a la maestra en sus juegos infantiles, hasta
el que no se da cuenta, no tiene conciencia si eso le influyd para elegir magisterio. Hay
estudiantes que tienen claro que son las caracteristicas de los maestros, su forma de ser,
ese vinculo que se genera incluso con aspectos maternos, el que desea poder replicar como
docente eligiendo la escuela rural que posibilita un vinculo mas personal. En la misma linea,
en otro caso, desea ser maestra para ensefiarle a su hija, y hacer los deberes con ella. Otra
estudiante expresa que depende de las experiencias vividas, del compafierismo, para elegir
la escuela como lugar apto para trabajar y para estar. En cambio, otra reconoce que al
principio no tenia la motivacioén, pero luego de un tiempo en el instituto la generd. Un
estudiante dice que después de entrar le gustd, aungque antes de ingresar no lo tenia claro.
Estos relatos reafirman la importancia de tratar el tema de la eleccién de la docencia desde
el comienzo de la carrera para habilitar que los jévenes se cuestionen y construyan su

identidad profesional desde las narrativas (Alliaud, 2002).

6.4. Los Sentidos atribuidos a la biografia escolar de los

estudiantes en la eleccidon de la docencia

Si bien a lo largo del trabajo se plantearon los sentidos de la eleccion, se requiere
profundizar en los mismos. Al indagar acerca de los sentidos atribuidos a la biografia escolar
en la eleccion de la docencia se encuentra que todos los estudiantes significan y valoran su
experiencia en la escuela. Creemos que de los relatos acerca de los maestros de sus
experiencias en las escuelas que manifiestan en las biografias y de su relacién con las
representaciones que tienen de la docencia surgen los sentidos de la eleccién de la misma.
Por ello, se piensa en caracterizar dichos sentidos, en un primer momento, segun el planteo
de Martinis (1995), en sentidos tradicionales y sentidos criticos. Luego de la lectura de Llinas

(2015) se vislumbran otros posibles, considerados como nuevos sentidos, que plantean
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rupturas y que representan una oportunidad para los docentes y estudiantes de resignificar
el rol docente y la relacién con el alumno en la escuela actual.
Con el fin de facilitar el analisis, hemos integrado en tres grupos de sentidos que se

presentan a continuacion:

Sentidos tradicionales:

Se relacionarian con la vocacion innata como parte de una concepciéon «apostélica» de
la tarea docente.

La maestra se visibiliza con atributos morales, idealizada, ejemplar, con cualidades
afectivas, como la segunda madre, o como la de apdstol. Se relaciona con profesar una
religion, surge, entonces, la profesion.

Se identifica el rol que se le otorga de transmision de saberes, alfabetizador, depositario
del saber legitimo. Se ignora que el maestro esta sujeto a un rol como representante de un
modelo social, sin autonomia.

El niflo es idealizado: debia reprimirse, disciplinar sus tendencias y adaptarse a la
propuesta escolar.

La escuela es vista con una funcidon socializadora, de integracion social en la

consecucion del estado-nacion.

Sentidos criticos:

Se replantea el rol docente en la escuela a través de la relacion del maestro con el
alumno. La importancia de generar vinculos de confianza y brindar herramientas para
aprender, considerando un vinculo mediado. Mediador, guia de los aprendizajes.

Aparece el cuestionamiento de la autoridad en relacién a la autopercepcién de su
juventud y la carencia de referentes en la sociedad, debido a una crisis de las significaciones
imaginarias sociales (Castoriadis, 1997).

Se cuestionan el lugar de las nuevas tecnologias.

La docencia es un trabajo, pero también se preguntan: ¢ es una profesion?

La funcion de la escuela de integraciéon al mundo del trabajo favorece la reproduccion

del sistema social a través de la relacion pedagégica; la escuela que excluye.

Nuevos sentidos:

En esta investigacion aparecerian nuevos sentidos, como la posibilidad de no tener
certezas acerca del acierto en la eleccién de la docencia. La eleccion como segunda opcion.
Desencuentros entre la experiencia en la escuela y lo que esperaban.

Se visibilizan nuevos roles del maestro en relacion al vinculo, al cuidado del otro mas

alla de la ensefianza.
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Se jerarquizan los vinculos con los maestros, las experiencias vividas, el compafierismo.

También, los maestros con cualidades que dejaron alguna marca, por su forma de decir,
en un momento particular.

Los entrevistados cuestionan el lugar del saber. Plantean la posibilidad del
autoconocimiento, la reflexividad, de descubrir sus propios intereses, por ejemplo, en el arte,
sus capacidades en las experiencias en la escuela. A la vez, se preguntan por el lugar del

disfrute en el aprendizaje.

Nuevos alumnos, consideracion de nuevos escenarios: sectores populares

Los diferentes sentidos los veremos en relaciébn con las categorias planteadas:
motivaciones, personas significativas, caracteristicas de experiencia, cualidades del
maestro, eleccion, biografia (rol, cualidades docentes y experiencia como alumno), todas en
relacion a la eleccion.

En la mayoria de los relatos los estudiantes de magisterio expresan como motivaciones
de la eleccion la afinidad por los nifios. Dicha afinidad no necesariamente tiene un sentido
anico. Explicitan el cuidado, compartir con ellos, ayudarlos, lo que remite a su experiencia
como alumnos, si bien no han reflexionado de modo suficiente sobre el riesgo de la
desprofesionalizacion (Tenti Fanfani, 2008) cuando los docentes asumen tareas como la
alimentacién y la contencién, que irian mas alla del rol del maestro. ¢ Pero no es el cuidado
funcién de la escuela? Se constituye una ruptura entre las funciones de la escuela, que
serian tanto la ensefianza como el cuidado (Llinas, 2015).

Las actividades relativas al rol mas alla de la ensefianza referidas al cuidado son propias
de escuelas de sectores populares y son de gran importancia cuando estan unidas a
cualidades del equipo docente como la reflexividad (Larrondo, 2012).

Entonces es posible que dicha afinidad tenga multiples sentidos que los estudiantes
irfan descubriendo en el vinculo con los nifios, en la accidon con ellos. Del mismo modo, el
cuidado, apreciado en carne propia por los estudiantes como alumnos, se resignificaria en
los nuevos escenarios, donde se agrega la importancia de pensar con otros comprendiendo
la funcién de integracién social de la escuela.

Algun relato plantea la motivacion en relacién a educar nifios del futuro, a sabiendas que
son diferentes a los niflos que ellos fueron, pero al plantear que les ensefaran a leer y
escribir habria en ello un sentido tradicional, ya que fundacionalmente la escuela ha tenido
esa mision alfabetizadora. No obstante, en el cuestionamiento al lugar de las tecnologias
«que aislan del vinculo», podria considerarse un sentido critico, en tanto se pone en tela de
juicio la diferencia que se genera en los vinculos presenciales y el aislamiento a partir del

vinculo virtual.
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Respecto a la vocacion, no aparece espontdneamente en los relatos como motivo de la
eleccidén, excepto en un caso que desde nifia queria ser maestra y se expresaria como
innata, considerado entonces desde un sentido tradicional. Solo una estudiante la plantea
como una decision que se mantiene en el tiempo; otras estudiantes lo decidieron desde el
liceo o lo plantean como construccién, como formacion luego de haber ingresado a
magisterio como segunda opcién. Un estudiante no tiene claro qué acontecimiento lo
conduce a elegir. Pero en todos los relatos emerge ligada a la tarea. Como vimos en el
marco tedrico, para Fuentes (2001) la vocacion remite a la experiencia de un sujeto singular
en determinado contexto sociocultural que busca dar sentido a su vida en la relacion con la
tarea, con el modo de ser del docente. Se basa en las representaciones sociales que el
estudiante que recién comienza tiene sobre la docencia, con un sentido tradicional.

Se requiere un proceso de reflexion, tomar conciencia de estas representaciones desde
la accion para cambiarlas. Ello depende del sentido que el estudiante le vaya dando a la
actividad y de su apertura para descubrir nuevos sentidos al rol del maestro, mas alla de las
tareas escolares, de la transmision y la ensefianza, de la educacién en valores. En sus
practicas compartieron juegos con los nifios, descubrieron su importancia para el
aprendizaje como mediadores entre la cultura y el educando. De ese modo se habilita la
emergencia del Otro como sujeto en el proceso de aprendizaje (Martinis, 1995).

La idea de transmision de saberes en un primer momento estaria dentro de un sentido
tradicional, asi como la educacidon en valores. Cada institucion define ciertos valores a
transmitir que se manifiestan en los relatos. Emergen valores en relacién a la unidad vy el
compafierismo en la escuela rural, al respeto entendido de modo unilateral, autoritario, igual
gue en la escuela de tiempo completo; al mismo tiempo, la valoraciéon del arte, el
compromiso en el cuidado de lo publico cuando el propio instituto fomenta la actitud de
reparacion de materiales escolares. Los estudiantes resignifican la experiencia escolar en
relacion “con «estar» en la escuela, con «disfrutar y aprender en la accion» (Llinas, 2015, p.
107).

No aparece de modo explicito en los relatos una perspectiva critica, que supondria
considerar la tarea, en el marco de un aprendizaje ético, en relacibn a una sociedad
igualitaria y desde una dimension politica. No obstante, la consideracion de que todos los
nifios que participan en la fiesta deben recibir regalos, deja traslucir un sentido implicito de la
igualdad en una situacion concreta.

La importancia de «recibirse», «tener un titulo, es un logro», se constituye en una marca
de identidad que los empodera. Es parte de una vision instrumental en tanto los habilita para
ingresar al mercado de trabajo y se constituye en una resignificacion de los sentidos

tradicionales, coincidiendo con Llinas (2015).
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Otro de los valores que aparece en algunos relatos es el del conocimiento, pero no
desde la perspectiva de la sociedad del conocimiento. Habria una manera nueva de
vincularse con el mismo, ya que cuestionan el lugar del saber a partir de la situacion
ocurrida en la escuela, en la cual la invitada sabe méas acerca de las pinturas que la propia
maestra. Incluso un estudiante plantea la alternativa de constituirse en autodidacta y de las
posibilidades de la reflexividad grupal.

Entonces, es la experiencia la que se constituye en fuente de conocimiento siempre
renovada. Desde ese lugar jerarquizan las experiencias vividas con los compaferos y con
las maestras. Es lo que determina que sea la escuela «el lugar apto para trabajar, elegir
para estar todos los dias alli», segun dice una de las estudiantes.

Se reitera en todos los relatos la influencia de personas que han sido significativas por el
apoyo que les han brindado y que, a su vez, son quienes les sugieren estudiar magisterio.
Entre ellas hay familiares, principalmente, y maestros, quienes son ejemplos de vida, lo que
constituiria un sentido tradicional. La importancia de la influencia externa para definirse se
puede relacionar con la edad de los jovenes, la dificultad en la eleccion de una profesion en
un momento vital de cambios y con las pocas posibilidades de autonomia, en tanto depende

de factores econémicos pero también sociales que inciden en la maduracion psicoafectiva.

Respecto al rol del maestro:

La mayoria de los estudiantes manifiestan la importancia de generar vinculos de
confianza con los alumnos, pero ademas de brindar herramientas para aprender y transmitir
valores en relacion al conocimiento, al aprendizaje.

En algunas intervenciones de las estudiantes se aprecia el sentido desde las tradiciones
cuando se plantea el rol del maestro como el de una segunda madre. Subyace una
concepcién «apostélica» de la tarea docente en la que se asume con sus alumnos una
relacién familiar intentando compensar carencias (Martinis, 1995).

Se destacan los aspectos emocionales, se jerarquiza la motivacion del alumno para
aprender y el empleo del juego como medio de aprendizaje, considerando al vinculo
mediado. Emergeria el reconocimiento del alumno como sujeto diferente, con intereses
propios, y de la necesidad de su consideracion en las propuestas escolares como parte de
la construccién del rol docente. La importancia adjudicada al maestro y a la escuela en su
historia escolar es sefialada también por Llinas (2015). Nosotros ademas nos preguntamos
por la influencia de la biografia escolar en la eleccion de la docencia.

Respecto a las relaciones pedagogicas con los alumnos, una estudiante plantea que la
maestra establece un mondlogo; por lo tanto, que no considera al otro. Se manifiesta la

dificultad de construir al otro como un sujeto de conocimiento con el cual establecer un
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vinculo educativo. El docente construye su identidad en relacion a su alumno, lugar que para
la estudiante estaria vacio (Martinis, 1995).

Hay en todos los relatos de la experiencia en las practicas una idealizacion del maestro.
Entre las cualidades que debiera tener plantean: que represente la autoridad, que resuelva,
aconseje lo que esta bien pero que no castigue, que refuerce las buenas actitudes, sea un
ejemplo, un referente, que guie. Aparecen las cualidades morales que dan cuenta de un
sentido tradicional en la representacién del maestro. Pero también asoman entre los mismos
estudiantes otros nuevos sentidos, al considerar la posibilidad que las maestras no fueran
tan rigidas y se diviertan con los nifios.

En la critica a las maestras actuales habria una critica a la sociedad; debido a la
carencia de referentes es que podria pensarse, mas alla de la escuela, en una crisis de las
significaciones imaginarias sociales (Castoriadis, 1997). Las mismas se ponen en cuestion y
se resignifican.

Respecto a las cualidades de las maestras, de su historia escolar se recuerdan lass
docentes que dejaron alguna marca por su forma de decir que provoc6 una reaccion o un
cambio en circunstancias que por primera vez tenia una nota baja, u otra, por el
temperamento que provocaba miedo, sumision, que la diferenciaban de otras maestras que
eran tranquilas y pausadas.

A la vez, en las estudiantes surgen aspectos afectivos en el recuerdo de un maestro
que provocaba carifio, que se preocupaba por lo que le pasaba, por cédmo estaba y le habia
hablado en un momento particular de su vida. Se constituye en una figura de apoyo afectivo,
presente en diferentes circunstancias vitales de la nifiez.

A través de las palabras de las maestras aparece la escuela que habilita o cierra
caminos u oportunidades. Manifiestan «la confianza en las posibilidades de aprender de los
alumnos, fundada en una postura politica que parte, valora y aspira al principio de la
igualdad, es clave en el proceso de transmision escolar» (Llinas, 2015, p. 106).

Si bien no se plantea explicitamente en los relatos la socializacion de rol de género, las
maestras de las que hablan, son las que cuidan, son mujeres. Una joven relata que vio
truncada su carrera por ser madre adolescente y tener que cuidar a su hijo, planteandolo
como lo esperado para la sociedad, sin alternativas. No obstante, el relato del varén es
diferente, jerarquiza otros elementos mas objetivos como la importancia del temperamento
de la maestra y el rol de transmisién del conocimiento.

Respecto a recordar experiencias como alumnos, adjudican mucha importancia al
rendimiento escolar, al responder acerca de como fueron como estudiantes. La excepcion
es un entrevistado que responde nombrando cualidades de su personalidad (tranquilo,

trabajador, cumplidor) y se cuestiona si la afectividad es parte de la pregunta.
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Esta situacion es motivo de reflexion. Su pregunta la hacemos propia acerca del lugar
de la afectividad en la formacion de los docentes, e incluso, agregamos qué lugar tiene lo
masculino en una carrera que esta feminizada por haber predominancia de mujeres en su
poblacion, o por considerarse femenina. Por otra parte, la estudiante que como escolar se
sintié cuestionada por su bajo rendimiento y tambaledé su promocién, omite ese tema y
expresa que le fue bien. Esta situacion conduce a la reflexién acerca de la posible ausencia
del trato de los afectos en la formacion de los docentes y/o como lo perciben los estudiantes.
Por esa misma razoén, se confirma la necesidad de considerar ese tema en la formacion,
empleando como material de reflexion sus propias vivencias, las biografias de los futuros
docentes.

En ello inciden, entre otros aspectos, la valoracion de la productividad y la eficiencia, a
través de la evaluacion, en la que se pautan las habilidades requeridas para la docencia y se
mide el rendimiento en base a un modelo tecnocratico-eficientista que incidiria, pero no solo
en la educacién. También por la jerarquizacion del tema en los planes y programas oficiales,
que manifiestan una concepcion del mundo, del estudiante y de la educacion, con el que
puede colaborar la traduccion que hacen los docentes en sus clases, su apropiacion por la
participacion en los mismos y como se hace carne en la institucion.

Nos preguntamos por la influencia de la biografia escolar, en particular por las practicas
en la eleccidn de la docencia. En todos los relatos se expresa la importancia de las practicas
en la escuela para la definiciéon de la eleccién. Un estudiante que estaba indeciso llega a
afirmar la necesidad de empaparse sobre lo que era la docencia para poder saber. Para la
mayoria de las estudiantes la experiencia afectuosa y los vinculos son determinantes, de
modo que, una experiencia buena respecto a la maestra, los nifios y el compafierismo, les
permiten confirmar la eleccion. Aunque algunos plantean que no son suficientes las
practicas que estan establecidas en el primer afio para definirse. Si bien estos sentidos
pueden considerarse tradicionales, fundacionales de la profesién respecto a la valoracion de
las practicas en la formacién del maestro, debiera pensarse en los nuevos sentidos con los
que los estudiantes de hoy las resignifican al posibilitarles repensar su rol, ya que en ellas se
proyectan cémo van a ser como docentes, reinterpretando el vinculo o pudiendo definir su
preferencia por algun tipo de escuela, como plantean algunos, la escuela rural, porque
posibilita una dedicacion mas personal.

Estas diferencias confirman no solamente la necesidad de la experiencia y de las
practicas, sino de la reflexion sobre las mismas a través de las biografias, para comprender
los sentidos de la eleccién de la docencia desde la experiencia de cada uno. Pero también
permiten plantear la dificultad de la continuidad de la formacién entre el instituto de
formacion y la escuela de practica, que obstaculiza el dialogo necesario entre practica-

teoria-practica del cual se nutren para la formacién y la autoformacion.
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Respecto a las caracteristicas de la experiencia, en relacion con la eleccién surge el
descubrimiento de la diferencia entre la escuela que imaginan y la realidad.

En ese sentido, es una experiencia formativa, porque logran muchos aprendizajes mas
alla del plan: por ejemplo, empoderarse en el vinculo con los nifios. Ademas, porque fue
planteada desde la vivencia total de la escuela, en la que destacan el contexto de la escuela
rural porque mantiene determinados valores de unidad y comparfierismo. Se recupera un
sentido tradicional respecto a la funcidén socializadora de la escuela.

A su vez, desde la observacion y reflexion de las actitudes de las maestras adquieren
aprendizajes implicitos del oficio de maestro. Se proyectan como ser 0 no en el futuro, ya
que han descubierto que se basan en ciertas representaciones del maestro de la tradicion
normalista y prefieren posiciones mas criticas (Martinis, 1995). Los estudiantes comparten
con los maestros un habitus que puede convertirlos en agentes reproductores de las
practicas (Davini, 2002). Pero también nace la posibilidad de transformarse en agentes de
cambio cuando reflexionan y toman conciencia acerca de dichas rutinas, cuando descubren
su capacidad para resolver situaciones en la escuela, sus propios intereses por el arte y por
aprender. Entonces surgen nuevos sentidos en relacion a la escuela y los maestros. La
educacién como posibilidad de un nuevo comienzo se constituye como accion ética.

Los estudiantes le dan un nuevo significado a la escuela, el placer por el conocimiento
desde la accién, ya que a través de la misma se revela la singular identidad. A diferencia del
sentido tradicional del sacrificio para aprender y la promesa de ascenso social, los jévenes
dan nuevos sentidos a la experiencia escolar en relacidon «con “estar” en la escuela, con
disfrutar» (Llin4s, 2015, p. 107).
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Capitulo 7. Conclusiones

7.1 Conclusiones en relacion a los objetivos

7.1.1.Describir las motivaciones por la eleccion de la docencia en

los estudiantes

Los/las estudiantes deciden realizar magisterio luego de aspirar a la universidad, optan entre
otras carreras que consideran cercanas porque estan condicionados por aspectos
economicos y afectivos. En este proceso de elecciébn han incidido ademas de las
motivaciones extrinsecas (socioeconémicas), motivaciones intrinsecas (afectivas) y
motivaciones altruistas. La mayoria, al comienzo, expresa que tiene afinidad por los nifios.
Esa expresion tiene multiples sentidos que los estudiantes tienen que ir descubriendo en el
transcurso de su formacién y de las experiencias con ellos.

Fernandez Aguilar (2015) plantea que no podria considerarse vocacion por el simple
hecho de decir que le gustan los nifios. Si bien estamos de acuerdo con ella, hay que ir mas
alld y recuperar los sentidos de su eleccion. Siguiendo a Rascovan (2004), que considera
gue la vocacién no es un descubrimiento ni una construccion sino un proceso de busqueda
inacabada que mueve al sujeto y lo pone a andar, entonces los jovenes tienen que vivir
experiencias que colaboren en el encuentro de dichos sentidos. Al mismo tiempo, deben
recuperar su experiencia como escolar y posibilitar la reflexion sobre ellas. En relacién a
esto, explicitan que se han motivado a comenzar la carrera por haber realizado actividades
de cuidado de los nifios, compartir con ellos o ayudarlos en tareas escolares, lo que remite a
la experiencia, pero no han reflexionado sobre el riesgo de la desprofesionalizacion (Tenti
Fanfani, 2008) en tareas no especificas del rol del maestro. Los mueven motivaciones
altruistas en relacion a educar nifios del futuro, ensefiarles a leer y escribir, pero dichos
relatos se basan en las representaciones que tienen sobre la docencia. Los estudiantes
plantean que se requieren cualidades afectivas para ser maestro, la posesion de atributos
morales que constituyen las representaciones del maestro (normalista) del estado-nacion
(Martinis, 1995).La reflexion sobre dichas representaciones posibilita llegar a cambiarlas, lo
gue depende del sentido que el estudiante le haya dado a la actividad, y de su apertura para
descubrir nuevos sentidos al rol del maestro, mas alla de las tareas escolares, del juego, de
la transmision y la ensefianza, de la educacién en valores. Supone considerar la tarea desde
una perspectiva critica, en el marco de un aprendizaje ético de transformacion de la persona

en la tarea (Fuentes, 2001).
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Hay personas que se visibilizan como significativas, como familiares, maestros que
aconsejan y cuidan en situaciones de pérdidas de los estudiantes, que movilizaron sus

afectos y motivan la eleccion.

7.1.2. Analizar la influencia de la experiencia en la escuela (en las
practicas de observacidn) y sus caracteristicas en el proceso de

eleccion por el magisterio

Contreras (2011) plantea que tanto en el instituto de formacibn como en la escuela de
practica se pueden generar oportunidades para la experiencia propia y la de otros, para que
surja el saber que busca el sentido de lo vivido y su papel en la realidad.

No obstante, surge la importancia de la practica en exclusividad en la escuela debido a
gue traen sus experiencias infantiles y a que las politicas han definido el protagonismo de la
escuela de practica.

La experiencia incidi6 en todos los estudiantes de diferente manera, manifestando la
singularidad. Alguna estudiante apela a que ya desde que era nifia aspiraba a ser maestra.
Para otras estudiantes la experiencia afectuosa con los nifios y los vinculos son
determinantes; de ese modo, una experiencia buena respecto a la maestra y el
compafierismo les permiten confirmar la eleccién. Otras se proyectan como van a ser como
docente, resignificando el vinculo o pudiendo definir su preferencia por la escuela rural
porque se puede dedicar de modo mas personal en el comportamiento. Otros dicen haber
tenido pocas opciones 0 que requieren mas tiempo, otro afio (segundo afio) para estar
seguros, ya que tendran mas practica y la misma les permite saber, a diferencia de la teoria
(primer afio). En un caso de indecision el haber vivenciado la experiencia, le permite
empaparse sobre la misma para poder saber.

Estas diferencias confirman la necesidad de la experiencia y de la practica por parte de
los estudiantes, pero, principalmente, de la reflexion sobre la misma a través de las
biografias para comprender los sentidos de la eleccion de la docencia desde la experiencia
de cada uno. Porque el hecho de la importancia exclusiva de la practica, ubicada
principalmente en la escuela de practica, permiten plantear la dificultad de la continuidad de
la formacion entre instituto de formacién y la escuela de préctica. De ese modo, se
obstaculiza el didlogo necesario entre la teoria y la practica, para nutrir la formacion y la
autoformacion.

Por otro lado, la experiencia esta tefiida de la idealizacion, en gran parte proveniente de
la historia infantil donde la escuela que imaginan esta enaltecida ante las diferentes

realidades de las escuelas visitadas (recreacion, disposicion espacial de los bancos en
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herradura, etc.). De sus recuerdos de sus experiencias como alumno se destaca la
importancia adjudicada al rendimiento escolar, ya que todos lo explicitan en la respuesta, v,
por otro lado, la dificultad de percibir el lugar de los afectos en la formacion docente. Resulta
contradictorio que mientras todos reconocen en sus relatos la importancia del vinculo con el
maestro en sus vidas y en sus aprendizajes, a la vez, manifiestan en sus respuestas que
solo importa el rendimiento.... Pero, también, descubren sus propios intereses por el arte y
su capacidad de resolver situaciones en la escuela dentro de experiencias consideradas
formativas, porque posibilitan muchos aprendizajes, mas alld del plan. Aprenden un
sentimiento de poder frente al grupo menos numeroso, un vinculo mas familiar. Se alude a
una experiencia formativa porque fue planteada desde la vivencia total de la escuela,
cuando hablan de la diferencia de la educacion con la escuela rural, que mantiene valores
de unidad y compafierismo.

Aparecen aprendizajes implicitos del oficio de maestro. Los estudiantes comparten con
los maestros un habitus que posibilita sean agentes reproductores a través de sus practicas
(Davini, 2002). Dicha situacion se puede cambiar al reflexionar, al concientizarse de dichas
rutinas. También, desde la observacion de las actitudes de las maestras y la reflexion acerca
de las representaciones en que se basan; por ejemplo, de la tradicibn normalista, segun
Martinis (1995), se plantean como ser en el futuro, si reproducir o mejorar. Otra
caracteristica que surge es la exclusividad de la practica en un ambito, ya que en los relatos
de los estudiantes surge la importancia de la practica en exclusividad en la escuela. Alguna
estudiante apela a que aspiraba a ser maestra desde que era nifia. Para otras estudiantes
una experiencia buena, afectuosa con los nifios, los vinculos respecto a la maestra y el
compafierismo, les permiten confirmar la eleccion. Otras se proyectan como docentes,
resignificando el vinculo o definiendo su preferencia por la escuela rural. Las escuelas han
modelado las formas de pensar, de percibir y actuar, que han transmitido a los alumnos, que
hoy son estudiantes de magisterio. De este modo, cuando se preguntan si ellas como
maestras reproducen o cambian, 0 se cuestionan qué aprendizaje se genera en los nifios,
se opera un corte en dicha transmision. Esto ocurre en el instituto de formacion, a raiz de
esta investigacion. Si bien debiera haber continuidad entre ambas practicas, de la escuela y
el instituto, ya que las practicas son parte de la formacion tanto en el instituto como en la
escuela, se debiera pensar en qué sentido debiera ser dicha continuidad. Si no debiera el
instituto generar mayor capacidad critica, reflexionar sobre las representaciones con las que
ingresan, por ejemplo, cuando compara a la maestra con una segunda madre, también
acerca del lugar que se da a los afectos en la formacion, asi como pensar el sentido por el
gue eligen la docencia.

Esta investigacidon pretendi6 comprender dichos sentidos de los estudiantes

considerando, las experiencias del instituto conjuntamente con las experiencias en la
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escuela, que pudieran, de ese modo, constituirse en una “experiencia formativa total’

(Mardle y Walker, cit. en Davini, 2002, p. 28) que propicie la autoformacion.

7.1.3.1dentificar los sentidos atribuidos a la biografia escolar de los

estudiantes en la eleccién docente

La experiencia la constituyen el entretejido entre: la experiencia escolar que vivieron en las
escuelas siendo alumnos o biografia escolar (Alliaud, 2007) y la experiencia personal o
biografia personal. En ellas han incidido momentos criticos en torno a personas, momentos
que marcaron por representar un reconocimiento, constituyéndose los maestros, los
profesores, ademas de los compafieros, amigos en significativos en sus vidas. Se recuerdan
momentos de la escuela que marcan su vida: el ingreso, el egreso, la eleccién por la nota, el
viaje de 6°, la graduacién, compartir con comparfieros. Se manifiesta el miedo que produce el
crecimiento “terminar y empezar otro ciclo me asustaba”. Pero, también se rememoran
“momentos lindos con comparieros, quedan recuerdos lindos”, con “la charla, la pasion del
maestro”. En sintesis, la dificultad de los jovenes de elegir qué quieren ser, es parte del
problema identitario, en el cual incide la sociedad, la cultura.

El proyecto parental expresa el proyecto social de aspiraciones del medio familiar y
cultural que estan condicionadas por el contexto social (De Gaulejac, 2008).

En la decision de cursar magisterio, hay una fuerte influencia del entorno social por
considerarse una carrera tipicamente femenina (Eccles, citado en Séinz et al, 2004).
También se manifiesta en la importancia atribuida a la madre, que se observa en las
sugerencias de elegir magisterio explicitadas por los estudiantes, asi como de ser madre. Se
plantea el papel de la educacion igualitaria de los padres en la eleccion que indican la
incidencia de la socializacion de rol, por la confirmacién del estereotipo y del rol tradicional
femenino (Sainz et al., 2004). Se manifiesta en una estudiante el conflicto con sus padres
por su deseo de hacer otra carrera considerada masculina. La eleccion de la profesion
probablemente tiene diferentes significados en relacion al género ya que la mujer ha estado
constrefiida al hogar y al cuidado de los hijos. Eso dificulta la independencia, la
transformaciéon emancipadora, asi como, la posibilidad de brindar su valioso aporte a la
sociedad. Por ello, es importante promover en la mujer la posibilidad de acceso a la
educacién, a una profesién, a un trabajo fuera del hogar, que no sea necesariamente
relacionado con los cuidados. Al relacionar la profesion de maestra -en tanto educa y cuida
de los nifios- con los roles esperados para la mujer, tal vez, no represente la eleccion de la
docencia una actitud clara de transformacion. En ese mismo sentido, una estudiante habla

de la maestra como una segunda madre y, otra, que desea recibirse para sentarse con la
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hija a hacer los deberes. Por ello, es importante comprender los sentidos de la eleccién de
magisterio desde la perspectiva de los propios actores, la mayoria mujeres.

Los estudiantes recuerdan maestras que dejaron alguna marca: por su forma de hablar
gue provocd una reaccion, un cambio, en circunstancias que por primera vez tenia una nota
baja, u otra, por el temperamento que provocaba miedo, sumision, que la diferenciaban de
otras maestras que eran tranquilas y pausadas. En cambio, otra estudiante recuerda un
maestro que provocaba carifio, que se preocupaba por lo que le pasaba, por como estaba y
le habia hablado en un momento particular de su vida. Aparece la disponibilidad del
maestro, que siempre esta, que apoya en diferentes situaciones dificiles, tanto de pérdidas
como también en nacimientos. Se recuerda a maestras atentas a los aprendizajes, que
organizaban la fiesta de fin de cursos, y eran compartidas. ¢Qué sentido tiene para ellas?
¢ Modelos identificatorios?

Respecto al rol del maestro, los estudiantes manifiestan la importancia de generar
vinculos de confianza con los alumnos, pero ademas brindar herramientas para aprender,
transmitir valores en relacion al conocimiento, al aprendizaje. Aparece el vinculo de afecto,
la diferencia del rol del maestro con el rol del psicélogo, ¢pero la diferencia con el rol
materno? Se destacan los aspectos emocionales, la motivacién del alumno para aprender,
el empleo del juego como medio de aprendizaje, considerando al vinculo mediado. En este
caso, siguiendo a Martinis (1995), se aprecian "tendencias criticas" frente a las tradiciones
(normalista y tecnicista). Al igual cuando se valoriza la transmision de valores, entre ellos del
conocimiento. No obstante, en algunas intervenciones de los estudiantes se aprecian la
existencia de las tradiciones cuando se plantea el rol del maestro como el de una segunda
madre.

Respecto a biografia y eleccion: se plantean variedad de situaciones, desde la
estudiante que tiene seguridad acerca de la influencia de su experiencia escolar, recuerda
gue revivia a la maestra en sus juegos infantiles, hasta el que no se da cuenta, no tiene
conciencia si eso le influyé para elegir magisterio. Hay estudiantes que tienen claro la
incidencia de las caracteristicas de los maestros, su forma de ser, ese vinculo que se
genera, incluso con aspectos maternos que desea poder replicar como docente eligiendo la
escuela rural que posibilita un vinculo mas personal. En otro caso, ya tiene una hija y desea
ser maestra para ensefarle. Otra estudiante expresa que depende de las experiencias
vividas, del comparfierismo para elegir la escuela como lugar apto para trabajar, para estar.
En cambio, otra reconoce que al principio no tenia la motivacion, pero luego de un tiempo en
el instituto la generd. Un estudiante dice que después de entrar le gustd, aunque antes de
ingresar no lo tenia claro. Estos relatos reafirman la importancia de tratar el tema de la
eleccién de la docencia desde el comienzo de la carrera para habilitar que los jévenes se

cuestionen, y construyan su identidad profesional desde las narrativas (Alliaud, 2002).
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La investigacion fue realizada en un grupo pequefio de estudiantes de primer afio de un
instituto de formacién docente del interior (Uruguay).

El prestigio que ha tenido la formacion docente en el Uruguay es un elemento a
considerar cuando se plantean las motivaciones de la eleccion de la docencia.

Si bien la vocacion es el supuesto por el que se elige la docencia sélo una estudiante lo
explicito como motivacion. En ese sentido sigue planteada la pregunta acerca de qué los
mueve a la eleccién. La cercania del lugar de estudios y las facilidades que ello conlleva
inciden. Las personas significativas, familiares, maestras motivan la eleccion porque
coincide con el hecho de ser quienes aconsejan, cuidan en situaciones de pérdidas de los
estudiantes que movilizaron sus afectos. De ese modo, se manifiesta la dificultad de los
jovenes de elegir qué quieren ser, lo cual es parte del problema identitario de su edad, en el
cual incide la sociedad, la cultura.

La posibilidad de ser maestro puede ser parte del proyecto parental que expresa las
aspiraciones del medio familiar y cultural que estan condicionadas por el contexto social (De
Gaulejac, 2008). En la decision de cursar magisterio, hay una fuerte influencia social por
considerarse una carrera tipicamente femenina (Eccles, citado en Sainz et al., 2004). En la
decision del estudiante, en la mayoria mujeres, son aspectos que pesan a la hora de elegir,
frente a conflictos que se presentan ante la preferencia por carreras tipicamente masculinas.
No obstante, son los aspectos socioeconémicos los determinantes, de modo que una beca o
un curso demorado incide en las decisiones, en relacion a los tiempos que estan dispuestos
a esperar para la formacion, frente a la premura por la satisfaccion de necesidades a través
del trabajo.

La eleccion de magisterio probablemente tiene diferentes significados en relacion al
género, en relaciéon a los estereotipos planteados, ya que la tarea esta ligada a los cuidados.
Al relacionar la profesion de maestra -en tanto educa y cuida de los niflos- con los roles
esperados para la mujer, nos preguntamos si la eleccién de la docencia representa una
actitud clara de transformacion. En ese sentido, una estudiante habla de la maestra como
una segunda madre y, otra, que desea recibirse para sentarse con la hija a hacer los
deberes. ¢Qué sentidos tiene la eleccién de magisterio desde los estudiantes, la mayoria
mujeres? ¢Podrian considerarse las maestras modelos identificatorios, ya que los
estudiantes recuerdan maestras que dejaron alguna marca, y se refieren a ellas como
modelos a seguir? En ese sentido, se confunde el rol. El rol materno esta indiscriminado con
el rol del maestro. Por ello, es interesante la reflexion sobre la biografia, para que descubran
dichos sentidos. Si el vinculo que recuerda tiene aspectos maternos ¢es suficiente para
considerarlo como motivacién en la eleccibn aunque exprese que desea poder replicarlo

como maestra? Desde ese lugar ¢como podria ejercer el rol?
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Revivir a la maestra en los recuerdos de sus juegos infantiles ¢es suficiente para
considerarlo como motivacion para la eleccion? Aparece el vinculo de afecto, la diferencia
del rol del maestro con el rol del psicélogo, pero también hay que diferenciarlo del rol
materno como ya se expresd. Son la expresion de sus relatos y el dialogo critico sobre los
mismos los que van generando a ese maestro...

Surge en los relatos de los estudiantes la importancia de generar vinculos de confianza
con los alumnos, pero ademas brindar herramientas para aprender, transmitir valores en
relaciébn al conocimiento, al aprendizaje. Si bien se destacan los aspectos emaocionales,
también aparece la motivacion del alumno para aprender, el empleo del juego como medio
de aprendizaje, considerando al vinculo mediado. Entonces, se aprecian "tendencias
criticas" de los estudiantes frente a la existencia de las tradiciones normalista cuando
planteaban el rol del maestro como el de una segunda madre. (Martinis, 1995).

¢ Qué caracteristicas tienen las experiencias que se ofrecen a los estudiantes?
¢ Posibilitan desarrollar aspectos criticos y transformaciones en el rol del maestro? Surge a
partir de los relatos de los estudiantes la importancia de la experiencia, considerando como
tal, la practica en exclusividad en la escuela. En ello, incide que es en el ambito de la
escuela que rememoran sus experiencias infantiles, ademas, que las politicas educativas
del pais han definido el protagonismo de la escuela de practica en la formacién de los
maestros.

La idealizacién de la escuela, del maestro esta presente en la experiencia, tal vez,
porque «la infancia del hombre es el origen del tiempo y de la historia» (Agamben; citado en
Barcena, 2002, p. 110), por ello la necesidad de la critica de la misma. Las experiencias se
transforman en formativas porque posibilitan muchos aprendizajes, mas alla del plan. Los
estudiantes descubren sus propios intereses y capacidades en la escuela. Aprenden un
sentimiento de poder frente a un grupo pequefo, un vinculo mas familiar. También hay
aprendizajes implicitos del oficio de maestro cuando comparten un habitus comun con los
mismos que posibilita sean agentes reproductores a través de sus préacticas (Davini, 2002).
Dicha situacion se puede cambiar al reflexionar, concientizarse de dichas rutinas. Un
ejemplo es la importancia del rendimiento escolar, elemento que surge sin ser preguntado
cuando expresan recuerdos de sus experiencias como alumno. Se destaca, ademas, la
dificultad de percibir el lugar de los afectos en la formacién docente. Resulta contradictorio
que mientras todos reconocen en sus relatos la importancia del vinculo con el maestro en
sus vidas y en sus aprendizajes, a la vez, manifiestan en sus respuestas que sélo importa el
rendimiento....Por esa razén, vemos que se ha reproducido hasta el nivel terciario sin la
reflexibn necesaria para quienes, a su vez, van a ser maestros y, por lo tanto, continuaran
reproduciendo... Las escuelas han modelado las formas de pensar, de percibir y actuar, que

transmiten a los alumnos, que hoy son estudiantes de magisterio. Cuando las estudiantes se
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preguntan si ellas como maestras reproducen o cambian, 0 se cuestionan qué aprendizaje
se genera en los nifios, se opera un corte en dicha transmision. Esto ocurre en el instituto de
formacion, a raiz de esta investigacién. Si bien se considera que debiera de haber
continuidad entre ambas practicas (de la escuela y el instituto) ya que las practicas son parte
de la formacion tanto en el instituto como en la escuela, es necesario pensar en qué sentido
debiera acontecer dicha continuidad. Si el instituto debiera generar mayor capacidad critica
para reflexionar sobre las representaciones del maestro que tienen los estudiantes cuando
ingresan y también acerca del lugar de los afectos en la formacién del maestro, asi como
pensar los sentidos por los que eligen la docencia, cuestiones todas que corresponden a la
formacién del maestro tanto en la escuela como en el instituto de formacion. Entonces, el
maestro aportaria desde la investigacion de sus practicas en la escuela, lo cual contribuiria
al cuestionamiento de su propia formacion, que retroalimentaria al instituto de formacion
para que, a su vez, lo emplee como insumo para sus investigaciones acerca de la formacién
del docente, de los sentidos de la eleccién, entre otros temas. Con esta humilde
investigacion se pretende aportar en ese sentido.

7.2. Consideraciones finales

Esta investigacion pretendi6 comprender los sentidos de la eleccion por magisterio en
relacion a la influencia de la biografia escolar y de la experiencia en la escuela (en las
practicas de observacion) en estudiantes de primer afio de un instituto de formacién. Se
logré que un pequefio grupo se preguntara por qué estaba alli, qué acontecimientos de su
vida o de su formacién incidieron, a la vez que realizaba su ingreso en las practicas de
observacion en la escuela, a la que «vuelve», de alguna manera, pero como estudiante de
maestro. Y que entonces pudieran pensar en el rol docente, expresar cuestionamientos, ya
gue antes de esta investigacion no habian tenido ninguna oportunidad de pensar y, a partir
de ahora, habian logrado, la mayoria, confirmar su eleccion.

No obstante el pequefio nimero de participantes, asi como el acotado horario disponible
de los estudiantes de magisterio para acceder a las entrevistas que constituyeron
limitaciones, la investigacion representa un aporte para la formacion de los mismos.

Por todo ello, se sugiere incluir un seminario o taller desde primer afio de magisterio
dentro de las actividades curriculares de los estudiantes, ya que entonces se contemplarian
sus tiempos. Asimismo, la posibilidad de generar narrativas sobre la eleccién de la docencia
requiere un tiempo de produccion y de reflexion. Se debiera incluir desde primer afio, porque
se da la oportunidad que desde el ingreso el estudiante se pregunte por su eleccion y, de

ese modo, optimizaria sus tiempos de formacién; ademas, se considera que el perfil de
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qguien guiara esos seminarios o talleres fuera de alguien que pudiera reflexionar sobre las

practicas desde cierto extrafiamiento, desde otro lugar.
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Anexo A

Magisterio en el Uruguay (Capitulo Marco Teorico)

Se recorreran algunos aspectos de la historia de la formacion docente en el Uruguay.

El magisterio en el Uruguay ha tenido histéricamente un desarrollo desigual, en la capital
y en el interior del pais. Las politicas educativas impulsadas por los gobernantes han sido
diferentes en diferentes momentos historicos. La creacion de institutos de formacion
docente, hoy ubicados en todo el pais, marca diferencias en relacion a los comienzos de
siglo XX en los que la formacion estaba practicamente centralizada en Montevideo.
Actualmente se vive la transicion hacia la creacion de una Universidad de Educacion.

En sus comienzos, la formaciébn de los maestros estuvo a cargo de las Escuelas
Normales. Eran los tiempos de construccion del Estado-Nacién, en los que el magisterio
tenia la mision de funcionario de Estado tejida con la vocacion y la moral (Rambur, 2015).
Esta funcion se correspondia con la mision «civilizadora» asignada a la institucion escolar,
constituyendo la tradicién pedagdgica normalizadora (Puiggros, citada en Rambur, 2015).

Desde el decreto de 1827 se piensa en la creacién de una Escuela Normal; el mismo
versa asi: «Se establecera en el pueblo residencia del Gobierno» (p. 231), en referencia a lo
gue hoy es Canelones. Pero dicho centro recién se crea, con la denominacion de Instituto,
en 1974. Se hace efectivo en 1882 el funcionamiento del primer centro de estudios, el
Internato Normal de Sefioritas que formaria a las maestras y estaba ubicado en Montevideo.

¢Por qué la denominacion «Escuela Normal»? Lakanal (1794), citado en Palomeque
(2017) define «Normal» de «norma», regla, debido a la idea de que estas escuelas deben
ser «la regla de todas las otras» (p. 231). «Escuelas» porque «requeria un establecimiento
escolar donde realizar la practica de enseflanza, observando la cual los aspirantes
aprendian» (Palomeque, 2017, p. 232).

José Pedro Varela (1876) en sus Memorias se refiere a los maestros de la época como
personal ensefiante sin preparacion, heterogéneo en ideas, habitos, costumbres y de todas
las nacionalidades. Agrega que son movidos «por vocacion los menos, por conveniencia los
mas» (Araudjo, 1911, p. 430), y que solo algunos han estudiado siguiendo cursos normales
en Europa y aunque una minoria ha adquirido conocimientos, la mayoria ha visto
interrumpida o frustrada la carrera a que se dedicaba. La mayor cantidad de los maestros
eran mujeres (Araujo, 1911). Las autoridades argumentan esa diferencia expresando que el
magisterio era un triste porvenir para los maestros varones y que las mujeres tenian mejores
cualidades como educadoras. Habia también mayor numero (casi 60 %) de maestros

extranjeros repartidos tanto en escuelas publicas como privadas. El problema consistia en
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que gran parte de los «maestros» no eran avalados, solo aquellos que se sometian a una
junta examinadora que paso a ser obligatoria en 1876. De alli surge la discusion acerca de
gue el titulo no asegura la vocacion, dividiéndose los maestros entre los «titulados» y los
«vocacionales». Lo anteriormente expuesto representa algunas de las causas para la
necesaria Reforma Educativa, imprescindible para la formacién del ciudadano.

La gratuidad comenzo a efectivizarse desde los tiempos de la reforma. En 1877, por el
Decreto Ley n.° 1.350 de Educacién Comun [Compilacién de Leyes y Decretos de la R.O.U
T. X], por el que faculta a la Direccibn General de Instruccidon Publica: «...para establecer,
organizar y sostener la Escuela Normal de Maestros y Maestras en la ciudad de Montevideo,
con el objeto de dar instruccién gratuita a aquellas personas residentes en la Republica que
quieran dedicarse a la ensefianza» (1877, art. 42-44).

A pesar de la propuesta del Decreto Ley de 1877, de los principios de obligatoriedad y
de gratuidad de la educacion, esto no fue una realidad sino con posterioridad a la muerte del
Reformador (Delio Machado, 2004).

Posteriormente, por iniciativa del Inspector Nacional Jacobo Varela, hermano del
Reformador, se crea el Internato Normal de Sefioritas que comienza a funcionar el 15 de
mayo de 1882.

En el afio 1889, por Ley de Presupuesto se crea el Internato Normal de Varones, que
comienza a funcionar el 14 de abril de 1891. Segin documenté el Sefor Director Joaquin R.
Sanchez, en el libro de Ocurrencias Diarias (folio 1, afio 1891), los primeros 19 alumnos
«procedentes de varios departamentos de campafia», que participaron de la inauguracion
del Internato Normal de Varones fueron de Canelones (3), Cerro Largo (3), Durazno (3),
Maldonado (2), Soriano, Salto, Rio Negro, Treinta y Tres (2), Rocha y Lavalleja (2). Sus
edades estaban comprendidas entre los 16 y 20 afios (Archivo, s.f., p.1).

Estos jovenes desarrollaban la mayor parte de sus actividades dentro del Internato en
horarios sumamente estrictos. Desde las 6 a. m. (hora de levantarse) hasta las 11:15 p.m.
(hora de tomar el té y acostarse), con un «Horario que regulaba actividades de clase,
estudio y descanso, teniendo en cuenta, “el tiempo que imperiosamente exigen las
prescripciones de la Higiene» (Archivo, s.f., p. 1), expresa el sefior Director.

De ese modo no solo hay control, sino que se convierten en homogéneos los habitos y
las ideas de los futuros maestros, lo cual hace afin la tarea educativa con la finalidad del
Estado de forjar la naciente nacion, para lo cual hay que civilizarla, disciplinarla.

En junio de 1900 ambos Internatos pasan a ser Institutos. Dejaron de recibir alumnos
internos; en primer lugar el Internato de Seforitas, desde el afio 1889 y en 1900 todos los
establecimientos pasan a ser externos. Algunos alumnos son becados y obtienen una

modesta pension de quince pesos para manutencion y alojamiento.
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Tanto el Internato Normal de Sefioritas como el Internato Normal de Varones van a
depender del Consejo Nacional de Ensefianza Primaria y Normal, ente autbnomo creado en
el afio 1918 (Archivo, s. f.).

En 1923, por ley, «el Instituto Normal de Seforitas pasa a llamarse Maria Stagnero de
Munar y el Instituto Normal de Varones pasa a denominarse Joaquin R. Sanchez; llevando
el nombre de quienes fueron sus primeros Directores (Archivo, s. f., p. 2).

A partir de 1935, ambos Institutos —Maria Stagnero de Munar y Joaquin R. Sanchez—
comienzan un proceso de fusion, constituyéndose los Institutos Normales de Montevideo
(II.LNN), nombre que mantienen hasta la actualidad (Archivo, s.f., p. 2).

En 1943, durante el régimen de facto, la ley previé que la recién creada Facultad de
Humanidades tendria entre los cometidos formar el «Profesorado de Ensefianza Secundaria
y Normal» (Palomeque, 2017, p. 234), pero la ley de 1945 que reorganiza la facultad nada
dice del tema de formar docentes.

Palomeque (2017) enumera las exigencias para acceder a magisterio acorde a los
planes de 1955, las leyes n.° 14.101 (1973) y n.° 15.739 (1985), segun se detalla:

En el plan de 1955 de magisterio se exige por primera vez para ingresar, la aprobacion
de 4° afio de Educacion Secundaria.

En 1973 se habla de una formacion terciaria o de tercer nivel, pero se adquirira dicho
nivel cuando se requiera bachillerato completo para ingresar a Magisterio.

Desde 1985 se plantea la posibilidad de convenios de la formaciéon docente con la
Universidad.

En este momento, la actual ley de educacién (2008) plantea la formacién docente como
universitaria, aspiracion que aun no se ha concreado y sigue en debate.

Luego de haber recorrido algunos de los hechos mas importantes de la historia de la
formacion docente en el Uruguay, desde la creacién de los Internatos en Montevideo en los
que pernoctaban los estudiantes de magisterio del interior, separados por sexo, se focalizara
en el interior del pais. Se mencionaran los planes que habilitaban (desde la practica) a ser
maestro a personas con menos recursos que no podian viajar a la capital, y que, a partir de

ese momento, podrian acceder a formarse en el interior.

a) Magisterio en el interior de Uruguay

Se expande el sistema publico educativo, el que llega a abarcar la casi totalidad de la
poblacion. En 1916 es libre el acceso a la educacién secundaria y superior; «seis liceos
departamentales (Artigas, Salto, Durazno, Florida, Maldonado y Rocha) fueron habilitados

en forma provisoria para que en ellos se realizaran los estudios magisteriales» (Palomeque,

107



2017, p. 238). Un egresado con 4° de liceo, con seis materias mas la préctica, obtenia el
titulo de maestro de primer grado.

Los planes de formacion regian para todo el pais, pero algunos tuvieron una notoria
incidencia en el interior: de ello se trata este apartado.

El plan de 1925 de magisterio comprendia seis afios, de los cuales los dos ultimos
constituian el ciclo profesional que consistia en la «Practica de la ensefianza» (Palomeque,
2017, p. 242). A este ultimo también se podia acceder luego de cuatro afios de Secundaria.

Desde 1930 existieron centros de formacion de iniciativa privada, los que se oficializaron
en 1949. En ese momento se podia acceder a la carrera de magisterio con el egreso de
escuela primaria; el aspirante debia tener menos de treinta faltas y una declaracion de
aptitud, ademas de realizar un examen de ingreso (Palomeque, 2017).

En 1934, el Consejo de Primaria reduce de cuatro centros normalistas a uno en Paso de
los Toros, tomando en cuenta su ubicacion y las posibilidades de comunicacion. Dicha
decision se fundamenta en la falta de recursos materiales y de docentes, lo que se
contradice con el aumento de la poblacion escolar que se duplica de 1910 a 1930, pasando
a 157.300 matriculados, distribuidos en 1.100 escuelas (Palomeque, 2017). Asimismo, el
nimero de maestros pasa de 2.300 a 3.600 en los mismos afios (Bralich, citado en
Palomeque, 2017, s/p).

Se oficializa Paysandu desde 1946 y en 1965 lo mismo ocurre con siete institutos, entre
ellos Florida. Se fundamenta en el nimero de alumnos, el nimero de egresados en los
ultimos tres afios y la integracion del cuerpo de profesores. Luego se sucederan otros
institutos en San Ramén (1966) y Trinidad, en Carmelo (1968), en Pando y Canelones
(2974).

b) La formacién del maestro rural: creacion en 1949 del Instituto

Normal Rural

La vocacion es un elemento de la docencia que se ha considerado una cualidad importante
a lo largo del tiempo que se ha llegado a valorar por encima de la titulacién, como expresaba
Varela.

Respecto a la vocacioén, en El Reino de las Vocaciones, el pedagogo uruguayo plantea
tres interrogantes: ¢qué quiero ser?, ¢ qué puedo ser? y ¢qué debo ser? (Estable, 1970). La
primera pregunta remite a los motivos internos, la segunda a limitaciones en relacién a las
aptitudes —«la vocacién es la aptitud mas la pasién; es la aptitud con un halo de amor»
(Estable, 1970, p. 19) y la tercera se relaciona con la valoracién de la situacion por parte del
sujeto, con la Etica. De ese modo logra «un todo continuo con su obra, una unidad entre el

hombre que siente y piensa y el hombre que actta y lucha» (Estable, 1970, p. 19).
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Por otra parte, Jesualdo Sosa (1933) afirma la propia vocacion cuando sostiene que
«tratamos que dominar a nuestra labor didactica» (ANEP, p. 11). Expresa que ama a los
nifios, que aprende con ellos a ser mas humilde; valoriza la expresion infantil e intenta dar
orientacion a la vocacion. Hay preocupacion social y «vitalizacion» de la escuela. Respecto
a su formacion, este autor es critico y plantea que no conocié al nifio, ni sus deberes, ni sus
derechos, porque en su formacién hubo demasiada teoria y que no llegaron a crear afecto
en él (Sosa, 2010, p. 67); por ello la necesidad de desaprender. En diciembre de 1933 dice:
«el amor no puede ser la consecuencia de un conocimiento total, sino que debe ser el propio
conocimiento» (Sosa, 2010, p. 17).

Los maestros han reconocido diversas motivaciones en los estudiantes de magisterio.
En ese sentido, una estudiante del Instituto Normal Rural en 1960, Elda Manrique (citada en
ANEP, 2013), expresa:

Muy variadas eran las motivaciones de los que iniciaban el curso; algunos
veian la posibilidad de acercarse aunque fuera por un afio a la capital y
aprovechar cines, teatros, exposiciones, conciertos, es decir, distintas
manifestaciones culturales que eran casi vedadas para un habitante del interior;
otros que habian participado en cursos de vacaciones, conocian algo de lo que
un curso de un afio podia significar en profundidad para su futuro quehacer

docente; otros no traian una expectativa definida (p. 309).

En la misma direccién, Ana Maria Angione (citada en ANEP, 2013, p. 304) reconoce:
«...hubo una invalorable evolucién en el personal docente que se enriquecidé, como siempre
ocurre en los procesos de interaprendizaje, con las inquietudes y experiencias de sus
alumnos tan maestros como ellos».

Representaba la primera formacion enriquecedora (especializacion, para algunos) en
docencia rural, participativa, integrando a los vecinos y a la comunidad en los procesos.
«Sus egresados se sintieron capaces de remover algunas de las graves dificultades del
medio rural, (otros) quedaron motivados para el estudio y... cursaron nuevas
especialidades» (ANEP, 2013, p. 304).

En otros textos se relatan las experiencias de Angione (1987) durante la especializacion
en el Instituto Normal Rural y las experiencias en La Mina o las Misiones Socio-pedagdgicas
(Soler, citado por ANEP, 2013), ambas con maestros-estudiantes de formacion docente.

En ello, lo Individual se convierte en colectivo «desde una doble dimensién: en relacion
a la posicidbn que se construye, y en la proyeccién que estas formas de subjetividad
adquieren en relacion con la experiencia de ser docente» (Bolivar, 2014, p. 20).

En sintesis: se manifiesta la importancia adjudicada a la formacion con énfasis en la
practica desde fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX. Los propios documentos

plantean el protagonismo de los Internatos en Montevideo (desde 1891). En el interior, la
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formacion en algunos liceos (1916) y luego en los institutos que, a partir de los planes (1925)
de formacién docente, exigian dicha practica para ser maestros. Pero habia pocos institutos:
Paysandu desde 1946, el Instituto Normal Rural en 1949 y en 1965 se oficializan otros siete
institutos.

A su vez, se destaca a comienzos del siglo XX la precariedad de la formacién del
docente, ya que solo se enfatiza en la practica escolar sin la necesaria reflexion que aporta
la formacion terciaria. En esta investigacién, cuando nos referimos a las experiencias, nos

ubicamos mas alla de esa concepcion de la practica, que ha tendido a ritualizarse.

c) Universidad de Educacion: Educacion Superior Universitaria en

la formacion de maestros en Uruguay

Sin duda que la profesion docente esta en el centro de la sociedad e impacta de una manera
u otra en todos sus componentes, como lo plantea la OEl (2015). El abordaje de la
formacion y la capacitacién de los docentes, asi como la certificacion de los docentes y su
actualizacion pedagogica constituyen su nucleo principal. Respecto a la educacién superior,
la OEI (2015) plantea que el acceso a la educacion superior aparece como una de las metas
recientes. Acorde al cumplimiento de dichas metas en nuestro pais, merece sefialarse el
momento socio-histérico y cultural en el que se encuentra la formacién docente en Uruguay.

Se halla en un periodo de transicién de una formacién docente terciaria a una formacién
docente universitaria. En este sentido, se ha iniciado un proceso de transformacioén que
segin la Ley de Educacion 18.437 (2008) comienza en 2009 con la Comisién de
implantacién y deberia culminar con la creacidon del IUDE, Instituto Universitario De
Educacion. El articulo 8 de la mencionada Ley —que concibe la educaciéon como derecho
humano fundamental y como bien publico y social— plantea el derecho a la educacion.

La creacion del IUDE esta pendiente desde el gobierno anterior; se ha facultado al
CODICEN, que ha creado al CFE. Se manifiesta asi la autonomia relativa de las politicas
publicas respecto de la politica, en la medida se ven condicionadas por las herencias
recibidas por los gobiernos y en que requiere una capacidad técnica que permita llevar a la
practica las ideas (Aguilar Villanueva, 2004).

La formacién de docentes se incluye mayoritariamente en el ambito publico, la
Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) y, secundariamente, en el resto de
las instituciones (publicas o privadas).

«Corresponde sefialar que todos ellos, segun la Ley de Educacion 18.437, formaran
parte de la Educacion Terciaria» (MEC, 2013, p. 17). La misma estd constituida por la
Universidad de la Republica, el Instituto Universitario de Educacion y los Institutos de

Educacion Terciaria. La formacién inicial de los docentes en la actualidad es un desafio, y
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debe continuar desarrollandose en el marco de una practica altamente profesionalizante,
segun plantea Loaces (2013, citada en MEC). El CFE tiene la misiébn de asegurar la
continuidad y superacion de la calidad educativa de la formacion de grado y posgrado de
docentes y educadores, asi como concretar la instalacion e implementacion del Instituto
Universitario de Educacién. Asimismo, de profundizar y consolidar el ejercicio de las tres
funciones universitarias esenciales: ensefianza, investigacion y extension (MEC, 2013).

Se elabora un plan unificador para la formacion docente de grado (Plan 2008) de
maestros y de profesores con «el disefio curricular de las asignaturas ubicadas en un ndcleo
profesional comun, en la firme conviccion de que la docencia es una profesion en si misma,
con un alto grado de especificidad...» (MEC, 2013, p. 22), en la que «la didactica es mas
que una asignatura, es la bisagra natural del sistema de formacién, y asume una
multidimensionalidad real articuladora de la formacion pedagdgica, especifica y practica»
(Loaces, 2002, citada en MEC, 2013, p. 23).

Se implementd el Plan 2008 de formacion de docentes y se concretd la
departamentalizacion, pero se debe continuar en la construccion de una cultura de
investigacion.

En el nivel educacional superior los fines declarados, en particular en cuanto a las
oportunidades de acceso, se han ampliado a la formacién universitaria al promulgarse la ley
de educacion actual. Este momento constituye un periodo de transicion hasta la instalacion
del IUDE (Instituto Universitario de Educacion), creado por la actual Ley de Educacion (art.
84): «con el propésito de desarrollar actividades de ensefianza, investigacion y extension y
su finalidad es la formaciébn de maestros, maestros técnicos, educadores sociales y
profesores» (MEC, 2013, p. 17). Actualmente ha cambiado su denominacion, se denomina
Universidad de Educacion (UDE).

A modo de sintesis: luego de plantear algunas caracteristicas de la politica y del sistema
educativo uruguayo en transicion hacia la Universidad de Educacion, asi como las
caracteristicas de la cultura institucional, surge la inquietud por la poca participacion de los
sujetos en un momento de debate y cambios por las caracteristicas de la nueva
institucionalidad. La pregunta es si ella garantizara la inclusién en relacién con la equidad
para lograr una educacion de calidad, potente en experiencias, que repercutan en los
aprendizajes de los futuros docentes para que, a su vez, brinden el tesoro que otras
generaciones han legado.

Se observa que el MEC (2013) pone énfasis en la practica al expresar «la practica
profesionalizante» y se refiere al grado de especificidad y a la docencia como una profesion
(MEC, 2013). No obstante, se debe resignificar el concepto de calidad en relacion a lo que
tiene sentido para la formacion de los educadores; se debe continuar en la reflexion sobre

qué es lo importante para su formacion.
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Anexo B

Muestra (Capitulo de Metodologia)

Los estudiantes pertenecen a un grupo de primer afio de Magisterio de un instituto de
formacion docente del interior. Se emplearon nombres ficticios para preservar la identidad
de los mismos. Algunos datos (estudio, lugar, beca) son generales, por el mismo motivo

antedicho.

Datos bésicos de los estudiantes: Nombre, edad, lugar de procedencia (si el/la estudiante
viaja), estudios cursados (escuela primaria, tipo, otros estudios), con quien vive, trabaja o si
tiene beca (tres estudiantes perciben becas).

Sergio: Tiene 18 afios. Nacié en el campo, luego se mudé a una villa distante de la
ciudad donde luego va a estudiar. Asistié a una escuela rural de la zona y jugé al fatbol. Su
padre fallecié. Vive solo (con motivo del estudio de magisterio).

Alma: Tiene 19 afios. Sus padres estan separados y vive con su madre en la ciudad.
Asistié al jardin de infantes y a una escuela de practica. Realiza catequesis. No trabaja.

Loreley: Tiene 19 afios. Vive en una villa del interior. Asistié a dos escuelas de primaria
con motivo de una mudanza. Vive con un familiar. Estudié un idioma extranjero. No trabaja.

Alicia: Tiene 18 afios. Sus padres estan separados. Vive con su madre en la ciudad.
Asistié al CAIF, jardin de infantes y escuela de practica.

Ménica: Tiene 27 afios. Vive en la ciudad. Asistié al jardin de Infantes. Realizé liceo
nocturno. Vive con las hijas y la madre. Realiz6 estudios en UTU. No trabaja.

Ceci: Tiene 19 afos. Vive en la ciudad, con su madre. Asistié a un jardin de Infantes
catolico. Realiz6 estudios incompletos en una facultad.

Verbnica: Tiene 19 afios. Vive en la ciudad, con su madre. Asisti6 a jardinera y

posteriormente a una escuela primaria de practica. Desde 2016 cursa magisterio.
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Anexo C

Entrevistas a Estudiantes:

a) Entrevistas Grupales:

Las consignas en las diferentes entrevistas son las que siguen:

- 1. Narrar por qué eligen la docencia y qué acontecimientos los llevaron alli. Identificar
similitudes y diferencias.

- 2. Registrar en una linea de tiempo (fechas) instancias de formacion y dos o tres
momentos importantes, tanto formativos como de la vida familiar. Identificar relaciones,
coincidencias entre momentos familiares y formativos.

- 3. «Lo que esperaba...» (Expectativas) y «Lo que encontré...» en la escuela (de
tiempo completo)

- 4. Vivencias en la escuela rural. (Relacién con otras experiencias: La escuela de

tiempo completo, su propia experiencia como nifio). Recuerdo de algiin maestro, vivencia.
b) Entrevista Individual (Guién)

¢, Coémo fue su experiencia como alumno?

1-;Qué importancia le atribuye a la recuperacidn de su experiencia escolar en la
eleccion de la docencia?

2-¢Considera que alguna entrevista deberia sacarse, deberia agregarse alguna o
realizar alguna modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la
docencia del estudiante? ¢ Por qué?

Se recuerda en qué consiste cada Entrevista Grupal (especifique ademas si no asistio).

3-¢ Falté a alguna de las Entrevistas Grupales? ¢ Por qué?

4-¢ Invitaria a algan compafiero? ¢ A quién? ¢ Por qué lo invitaria? ¢ Qué le diria?

5- ¢ Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para usted?

6-¢ Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccién de
seguir la carrera? ¢ O cree que algunos siguen a pesar de los resultados? Entonces ¢ qué los
mueve a seguir?

7-¢ Piensa que los puede mover a seguir la motivacién de logro, de afiliacién o de lo
contrario, cual otra?

8- ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted individualmente (Entrevista) en
vez de participar grupalmente? ¢ Por qué?

9-¢ Le parece que esta investigacion aportd para encontrar el sentido de la eleccion?
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Entrevista Grupal 1- Guia

Tema: Narrativas del proyecto de vida para repensar el sentido de la eleccion de la
docencia.

Objetivo: Narrar por qué eligen la docencia y qué acontecimientos los llevaron alli.
¢ Por qué elegi la docencia?

—Amo a los nifios y su inocencia. La carrera me sigue gustando Medicina, mas.
Recomendacion de mi madre (en un segundo momento), en un primer momento porgue no
sabia qué hacer, falta de ideas qué hacer. (Alma)

—NMe gustan los nifios y me llevo bien con ellos. (Sergio)

—NMe gusta la carrera, los nifios y adquirir conocimientos en futuros alumnos. (Ménica)

—Experiencia y me gustan los nifios y la docencia. (Ani)

—NMe gustan los nifios chicos, no el CERP. (Vero)

—Me gustan los nifios y ayudarlos en deberes. (Ayudo) a mis hermanos... rol de
maestra con ellos. (Loreley)

—Acercamiento al llevar mi hija a la escuela. Me encantan los nifios y me sigue
gustando. (Milagros)

—Me gustan los nifios. Importa la educacion primaria, los primeros seis afos. (Talia)

—NMe gusta lo que tiene que ver con la docencia, aprender algo y poder transmitirlo...
(Alicia)

Indica los diferentes acontecimientos que te trajeron aqui:

—Iba a hacer Medicina. No me gustaba Montevideo, no consegui la beca. Muy apegada
a mi madre. Por vivencia en una escuela de la iglesia. (Alma)

—No tengo un acontecimiento claro. La docencia y el ambiente infantil no era algo que
me desagradara. En el liceo los adolescentes no me gustaban. Los nifios mas facil tratarlos.
(Sergio)

—Al tener dos hijos me gusta el relacionamiento, estar al tanto (interesada) y participar
en la actividad escolar, el trabajo de la maestra con mis hijas, escuchar las experiencias de
las maestras y las hijas. (Mdnica)

—EIl pedido de ayuda de mi hermanastra, deberes. Ayudar a mi hermana docente
cuando planifica. (Ceci)

—Ilba a estudiar Medicina, licenciada en enfermeria, el curso demord. Educador

preescolar me gustd. Terminé sexto en el 2017 (Ani).
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—La familia queria. Dos tios maestros dicen «es facil y lindo». Dos hermanos me piden
ayuda en los deberes. Una amiga que entro sin gustarle y luego le encanté. (Vero)

—Ayudar a los nifios, rol de maestra con hermanos, primos, vecinos. (Loreley)

—El jardin. Me encanta actividad de ahi, manualidades. (Milagros)

—NMe gustan los nifios: nifiera, ayudar a hacer los deberes. Desde la escuela me decidi.
(Talia)

—Ayudar a corregir trabajos. Son docentes: mi madre..., mi padre.... La interaccion con

nifos, jugar con primos. (Alicia)

Milagros y Talia participaron solo de esta 12 instancia).
( grosy p p
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Entrevista Grupal 2- Fecha: 14 de agosto de 2017

Eje temético: Narrativas del proyecto de vida acerca del sentido de la eleccion de la
docencia.

Objetivo: Reflexionar sobre su historia de vida, su formacién y la/s relacién/es con sus
elecciones, principalmente de la docencia.

Contenidos: Repensar los sentimientos (de desamparo), recursos o cémo sobrellevan las
crisis, repensar las elecciones en relacion a la docencia, las influencias, las ansiedades.
Técnica: Registrar en una linea de tiempo (fechas) instancias de formacion y dos o tres
momentos importantes, tanto formativos como de la vida familiar. Identificar relaciones,
coincidencias entre momentos familiares y formativos.

Dinamica Grupal: en relacion a la técnica, explicitan sus historias, las que se registran con
un color diferente para cada caso. Se marcan con etiquetas los momentos fuertes, lo que
ayuda a relacionar y a encontrar coincidencias entre momentos fuertes familiares y
formativos, asi como las elecciones en relacion a la formacion.

Destinatarios: estudiantes jovenes que recién ingresan a magisterio (primer afio). En un
caso la estudiante tiene 27 afios, pero por diferentes motivos cursa por primera vez. Asisten
siete estudiantes en esta oportunidad (eran once en la Entrevista Grupal n.° 1).

Alicia: 1) Me escapé del CAIF. Fui a buscar flores para la maestra, el abuelo me
encuentra. 2) La pancarta, en el desfile (en conmemoracion a un hecho historico). Eligen por
la mejor nota, los profesores. 3) La graduacion 2016. La fiesta de graduacién de bachiller
con todos mis comparieros.

Ani.: 1) El dia que mi madre me fue a anotar, yo en el patio de la escuela esperandola,
ansiedad. Deseaba salir para ir a verlos a mis hermanos, estaba re entusiasmada.2) Mi
hermana mayor se fue de casa (cara triste). 3) En 2012 mi abuela se perdio.

Loreley: 1) En 2006 fallece mi abuela M. que vivia con ella, no es de sangre. 2) En 2012
Fallece mi abuela P. Estaba haciendo primer afio de liceo, me afecté mucho, la queria
mucho, nos cuidaba cuando mi madre llevaba a mi hermano a Montevideo. Tenia domingos
familiares, todos los domingos ibamos a comer... no queria festejar mis quince. 3) En 2015
me gradué, comparti con amigas. Fue un momento feliz.

Moénica: 1) 1994. El egreso de la escuela lo sufri. Terminar y empezar otro ciclo me
asustaba y no queria. 2) El viaje de sexto, momento lindo con compafieros, quedan
recuerdos lindos. Dos dias. Primera vez que te independizas de tus padres. Queria ir ahi
(estudios de UTU), estudiar. La familia en contra porque era para hombres. Me encantaba
porqgue mi abuelo vivia afuera y siempre salia con él a hacer tareas de campo, andar a
caballo. 3) El embarazo uno de los hechos méas importantes de mi vida. Tuve que cortar con

los estudios. Te cambia la vida. 4) En el 2002 mi hermano se fue del pais. (Agrega este
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hecho. Reconoce que no lo habia valorado tanto hasta el momento). “Lo puse cuando
aquella (comparniera Ani) lo dijo.”

Ceci: 1) En el 2009 el divorcio de mi padre. 2) En el 2016 el abuelo, el Unico que me dio
para adelante (se refiere a que lo motiva para la carrera de maestra, un afio antes dejé
facultad), muere. 3) En el 2017 la visita a la escuela de tiempo completo.

Alma: 1) En el 2011 en la escuelita me di cuenta me gustaban los nifios, mi hora
favorita. Recibia méas de lo que das. 2) En el 2015 la charla, la pasion del maestro, la chispa,
los juegos. 3) En el 2016 los consejos de mi madre que no hiciera medicina. No veia que
eso fuera lo que me gustaba (refiriéndose a Medicina), odiaba Biologia. (Agrega: 4) En 2017
la visita a la escuela lo reforzo).

Sergio: 1) En el 2004 fui solo a la escuela, me perdi, no sabia donde estaba, me
encontré mi madre. 2) En el 2008 “debuté” (dice con ironia) en la liga. Me gusta el fatbol, los
deportes, entrenar. Conoci personas que hoy sigo tratando. Se amplian los vinculos. 3) En
2017 empecé a estudiar magisterio, a vivir solo (en el hogar). Fui apegado a mi madre, te

acostumbras. Los fines de semana voy a (hombra pueblo del interior.

Comentarios. Conclusiones:

Ménica dice «No sé si hay un por qué...» aduciendo al desconocimiento. Al final
reconocera que «uno trata de tapar». «Mi linea de tiempo es larga, necesito otra hoja»
debido a que es la mayor del grupo. En Loreley hay confusiones en los sentimientos
respecto a dénde ubicar los hechos familiares y los formativos: «la muerte de un familiar ¢ va
en la linea de formacion?». Depende de cémo lo sintid... se le responde.

Se transcriben las evaluaciones: «Me removié mucho lo de mi hermano. Al dia de hoy
no lo supero. No lo voy a aceptar...» «Nacié mi sobrina, la conoci a los diez afos...» «Lo de
mi hermano lo puse cuando ella (se refiere a una compafiera que menciona que su hermana
se va de la casa) lo dijo...»

Ani (la que fue mencionada): «Me replanteo lo de mi abuela... mi hermana no influy6 en
mi educacion».

Ella plantea en relacion a la entrevista: «Me hizo revivir cosas... No las hablas... para
olvidar...» Pero agrega: «para que mis compareros conozcan de mi y yo de ellos».

No obstante plantean que sirvié para recordar «momentos lindos y feos», para hablar.
Algunas no se sintieron bien, manifestando nostalgia por la separacion, por la muerte, que
aun afecta pero que la han expresado: «No todo siempre es bonito... todo nos ayuda para
crecer» (evaluacion Individual). Otras plantean reconocer la importancia de «afrontar
grupalmente». Se reitera que la experiencia de los otros ayuda a darse cuenta de la

propia... que tiende a reprimirse «sobre todo en el pensamiento sobre nuestro futuros.
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La que habia expresado «todo triste» (Loreley) mientras hacia su historia, no lo plantea
al evaluar Individualmente por escrito, entonces expresa «(se sintié) muy bien al ver cobmo
las situaciones que pasé me fueron afectando en la educacion».

Se tiende a rescatar lo positivo, el conocimiento grupal y el autoconocimiento.

(Ani particip6 por ultima vez, en esta instancia).
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Entrevista Grupal 3- 28 de agosto de 2017

Eje tematico: Narrativas del proyecto de vida acerca del sentido de la eleccion de la
docencia.

Objetivo: Identificar los sentimientos e ideas acerca de las expectativas en relacion a la
escuela y la satisfaccion o no de las mismas. Reflexionar acerca de las coincidencias y
contradicciones frente a los sentimientos experimentados frente a la visita a la escuela,
respecto a las expectativas que se tenian.

Contenidos: Sentimientos, vivencias, ideas, comparando las expectativas ideales y lo
encontrado en la realidad en la visita a la escuela, coincidencias y contradicciones.

Técnica: para investigar expectativas.

Dinamica Grupal: Resonancias de la Ultima entrevista en relacion a las trayectorias de vida y
escolares. Retomar lo que para algunos (solo en dos casos) representd un impacto respecto
a la visita a la/s escuela/s destinada/s a la practica de observacién (respecto a las
resonancias de la Entrevista Grupal 2:

Alma: Me incomod6 un poco decirlo (en grupo) ... (en cambio) contigo sola...

Psicologa (Psi): ¢ Alguien mas?

Sergio: Yo también. Muy bien no los conozco. Pero si es cara a cara es mas facil.

Alma: Algunas personas se sintieron analizadas.

(Algunos lo hablaron —se supone— solo con la entrevistadora. Ellas eran Alicia y Ani).

Alicia: Pienso igual que Alma. En si esta bueno, te conoces més con los compafieros.

Psi: El afio que viene van a vivir cosas juntos y les allana el camino.

(Cuando se refieren a la sesion anterior emplean el término «clase», dicen la segunda
«clase»).

Reflexion: ¢Qué senti al llegar a la escuela? ¢Como es la vida en la escuela? ¢Cémo
aprenden y afrontan las situaciones? Y yo, ¢aprendi?, ¢;qué? Para no reiterar los registros
realizados, ¢qué emplear para comenzar la reflexion? Se parte de la escritura completando
frases inconclusas:

«Al llegar a la escuela senti...» «Cuando tuve que enfrentar la situacion (describir la
situacion), lo que hice fue... (decir qué acciones)» «En la escuela aprendi....» «La vida en la
escuela consiste en...»

Colectivizar lo reflexionado individualmente, categorizdndolo: «Lo que esperaba...»
(Expectativas) y «Lo que encontré...» clasificando en sentimientos, vivencias, aprendizajes
(de otros y propios), descubrimientos...

Destinatarios: estudiantes jovenes que recién ingresan a magisterio (primer afo).

Frente a la propuesta relativa a «¢ aprendi?», «¢qué?» expresan:

119



Loreley: Cémo atender nifios insoportables... ;Por qué castigarlos? ;Por pegarle a un
nifno?

Vero: Me encanta una obra que hicieron.

Loreley: Nosotras cuando tengamos... relinda clase...

Alicia: Nos damos cuenta que a muchos nos gusta el arte...

(Comentarios mientras escribian)

Psi: Bueno... Respecto a ¢Qué senti al llegar a la escuela? ¢(Cémo es la vida en la
escuela? ¢ Aprendi? (leyendo la propuesta) ¢ Qué encontré? (escribo)

Vero: Fuimos sabiendo que habia una obra de teatro (jardinera) lleno de nifios. Tienen
mas tiempo de recreacion. Encontramos dos nifios en la Direccion. Se sientan en herradura,
distinta a las filas cuando yo iba, distinto los bancos... La ultima vez que fuimos aprendi a
observar a los nifios...

Sergio: Habia un trabajo de Sociologia: tomar observaciones... Lo Unico que tenias que
hacer...

Loreley: ...lo que decia el «folleto».

Vero: Me falté el primero (se refiere a «lo que esperaba...»). Me senti con curiosidad...
¢.cémo trabajan los nifios?, lo que hacian, ¢cémo era la escuela?

Loreley: Ellos se acercaron (se refiere a los nifios en Direccion). Pregunté el motivo del
castigo. Por qué le pegaron a una nifla. No se arrepentian. Explico que no podian hacerle
eso. Aprendi... como tratar con chicos rebeldes...

Psi: ¢ Qué esperabas?

Loreley: Esperaba algo mas tranquilo, eran rebeldes.

Alma: Tengo cosas negativas.

Loreley: (expresion: cara larga)

Alma: La experiencia con los nifios me encant6. Muchos nifios juntos... re carifiosos.
Empiezo con cosas buenas. Confirmaron la eleccibn de lo que estoy haciendo. Las
Maestras aburridas, estan ahi para cumplir un horario. Los nifios imitaban animales y
andaban como loquitos. Las maestras tenian que ser las que guien. Hablaban sobre indios.
Pinturas geniales en las paredes. Mural de indios que la mujer sabe mucho y las maestras ni
idea. Los nifios la tienen que soportar. Mondlogo de la maestra. Ella eligié. jLos nifios no
eligieron estar ahi! ¢ Qué esperaba? Se divirtieran con los nifios, no fueran tan rigidas.

Sergio: Aislaban a los nifios (refiriendo a los que estaban solos en Direccion) mientras
otros estaban en el patio. Las maestras eran un poco rigidas...

Loreley: Tradicional...

Sergio: No todas igual. En ronda, vi que bailaban y se divertian.

Loreley: Las de preescolar...
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Sergio: Senti muchas emociones: felicidad y alegria. Me gustaba el ambiente. Mucha
emocion, tension, adrenalina, porque era el ambito donde me iba a desempefar.
Esperaba... se divirtieran con los nifios... no fueran tan rigidas.

Alicia: No me esperaba los nifios castigados por pegarle a una nifia. Esperaba mejor
comportamiento por parte de los nifios. Si son asi de nifios... ¢No lo aprenden de la casa...?
¢, Golpeadores? ¢ Educarlos? ¢ Asi? ¢Aislados? ¢ Quién tiene autoridad?

Sergio: Antes todos en el patio, otros en Direccidn en penitencia. Y luego (a los que
estaban en penitencia) los mandé a ver la obra. No se sentian culpables... Estaban felices.
Hablarlo el maestro para solucionarlo, no los estudiantes. Vos (refiriéndose a si mismo) no
tienes autoridad...

Alicia: Vos (refiriéndose a si misma) no tienes autoridad, te ven chica.

Psi: ¢Como...? ;Entonces...?, les pregunto.

Alicia: Hablarles, aconsejarles... que eso que hicieron esta mal...

Alma: Sireforzaran (refiriendo a maestra) sus buenas actitudes...

Psi: Influencia de la casa...

Alma: Se supone que ellas (refiere a las maestras) son ejemplos.

Loreley: Modelos...

Psi: ¢ Son modelos? ¢ Para quién?

Alma: Si, ejemplos.

Sergio: Esperaba que las maestras fueran mas observadoras.

Psi: ¢ Por qué lo dices?

Sergio: Un nifio sin regalo y no se percataron de eso... (Explican que habia premios por
imitar animales, organizado por los estudiantes)

Psi: ¢No sera que ponen demasiadas cosas en el maestro? «Tiene que ver...» ;{Mas
gue un modelo, no sera un referente? (Se plantea que si dicen que el maestro es «modelo»
estan posicionados desde determinada perspectiva, es diferente si dicen que es guia, es un
referente a seguir o no. Se les plantea que lo relacionen con la teoria. Entonces lo
relacionan con «maestro tradicional y de la escuela nueva» (de Pedagogia).

Loreley: Referente.

Psi: Pensar mas alla de esta escuela... ;A qué escuela fuiste, qué maestros tuviste?
Esto es como lo ven ahora... (Acoto a ello —a partir de los registros— que todos fueron a
escuela publica, dos no son de la capital del departamento)

Psi: Vamos a evaluar lo tratado hoy.

Alma: Hoy me senti bien. Fue productivo.

Alma: Me senti bien comoda al contar las experiencias vividas en la escuela.

Vero: Me aportd porque me hizo empezar a pensar sobre la experiencia de la escuela y

todo lo que la rodea.
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Sergio: Fueron productivas... las distintas opiniones, la situacion vista de distintas
maneras (referido a la penitencia de los nifios en direccion).

Alma: Pensar como quiero ser cuando sea docente...

Alicia: Me aportd ya que me hace pensar cOmo quiero ensefiar en el futuro, si desde una
postura tradicional o de la escuela nueva.

Loreley: (No quiso evaluar oralmente) Pero en su registro dice: conocimiento sobre

cdmo quiero ser cuando sea docente...

Me autoevallo: Se empled 1 hora 40'. Se les invita a que escriban bitacoras al visitar
la/s escuela/s.

Me propongo entrevistar a los estudiantes que faltaron.

Reencuadrar la Entrevista 4 para los que faltaron a la 3.

Coordinar con otros: Docente Orientador Educativo (DOE), Directora para aclarar la
necesidad de continuidad y, por ello, de autogestionar la fecha de la Entrevista 3, ante la
ausencia de fecha y de haber sido pospuesto por la propia institucién por segunda vez.

Contra-transferencialmente: Habia aspectos negativos que se fueron explicitando y el
grupo quedo relajado. Yo senti, desde el lugar del maestro, que eran muy idealistas y
hablaban desde un lugar de desconocimiento de la experiencia del maestro... Expresa la

profesora de Pedagogia: «Estan encantados».
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Entrevista Grupal 4- Fecha: 25/09/17

Eje temético: Narrativas acerca del sentido de la eleccién de la docencia...

Objetivo general: abordar la experiencia escolar que los estudiantes fueron acumulando en
el curso de una trayectoria escolar de formacién para comprender el sentido de la eleccion
de la docencia.

Objetivos:

Relatar lo que vivieron y experimentaron (sentimientos y vivencias) en la escuela rural,
relacionando con otras experiencias (la escuela de tiempo completo, su propia experiencia
escolar como alumnos).

Identificar caracteristicas de los maestros gque les posibiliten proyectarse como tales.
Fundamentos: (rastrea la trayectoria escolar para comprender el sentido de la eleccién de la
docencia, a partir de cdmo se significa la practica dentro de los procesos de formacion y
desarrollo profesional). Se basa en la Investigacion de Alliaud.

1- ¢Como viviste la experiencia en la escuela? ¢Podrias relacionarla con otra/s
experiencias?

Sergio: Interactuamos con los nifios, jugamos a la rayuela (también en TC jugaron:
imitaron animales, Interactuamos con los nifios, tal vez fue lo mejor de cuando fuimos a la
escuela. Ambiente lindo. Nos acogieron las maestras. Me agrada... Gusta el ambiente de la
escuela rural, mas ameno ir a una clase donde hay pocos (nifios) que en donde hay treinta
(menor nimero de nifios).

Alicia: Muy grata, linda. Recibimiento méas célido, amable porque hubo mas interaccion,
por los vinculos que se forman (distintos en ambas escuelas... mas cercano el vinculo, mas
familiar, mas interaccion.

Alma: Me encanté. Los nifios amables, mas revoltosos que en la otra, tenian alegria
contagiosa. Diferente la educacion: la escuela rural mantiene valores que en la ciudad se
han perdido: la unidad, re comparfieros, se matan a palos pero se aman a la vez. Tengo
ganas de ir a la escuela rural, es como incentivo. Se puede especificar (dedicar) mas en el
que se porte (mal). Si son veinticinco que se portan mal ¢qué haces?

(Preocupados por lo que tenemos que hacer, como hacer para que sea mejor.
Cuestionan al maestro por poner en penitencia. Ustedes se cuestionan ¢yo qué haria?)

“A todos nos gustd la experiencia, la interaccion, vinculos. ¢Qué hacer con nifios
diferentes al hablar, expresarse, la solidaridad?” (Alma)

2- ¢ Qué nombres de maestros recuerdas, de qué clase y por qué los recuerdas?

Recuerdo Maestros, vivencias:

Sergio: (Nombra) De 4°, muy grande, gran temperamento, voz pronunciada... Me sentia

muy sumiso. Gritaba, por su forma de ser. Imposible no acordarme... Otras tranquilas,
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pausadas, despacio. Ella era asi... Le daba miedo a muchos, a mi no tanto, Unica que tuve
asi...

Alicia: De 3° (nombra). Con ella empecé bajo (BR), conversaba mucho, no atendia.
Cuando entrega el carné “vos vas a repetir”. No me tenia fe para nada. Mis padres fueron,
mi madre discutié: “BR era bajo”, “no”, le dijo. Hizo que reaccionara, me marco por eso. Me
puse las pilas... era la primera vez que tenia una nota baja. No sabia dividir, tuve que
aprender a dividir... Hay formas y formas de decir. No diria “vos nunca vas a poder...”
depende de la autoestima y el apoyo familiar.

Alma: (Nombra) De 5° y 6°. Era super amable. Se preocupaba mas alla de la educacion,
como estabamos, si nos pasaba algo. Te re encarifiabas. Naci6 mi hermano chico, me
hablaba que no me pusiera mal, que iba a ser bueno. Fue dificil aceptarlo para mi. Todavia
tengo contacto con ese maestro...

Yo como maestro:

(Identificar caracteristicas de los maestros que les posibiliten proyectarse como tales)

Sergio: No solo limitarme a dar una clase y cumplir un horario sino en lo emocional y no
solo el conocimiento. Lograr que el nifio tenga ganas de ir a la escuela y no diga “juy, otra
vez! Utilizar més el juego como medio de aprendizaje. En la teoria todo se ve jtan lindo!

Alicia: No haria lo que hizo la de 3° conmigo. (Si) Tengo un alumno que no rinde:
brindarle confianza para que no se rinda, herramientas para que quiera aprender y estudiar,
vinculo mas allegado y cercano, que lo que sienta me lo haga saber para buscar una
alternativa...

Sergio: Quisiera ser alguien que pueda desempefiar bien su labor como docente,
transmitir bien el conocimiento, transmitir que el estudio es algo bueno, trasmitir valores... El
aula no sea algo malo, pesado, sea bueno, donde aprendamos. Ser docente atento y
amable. Pueda generar vinculos de confianza con los alumnos en un ambiente mas
amigable...

Alma: Amor, eficacia, amabilidad, creatividad, responsabilidad. Que pueda, sepa
ensefiar, transmitir, que se preocupe por los nifios.

Alicia: Atento, brinde confianza, amable, responsable, trabajador, interactivo, cercano,
allegado a los alumnos, que juegue con ellos. Innovador, creativo, imaginativo, hace que
motive al alumno a querer aprender.

Sergio: Autodidacta.

Conclusiones:
Si bien se traen experiencias desafiantes (¢ experiencias limite?) de la escuela, como la
posibilidad de repeticién del afio, el miedo ante el otro y el miedo de los otros, al mismo

tiempo aparecen aspectos positivos: medirse a si mismo, superar ese miedo, darse cuenta
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de su autoestima y del apoyo familiar. En el caso de la estudiante que enfrenta el nacimiento
de un hermano chico recuerda que el maestro es carifioso, que la acompafia.

En la reflexion «Yo como maestro» buscan sacar lo bueno, ser asi como fueron con
ellos o cambiar, para no repetir lo vivenciado... como una forma de proyectarse en la futura
profesion a partir de la repercusién de las vivencias.

Se transcriben las evaluaciones:

«Me gusto... recordar experiencias de nifio», «maestros que no veo...», «vivencias para
sacar lo bueno, y lo malo analizarlo, cambiarlo, no repetir Io mismo». «Si queremos ser asi
como fueron con nosotros o cambiar y ser de otra manera». «COomo nos proyectamos

cuando seamos maestros, si seriamos asi o como...»
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Entrevistas Individuales

Entrevista estudiante Alicia. Fecha: 6/10/17

¢,Como fue su experiencia como alumno?

Para mi fue muy buena. Siempre tuve buenos momentos. Una sola vez quedé a
examen. Me desempefié bien en la escuela, en secundaria. Nunca tuve conflictos con
comparieros, profesores. Bien, si.

Psi: ¢Y tu experiencia acd?

Por ahora bien, igual que en el liceo.

1) ¢Qué importancia le atribuyen a la recuperacién de su experiencia escolar en la

eleccion de la docencia?

Bien. Porque te ayuda a recordar qué docentes tenias, si ser asi 0 cambiar, ser de otra
manera. ¢ Qué tipo de educacion implementar? Si la tradicional o de la escuela nueva...

2) ¢Algun taller deberia sacarse o deberia agregarse alguno, o realizar alguna
modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la docencia del
estudiante? ¢Por qué?

Capaz el taller en que fue, en el que hubo que contar la familia. Porque muchos se
sintieron mal, incomodos en contar... Hacerlo de otra manera mas personal, siempre y
cuando se sientan comodos.

3) No faltaste.

4) ¢lInvitaria a algin compafiero a algun taller? ¢ A quién?¢, Por qué lo invitaria

A (nombra) la invitaria porque es con la que mejor me llevo, mas afinidad tengo.

Psi: ¢ Qué le dirias para que viniera?

Que esta bien, porque te ayuda. Esta bien recordar. Te ayuda a ver si lo que elegiste es
lo correcto o no, si lo que estas haciendo es lo correcto o no.

5- ¢ Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para usted?

Desde secundaria siempre supe. Empecé CERP, no me gustdé. Me cambié para aca.
Veia (familiar) planificar, corregir escritos. Después opté por nifios, porque me siento mejor
capacitado, trabajar con nifios mas chicos que con adolescentes...

6-¢ Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccién de
seguir la carrera?

¢Resultados? No. Por mas que te vaya mal no significa que tienes que rendirte sino al
contrario, seguir adelante, jestudiar mas y esta!

Psi: ¢ Cree que algunos siguen a pesar de los resultados? (refiere a los resultados de las

pruebas de evaluacion).
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Creo que si. Hay compafieros que estan en duda si seguir o no, (Nombra) creo que a
pesar de los resultados va a seguir. Muchas entusiasmadas con las practicas y eso...

Entonces ¢,qué los mueve a seguir?

La afinidad que tienen con los nifios y todo lo que tenga que ver con el rol docente. Unos
de chicos y otros después... Creo que lo principal es la afinidad con los nifios, si no tienes
eso...También cuando tienes un docente de ejemplo a sequir, también te motiva a sequir...

7) ¢Piensa que los puede mover a seguir la motivacién de logro, de afiliacion o cual
otra?

(Relata que un conocido iba a hacer otra carrera). Pero nunca penso6 lo hizo por
descarte, dice le gusta.

Sentimiento de logro de algo... capaz. Motivacion de sentirte que perteneces puede ser.

Psi: ¢ Estas son tus motivaciones?

Si, la primera que nombraste (de logro). Para mi es todo un desafio, antes fui
vergonzosa: presentarme a una clase y jquerer darla! Y que lo quiero cumplir.

8) ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted Individualmente (Entrevista) en
vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

No. Cualquiera de las dos. Participar te ayuda a conocer a compafieros, entornos de su
vida y recordar cosas de su infancia. Individual, es otra la confianza y la comodidad. Para mi
las dos...

9) ¢ Te parece que esta investigacién aportd para encontrar el sentido de la eleccién?

Para mi no tanto...Mas bien esta bueno recordar y ver los tipos de maestros que tuve y
si quise ser asi o no. Y lo de educacion que quiero implementar...

Psi: ¢ Qué falta?

Test vocacional, algunos entran por descarte, no saben qué hacer y prueban. A veces
un test...

Psi: ¢ Y talleres? ¢ Conversar de la experiencia?

Si, las vivencias en la escuela.

Psi: ¢ Te parece ayuda?

Ver si te gusta el ambiente, como trabajan... Pero el 2 no sé si tanto. Hablamos de la
vida familiar e instancias de formacion, puedes elegir otra carrera. Si influye la linea de
tiempo, qué cosas ocurrieron, me ayuda a pensar por qué elegiste. Si pasas una pelicula...

Ese Taller como mas Individual.

(Me saluda)
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Entrevista estudiante Alma. Fecha 6/10/17

¢, Como fue su experiencia como alumno?

Mi experiencia como alumno es buena. Mis maestros siempre fueron buenos, me
incentivaron un montén, me sentia util. Después en secundaria no te dan importancia. Me
fue muy bien. Aca estoy... uno hace magisterio por decisiéon propia. En secundaria si o si.
La exigencia es otra. Las materias no son las que uno quiere pero igual sigue siendo bueno.
Como todo... tiene cosas buenas y malas.

1) ¢Qué importancia le atribuye a la recuperacion de su experiencia escolar en la

eleccioén de la docencia?

Creo que es importante, porque uno puede pensar en su propia experiencia para poder
reproducir cuando uno sea docente. A la vez, las cosas que a uno no le gustaron, o no se
sinti6 tan comodo, poder mejorarlo a la hora de aplicarlo. Como te decia la otra vez (refiere a
la Entrevista Grupal), te habia dicho de (nombre) un referente, en la escuela lo queria,
nuestra clase tenia afecto por él. Me recuerdo cémo él trabajaba y su forma de ser. Ojala
tenga esa cercania (refiere al vinculo). No solo clase de Lengua o Matematicas, ir mas
alla... Que el nifio te pueda ver como una segunda madre... Me fui por las ramas me
parece...

2) ¢Algun taller deberia sacarse o deberia agregarse alguno, o realizar alguna
modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la docencia del
estudiante? ¢Por qué?

Creo que no. Los talleres me hicieron reflexionar de muchas cosas. Rescaté que nos
tenemos que valer a nosotros mismos y no criticar al otro. Los ultimos, 3 y 4, fueron los que
ma&s me gustaron, rescaté cosas para poder aplicar. ¢Los anteriores? Uno no se plantea qué
pasamos para estar donde estamos, estan buenos esos momentos.

Psi: Se recuerda en qué consiste cada taller (especifique ademas si no asistio):

Yo recuerdo que el taller 2 no fue aceptado por los alumnos (se sefala), a mi me gusta
hablar. Vi que otros se vieron afectados y eso no les gustd. Taller delante de tus
compafieros, les afecté mas mostrar sus sentimientos que otros. Al mirar atras no todos los
momentos son lindos, ni todos son positivos, uno tiene recuerdos no tan buenos... Me fue
bueno recordar como llegué hasta aca. Mejor si fuera mano a mano.

Psi: ¢ Ese tendria que ser entrevista Individual?

Ese particularmente (asiente con la cara). Remueve cosas de uno mismo. Hablar de su

propia experiencia remueve cosas...
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3) Psi: No faltaste a ninguno.

4) ¢lInvitaria a algun compafiero a algun taller? ¢A quién? ¢Por qué lo invitaria? ¢Qué

le diria?

Creo a (nhombra a alguien que nunca vino) por el hecho que ella ha cambiado de
decision: Primero CERP, luego acd y antes otra cosa. Le es dificil definirse. Seria bueno
reforzar o irse de Magisterio...

Psi: ¢ Qué le diria?

Uno tiene que hacer lo que le gusta, lo motiva a venir a esforzarse. A mi me definié la
decision. Podrias ver cosas buenas o malas. También mostramos las cosas que nos trajeron
hasta acd. Cada taller me llevé a ver la docencia desde distintos puntos de vista, eso hace
mas enriquecedora la experiencia.

5) ¢Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para usted?

Porque me encanta estar con los nifios, como decia la primera vez. Tenemos escuelita
que tengo contacto con nifios desde afios. Me siento Util, que vale la pena. Uno se siente
que aporta algo a los nifios. No sé como explicarlo...

6) ¢Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccion de

seguir la carrera?

Si, influyen un montén. Porque muchas veces, por mas que quieras si te va mal... «al
final no sirvo para esto» y no siempre es asi. Este afio tenemos solo tedrico. Lo que define si
es lo tuyo o no, son las practicas. No podemos realmente tener una decisién ahora. A mi me
va mal con una materia y te desmotivas un montén. Te esfuerzas y no sale. Si te va en
muchas mal te desmotivas y no quieres seguir. A veces los obsticulos nos detienen en vez
de avanzar. Depende de la persona.

Psi: ¢ Por qué siguen a pesar de los resultados?

Pasién por la carrera, la meta de recibirse, poder hacer lo que a uno le gusta. No me
puedo enfocar en resultados, me enfoco en el futuro. No estoy aca por materia, estoy aca
porque quiero ser maestra. No tanto por el hecho de educar conocimientos, sino por el
carifio, me parece hay carencia terrible. Me estoy desviando... No contesto pregunta tal
cual...

Psi: esta bien.

7) ¢Piensa que los puede mover a seguir la motivacion de logro, de afiliacion o cual

otra?

Me parece la motivacion de logro te mueve en todas las carreras, no solo magisterio...
La afiliacion no me parece que sea motivacion para seguir estudiando, no me siento
identificada con eso. Hablo por mi: para mi son los nifios y el fin, la esencia de la docencia.

Psi: ¢,Cual es?

129



Poder brindar a esos nifios educacion, valores, algo que va mucho mas alla, creo se ha
perdido..., veo desde afuera... Es ese carifio hacia los nifios. El mundo de la tecnologia...
pasa mas al lado de la computadora que hablando con la madre, se pierde carifio,
motivacién fundamental. La tecnologia es buena en muchos aspectos pero se ha perdido
eso de la familia.

8) ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted individualmente (Entrevista) en
vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

No. Los talleres me gustaron un montén, puede haber intervenciones: yo opino, y otro
opina de otra manera. Ver otros puntos de vista y discutir con respeto. Eso ayuda al
crecimiento de uno. Si yo solo hablo y uno que me diga yo no pienso igual que vos, voy a
pensar que lo que dije esta bien. Estd bien ver otro punto de vista. Los talleres me
encantaron. Ver otro punto de vista de personas que hacen exactamente lo mismo que yo.
Se ve esa diversidad que esta generando... Uno aprende un montén...

Psi: ¢ Te aport6 para encontrar por qué elegiste?

No sé si en la eleccion. Si en la eleccién de... si estaba bien lo que estaba haciendo...
Empecé sabiendo. Uno esta esperando otras cositas que te hagan sentir mas seguro. Me re
gusta, para mi es lindo, veo algo diferente.

Entrevista estudiante Ceci.

Hubo dos entrevistas: (La primera fue el mismo dia del 3er taller, preentrevista, 28 de agosto
de 2017).

Psi: ¢ Qué te parecio la actividad?

Me gustd. Ayudd a conocerse entre nosotros, por uno mismo. Lo que nos pasé a todos
nosotros y que nos damos cuenta, es como que sacamos afuera lo que pasaba, no nos
dabamos cuenta y esta bien cuestionarnos.

Psi: ¢ Qué cosas te cuestionaste?

Por qué estamos aca. En general, conocernos a nosotros mismos en profundidad. Ver si
estas preparada, si en realidad nos gusta... vaya a saber... ver situacion esta bien para
entender...

Psi: A alguna otra cosa que te pueda aportar...

Esta bien, porque tomamos decisiones importantes sin cuestionarnos... pensamos por
arriba pero no en profundidad. No es mi caso. Algunos estdn porque los padres se lo
ofrecieron y no lo cuestionan. En general nos gusté a todos, si. Aparte es algo distinto que

sale de la rutina y no es tanto libro, libro.
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Psi: Respecto a la eleccién de la docencia... ¢ Qué se te ocurre? ; Aportd?

Cada vez mas segura que quiero estar aca a pesar de la falta de practica. A algunas las
ayudd un poco mas. Siempre terminamos hablando del «tallers.

Psi: ¢ Dices que falté practica?

Tuvimos el contacto con un juego no mas. Ahi entra el trabajo, como el relacionamiento
con nifios.

Psi: ¢ Mencionaste la practica? ¢, Con quién/es?

Con Profesora (nombre de profesor de Sociologia). Da idea de lugares, la escuelita
atrds de (nombra lugar), averiguaron. Fuimos a (nombra un lugar y nimero de Escuela),

encontramos nifios en la puerta de la Direccién y ellos cuentan... jcomo que no pasa nada!

Segunda fecha: 2/10/17

¢, Como fue su experiencia como alumno?

Fue buena, pero recién este afio asumi la responsabilidad. No es que me llevaba
materias, es por un hecho de cambio de la cabecita. Si seguia en el liceo, me llevaba en 4°
una, en 6° una y la remaba a fin de afno...

1) ¢Qué importancia le atribuyen a la recuperacién de su experiencia escolar en la

eleccion de la docencia?

Si. Si tienes una experiencia B sobre la escuela o cualquier trabajo, es algo que va en el
alumno y en la maestra que te toca, en el compafierismo. Lugar apto para trabajar, elegir
para estar todos los dias alli.

2) ¢Algun taller deberia sacarse o deberia agregarse alguno, o realizar alguna
modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la docencia del
estudiante? ¢Por qué?

No (gesto).

Se recuerda en qué consiste cada taller (especifique ademas si no asistio).

3) ¢Falté a alguno de los talleres? ¢ Por qué?

Falté a los dos ultimos porque no avisaron. Cuando estabamos aca justo, al tercero

avisaron un rato antes. Al cuarto no avisaron, por eso se quedaron muy pocos.

(Me llama la atencién porque yo avisé jun mes antes!)

Nos avisan poca cosa. Tenemos que ver nosotros si vienen o no los profesores.

Psi: Ahora tienen profesor de Lengua...

Si por fin, menos de un mes... Tenemos tres con esta (clase).

Psi: El primer dia... tuvieron
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(Profesor 1) ya habia renunciado, luego (Profesor 2) se enferma, luego (Profesor 3)
consiguié otro trabajo, llegamos al primer parcial y se fue, no hubo tiempo de armar una
devolucion...

Psi: tenian un horario...

No, cambié dos veces... un dia entramos a las 11, luego a la 13 y saliamos mas tarde.
No sé si problemas del profesor...

No fui a la escuela rural porque acomparé a mi madre al médico... Estamos en un corto
que basamos en la escuela, otros para restaurar la sala de lectura (con goma, puf), mafana
0 pasado iré.

Psi: ¢ Por qué faltaste al taller?

Avisaron a ultimo momento y no me podia quedar...

4) ¢lnvitaria a algun compafiero a algun taller? ¢A quién? ¢Por qué lo invitaria? A
(nombra a tres). A (nombra) la noto como entretenida. En el taller de la linea de
tiempo nos fuimos todos conversando de eso.

Psi: ¢ Qué le diria?

Que esta bueno, que es una ayuda para ver si queremos seguir esa carrera, que a

veces las preguntas no te la hacen tan profunda...

Psi: ¢ Por qué?

Lo de la experiencia no me lo habia preguntado...

Psi: ¢, qué encontraste en la escuela T.C.?, ¢ qué esperabas?

Fuimos el dia que habia taller. Primero vimos nifios «puestos en Direccién», no me
olvido. A mi me mandaban a Direccién y jme morial Ellos tranquilos... Nos atendieron B. Se
coparon con los juegos. Te faltan el respeto...

Psi: ¢ Qué maestros recuerdas?

Yo no me acuerdo... si, de sexto, que estaban atentos a que aprendiéramos y en la
fiesta de fin de cursos todo lo organizaron ellas... Después profesores y maestras... no me
acuerdo el nombre.

Psi: ¢ Te acuerdas algun hecho o vivencia?

Aparte mi maestra le habia tocado a (un familiar). Yo no podia hacer relajo porque
enseguida me comparaba. (El Familiar) era fatal. Decia en lo que era diferente, hablaba y
todo. Hacia cuentos de él que jugaba, peleaba...

Psi: ¢ De 6°?

Tenia otra, pero estaban los dos sextos juntos, juntaban las clases: maestros
compartidos...

5) ¢Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para usted?

Vas a ir a educar nifios del futuro, es la base para los nifios. Escuela primaria es lo

primero que aprenden. Es base para todo, leer y escribir, base para cualquier tipo de
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carrera. Muchas veces no van a aprender, van a estar con un grupo, la familia... Van a
compartir, muchos tienen problemas en la casa. Eso se ve... (hombra) que es maestra, le ha
pasado que escapan de noche para ver a la madre que los ha abandonado. A la practicante
le cuentan que se escapaban, jqué les va a decir! jPor lo menos tienen a alguien en qué
apoyarse...! es momento que tiene de expresarse... Los padres tienen que trabajar...

6) ¢Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccion de

seguir la carrera?

Si, en el sentido que la gente prueba y no sabe. Ve que en una materia 0 muchas le va
mal... se bajonea y empiezan a dejar... Si estds seguro, al ser institucidbn que esta aca,
mucha gente puede acceder, que puede hacer un «descarte». Con los parciales se
bajonean o siguen por seguir.

Psi: ¢ O cree que algunos siguen a pesar de los resultados?

Si. (Nombra) estudiamos juntas. Le pasé dos veces perderla y se habia bajonado. Le
habian puesto 6 de promedio... Le dieron nota de escrito, perdio (5 o 4). Igual ella sigue
dando clases y esforzandose, supongo para poder salvar el examen. Ella sigue.

Psi: Entonces ¢ qué los mueve a seguir?

Que le gusta la profesion, los nifios. Te tiene que gustar de verdad. Sabe que una vez
no pudo... pero otra vez... A veces no es tema de estudio, se ve que tiene problemas
afuera. «Traje el resumen pero si no puedo leer en casa no sirve de nada».

7) ¢Piensa que los puede mover a seguir la motivacion de logro, de afiliacién o cual

otra?

Me parece que es logro. Si vos lo logras va a ser para vos y los alumnos.

8) ¢ Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted Individualmente (Entrevista) en
vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

Los talleres estuvieron bien. Capaz este tipo de pregunta mas personal mejor (ind.)
Capaz lo de (nombra) si ella no lo decia... yo no te lo iba a contar... Va en las cosas que
uno no quiere decir delante de los demés. Capaz se siente mal, se da cuenta que acé se
esfuerza... No sabes como va a reaccionar el otro...

¢ Qué preferis? ¢ En grupo?

La linea de tiempo, la que mas me quedo... Escuchabas e ibamos encontrando cosas
en comun. Ahi ayudaba en las cosas que no recordaba.

Psi: ¢ A algunos no les gusto?

Hay gente que le movié cosas que no queria, a veces pasas por alto... le cuesta, cosas
que no las superas. Cada uno decide lo que quiere hablar...

9) ¢ Te parece que esta investigacion aporté para encontrar el sentido de la eleccién?

Si. Me ayudd a encontrarme a uno mismo y los motivos ocultos, no solo por gusto, o

porque te gustan los nifios, sino otros...
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Psi: ¢ A ti?

Desde la charla con el abuelo que me apoyé lo que hablamos de las escuelas, el lugar
lindo para trabajar, el companerismo... Para mi es fundamental, tiene clima. Vos vas a
ensefarle a otro, hacerlo B, para que los demas aprendan B. estén en un lugar menos
bajonados...

Vimos el comparierismo... decian «por descarte» antes (de la entrevista) y tenian sus

motivos...

Entrevista estudiante Loreley. Fecha: 2/10/17

¢ Tuvieron Lengua?

Si, ahora. Desde julio...

¢,Como fue su experiencia como alumno?

Desde la escuela... a mi no me fue bien siempre... Siempre me gusté. Tuve profesor
rebueno. Siempre me gusté. Siempre ahi ara ayudarte cuando necesitabas...

Psi: Nombra algin maestro o profesor que recuerdes...

Todos... (Nombra tres)

Psi: ¢Una que sea significativa? ¢ Por qué?

Nombra. Porque se fue cuando... el afio antes de cambiarme de escuela, 3°, antes de
fallecer mi abuela... Siempre estuvo, me apoyo0, hasta el dia de hoy la sigo viendo (se cruza
de brazos, gesto con el cuerpo hacia atras, visiblemente angustiada).

Psi: Cuando piensas en ella ¢,qué sentis?

Me siento feliz, fue una persona importante en ese transcurso de vida. Me alegro cada
vez que la veo.

1) ¢Qué importancia le atribuyen a la recuperacién de su experiencia escolar en la

eleccion de la docencia?

Siempre me gusto, desde nifia jugaba a ser maestra: ensefiaba a mis hermanos, primos.
Entiendo temas y me gusta explicarselos... jasi me lleve 30 horas! Ahora me pasa... Vivo
con mi (familiar), va a (clase). La re ayudo porque tiene que ir a (nombra especialista).
Problema de aprendizaje, no procesa, no entiende. Sabe signos, pero no sabe sumarlos,
restarlos... jesta en (clase)! Problemas de interpretacion, le han dicho.

Siempre buenas referencias de las maestras. jFueron excelentes maestras las que tuve!
Con la mayoria tuve relacion porque dieron clases a mis hermanos.

2) ¢Algun taller deberia sacarse o deberia agregarse alguno, o realizar alguna

modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la docencia del

estudiante? ¢Por qué?
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Para mi estuvieron bien... cuando hiciste la pregunta esa de «los momentos fuertes...»
No para todos... no algo que quisiera compatrtir...

Psi: ¢ Por qué te parece no se podria compartir?

Yo soy cerrada que los demas no sepan cosas personales, no me gusta...

Psi: Si los demas saben ¢ puede ocurrir algo?

No, pero... No soy la Gnica que piensa asi... Tampoco, porgue no SOmMos amigos,
algunos con otros... tampoco es algo que se comparta «a la primera...»

Psi: ¢ Como que todavia no son como un grupo, con confianza?

Con algunos si, con otros no... Aparte yo soy cerrada... hasta que no confio un 100 %...

Psi: ¢ Si lo dieran los profesores?

No sé, no lo veo...

3) ¢Faltaste a alguno (de los talleres)? ¢ Por qué?

Al ultimo. Porque mi (familiar) estaba enfermo, tuve que cuidar a mi (otro familiar,
pequefo) que estaba solo en casa.

Psi: ¢ Sabes de qué trat6? De la ultima experiencia, ultima escuela rural...

Si (nombra el nUmero de escuela).

Psi: Comparamos con alguna otra experiencia...

iMe re encantd! Simpatico. Me encantd el espacio para que puedan mantenerse.
Amplio.

4) ¢lInvitaria a algin compafiero a algun taller? ¢A quién? ¢Por qué lo invitaria? A

(nombra a alguien que vino a todos los talleres).

Psi: ¢ Qué le diria?

Ven porque estd muy bueno, japrendes cosas! Te da la posibilidad de saber por qué
elegiste la carrera y si estas en lo correcto, porque a veces, cuando haces la practica, te das
cuenta...

Psi: ¢ Por qué a ella?

Porque estoy mas tiempo...

Psi: ¢,Otras?

(Nombra tres, una de ellas vino siempre...)

5) ¢Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para usted?

No sé, ya te dije... me gusta compartir con los nifios... cuidar nifios, tengo primos
chiquitos, aparte de los referentes... de las maestras, me gusté como ellas ensenaban...
compartir con los nifios... me encanta compartir. ..

6) ¢Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccion de

seguir la carrera?
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A veces, no sé... El afio pasado hice CERP, a veces con los profesores y amigos del
CERP si las notas de los parciales... si pierdes un examen obligatorio, eso desanimaba un
poco...

¢, O cree gue algunos siguen a pesar de los resultados?

Si, hoy bastantes siguen. Si generalmente le ponen empefo... «aprendes mas en el
examen» muchos profesores han dicho...

¢, Qué los mueve a seguir?

Si tienen vocacién, si les apasiona van a seguir a pesar de las dificultades que se
presenten...

Psi: ¢ TU piensas que existe la vocacion?

Algunos no tienen y la forman... capaz al principio... y después les gusta... Algunos
porque es carrera corta y no quieren estudiar...

7) ¢Piensa que los puede mover a seguir la motivacion de logro, de afiliacion o cual

otra?

Creo que va en cada uno la motivacion para hacer la carrera...

Psi: ¢La motivacion de logro, de afiliacién (pertenecer a un grupo), o de poder?

Capaz que la de pertenecer a un grupo. Si yo tuviera que elegir, si no fuera por vocacion
seria pertenecer a un grupo.

8) ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted individualmente (Entrevista) en

vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

En algunos esta bien compartir en grupo, en algunos es personal...

¢, Qué te da compartir en grupo?

Conoces mejor, saber por qué cada uno esta ahi... poder ser mejores companeros...

9) ¢Te parece que esta investigacion aporté para encontrar el sentido de la eleccién?

Si, lo que dije.

Entrevista con estudiante Moénica. Fecha 25/09/17

Psi: ¢ Como te sentiste con el taller?

No me senti incbmoda, hay temas que uno esquiva. Me removieron... no para mal. No
me senti incomoda. Mis companeros ya son como familia... 8 horas convivimos mas con
ellos que con mi propia familia. No me dio ni verguenza, ni nada por la edad. Capaz si fue
mas grave yo no lo cuento... Si algo no lo quiero contar, no lo cuento.

Psi: ¢, Te afect6?
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Yo no, si sensible... De mi hermano no hablo porque me siento mal... hasta hoy porque
lo extrafio horrores. Va en la personalidad de cada uno. Yo soy mucho méas grande, ya uno
tiene mas cosas asimiladas...

Psi: Mas madurez...

Si. Sentis te sirve. Esta bien. Me gusta. Esta bien mas all4 que pases horas. Uno no se
sienta a contar... Conoci pila de cosas que no las sabia. Uno tiene mas afinidad con uno
que con otro, en parte esta bien. Hay otros como mas timidos, no te cuentan, no hablas...

Psi: ¢ Quiénes mas timidos?

Nombra (Vero, Sergio, Milagros), depende... esta «mas dada» ahora (refiere a la Ultima
nombrada). Después me parece que no. Yo hablo con todos, te das cuenta que unos como
que mas...

Psi: ¢ Como te sentis con la eleccidn de ser docente?

Estoy feliz. Fui contando, mi hijo, el embarazo joven. Mi madre pinchaba... Mi madre me
decia me gustaba... jPero veia que eran 4 afios! Uno no recibe sueldo. Me animé y estoy
chocha, me encanta. Empiezas a ver resultados, para todo lo que tengo... aparte de ello...

Psi: ¢ Piensas en los resultados? ¢ Pueden condicionarte seguir viniendo?

Si, porque me paso... perder el parcial de (materia). Pensé se me terminaba el mundo.
Yo sabia habia estudiado y ta. Fue el unico. Yo me senti mal. Yo me exijo... si voy a
hacerlo, hacerlo bien. Yo me levanto muy temprano y dedico horas y horas, quiero
resultados. Puede resultar que no te guste lo que estas haciendo... por mas que estudias, si
no te gusta...

Psi: A pesar de lo resultados ¢,qué te impulsé a venir?

Me gusta. Me siento comoda, la carrera. Estoy deseando recibirme para ir a una
escuela. Sentarme con mi hija a hacer los deberes, ensenarle, buscar informacion... con los
hijos vas conociendo, vas viendo...

Psi: ¢ Algunas cosas que mas te han ayudado a apoyar la decision?

Las visitas a las escuelas que hemos hecho. Fuimos a la escuela rural. Un nifio de
“‘nombra ONG”, me contaba que tenia un cumple de 15, tenia traje. Me iba a sacar foto, se
acurrucan jqué falta de amor! De hecho vamos a volver. Tenemos un proyecto. jEs divino!
Se da mas en las escuelas rurales...

Psi: ¢Por qué mas en las rurales?

iBah! En estas... estan desamparados, con tema de abandono, solos. El lugar que
recibe mas afecto es en la escuela...

Psi: ¢ TU lo relacionas con magisterio?

Sé que no es parte de la maestra, pero yo conociéndome como persona de eso jno voy
a zafar! Una profesora dijo que la maestra no es psicéloga, ni nada, ahi empieza a

desbordarse... Va a ser inevitable vincularme...
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Psi: La invito al taller...

Tengo el proyecto con otros comparieros, quedamos de encontrarnos... (Refiere a un
proyecto de mejora del ambiente fisico de la escuela: Biblioteca-reparacién de muebles,
libros, etc. a cargo de los estudiantes, que de ese modo reponen horas de ausencia de la

practica).

Entrevista estudiante Sergio. Fecha: 16/10/17

¢, Como fue su experiencia como alumno?

Si yo me tuviera que describir... seria tranquilo, trabajador, hacia actividades en las
clases y era de cumplir los deberes. Nunca tuve problemas con hacer ese tipo de actividad y
en si me gustaba bastante... ;como alumno? Seria eso... ;Ahora? ;Usted preguntd solo
alumno? ¢ Podria se relacione con afectividad? ¢Si me proyecto igual? Sigo igual la escuela,
el liceo igual. Ahora trato de seguir el mismo camino.

1) ¢Qué importancia le atribuyen a la recuperacion de su experiencia escolar en la

eleccion de la docencia?

Yo creo que fue la base. Supongo que no me gustaria si no hubiera hecho eso. No sé si
lo fundamental mi etapa escolar y que yo haya elegido magisterio y la experiencia... No
estoy muy claro por qué decidi...Sé que decidi porque tenia falta de ideas... Siempre lo vi
como algo que debia hacer. En si tenia pocas opciones, como primera opcién porque no
sabia qué hacer. No sé si me influyé la etapa escolar para optar para hacer magisterio...
sino que cuando entré ahi si me gustd. Primero tuve que empaparme sobre lo que era para
poder saber.

2) ¢Algan taller deberia sacarse o deberia agregarse alguno, o realizar alguna
modificacion para llegar a comprender el sentido de la eleccién de la docencia del
estudiante? ¢ Por qué?

Se recuerda en qué consiste cada taller si lo solicita.

Yo... (Piensa) tal vez eso de «registrar en una linea de tiempo...» no es que la idea esta
mal, creo que hacerlo de forma oral frente a las personas que no tengo vinculo cercano, o
que se sienten incébmodas. No sé si es bueno... Creo que si hubiera sido personal, capaz
otros podran ser mas abiertos. No digo esté mal... pero no sé... al vez la idea era hacerlo
oral y hacer vinculo con los comparieros...

Me senti incOmodo. Se podia ver en sus caras cuando revivia la experiencia de un
familiar fallecido. Temas que cuesta hablar a las personas... pero no sé...

Psi: ¢,De otros talleres?
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Me gustaron bastante...

3) No faltaste.

4) ¢lInvitaria a algiin compafiero a algun taller? ¢ A quién? ¢ Por qué lo invitaria?

A (nombra) porque nunca vino a los talleres tal vez le podria gustar...

Psi: ¢ Qué le diria?

Algo que tal vez la motive. Que tal vez antes de entrar se te haya pasado una hora,
cuando estas adentro te cambia... y hablan de temas interesantes y se te pasa volando. A
ella le gusta bastante lo que es la docencia. Sigue porque le gustaria ser maestra. Aca se
toman «¢ por qué elegiste la docencia?» Tocan lindos temas...

Psi: ¢ Por qué te parece que no vino nunca?

Sé que trabaja. Otra (compafiera) viene lunes y trabaja en ese horario (del taller).

Psi: ¢Por algo no viene?

Ella atareada con los tiempos. No sé. Pero si no es el trabajo es porque no era
obligatorio...

5) ¢Qué sentido tiene la eleccion de la docencia para Ud.?

;Qué sentido? Me reitera... ;Qué sentido la eleccion de la docencia? Al principio no
Sé... porque me recomendaron... Hoy, honestamente... si hubiera sabido de nifio... hubiera
elegido. No es algo que se haga pensando...

Psi: ¢ Te incidieron los talleres?

Me lo hizo reformularmelo. Lo mas cercano a la practica: ir a jornadas... solo dos
veces... No tuvimos experiencia cercana...

Porque en si nunca lo tocamos (al tema). Nunca un minuto para pensar lo que hariamos
a futuro. Siempre en las materias, los deberes y en eso...

6) ¢Considera que los resultados de las pruebas parciales influyen en la eleccién de

seguir la carrera?

Tipo ¢si te va mal? Puede te desmotive un poco pero si te gusta... te puedes ir a
examen... si te va mal es porque no pusiste esfuerzo. Es cierto te puedes desmotivar, no
todos son iguales, ni tienen iguales capacidades. Si te gusta en serio «te la comes en dos
panes». Si puedes fuerza en lo que estas estudiando, dificil te vaya mal. Tienes que tener
un incentivo...

Psi: ¢ Cual es ese incentivo? ¢ Qué mueve aunque le vaya mal?

Le gusta su profesion a futuro. «Si quiero ser maestro voy a lograr ser maestro».

Psi: En una palabra ¢ qué es la docencia?

Es mas que transmitir conocimientos, seria inculcar valores. Hoy en dia me acuerdo
mas de los valores que me han transmitido los maestros y profesores, que del conocimiento
que me han aportado... pasa por la memoria mia... Mas que si inculcas valores positivos de

alguna forma lo estas educando...
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7) ¢Piensa que los puede mover a seguir la motivacion de logro, de afiliacion o cual

otra?

cLogro? ¢Porgue se siente déspota, autoridad de mas gente: como ser cabeza de
grupo? Si es por plata, no creo que sea. En mi no lo veo por ahi.

Es un logro recibirse y ser maestro, pero no s€, no es lo primordial.

Psi: ¢ Qué es lo primordial?

Logro: Ser docente, tener un titulo, es un logro... te sentis parte de un grupo...

Psi: Eso es «afiliacién». ¢ Cual grupo?

Cuando sos maestro y tenés a tu responsabilidad, donde pueden forjar amistades,
valores, donde todos son unidos, una clase armoniosa, ahi es cuando funciona un grupo.

8) ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted individualmente (Entrevista) en

vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

Preferia en talleres para saber la opinidn de los demas. Es mas o menos...

Psi: ¢ En grupo?

Porque es méas ameno, el debate, intercambiar opiniones. Es mas interesante y
llevadero.

Psi: (Se le pregunta respecto si hacer en grupo al taller 2)

No creo haya tanta afinidad. No todos se conocen. A un amigo tal vez, un problema no
contds. Tenés que tener una afinidad grande para el segundo taller, principalmente por
€so...

9) ¢Te parece que esta investigacion aportd para encontrar el sentido de la eleccién?

Me lo hizo replantearmelo, con la practica, bastantes veces y lograr optar por esta
carrera. Asi creo que es verdad. Cuando «le agarras la mano» se vuelve mas llevadero. No
ves la practica como trabajo, sino que disfrutas y te evallan. La pasas bien, no las ves como

trabajo... te evaluan

Entrevista estudiante Vero. Fecha: 2/10/17

Psi: ¢ Como fue su experiencia como alumna?

Buena. No excelente. Nunca fui Sote. Pero bueno, aceptable vamos a decir.

Psi: ¢ Aca como te esta yendo?

Ahora bien. Empecé mal. Debia materia de 6°, me tenia preocupada. Venia sin ganas...
primeros parciales mal. Ahora me fui a examen, me puse las pilas. Y ahora estoy estudiando
y voy a dar exdmenes para poder seguir el afio que viene.

6) ¢ Considera que los resultados de las pruebas parciales afectan en la eleccién de

seguir la carrera?

140



¢, Como que afecta? (pregunta)

Psi: Si te afecta a ti...

Yo pienso darlo, tengo la mentalidad que voy a salvar. No sé si seguro... pero el afio
que viene darlo y salvarlo.

¢, O cree que algunos siguen a pesar de los resultados? Entonces ¢qué los mueve a
seqguir?

Que algun dia me voy a recibir... las ganas... y que me gusta... Los nifios. Al principio
no. Yo tengo hermano chico, hagan deberes, que aprendan. También tengo (familiar) chica.

Psi: ¢ Al principio?

Yo tenia pensado otra cosa... en la UTU. Yo queria ir a Facultad (Nombra), no se pudo
por problemas econdémicos. En (nombra la ciudad) estaba el CERP y magisterio. T4, me
decidi por magisterio.

Psi: ¢ Por qué magisterio?

Me gusta ensefarles a los mas chicos que a los grandes...

Psi: ¢ Por qué no MPI (Maestro de Primera Infancia)?

Porque en primera infancia son muy chiquitos, por ahora no sé coémo tratarlos... No me
veo tampoco con nifios chiquitos... El afio que viene voy a saberlo bien que tenés préctica.
Este es toda teoria.

1) ¢Qué importancia le atribuyen a la recuperacién de su experiencia escolar en la

eleccion de la docencia?

Mucha, porque es la que voy a hacer para siempre...

2) Se recuerda en qué consiste cada taller (especifigue ademas si no asistio)

Ultimo no vine No habia comido y ta.

Psi: ¢ Sabes de qué traté? Vivencias en la escuela rural.

Me hizo acordar de otras experiencias... Yo iba al comedor de la escuela (hombra), me
hacia acordar al lugar, la mesa y eso con relacion...

Psi: Si, a tu experiencia...

(Se cambié el orden de las preguntas para continuar con el tema).

5) ¢Qué sentido...? jPor qué elegiste la docencia?

Porque me gusta ensefiar a los nifios...

Psi: ¢ Qué sentido...? ¢ Si tuvieras que decirlo con una sola palabra?

Ensenar...

4) ¢lInvitaria a algin compafiero a algun taller? ¢ A quién? ¢Por qué lo invitaria?

A (Nombra) porque compartimos muchos dias de clase juntas, nos sentamos y
conversamos...

Psi: ¢ Qué le diria?

Que venga, que es muy interesante, que le va a gustar...

141



Psi: ¢ Invitaria a algn otro compafiero?

A (Nombra) porque es muy buena.

(Se cambia el orden de las preguntas porque favorece la fluidez de la entrevista)

8) ¢Hubiera preferido esa manera de preguntar a usted individualmente (Entrevista) en
vez de participar en talleres? ¢ Por qué?

Si, por un lado si, por otro lado es bueno ver la opinion de los demas, estd B
enriquecerme con las opiniones de los demas. Por ahi... yo no sé y es importante que
sepa... Las experiencias que tuvieron en la escuela.

Psi: ¢, Ahora o de nifios?

Las dos.

Psi: ¢ Por qué te parece que sirve?

Porque tenés distintos puntos de vista...

7) ¢Piensa que los puede mover a seguir? ¢la Motivacion de logro, de afiliacion o cuél
otra?

La segunda, pertenecer al grupo de docentes.

9) ¢ Te parece que esta investigacion aport6 para encontrar el sentido de la elecciéon?

Si. Yo me pregunto, a veces, por qué elegi la docencia y me ayudé en eso... a descubrir
por qué me gusta...

Psi: ¢ Qué descubriste?

Que me gusta ensenar a los nifios...
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