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Resumen

La etapa de iniciacion en la docencia en el nivel secundario se constituye en un periodo
desafiante tanto para el profesorado! novel como para las instituciones en las que
comienzan su carrera docente.

A nivel internacional, en las Ultimas décadas se implementaron y documentaron una
cantidad considerable de procesos de induccién, asesoramiento, tutorias y mentorias,
experiencias de acompafiamiento. En nuestro pais, a pesar de los cambios en las
definiciones de las politicas publicas solo se desarrollaron estrategias aisladas y
asistematicas de acompafiamiento institucional al profesorado novel. Estas se concretaron,
sustancialmente, a partir de la Ley de Educacién Nacional 26.206 (2006), la Ley de
Educacion Provincial 13.688 para la Provincia de Buenos Aires (2007) y a través de las
lineas de accion establecidas por el Plan Educativo Jurisdiccional 2013 — 2016 de la
Direccion General de Cultura y Educacion de la provincia de Buenos Aires para el trabajo
con las Trayectorias docentes.

En el marco de esta nueva legislacion, las escuelas secundarias de gestion estatal de la
provincia de Buenos Aires se consolidaron como soportes de la obligatoriedad del nivel y de
la ensefianza inclusiva. Se torné crucial para este estudio, comprender la construccion de
las configuraciones profesionales del profesorado novel en la complejidad de las l6gicas de
funcionamiento de esas nuevas escuelas secundarias.

Esta investigacion se posiciona en una doble dimension: profesorado novel -instituciones
educativas, donde el transcurrir del desarrollo profesional del profesorado principiante se

fusiona con el proyecto educativo de una escuela particular, moduladora de sus

! Sustantivo colectivo que refiere al conjunto de profesores/as que recién se inician en la
docencia.
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configuraciones profesionales. Al mismo tiempo, los movimientos de estas configuraciones
profesionales, pensados relacionalmente?, producen transformaciones en las condiciones
de existencia de esa institucion.

El enfoque metodologico cualitativo con un disefio critico de estudio de casos colectivo e
instrumental se utilizé en cinco escuelas de la Regién IV de la provincia de Buenos Aires.
En estas instituciones, se entrevistaron 12 profesores/as principiantes, 7 profesores/as con
experiencia (antigledad en la docencia de nivel secundario), 7 preceptores/as y 5
integrantes del equipo directivo, esto es 31 informantes claves. Las voces recabadas y
analizadas, junto con el trabajo de observacion participante, toma de notas de campo, y
andlisis documental, brindaron datos intrinsecos acerca de las caracteristicas institucionales
de funcionamiento y de las configuraciones profesionales del profesorado novel,
materializadas en las descripciones densas de cada uno de los casos.

Por su disefio, este estudio no es generalizable; sin embargo, permitié la emergencia de
ciertos hallazgos y resultados a nivel local de la region educativa bonaerense IV. Desde esta
base, se proyectaron posibles lineas de investigacion futuras para el referido conurbano, en
atencion a los tiempos recientes de pandemia, que podrian contribuir como insumos para la
implementacién de politicas educativas publicas adicionales impulsoras de nuevas lineas de
accion para la formacién continua y de estrategias de acompafamiento sostenidas en el
tiempo.

Palabras clave: Profesorado novel - Instituciones educativas- Configuraciones

profesionales- Ensefianza nivel secundario — Desarrollo profesional docente

2 Bourdieu es el autor de la teoria relacional que entiende la accién de un agente no solo con
base en una estructura, sino también considerando la influencia que el sujeto ejerce sobre ella.
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Capitulo 1. Presentacion
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En este capitulo se realiza la presentacion del problema de investigacion, y de
los objetivos formulados para esta Tesis, incluyendo sus aportes al campo de las
Ciencias Sociales y Humanas, especificamente en el area de Educacion.
Asimismo, se esbozan la estructura del estudio, y una sintesis de los contenidos

desarrollados en de cada uno de los capitulos que la componen.

El problema de investigacion

La relevancia que reviste el estudio del profesorado principiante en las agendas
de investigacion educativa internacionales y nacionales se manifesto, a partir el
2010, en los documentos que estructuraron las lineas de la agenda de politicas
publicas de los organismos internacionales (Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmicos (OCDE), Organizacion de Estados Iberoamericanos
(OEI), el Grupo de Trabajo sobre Desarrollo Profesional Docente en América
Latina (GTD-PREAL) dependiente de la UNESCO para América Latina y el
Caribe, y la Universidad de Sevilla). De las actividades de estos grupos surgio
una idea sustantiva que incitdé este trabajo de investigacion: “La calidad de la
experiencia profesional en los primeros afios de ensefianza es crucial para
decidir si se continta ejerciendo o no la profesion docente” (OCDE, 2015, p.
525). De acuerdo con lo enunciado en la agenda internacional, los distintos
modos en que los/as profesores/as transitaban la etapa de insercién en la

docencia conmovian su permanencia en la profesion.

Sobre la base de estas consideraciones, y de la importancia que tiene la primera
etapa en la formacion profesional, surgié mi preocupacion por comprender como
los profesores construian sus configuraciones profesionales en los primeros
afnos de ensefianza, en escuelas del nivel secundario en la Provincia de Buenos
Aires. Adverti que el paso por la primera escuela (o primeras escuelas si
pertenecen al nivel secundario) se conforma como un periodo fundamental en el
desarrollo profesional de los/as profesores/as, y la vivencia de su transito

condiciona fuertemente la permanencia en la profesion.

Para estudiar este periodo de desarrollo profesional docente, me propuse:
reconocer como los/as profesores principiantes llevaban a cabo sus procesos de

insercion profesional en escuelas con distintas gestiones y/o modalidades, y

14



describir sus experiencias de socializacion profesional identificando acciones

educativas vinculadas a la obligatoriedad y la inclusion.

Al referir a la agenda internacional, también observé que el ofrecimiento de un
desarrollo profesional continuo y de apoyo a los/as profesores/as constituia uno
de los desafios para la Educacion 2030 (UNESCO, 2016), comprometido con el
mejoramiento de la calidad de la ensefianza. Caracterizar las formas en que se
despliegan los acompafamientos institucionales y la formacién continua se

conformé entonces, en el Ultimo objetivo de esta investigacion.

Ademas del argumento expuesto por la UNESCO (2016), encontré que, tanto a
nivel internacional como nacional, los trabajos de Marcelo Garcia (2008); Valliant
y Marcelo Garcia (2015) y Terigi (2012; 2017) se refieren al proceso de desarrollo
profesional docente, aunque la variacion de las condiciones de trabajo del
profesorado de nivel secundario de gestion estatal en nuestro pais no aparece
discriminada. Estas condiciones difieren de las de nivel primario,
fundamentalmente, por la breve duracién y discontinuidad de sus horarios dentro
de la jornada escolar, y por la simultaneidad de su trabajo en diferentes escuelas.

Al buscar otros estudios que sirvieran de antecedentes, noté que las
investigaciones locales se enfocaron en los siguientes aspectos: las actividades
de acompafiamiento, especialmente la mentoria en el caso de una escuela del
conurbano norte de la provincia de Buenos Aires (Zeballos, 2008); el oficio y la
vocacion (Alliaud y Antelo, 2009); los problemas y las necesidades de
graduados/as de los profesorados de una Universidad Nacional del conurbano
oeste de la provincia de Buenos Aires (Serra, Krichesky y Merodo,2009); el
acompafiamiento a maestros principiantes de nivel primario (Alen y Allegroni,
2010) y la etapa inicial en el ejercicio docente (Chapato y Errobidart (comps.)
2011). Enellas se identificaba al/ a la profesor/a que realiza la cobertura de horas
0 cargos vacantes, como poseedor/a de una titulacion pedagdgica, en sintonia

con una légica naturalizada en las escuelas secundarias de nuestro pais.

En consecuencia, a los/as profesores/as principiantes se los definia como
aguéllos recién graduados que impartian docencia por primera vez en una
institucion educativa y que se caracterizaban por tener poca experiencia docente

previa adquirida durante las practicas de formacion. En relacion con esta

15



carencia, parecia ignorarse que muchas veces la formacion inicial de ese/a
profesor/a principiante era solamente una formacién disciplinar. Es decir,
muchas de las trayectorias formativas anteriores al ingreso a la docencia
carecian de materias que plantearan cuestiones sustanciales de la educacion
como las que se abordaban en pedagogia, didactica y las practicas de la

ensefanza.

La situacion descripta establecia un punto de partida totalmente diferente a
atender en las politicas educativas publicas para el desarrollo profesional y
creaba variaciones a la concepcion de profesor/a novel tradicional, elementos

puesto en dialogo con los resultados de las investigaciones mencionadas.

Con respecto al acompafamiento como parte del desarrollo profesional continuo,
—al contemplar las variaciones en la concepcion del profesorado principiante—
correspondia indagar si se destinaban los tiempos y espacios institucionales
necesarios para incentivarlos al trabajo colaborativo con sus colegas y con la
direccién de las escuelas. Ademas, sondear si se creaban e implementaban
programas de acompafamiento (en servicio, acciones, estrategias, en forma
continua o aisladas) que tomaran como punto de partida las titulaciones
particulares de cada profesor/a, dentro de las condiciones laborales especificas

de cada institucion.

Cabe sefalar en este momento, que la preocupacién por la etapa de ingreso a
la docencia del profesorado de nivel secundario se inscribié en mi caso particular,
en la profesiébn que desarrollé por largos afos, experiencia de vida que me
impuls6 a reflexionar sobre numerosas cuestiones recién detalladas,

motivadoras de esta investigacion.

Al cumplir con las tareas que componen el rol de formadora de formadores, llevé
a cabo cotidianamente: observaciones de clases, descripciones y analisis de
intervenciones pedagdgicas, y evaluaciones de practicas de ensefianza en
diversos niveles e instituciones educativas. En esas situaciones, dialogué con
practicantes y profesores/as del nivel secundario, acerca de sus decisiones
pedagogicas y didacticas, y también éticas y politicas, asumidas en su tarea de

ensefanza.
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Parte de esto ya fue expuesto y estudiado durante la investigacion en la que se
basé mi Tesis de Maestria (Leguizamén, 2012) titulada: “La reflexién sobre las
practicas educativas y la construccién del conocimiento pedagdgico”. Este
trabajo tuvo como propoésito identificar y describir las formas en que los
estudiantes de carreras de formacion docente construian saberes pedagdgicos
tomando el espacio de la practica docente en la formacion inicial del profesorado
universitario como eje de investigacion. En su desarrollo analicé los distintos
modos en que se expresaba la construccion de saberes pedagogicos durante el
proceso de la formacién inicial del profesorado. Se examinaron y distinguieron
los saberes tedricos de aquellos otros que los/as practicantes ponian en juego
en las practicas en contexto, y los posibles cruces entre ambos tipos de
conocimiento en las practicas cotidianas. En sus conclusiones, describi las
maneras en que los practicantes construian saberes pedagoégicos durante sus
practicas y residencias, basandose en:

e la autoevaluacion de sus actuaciones
e el cambio de estrategias didacticas durante las clases en relacién a
indicios percibidos en el contexto aulico;
¢ laidentificacion de factores externos que interpelaban la vida institucional;
e una apertura sensible a los cambios generados en los estudiantes a su
cargo;
e el descubrimiento de un estilo propio de pensar y ejercer la ensefianza y
e un posicionamiento consciente como ensefiante con caracteristicas
singulares.
Estos hallazgos incentivaron mi interés para continuar investigando cémo
operaban las escuelas con sus improntas particulares en los saberes de los/as
docentes que iniciaban su camino profesional, en una etapa de cambio de las

politicas educativas publicas en nuestro pais.

El trabajo previo se constituy6 entonces, en antecedente y punto de partida para
esta nueva investigacion, en la que decidi estudiar la complejidad de las logicas
de funcionamiento de las escuelas secundarias actuales enmarcadas en la
ensefianza inclusiva. Me centré en investigar como cada una de las escuelas
seleccionadas como casos producia mediaciones orientadas a transformar y

encauzar las acciones educativas individuales y grupales de los/as profesores/as
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hacia la ensefianza inclusiva en sintonia con lo establecido en la Ley de
Educaciéon Nacional 26.206 (2006), la Ley de Educacién Provincial13.688 (2007)
para la Provincia de Buenos Aires; y el Régimen Académico -Resolucion 587
DGCYyE Provincia de Buenos Aires (2011).

Por ello, me aboqué en comprender cémo las configuraciones profesionales del
profesorado novel se construian en las escuelas secundarias seleccionadas,
durante la realizacibn de acciones educativas, individuales y grupales,
orientadas por los objetivos institucionales. Las mencionadas configuraciones
profesionales se transformaron, entonces, en unidades de andlisis con
autonomia relativa (Stake, 2007), porque sus sentidos solo se pueden
comprender cuando son interpretados en la complejidad del funcionamiento

diferenciado de cada escuela.

En tales circunstancias me preguntaba: ¢ Como leer la configuracién profesional
de un docente novel en el marco de cada escuela? ¢Qué le aporta a la
configuracion profesional de cada docente su paso por una determinada
institucién? Ademas, me interpelaba examinar qué sucedia en los primeros afos
de ejercicio, en una escuela especifica. ¢Como se lo/a recibia? ¢Qué tipo de
acompafiamiento se le ofrecia? ¢(Coémo se abordaba y desarrollaba la
ensefianza en esa instituciéon? ¢ Cémo se integraba a la cultura escolar? Si en la
institucién se habian formulado objetivos tendientes a la ensefianza inclusiva
¢ Qué cambios se suscitaban en las formas de pensar y de implementar la

ensefianza de un/a profesor/a novel3?

En linea con estos interrogantes, surgio la necesidad de ir mas lejos y apreciar
las situaciones escolares y acciones educativas desde otras miradas. Reconocer
las escuelas como sistemas con sus luchas politicas internas, posibilitaba la
comprensién de los significados y sentidos atribuidos al despliegue del oficio
docente. Apreciarlas de esta manera implicaba descubrir las condiciones en las

que transcurria el trabajo docente en las nuevas secundarias?, dentro de un

3 Para este estudio, noveles se utiliza como sinénimo de principiantes.

4 Las escuelas de nivel medio se transformaron en las nuevas escuelas
secundarias en la Provincia de Buenos Aires a partir de los cambios establecidos
para el nivel por la Ley de Educacion Nacional 26.206 (2006) y la Ley de
Educacion Provincial 13.688 (2007)
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marco legal que contemplaba la inclusién y la obligatoriedad como nuevas

dimensiones ético-politicas.

En investigaciones previas realizadas en nuestro pais, no encontré la
preocupacion por indagar como el transcurrir del desarrollo profesional del
profesorado principiante se fusiona con el proyecto educativo de una escuela
particular; como esta asociacion moldea sus configuraciones profesionales y
como, al mismo tiempo y en forma relacional, los movimientos de estas
configuraciones profesionales producen transformaciones en las condiciones de
existencia de esa institucion. No detecté la mencion y el analisis de las nuevas
funciones a las que el profesorado novel fue habilitado en el ejercicio de la
docencia por los cambios en las politicas educativas del nivel en la primera
década del siglo XXI. Tampoco percibi un examen detallado de los cambios en
las condiciones institucionales de las escuelas que se crearon o se conformaron
en ese mismo periodo, cambios que provocaron que sus funcionamientos

también pudieran pensarse como noveles.

Como contribucién a esos faltantes, en esta Tesis se indagaron las condiciones
de funcionamiento del nivel secundario en los diferentes contextos institucionales
de cambio y reformas educativas en el periodo 2014-2017, y al mismo tiempo,
en qué funciones los/as profesores/as noveles desarrollaban la docencia.
Asimismo, se examinaron especialmente, las acciones institucionales de

acompafamiento al profesorado novel.

En suma, esta Tesis aspira a generar conocimientos sobre ambas lineas: la
construccion de las configuraciones profesionales del profesorado principiante
en las nuevas escuelas secundarias y las transformaciones en los

funcionamientos de estas escuelas en la nueva coyuntura politico-educativa.
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Estructura del trabajo de investigacion

La estructura de esta investigacion se organizo en dos partes: una tedrica y otra

empirica, cada una con sus respectivos capitulos.

En el Capitulo 1 se presenta el problema de investigacion basado en los
antecedentes hallados sobre el tema. Se contextualiza su relevanciay el periodo
temporal que comprende la investigacion, y se argumenta su justificacion. En
consonancia con lo planteado se ubica al problema en el campo de la Educacion,
se formulan los objetivos de la investigacion, y se definen innovaciones

desarrolladas sobre la temética expuesta.

En el capitulo 2 se expone el estado de la cuestion acerca de los/as
profesores/as principiantes en el nivel secundario y el marco legal que regula su
insercién. Se encuentra dividido en los apartados 1.a. y 1.b. En el apartado 1.a.
se detallan y analizan las politicas y regulaciones que constituyen el marco
normativo para el funcionamiento del referido nivel en la Provincia de Buenos
Aires, asi como la insercion del profesorado novel. En el otro apartado 1.b. se
explicita y revisa el estado de la cuestién en diferentes trabajos publicados
recientemente, tanto a nivel nacional como internacional, donde se destacan la

linea francesa y la linea espafiola por sus contribuciones al tema a nivel local.

En el Capitulo 3, aparecen los debates contemporaneos sobre los/as
profesores/as principiantes dispuestos de acuerdo con las perspectivas y los
conceptos que estructuran el marco tedrico de esta investigacion. Se delimitan:
los inicios en la docencia en las nuevas condiciones de funcionamiento del nivel
secundario; las inserciones profesionales en los inicios de la profesion; las
mediaciones y luchas que acontecen en las instituciones educativas en la vida
cotidiana escolar, y el desarrollo profesional docente desde una perspectiva
histéricamente situada. Estos conceptos y enfoque mencionado han posibilitado

la definicion del objeto de estudio y la realizacion del analisis cualitativo.

Como ultimo componente de la Primera Parte, el Capitulo 4 condensa las
decisiones metodoldgicas tomadas para abordar esta investigacidn mediante un
enfoque cualitativo con un disefio de estudio de casos colectivo e instrumental.

Se establecen los criterios de seleccibn de los casos y las técnicas e
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instrumentos que viabilizan la recogida de datos. La construccion y el analisis de
los datos siguen una perspectiva metodologica simbdlica y critica, como también

las apreciaciones generales de la investigadora al realizar el trabajo de campo.

En la Segunda Parte de esta Tesis, en el Capitulo 5 se presenta el campo donde
se desarrolla la investigacién, es decir, las escuelas elegidas como casos,
mediante una somera descripcibn de las caracteristicas distintivas de

funcionamiento.

En los Capitulos 6, 7, 8, 9y 10, se exponen los datos recabados en cada uno de
los casos retomando lineas y conceptos definidos en el marco tedrico, respecto
de las escuelas y al profesorado novel. En consonancia, la indagacion en las
escuelas se baso en los siguientes aspectos: las transformaciones en la historia
de la escuela; el barrio, la comunidad y los proyectos escolares; la Direccién,
los/as profesores/as y la inclusion; los/as preceptores/as y la recepcion en la
escuela al profesorado novel; y, los/as colegas y sus relaciones con los/as
profesores/as noveles. En referencia al profesorado novel, se indagaron: las
trayectorias de formacion inicial de los/as profesores/as principiantes; la eleccion
de la carrera e ingreso a la docencia; la practica docente: preocupaciones y
desafios; los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de
colegas; y, por ultimo, las capacitaciones y el desarrollo profesional del
profesorado novel.

En el cierre de cada uno de estos Capitulos, se retoman las descripciones
densas en una sintesis comprensiva de cada caso haciendo visibles las
construcciones de las configuraciones profesionales del profesorado
principiante, entramadas en las caracteristicas institucionales. Se muestran, al
mismo tiempo, las transformaciones pedagogicas y culturales que las
construcciones producen en el funcionamiento de esas escuelas, en el marco de

interpretaciones diversas de leyes y normativas de la politica educativa.

En el Capitulo 11 se presentan los hallazgos y resultados obtenidos que se
vinculan con los objetivos de investigacion. Aunque en cada uno de los capitulos
anteriores de esta segunda parte se expusieron conclusiones parciales, en este

capitulo se retoman y se sintetizan. Adicionalmente, se discurre acerca de los
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aportes y las limitaciones del presente trabajo y se proyectan futuras lineas de

investigacion.

Como cierre aparecen el listado de Referencias Bibliograficas y dos anexos: uno
con el protocolo para la realizacion de entrevistas y la tabla de entrevistados por
caso, y otro con el corpus de entrevistas, observaciones participantes y notas de

campo.
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Capitulo 2. Los/as profesores/as principiantes en el nivel secundario:

investigaciones y normativas
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2.a. Politicas y regulaciones que constituyen el marco normativo para el
funcionamiento del nivel secundario en la Provincia de Buenos Aires y la

insercion del profesorado novel

En el afio 1993, en el marco de las politicas neoliberales que caracterizaron la
década de los 90’ en nuestro pais, se produjo una transformacion estructural en
el sistema educativo. Se sanciono la Ley Federal 24.195 (1993) que reemplazé
el tradicional esquema institucional de la escuela primaria de siete afios y la
secundaria de cinco, por un ciclo de educacion inicial de dos afios (para los/as
nifios/as de cuatro y cinco afios), otro de Educacion General Basica de nueve
afios (de 6 a 14 afos) y un nivel polimodal de tres afios (15 a 17 afios). La
obligatoriedad comprendia desde el nivel inicial segundo afio (5 afios) hasta la

finalizacion del noveno afio de la Educacion General Basica.

Posteriormente, para dar cumplimiento al derecho a la educacién, en el afio
2006, la sancion de la Ley de Educacién Nacional (LEN) 26.206 sacudio, otra
vez, al sistema educativo. Surgié entonces, una nueva secundaria bajo las
directrices de la LEN (2006) y de la Ley de Educacion Provincial 13.688 (2007)
para la provincia de Buenos Aires, que tenia las siguientes caracteristicas

distintivas:

a. una nueva estructura: la distribucion anterior de Educacion Secundaria Basica
o Tercer Ciclo de Educacion General Basica, y Polimodal (Ley 11.612, 1994)
denominada comun o para adolescentes y jovenes, fue reformada vy

transformada en una sola escuela secundaria de 6 afios y

b. su obligatoriedad: el nivel secundario se incluyo totalmente dentro del periodo

denominado escolaridad obligatoria (Ley de Educacion Provincial 13.688, 2007).

La extension de la obligatoriedad escolar trajo aparejados debates puntuales
relacionados con la inclusiobn de ciertos sectores sociales tradicionalmente
excluidos de la escuela media, ahora incluidos en la nueva secundaria.
Historicamente en Argentina, y en toda América Latina, la escuela secundaria
era una escuela para pocos/as, dedicada a la formacion de jovenes que luego
conformarian las elites dirigentes de la republica con opcién al ingreso de los

estudios superiores. Resulta crucial destacar que esta dimension de selectividad
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se encarnaba en el equipo directivo, profesores y profesoras del nivel, y en los/as

estudiantes y sus familias.

La obligatoriedad del secundario produjo una tension entre la tradicion de una
formacion selectiva y la actual: que amplio la puerta de ingreso aspirando a la
universalizacion del nivel. Trajo aparejada una crisis del sentido histérico de la
escuela secundaria, transformada a partir de la adopcion de una gestion
pedagogica particular, con la finalidad de lograr la inclusion con calidad. Segun
Bracchi (2014) la obligatoriedad del nivel significo la materializaciéon de un
proyecto de politicas publicas, educativo y cultural, tendiente a “construir una
sociedad mas justa y menos desigual” (p. 8) que incluyera con aprendizajes a
jévenes que no hubieran podido completar el nivel (0 que nunca hubieran tenido
la oportunidad de comenzarlo). Esta decision de incluir se entendié como una
garantia del derecho de los/as estudiantes a acceder, permanecer y finalizar el

nivel secundario.

Al seguir esta linea de la inclusion y a los fines de garantizar la obligatoriedad,
se modificaron las condiciones politico-institucionales de las escuelas

secundarias dando lugar a la creacion de diferentes modalidades.
Segun el art. 17 de la LEN 26.206 (2006) las modalidades:

(...) funcionan como opciones organizativas y/o curriculares de la
educacion comun, dentro de uno o mas niveles educativos, que procuran
dar respuesta a requerimientos especificos de formacion y atienden
particularidades de caracter permanente o temporal, personales y/o
contextuales, con el propésito de garantizar la igualdad en el derecho a la
educacion y cumplir con las exigencias legales, técnicas y pedagdgicas
de los diferentes niveles educativos. (p. 3)

A los efectos de cumplir lo que establece la LEN 26.206 (2006) se constituyeron
8 (ocho) modalidades en el Sistema Educativo Nacional para el nivel secundario,

a saber:

e |a Educacion Técnico Profesional,
e |a Educacion Artistica,

e la Educacion Especial,
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e la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos,

e |a Educacion Rural,

e la Educacion Intercultural Bilingue,

e la Educacién en Contextos de Privacion de Libertad y

e la Educacion Domiciliaria y Hospitalaria.
En la provincia de Buenos Aires, en las escuelas de la nueva secundaria, solo
tomaron cuerpo tres (3) de estas modalidades: la comun orientada, la técnico-

profesional y la artistica.

En el Marco General de La Escuela Secundaria Orientada Ciclo Superior, Anexo

I, p. 4, se establece que:

La orientacién garantizard que los estudiantes se apropien de saberes
especificos relativos al campo de conocimiento propio de la Orientacion y
se definirh mediante la inclusién de un conjunto de espacios curriculares
diferenciados, agrupados —a los fines de la formulacion de planes de

estudios- en el Campo de Formacion Especifica. (Res. 89/09 CFE, p. 17)

En la modalidad de escuela secundaria comun orientada, para el ciclo Superior

compuesto por 4to, 5to y 6to afio, se abrieron las siguientes orientaciones:

e Ciencias Sociales

e Ciencias Naturales

e Economiay Administracién

e Arte (Artes Visuales, Danza, MUsica, Literatura, Teatro)

e Comunicacion

e Educacion Fisica

e Lenguas Extranjeras
Otras caracteristicas de las escuelas secundarias estan dadas por: la ubicacion
urbana o rural, de acuerdo con el ambito donde se desarrolla la ensefianza, y
por el grado de desfavorabilidad de la institucion educativa al considerar las
dificultades de acceso a la escuela generadoras de condiciones de trabajo

diferenciales para los docentes.

En consideracion al grado de desfavorabilidad que posee la escuela, los

profesores reciben una bonificacion en sus salarios segun la siguiente escala:
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Normal, 0%
Desfavorable I, 30%
Desfavorable II, 60%
Desfavorable IIl, 90%
Desfavorable IV, 100%
Desfavorable V, 120%

Ademas, por la cantidad de alumnos que poseen como matricula las escuelas

se clasifican, segun el siguiente detalle:

De primera categoria: 550 o mas alumnos

De segunda categoria: 151 a 549 alumnos.

De tercera categoria: hasta 150 alumnos.

Otras caracteristicas de las escuelas secundarias describen:

la cantidad de secciones, grupos de alumnos que cursan el mismo o
diferentes afios de estudio, en el mismo lugar, periodo lectivo, y con los/as
mismos/as docentes; las secciones pueden ser: independientes: con
actividades de ensefianza correspondientes a un sélo ciclo, afio de
estudio/grado o etapa, o multiples: cuando las actividades de ensefianza

pueden corresponder a varios ciclos y/o afios/grados distintos;

los turnos (mafiana / tarde / vespertino; jornada completa) en los que

funcionan

las historias de sus creaciones y/o inclusiones en el sistema educativo:
escuelas historicas llamadas viejas escuelas medias; las conformadas
con creaciones y/o fusiones posteriores a la Disposicién 50/09 DGCyE de
la Provincia de Buenos Aires; y las preuniversitarias que se crearon a

partir de 2013 bajo la dependencia directa de una Universidad.

Asimismo, se procedié al analisis e interpretacion de distintas normativas,

correspondientes a las politicas educativas de nuestro pais, tales como:

- la LEN 26.206 (2006) que establecio en el Titulo | Disposiciones generales

Capitulo I, Principios, Derechos y Garantias en el Art. 16 (que fueron

anteriormente descriptas):

27



La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende desde la edad de
cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de la Educacién Secundaria.
El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las autoridades
jurisdiccionales competentes aseguraran el cumplimiento de la
obligatoriedad escolar a través de alternativas institucionales,
pedagdgicas y de promocion de derechos, que se ajusten a los
requerimientos locales y comunitarios, urbanos y rurales, mediante
acciones que permitan alcanzar resultados de calidad equivalente en todo

el pais y en todas las situaciones sociales. (p. 3)

La LEN 26.206 (2006) dedica en el Titulo Il, todo el Capitulo IV a la Educacion

Secundaria desde el Art. 29 al 33. Los siguientes articulos fueron seleccionados

como marco politico normativo para esta Tesis pues fijan la estructura y el

funcionamiento de las nuevas escuelas secundarias tal como se detallan a

continuacion:

en el Art. 29 se reafirma la obligatoriedad de la Educacion Secundaria
definida como unidad organizativa y pedagdgica para todos y todas los y

las adolescentes/jovenes que finalizaron la Educacién Primaria.

el Art. 30 determina las tres (3) finalidades generales de la Educacion
Secundaria consistentes en “habilitar a los/las adolescentes y jovenes
para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la

continuacion de estudios”. (p. 6)

el Art. 31 indica la division de la Educacién Secundaria en dos (2) ciclos:
un (1) Ciclo Béasico, de caracter comun a todas las orientaciones (1,2 y 3
afo) y un (1) Ciclo Orientado, de caracter diversificado segun distintas
areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo que puede durar

otros 3 0 4 afios segun la modalidad.

Al recuperar algunos articulos de la LEN 26.206 (2006) se torno visible la

preocupacion por mejorar la calidad de la educacion en sintonia con la

instalacion de este tema en la agenda educativa mundial en afios anteriores. Por

ejemplo, en el art. 4° de la mencionada ley se establecio:
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El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires
tienen la responsabilidad principal e indelegable de proveer una
educacion integral, permanente y de calidad para todos/as los/as
habitantes de la Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en
el ejercicio de este derecho, con la participacion de las organizaciones
sociales y las familias. (p. 1)

Especifica la voluntad politica de ofrecer una educacién de calidad con igualdad
de posibilidades, socialmente equitativa, gratuita e inclusiva para todos los
habitantes del pais. Estos términos, si bien correspondian al sistema educativo
en general impactaron principalmente en el nivel medio o secundario y por
consiguiente en uno de los pilares clave del sistema educativo: los/as

profesores/as.

En vista de la materializacién de esta linea de accién, la formacion inicial y
continua de los/as docentes se dispuso como proceso fundamental dentro de las
definiciones politicas necesarias para lograr elevar el nivel de educacién

anhelado.

En concordancia con lo expuesto el ingreso del profesorado a la docencia en los
primeros afios de este siglo comenz6 a definirse como una problemética de gran
interés en las politicas educativas internacionales y luego en las
latinoamericanas. El tratamiento de esta tematica surgié en los afios 80’ en los
Estados Unidos. Se otorgaba centralidad a los procesos de induccion y
acompafiamiento alternativo —mentorias, tutorias, asesorias- para los profesores

y profesoras noveles como continuacion de la formacién docente inicial.

En afios sucesivos estuvieron a la vanguardia varios paises de Europa (Irlanda
del Norte, Inglaterra, Escocia, los Paises Bajos, Noruega y Espafia). Mas
tardiamente, el circulo se amplié con paises de otros continentes como: Israel,
Nueva Zelandia, Jap6n y Canadad y finalmente, se unieron paises

latinoamericanos: México, Chile, Argentina y Brasil.

Al resaltar la problematica de la formacion docente, se acepto el rol determinante
de los/as profesores/as al encarar con un éxito considerable una transformacién
profunda del quehacer educativo, promotora de una educacion integral en los

niveles de equidad y calidad educativas a los que se aspiraba alcanzar.
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Complementariamente, se requerian para su logro profesores/as con una
formacién acorde a estas intenciones que hubieran transitado su desarrollo

profesional en similares condiciones de equidad y calidad.

De acuerdo con lo manifestado, en la misma LEN 26.206 (2006) se explicitaba
la importancia de la formacion docente en el Titulo IV Los/as Docentes y Su
Formacion Capitulo Il La formacion docente art. 73 inciso d que establece:
“Ofrecer diversidad de propuestas y dispositivos de formacidén posterior a la
formacion inicial que fortalezcan el desarrollo profesional de los/as docentes en
todos los niveles y modalidades de ensefianza” (p. 16); y su relevancia en la

agenda de las politicas educativas nacionales.

En consonancia con la LEN 26.206 (2006) y en adhesion a los ejes de la agenda
internacional ya explicitados, se organiz6 y consolidé la realizacion del I
Congreso Internacional del Profesorado Principiante en la Facultad de Derecho
de la Universidad de Buenos Aires (UBA) en 2010, bajo el auspicio de la OEI.
Otra de las acciones tomadas en la misma linea de atencién al profesorado
principiante, establecio, en el art. 76 del mismo capitulo citado, la creacion el
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) en el ambito del Ministerio de

Educacion, Ciencia y Tecnologia y su responsabilidad para:

— a) Planificar y ejecutar politicas de articulacion del sistema de formacion

docente inicial y continua.

— d) Promover politicas nacionales y lineamientos basicos curriculares para

la formacién docente inicial y continua.

— e) Coordinar las acciones de seguimiento y evaluacion del desarrollo de

las politicas de formacién docente inicial y continua.

— f) Desarrollar planes, programas y materiales para la formacién docente
inicial y continua y para las carreras de areas socio humanisticas y

artisticas. (p. 16)

En relacién con este dltimo punto, el INFD establecié y desarroll6 lineamientos
politicos y encuentros de difusion a través del Programa Nacional de Formacion
Permanente Nuestra Escuela (CFE 201/13), una iniciativa federal que propuso

la formacion gratuita, universal y en ejercicio, de todos/as los/as profesores/as
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del pais en un lapso de tres cohortes sucesivas que duraban tres afios cada una.
Sus lineamientos politicos y cursos fueron planeados con diversas fases

temporales desde el afio 2013, aunque todos finalizaron en 2017.

Una distincion importante acerca del camino del desarrollo profesional docente
(DPD) fue brindada por la OCDE (2009) al reconocer que este podia ser provisto
de varias maneras, teniendo en cuenta tratamientos que van desde lo formal a
lo informal. Es decir que el DPD podia ofrecerse con la intervencion externa de
expertos/as en forma de cursos, talleres y programas que otorgaran
acreditaciones formales; mediante la colaboracion interinstitucional de escuelas
o profesores/as entre escuelas como, por ejemplo, planear visitas de
observaciones a otras escuelas o redes de profesores, o bien dentro de las
mismas escuelas en las que los profesores/as trabajaban. En este Ultimo caso,
los programas de desarrollo se encontraban a cargo de coaching o mentores, y
se basaban en el planeamiento, ensefianza colaborativa y la socializacion de

buenas practicas. (p. 4)

Argentina, como el resto de los paises de América Latina y el Caribe, comenzo
en la basqueda de politicas de organizacién para el DPD a mediados de los
2000. Como base para la creacion de esas politicas en nuestro pais, se tuvieron
en cuenta algunas caracteristicas compartidas por el profesorado, segun las
enumera Terigi (2008):

la masividad de poblacién docente y su centralidad como empleo publico;

— la disminucion del nivel de calificacion educativa que otorgaba el titulo

docente en comparacion con otros titulos profesionales;

— lafalta de formacion especifica (formacién inicial que otorga una titulacion
docente), aunque desigual en los distintos paises de la region, cred las
llamadas lagunas cualitativas que prevenian acerca de la creacion e

implementacion de una unica linea politica de accién para el DPD;

— la pobreza vivida como experiencia personal de muchos profesores y la

pobreza a afrontar cotidianamente en los contextos de trabajo;

— la baja calidad de sus trayectorias educativas previas;
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la condicion de la carrera docente (es decir: el ascenso fuera de las aulas
y por antigiiedad, la remuneracion que no contemplaba incentivos por
otras titulaciones y se encontraba desvinculada de las condiciones de
trabajo y de la ocupacion de ciertos puestos con diferentes

responsabilidades civiles, administrativas y financieras, por ejemplo);

el malestar ante las demandas sociales y mediaticas hacia los/as

docentes y la escuela;

la no-concertacién de las politicas de DPD aplicadas hasta el momento.

En la Provincia de Buenos Aires, en donde esta enraizada la Region IV que

engloba los partidos de Quilmes, Berazategui y Florencio Varela, se establecio

a partir de la Ley Provincial de Educacion 13.688 (2007) en el Capitulo V

Formacion, Capacitacion y Actualizacion De Los Docentes, Art. 96, que:

La Direccion General de Cultura y Educacion, conforme los acuerdos que
se establezcan en los organismos federales con competencia en la
materia, define los criterios basicos concernientes a la capacitacion
docente en el dmbito de su incumbencia, en concordancia con lo
dispuesto en la presente ley. Con tal objetivo, garantiza el funcionamiento
de los Institutos Superiores de Formacion Docente, los planes y
programas de capacitacion gratuita, con reconocimiento y con puntaje, en
servicio, a lo largo de toda la carrera y los Centros de Capacitacion,
Informacién e Investigacion Educativa (CIIE) que son los organismos
descentralizados distritales destinados al desarrollo de ofertas de
formacion docente continua, que articulen la administracion de la
biblioteca pedagogica distrital, el relevamiento de documentacién y la
sistematizacion de experiencias educativas e investigacion con las
dependencias de la Administracion Central con responsabilidades
especificas al respecto. Asimismo, propiciara la vinculacion de estas
instituciones con las universidades de la Provincia de Buenos Aires,

dispone la capacitacion estatal y regula la oferta de capacitacion privada.
(p. 42)

En este texto se explicita claramente que la Direccion General de Cultura y

Educacion (DGCyE) debia encargarse de armar la oferta de capacitacion
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docente continua para todos los docentes dentro de unas condiciones precisas:
a) en servicio, b) gratuita, c) con reconocimiento y puntaje para la carrera
docente, d) y en acuerdo con lo que disponga el Consejo Federal de Educacion
(CFE).

Ademas, en el citado texto se nombran ejecutores de estos programas a los
Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD) y a los Centros de
Capacitacion, Informacion e Investigacion Educativa (CIIE) bonaerenses, y se
promueve la articulacion de acciones entre los institutos mencionados y las

Universidades de la Provincia.

Mas adelante, en los puntos d. y e. del mismo articulo se menciona que la

DGCYE debia disponer un area determinada para:

d. Coordinar y administrar el funcionamiento de la Red Federal de

Formacion Docente Continua (Jurisdiccion Provincia de Buenos Aires).

e. Evaluar y monitorear las instituciones registradas en la Red Federal de
Formacion Docente Continua (Jurisdiccion Provincia de Buenos Aires) y
los planes, programas y proyectos de capacitacion que las mismas
presenten. (p. 43)

Lo enunciado en estos articulos hacia referencia a las acciones que organizo el
Instituto Nacional de Formacién Docente (INFOD), creado por la Ley Nacional
de Educaciéon (LEN) en 2006. Especificamente, en el Art. 76 de la mencionada
LEN se estableci6 que la creacion del INFOD dentro del ambito del Ministerio de

Educacion, Ciencia y Tecnologia y le conferia la responsabilidad de:

a) Planificar y ejecutar politicas de articulacién del sistema de formacién

docente inicial y continua.

b) Impulsar politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema

de formacion docente y los otros niveles del sistema educativo.

c) Aplicar las regulaciones que rigen el sistema de formacion docente en
cuanto a evaluacion, autoevaluacion y acreditacion de instituciones y
carreras, validez nacional de titulos y certificaciones, en todo lo que no
resulten de aplicacion las disposiciones especificas referidas al nivel

universitario de la Ley N° 24.521.
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d) Promover politicas nacionales y lineamientos basicos curriculares para

la formacion docente inicial y continua.

e) Coordinar las acciones de seguimiento y evaluaciéon del desarrollo de

las politicas de formacion docente inicial y continua.

f) Desarrollar planes, programas y materiales para la formacion docente
inicial y continua y para las carreras de areas socio humanisticas y

artisticas.

g) Instrumentar un fondo de incentivo para el desarrollo y el fortalecimiento

del sistema formador de docentes.

h) Impulsar y desarrollar acciones de investigacion y un laboratorio de la

formacion.

i) Impulsar acciones de cooperacion técnica interinstitucional e

internacional. (p. 14)

Para que el INFOD pudiera dar cumplimiento a las responsabilidades
mencionadas, el Consejo Federal de Educacién aprobo la Resolucion 188/12
que estructuraba lineas de trabajo institucional federal por el quinquenio 2012-
2016 que se configuraron en el Plan Nacional de Educacion Obligatoria y
Formacién Docente mas conocido como PNFP.

El PNFP (2013) garantizo la provision por parte del Estado de la formacién
permanente, en servicio y gratuita, como derecho de todos los docentes y como
parte constitutiva de su carrera mediante capacitaciones propias, de los Institutos
de Formacién Docente o autorizando cursos presentados por las Universidades.
Esta capacitacion se materializé en el Plan Educativo Jurisdiccional (PEJ) 2013

— 2016 de la DGCyE, que le dio especificidad a la provincia de Buenos Aires:

(...) El Plan Educativo Jurisdiccional se constituyd asi como organizador
y articulador de las tareas de los diferentes actores desde cada funcién y
responsabilidad durante 2013 y 2014.

(...) En consecuencia, se sostienen con continuidad las transformaciones
de practicas educativas y representaciones sociales en torno a la

ampliacion del derecho a la educacion de todos los bonaerenses y los
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correspondientes avances en su concrecion dentro del sistema educativo.
(p.3)

El documento se encuentra dividido en los siguientes Campos Problematicos:
1 Trayectorias educativas de nifios, nifias, adolescentes, jovenes y adultos

2. Informacion y evaluaciéon

3. Trayectorias docentes

4. Condiciones institucionales

5. Curriculum

6. Gobierno del sistema

7. Comunicacion

Dentro de cada Campo se formulan Obijetivos y lineas de acciones para sus

tratamientos.

Por su vinculacion con el tema de esta investigacion, se otorg6 centralidad al

Campo Problematico 3 Trayectorias docentes, precisamente al Objetivo 4:
— Incluir dispositivos especificos de socializacién institucional. (p. 37)
y de sus dos Lineas de accién, especialmente a la 2:

1. Fortalecimiento de los espacios de socializacion: inclusién en el proyecto
institucional, conformacién de equipos de trabajo, dimensién

administrativa de la tarea de ensefianza, etcétera.

2. Implementacion de estrategias de acompafiamiento para docentes

noveles. (p. 37)

La referida linea de accion puntualizé la puesta en practica de la decision estatal
de acompanfar los inicios de los profesores y las profesoras principiantes en la
ensefianza y se constituyd como una continuacion de mayor alcance que el
“Proyecto Piloto de acompafiamiento a docentes noveles en su primera inserciéon
laboral” que la Direccién Nacional de Gestion Curricular y Formaciéon Docente
del Ministerio de Educacion Nacional habia ya implementado bajo la

Coordinacion de Beatriz Alen a partir del 2005 en la zona de Cuyo, en escuelas
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primarias seleccionadas de las provincias de: San Juan, San Luis, Mendozay La
Rioja, en colaboracion con Institutos de Formacion Docente de Nivel Superior de

las mencionadas provincias.

El trabajo de acompafiamiento “(...) encarna la perspectiva de desarrollo
profesional que supera la clasica escision entre formacion continua y formacion
inicial, recupera la centralidad de las necesidades del sistemay, paulatinamente,
promueve el desarrollo de comunidades de aprendizaje” (Molinari y Lombardi,
2009). Este se baso en la concepcién recién enunciada, que fue importada de la
perspectiva pedagogica de la escuela francesa dentro del marco de intercambio
facilitado por el Programa de Cooperacion Bilateral Francia-Argentina (2005-
2006)°.

El acompafiamiento se materializaba a través de los siguientes dispositivos que,
en ese proyecto piloto. constituian elementos basicos en los que se fundaba su

desarrollo segun Nanni, (2017):

El equipo institucional de acompafiamiento (profesores del Instituto de

Formacion Docente y directivos de la escuela en la que se inserta).
— La co-observacion (entre pares).

— Eltaller de analisis de las préacticas (es un espacio de reunién de docentes
donde se analizan situaciones vividas y se proponen formas de

actuacion):

— Los seminarios transversales (los temas que se abordan interesan a

cualquier docente).

— Los seminarios disciplinares (se profundizan aspectos de la didactica para

gestionar clases de acuerdo con las disciplinas que se ensefian).

— La escritura pedagdgica (diversos textos que promueven la reflexiéon y la

deliberacion critica sobre las propias practicas). (p. 55-59)

Este programa piloto se convirtié luego en linea de politica publica acordada por

el Consejo Federal de Educacion, por lo tanto, con caracteristicas

SMas informacioén sobre el Programa en
https://cedoc.infd.edu.ar/noveles/principiantes/noveles.html
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jurisdiccionales, a partir de la Resolucion 30/07. Esta resolucion también
establecia nuevas funciones para los Institutos de Formacion Docente en

acuerdo a la légica de implementacion descripta.

El mencionado programa piloto se continué con una linea de accion titulada:
Acompafiamiento a docentes noveles en su primera insercion laboral. La misma
formaba parte del Programa Nacional de Formacion Permanente (PNFP) 2013-
2016, y se enmarcaba en el Area de Desarrollo Profesional. El objetivo general
formulado buscaba extender los acuerdos para la implementacion de las
acciones en el resto de las jurisdicciones federales, a la vez que estrechar la
articulacion entre las instituciones formadoras y las escuelas de una region, o

contexto local.

Al finalizar el programa, las provincias participantes del mismo eran inicialmente
las cuatro de la region de Cuyo: Mendoza, La Rioja, San Luis y San Juan; a las
gue se agregaron: Corrientes, Chaco, Rio Negro, Santa Fe, La Pampa, Salta,
Misiones, Cérdoba, Santiago del Estero, Neuquén, Catamarca y Tucuman.
Fuera del Proyecto se encontraban la provincia de Buenos Aires junto con el
resto de las jurisdicciones federales del pais no enumeradas previamente, entre

ellas, la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires.

Se pone de relieve que, la provincia de Buenos Aires (lugar de radicacion de esta
investigacién) nunca se adhirié a este proyecto y que en las provincias en las se

desarroll6 en el nivel primario, no en el secundario.

Otra iniciativa tomada desde las politicas publicas de la DGCyE de la Provincia
de Buenos Aires consisti6 en comenzar la revision del Marco Curricular
Referencial, en un intento de actualizar y ajustar las lineas educativas a los
tiempos vy territorios, dado que el anterior databa del aflo 2007. Estas acciones
se extendian a los Disefios Curriculares de Profesorados para el Nivel
Secundario® cuyas fechas de creacién databan de los primeros afios del 2000, y

se referian a las escuelas secundarias como ESB y Polimodal.

6 Finalmente, y hasta la actualidad, solo fueron actualizadas las versiones de
los Planes de Estudio para la FD de los Profesorados para el Nivel Secundario
de: Matematica, Lengua y Literatura e inglés. (RESFC-2018-4358 GDEBA-
DGCYE)
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Se destacan la no adhesion de la provincia de Buenos Aires al programa piloto
y falta de actualizacién de los Disefios Curriculares para describir algunas
complejidades del campo en el que se realiza este estudio y facilitar la
comprension de las condiciones y situaciones que condicionan la entrada del

profesorado novel a la docencia.

La Ley de Educacion Provincial (LEP) 13.688 (2007) para la provincia de Buenos
Aires fue analizada principalmente en los aspectos sociohistéricos, politicos y
normativos que refieren a la nueva escuela secundaria y a la formacion docente.
Para contextualizar esta investigacion desde ese marco normativo provincial se

exploraron en forma general algunos articulos, por ejemplo:

- el Titulo I, Disposiciones Generales, Capitulo V Educacién Secundaria, Art. 28:

precisa y amplia los alcances de la Educacion Secundaria:

El Nivel de Educacién Secundaria es obligatorio, de seis afios de duracion
y constituye una unidad pedagdgica y organizativa comprendida por una
formacion de caracter comdn y otra orientada, de caracter diversificado,
gue responde a diferentes areas del conocimiento, del mundo social y del
trabajo. Este Nivel esta destinado a los adolescentes, jovenes, adultos y
adultos mayores que hayan cumplido con el Nivel de Educacién Primaria.
El Nivel de Educacion Secundaria define sus disefios curriculares, en
articulacion con los diferentes Niveles y Modalidades conforme lo
establece la presente Ley. En el caso del Nivel Secundario de la
modalidad Educacion Permanente para Jbévenes, Adultos, Adultos
Mayores y Formacién Profesional, tendra una duraciéon y un desarrollo

curricular equivalente a todo el Nivel. (p. 7)

Este articulo ratificd la duracion del nivel, la obligatoriedad y los distintos
caracteres que tomo la formacion dentro del Nivel de acuerdo con lo especificado
en la LEN 26.206 (2006).

No obstante, como puede leerse, en esta mencion se incluyeron las personas
adultas y los/as adultos/as mayores, entre la poblacién que podia acceder al
Nivel Secundario siempre que hubieran cumplido con la Educacién Primaria. A
diferencia de la Educacion Secundaria para adolescentes y jovenes, la duracion
de la modalidad para Educacion Permanente no aparecia especificada, pero en
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la practica se le adjudicaron duraciones mas breves (3 afios) que la modalidad

Comun. A continuacion, en el mismo Art. 28 se establecieron los objetivos y

funciones del Nivel, sumados a los del Art. 15 de esta Ley, entre los que se

seleccionaron los siguientes apartados:

a)

b)

Garantizar la produccion y adquisicién de conocimientos propiciando
la continuacion de los estudios y asegurando la inclusién, permanencia
y continuidad de los alumnos en el sistema educativo publico mediante
una propuesta de ensefianza especifica, universal y obligatoria para

todas las Modalidades y orientaciones, (...).

Reconocer a los adolescentes y jévenes como sujetos de derechoy a
sus practicas culturales como parte constitutiva de las experiencias
pedagogicas de la escolaridad para fortalecer la identidad, la

ciudadania y la preparacion para el mundo adulto.

pues se refieren especificamente a las cuestiones politico-
pedagogicas en la consideracion de adolescentes y jovenes como
sujetos de derecho y el reconocimiento de sus trayectorias culturales
como componentes de la inclusion, sucesos que posibilitan el
cumplimiento del derecho a la educaciény a la ensefianza, tema ligado

a la investigacion de este estudio. (p. 7)

En adicion ala LEN 26.206 (2006) y ala LEP 13.688 (2007), se revisaron algunas
resoluciones del Consejo Federal de Educacién (CFE) como las siguientes:

88/09 que en el apartado 3 trata las condiciones y acciones referidas a

consolidar la institucionalidad y el fortalecimiento de la educacién

secundaria obligatoria a través de planes jurisdiccionales y de mejora que

son implementados, financiados y evaluados para “alcanzar los objetivos

y metas que aseguren la inclusién de todos los/las adolescentes y jovenes

en una educacion de calidad”. (p. 3) Asimismo, en el apartado 6, se

establece que la igualdad, la calidad y el fortalecimiento institucional

“deberan ser resignificados por cada jurisdiccion teniendo en cuenta sus

propias realidades y contextos”. (p. 4)
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— 93/09 cuyo titulo es: Orientaciones para La Organizaciéon Pedagdgica e
Institucional de la Educacion Secundaria Obligatoria. La Parte 1.
PROPUESTA EDUCATIVA PARA EL NIVEL se conforma por dos
apartados: 1.1 Sentidos y orientaciones para la propuesta pedagdgica y

1.2 La organizacion institucional de la ensefianza.

En el item 3 de la Parte 1, apartado 1.1 Sentidos y Orientaciones para la
propuesta pedagdgica se muestra la preocupacion por consolidar la

institucionalidad de la nueva escuela secundaria:

Convertir a la escuela secundaria en un lugar propicio para aprendizajes
vitales significativos, un espacio con apertura y tolerancia a las
diferencias, con capacidad de diadlogo entre sus propios actores y con
otros, demanda intervenciones politicas, estratégicas, regulatorias y
organizativas que den sustento a un proyecto institucional acorde con el

desafio de una buena educacion secundaria para todos. (p. 3)

Se hace visible en este articulo el papel relevante que se le otorga al proyecto
institucional como generador particular de sentido para cada institucién que,
aunque parte integrante de un proyecto politico nacional, debe ser regulado en

la dimension micropolitica escolar.

La cuestidn sefialada, acerca de la particularidad de cada proyecto institucional,
resultd decisiva a la hora de planear la realizacién del estudio de casos y de
considerar la injerencia de los diversos contextos educativos en la inserciéon y

socializacion de los/as profesores/as principiantes.

La Parte 2. de la Res. 93/09 del CFE la constituy6é el Régimen Académico y la
Parte 3. las Recomendaciones para la Reformulaciéon y/o Elaboracion de las

Regulaciones Jurisdiccionales.

Estas recomendaciones fueron posteriormente establecidas en forma detallada
para la Provincia de Buenos Aires en la Resolucion 587/11 de la DGCyYE
denominada: Marco General del Régimen Académico para la Educacion
Secundaria que regulé las maneras de organizaci6n pedagoégico-institucional
con el fin de garantizar la obligatoriedad, la permanencia y el egreso de los y las

estudiantes en atencién a los fines de la Educacién Secundaria en sus
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modalidades: Orientada, Arte, Agraria y Técnica. Su conocimiento por parte de
los/as profesores/as principiantes resulta también muy importante para este
estudio ya que en la misma se plantean cuestiones nodales referidas a la
convivencia institucional, a las trayectorias, y a la evaluacion, acreditacion y

calificacion de los/as estudiantes.

En sintesis, el Régimen Académico (Resolucion 587/11 DGCyE Provincia de
Buenos Aires) se creo para dar respuesta a los desafios estipulados en la LEP
13.688 (2007) en referencia a “las metas de obligatoriedad, inclusion,
permanencia y egreso con calidad” educativa para la mencionada provincia, y
por estos motivos interpelaba en variados aspectos las culturas institucionales
de las instituciones escolares del nivel. Constituia un conjunto de criterios
regulatorios de formatos y reglas de ingreso, asistencia y puntualidad; y practicas
de evaluacion y acreditacion del nivel e involucra en las etapas de
implementacion de aquellos, al: personal de direccion, docentes y estudiantes

gue componen la comunidad educativa.

En cuanto a la obligatoriedad, resulta primordial referirse a la asistencia y por
esto, el mencionado documento plantea en el Anexo 3 titulo Il De los
Responsables art. 2 que los responsables de las inasistencias son: el adulto
mayor con firma registrada en la escuela o el mismo estudiante cuando hubiera
alcanzado al menos los 18 afios. También establece en el titulo IV art. 7 que las
inasistencias se computaran de dos maneras: institucionalmente y por materia.
Los dias totales de inasistencias por ciclo lectivo son 20 y se computan de
distinta forma segun se trate de escuela con actividades en contraturno (1/2) o
no (1); llegadas tardes (1/4) o retiros anticipados (1/2), donde se evidencia que
se puede estar ausente parcialmente a determinadas materias o rotar en las
mismas, mucho mas que veinte dias al afio. Por ejemplo, en los art. 14 y 15 se
expresa que, aunque excediendo el limite de inasistencias permitidas, el
estudiante debe “seguir concurriendo a clases” (p. 12), olvidando que la situacién
real es la contraria. Ademas, especifica que el estudiante debe “mantener las
mismas obligaciones escolares” (p. 13) sin aclarar cuales, sino simplemente
desarrollando un nuevo mecanismo de retencion, que remite a la Ley Provincial
de Educacion 13.688 (2007).
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Este mecanismo se erige en contraposicibn a los anteriores regimenes
académicos (las Resoluciones N° 927/06, N° 3843/07, N° 688/06 y la
Disposicion N' 131/09 de la Subsecretaria de Educacién) que estipulaban que
pasado el limite de las inasistencias permitidas, el estudiante debia rendir todas
las asignaturas como libre sin continuar asistiendo a clases y fija, ademas de la
mencionada concurrencia, que las inasistencias se computaran por materias y
solo deberan rendir aquellas materias cuyas inasistencias sobrepasen el 15% de
las clases efectivamente dictadas en el mismo afo lectivo. Finalmente, este
Régimen determina que para lograr la permanencia de los estudiantes en la
escuela (art. 14) el equipo directivo, el equipo de orientacién y el equipo docente
deben unir sus trabajos para poner en marcha estrategias de ensefianza
alternativas y detectar “factores de vulnerabilidad escolar” (p. 12), factores que
impiden la permanencia en el nivel o que ocasionan situaciones de ausentismo.
La apropiacion de estas cuestiones revela aspectos concernientes al nivel de
inclusion con que se formulan y se ponen en practica en las actuaciones del

profesorado novel.

Otras normativas vigentes en el Nivel Secundario consultadas y analizadas para

esta Tesis son:

— las Disposiciones 50 y 51/09 de la Subsecretaria de Educacion de la
DGcyE que establecen pautas referidas a la problemética de las
transformaciones de escuelas secundarias basicas, medias, extensiones,
anexos y escuelas de educacion basicas, en escuelas conformadas, y a
partir de éstas, a las maneras en que se compone cada Planta Organica
Funcional (POF), se realiza la cobertura de cargos de acuerdo a la Ley
10759 (Estatuto del Docente de la Provincia de Buenos Aries) y se
confeccionan los listados distritales.

— la Resolucion 302/12 DGCyE que aprueba los planes de estudio y la

correspondiente emision de titulos para la nueva secundaria.

Para tomar horas o cargos en los actos publicos, el Estatuto del Docente de la
Provincia de Buenos Aires 1987 (ED de aqui en adelante) Capitulo Xl Del
Ingreso Art. 57 inciso ¢ establece como requisito la posesion del titulo docente

habilitante para las horas- catedra a desempefar y manifiesta ademas que:
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En aquellos casos en que no existiera titulo docente habilitante
reconocido por la Direccion General de Escuelas y Cultura, la
reglamentacion, determinara el titulo y/o antecedentes que, en
conjuncion, adquiriran caracter de tal, los que deberan cumplir con los

requisitos exigidos en el articulo 58. (p. 14)

El Art. 58° es en donde se establece que se consideran titulos docentes

habilitantes a los que garantizan:

a)

b)

d)

La formacion pedagdgica general, incluyendo la formacion basica en sus

distintas disciplinas auxiliares.

El conocimiento integral del educando, segun el nivel, modalidad y/o

especialidad respectiva.
Los fundamentos psico-pedagdgicos de la funcion especifica.

(Texto segun Ley 10.614) El dominio de los procedimientos y/o técnicas y

contenidos segun el nivel, modalidad y/o especialidad que se trata. (p. 15)

La revision del ED permite establecer diferencias en las condiciones de ingreso

de los/as profesores/as de acuerdo con sus trayectorias escolares y titulaciones

con los que llegan a trabajar en la docencia. Los puntajes que se otorgan de

acuerdo con las categorias de titulos (habilitante, bonificante, sin titulo)

condicionan no solo el ingreso a la docencia sino principalmente, el abordaje de

la tarea docente, los lugares y escuelas que pueden elegirse para trabajar y el

tiempo de permanencia en los trabajos.

Con respecto a la designacion de profesores provisionales y suplentes,

establece el ED (1987) en el Art. 108°que la misma ser realiza de acuerdo con

el siguiente orden:

a)

b)

Con los postulantes inscriptos en el listado confeccionado por el tribunal
de clasificacion a tal efecto, los que deberan reunir las condiciones

exigidas por el ingreso en la docencia.

No existiendo postulantes que reunan las condiciones del articulo 57°,
inciso c¢), o existiendo no aceptasen la designacion, el tribunal de

clasificacion confeccionara un listado complementario, de acuerdo con las
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condiciones gque se establezcan en la reglamentacion para cada director
docente. (p. 23)

El inciso a) de este articulo hace visible la existencia de un orden de mérito para
la cobertura de provisionalidades y suplencias, pero si el listado de profesores/as
con titulaciones habilitantes se agota y las horas catedra ofrecidas no se cubren,
se pueden designar profesores/as con otras titulaciones no habilitantes o sin

titulaciones tal como lo advierte el inciso b).

El ED (1987) en el Capitulo XIX De las Provisionalidades y Suplencias Art. 107°
establece las diferencias entre las situaciones de revista que puede cumplir un/a

profesor/a como provisional o como suplente considerando:

a) Provisional: Al docente que se designe para cubrir un cargo u horas-

catedra por:

a. Traslado sin supresion de cargo u horas-catedra, ascenso,

renuncia, cesantia, exoneracion o fallecimiento de un titular.

b. Creacion o desdoblamiento de grados, grupos o ciclos, secciones,

turnos, divisiones o establecimientos.

b) Suplentes: Al docente que reemplace a un titular o provisional ausente.
(p. 23)

Como se menciond anteriormente, la SAD (en este caso de Quilmes) es la
encargada de armar los diferentes listados’ en los que los profesores se

inscriben para comenzar a trabajar:

e el oficial: una lista ordenada por puntaje de mayor a menor en la que se
incluye a todos/as los docentes que tienen Titulo Habilitante y estan en

condiciones de titularizar un cargo en el sistema,

e 108 A: listado de iguales requisitos que el Oficial con la diferencia que este
se abre en una inscripcidbn mas tardia pensada para aquellos y aquellas
aspirantes que no habian logrado tener su titulo en mano para Abril/Mayo
(listado oficial) sino méas adelante, para Agosto/Septiembre,

" http://www.secretariaquilmes.com.ar/fag/
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e 108 A infine: se inscriben aspirantes con los mismos requerimientos que
en el 108 A. Sin embargo, los/as docentes inscriptos/as en este listado
esperan un corto plazo para la valoracion y pueden participar de Actos

Publicos el mismo afio en el que se inscriben,

e 108 B permite anotar aspirantes con Titulo en trdmite o un porcentaje alto
de materias aprobadas,

e 108 B in fine se inscriben aspirantes con los mismos requerimientos que
en el 108 B con la diferencia que esperan un corto plazo para la valoracion
y pueden participar de Actos Publicos el mismo afio que en que se

inscriben,

e Emergencia: la inscripcibn a estos listados se abre cuando ya no es
posible cubrir las horas con los/as profesores/as que se encuentran

inscriptos/as en los otros listados ya mencionados.

Cada uno de los listados abre su inscripcion en determinado momento del afio y
exige cumplimentar determinados requisitos, completar formularios vy
acompanfarlos con la respectiva documentacion declarada. Estas acciones de
inscripcion se renuevan anualmente y en cada una de estas ocasiones, el/la
profesor/a puede agregar documentacién y modificar los datos guardados con el
propdsito de aumentar su puntaje docente y ascender posiciones en el orden de
mérito. En el caso de personas con otras titulaciones profesionales (por ejemplo:
arquitectos/as, contadores/as, traductores/as, entre otros) que querian (y
podian) inscribirse para trabajar como profesores/as, deben realizar consultas
personalizadas en la SAD correspondiente.

Todos los tramites de inscripcion mencionados se realizan en el distrito elegido
por los profesores para trabajar (Quilmes) y el correcto llenado de formularios y
la entrega de documentacién valida demanda un conocimiento de las complejas
normativas y de las practicas de inscripcion que los/as profesores/as
principiantes declaraban no conocer o no entender segun revelaron los datos

recogidos en esta investigacion.

Como la cobertura de cargos se realiza en relacién con las horas a cubrirse

segun los nuevos planes de estudio, las nuevas materias que se incorporaron a
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estos planes o ampliaron la oferta existente, se convirtieron en puerta de entrada
a la docencia para muchos/as profesores/as principiantes, especialmente los/as
de las disciplinas comprendidas en las orientaciones de Comunicacion, Lenguas

Extranjeras y Educacion Fisica.
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2.b. Estudios e investigaciones que componen el estado de la cuestion acerca
de la insercion profesional de los/as profesores/as noveles

En la busqueda de antecedentes de investigaciones que componen el Estado de
la cuestidn, la linea francesa de formacion docente (detallada en el apartado
anterior de este mismo capitulo) impulsé el proyecto de Acompafiamiento a
los/as docentes noveles de manera oficial por primera vez en nuestro pais, como
parte de una politica educativa estatal. Sin embargo, las lineas de
investigaciones del desarrollo profesional con respecto a los/as profesores/as
principiantes tomadas como ejemplo, fueron las desarrolladas en Espafa, mas
precisamente, las que se dieron a conocer en el | Congreso Internacional sobre
el Profesorado Principiante e Insercién Profesional a la Docencia que se realizé

en Sevilla en el afio 2008.

Como iniciativa del grupo IDEA de la Universidad de Sevilla y de Huelva, y la
colaboracién de la Organizaciéon de los Estados Iberoamericanos y de la GTE-
PREAL® este Congreso establecié diversas preocupaciones en torno a la
formacion y el acompafiamiento de los/as profesores/as noveles, sus problemas

y procesos de socializacion; los programas de induccion y la figura del mentor.

Entre todos los trabajos presentados por autores de Europa y Latinoamérica,
fueron relevantes para esta investigacion las ponencias de autores argentinos
como: Alliaud, y Antelo (2009) Iniciarse a la docencia. Los gajes del oficio de
ensefar; en representacion de la Universidad Torcuato Di Tella; la de Zeballos
(2008) denominada Programa de acompafiamiento a profesores principiantes en
la Provincia de Buenos Aires, Republica Argentina; y por la Universidad
Tecnologica Nacional; y Serra, Krichesky y Merodo (2009) Insercion laboral de
docentes noveles del Nivel Medio en la Argentina. Una aproximacion a partir de

los egresados de la Universidad Nacional de General Sarmiento.

Alliaud y Antelo (2009) anclan la ensefianza en la palabra oficio que integré en
su definicion los significados de otras cuatro palabras: cargo, profesion, funcién

y ocupacion. A las diversas acepciones que estos términos le aportaron a la

8 La informacioén general del Congreso se encuentra disponible en
https://www.oei.es/historico/noticias/spip.php?article3076
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palabra oficio, los mencionados autores le agregaron la discusion acerca de un
componente extra: el vocacional, refiriéendose a la docencia como una actividad
gue requeria de ese elemento que no podia faltar innatamente, un o una docente
no podia ser formado en esta dimension que aparentemente se tenia o no, y que
ademas no podia ser medida y por ende retribuida con un salario. Al decir de los
referidos autores, el trabajo del/de la profesor/a es un trabajo con personas, por
lo tanto, esencialmente relacional o vincular, y es en esta relacion en la que se
manifiesta la autoridad del/de la profesor/a. Esta ultima estaba cimentada en
épocas anteriores en su vocacion, expresada en principios y valores que
otorgaban legitimidad al hacer, y contribuian a conformar un saber préctico, o los
secretos de la fabricacion de personas (Meirieu, 2007). En cambio, en los
tiempos actuales, la autoridad se construye dia a dia. La vocacién perdié su
mistica y la docencia su apostolado, y su lugar fue reemplazado por el
compromiso profesional del/de la profesor/a, dimensién a ser analizada en el

presente estudio.

Para los autores Alliaud y Antelo (2009), la ensefianza tiene un matiz
experimental, es decir que el/la profesor/a hacen pruebas y, ademas, son
puestos a prueba. Se apoya en el oficio que se construye en ese probar
haciendo, y por esto es tan importante la iniciacidn, el debut en la docencia, en
ese ensayar y demostrar que algo se habia producido, una obra que se daria a

conocer.

La eleccién de la docencia y la construccion del oficio, fueron indagados en el
presente estudio mediante las entrevistas y las observaciones realizadas en las
escuelas seleccionadas como casos. Las condiciones de funcionamiento
escolares ya no eran las tradicionales, sino que habian variado a partir de la
sancion e implementacion de la nueva Ley Nacional de Educacién 26.206 (2006)
que proclama la obligatoriedad de la Educacién Secundaria y por €so, supusimos
que ellas podrian condicionar las configuraciones profesionales del profesorado

novel en forma diferencial.

La investigacion que presenta Zeballos (2008) surgié de las conclusiones de su
tesis doctoral titulada Problematicas y creencias de los/as profesores/as

principiantes en contextos de pobreza, en el primer cordén urbano de la Provincia
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de Buenos Aires dirigida por el Dr. Tojar Hurtado en la Universidad de Malaga.
En este estudio, se analizaron las creencias con que los/as profesores/as
principiantes llegaban a los primeros contextos de trabajo, derivadas de sus
propias biografias escolares en las que se incluia la teoria aprendida en la
formacion inicial del profesorado. La autora describe el choque con la realidad
gue reciben los/as profesores/as principiantes en sus primeras actuaciones, fruto
de la tension entre lo aprendido y lo esperado, y las realidades educativas en las
gue se insertan para ensefiar. En este punto, la autora sostiene que las creencias
implicitas afloran solo mediante la reflexion consciente y la indagacion. Estos
procesos se ven favorecidos por la socializacion laboral que justifica, al mismo
tiempo, la creacion y el desarrollo de un programa de induccién. La idea
fundamental que guia el programa de induccion propuesto por la mencionada
autora es el desarrollo de un profesor/a reflexivo/a, autbnomo/a, pero capaz de
trabajar en equipo mediante la induccion, entendida como “un proceso de
socializacion en donde la ensefianza tiene como fin dltimo la transmision de
valores democraticos, de igualdad y de justicia” (p. 214). Zeballos sostiene que
la socializacion profesional en una institucion escolar con el acompafamiento de
este programa permite que los/as profesores/as principiantes se sientan
contenidos y apoyados para reflexionar e intentar propuestas de cambio. Entre
los problemas del contexto en el que se insertan los mencionados profesores/as
que compusieron la muestra de su investigacion, Zeballos (2006) indico: la
conducta, las adicciones, la diversidad sociocultural, el rendimiento escolar, la
relacion con las familias, las condiciones de trabajo, la culpabilidad y el

aislamiento, entre otras.

Este programa se realiz6 puntualmente en una institucion escolar; consistié en
un programa colaborativo que duré dos afios y tuvo el formato de mentorazgo.
El mentor era un Doctor en Educacion y profesor espafiol con 27 afios de
experiencia en la ensefianza del nivel quien ejercid, ademas, los roles de lider,

instructor y consejero.

Tanto la existencia de un proceso de induccibn como muchos de estos
problemas situados fueron examinados en esta investigacion al indagar acerca
de las distintas problematicas a las que se enfrentaron los/as profesores/as

noveles en distintas escuelas del nivel secundario en sus primeros desempefos
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profesionales y descubrir si las respuestas a las mismas habian logrado
transformar esas instituciones. Resulta conveniente volver a resaltar que el caso
del programa de induccion descripto fue un caso aislado, porque desde el afio
2006 hasta el 2017 no hubo politicas publicas especificas para la provincia de
Buenos Aires que materializaran las intenciones proclamadas en la LEN 26.206
(2006) respecto a la insercion y al acompafamiento del profesorado principiante.
Por lo tanto, la busqueda de acciones de acompafamiento y desarrollo
profesional que se plante6 para esta investigacion se circunscribié a cada uno

de los casos seleccionados.

El articulo escrito por Serra, Krichesky y Merodo (2009), presenté algunas
conclusiones de la investigacion “De estudiantes a profesores: primeros
desempenos profesionales en secundarios del conurbano bonaerense”. Este
estudio persigui6 como uno de sus objetivos: “analizar los problemas y
necesidades de los graduados de los profesorados de la Universidad Nacional
de General Sarmiento (UNGS) en sus primeros ejercicios profesionales” (p. 2).
En base a la indagacion y al analisis de las trayectorias de un grupo de
graduados de los profesorados de la UNGS, se establecieron relaciones con los
problemas y las dificultades que los/as profesores/as principiantes manifestaban.
Los datos recabados fueron agrupados y se crearon cuatro conjuntos de
problemas en torno a: “manejo del grupo, de ensefianza, administrativos y
relacionales” (p. 6). Ademas, los autores destacan la intima conexion entre las
dificultades o problemas sefialados y las caracteristicas béasicas del ambito
institucional del nivel que no promovieron la atencién y el acompafamiento a
los/as profesores/as principiantes para pensar y gestionar la ensefianza, como
necesidad u ocupacion regular. Esta investigacion se realizdé antes del cambio
introducido por la LEN 26.206 (2006) en el nivel secundario y de la creacion del
INFOD. Sus conclusiones dieron cuenta de distintos encuadres institucionales y
de formacién docente para el nivel medio (actual secundario) de acuerdo con las
politicas publicas vigentes en los primeros afios de los 2000, hasta el 2006.
También mostraron que, en esos afios, el acompafiamiento a los docentes
noveles no era siquiera concebido y planeado como linea de accién en las
instituciones escolares del mencionado nivel. Sin embargo, resulta interesante,

en este momento, comprobar si los problemas a los que se enfrenta el
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profesorado novel luego del cambio de legislacion continlan girando en torno a
los ejes mencionados y si se mantiene la intima conexion que Serra, Krichesky
y Merodo (2009) sefalaron entre las dificultades halladas y la falta de

acompafnamiento institucional.

Como continuacion del movimiento iniciado por este Congreso, se celebro en
nuestro pais en febrero de 2010 el Il Congreso Internacional sobre el
Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia. En esta
oportunidad, el foco estuvo puesto en las practicas y concepciones de los/as
profesores/as principiantes y en la funcién de acompafiamiento en los inicios de
la docencia, como desarrollo de un trabajo centrado en las problematicas que

encontraban los/as maestros/as y profesores/as cuando comenzaban a trabajar.

En las conferencias principales, se cont6 con la voz de especialistas extranjeros,
tales como Patrick Rayou (Francia), Carlos Marcelo (Espafia), y Beatrice Avalos
(Chile). Todos ellos se refirieron a investigaciones y experiencias desarrolladas
en sus respectivos paises de origen. La atencion a esta etapa inaugural de la
profesion docente fue abordada, asimismo, en Mesas redondas y en espacios
de ponencias, en los que se compartieron reflexiones, debates y producciones

basadas en reportes de investigaciones.

Entre estos ultimos, se seleccioné el reporte de una investigacion realizada en
Chile por Guzman Valenzuela, Rodriguez Espinoza, De la Cerda Paolinelli y
Carrasco Aguilar (2010) titulada: Docentes noveles y conocimiento profesional
docente: analisis de experiencias en centros educativos publicos de ensefianza
secundaria. La tematica de esta investigacion resulto relevante para este estudio
ya que tomdé como muestra un conjunto de escuelas secundarias (liceos) de
sectores prioritarios concentrados en la Regién V de Chile® en un contexto de
cambio de politicas educativas que perseguia mejorar la calidad y la equidad
educativa, situacion similar por la atravesaban las escuelas secundarias
afectadas a esta investigacién. Estas escuelas chilenas que atendian “a la

poblacién mas vulnerable y de los quintiles mas pobres, con bajos resultados

‘Llamada la Regién de Valparaiso es una de las dieciséis regiones en que se
divide Chile. Su capital es la ciudad de Valparaiso, y uno de los principales
puertos de Chile. Ubicada en el centro del pais, limita al sureste con la Region
Metropolitana de Santiago. Su principal centro Urbano es el Gran Valparaiso.
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educativos y débiles condiciones institucionales” (p.4) fueron el campo en el que
se trabaj6 para entender como se adquiria y desarrollaba el conocimiento
profesional docente de dos profesoras noveles. Se focalizo en el analisis de las
buenas préacticas de ensefianza, pero también indagd en los procesos de
aprendizaje que se realizaban recabando informacion de los/as estudiantes por
medio de un focus-group. Mediante estas técnicas se revelaron creencias de
los/as profesores/as noveles sobre la propia disciplina y la manera de ensefiarla
y aprenderla. En sus conclusiones se destacaron la unicidad del conocimiento
profesional docente, definido como saberes compuestos por creencias,
pensamientos y practicas pedagodgicas, y la relacion de su aparicion tanto con
las trayectorias particulares (educativas, sociales, de vida) del profesorado
principiante como con la experiencia de ensefar. Finalmente, los autores
seflalaron como carencias la reflexibn sistemética sobre las practicas
pedagdgicas y su socializacion, en el contexto del centro escolar, recomendando
incluir ambas dimensiones mencionadas como espacios formativos de desarrollo

profesional en las propias escuelas.

Las dos dimensiones recomendadas por la investigacién chilena son tomadas
como centrales en la presente investigacion ya que consideramos esencial incluir
las propias escuelas como espacios de aprendizaje para el profesorado novel.
Al mismo tiempo que se desarrollan profesionalmente, y mediante la reflexion
sistematica, los/as profesores/as principiantes modifican sus configuraciones y

al hacerlo, transforman las condiciones institucionales de existencia.

Otro reporte de investigaciéon seleccionado, entre los presentados en el mismo
Congreso, fue Configuraciones del espacio de la practica “entre” contextos
formativos, escrito por Nicastro, Andreozzi, Aleu y Gelberg (2010). En esta
investigacion, que se realizé en algunas escuelas del Delta de Entre Rios, se
examinaron las modalidades que las autoras llamaron de acoplamiento entre los
significados y las practicas de ensefianza elaborados durante la formacion inicial,
y los que se elaboraron e implementaron en el trabajo cotidiano en las
instituciones escolares. Se tomaron como objeto de estudio los significados y las
practicas que producian maestros/as de nivel primario en escuelas de agua (en
las islas) y de tierra (en el continente). Asimismo, el estudio se centré en analizar

el enlace entre los significados otorgados a las practicas de ensefianza en la
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formacion inicial y en faz profesional, entendiendo al acople como un entre, es
decir un tipo de relacién que conforma una trama inconclusa que contiene rasgos
de conflictividad, cambios, superposiciones y efectos, entre otros. Como
conclusidn de esta investigacion las autoras sefialaron la existencia de “tensién
entre los mundos de la ensefianza, la formacion y la profesionalizacion”, y
manifestaron que en este estudio se reveld un acople entre ambos mundos lo
que evitaba la fragmentacion entre ellos. Esto es: los/as maestros/as eran
formados/as de acuerdo con las necesidades de las escuelas donde luego se
insertaban a trabajar lo que se evidenciaba como un acompafiamiento que les
facilitaba sus primeras inserciones. Sin embargo, al mantener esta conexion con
las logicas de ensefianza escolares, la formacion quedaba desfasada de las
innovaciones que traian las politicas publicas con respecto a la formacion

docente.

En el desarrollo de la presente investigacion, se retoma el analisis del vinculo
planteado con las politicas publicas referidas al acompafiamiento a los/as
profesores/as principiantes desde su iniciacion profesional, pero considerando
las l6gicas de ensefianza propias de las escuelas del nivel secundario en las que

indagamos.

Finalmente, hemos seleccionado el reporte de Parga (2010) titulado: Las rutas
de insercion a la docencia en la educacién secundaria una mirada de género.
Este trabajo presenta las conclusiones de una investigacion en la que se
indagaron algunas rutas de insercion a la docencia del profesorado de
secundaria en una escuela de la Ciudad de México. Los objetivos que guiaron
esta investigacion fueron: explorar la insercion profesional como punto nodal en
la configuracion profesional identitaria y reconocer las tensiones entre la
dimensién profesional y de género. Su autora definié a la identidad como “un
proceso de identificacion y reconocimiento en la dimension personal y social” (p.
10) explicitando que la identidad de género despliega su construccion en el
intercambio que se producia entre las dos ultimas dimensiones manifestadas. El
estudio presentd una breve periodizacién de las formas de insertarse en la
docencia en el nivel secundario en México hasta el afio 2010. En ese momento
la insercion se realizaba mediante un examen Gnico como una manera de romper

con las formas tradicionales de insercién laboral (el/la graduado/a con formacién
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inicial en las escuelas formadoras de docentes obtenia un nombramiento con
horas frente a grupo o graduado/a con formacion en instituciones de educacion
superior, conocidos como los universitarios, que obtenian horas por via sindical).
Sefalo también que esta dicotomia causa tensiones en las formas de encarar la
docencia de unos/as y de otros/as, agravadas por la falta de acompafiamiento o
la nulidad existente en cuanto a los cursos de induccion. Por las razones recién
expuestas, la autora recalcé que “la ruta de insercion a la docencia es un
indicador de su trayectoria” y posibilita “el tejido de relaciones y significados que
se construyen en torno al ser docente” (p. 7). Con respecto a la dimension de
género, la investigacion revel6 que la docencia en el nivel secundario se muestra
atrayente para las mujeres pues el ambito de trabajo escolar pasa a constituirse
en un espacio extra-domestico, que refuerza la imagen tradicional de la muijer,
armonizando los roles estereotipados de: ama de casa, esposa y madre con el
de trabajadora dentro del seno escolar.

Aunque la perspectiva de género que trabajo la investigacion mexicana no es
abordada en la presente investigacion, pues su problematica no es similar a los
perfiles de los/as profesores/as que se encuentran trabajando en el nivel
secundario en nuestro pais!®, si se propone describir y comparar las
caracteristicas y condiciones en que ocurrieron las inserciones laborales de
los/as profesores/as principiantes en las escuelas elegidas como casos, para

producir conocimiento territorial situado.

Variados estudios y trabajos: Marcelo Garcia (2008); Zeballos (2008); Alen y
Allegrini (2010); Chapato y Errobidart (comps.) (2011) y Ministerio de Educacion
Argentina (2014), reconocieron que para los/as profesores/as principiantes o
noveles las primeras incursiones en las escuelas constituyen un periodo

fundamental de su desarrollo profesional.

En este mismo afo 2010, se publicé en Uruguay un libro de la Administracién
Nacional de Educacion Publica (ANEP), el Consejo de Formacién en Educaciéon
(CFE) y la OEIl: “Experiencias de acompanamiento de noveles docentes en

Uruguay”. Este libro recopilé algunas de las experiencias de acompafiamiento

10 Segln consta en la Tabla Perfil de los docentes Nivel Secundario, CIPPEC
(2017) Aprender 2016.
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realizadas por 14 centros de formacion docente durante los afios 2010-2011, en
el marco de la planificacion, ejecucion y evaluacion del Proyecto Nacional que
se denomind: “Docentes Noveles del Uruguay”. El Proyecto, fue documentado
muy recientemente!! por el del Consejo de Educacion Secundaria del referido
pais, y estableciéo como objetivo general: “colaborar a la insercion del docente y
educador social novel en procesos de innovacién educativa en los centros de
Educacion Media” (p. 5). En la consecucion de este objetivo, el programa se
dedico desde 2018 a formar tutores/as y mentores/as. Los/as tutores/as eran
profesores/as del nivel medio que realizaban la induccién de los/as profesores/as
en las instituciones y los/as mentores/as, acompafiaban pedagdgicamente
desde las instituciones formadoras. El programa se extendia hasta el 2020 y
contaba con un predisefio curricular con ejes tematicos, temas transversales y
temas establecidos. También incluia un detalle de las funciones de tutores/as,
mentores/as y de las estrategias para lograr el cumplimiento de las acciones
adjudicadas a cada uno/a; un presupuesto y la distribucion de funciones dentro
del proyecto; y se presentaban criterios de eleccion de los centros educativos

para llevar a cabo el acompafamiento planificado.

En el afio 2011, se publicé en Chile un libro titulado Mentores y Noveles: Historia
del Trayecto, del Instituto de Desarrollo e Innovacion Educativa (IDIE) de la
Oficina Técnica de Chile de la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la
Educacién, Ciencia y Cultura. Esta publicacion recogio las historias detras de las
experiencias y las investigaciones que se realizaron acerca de la insercién
profesional y el acompafiamiento a los/as profesores/as principiantes y revel6 el
propdsito afrontado para lograr un mejoramiento integral de la docencia, en
cumplimiento de las Metas que la OEI definié para el afio 2021: “Meta general
novena: Fortalecer la profesion docente; Meta especifica 23: Favorecer la
capacitaciéon continua y el desarrollo de la carrera docente” (p. 7). Se incluyeron
en esta publicacion: los relatos de tres mentoras formadas en el Diplomado de
Mentoria universitario; seis docentes noveles —tres participaron del
acompafamiento de los mentores/as en sus inicios profesionales y los otros tres
se iniciaron sin acompafamiento; una formadora de mentores/as, y, finalmente,

agregaron un estudio exploratorio de inserciones de docentes noveles realizado

11 Expediente: 2018-25-5-000009
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en 2010 en la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso que tuvo como
objetivo comparar las inserciones profesionales de ocho docentes principiantes
con y sin acompafiamiento de los mentores/as. En sus conclusiones destacaron
la necesidad, expresada por los/as docentes noveles que no tuvieron
acompafnamiento, de contar con un/a mentor/a en los inicios profesionales, y
subrayaron el alto grado de satisfaccidon de los/as docentes que si tuvieron

acompafamiento, respecto del sostén y la ayuda ofrecidos por los mentores/as.

Tal como ha sido planteado en las investigaciones analizadas, los proyectos de
acompafiamiento oficiales que se llevaron a cabo en algunos paises de la regién
latinoamericana en la segunda década del siglo XXI, mostraban que se habia
instalado la preocupacion por las formas de iniciarse en la docencia. Si bien en
Argentina estos proyectos no fueron avalados por politicas publicas a nivel
nacional, movilizaron a la comunidad académica en la realizacion de estudios y

el relato de experiencias.

En Santiago de Chile, a continuacién, y en la misma linea del proyecto de
Mentorias recién analizado, tuvo lugar el Il Congreso Internacional sobre
Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia del 29 de febrero
al 02 de marzo de 2012. Fue organizado por la Universidad de Sevilla, Espafia,
en conjunto con la Universidad Autonoma de Chile y recibio la colaboracion de
la Organizacioén de los Estados Iberoamericanos (OEI) y de la Asociacion Chilena

de las Municipalidades.

En el reporte de investigacion presentado por Sandoval Flores (2012) en el
marco de este Congreso, se trabajé la inserciébn profesional de los/as
profesores/as principiantes en contextos desfavorecidos de escuelas
secundarias urbanas y rurales en México, tema que coincide con el contexto
socioecondémico de las escuelas en las que se radica la presente investigacion.
Tal como fuera explicado al tratar la investigacion presentada por Parga (2010)
en el anterior Congreso (p. 44), Sandoval Flores (2012) detalld, con iguales
caracteristicas, las formaciones iniciales de los/as profesores/as de secundarios
y la relacion de esas formaciones con el ingreso a la docencia. Parga (2010)
mencionaba también la creacion de un examen, y Sandoval (2012) retom¢ esta

linea agregando como informacion relevante que esta practica se oficializé en el
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aflo 2008 a nivel nacional como fruto de un acuerdo entre la Secretaria de
Educacioén Publica y el Sindicato Nacional de trabajadores de la Educacion. Este
examen se denomind Alianza por la calidad de la Educacién (ACE). Buscaba
impedir la contratacion automatica de profesores/as normalistas implementando
un concurso de antecedentes y oposicion, es decir una evaluacién meritocrética.
Este examen de ingreso a la docencia como profesion rentada todavia

continuaba en vigencia a la fecha del Congreso.

Las diferencias en las inserciones profesionales complejas que sufren los/as
profesores/as de nivel secundario en nuestro pais con relacion a las formas de
ingreso que tienen lugar en México y a las diversas titulaciones con las que
arriban para ser designados, se describen detalladamente en la presente

investigacion.

De retorno a la investigacion de Sandoval Flores (2012), la autora sefialaba como
primeros obstaculos con los que se encontraban los/as profesores/as
principiantes, a la lejania de los lugares de trabajo y la condicion de dificultad y/o
falta de aprovechamiento de las escuelas rurales. A estos, se sumaban los
periodos cortos y discontinuados de trabajo en las instituciones y una formacion
inicial que no contemplaba el trabajo con los pueblos originarios, estudiantes con

distintas situaciones de discapacidad y con la diversidad, en general.

Las problematicas a las que se enfrentan los/as profesores/as en sus primeras
inserciones laborales también se examinan en la presente investigacion
arribando a resultados disimiles, por ejemplo, en lo referente a la valoracion de

la formacion inicial.

Otro reporte de investigacion revisado fue el de Juré (2012) denominado:
“Docentes principiantes de escuelas secundarias del conurbano bonaerense:
¢inuevas formas de socializacién laboral?”. En este reporte se presentaron
algunas conclusiones de la investigacion: “De estudiantes a profesores: primeros
desempenos profesionales en secundarios del conurbano bonaerense” en las
gue se perseguia la caracterizacion de las primeras inserciones laborales de un
grupo de profesores/as de Historia egresados/as de la Universidad Nacional
General Sarmiento y del IFDyT N° 42 Leopoldo Marechal de la provincia de

Buenos Aires. Si bien en la presente investigacion también se indagan los
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desempeios profesionales de profesores y profesoras principiantes en el nivel
secundario del conurbano bonaerense, se explicitan varias diferencias. Entre
ellas se sefialan: la region de la provincia de Buenos Aires elegida, las
formaciones iniciales de los/as profesores/as que no corresponden a un Unico
profesorado ni se graduaron Unicamente de la Universidad o en un unico Instituto
de Formacion Docente, y, fundamentalmente, el periodo de estudio a partir de la
sancion de la LEN 26.206 en el afio 2006. Se resalta también que, al cambiar la
estructura del nivel secundario desaparece el Polimodal como ambito de trabajo
privilegiado donde se insertaban los/as profesores/as principiantes. Se focalizé
en describir los problemas a los que se enfrentaba el profesorado novel y las
estrategias de resolucion que implementaba durante el proceso de socializacion
en la institucion, caracterizado como solitario, sin control ni asesoramiento. Una
de las tematicas identificadas como conflictiva es la disciplina, y la estrategia
desplegada para solucionarla se relacionaba con la cultura del zapping, tipica de
los 90, que significaba desconectar y cambiar la dinamica cada vez que algo no
daba el resultado esperado, como los llamados de atencion disciplinares que les

hacian a los estudiantes.

La cuestion de la socializacion, entendida como el proceso “que conduce a los
novicios a incorporarse a la cultura de la ensefianza en las instituciones
escolares” (p. 4) también fue abordada por la presente investigacion dando lugar

a otras conclusiones, que desarrollamos en capitulos posteriores.

En este mismo periodo de tiempo, Brasil también manifestaba la preocupacion
por brindar acompafiamiento a los docentes noveles y por este motivo, realizaba
acciones y compartia Congresos y actividades. En esta linea, se organizé y
desarrolld en la ciudad de Curitiba, Brasil, el IV Congreso Internacional sobre
Profesorado Principiante e Insercién Profesional a la Docencia del 18 al 21 de
febrero de 2014, pero ya sin el auspicio de la OEI. La barrera del idioma dificulté
la revision del estado del arte sobre el profesorado novel producido en ese
evento. No obstante, se selecciond un reporte de investigacion de Menghini
(2014) denominado: Algunos problemas nodales que enfrentan los docentes
principiantes en el nivel secundario en Argentina, de la ciudad de Bahia Blanca,
entre 2010 y 2013. EIl objetivo general enunciado fue comprender los procesos

generados en los inicios del ejercicio de la docencia en el nivel secundario como
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también las trayectorias que realizaban los/as docentes principiantes.
Participaron docentes noveles de la Universidad del Sur y de Institutos de
formacion docente de esta zona. Se describieron problemas que el profesorado
novel consideraban relevantes ya que ocasionaban obstaculos a la ensefianza:
la formacion inicial y continua, las condiciones particulares de sus trabajos, los
trAmites administrativos, la ausencia de acompafiamiento, y las relaciones con

otros actores en la escuela.

En la presente investigacion se realizan también indagaciones sobre estos
problemas, y se analizan sus resultados, aunque los distintos obstaculos se
enfocan en la trama de las negociaciones, confrontaciones, e interacciones
institucionales. Asimismo, cabe aclarar que ambas investigaciones difieren en el
abordaje metodolégico En la investigacion de Menghini (2014) los/as docentes
que conforman la muestra son todos profesores/as de Letras, Historia y Filosofia,
formados en la Universidad Nacional del Sur en una misma década, anterior a la
investigacion. En esta, se realiza un estudio de casos en escuelas donde
trabajan profesores/as noveles con variadas trayectorias de formacion, para
describir e interpretar la complejidad de situaciones y relaciones que median sus

interacciones en los procesos de socializacion.

Finalmente, es importante sefialar que existe actualmente una tendencia a
considerar la relevancia del desarrollo profesional docente (DPD) del
profesorado novel y su relacién con la calidad de los aprendizajes en las
escuelas, y que, ademas: “Los exclusivos rasgos contextuales de las escuelas y
la ensefanza deben ser reconocidos (...). Por lo tanto, la investigacion es
necesaria fuera de la arena tradicional para confirmar o desafiar los hallazgos
existentes” (Romar & Frisk, 2017, p. 91). En linea con lo enunciado por estos
autores, se destacan en sus trabajos el rol de las estructuras, las condiciones y
las relaciones institucionales como bases para proveer apoyos sistémicos,
reducir el estrés y el nivel de desercion del profesorado novel, e incentivar
mejoras en la calidad de la ensefianza. De forma adicional, se consideran las
acciones y actividades, los discursos, negociaciones, arreglos y confrontaciones
en las que el profesorado novel es protagonista. Sin embargo, como ya se
expuso, no se han utilizado perspectivas relacionales ni en los analisis ni en las

interpretaciones.

59



Capitulo 3. Debates contemporaneos sobre los/as profesores/as principiantes

En particular, los argumentos pedagdgicos para un nuevo curriculumy
las préacticas pedagogicas

plasman ansiedades, sublimaciones y principios particulares

en cuanto a la calificacion y la descalificacion,

la inclusién y la exclusién de individuos

para la participacién y la accion.

Popkewitz, 2000.
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3.a. Los inicios en la docencia en las condiciones de funcionamiento del nivel

secundario

En las escuelas secundarias, resulta un hecho cotidiano y para nada
sorprendente, que se produzca la llegada de un/a profesor/a cuya insercion
laboral en esa institucion educativa constituye la iniciacién de su actuacion en la
ensefianza o un transito en ese camino profesional que ha emprendido hace muy
poco tiempo, unos pocos meses 0 escasos afos. A partir del momento en que
los/as profesores/as se insertan por primera vez en una institucion escolar para
comenzar el ejercicio de su carrera docente, se los denomina profesores/as
noveles, principiantes, debutantes o novatos/as, denominacion que se mantiene
durante los tres primeros afos de sus trayectorias profesionales (Marcelo Garcia,
2008).

Al considerar la brevedad de esta etapa en relacidon con la totalidad de los afios
de carrera en que los/as profesores/as pueden trabajar ejerciendo su profesion,
queremos destacar el porqué de su relevancia para la actuacién profesional.
Para los/as profesores/as el comienzo de la actuacion laboral representa la
puerta de acceso a la carrera y como tal se constituye en una instancia de gran
significaciéon, marcando un antes y un después del ingreso a la docencia,

provocando transformaciones personales y profesionales.

Un aspecto relevante que caracteriza las primeras inserciones laborales de
los/as profesores/as principiantes es que se realizan en contextos educacionales

histéricamente situados.

En el tiempo de esta investigacion, las instituciones educativas del nivel
secundario estaban atravesaban profundos cambios que afectaban la esencia
que caracterizaba al nivel. La LFE habia sido derogada y se habian sancionado
la LEN 26.206 y la LEP 13.688, entre otras leyes educativas y resoluciones
(descriptas en el Cap 1. A.). La politica educativa habia tomado un nuevo giro en
el gque queremos destacar el abordaje de probleméticas socioeducativas
pertenecientes al territorio donde se emplazaban las instituciones y, para la
formacion docente, el nucleo sustancial se asentaba en el desarrollo profesional.

Es decir que, a diferencia de épocas politico-educativas pasadas, en esta etapa
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se pretendia que las instituciones escolares del nivel intervinieran
territorialmente, entendiendo como territorio a “una construcciéon sociohistérica
resultante de la actividad humana en y sobre el espacio” (Orihuela, p. 10), con

caracteristicas dinamicas y procesuales, mudables a lo largo del tiempo.

Como el territorio incluye una matriz biofisica pero también una dimension
simbdlico cultural, las instituciones del nivel se pensaron para ensefiar
diversificadamente, mediante Orientaciones (Comunicacion, Ciencias Sociales,
Economia y Administracion, Educacion Fisica, Ciencias Naturales, Lenguas
Extranjeras y Arte: Artes Visuales, Musica, Teatro, Danza y Literatura). Se
agregaron también actividades pertenecientes a politicas socioeducativas
(Consejos de Convivencia, Centros de Actividades Juveniles (CAJ), Educacién
Sexual Integral (ESI), Conectar Igualdad y el Proyecto de Mejora Institucional)
para promover la inclusion y la expresion de las diferentes otredades

(alumnados) en sus propios espacios sociohistoricos.

Algunas de las regulaciones de cambio (por ejemplo: la Res. 3186/07 - DGCyYE
de la Provincia de Buenos Aires) propulsaron la conformacion de instituciones
gue habian funcionado en forma separada hasta ese momento (las que en la
LEF se denominaban EGB3, ESB y Polimodal). Se observo asi una impronta de
trabajo anteriormente no considerada que se volcaba hacia el territorio, puesto
que el alumnado que acudia a las nuevas escuelas secundarias poseia

caracteristicas diferentes del que se acostumbraba a recibir.

Debido a sus redefiniciones, estos tiempos fundieron la novedad de la
ensefianza con la novedad de las instituciones. Los cambios politicos y
estructurales que sufri6 el nivel afectaron los inicios en la docencia del
profesorado novel, al sumarse desafios inéditos tanto para ellos/as como, para
las instituciones en sus procesos de transformaciones, conformacion y/o

creacion.

La etapa de iniciacion esta habitualmente atravesada por diversas relaciones
gue se generan y se estructuran en los intercambios, negociaciones y acuerdos
cotidianos entre los/as docentes principiantes y otros actores escolares (colegas,
personal directivo, estudiantes, padres y madres), dentro de los marcos

normativos y legales vigentes. Estos dos aspectos sefialados —relaciones y
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nuevas situaciones de institucionalidad— se imbricaban para interpelar las
configuraciones profesionales de los/as profesores/as principiantes. Por lo tanto,
entendemos a las configuraciones profesionales como los modos de enfocar y
desplegar la docencia que guian las interacciones, roles, practicas de ensefianza
y aprendizajes, tanto en el ejercicio de la tarea educativa como en el
posicionamiento hacia los alumnos, y en la misma institucién. Se constituyen en
la confluencia de tres dimensiones: la individual, la colectiva y la situacional.
(Day, 2006).

En la cotidianeidad escolar, las configuraciones mencionadas se transforman
para adaptarse a las l6gicas que conforman la cultura institucional inherente a
cada instituciébn o para desafiarlas. En concordancia con este movimiento de
transformacion, se puede afirmar siguiendo a Avalos (2009) que la iniciacién en
la docencia implica un proceso de construccion identitaria que no se limita por la
experiencia en el aula, sino que se extiende a las dinamicas de las escuelas. Se
destaca, entonces, la relevancia de estudiar los cambios en las configuraciones
profesionales en situaciones cotidianas de la vida escolar, en un contexto
institucional histéricamente situado. Por lo tanto, se considera que en las
escuelas situadas se conforman diversas construcciones pedagodgicas,
socioeducativas e institucionales en las que los/as profesores/as principiantes
participan, que condicionan la emergencia de configuraciones profesionales
diferenciales que, al desplegarse en esas participaciones, ocasionan a su vez

transformaciones en el seno de las mismas instituciones.

En el caso de este estudio, las escuelas secundarias estaban atravesando
mutaciones en sus funcionamientos debido a los cambios en las politicas
educativas que comenzadas en el 2007. Estos transformaciones institucionales
creaban espacios inéditos de ensefianza, agregando a la vez, nuevos desafios
en la construccion de las configuraciones profesionales del profesorado

principiante.
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3.b. Las inserciones profesionales complejas en los inicios de la profesion

Segun Freire (2006) no existe la practica docente sin la intervencion en la
realidad, sin que los/as profesores/as participen en el devenir historico, y sin que
la misma historia los constituya. En la misma linea que traza el autor y dentro del
encuadre de esta investigacion, el profesorado novel comienza sus
intervenciones en las realidades sociohistoricas de las diferentes instituciones de

nivel secundario en las que se insertan.

Al detenernos en esas inserciones, se observa que esta fase se caracteriza por
el empefio que los/as profesores/as principiantes demuestran en su rol;
compromiso que para desarrollarse necesita del apoyo de colegas y equipo

directivo, y fundamentalmente, de los desafios a afrontar.

A nivel mundial, este periodo de tiempo se denomina induccién (Vonk, 1994) y
forma parte del desarrollo profesional del profesorado novel. Se caracteriza por
la vivencia de situaciones complejas en contextos escolares que les resultan
desconocidos por un tiempo prolongado, en los que tienen que aprender de

manera intensa y a ritmo acelerado como actuar profesionalmente.

Como este estudio se lleva a cabo en Argentina, es necesario diferenciar las
inserciones laborales de nuestro profesorado principiante que comienza a
trabajar en el nivel secundario de gestion estatal, ya que ellos/as afrontan otro
tipo de inserciones, no directas ni prolongadas, debido a que el modo de relacion
laboral que les compete es la cobertura de horas. La misma posibilita el acceso
a los puestos de trabajo, se toman horas (modulos) debido a la organizacién
curricular del nivel que es por asignaturas. Al principio de sus carreras, las horas
gue pueden tomar no son muchas mientras que a medida que avanzan en sus
carreras y puntajes, la cantidad puede incrementarse, aunque no
necesariamente en la misma institucion educativa. Como resultado de este
procedimiento el profesorado principiante, generalmente, comienza su carrera
consiguiendo horas de trabajo en distintas instituciones, circunstancia que lo
obliga a tener que realizar sus primeras inserciones institucionales de forma

simultanea.
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Las caracteristicas administrativas particulares constitutivas de la toma de horas,

que permiten el acceso a la insercion profesional, son:

Simultaneidad: la toma de horas en distintas instituciones obliga al/a la
profesor/a principiante a adaptarse a distintas I6gicas institucionales a la
vez. Esta situacion, provoca un sentimiento de preferencia y pertenencia
a una sola de ellas en detrimento de las otras. Muchas veces este
sentimiento de pertenencia se relaciona con la cantidad de horas que el/la
profesor/a pasa en la institucion. La carga horaria puede vincularse con el
hecho de que la materia es nodal para la orientacion de la escuela como
a la participacion del docente en otro tipo de proyectos educativos
(Previas por parciales, horas de apoyo, tutorias, coordinaciones de area
o departamentos). También se vincula con los lazos interpersonales que
constituye con colegas y personal de conduccién, quienes acompafan y

sostienen su desempefio cotidiano.

Movilidad: la distancia, proximidad o lejania, entre instituciones es un
factor que incide fuertemente en la toma de horas. El/la profesor/a
principiante de nivel secundario se mueve regularmente en un mismo
turno de una instituciobn a otra. Este movimiento es causado por la
distribucion y carga horaria de las materias que ensefia que no puede
superar los 2 modulos, es decir 2 horas reloj por dia. Si la materia que
ensefia es, por ejemplo, Matematica de 5 mddulos semanales, ellla
docente debe concurrir a la institucion 3 dias distintos permaneciendo en
la misma, por un breve periodo de tiempo. Para completar la jornada
laboral, el/la profesor/a principiante debe trasladarse a otra institucion
para continuar trabajando, salvo que consiga otra seccién u otro afio para
ensefiar en esa misma institucién. A veces, la distancia se erige en un
obstaculo ya que algunas escuelas se encuentran muy alejadas unas de
otras y existe un tiempo minimo estipulado para el traslado de una escuela
a otra, hechos que en conjuncion fuerzan a la pérdida de toma de horas

consecutivas en distintas instituciones.

Aleatoriedad: los distintos puntajes determinan un orden para el llamado

a cubrir horas. La desigualdad de puntajes, entre los/as profesores/as
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principiantes y los/as que tienen antigtiedad en el nivel y asignatura, hace
que los primeros y las primeras solo puedan tomar suplencias de corta
duracion u horas que quedan remanentes de escuelas ubicadas en
lugares de dificil acceso, en comunidades con poblacion vulnerable o con

probleméticas socioeconémicas adversas.

Novedad: existe un Nomenclador de titulos docentes'? que habilita a los
profesores y a las profesoras a tomar horas en distintas modalidades,
orientaciones y asignaturas. De acuerdo con esta regulacion, un/a
profesor/a puede insertarse por primera vez en la docencia no solo en
diferentes escuelas simultdneamente, sino que puede hacerlo en
diferentes afos y en distintas asignaturas. Esto implica una flexibilidad en
el desempefio del oficio para adaptar la ensefianza a distintos afios,
asignaturas, grupos de estudiantes, momentos del ciclo lectivo, que
necesita de una base de experiencia y de movilizacion de saberes

practicos que los profesores y las profesoras principiantes alin no poseen.

Imprevisibilidad: de la mano con la novedad, los profesores y las
profesoras principiantes se encuentran de repente con otras situaciones
que trajo la nueva institucionalidad del nivel. Estas condiciones implican
el desempefio de roles que no se refieren estrictamente a la ensefianza
de una asignatura frente a un grupo de estudiantes de un mismo afo, por
ejemplo: las horas de apoyo, los proyectos de previas por parciales,
consejos de convivencia, entre otros, instancias de aprendizajes
formuladas a partir de Planes y Programas dependientes de la Direccion
de Politicas Socioeducativas de la Provincia de Buenos Aires, que a veces
les toca desempeiiar tempranamente en sus primeras inserciones
laborales complejas, y que no se contemplan en las formaciones iniciales

previas.

En relacién a esta ultima caracteristica de las inserciones profesionales y en

particular a la carrera docente, es altamente probable que continte realizando

12 El nomenclador de Titulos docentes es un listado donde figuran todos los
titulos que habilitan para trabajar en docencia, para que areas, asignaturas y
con qué puntaje habilitan.
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nuevas inserciones en diversas instituciones, aunque ya se haya desempefado
por mas de tres afios en su profesion. Esta cuestion induce a suponer que la
insercion profesional podria ser un aspecto constituyente de toda la carrera
docente pues se produce en situaciones laborales como las titularidades,

acrecentamientos y traslados, y condiciona el desarrollo profesional.

En el periodo en el que tuvo lugar esta investigacion, continuaba el proceso de
conformacion de instituciones del nivel desde la base de ESB que ya estaban
funcionando, por crecimiento de sus matriculas. En esas circunstancias, los
actos publicos no se realizaban siempre al inicio del afio lectivo, por lo tanto, la
espera y la incertidumbre resultaban dificiles de sobrellevar para los/as
profesores/as noveles, sobre todo si eran sus primeras horas para tomar. Por
otro lado, las inserciones en las escuelas secundarias (preuniversitarias),
dependientes de universidades nacionales de reciente creacion, se producian de
la misma manera que los concursos para ingreso a la docencia universitaria,

fuera de las reglamentaciones provinciales?!s.

Debido a todas las caracteristicas sefialadas en parrafos anteriores, resulta
meritorio detenerse en el analisis de las primeras inserciones institucionales. Sus
transitos traen aparejados una gran carga de inestabilidad, y otras de frustracion,

para los/as profesores/as principiantes.

13 Fuera de lo dispuesto por la Ley 10759 (Estatuto del Docente de la Provincia
de Buenos Aries) y la confeccion de los listados distritales.
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3.c. Las instituciones educativas: mediaciones y luchas en la vida cotidiana

escolar

Al insertarse en las escuelas secundarias, los/as profesores/as noveles se
ubican en escenarios complejos, relacionales, en los que, junto con colegas,
estudiantes, familias, auxiliares, preceptores, entre otros/as, cavilan, juzgan, y
otorgan sentidos a los hechos y situaciones en los que estan sumidos durante el
periodo de socializacion, con el propdsito de organizar el dia a dia institucional.
En este primer periodo de trabajo profesional los/as noveles escuchan e
interpretan planteamientos y discursos que se imponen dentro de cada escuela
y, en consecuencia, producen acciones en consenso 0 con contrargumentos

combativos a estas dinamicas institucionales que no son neutras, sino politicas.

En esta investigacibn se considera a la escuela desde una perspectiva
sociopolitica de la organizacion escolar (Popkewitz, 2000). Desde esta
perspectiva, la escuela es permeable a las dindmicas politicas que transcurren
por fuera de ella en el territorio en el que esté localizada y funcionando. Las leyes
y normativas que regulan el funcionamiento de las instituciones escolares en el
nivel macropolitico interaccionan con las légicas internas que conforman las
diversas improntas institucionales en el nivel micropolitico, provocando tensiones
y conflictos. Conocer la existencia y el ejercicio condicionante de estos dos
niveles politicos en una institucion escolar resulta imprescindible para

comprender su funcionamiento.

Si nos centramos en el nivel micropolitico podemos considerar a la institucion
escolar como un objeto definido, ubicandonos en una perspectiva racional que
determina las configuraciones profesionales de los/as profesores/as noveles
dentro de una representacion de un mundo educativo conservado. Sin embargo,
si nos ubicamos en una perspectiva opuesta y nos focalizamos en el profesorado
novel como exclusivo generador de cambios institucionales, estariamos
abonando wuna teoria voluntarista que explica las transformaciones
institucionales como el resultado de procesos de acciones individuales o
naturales impulsado por acciones intencionales. Por estas razones, considerar
a las instituciones escolares como estructuras relacionales nos permite asumir

una alternativa de analisis en la que tanto la institucién con su dinamica funcional
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como el/la profesor/a novel con sus acciones, se implican y condicionan

mutuamente.

De esta manera, resulta relevante considerar las condiciones de recepcion que
las instituciones brindan a los/as profesores/as noveles y al mismo tiempo, de
qué manera reaccionan ante ellas. Para ello, pensamos la recepcién en intimo
vinculo con la hospitalidad, en el sentido que Derrida (1997) otorga a la
hospitalidad: “dar acogida a la alteridad del otro”, que en este caso significa
preparar las mejores condiciones posibles para recibir al profesorado novel que

se incorpora a la escuela.

En este movimiento de recepcion, la escuela, al funcionar como una estructura
relacional, brinda al profesorado novel condiciones de desarrollo profesional; le
provee discursos que posibilitan encontrar un sentido particular al ensefiar, y al
hacerlo asume responsabilidad en su formacién. Dar hospitalidad define para la
escuela una responsabilidad, y establece una cuestidn ética de tension para el
profesorado novel, pues les otorga derechos, pero al mismo tiempo, crea
deberes.

Al insertarse en los contextos particulares de las escuelas secundarias, un/a
profesor/a principiante lleva a cabo la etapa de socializacion profesional
participando en un escenario escolar en el que se despliegan visiones y
comprensiones dialécticas de la realidad educativa. Dentro de la perspectiva
sociopolitica y critica mencionada, se analizan las dinAmicas de los procesos de
participacion del profesorado novel referidos a consensos acerca de la inclusién

y la concepcidén democratica del conocimiento. (Popkewitz, 2000)

En esta misma etapa, los/as profesores/as noveles aprenden a desarrollar la
ensefianza en las aulas, a la par que realizan otros aprendizajes. Estos ultimos
se vinculan a ciertos requerimientos y orientaciones para la ensefianza,
produccion y participacibn en proyectos institucionales, conformacién del
Consejo de Convivencia, y otras funciones como ya hemos citado: horas de
apoyo, tutorias, coordinaciones de areas, proyectos socioeducativos, que

demandan otro tipo de participacion institucional.

También el colectivo docente mediante su sindicato unificado (aproximadamente

hay 145.000 profesores de secundaria en la Provincia de Buenos Aires segun el
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CENPE 2014 — DINIEE), enuncia perspectivas y lineas de accién que regulan
ciertos aspectos del trabajo docente que los/as profesores/as principiantes
deben aprender. En la actualidad, la socializacion profesional comprende,
ademas, el aprendizaje de saberes profesionales en situaciones de trabajo en
redes interinstitucionales, por ejemplo, con otras instituciones escolares, equipos
de salud, equipos de orientacion escolar, y Organizaciones No Gubernamentales
(ONG).

En referencia a esta etapa, Marcelo Garcia (2008) sostiene en sus obras que, en
los inicios, los/as profesores/as principiantes realizan gestiones educativas de
manera automatica sin desplegar acciones estratégicas o de reorganizacion y
control del proceso de ensefianza. Afirma también que tienen menos
conocimientos que sus colegas con antigiiedad en la docencia y que los mismos
se encuentran organizados entre si de manera mas simple, en una menor red de
relaciones. Por ultimo, explica que encuentran dificultades en representar
problemas de manera abstracta -su interés esta centrado en sus practicas- por
ello no llegan a identificar caracteristicas comunes a otros problemas y
situaciones como para notar su familiaridad. Desde su punto de vista y debido a
todos los argumentos recién enunciados, considera que los/as profesores/as
noveles no son expertos en el oficio de ensefiar. Si bien es cierto que, al transitar
el camino de la ensefianza, los/as profesores/as noveles, tanto como el resto de
los/as colegas con antigiiedad en la docencia, se encuentran con diferentes
problematicas en las instituciones escolares y en las aulas, por ello los modos

de enfrentarlas varian entre unos y otros debido a la experiencia acumulada.

Las ideas expuestas por Marcelo Garcia (2008), pueden discutirse con los
argumentos que Freire (2010) ofrece cuando manifiesta que todo profesor que
ensefia aprende al mismo tiempo que ensefia, y es esa misma condicion de
principiantes la que impulsa la curiosidad y la predisposicion de los/as noveles a
intentar ideas y métodos de ensefianza innovadores con la finalidad de resolver
esas problematicas. El caracter experimental de estas pruebas, variadas y

selectivas, que el/la profesor/a principiante va realizando en sus practicas,

14Es el censo nacional del personal docente y no docente de las escuelas de todos los niveles y
modalidades: inicial, primario, secundario y superior, excepto las universidades.
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expone y potencia su oficio, y le brinda innegable experticia, cierta cuota de
certidumbre, a la vez que legitima su quehacer y su saber. Esta misma condicién
de noveles los incita, ademas, a dialogar con otros y otras colegas y compartir
inquietudes y experiencias, creando movimientos generadores de vinculos
interpersonales que, en ciertas condiciones favorables, fomentan la construccion

de equipos de trabajo colaborativo dentro de las instituciones educativas.

Consecuentemente, indagar acerca de los aspectos recién sefialados (gestion
de las clases, relaciones con colegas, saberes profesionales) es fundamental en
esta investigacion dado que el dominio del oficio de ensefiar constituye el rasgo
distintivo de esta profesion y permite la construccion de las configuraciones

profesionales del profesorado novel.
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3.d. Las configuraciones profesionales de los/as profesores/as noveles

Recordemos que tal como fue definida en el apartado 2.a.1, la configuracion
profesional docente constituye una construccion tridimensional —individual,
colectiva y situacional— realizada por cada profesor/a, que lo/a posiciona a
desarrollar la ensefianza desde determinada perspectiva o enfoque ético-politico
e ideoldgico. Esta configuracion funciona como marco y sustento del disefio y
ejercicio de la ensefianza. En este sentido, parte nodal de esta configuracion se
estructura alrededor de un oficio que encierra un saber hacer, un producir, un

crear, un arte.

En relacion con la dimension individual, nos interesa conocer con qué
formaciones iniciales llegan a ocupar su primer puesto laboral, pues por una
regulacion normativa en nuestro pais, pueden desempefarse como
profesores/as en el nivel secundario los/as graduados/as del Nivel Superior de
Institutos de Formacion Docente y Universidades, de gestion publica y privada.
Las instituciones mencionadas brindan diversos trayectos formativos para el
ejercicio docente en el nivel secundario: licenciaturas, profesorados de nivel
superior universitario y no universitario, ciclos de complementaciéon profesional,
tecnicaturas y traductorados. Algunos de estos trayectos no son formativos para
la ensefianza, por ejemplo: las licenciaturas y los traductorados. No obstante,
permiten a sus graduados/as desempefiarse como profesores/as en nivel
secundario. Adicionalmente, los/as egresados/as de las escuelas Técnicas y
Agrarias, comprendidas en la modalidad de Educacion Técnico Profesional del
nivel secundario, también pueden desempefiarse como profesores/as en el
mismo nivel del que egresaron, ensefiando asignaturas especificas de esta

modalidad sin ninguna formacioén pedagdgica adicional.

Las variadas formaciones enumeradas, proveen a los/as profesores/as
principiantes con distintos bagajes para iniciarse profesionalmente. Aunque sus
inserciones y sus socializaciones profesionales se realizan en un campo
transitado y conocido por todos/as ellos/as como estudiantes, esta vez lo
vivencian desde otro lugar y con otros requerimientos. Los cambios
institucionales que ocurrieron en el nivel y que los/as profesores/as principiantes

encuentran al volver a las escuelas secundarias, ahora desde la perspectiva de
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la ensefianza, le confieren visos de ajenidad a la profesién y a la cotidianeidad

escolar experimentada y guardada en sus memorias.

En esta etapa de socializacion, los/as profesores/as principiantes acceden por

primera vez al conocimiento del proyecto educativo institucional (PEI),

produccion colectiva e interna que existe en toda institucion escolar. Su

participacion en la implementacion del mismo se define en la conjuncion de las

tres dimensiones constituyentes de su configuracion profesional ya sefialadas:

la individual, que remite al interés personal y a los significados subjetivos
acerca de la ensefianza, a las opciones politicas que se plantean, a los
suefios que persiguen, es decir la politica y la ética de su practica

educativa;

la situacional que refiere a las condiciones institucionales que promueven
la comunicacion, los intercambios y las negociaciones para que los/s
profesores/as principiantes junto con los/as colegas prevean y lleven a
cabo diversas opciones tendientes a la superacion de obstaculos y
situaciones que los preocupan, intimidan y presionan en el ejercicio de su

tarea educativa; y finalmente,

la colectiva, que se vincula con las intenciones de los gremios, grupos o
asociaciones docentes u otras instituciones sociales con los que
comparten discusiones acerca de las circunstancias y contradicciones

que obstaculizan garantizar la inclusion con aprendizajes.
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3.e. Los saberes del profesorado novel

Para participar plenamente en la dinamica institucional, el profesorado novel

cuenta con una serie de saberes que, al decir de Tardif (2009), no se limitan a

un puro quehacer de transmision de conocimientos, sino que se conforman

complejamente como saberes plurales, integrando saberes de la misma

formacion profesional, disciplinares, curriculares y experienciales.

Segun el mencionado autor, los saberes necesarios para ensefiar se entrelazan

y se definen de la siguiente manera:

el saber de la formacion profesional es el conjunto de saberes transmitidos
por la formacion inicial para el profesorado. Se considera una formacion
cientifica o erudita de los/as profesores/as en la que se incluyen las
Ciencias de la Educacion y la Pedagogia. Cabe recordar en este punto,
gue algunos/as de los/as profesores/as principiantes no tienen formacién

docente inicial.

el saber disciplinar comprendido como la posesion de conocimientos
socialmente valiosos definidos por la comunidad cientifica, que conforman

el campo de cada disciplina.

el saber curricular compuesto por el conocimiento de los disefios
curriculares que corresponden a los diferentes afios de la escuela
secundaria y a las distintas materias que los componen, es decir los
planes de estudio vigentes que producen los/as expertos/as, y se
distribuyen desde el Ministerio de Educacion. Este saber permite
identificar no solo los contenidos de la disciplina (mapa curricular) sino su
ubicacion y el nivel de complejidad esperado para cada afio, a la vez que
su articulacion horizontal con otras materias del mismo afio o en
secuencia con la misma u otras materias del afio anterior y el siguiente o
sea articulacion vertical. Este saber ademas se extiende a otros
elementos como la perspectiva pedagoégica y didactica desde la que se
formula el disefio, las concepciones de ensefianza y de aprendizaje, la
carga horaria, los propésitos y objetivos, secuencias de actividades

presentadas como orientaciones didacticas, recursos y evaluacion.

74



— el saber de la experiencia que resulta de la experiencia laboral practica
cotidiana, del ejercicio de su profesion. Segun Tardif (2009) ellla
profesor/a construyen estos saberes que resultan “especificos, basados
en su trabajo cotidiano y en el conocimiento de su medio, (...) se
incorporan a la experiencia individual” y se muestran como “un saber

hacer, un saber ser.” (p. 30)

Estos saberes se actualizan y no provienen de la formacion inicial ni de los
curriculos o disciplinas; no estan sistematizados, sino que conforman las
practicas de ensefianza mismas; permiten accionar ante ciertos condicionantes
o enfrentar situaciones problematicas que suceden en las aulas a diario; surgen
en la interaccion con los alumnos y se validan cuando el docente se da cuenta
gue mediante su aplicacidon situacional puede ensefiar en forma satisfactoria,
cumplir con las reglamentaciones y obligaciones laborales e integrarse
cabalmente a determinada institucion, en sintesis, simbolizan la cultura docente
en practica (Tardif, 2009). Al mencionar a la cultura docente, el referido autor
explicita claramente el caracter institucional de la misma. Manifiesta que el/la
profesor/a no actia en soledad sino en equipo, con colegas, dentro de una
institucion y en interaccion con otros profesionales pertenecientes a otras

instituciones.

Ademas de los saberes recién enumerados, en esta Tesis se amplia la mencién
que realizara Tardif (2009) al incorporar al marco conceptual otro saber,

considerado relevante para una ensefianza inclusiva:

— el saber de la transmisién entendida como una responsabilidad politico-
pedagdgica que define la relacion del/de la profesor/a con la cultura'y por
ende, con los contenidos que propone para sus estudiantes. Esta cuestion
denota aspectos éticos y estéticos de la practica, pero por sobre todas las
cosas da cuenta del abordaje de la experiencia gnoseoldgica, o sea la
experiencia de la produccion del conocimiento. (Freire, 2010)
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3.f. El desarrollo profesional docente

Los diversos periodos por los que transcurre el proceso formativo del
profesorado (trayectorias escolares, formacién inicial docente, insercién y
socializacion profesional, y formacion permanente) se entraman conformando un
recorrido particular que cada profesor y profesora vive como experiencia
particular y que se denomina desarrollo profesional docente (DPD) (Vaillant y
Marcelo Garcia, 2015), formacion en recursos humanos, aprendizaje a lo largo
de toda la vida, reciclaje o capacitacion (Terigi, 2008).

Segun Vaillant y Marcelo Garcia (2015), el DPD se define como:

(...) un concepto polisémico complejo y multidimensional. Se trata de una
nocion que tiene que ver con el aprendizaje; remite al trabajo; trata de un
trayecto; incluye oportunidades ilimitadas para mejorar la practica; se
relaciona con la formacion de los docentes; y opera sobre las personas,

no sobre los programas (Vaillant y Marcelo Garcia, 2015).

En Europa y en Norteamérica este concepto aparecio con fuerza a fines de los
90’. En esta linea, Kelchtermans (1999) expreso6 que el desarrollo profesional
docente se concibe como los cambios cualitativos que se producen en la
conducta profesional de los docentes a lo largo de su carrera. Este mismo autor
manifesté que hay dos formas de abordar este concepto: una que desde un
aspecto descriptivo se enfoca en las experiencias de aprendizaje buscando
hallar sus sentidos, y otra, que se centra en las formas en que se puede organizar

el desarrollo profesional en miras de una mayor eficiencia.

Al pensar el desarrollo profesional desde un abordaje que comprende los dos
aspectos, resulta fundamental para esta tesis poder describir como se producen
cambios en las configuraciones de los/as docentes en los tres primeros afios de
desarrollo profesional. Al mismo tiempo, analizar las proyectos, programas y
acciones que pretendian orientar y acompafiar al profesorado novel en el
mencionado proceso, y en las condiciones que transcurria el mismo. Con base
en los conceptos desarrollados y las situaciones comprendidas en la breve
historizacion realizada acerca del acompafamiento al profesorado novel, resulta

interesante examinar como llevan a cabo el citado proceso las escuelas
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secundarias seleccionadas para esta investigacion y como lo vive el profesorado

novel que ensefia en ellas.
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Capitulo 4. ¢Por qué un estudio de casos?

Nos dijimos: "¢ Conocemos algin centro que intente abordar
los problemas de la reforma de un modo interesante (...)?
Pensamos en varios de ellos, escogimos uno

y sefialamos sus caracteristicas (...)

Después buscamos un centro igualmente interesante

y accesible, pero con caracteristicas diferentes.

Una vez recogidas las caracteristicas de ambos centros,
buscamos otros dos de los que no sabiamos si eran dé interés
0 accesibles, pero sin dejar de considerar los dos primeros
para que el grupo de cuatro fuera variado.

No pretendiamos asi representar todos los centros,

pero confiadbamos en que encontrariamos problemas comunes
de ajuste (...) y en que podriamos aprender mucho (...).

Stake (2007, p 18-19)
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4.a. Las decisiones metodoldgicas

Para materializar la investigacion y alcanzar los objetivos formulados, se realizo
un abordaje desde un enfoque metodoldgico cualitativo con un disefio que se
ajustd a lo que se denomina estudio colectivo de casos (Stake, 2007). Se opt6
por un disefio flexible que utilizé los estudios de casos, considerados estrategias
de investigacion empirica destinadas a la comprension de un objeto es decir de
un caso, para interpretar y hallar conexiones posibles entre objetos y contextos
especificos, utilizando procedimientos inductivos. Tal como la plantea el
mencionado autor: “el caso es algo especifico, algo complejo, en funcionamiento.
(...) es un sistema integrado” (p. 15). Adicionalmente, manifiesta que al
encontrarnos con “una cuestiéon [que despierta en nosotros, investigadores] una
necesidad de comprension general (...) consideraremos que podemos entender

la cuestion mediante el estudio de un caso particular” (p. 16).

La inclusién y la obligatoriedad se tornaron las caracteristicas cardinales del nivel
secundario a partir de la reforma establecida por la LEN 26.206 (2006). Esta
cuestién novedosa para el nivel provoco investigar si las nuevas caracteristicas
de institucionalidad condicionabas las formas de pensar y abordar la ensefianza
del profesorado novel, y estudiar, al mismo tiempo, si las interacciones de los/as
profesores/as noveles afectaban el funcionamiento de estas instituciones. De
esta manera, el estudio de casos permitia la comprension de la conformacién de
la configuraciéon profesional de un/a profesor/a novel, considerando las

dindmicas contextuales.

En otras palabras, se podia haber elegido trabajar con las historias de vida de
algunos/as profesores/as noveles, o estudio de caso intrinseco (Stake, 2007),
otorgando preponderancia a la interpretacion de sus voces y los sentidos con
que dotaban las experiencias educativas que vivian dia a dia en las escuelas
secundarias para entender como iban construyendo su oficio, con variaciones y
transformaciones subjetivas. En cambio, se decidié que cada estudio de casos
fuera un instrumento para aprender sobre los efectos de las nuevas condiciones
de funcionamiento de las escuelas secundarias desde las configuraciones

profesionales de los/as profesores/as principiantes y, a la vez, discernir como las
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transformaciones que se producian en las Ultimas dialogaban con aspectos

funcionales de la estructura institucional (Stake, 2007).

Asi planteado, parecio pertinente elegir varias escuelas para constituir los casos.
En primer lugar, se consideraron la diversidad de gramaticas escolares de
acuerdo con su modalidad y el tipo de gestion que poseian. Cada escuela
secundaria elegida estaba comprendida en normativas legales comunes que
regulaban su modalidad, orientacion y otros rasgos de funcionamiento distintivos
que hacian a la gramatica escolar. Se suponia, sin embargo, que cada una de
las ellas determinaba y trataba, dentro de una perspectiva micropolitica
diferenciada, las interacciones, negociaciones y conflictos relacionales entre
los/as profesores/as y con la direccion; el control del cumplimiento de los
objetivos de la organizacion escolar y del desarrollo curricular; la valoracion de
los contenidos de las politicas publicas que se concretaban en la toma de
decisiones y en las practicas educativas de los/as profesores/as con adhesiones

o rechazos.

Cuando los/as profesores/as principiantes se insertaban profesionalmente en las
escuelas secundarias hallaban ciertas condiciones de trabajo estipuladas con las
que podian manifestar adhesién o entrar en conflicto. Desde las diferentes
posiciones que ocupaban en las escuelas, producian multiples y complejas
interacciones tejiendo diferentes redes en los funcionamientos de las
instituciones escolares. Estas nuevas redes se constituian en fuentes de
conflicto y de cambios para las instituciones, al mismo tiempo que condicionaban
las construcciones de sus propias configuraciones profesionales. Se decidié,
entonces, observar de forma general sus actuaciones en la etapa de iniciacion
en la docencia y de forma mas particular como entendian e implementan la

ensefianza inclusiva, y si ello condicionaba su configuracién profesional.

Al enfatizar la comprension acerca de las maneras en que las configuraciones
profesionales de los/as profesores/as noveles modificaban el funcionamiento
institucional, estos estudios de caso se convirtieron en instrumentales, ademas

de colectivos.

Segun Stake (2007), los estudios de casos asumen las siguientes

caracteristicas:
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cualitativos: experienciales, respetando las impresiones que realiza el
observador, con menor atencion a las medidas estandarizadas y

estadisticas;

fenomenoldgicos: busca clarificar los significados, en relacion a las
experiencias particulares de la gente, especialmente a los significados
locales particulares que la gente le otorga a los sucesos, conceptos y

temas claves;

constructivistas: enfatiza la diferencia entre naturaleza como una realidad

y naturaleza como una idea creada por los humanos;

hermenéuticos: busca comprender las expresiones humanas dentro de un
contexto y una intencionalidad; presta atencion a la relacion del

informante con el intérprete o investigador; es empatico;

naturalisticos: atienden a los acontecimientos comunes que ocurren en un

contexto natural, sin intervencionismos, descriptos en lenguaje vulgar;

interpretativos: colocan una carga especial en el investigador para
discernir y explicar lo que es relevante, algunas veces negando la

posibilidad de ser objetivos

tedricamente fundamentados: buscan tematicas emergentes, generan
categorias de accion y explicaciones de relaciones basadas en el trabajo
de campo en lugar de adherirse Unicamente a las tematicas y categorias

predeterminadas;

Como este es un estudio cualitativo, las herramientas elegidas para recoger

informacion fueron las siguientes:

observaciones participantes: se construye a partir de los datos de
observacion recopilados mientras que el investigador sostiene o asume

por lo menos una membresia parcial en el grupo;

descripcion de contextos: dedican esfuerzos extras a la recoleccion de
datos desde donde tiene lugar la accion, el contexto, que pueden ser de
tipo fisico o culturales, por ejemplo.
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— entrevistas: constituyen la fuente principal para que los investigadores
puedan descubrir y exponer numerosas visiones del caso y producir lo
que Stake (2007) denomina realidades multiples mediante descripciones

e interpretaciones.

— revisidon de documentos: consiste en examinar proyectos institucionales,
planificaciones, informes anuales, comunicaciones escritas, actas de

reuniones, y otros documentos similares

Estas herramientas fueron elegidas porgque se corresponden con la perspectiva
constructivista y holistica de este estudio. De acuerdo con ella, se privilegian las
instancias inductivas ocurridas como posibilidad de construccibn de un
conocimiento particular y situado que, ademas, destaca la unicidad de cada

caso, con distintos alcances: individual y local.

En los casos seleccionados se buscé describir e interpretar la complejidad de
situaciones y relaciones que mediaban los procesos de socializacion del
profesorado principiante en las escuelas, por ejemplo: la recepcion, el
aprendizaje de los saberes profesionales, las interacciones dentro de una
gramatica y cultura escolar especifica y el acompafiamiento institucional,
destacando las condiciones materiales y simbdlicas en que ocurrian y las
interacciones que se suscitaban en torno a la ensefianza. También se persiguio
descubrir cdmo las logicas de funcionamiento institucional sufrian modificaciones

a partir de las interacciones de los/as profesores/as noveles.

Este enfoque metodologico fue pensado dentro de un paradigma simbolico
(también denominado: interpretativo, hermenéutico o microetnografico) desde el
cual se conciben las acciones humanas como hechos cientificos teniendo en
cuenta las interacciones y las negociaciones que ocurren en las situaciones
sociales, mediante las cuales las personas definen reciprocamente sus

expectativas respecto a qué conductas son adecuadas (Popkewitz, 1988)

En la direccion delineada por el referido paradigma, los estudios colectivos de
casos servian para comprender los sentidos que los/as profesores/as noveles
otorgan a la ensefanza inclusiva y las diversas interpretaciones de las

normativas politicas que la escuela se decidia a implementar.
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Tal como lo explica Popkiewitz (1988) los acontecimientos se concatenan y se
reconfiguran, se organizan de forma tal que hacen emerger escenarios
novedosos, cambios que resultan visibles en el todo y también con ellos mismos.
Mirar los cambios de esta manera, implica considerar en ellos a los individuos y
a las transformaciones sociales, situados en una dimensién critica de un

momento historico, en un campo relacional y multicausal.

Al considerar esta otra perspectiva, se entiende que el paradigma simbolico sirve
para revelar las significaciones que los/as profesores/as principiantes construyen
respecto a ciertas condiciones sociales, educativas e historicas privativas de
cada una de las escuelas seleccionadas en las que se desempefan.
Complementariamente, el paradigma critico (Popkewitz, 1988) otorga un nuevo
marco para analizar los cambios surgidos en las escuelas en relacion con la
ensefianza a partir del descubrimiento de contradicciones en las practicas
escolares generadoras de inclusiébn y de la promocion de confrontaciones,
tensiones y negociaciones entre los/as profesores/as, estudiantes,
preceptores/as y la direccién escolar. Los cambios se visibilizan en las relaciones
institucionales y en las practicas educativas, a la vez que en las configuraciones

profesionales de los/as profesores/as principiantes.

Al pensar en las escuelas, siguiendo el pensamiento de Freire (1970), se las
contempla como realidades objetivas creadas intencionalmente por hombres y
mujeres, cuya transformacion también es intencional. Al hacerlo, se pone
también de relieve que, si el profesorado participa en la creaciéon de nuevas
condiciones institucionales de las escuelas secundarias, ellas “en la inversion de
la praxis” (p. 50) se vuelven sobre los/as profesores/as condicionando sus

configuraciones profesionales e incitandolos, mediante la

conciencia critica, a intentar otras nuevas transformaciones institucionales.
Ambas transformaciones, institucionales y profesionales, solo se logran
mediante una praxis auténtica que, al decir de Freire (1970), se conforma de
accion y reflexién y “corresponde a la relacion dialectica subjetividad-objetividad”

(p. 51), en este caso, la relacion se presenta entre profesores-escuelas.
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4.b. Criterios de seleccién de los casos

Los casos seleccionados pertenecen a la Region educativa IV que es una de las

25 regiones que conforman el sistema educativo en la Provincia de Buenos Aires,

tal como se muestra en el mapa a continuacion:

Figura 1

Las zonas educativas de la Provincia de Buenos Aires
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Nota. Se sefiala la Region IV (4) y las localidades que la componen. Esta
investigacion se realizo en la localidad de Quilmes. Tomado de Mapa Regiones
A3.cdr. Direccion de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires (2015).
http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/planeamiento/imagenes/MA
PA%20REGIONES%20A3.pdf

Segun la Direccion de Estadistica de la Provincia de Buenos Aires (2015), en la
provincia referida funcionaban 3938 unidades educativas para el nivel
secundario, de las cuales 328 pertenecian a la Regién IV. Estas unidades
recibian a los 119.304 alumnos que concurrian al nivel, cifra que representaba

casi el 10% del total de alumnos del nivel de toda la provincia.
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Los datos anteriormente mencionados fueron relacionados con los siguientes: la
Regién IV posee el 100% de poblacién urbana, superior al promedio de la
provincia de Buenos Aires, y el 11,8% de poblacion con NBI cuando el porcentaje
promedio por region en la Provincia es del 3,71%. A partir de alli, se pudo inferir
que la poblacion que habitaba las escuelas secundarias de la Region IV
pertenecia a comunidades que vivian en situaciones socioecondémicas muy

desfavorables.

Debido a que la Region IV se subdivide en tres partidos: Quilmes, Berazategui y
Florencio Varela, se eligio solo el partido de Quilmes para realizar el trabajo de
campo. Se siguid asi el criterio de la maxima rentabilidad pues las escuelas de
este partido se encontraban mas cercanas a la Universidad Nacional de Quilmes,
lo que acortaba los tiempos de desplazamiento inherentes a la investigacion.
Ademas, muchas de ellas mantenian diferentes convenios educativos, formales
e informales con la Universidad, lo que las hacia mas abiertas a recibir
investigadores/as y dar informacién y opiniones sobre la temética elegida para
investigar. Es decir que, las escuelas del partido de Quilmes presentaban mayor
accesibilidad y garantizaban la viabilidad para la investigacion. Esta condicion se
estableci6 mediante solicitudes directas a las instituciones escolares y se
sustentd, ademas, en la gestion de acuerdos internos informales entre la
investigadora y los directivos, preceptores/as y el profesorado principiante y con
antigiiedad, que componian el personal docente al momento de efectuar este

trabajo.

A su vez, las escuelas se seleccionaron buscando mantener equilibrio y
variedad, es decir diversidad de casos en el espacio territorial del partido. De
esta manera, se eligieron escuelas pertenecientes a las localidad del partido de
Quilmes: Bernal, Don Bosco, Quilmes, Ezpeleta, San Francisco Solano y Villa La

Florida.

Con el propésito de concretar los estudios de casos, se escogieron cinco
escuelas basandose en el supuesto que las escuelas con distintos tipos de
ensefianza albergan también diferentes gramaticas y culturas escolares y que
esto posibilitaba diversos recorridos de insercion y socializacion para los/as

profesores/as principiantes. Se realizaron visitas en varias oportunidades
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durante el periodo 2014-2017 con el fin de conocer sus funcionamientos, y
materializar la estrategia de investigacion definida para este estudio.

La seleccion de escuelas también tomo en consideracion otras caracteristicas:
categoria, ubicacion, desfavorabilidad, cantidad de secciones y turnos y
fundamentalmente, las historias de sus creaciones e inclusiones en el sistema
educativo. Dentro de las instituciones seleccionadas, se entrevistaron
profesores/as noveles haciendo prevalecer dos criterios: tener hasta 3 afios de
antigiiedad en la ensefianza y estar activos en la escuela al momento de la visita.
Por la aplicacién de estos dos criterios, los/as profesores/as principiantes que

pudimos entrevistar fueron 12 (doce):

3 en la escuela de Don Bosco, a cargo de materias nuevas que introdujo

la Orientacién en Comunicacion,

» 2 enlaescuela de Espeleta, a cargo de Construccion de la Ciudadania y

Lengua Extranjera Inglés,
= 2enlaescuelade Quilmes, a cargo de Matematica y Lengua y Literatura.

= 2 enlaescuela de Villa La Florida, uno a cargo de Lengua y Literatura, y

otro de Historia.

» 3enlaescuelade Solano, a cargo de Lengua Extranjera Inglés, Teatro y

expresion corporal y Educacion Fisica.

También se entrevistaron a los siguientes informantes, reuniendo 31 entrevistas

en total:
= 7 profesores/as con experiencia y antigiiedad, como asi también a
= 7 preceptores/as 'y
» 5 integrantes de los equipos directivos,

Los informantes claves entrevistados poseian conocimientos o status especiales
en relacién con la etapa de socializacion de los profesores/as noveles en las
escuelas y podian comunicar estos conocimientos afiadiendo a los datos de base
un material muy dificil de obtener de otra manera. Por ejemplo, en la Secretaria

de Administracién Docente (SAD) de Quilmes, no existian en el periodo en el
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gue fue realizado el trabajo de campo, estadisticas acerca de los profesores/as
noveles que se encontraban trabajando en el sistema publico en nivel secundario

en la Region IV. Este dato tuvo que ser recabado en el campo de cada institucion.

Se recurrid especificamente a los/as preceptores/as porque supusimos que
podian enriquecer los datos recolectados con detalles de los procesos de
socializacion y practicas educativas vividos y desarrollados en la institucion junto
a los/as profesores/as noveles, pero desde otras perspectivas personales y
culturales, relacionadas con cuestiones valorativas personales y de las culturas

de los barrios en donde las escuelas estaban emplazadas.

También se proyectdé que el equipo directivo (director/a, vicedirector/a,
secretario/a) servirian como puente para acceder al conocimiento del
funcionamiento institucional, y facilitarian informacion acerca de las historias y
mandatos fundacionales de las respectivas escuelas, de los/as profesores/as
gue trabajaban en ellas como de las acciones pensadas y puestas en accion
para recibir y acompafiar la insercion y la socializacion de los/as profesores/as

principiantes en las escuelas.
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4.c. Técnicas e instrumentos para la recogida de datos

Las entrevistas se utilizaron como técnica de recoleccion empirica con el fin de
adquirir conocimientos sobre la vida escolar a partir de los relatos verbales que
proveian los entrevistados. Se desarrollaron siguiendo el modelo de una
conversacion entre iguales, en la que la propia investigadora se constituia en el
instrumento del estudio al gestionar el protocolo de preguntas. Al encontrarse
cara a cara, se pudieron captar y registrar también los gestos o las entonaciones
que los/as entrevistados/as brindaban como respuestas, lo que sumé
informacion adicional para el posterior trabajo de interpretacion. Es decir que no
solo se tuvo en consideracion lo que decian sino también como lo decian. (Taylor
y Bodgan, 1994).

Las entrevistas fueron semiestructuradas, sin embargo, las interacciones no
estuvieron limitadas a la aplicacion de un protocolo fijo de preguntas ya
establecidas. Estas ultimas fueron formuladas de manera diferente en algunos
casos adecuandolas a una escucha reflexiva que priorizaba temas antes que

interrogantes limitados.

Las respuestas y relatos recolectados correspondieron a las diferentes
perspectivas de profesores/as, incluidos los/as noveles, que vivian sus
actuaciones docentes interactuando en un contexto escolar mediado por

condiciones de trabajo particulares.

Los temas de las entrevistas realizadas, cuyo protocolo de preguntas se
encuentra en el Anexo, giraron en torno a distintos aspectos que
considerdbamos fundamentales para este trabajo: la insercién en la docencia y
los procesos de socializacién de los profesores/as principiantes que transcurrian
en las diversas instituciones escolares, las formas de pensar y planificar la
ensefianza, el trabajo con colegas, el acompafiamiento y la formacién

profesional continua.

Por otro lado, en las visitas a las escuelas secundarias también se realizaron
observaciones participantes de actividades educativas llevadas a cabo por los/as

profesores/as noveles en distintos espacios:

88



— aulas (clases y espacios para orientacion y apoyo),

— patios y exteriores (clases, interacciones informales profesores/as
principiantes /estudiantes, profesores/as principiantes/profesores/as con

antigiiedad),

— salas de maestros/as (charlas informales entre colegas: profesores/as

principiantes y con antiguiedad),

— bibliotecas (clases de apoyo incluidas en los proyectos de fortalecimiento

y mejora institucional).

Las respuestas a las tematicas planteadas en las entrevistas como los datos
observados y registrados como notas de campo permitieron construir
descripciones densas tanto de las formas en que los/as profesores/as noveles
se incorporaban profesionalmente a una escuela secundaria como de las
mediaciones institucionales desplegadas por la escuela durante el proceso de

socializacion.

La utilizacion de distintas fuentes primarias de datos (los/as profesores/as,
preceptores/as y equipo directivo, los/as profesores/as principiantes) vy
secundarias (leyes, resoluciones y normas de la politica educativa publica)
contribuyeron a establecer la validez de los datos recabados, impidiendo la
aceptacion comoda de las primeras apreciaciones alcanzadas. Es decir, la
indagaciéon de varias fuentes de datos posibilité efectuar triangulaciones que
afectaron la construccion de categorias tedricas brinddndoles mayor solidez, y
previnieron la aparicion de sesgos que pudieran surgir al analizar los datos
provenientes de un Unico entrevistado que examinara la situacién o el

acontecimiento. (Goetz y LeCompte, 1988)

Posteriormente, los datos recogidos se analizaron e interpretaron, poniéndolos
en juego con los apartados seleccionados y examinados del marco legal (leyes,
resoluciones y normativas de politicas educativas publicas) considerando la
apropiacion y concrecion de las politicas de inclusion en la ensefianza en las

escuelas seleccionadas.

En esta articulacion se tuvo en cuenta que la finalidad de la interpretacion era

exclusivamente la indagacion, mediante herramientas y técnicas, que permitid
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construir datos para iluminar y objetivar la realidad mediante reflexiones
sucesivas, sin perseguir transformaciones para determinar lo que debia ser.
(Popkewitz, 1988). También se consideraron relevantes aquellas construcciones
vinculadas no solo a las estructuras institucionales, sino también a los modos en

que el profesorado novel otorgaba sentido a la ensefianza inclusiva.
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4.d. Apreciaciones generales del trabajo de campo

En esta etapa de entrada al campo se buscaban intersecciones entre las
regulaciones manifestadas en el marco legal, con el discurso y las acciones de
los/as profesores/as principiantes y del resto de los/as informantes
seleccionados/as (directivos, profesores/as y preceptores/as) acerca de la

ensefianza en practicas educativas inclusivas.

Se sabe que el ingreso a la docencia en las escuelas de gestion estatal se
produce para la cobertura de suplencias (estudio, maternidad, enfermedad), lo
que concede duraciones reducidas a los primeros desempefios profesionales.
En las mejores situaciones, las coberturas provisionales pueden llegar a
extenderse hasta el fin del correspondiente ciclo lectivo. En otros casos, se
cubren cargos de ascenso o licencias por largo tratamiento (enfermedades

prolongadas) por algunos pocos meses.

Al querer realizar las entrevistas, la primera dificultad que surgi6é fue descubrir
que no habia profesores/as principiantes trabajando, o que las suplencias eran
tan breves que no permitian materializar las entrevistas. Otra dificultad consistio
en generar el tiempo oportuno para llevar adelante las entrevistas, porque una
vez ubicados los/as profesores/as noveles, no era posible interrumpir el
cumplimiento de obligaciones académicas ligadas a la ensefianza y
administracion. Esta situacion condicioné los posibles encuentros con los
entrevistados. Otro obstaculo se presentdé porque los/as profesores/as
(principiantes y con experiencia) rara vez permanecian el turno completo en una
sola escuela. La mayoria trabajaban en varias instituciones en lapsos de tiempo
acotados, por ejemplo, en las Secundarias Orientadas, la clase de una
asignatura de dos médulos semanales se desarrolla en 2 horas reloj. Las
asignaturas con mayor carga horaria tienen 4 o 5 médulos semanales, pero
repartidos como minimo en 2 dias distintos, segun las disposiciones del

establecimiento.

Ademas, del hecho de que los/as profesores/as noveles permanecian
transitoriamente al frente de los mismos cursos, habitualmente rotaban por las

escuelas secundarias de las localidades que componen la Region, cambiando

91



de turnos y de aflos. Ambas situaciones los/as obligaban a efectuar una continua
adecuacion de contenidos disciplinares en otras diferentes orientaciones vy
modalidades, y en disimiles culturas y gramaticas institucionales. Todo esto
ocurria en diferentes afios, con distintos grupos, en diversos momentos del afio

lectivo lo que implicaba, ademas, evaluar y calificar.

En sintesis, los aspectos recién sefalados, divergian en cada una de las
instituciones en las que se realizo el trabajo de campo, componiendo contextos
educativos con particularidades diferenciales (modalidades, orientaciones,
conformaciones). Estas particularidades interpelaban las configuraciones
profesionales de los/as profesores/as noveles, aunque, al mismo tiempo, les
brindaban un abanico de posibilidades de intervencién y de ensefianza que se

describen en cada uno de los estudios de casos en los capitulos siguientes.
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Segunda Parte
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Capitulo 5. Los estudios de casos

(...) los profesores se hacen personas activas y pensantes
en el marco de unas determinadas relaciones sociales

y de unas relaciones de poder histéricamente definidas.
Popkewitz, (1994)
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5. El territorio de insercién de los profesores y las profesoras principiantes: las
nuevas escuelas secundarias de la Regién IV

Segun lo manifestado en el Capitulo 2, la seleccién de escuelas tomd en
consideracion  caracteristicas que otorgaban rasgos distintivos al
funcionamiento, tales como: la modalidad y orientacion; su categoria; la
ubicacion y desfavorabilidad; la cantidad de secciones y turnos; vy
fundamentalmente, las historias de sus creaciones e inclusiones en el sistema

educativo. Las escuelas seleccionadas fueron:

A. una escuela histérica con modalidad comuin orientada en
Comunicacion, en Economia y Administracion y en Ciencias Sociales
ubicada en Don Bosco; en la entrada de un asentamiento al costado
del Acceso Sudeste considerado el mas poblado del Gran Buenos
Aires, categoria 1, urbana, desfavorabilidad IlI, 29 secciones

independientes que funcionan divididas en los tres turnos.

B. una escuela con modalidad técnico profesional y bachiller,
preuniversitaria de reciente creacion (en el afio 2013), que dividia su
funcionamiento entre las localidades de Ezpeleta - en un Centro
Integrador Comunitario (CIC) de uno de los barrios- y Bernal,
dependiente de una Universidad Nacional por lo tanto no se aplicaban
las caracteristicas especificas para las escuelas de Provincia de
Buenos Aires: categoria, urbana/rural, desfavorabilidad; que inici6 sus

actividades con 2 divisiones de primer afio, en jornada completa.

C. una escuela secundaria con modalidad comun orientada en Ciencias
Sociales y en Economia y Administracion, que surgi6é al conformarse
una escuela secundaria basica (ESB) con una escuela media (EM),
ubicada en un galpén en un barrio de Quilmes cercano a una zona
comercial; categoria 1, urbana, sin desfavorabilidad, con 38 secciones
gue funcionaban durante los cuatro turnos (aunque el turno noche era

un Bachillerato para Adultos, no considerado para esta investigacion)

D. una escuela secundaria con modalidad comun orientada en Educacion

Fisica con unos pocos afios de funcionamiento en un barrio residencial
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de San Francisco Solano anexada a un club deportivo que utilizaban
para realizar sus propias actividades de Educacion Fisica; surgida a
partir de la conformaciéon con una ESB,; categoria 1, urbana,
desfavorabilidad 0, con jornada extendida con comedor para el Ciclo
Bésico de 15 secciones (7 funcionaban en turno mafiana y 8 en el
turno tarde) y otras 4 del Ciclo Superior que funcionaban 2 en el turno

mafiana y 2 en el turno tarde; incorporaba 6to afio en 2017.
y finalmente:

E. unaescuela secundaria con modalidad comun orientada en Educacion
Fisica, conformada como Escuela de Educacion Secundaria a partir
de una escuela primaria y de una secundaria basicas (EPB y ESB), en
el predio donde funcionaba esta Ultima, con un campo para hacer
deportes, categoria 2, urbana, con 16 secciones funcionando 8 de
ellas en turno mafana y 8 en turno tarde, incorporaba 6to afio recién
en 2018. Estaba ubicada en el limite de San Francisco Solano con Villa
La Florida (a 3 cuadras del arroyo que divide una localidad de otra).
Gran parte de la matricula era de esta ultima localidad y de otros
barrios vulnerables de las cercanias, por lo que fue denominada como

de Villa La Florida para esta investigacion.

Las someras descripciones de estas instituciones educativas, elegidas para
llevar a cabo los estudios de casos, adelantan la variedad y fragmentacién con
gue se encuentran los/as profesores/as principiantes al insertarse laboralmente
en el nivel. Ademas, resulta necesario aclarar que estos datos institucionales se
obtuvieron mediante las entrevistas al personal directivo ya que no figuraban en
el sitio de la Direccion General de Cultura y Educacién del Gobierno de la

Provincia de Buenos Aires al momento de la investigacion.
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Capitulo 6. Caso A — Una escuela con prestigio
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6.1. La Escuela de Educacion Secundaria A (EES A)

6.1.a. Las transformaciones en la historia de la escuela

El primer estudio de caso se realizd en una escuela secundaria histérica ubicada
en la localidad de Don Bosco. La escuela fue fundada en el afio 1963, la primera
Secundaria provincial de la zona (la llamamos Secundaria A) creada a partir de
la participacion vecinal, que a los pocos afios -en 1966- abrid los ciclos
superiores en tres orientaciones: Magisterio, Comercial y Bachillerato!®.
Localizada en la entrada de un asentamiento al costado del Acceso Sudeste
considerado el més poblado del Gran Buenos Aires comparte el mismo predio
con una escuela primaria (la llamamos Primaria A). Por las caracteristicas de su
ubicacion fue categorizada como escuela urbana con desfavorabilidad Il 'y por el
namero de su matricula fue clasificada como escuela de categoria 1,
conteniendo en la actualidad 29 secciones independientes que funcionan

divididas en los tres turnos: mafiana, tarde y vespertino.

Con la implementacioén de la Ley Federal de Educacion (1993) art. 10. b) las
escuelas mencionadas: Primaria A y Secundaria A, sufrieron cambios en sus
estructuras. La escuela Primaria A paso a ser la Escuela de Educacién Basica B
(EEB B) y redujo en un grado (que pasé a llamarse afio) su duracion, terminando
en 6to afo la Educacién General Basica (EGB, ex Primaria) en sus dos Ciclos
de 3 afios cada uno (Primer Ciclo o EGB 1: 1ro, 2do y 3er afios y Segundo Ciclo
o EGC 2: 4to, 5to y 6to afios). El ex 7mo grado pasé a ser el ler afio de la
Educacion General Basica Tercer Ciclo (EGB 3) junto con el ex 1er y 2do afio de
la escuela Secundaria A y mudaron su ubicacion puestos a funcionar en otra
institucién educativa alejada de la mencionada Secundaria A denominada
entonces Polimodal A que quedé solo comprendiendo a 3er, 4to y 5to afios. Este
desmembramiento de la Secundaria A en dos instituciones distintas y distantes
una de otra, afecté negativamente la matricula y la esencia misma de la escuela.
Segun las palabras de la D1 entrevistada: “la escuela media gozaba de una
excelente reputacion y un elevado estatus en la comunidad” en el momento de

su fundacién, pues habia sido creada por iniciativa de una Directora de la escuela

15 http://archivo104.blogspot.com/2013/05/escuela-media-n-1-de-quilmes-en-
la.html
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primaria junto con un grupo de padres y madres integrantes de la Cooperadora
con el objetivo de que sus hijos pudieran seguir el nivel secundario en el barrio,
sin desplazarse hacia otras localidades. Adicionalmente, en los afios de su
creacion “los estudios de magisterio que conducian a obtener el titulo de maestro

0 maestra normal eran muy bien valorados socialmente”. (D1)

Al escindir y parcializar su funcionamiento, la Secundaria A convertida en
Polimodal A perdio gran parte de su matricula, pues los estudiantes se quedaban
cursando el Polimodal en las mismas escuelas donde habian conseguido
ingresar a cursar la EGB 3.

Por su historia, la escuela fue la primera escuela Normal de Bernal, y se
fund6 gracias al impulso de la comunidad. (..) Con la Ley Federal de
Educacién se rompio la unidad. Las familias elegian otras escuelas
cuando sus hijos terminaban la EGB 1y 2, para cursar la EGB 3 porque

acé no habia, y luego no volvian para cursar el polimodal. (D 1)

Esta situacion continué hasta el 2011 cuando la escuela vuelve a reconvertirse
por la Disposicion 51/09 de la Subsecretaria de Educacion de la DGCyE y pasa
a ser nuevamente la Escuela de Educacién Secundaria A (EES A) volviendo a
funcionar desde ler afio hasta 6to afio, ahora dividida en dos Ciclos: Béasico y
Superior, ofreciendo las tres orientaciones: Comunicacién, Ciencias Sociales y

Economia.
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6.1.b. El barrio, la comunidad y los proyectos escolares

A partir de la implementacion de la obligatoriedad del Nivel Secundario en la
Provincia de Buenos Aires y por su localizacion, la poblacion escolar de la EES
A se compuso mayoritariamente por estudiantes que habitaban en el gran barrio
vecino de caracteristicas socioeconémicas desfavorables y en situaciones de
vulnerabilidad social. Estos aspectos mencionados actuaron como barreras

impidiendo que se integraran a la escuela jovenes de otros barrios.

Una de las intencionalidades de la escuela era integrar participativamente a
los/as jovenes estudiantes a la comunidad en forma ampliada, extendiendo las
fronteras culturales y sociales a otros barrios, buscando la inclusion democratica

de aquellos/as con otros/as jovenes de otras comunidades.

Segun Sverdlick (2019) en las agendas educativas internacionales del siglo
actual “(...) la idea de inclusion social y educativa se fue extendiendo y
complejizando hasta abarcar “otras inclusiones” vinculadas con la vulnerabilidad
social y con los derechos humanos.” (p. 9). Estas nuevas dimensiones,
vulnerabilidad social y derechos humanos, ampliaron el sentido de la inclusion
escolar en general y, en el caso particular de la EES A impulsaron acciones para
la realizacion de un Proyecto Institucional que se materializé en un entorno de
aprendizaje mayor que la escuela, que permitia que los/as estudiantes
participaran junto a jévenes de otros barrios en un proyecto comin que
respondia a la diversidad sociocultural. La participacion daba cuenta de
diferentes identidades y pertenencias institucionales, ligando de esta manera

inclusién con calidad.

Educar con inclusién resulta de un proyecto politico que persigue reconocer y
salvar los obstaculos que no permiten el ingreso a las instituciones escolares ni
la participacion democratica ni el egreso. Formular un proyecto politico de esta
magnitud es una manera de visibilizar como funciona la exclusion y la
desigualdad social en la educacion, combatiendo, al mismo tiempo, la baja

autoestima y autodenigracion de las personas excluidas.

En relacion con lo descripto, la D1 entrevistada comenta:
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La comunidad es de Villa X por lo que el medio social es muy duro (...)
Tenemos un proyecto que esta llevando a cabo un profe de Sociales, viejo
en la escuela, Coordinador de Departamento, con los estudiantes de la
EES A junto con los de una escuela privada sobre Jovenes y Memoria. (D
1)

Sin embargo, en la experiencia de aprendizaje compartida en el referido
Proyecto, ocurrio un hecho inédito: el lugar de reunion para su desarrollo tuvo
que ser establecido en una ubicacidén neutra, ni en una escuela ni en la otra.
Segun la D1 entrevistada: “no es posible la venida de los/as estudiantes de la
escuela privada a la EES A, ni la concurrencia de los/as estudiantes de la EES
A a la escuela secundaria privada”. Aparentemente, las familias de esta ultima
escuela no permitian los intercambios institucionales de los estudiantes dada la

ubicacion de la escuela EES A.

La situacion narrada, cuestiond y ocasiono una ruptura en el sentido de inclusién
con el que se quiso dotar al Proyecto participativo en la escuela y provoco la
consideracion acerca del valor social de las acciones de inclusion que realizaba
la escuela: ¢Como lograr que los/as adolescentes y jovenes sin voz,
marginados/as, se convirtieran en activos/as participantes en una comunidad
ampliada en la que parecian no tener lugar, ya que naturalmente los/as limitaba

e invisibilizaba?

En la misma linea descripta con el trabajo previo de inclusion, se trataba de
proporcionar al estudiantado experiencias curriculares que promovieran el
conocimiento de espacios y la participacion y expresion en situaciones y
circunstancias naturalmente vedadas por su origen y/o condicién
socioecondémica. Al respecto, la D 1 conté que “profesores y profesoras de la
escuela estan preparando un viaje a Chapadmalal con estudiantes de 2do a 6to
ano” (D1). En el cruce de los limites de la convivencia en comun, la comunidad
del barrio manifestaba la voluntad de ingresar con proyectos educativos y

comunitarios a la escuela. Entonces:

“(...) profesores y profesoras de Lengua y Literatura trabajan con la

Asociacion de Cartoneros de Villa X con un proyecto para los Paqueros.
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Es un Taller Literario con Nuevas Tecnologias, y junto a los padres y
madres, y a las monjas salesianas dan Apoyo Escolar”. (D 1)

La educacidon en nuestra sociedad contemporanea persigue que las personas
alcancen ciertos aprendizajes relativos al dominio en la utilizacion de las nuevas
tecnologias, y en consonancia con este objetivo se arman proyectos
institucionales convocantes en entornos ampliados. Sin embargo, surge una
duda: ¢es la oferta de proyectos escolares suficiente para que las personas en
situacién de vulnerabilidad y marginalidad se sientan de pronto incluidas y actien
con sentido de pertenencia institucional? O ¢haria falta, ademas, un correlato
social que avalara y profundizara las acciones de la escuela y los intentos de

cambio?

Como ilustracion de esta tension, se toman las palabras de la D1 quien cont6
qgue en el proyecto de Taller Literario ocurrieron ciertas circunstancias como “el
robo de un celular a uno de los profesores” (D 1). Este hecho se convirtié en una
dificultad insalvable para los/as profesores/as, y provoco la discontinuidad del

proyecto.
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6.1.c. La Direccion, los/as profesores/as y la inclusion

La D1 continud narrando cOmo se organizaban reuniones en la escuela, de mas
de 120 profesores, para trabajar con la inclusion en el marco del Programa
Nacional de Formacion Permanente (PNFP, 2013). A ellas concurrian también
los/as profesores/as principiantes. En estas reuniones se trabajaba
intensamente con las formas de garantizar el derecho a la educacién para el
estudiantado, tratando de desarraigar la dicotomia existente en las concepciones
del profesorado referidas al binomio: estudiante ideal vs. estudiante real con que
se encontraban en las aulas. Para lograr un cambio en las concepciones, se
conversaba sobre las trayectorias educativas del estudiantado de la escuela y
sobre algunos eventos que conformaban sus historias de vida.En relacién con
estas concepciones, la D1 relaté una anécdota sobre una cuestién recurrente en
el transcurso de su gestion que provocaba situaciones de descalificacion, vy,

finalmente, de exclusién de los/as estudiantes, por parte de los/as profesores/as:

(...) me vienen a mostrar las tareas que realizan los estudiantes en hojas
sucias, manchadas de barro, con pisadas... Les digo: Y si... nuestros
estudiantes no tienen mesas, escriben sobre el piso de barro. Los perros
y los hermanitos caminan sobre las hojas sin que ellos puedan evitarlo. Lo
importante es que hizo la tarea. (D1)

En esta situacion, sefialaba la D1 que encontraba diferencias entre los
profesores/as que se formaron para ensefar en el Secundario y los/as que eran
maestros/as reconvertidos/as. Desde su perspectiva, los/as ultimos/as estaban
mejor preparados/as para lidiar con situaciones como las descriptas, porque al
ser maestros/as de primaria conocian mas ampliamente la comunidad y sus
formas de vida, tenian otros lazos vinculantes con las familias, lazos que habian
construido al ensefiar a un mismo grupo de alumnos/as en lapsos diarios mas
extensos que los que ensefia un/a profesor/a de secundaria. En cambio, el otro
grupo de profesores/as (no maestros/as de primaria) tenia expectativas con
respecto al rendimiento del estudiantado, basadas mayormente en el dominio de

las disciplinas que ensefiaban.
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Por ultimo, la D1 comentd que uno de los mayores problemas que habia en la
escuela era el gran ausentismo de los/as profesores/as que poseian mayor
antigiiedad en la docencia y que se encontraban mas cerca de solicitar sus
jubilaciones, y, por este motivo, tomaban licencias varias y recurrentes. Como se
hiciera referencia en la caracterizacibn general, esta escuela posee
Desfavorabilidad 2, lo que significa que los/as profesores/as que trabajan en ella
perciben el 60% mas de salario y, por esta razon, nla prefiere para tomar horas

ante otras que no cuentan con la misma categorizacion.

La D1 cuenta que, como forma de promover el presentismo del profesorado,
intentd gestionar un reconocimiento publico para los/as profesores/as que no
habian tenido inasistencias en todo el afio al finalizar el ciclo lectivo. Sin
embargo, no llegd a realizarlo, ya que al enterarse de lo que planeaba, los/as
profesores mas cercanos a la Direccion le hicieron conocer el rechazo que su
propuesta habia suscitado entre los colegas. Curiosamente, un profesor novel

(PN2) iba a ser el receptor de ese reconocimiento publico.
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6.1.d. Los/as preceptores/as y la recepcion en la escuela al profesorado novel

Cuando el profesorado novel llega a esta escuela, es recibido generalmente por
las/os preceptores. En un primer momento, al profesor/a novel se lo conduce a
la Secretaria en donde realiza la toma de posesion de las horas a las que accedi6
en la Secretaria de Asuntos Docentes (SAD). Tras completar los

correspondientes formularios, inmediatamente se dirige a la preceptoria.
En palabras de las preceptoras entrevistadas:

(...) realmente lo que hacen es mas que nada la formalidad con la toma
de posesiones y eso. Y después cuando vienen al curso, por lo general
vienen primero a la preceptoria, nosotras los acompafiamos, les
presentamos al grupo y bueno, una vez que nosotras ya los presentamos

ya los dejamos solos como para que ellos se manejen frente al grupo (P2).

Se hace la toma de posesion y se le indica el curso y el preceptor que
tiene. Va también en el profesor como es. Si pregunta por alguna
planificacion se buscan en direccion dénde estan las planificaciones que
hacen los profes. Y bueno, uno como preceptor le da un pantallazo de
coémo es el curso, como se maneja. En el libro de temas tiene los temas

gue fue dando el profesor, pero eso es con los profesores nuevos (P4).

Ambos testimonios son muy similares y ponen al descubierto la ausencia de un

plan de acciones de recepcion, mas alla de las tramitaciones administrativas.

Con respecto a los aspectos pedagdgicos, las preceptoras entrevistadas
comentan gue existen jefes de departamentos a los cuales los/as profesores/as
noveles pueden acudir en caso de dudas acerca de las materias. En cambio, se
muestran predispuestas a colaborar en lo que se refiere a los aspectos

disciplinares en caso de ser requerido:

Si tuvieran algun caso en particular con alguien (...) entonces le das tu...
como un informe, entre comillas (...) y el profe mas o menos va viendo...
(P2).
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Se leindica cual es el curso y cémo es el curso, uno para ayudar. También
como el preceptor sabe mas del manejo del grupo sabe que mafia tienen,

entonces uno trata de orientar al profesor (P1).
y también cuando llega el momento de cerrar las notas al fin del trimestre:

Si ves que a lo mejor un chico que no te da para un 7 que siempre esta
en el filo del 6 (...) si ves que es un chico que en general participa (...) lo
tienen mucho en cuenta (...). Si estaban para un 6 bueno, por ejemplo, le
ponen un 7, se habla con el chico: mir4, a vos te falta un poquito en el
primer trimestre, te voy a dar una ayuda, voy a ver como ... que voluntad

ponés y vamos viendo (P3).

La cuestion de las calificaciones resulta un tema muy importante para ambos/as,
profesores/as noveles y preceptores/as. Para los/as profesores/as demuestra su
preocupacion por lograr involucrar a los estudiantes con el aprendizaje de los
contenidos de su materia y asegurar la promocién. Para los/as preceptores/as,

es una manera cabal de evitar los abandonos.

Para la preparacion de sus clases, los/as profesores/as noveles consultan a la

preceptoria por los recursos disponibles:

Depende de las clases, como tienen material lo utilizan. Como la mayoria,
excepto primero, tienen las computadoras hacen algunos trabajos. Se
manejan bien, usan la sala de cine abajo también. Los llevan a ver videos
y son de usar la tele y esas cosas. Asiduamente suelen usarlos, lo usan

bastante. todo lo que hay se utiliza (P1).

si ... la biblioteca también. Sacan mucho material. Aparte esta biblioteca
es muy completa y como que quieren que los profesores entren a mirar

los libros que hay, todo como para que saquen informacion (P4).

En relacién con las comunicaciones y las relaciones que se entablan entre los/as
profesores/as noveles con los/as preceptores/as, estos/as Ultimos narran cOmo

se producen:

— En la dimensién personal:
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[algunos son] mas timidos, pero después no tienen problemas para

relacionarse, no... (P3).

Yo soy de estar muy abierta al dialogo y si se da la charla para juntarnos

después yo no tengo ningun problema (P1).
— En la dimensién institucional

(...) quizas te preguntan mas o menos como se maneja la escuela, qué
cosas se pueden hacer, coOmo se trabaja con la biblioteca, c6mo mas o

menos esta organizado, qué es lo que te piden (P4).

Aca cualquier cosa ellos vienen y nos preguntan cOmo nos manejamos: Si
por actas o sanciones, como es (...) Siempre hay un dialogo ante

cualquier cosa porque no todas las instituciones son iguales (P1).

Ante la pregunta especifica por alguna actividad de ensefianza compartida, la
preceptora P1, quien tiene una antigiedad de 19 afios en la misma escuela,

responde:

(...) y no, si hay alguna actividad es una salida educativa, o si ellos
necesitan que yo los ayude en algo, por ejemplo, cuando estan
preparando la muestra. Si necesitan colaboracion mia yo no tengo ningun

problema (P1).

Los testimonios vuelven a poner al descubierto la ausencia de una linea de
acciones de acompafnamiento al profesorado novel, excepto algunas estrategias
en particular. Estas ocurren por voluntad y entendimiento de algunos/as
preceptores/as de la institucion, que ofrecen informacién desde su propia

perspectiva sobre el funcionamiento de las actividades cotidianas.
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6.1.e. Los/as colegas y sus relaciones con los/as profesores/as noveles

La profesora del Plan Mejoras (PM), brindaba apoyo a los/as estudiantes que
presentan dificultades en algunas materias o que han egresado, pero aun deben
materias. Lo hacia en horas a contraturno. Ademas, conocia a varios
profesores/as noveles que trabajaban en el citado Plan y consideraba que
hacerlo era beneficioso para ellos. Entendia que “logran de alguna manera
insertarse (...) hay que atacar diferentes temas y (...) diferentes materias,
entonces esta bueno también como aprendizaje para el profe nuevo” (PE1). Para
tomar horas y trabajar en el Plan Mejoras no habia que inscribirse de la misma
manera que para cubrir suplencias e interinatos, sino que habia que elaborar y
presentar un Proyecto areal para determinada escuela. No era necesario trabajar
en la mencionada institucion. En estas condiciones descriptas, era dificil para el
profesorado novel brindar apoyo a los estudiantes que acudian en esas horas,
ya que ignoraba cuantos se presentaban, qué problematicas traian, de qué
disciplinas y afios. Sin embargo, la profesora del Proyecto de Mejoras
consideraba que los/as profesores/as noveles que estaban llevando a cabo los
proyectos lo “hacen bien” y “se adaptan” a esos cambios. De sus dichos se podia
inferir que llegaban con una muy buena base para tener la flexibilidad de
adaptarse a ensefar los contenidos de distintas disciplinas y niveles, sin
preparacién previa. Al continuar su relato, la percepcién positiva que mostraba
hacia el profesorado novel se transformd. En relacion con la dimension individual
de las configuraciones profesionales de los/as profesores/as noveles, su
sefialamiento indicaba un posicionamiento ético, que denominaba: ‘“lo
actitudinal”, como un vinculo distante que establecian con los/as estudiantes,
gue en sus palabras se visibilizaba como “un alejamiento con el alumno”, como

gue no resolvian “llegarle desde otro lado, desde el adulto” (PEL).

Por otra parte, uno de los profesores con mayor antigiedad en la escuela, quien
era Coordinador del Departamento de Sociales, relataba que los/as
profesores/as noveles que se incorporaban a la escuela, se integraban “bastante
bien”, y, aunque no existian reuniones programadas ni acciones planificadas de

acompafamiento, se buscaba que se acercaran a dialogar con los
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Coordinadores con respecto a las planificaciones y proyectos, los recursos

disponibles, la disciplina, “para hacerlos sentir comodos” (PE2).

En referencia a lo pedagdgico-didactico, valoraba positivamente sus

desempeiios:

Personalmente a mi me gusta charlar con ellos porque como es gente
joven muchos vienen con nuevas ideas 0 con nuevas técnicas para

trabajar y eso esta bueno (PE2).

Tenemos una profe (...) esta en la parte de comunicacion con la cual
estamos muy enganchados con esto de que traiga cosas nuevas (...) y es
como que los escuchamos, yo por lo menos (PE2).

Esta forma de recepcion descripta por el profesor, que consistia en escuchar a
los/as profesores/as principiantes y dejarse interpelar, dialogar con ellos/as, era
fuente de posteriores relaciones personales. Estas se daban en situaciones en
la que los/as profesores/as con mayor experiencia también se reconocian

valorados:

Un poco por cuestiones de horario no tengo contacto con muchos, pero
con los poquitos que tuve contacto se da una relacién linda; son lindas
porque ... es muy lindo... porque ellos de alguna manera nos necesitan a
nosotros (PE2).
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6.2. El profesorado novel en la Escuela de Educacién Secundaria A

6.2.a. Trayectoria y formacion inicial de los/as profesores/as ingresantes

La Ley de Educacién Provincial 13.688 (2007) para la Provincia de Buenos Aires

establecio la apertura de la orientaciéon en Comunicacion Social. La escuela A

brindaba esta Orientacion. Por este motivo, el Ciclo Superior se encontraba

organizado de la siguiente forma:

Tabla 1

Materias basicas y orientadas Ciclo Superior Comunicacion

Educacion Fisica

Inglés

Historia
Geografia
Biologia
NTICX
Psicologia

Introduccidén
comunicacion

Salud y Adolescencia

a

Introduccioén a la Fisica

la

Educacion Fisica
Inglés

Politica y Ciudadania

Introduccion a la
Quimica

Historia

Geografia
Comunicacion y

culturas del consumo

Observatorio de
comunicacion, cultura
y sociedad

Observatorio de
Medios

4to Afo 5to Afo 6to Ao
Matematica -Ciclo | Matematica-Ciclo Matematica-Ciclo
Superior Superior Superior
Literatura Literatura Literatura

Educacion Fisica
Inglés

Trabajo y Ciudadania
Arte

Filosofia

Taller de produccion

en lenguajes

Taller
comunicacioén
institucional
comunitaria

Comunicacion
transformaciones
socioculturales
siglo XXI

de

y

del

Nota. Las materias en negrita son las propias de la Orientacion y el resto son

materias comunes a todos los 4tos, 5tos y 6tos afios del nivel Secundario.
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Adaptado de Estructura Curricular del Ciclo Superior, pp. 23-24. Direccion
General de Cultura y Educacién. Marco General Comunicacion. (2010)
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscur

riculares/secundaria/marco_general_ciclo%20superior.pdf

En este contexto descripto, se realizaron las entrevistas a tres profesores/as
noveles (PN1, PN2 y PN3) cuyas inserciones se habian producido para la
cobertura de horas en algunas de las materias orientadas: Observatorio de
Comunicacion, Cultura y Sociedad, Observatorio de Medios y Taller de
produccion de Lenguajes. Sus formaciones iniciales mostraban que los/as PN1
y PN3 comenzaron a ensefiar con una carrera universitaria finalizada: la
Licenciatura en Comunicaciéon Social, mientras que el PN2 aun estaba

estudiando dicha carrera.
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6.2.b. Eleccion de la carrera e ingreso a la docencia

Ninguno de los tres PN inicié su carrera con un titulo docente, aunque los tres
estaban cursando una segunda carrera que si era un profesorado con el
propoésito de poder conseguir cierta estabilidad o permanencia en los espacios
cubiertos o para ampliar sus posibilidades laborales, escasas por el momento:

Bueno hace dos meses hubiera sido facil por ahi tomar alguna hora en
algun lado, pero este afio me encontré con qué esta gente [ los profesores

con titulo] que tiene 50 puntos sigue tomando horas (PN2).

Y yo por ahora soy suplente y provisional voy a ver si este afo es el

primero que voy a estar en el oficial (PN3).

Tomé estas dos horas y no pude tomar mas... voy a los Actos publicos,

pero no hay nada (PN1).

La PN1 eligi6 un profesorado universitario en la misma disciplina que la
Licenciatura. El PN2 también eligié un profesorado universitario, pero en otra
disciplina diferente. No obstante, los dos permanecian estudiando sus segundas
carreras en la misma institucion universitaria publica por cuestiones de
conocimiento del sistema universitario, por reconocimiento de un prestigioso
nivel de formacién, y por cercania a sus domicilios. En cambio, el PN3 eligié un
profesorado superior no universitario en otra disciplina afin porque, al recibirse,
este nuevo titulo docente le iba a permitir tomar mas horas en otras materias que
correspondian al Ciclo Basico del Secundario (se cursan en todas las
Orientaciones); también le iba a permitir titularizar en horas a las que habia
accedido con su titulo de licenciado, y finalmente, porque esta carrera se ofrecia
en un horario que no interferia con sus horas laborales. En sintesis, otros criterios

-econdmicos, sobre todo- reforzaban su reeleccion por la docencia.

Tanto la PN1, como el PN2 y el PN3 declararon haber elegido la docencia como

posibilidad laboral:

Ante la imposibilidad de conseguir trabajo con mi titulo de grado y

trabajando sin ningun vinculo con mi formacioén, la docencia me resulto
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una buena opcion para poder intercambiar mis conocimientos y ponerlos

en préactica (PN1).

(...) siempre me gusto lo tedrico no pensaba hacer docencia y después
cuando se abrieron los profesorados (...) empecé a cursar materias como
Historia de la Educacion y me empez6 a interesar el tema (...) tenia que
trabajar (...) (PN2).

Yo elegi la docencia como una alternativa laboral (...) Intenté casi durante
una década vivir del periodismo (...) Habia llegado a los 30 afios y tenia
en un momento que sentar cabeza, formar una familia. Imposible cuando

no tenia ningun tipo de estabilidad (PN 3).

A lo dicho en cuanto al motivo principal de la eleccion por la docencia, el PN3
sumaba el aspecto de la estabilidad laboral que luego, en el analisis de sus

situaciones particulares no se visibilizé6 como tal.

Segun los entrevistados, los/as PN1 y PN3 tomaron horas por estar incluidos en
el listado 108 A con titulo bonificante. En cambio, el PN2 tuvo acceso a las horas
posteriormente, sin titulo, a través de su inscripcion en el listado 108 B. Estar
incluido en uno u otro listado determinaba el tiempo y el rango de sus

oportunidades de seleccion.
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6.2.c. La préactica docente: preocupaciones y desafios

Al pensar sus clases PN3 consideraba prioritario atender a las diferencias que
se presentaban entre las escuelas y las particularidades de cada grupo. En
cambio, la PN1 y el PN2 solo pensaban en las caracteristicas de los respectivos
grupos en lo que ensefiaban, ya que en ese momento no tenian horas en otras

escuelas para compararlas.

(...) romper esa logica de encasillamiento no sé, para hacer que haya mas
movimiento, pero es un trabajo profundo que no lo podés hacer en un afo
me parece; al menos generar trabajos en grupo donde se armen distintos
grupos que no sean siempre los mismos como fundamentalistas. (...)

logré un montén de avances en los chicos (...) (PN2).

(...) la guia de mis clases es el disefio curricular que lo adapto al ritmo de
trabajo de los alumnos, a sus intereses particulares como grupo (...)
(PN1).

El tema de la diferencia entre las escuelas y las particularidades que tiene
cada grupo de alumnos hay que tenerlas en cuenta si no es imposible. Yo
estoy trabajando en escuelas bastante distintas. Actualmente la mayoria
de las escuelas en donde trabajo tienen desfavorabilidad y son chicos de
bajos recursos entonces te obligan a plantear la clase de otras maneras
(PN3.)

El PN2 planteaba la clase como una prueba de ensayo y error, con cambios de
estrategias que permitieran integrar todas las voces del grupo. Comparaba el
funcionamiento del grupo clase con el del grupo musical donde se habia formado
profesionalmente por varios afios, cuyo director se habia convertido en modelo
de su practica docente que trataba de integrar todas las voces de los/as
estudiantes en sus clases como si fuera un coro. Su mirada hacia el grupo clase
se describia como “etnografica” y en consonancia, €l se definia como el
extranjero que llegaba a realizar observacion participante en el grupo de

estudiantes:
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(...) ellos tienen sus propias légicas y el grupo funciona por si mismo. Esta
como dividido, son 20 chicos, pero tienen subgrupos y como que cada uno
se relaciona con otro pero en distintas condiciones (...) es un mundo
particular (...) y uno tiene que empezar a buscar el lugar qué tiene uno ahi
y entonces lo que mejor se puede hacer es dejar de lado, no sé si el
contenido (...) (PN2).

Recordaba con alegria cdmo pudo motivar a los/as estudiantes en varias
ocasiones a expresarse en sus propias producciones ya que su materia es un
Taller y, como tal, en el mismo “se produce” (PN2). Una situacion educativa
valiosa fue cuando realizaron entrevistas fuera de la escuela, en el barrio. A
pesar de que los/as estudiantes aludian a que les daba “la reverglienza” (PN2),
este PN insisti6 en un hecho que ellos/as conocian, pero no simbolizaban:
muchos de los/as periodistas radiales y televisivos tenian sus mismas edades,
lo que iban a hacer “era renormal y nadie se iba a fijar en ellos”. (PN2) Otra fue
cuando les planted escribir guiones para preparar radioteatros. Al principio no
comprendian lo que significaba el género, motivo por el cual el PN2 les propuso
mirar tutoriales en YouTube. Segun su concepcion de la ensefianza -promotora
y respetuosa de las producciones de los/as estudiantes- “escribieron lo que
quisieron”, trabajaron en grupo y hasta grabaron sus producciones que el valoré
como “medio barrocas” (PN2) utilizando distintas voces como él les habia

demostrado.

En forma diferente, a la PN1 le preocupaban los contenidos prescriptos en el
Disefio Curricular, en primer término, para pensar su clase, aunque manifestaba
tener presente los intereses de sus estudiantes y “por ejemplo extenderse mas
en un eje en el cual [ellos/as] quieren ahondar en detalle” (PN1). Esta
preocupacion por los contenidos iba acompafada de su intencion de mantener
una distancia con los/as estudiantes de 5to afio. De esta manera distante,
pretendia evitar que se creara un vinculo demasiado familiar debido a la cercania

de edades entre ellay el grupo clase.
El PN2 narraba su “teoria” desde la cual pensaba sus clases:

(...) [si] yo me paro, me pongo aca y el grupo tiene que llegar hasta este

objetivo, y entonces todos los elementos extrafios los vamos
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desplazando. No, al contrario, porque si los elementos extrafios son

desplazados el grupo se desplaza (PN2).

El PN2 se sentia interpelado por lograr un buen dialogo con los/as estudiantes,
por recepcionar sus palabras, interpretar sus acciones y darles un sentido de

inclusion:

(...) y lo que me pasa a mi es que un chico te dice algo, te responde, sea
lo que sea, te habla de algo y vos como que tenés que estar a la altura de
las circunstancias para responderle, pero no desde que digamos vos
tenés un saber y le vas a retrucar algo sino como qué hacés vos para que
esa voz que él esta proponiendo, esa vision sea integrada, por qué es lo
gue esta ocurriendo en el grupo, no podés negarlo, por algo dice lo que
dice (PN2).

Su narracion ponia en tension la légica de funcionamiento tradicional de la
escuela, la légica de funcionamiento del saber-poder, del/de la profesor/a que
planificaba su clase y no admitia interrupciones ni desvios, intentaba, en cambio,
abrir la clase a la participacion y a la conformacién de un grupo. Es decir que
buscaba, finalmente, otorgar coherencia entre lo que creia que era la ensefianza

inclusiva y como ensefiar con inclusion. Afirmaba:

Esa es la clave, no por ahi el docente mas tradicional en alguna medida
piensa que el chico no tiene algo, que va a tener después cuando aprenda
0 sea mas grande, en cambio uno tiene que entender que la otra persona
si tiene una construccién propia nada mas que tiene que tener (sic) ganas
de decirlo (PN2).

Se podia leer en su testimonio una clara tension entre la forma de concebir la
ensefianza tradicional y la ensefianza inclusiva: el PN2 ponia en practica esta
Gltima tratando de construir entre los/as profesores/as y los jovenes una

horizontalidad democratica y participativa.

El PN3 colocaba como marco para pensar sus clases, las diferencias entre
instituciones escolares debido a sus orientaciones, las materias que ensefiaba y

las particularidades de cada grupo. Al desempefiarse en varias instituciones por
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un par de afos, este profesor novel podia comparar distintas gramaticas y

culturas escolares.

(...) y otras escuelas que son grupos muy chiquitos por ejemplo son 15
alumnos, un dia tenés 5 y a la clase siguiente tenés otros 5 distintos a los
gue vinieron la primera clase. Entonces ahora repetis todo o sabes que
van a tener todo salteado porque tampoco podés confiar en que vayan a

pedirle a los comparfieros lo que se dio. Y bueno un tema (PN3).

(...) justamente yo doy una materia que se llama Observatorio de Cultura,
Comunicacion y Sociedad. El afio pasado como ya habia salido de la ley
de que los chicos a los 16 afios ya podian votar y justo era un afio de
elecciones (...) en uno de los trimestres trabajé mucho en funcién del tema
(...) como aparecian los distintos candidatos, y si publicitaban de alguna
forma sus propuestas o no, qué proponian cada uno. Si, se armé un lindo
trabajo. Mucho debate ademas porque habia muchos chicos del curso que
estaban bastante politizados, militando incluso y se armaron unas
interesantes discusiones. (...) Me sorprendié el entusiasmo con el que
algunos hacian las actividades (...) me pas6, qué es la primera vez que
me pasa en esa escuela, que me eligieron dos chicas para que les

entregue la medalla (PN3.)

En otra de las escuelas en uno de los primeros afios, yo acostumbrado a
estar con chicos mas grandes tengo una forma de trabajar y con ellos al
principio fue toda una adaptacién (...) Y si, estan muy primarizados, se
pelean. Me acuerdo a uno que le dije que iban a hacer un trabajo escrito.
Uno de los temas era En la escuela. Entonces se pone a escribir y todo

era sobre las peleas que tenia (PN3).

El PN3 realizé descripciones de algunas caracteristicas que lo interpelaron para
pensar sus clases en tres grupos diferentes en los que ensefiaba. En el primer
testimonio como en el segundo, describid situaciones que enfrenté en dos 5tos
afios (Ciclo Superior) correspondientes a la escuela cuyo caso estamos
analizando. En cambio, en el tercer testimonio describié circunstancias que

enfrentd en el Ciclo Basico de otra escuela secundaria, mas precisamente en un
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primer afio y que le sirvieron para reflexionar sobre el modo de concebir y

desarrollar la ensefianza.

Otro aspecto nuevo que planteaba la LEN 26.206 (2006) era el referido a la
obligatoriedad del nivel. En consonancia, la Resolucién del CFE 84/09 establecia
en el Anexo “Lineamientos Politicos y Estratégicos de la Educacion Secundaria
Obligatoria” Art. 9:

Hacer publico el mandato politico, social y cultural de la obligatoriedad, en
tanto representa el reconocimiento social del tiempo vital de adolescentes,
jovenes y adultos como oportunidad para la transmision y recreacion de

la herencia cultural (p. 6).

Sin embargo, el PN3 presenciaba semanalmente la ausencia intermitente de
los/as estudiantes a sus clases. A veces, se preguntaba si era que se ponian de
acuerdo entre ellos/as para ir rotando en esas ausencias constantes,

comportamientos que no eran imaginados dentro de la obligatoriedad.

A estas ausencias diarias, a veces se le sumaban otras ausencias parciales pues
como muchos/as de los/as estudiantes eran mayores de 18 afios podian retirarse
sin autorizacién de algun mayor responsable en cualquier momento. Segun lo
mostraba el libro de temas del curso, los dias en que algun/a profesor/a iba a
estar ausente y los/as estudiantes lo sabian con antelacion, tampoco iban,
aungue tuvieran clases de otras materias. Como ejemplo, cuenta: “una vez una
colega me preguntd si yo conocia a la estudiante XX pues ella nunca la habia
visto en todo el trimestre. Le contesté que si, que a mis clases venia” (PN3). Al
indagar acerca de esta situacion, descubrieron que como era mayor de 18 afios

venia a la clase del PN3 y luego se retiraba, aunque nadie sabia por qué.

Estas ausencias lo llevaron al PN3 a probar distintos tipos de estrategias en el
aula y fuera de ella (poniendo la situacion a consideracion del equipo directivo).
Aunque no podia producir cambios en los comportamientos de los/as estudiantes
en relacion con las ausencias, no se resignaba y ponia en funcionamiento

nuevas alternativas didacticas.

El tema de la asistencia se relacionaba con lo planteado en el Cap. 2 acerca de
la gramatica y la cultura escolar. Si bien, la LEN 26.206 produjo cambios en el
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funcionamiento del nivel secundario —la obligatoriedad del nivel y la inclusion
fueron los principales— estos no afectaron a muchos componentes de la
organizacion institucional como: la graduacion por afios, los bloques de materias
con sus cargas horarias, y la cursada indivisa del respectivo afio escolar. Otro
aspecto de esta cuestién se referia a que las inasistencias las tomaba el/la
preceptor/a, por lo tanto, era evidente que él/ella debia estar al tanto de las veces
que faltaba cada estudiante y de como lo hacia (parcial o totalmente). También
los equipos de conduccion y de orientacion escolar como los responsables del
funcionamiento institucional, tenian establecidas sus participaciones en acciones

de notificacion de inasistencias, citaciones y labrado de Actas.

Al respecto, la PN1 relatd una situacion que vivié en otra escuela en la que
ocurrian episodios de agresiones fisicas entre grupos de estudiantes: “una
alumna de mi clase se agarré de los pelos con una de otro curso y me mostraban
el pelo de esta chica como botin de guerra”. Aclaraba que, a diferencia de esta
escuela, en aquella escuela no habia personal directivo que interviniera: “nunca
conoci a la directora y la vice solo iba una vez por semana”, entonces los que
intervenian eran los/as preceptores. Hubo también agresiones fisicas a la
psicopedagoga de la escuela. Todos estos hechos motivaron la intervencion
policial y, en paralelo, causaron gran alboroto dentro de su curso lo que

obstaculizaba “encausar la actividad” (PN1).

Finalmente, la PN1 cont6 que se sintié sorprendida porque una de las alumnas
que habia participado en la agresion: “antes de retirarse de la escuela con el
padre pas6 por mi aula a pedir lo que se habia hecho durante su ausencia, y
dentro de mi curso tenia buenas calificaciones y buen comportamiento” (PN1).
Su sorpresa se vinculaba con el descubrimiento respecto a que los/as
estudiantes se sentian libres de ejercer la violencia fisica dentro de la escuela
también en la EES A, pero demostraban, a la vez, que estas situaciones no
interferian con su interés por estudiar y aprobar. Ambos comportamientos
convivian en la escuela y eran causa de inasistencias a las clases, con lo que
las estrategias de ensefianza en estos casos constituian un nuevo desafio para

los/as profesores/as noveles.
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Aunque los tres PN entrevistados dieron cuenta de la implementacion de
diversas estrategias implementadas para remediar algunos de los factores
(ausentismo, violencia) que afectaban la permanencia de los/as estudiantes en
la escuela, no hicieron referencia especifica a algun plan institucional que
abordara las distintas aristas de este tema complejo, o que planteara protocolos

0 circuitos de acciones institucionalmente organizadas.
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6.2.d. Los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de

colegas

Como contracara de lo dicho por la PE1, la PN1 declaré que en la escuela se
fomentaba que los/as profesores/as noveles crearan y presentaran a evaluacion
algun proyecto novedoso para ser incluido en el Plan Mejoras. Por este motivo,
ellay otras dos colegas con poca antigliedad produjeron y presentaron uno, pero
el resultado de la evaluacion fue favorable para un proyecto del Plan Mejoras
que se habia llevado a cabo regularmente por varios afios en la escuela por un
grupo de colegas, también con afios de trabajo en la institucion. Este hecho les
ocasiondé un sentimiento de frustracibn y de limitacibn de sus funciones

exclusivamente a la tradicional de ensefianza en las aulas.
En forma similar, el PN2 relaté que:

Estaban organizando el acto de fin de afio y me dijeron que estaba todo a
cargo de otro profesor A, y la cuestién es que estdbamos trabajando con
los radioteatros que los ibamos a presentar ahi (...) al final quedaron en
gue los iban a pasar y la radio esa que iba a ser abierta. Yo no participe
en la organizacion, pero tampoco se hizo al final. Y después como que
todos decian muy buena la muestra en el grupo de WhatsApp del
Departamento de Comunicaciéon, esta muy buena la muestra (...) Y
después le pregunté a los chicos y era como que la muestra era una c*****
(...) no habia nada era como mirar nada mas y como que habian hablado
gue iba a ser otra cosa Yy ni siquiera hicieron una radio abierta. Y habia

mucho material para hacer una radio abierta (PN2).

7y

El PN2 relaté la situacion con desilusion. Al decir que fue “un como si” se referia
no solo a que repitieron el mismo tipo de muestra escrita que realizaban
tradicionalmente sin visibilizar las expresiones de los/as estudiantes, sino que
tampoco lo convocaron a él para compartir el trabajo colaborativo y tomar
decisiones al respecto. Como reafirmacion de las dificultades de los/as colegas
para realizar cambios en sus formas tradicionales de ensefar, conté que cuando

ingreso6 a principios de afio asistio por primera vez a una reunién plenaria en la
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gue se habia arribado a la conclusién de que lo que faltaba era profundizar la

comunicacién entre el profesorado.

(...) lo que se necesita [es] que nos comuniquemos mas (...) Bueno,
estaba todo escrito asi en el pizarrdn (...) suponia que ibamos a empezar
a integrarnos y no, no ocurrié (...) Fue lo mismo de siempre digamos
(PN2).

En el mismo sentido, PN2 fue mas alla y comento:

(...) yo trato de ponerme en el lugar de los chicos. Los chicos tienen
conflictos, no vienen a la escuela como algo positivo. Cuando alguien se
para enfrente y les dice: Bueno, vamos a ver tal tema, ellos como que
dicen que no quieren saber nada. Hay que partir de ese punto. ¢Como
ponen ese cuestionamiento de los chicos respecto de la escuela entre
paréntesis y siguen adelante? Yo me di cuenta que hay que trabajar sobre
eso porque lo que estéd en discusion ahora es precisamente la relacion

entre la escuela y los chicos (PN2).

Con sus palabras el PN2 devel6 su posicionamiento frente a la educacién como
mera reproductora del sistema escolar (Freire, 2006). Manifestdé su adhesion a
la discusion originada por la LEN 26.206 (2006) y la Ley Provincial de Educacion
de la provincia de Buenos Aires 13.688 (2007) con respecto al sentido actual de
la escuela en el nivel secundario, erigida fundamentalmente en el reconocimiento
de los/as adolescentes y jovenes como sujetos de derecho y “a sus practicas
culturales como parte constitutiva de las experiencias pedagogicas de la
escolaridad” (Cap. V, Art. 28, b.)

En el mismo sentido, explicité su posicionamiento al rechazar la idea de recibir
un reconocimiento por no haber incurrido en inasistencias en todo el afio. El PN2
manifestd que no necesitaba un reconocimiento para seguir desempefiandose
en la linea profesional que creia correcta. Por otra parte, no queria que la
Directora se enemistara con sus colegas ni que estos Ultimos se enemistaran
con él, ya que finalmente compartia con ellos el espacio de trabajo y ciertas

actividades comunes.
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6.2.e. Las capacitaciones y el desarrollo profesional del profesorado novel

Como resultado de la interaccion con otros colegas y por la recepcion de
comunicaciones institucionales, los/as PN comenzaron a interesarse en las
capacitaciones docentes que se ofrecian como espacios de formacién
permanente y desarrollo profesional. La oferta de capacitaciones publicas que
brindaba el PNFP (2013) en su componente 2 se trataba mayormente de cursos
presenciales, no especificos para profesores/as noveles, en los que contaba la
asistencia y la produccion de un encuentro para el otro. La cuestion de los
contenidos era determinante pero la disponibilidad horaria parecia ser un punto
a favor de los cursos privados, algunos de ellos sindicales, que también

otorgaban puntaje al igual que los publicos.

La PN1 no habia realizado ningun curso de actualizacién en el afio y medio que
hacia que trabajaba en la escuela. En cambio, su formacién profesional se
desarrollaba mediante su participacion en un equipo de extension universitaria.
En este equipo de educacion no formal que atendia a adultos mayores, este PN
se sentia libre de experimentar nuevas formas de ensefiar sin estar sujeto a los
distintos niveles de contenidos prescriptos en los disefios curriculares. Ademas,
el proyecto era interdisciplinar: memoria local a través de lenguajes, y era llevado

a cabo en forma colaborativa.

Lo hago porque me interesa poder brindarle herramientas a un sector de

la sociedad que muchas veces no es muy tenido en cuenta (...) (PN1).

El PN2 trabajaba alli desde hacia un afio y tampoco habia realizado ninguna
capacitacion. Para el PN3 este era el tercer afio que trabajaba en la escuela y si
habia realizado capacitaciones. Su objetivo era lograr puntaje para poder
titularizar o al menos estar mejor posicionado en los listados de suplencias.

Segun su testimonio:

(...) empecé un postitulo en Nuestra Escuela que al final cursé un par de
materias y por una cuestion de que no me gustaban mucho los contenidos
de las primeras materias y ademas porque me demandaba mas tiempo
de lo que yo habia calculado lo fui dejando, y después si hice varios cursos

de estos que son pagos, que en realidad te dan un librito, leés un poco y
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tenés que presentarte a rendir un examen (...) te dan puntaje y me servian

como para posicionarme (PN3).
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6.3 Comprendiendo el Caso A

6.3.a. La institucién escolar

Este estudio de caso, como los siguientes, persigue la comprension de los
modos en que los profesores construyen sus configuraciones profesionales en
los primeros afios de ensefianza en el nivel secundario. Estas se definieron con
anterioridad considerando tres dimensiones constitutivas: la individual, la
colectiva y la situacional. Se observé ademas que se construyen enmarcadas en
la representacion del mundo educativo propio de cada escuela, en una estructura
relacional en la que los/as profesores/as noveles con sus acciones y las
dindmicas funcionales de cada institucion, se implican y condicionan

mutuamente.

A partir de contextualizar este caso, se describen algunos rasgos institucionales
fundamentales. El analisis de estos revela, en primera instancia, que la escuela
perdié matricula y prestigio debido a los cambios estructurales que sufrio el nivel,
especialmente los establecidos por la Ley Federal de Educacién (1993). Esta
situacion no se revirtio al implementarse muchos afios después la LEN 26.206
(2006) y como consecuencia, la nueva escuela secundaria A se poblo
principalmente, con estudiantes que habitaban el asentamiento cercano en
condiciones de vulnerabilidad. Las duras condiciones del entorno de la escuela
continuaban obstaculizando el desarrollo y el sostenimiento de los proyectos
institucionales de inclusion gque la escuela planeaba, como el robo narrado por la
D1y la denegacién de la participacion de sus estudiantes en otros proyectos con

alcance mas amplio como el de Jévenes y Memoria.

Con la llegada del Componente 1 del PNFP (2013) cada escuela comenz6 a
implementar puertas adentro lo discutido y trabajado en las reuniones con los/as
Directores/as. Para ello se organizaban reuniones de todo el plantel de
profesores. En estas reuniones se trataba de planificar en conjunto con los/as
profesores/as e implementar situacionalmente diferentes acciones que atafien a
la obligatoriedad del nivel y a la ensefianza inclusiva. Por un lado, aquellas
permitian hacer visibles formas ocultas de no adaptacion de la ensefianza de
los/as profesores/as con experiencia a las nuevas condiciones de

institucionalidad sefialadas. Por otro lado, eran significativas en tanto permitian
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materializar ciertas condiciones de recepcién hacia el profesorado novel, como
su presentacion institucional y el conocimiento de las légicas de funcionamiento
de la escuela y de los discursos en los que se estructuraba la ensefianza. La
participacion del profesorado novel en reuniones institucionales les permitia
sentirse parte de las acciones concertadas; enterarse de las novedades en
politicas educativas y gremiales y de su particular apropiacion en la escuela;
conocer colegas con quienes compatrtir la ensefianza de su disciplina y de otras
areas o con distintas jerarquias que ocupan las funciones de Coordinacion de
Departamentos, proyectos de Mejora, y preceptoria. Sin embargo, estas no
pueden considerarse como acciones sistematicas de acompafiamiento, pues no
era posible garantizar la concurrencia regular del profesorado novel a las
mismas, debido a las cuestiones particulares de sus horarios de trabajo ya

enunciadas.

En el mismo sentido, tampoco puede sostenerse que las acciones de recepcion
que realizaban los/as preceptores/as y los/as colegas con experiencia
respondieran a una légica institucional planificada. Al tomar en cuenta que la
escuela de educacion secundaria A tenia una gran cantidad de profesores, y que
estos realizaban la cobertura diaria de clases en diferentes turnos y horarios, se
tornaba visible la dificultad de organizar acciones de recepcidn institucionales.
Esto conducia a que fueran recibidos por personal de preceptoria, de secretaria
o de direccibn que se encontraba presente al momento de su llegada.
Adicionalmente, era posible que estos mismos horarios impidieran su encuentro
con la Coordinacion del Departamento en el cual se incluian, de acuerdo con la

disciplina que ensefaban.

Para luchar contra estos condicionantes duros del nivel, o sea la graméatica
escolar, y dinamizar la participacion de los/as profesores/as, en la EES A se
habian implementado, con el apoyo de las TIC, estrategias de recepcion para el
profesorado novel, como los grupos de WhatsApp por Departamento. Sin
embargo, era dudosa su validez como medio de comunicacién formal

institucional.
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6.3.b. Las configuraciones profesionales del profesorado novel

Los testimonios de los/as PN de esta escuela, pusieron en evidencia la manera
en que las tres dimensiones: personal, situacional y colectiva, actuaban en el
proceso de construccion de sus configuraciones profesionales. Por ejemplo, el
PN2 relataba como fue requerido a participar en la reunion del PNFP junto con
la totalidad de los/as colegas, apenas insertado en la escuela A (dimension
colectiva). En esa reunion se elaboré una conclusion institucional (dimensién
situacional) para el trabajo colaborativo del afio lectivo que se iniciaba que,
posteriormente, no fue cumplida por el resto de los/as profesores/as, al menos
de su Orientacion. Estas circunstancias lo llevaron a reflexionar sobre sus
propias creencias y concepciones (dimension personal) acerca del sentido de la
escuela. Al mismo tiempo, lo indujeron a tensionar las formas tradicionales de
abordar la ensefianza que implementaban los/as colegas con experiencia, l6gica
de funcionamiento que intentd modificar en otra ocasion, para un trabajo
colaborativo en el que habia sido convocado a participar junto con sus
estudiantes, aunque sin éxito (dimension institucional). Finalmente, este PN2
concluyo narrando la desilusién que padecié como resultado de estas acciones
de sus colegas, que sin embargo y desde una perspectiva positiva, hotaba que
le posibilitaron reafirmar su posicionamiento ético y politico de ensefiar con
inclusién, alentando las expresiones culturales de los/as estudiantes (dimension

personal).

Tal como lo habiamos manifestado previamente, los escenarios escolares del
nivel secundario son complejos y relacionales. En este sentido y, de acuerdo con
lo relevado, el estado de la ensefianza en la escuela A se mantenia en la forma
tradicional, a casi una década de sancionadas la LEN 26.206 (2006), la Ley
Provincial de Educacién de la Provincia de Buenos Aires 13.688 (2007), y un
monton de Resoluciones, Disposiciones y otras normativas que establecian la
obligatoriedad del nivel y los aprendizajes con inclusion. La micropolitica escolar
pugnaba por mantener su légica sustentada en el poder de un grupo de
profesores/as que detentaban mayor antigiedad en la profesion y que
organizaban acciones “como si” al decir del PN2. Sin embargo, el PN2 sostenia

un posicionamiento ético y politico que lo conducia a pensar en situaciones
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educativas en las que el tiempo pedagdgico se ponia a disposicion de los
intereses de los/as estudiantes. Un tiempo que al decir de Freire (2006) estaba
para la produccion de un saber sobre un objeto cognoscible, produccién que
integraba también los contenidos curriculares incluidos en el Disefio Curricular

de la asignatura, para el afio en el que se encontraba el grupo.

En cuanto a los saberes necesarios para ensefar, se podia descubrir el saber
de la transmision como una posicion democratica, en la direccionalidad de las
situaciones educativas que el PN2 creaba. Se notaba, en especial, en sus
referencias a romper el “encasillamiento” en la formas de ensefar que
presenciaba en la escuela de educacién secundaria A, como un intento de

cambio de la cultura institucional en la que actuaba cotidianamente.

La inercia de la cultura institucional de la EES A también fue causa de frustracion
(dimension personal) y de limitacion profesional (dimension situacional) para la
PN1 en la asuncién de nuevas funciones. La coyuntura institucional imperante
colabor6 para que su proyecto no fuera elegido dentro de los que conformaban
el Plan Mejoras y, por lo tanto, ella no pudo convertirse en profesora de horas de
apoyo (dimension institucional). Las diversas situaciones (violencia, Plan
Mejoras) narradas por la PN1 pusieron en evidencia la ausencia de trabajos

colaborativos con sus colegas dentro de la ESS A (dimension situacional).

Para pensar sus clases la PN1 manifestaba dar prioridad a los contenidos
curriculares, aunque podia considerar los intereses de los estudiantes con
respecto a ellos, y ampliarlos o darles mayor profundidad. Su perspectiva
denotaba un fuerte arraigamiento disciplinar que podia fundarse en ciertas
circunstancias interpeladoras: el transito de su formacién en una institucion
universitaria (dimension individual) y los limites establecidos a su proyecto
innovador por la EES A (dimensién situacional). Ambos acontecimientos la
llevaron a conservar un enfoque centrado en los contenidos, por ser el tipo de

ensefianza que la escuela sostenia y valoraba.

Las acciones de la PN1 dentro del aula al ser comparadas con sus testimonios,
seflalaban que esta profesora novel vivia una tension. Segun sus testimonios
disfrutaba realizando acciones de ensefianza inclusiva, como lo hacia en el caso

de su trabajo en equipos de proyectos de extension. Institucionalmente, también
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tratd de incursionar con otra colega ensefiando con otro tipo de estrategias
inclusivas en horas de apoyo, en el plan Mejoras, de forma colaborativa. Sin
embargo, no implementaba estrategias de ensefianza inclusivas en sus clases.
Es mas, resaltaba el hecho de mantener una relacion pedagogica distante con

sus estudiantes justificada en la cercania de edades entre ambos/as.

Como lo enuncia Freire (2005) un/a profesor/a necesita aprender que “saber qué
ensefar no es transferir conocimientos” (p. 16). En cambio, sus acciones
educativas deben proveer la confianza béasica a los estudiantes para que se
muestren curiosos y cuestionadores, para que salgan a la luz sus resistencias e
inhibiciones, para que se expresen en una tarea conjunta de transformacion de
conocimiento. ¢Qué sucede cuando las dinamicas de funcionamiento

institucional no le permiten a un/a PN realizar este aprendizaje?

A la PN1, la inercia de la cultura institucional le brind6 un refuerzo negativo para
la ensefianza inclusiva que queria implementar. La decision institucional de
mantener un proyecto educativo tradicional evité que ejerciera una de las nuevas
funciones (profesor de apoyo) establecidas normativamente para el desarrollo
de una ensefianza inclusiva. Tampoco le permitié enriquecer su configuracion
profesional con nuevas experiencias. A nivel de la gramatica escolar, estas
elecciones institucionales no permitieron que las modificaciones propuestas por
las politicas educativas del nivel tomaran cuerpo en nuevos proyectos que

desafiaran tiempos y espacios curriculares (dimensién colectiva).

En forma diferente, el PN3 tomaba en consideracion las caracteristicas
institucionales y las particularidades del grupo de estudiantes para pensar sus
clases basandose en el saber de la experiencia (Tardif, 2009) acumulado luego
de un par de afios de trabajo en varias instituciones educativas en forma

simultanea.

Trataba de elegir los contenidos a desarrollar en relacidbn con sucesos
interpeladores que ocurrian en la vida de los/as estudiantes, pero respetaba lo
que establecia el Disefio Curricular para la Asignatura y el afio (saber curricular).
La metodologia que utilizaba se basaba en la participacion de los/as estudiantes
en discusiones, pues la materia que ensefiaba era un Observatorio. Describia

una de las situaciones educativas que consideraba gratificante para él y para el
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grupo, por lo desafiante que resultd, al implicar a los/as estudiantes en sus
propias formaciones en el ejercicio de la ciudadania. Como reconocimiento hacia
este abordaje democratico e inclusivo que el PN3 expresaba en sus clases,
algunas estudiantes le pidieron que les entregara las medallas de egresadas al

afo siguiente.

Este incidente produjo una ruptura en la cultura institucional de la escuela, pues
entregar las medallas habia sido un privilegio exclusivo de los profesores de 6to
afio hasta ese momento. La negativa a repetir las elecciones pasadas era vista
como una oposicion a las estructuras institucionales, en lugar de un rechazo a

cierto tipo de ensefianza (reproductora), y la valoracién de otra (inclusiva).
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Capitulo 7. Caso B Una escuela preuniversitaria

131



7.1. La Escuela de Educacion Secundaria Técnica B (ESET B)

7.1.a. La fundacion de la escuela: su historia

La nueva Escuela Secundaria de Educacion Técnica (ESET) B pertenece a la
modalidad de escuelas técnicas Pre-Universitarias y fue creada casi a fines de
2013 por el “Proyecto de creacidon de Nuevas Escuelas Secundarias con
Universidades Nacionales” (PCNESUN). Este proyecto se consolidé mediante la
firma de un Convenio entre el Ministerio de Educacion (ME) y una Universidad
Nacional (UN) de la Regién IV, Convenio 68/14. A su vez, el mencionado
Convenio se sustent6 en el Plan Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion
Docente (PNEOyFD) 2012-2016 (Res. 188/12), que luego se puso en accion
como PNFP (2013).

En la Introduccién del Anexo del mencionado Convenio (2014) se especificaba

que:

Atendiendo a sus principios y con el fin de alcanzar la justicia educativa,
el Ministerio de Educacion de la Nacion se propone la creacion de Nuevas
Escuelas Secundarias en barrios donde persiste la desigualdad social,
con el fin de garantizar las mejores condiciones pedagdgicas, didacticas

y materiales a los jévenes de estas zonas (p. 6).

De esta manera se hacia publica la intencionalidad de crear establecimientos
que garantizaran la ensefianza con inclusion desde el mismo momento de su
fundacion. Este aspecto incidia en los mandatos fundacionales de las escuelas
gue actuaron bajo los rasgos de inclusion y obligatoriedad. En concordancia, al
reconocer la diversidad de estudiantes que concurrian a este nivel con sus
culturas, creencias, valores, les garantizaron el derecho a la educacion, al

reconocimiento y a la participacion en una ciudadania responsable.

La ESET B comenzo6 a funcionar detras de la Sala de Atencion Médica Primaria
de un Centro Integrador Comunitario ubicado en la localidad de Ezpeleta, en un
barrio con calles de tierra cuya poblacion vivia en condiciones socioeconémicas
vulnerables, con carencia de servicios basicos. En el afio 2015, funcioné en una
parte del nuevo edificio de Ciencia y Técnica de la UN, y comenzé el ciclo lectivo

2016 ya instalada en su propio edificio, aunque en 2017 volvio temporariamente
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a funcionar en el mismo lugar que en 2015 en la UN por motivos de ampliaciones
en su propia escuela. El edificio propio se construyé finalmente en la confluencia
de cinco barrios: 23 de diciembre, COVENDIAR, La Resistencia, Esperanza

Grande y Los Alamos en la zona Oeste de la mencionada localidad.

Las finalidades de inclusion con calidad establecidas por el PNEOyFD 2012-
2016 promovieron la irrupcién de un funcionamiento diferente en cuanto a las
designaciones docentes y a las funciones de sus profesores/as en estas nuevas
escuelas Preuniversitarias, que no se regian por la normativa que regulaba a las
nuevas escuelas secundarias comunes en cuanto a su planta funcional. Los
profesores fueron seleccionados por un jurado tripartito integrado por
autoridades del Ministerio de Educacién, de la Universidad Nacional y de otro
tipo de organizaciones que no eran educativas sino sociales. El profesorado
accedia por concurso y en lugar de tomar horas catedras, tomaba cargos. Esta
altima condicidon cambid la gramatica escolar del nivel porque modificé la figura
del/ de la profesor/a taxi involucrando a los/as profesores/as en otro tipo de
funciones y actividades, ademas de la ensefianza dentro del aula (reuniones con
colegas, participacion en la creacién del Acuerdo Institucional de Convivencia
(AIC), en el Consejo Asesor de Convivencia (CAC), en la formulacién del
Régimen Académico, etc.). También se estipularon condiciones diferenciales
para los estudiantes: ingreso irrestricto; desarrollo integral que incluia
actividades deportivas, artisticas, recreativas en formato taller y comedor, por lo

tanto, funcionaba en jornada completa.

Las condiciones enunciadas intentaban atraer y retener a los/as jovenes que
previamente habian sido excluidos de las escuelas secundarias tradicionales vy,
contener también al resto de los/as ingresantes para que permanecieran

cursando.
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7.1.b. El barrio, la comunidad y los proyectos escolares

La localidad de Ezpeleta, como el resto del partido de Quilmes, comprendia
muchos barrios en condiciones sociales muy desfavorables, con calles de tierra,
falta de agua potable y viviendas en lotes que no existian en el catastro
municipal. En ese contexto, Andrade y Schneider (2015) testimonian que en el
afio 2013 el Consejo Deliberante dono un terreno, que previamente se habia
pensado destinar a la construccion de una céarcel, para la edificaciéon de un polo
educativo cediendo a la presién de los vecinos del lugar para escolarizar a

muchos/as jovenes que habian sido excluidos de la secundaria tradicional.

Dadas las condiciones de ensefianza inclusiva que el convenio Ministerial 68/14
sefalaba, el disefio curricular pensado para esta escuela preuniversitaria
consistié en un modelo flexible, que se basaba en los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios que habian sido aprobados entre 2004-2012 por el CFE y las
autoridades jurisdiccionales. Es relevante marcar en este hecho una tension
creada entre la diversidad con la que se pensaba al estudiantado y la uniformidad
de aprendizajes que se pretendia lograr implementando un nucleo comdn con
los NAP. No obstante, el convenio del ME 68/14 establecio estos aprendizajes
como punto de partida y luego, cada escuela podia armar diferentes proyectos
socioeducativos y comunitarios e implementar alternativas al recorrido escolar
de los estudiantes para acreditar espacios curriculares mediante su participacion

en esos proyectos. El vicedirector ratifica esta idea con su testimonio:

Después (...) cada universidad gestiona para cada una de sus escuelas
(...) la construccion de su plan de estudio, la ... el régimen académico de
cada una de las escuelas (...) hay cierta autarquia que tiene la universidad

y es trasladada también a cada una de sus escuelas (VD2).

Otra caracteristica de su Plan de Estudios fue el rasgo del ciclado, que
complementaba y suavizaba la gradualidad (componente duro de la gramatica
escolar del nivel) previniendo el abandono por repitencia en sus comienzos, por
lo menos hasta el cierre del ciclo bésico. Debido a esta caracteristica, los
aprendizajes de los estudiantes se evaluaban en forma procesual durante los 3

afios que duraba cada uno de los ciclos: basico y superior. Los procesos de

134



evaluacion eran llevados a cabo por los/as estudiantes, profesores/as y
Coordinadores/as de curso, y los aprendizajes se expresaban como metas de
comprension en un documento que era manejado también por los/as
estudiantes. La evaluacién de producto, solo se utilizaba para acreditador el pase

del ciclo bésico al superior y del superior al egreso.

Como particularidad del Plan de Estudios de esta escuela, se podian sefialar los
siguientes caracteristicas correspondientes a una organizacion escolar que no
seguia las pautas definidas por la gramatica escolar para el resto de las

secundarias comunes:

- las materias del ciclo basico continuaban agrupadas por areas como en la
escuela primaria béasica: Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

- aparecieron talleres de Educacion Artistica en los que el/la estudiante podia

optar entre: Artes visuales, Musica o Danza.

- existia un espacio de Acompafiamiento a las Trayectorias Diversas (ATD) que

funcionaba en 3 modulos semanales de las siguientes formas:
a. como apoyo al aprendizaje de los distintos espacios curriculares;

b. de aceleracion para los/las estudiantes con sobreedad con el
propdsito de que pudieran acreditar materias del afio siguiente en
el mismo ciclo lectivo y comenzar adelantando un afio en el

préximo ciclo; y

c. el desarrollo de proyectos disciplinarios o interdisciplinarios

elegidos por estudiantes y docentes en conjunto.

El cumplimiento del punto b. de los espacios de ATD promovio la apertura
institucional de un 4to. afo, en un ciclo anterior al establecido por la gradualidad
para las escuelas comunes. Adicionalmente, la evaluacion de los desempefios
de los/as estudiantes en los espacios de ATD suscité la apertura de una tercera
modalidad en la escuela: el Bachillerato en Comunicacion, ademas de las dos
orientaciones técnico-profesionales: Tecnicatura en Programacion (Informatica)
y la Tecnicatura en Tecnologia de Alimentos, que se habian planteado de

entrada.
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7.1.c. La Direccion, los/as profesores/s y la inclusion

De acuerdo con lo solicitado por el Convenio del ME 68/14, el equipo directivo
de la ESET se conform6 con una direccion general y 2 vicedirecciones: una
atendia los asuntos académicos y la otra, las préacticas socioeducativas. Al

respecto, narraba el VD2:

La escuela tiene a diferencia de otras escuelas una vicedirectora
socioeducativa (...) que aparte es la responsable de la articulacion de la

escuela con las demas instituciones de la comunidad (VD2).

En cuanto al profesorado que se insert6 en la ESET, conocia cabalmente como
era la escuela en la que se iban a desempefiar desde su presentacion al
concurso de seleccion ya que las condiciones requeridas eran especificadas en

la publicacion del llamado de cobertura de cargos.
En palabras del vicedirector (VD2) de la ESET B:

(...) este es un proyecto muy particular y que nace, no en esta escuela,
sino que nace en el ministerio y entonces (...) desde la convocatoria a los
docentes (...) la dinamica de acercamiento de los docentes a la escuela
es bien distinta de lo que esta acostumbrado cualquier docente (...)
Porque ya desde la propuesta se los convoca para algo distinto, para crear
una escuela diferente, con perfil socio educativo mas que académico (...)
(vD2).

El equipo docente estaba formado por los/as Coordinadores/as de Curso y los/as
profesores/as, y su relacion con el equipo directivo se basaba en acuerdos que

aseguraban pautas comunes de funcionamiento para la ensefianza.

Los/as profesores/as, una vez que eran elegidos, recibian el cargo de profesor
preuniversitario y pasaban a formar parte de la planta transitoria de la UN.
Trabajaban de manera individual en la ensefianza de sus asignaturas, salvo en
las areales, en los espacios destinados a los ATD y en los talleres artisticos, que
lo hacian en parejas pedagdgicas. Se organizaron espacios de reuniones
semanales con el equipo directivo y el resto de los/as colegas contemplados

como parte de las funciones docentes remuneradas con horas institucionales.
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Al respecto, relataba el VD2:

(...) los encuentros que tenemos dentro de la institucion tienen un cariz
diferente a lo que uno esta acostumbrado (...) donde la preocupacion
clave es todo el tiempo como incluimos a todos estos pibes en nuestras
practicas (...) (VD2).

Estas reuniones existieron hasta 2016 afio en el que se dejaron de abonar.
Tampoco se siguié trabajando en parejas pedagoégicas debido al mismo recorte

presupuestario.

Para trabajar con la inclusion, en estas reuniones el tema prioritario eran las
planificaciones. Como fue descripto al comenzar el capitulo, la escuela trabajaba
dentro de un marco politico muy claro para el abordaje de la inclusion y lo
materializaba con proyectos tanto dentro de las asignaturas que componian el
disefio curricular como en forma extracurricular los sdbados por la tarde en el
Club de Actividades Juveniles (CAJ).

Para realizar las planificaciones anuales, se les solicitaba a los profesores que
se tomaran un tiempo de diagnostico en el que se dedicaran a relevar cuéles
eran las trayectorias socioeducativas y escolares de cada estudiante, tanto como
a conocer sus intereses y expectativas. También se fomentaba el conocimiento
de ciertas problematicas sociales que atravesaban la vida de los/as estudiantes

junto a sus familias.
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7.1.d. Los/as colegas con experiencia, los/as Coordinadores/as de Grupos, y la

recepcion en la escuela al profesorado novel

Como se ha mencionado, el profesorado que ingresaba a la ESET lo hacia por
CONCurso y esos encuentros servian tanto para que los/as profesores/as
presentaran sus proyectos como para que conocieran el propio de la institucion.
Luego, al insertarse laboralmente en la ESET, el profesorado novel compartia
con el resto de los/as colegas las reuniones de trabajo que se organizaban antes
del inicio del ciclo lectivo. Estas ocasiones se constituian en momentos de
recepcion de corte igualitario tanto para los/as profesores/as noveles como para
los que ya tenian experiencia en el nivel, aunque por las condiciones particulares
de funcionamiento de la ESET, todo el profesorado se sentia novel en algin

aspecto. El Vicedirector testimoniaba estos momentos explicando que:

(...) una vez seleccionado el personal docente, se realizaron varias
jornadas previas al inicio del ciclo. En ellas hubo oportunidad de
profundizar en detalles sobre el proyecto pedagdgico que nos convoca y
desagotar inquietudes de todo tipo con representantes de cada area:

Secretaria Académica, RRHH, Asesoria pedagodgica, etc (VD 2).

Especialmente, el Vicedirector de la ESET se desempefiaba como personal
jerarquico y de ejecucién a la vez, ya que tenia a cargo la ensefianza de Ciencias
Sociales, funcion de profesor que venia desempefiando en otras instituciones
desde hacia varios afios. Desde su mirada de profesor con afios de experiencia,
consideraba que los/as colegas noveles tenian como fortaleza cierta flexibilidad
para gestionar sus clases en las nuevas condiciones institucionales. No
obstante, notaba que el inadecuado manejo de los grupos se convertia en una

debilidad para el profesorado novel.

Debemos destacar que este tipo de escuela basaba su ensefianza en un plan de
estudios que, mas alla de ciertos lineamientos emanados del MCyE y de
considerar a los NAP como base contenidista, le permitia realizar adaptaciones
particulares en ciertos espacios curriculares (areas, parejas pedagodgicas) y en
el modo de organizar los grupos en clase (total, medio grupo, casos particulares

de aceleracion o de fortalecimiento). Las condiciones particulares y las
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situaciones que ellas generaban reclamaban un manejo desafiante para el
profesorado novel, especialmente para aquellos/as profesores/as noveles que
solo habian ensefiado en talleres o en capacitaciones para colegas o adultos en
otros niveles y formatos, participantes que asistian y manifestaban interés en

aprender.

Con respecto al trabajo colaborativo con colegas, este se realizaba en momentos
especificos durante la jornada escolar o de manera virtual compartiendo
documentos. Estos trabajos se daban mayormente en torno a las planificaciones
0 proyectos a desarrollar y el personal de Direccion también tomaba parte de las
discusiones compartidas. Los encuentros presenciales se basaban en jornadas
de reflexion institucional, de actualizacion, capacitacion sobre temas o areas

especificas para todos los/as profesores/as.

En cuanto a los Coordinadores de Grupos (CG), dentro de sus funciones se
incluian la Tutoria del curso, y el Consejo de Aula. Su figura era también un
referente institucional para los/as profesores y para las familias. Su funcion
podria sintetizarse en una combinacion de preceptor y tutor. El VD2 ilustraba la

funcién de los CG de la siguiente manera:

(-..) una funcion que abarca las tareas administrativo/pedagodgicas
tradicionales del preceptor, pero avanza por sobre ellas incluyendo
acciones que les permiten intervenir sobre todo el amplio espectro de las
condiciones socioeducativas de los estudiantes. (...) y mantienen una
comunicacién constante con los docentes de cada espacio curricular y de
los espacios de ATD (VD2).

Esta dltima dimension de su trabajo era fundamental para lograr el
acompafamiento de las trayectorias diversas de los estudiantes. En este
aspecto, los CG oficiaban como nexo entre los profesores de los distintos
espacios curriculares y los/as estudiantes, enfocandose en el recorrido
pedagogico de los/as ultimos/as en cada uno de esos espacios. La CG1

comentaba:

Somos trabajadores sociales y psicélogos. El puesto es similar a los
preceptores, [aunque] tratando de acompafarlos [a los/as estudiantes]

pedagogicamente (CGL1).
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En cuanto a la cuestion de la atencion a las trayectorias diversas, el personal
directivo declaraba que el profesorado novel suponia que los/as estudiantes
podian alcanzar logros disimiles en sus aprendizajes y comportarse de acuerdo
0 no con las normas de convivencia de la escuela. No obstante, admitia que “la
breve historia de la Escuela no permite aun unicidad de criterios en este sentido”
(VD 2).
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7.2. El profesorado novel en la ESET B

7.2.a. Trayectoria y formacion educativa de los/as profesores/as

Antes de presentar al profesorado novel de esta escuela, cabe resaltar que esta
escuela secundaria de reciente creacion tenia una modalidad peculiar,
preuniversitaria, que no existia antes en la Region IV. Este hecho origind que
los/as profesores/as que se insertaban en esta institucion se sintieran en cierta
forma noveles, a pesar de que algunos/as contaban con experiencia de
ensefianza en el las condiciones de funcionamiento

nivel, dado que

institucionales eran inéditas para ellos/as.

En las circunstancias descriptas, se accedié a entrevistar a los/as PN4 y PN5
quienes ensefiaban en el Ciclo Basico Construccion de la Ciudadania y Lengua

Extranjera Inglés.

Una semana de clases en la ESET B estaba organizada, por ejemplo, de la

siguiente manera:

Tabla 2

Estructura curricular de la ESET B

HORARIO | LUNES MARTES MIERCO JUEVES VIERNES
LES

8.00 A | DESAYUNO DESAYUNO DESAYUNO DESAYUNO DESAYUNO

8.30

8.30 A|C. DE LA|ATD MATEMATICA | MATEMATICA | C.

10.00 CIUDADANIA NATURALES NATURALES
CIUDADANIA

10.00 A 10.10 | RECREO RECREO RECREO RECREO RECREO

10.10 A 11.40 | TECNOLOGIA | ATD C.SOCIALES | ATD INGLES
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TECNOLOGIA MATEMATICA
SOCIALES P. LENGUAJE
11.40 A 11.50 | RECREO RECREO RECREO RECREO RECREO
11.50 A 13.20 | P. LENGUAJE | P. LENGUAJE | C. INGLES C.
NATURALES SOCIALES
13.20 A.14.00 | ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO
14.00 A 15.15 | EDUCACION | EDUCACION | EDUCACION EDUCACION
ARTISTICA FisSICA (2 | ARTISTICA FisSICA 2
VISUALES COMISIONES) | VISUALES COMISIONES)
PERCUSION PERCUSION
DANZA DANZA
14.14 A 16.30 | TUTORIAS CONVIVENCIA

Nota. Los espacios en negrita muestran los rasgos particulares de la

organizacioén curricular de esta escuela.

Fuente: Elaboracion propia

El PN4 declaraba tener formacion universitaria como antropologo. Con esta

titulacidn, se acerco a algunas escuelas a trabajar con sus profesores/as:

(-..) yo venia teniendo mucho vinculo con profesores, pero desde lugares
0 como capacitador o como tallerista, laburo (..) en un colegio privado que
tiene un area de talleres muy grande, (...) en un cargo de, de coordinacién
(...) ahi desde ese lugar. (PN4)

La PN5 en cambio, habia realizado varias carreras: un traductorado técnico en
un IFD publico, una Licenciatura en Ciencias Sociales y el Profesorado en
Ciencias Sociales en una UN. A pesar de que su primera intencion fue seguir la
Licenciatura en Educacion como Ciclo de Complementaciéon curricular para
poder ampliar su campo de ensefianza de la Lengua Inglesa, no fue admitida en

esa Carrera por no tener titulo docente previo.
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7.2.b. Eleccion de la carrera e ingreso a la docencia

El PN4 no se conform6 con capacitar a otros/as profesores/as, sino que decidio
presentarse al concurso organizado por la ESET para poder vivir la experiencia

de ensefiar a estudiantes en un aula de nivel secundario.
Al respecto manifesté que

(..) me faltaba esto, estar desde adentro y viviéndola, por un lado para (...)
conocer, saber y por otro lado para probar también, bueno, que de todo
esto que yo pienso que se podria hacer, que se podria cambiar, puedo
intentar hacerlo yo (...) (PN4).

La PN5 mientras estudiaba el traductorado daba clases en empresas e institutos
privados de ensefianza de idiomas. Admitié sentirse atraida por la ensefianza
desde antes de recibirse de traductora, pero una vez que obtuvo ese titulo, el

mismo la habilito a trabajar en escuelas. En sus palabras:

Cuando estaba terminando el traductorado hacia traducciones vy
ensefiaba Inglés en empresas y en la Cultural Inglesa. A partir de esto
altimo me gusto el trabajo con nifios y comenceé a trabajar en escuelas
(PN5).

Para estos dos PN, un fuerte incentivo para elegir la docencia en la ESET estuvo
centrado en las caracteristicas de su novedoso Proyecto de ensefianza con

inclusion.

Para PN4, la ESET contaba con “una idea distinta de base, digamos, del
proyecto (...) una idea de valorar a los pibes de manera colegiada” en referencia
a considerar a los/as adolescentes y jovenes como un grupo a atender

socioeducativamente de manera prioritaria.

En la misma sintonia, para PN5, la ESET era la escuela con un “proyecto politico
novedoso, aspirando a brindar justicia curricular”, perteneciente a la UN en la
que se formé como profesora, y ademas “el trabajo por cargo representaba un

buen ingreso” (PN5).
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El PN4 concursé y tomo el cargo de profesor de Construccion de Ciudadania en
los dos primeros afios. Su funcién como profesor también incluia la ensefianza
en los espacios de ATD semanales. En ellos atendia en un moédulo a la mitad de

los/as estudiantes de una seccion y en el otro médulo a la otra mitad.

Si bien en la definicion del Plan de Estudios de la ESET los espacios de ATD
figuraban con trabajo de pareja pedagdgica, en cada uno de los médulos (2 en
total) cada profesor/a ensefiaba en forma individual al grupo de estudiantes a su
cargo. Por estos motivos, el PN4 declaraba que no habia como minimo espacios
de trabajo en conjunto.

La PN5 concursé y tom6 un cargo de profesora de Lenguas Extranjeras Inglés
en 3 grupos de distintos afios (1°, 2°, 5°) en la modalidad Bachiller con
orientacion en Comunicacion. A la inversa del PN4, ella no tiene espacios de
ATD a cargo y manifiesta trabajar en equipo con otras dos profes que ensefian

la misma materia en otros afios y/o secciones.
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7.2.c. La préactica docente: preocupaciones y desafios

Al pensar en sus clases, el PN4 nos contaba que él creia en “una educacion a
través del arte”, que estaba “convencidisimo que el arte es el mejor de los
educadores”. Se extendia en frases que no eran propias, pero describian
perfectamente lo que él pensaba, como: “es la manera, (...) de poder vincularse
con los saberes y con los conocimientos (...) una manera mas propia que quede”;
“construir subjetividades individuales y colectivas mas flexibles y mas abiertas”;
“el hombre es solo la mitad de si mismo, la otra mitad es su expresion” (PN4).
Afirmaba que la materia Construccion de la Ciudadania le brindaba la

oportunidad de enfocar sus clase desde la perspectiva artistica que mencionaba.

La cantidad de estudiantes por seccion lo preocupaba, eran 35 estudiantes, en
el momento de pensar sus clases ya que, ademas, declaraba no haberse
organizado con sus otros tiempos laborales al ser ese el primer afio que

trabajaba en una escuela como profesor. En sus testimonios expresaba:

“[es] una falta de profesionalismo total de quienes armaron la escuela.
Ninguna persona que conozca la escuela puede sostener que en un aula
puede haber 35 pibes y se puede dar educacion de calidad, nadie, no
existe (...) no es cierto que se ensefia y se aprende con tantos pibes”
(PN4).

Por otra parte, el PN4 continué comparando esta situacién con una experiencia
personal que él habia tenido como estudiante: “los ejemplos tipicos que siempre
se dan, yo fui al Pellegrini y éramos 35 y no fue una buena escuela, ni siquiera
con esos pibes”. Definitivamente, en sus argumentos habia algo que separaba
algunos pibes de otros, capital familiar y cultural, y que, ademas, se relacionaba

con diferentes niveles o formas de aprender. En sus propias palabras:

(...) no sé si se puede desarrollar tanto tampoco, no sé, o no en este
contexto, no se ... si es una parte, igual ... no me refiero tanto a lo critico,

sino a la singularidad (PN4).

(...) aprender en la secundaria tiene que ver, lo central tiene que ver con

acumular (PN4).
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(...) el tema del curriculum ... los pibes no aprenden en la escuela, no
aprenden casi nada (...) los pibes hoy por hoy no salen de la escuela

secundaria aprendiendo nada o aprenden muy poco (PN4).

De esta manera, el PN4 manifestaba lo que a su entender era la finalidad de la
escuela secundaria: acumulacion de conocimientos y enciclopedismo; sus
caracteristicas: reproductiva y memoristica, un nivel vacio de significados para
los/as adolescentes que la habitaban. En sintesis, esta nueva modalidad se
emparentaba con la escuela secundaria clasica y tradicional, y este hecho lo
llevaba a tensionar su sentido de inclusion. Dudaba ademés acerca de las
funciones esenciales de la escuela acerca de promover aprendizajes que
desarrollen la formacion integral y el desarrollo de las subjetividades que

permitan definir a cada estudiante, su propio proyecto de vida.

El PN4 declaraba en cambio, la superioridad de otro tipo de aprendizajes
extracurriculares, como los que sucedian en los Centros de actividades Juveniles

(CAJ) a contraturno o fuera del horario escolar semanal:

(...) a mi entender la escuela deberia estar mucho mas centrada en ese
tipo de propuestas ... una escuela que pretende, como pretende la escuela
secundaria de hoy, formar ciudadanos, objetivo mas central que el de la

acumulacion de informacion, de conocimientos y demas (...) (PN4).

Otro tipo de situacién que le causaba gran preocupacion eran las planificaciones.
En sus palabras se hacia visible que sus procesos reflexivos acerca de sus
practicas le mostraban la diferencia entre lo que habia planeado y las practicas
de ensefianza que implementaba en las aulas, aunque en es0os procesos

reflexivos, él todavia no podia conectar sus previsiones con la realidad:

“en realidad hay algo que me esta costando mas, en algun punto, es armar
de las secuencias de las clases algo coherente con eso (...) las hipotesis
gue tengo previas después no funcionan, entonces tengo que ir por otro
lado o algo si funciona, no era de lo que yo tenia previsto. Entonces hay

algo de ese orden que me esta costando” (PN4).

El PN4 tampoco consideraba que las tareas en el aula promovieran la

participacion y la expresion de los/as estudiantes:
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(...) el aula, digamos, tiene como una tradicion muy mecanica de, bueno,
copiar las tareas mas sin pensar, menos todavia poniendo algo propio,

€S0 No me gusta, me parece que no sirve (...) (PN4).

Consideraba que los/as estudiantes venian formateados para trabajar en el aula
de esa manera. Sin embargo, intentaba didacticamente modificar esas actitudes,
presentando a los/as estudiantes actividades diferentes. Al relatarlas, parecia
satisfecho del aprendizaje logrado por los/as estudiantes y también de sus

aprendizajes en la ensefianza:

(...) hoy me parece que hay algo de eso que funciond bien, en el laburo
con el pizarron, yo también fui aprendiendo, digamos (...) a partir de un
pregunta disparadora en general con algun video, con alguna imagen, con
algun texto y una pregunta y tomando las voces de ellos en el pizarrén
(PN4).

(..) unaclase en relacién a diversidad cultural y a partir de una historia que
les conté yo y de una imagen de un chiste grafico, trabajamos en torno a
la pregunta sobre la diversidad cultural, fuimos tomando notas en el
pizarron y después a partir de eso ellos tenian que responder con sus
propias palabras (...) Y me parece que estuvo bien, digamos, permitio un

proceso de escritura (PN4).

El PN4 tenia la expectativa de lograr involucrar a los/as estudiantes con sus
experiencias personales en las actividades que proponia y creia que los relatos
eran una muy buena “forma de saber” al representar momentos memorables que
ayudaban a que ellos/as facilmente podian evocar conceptos complejas una y
otra vez, por ejemplo: los derechos humanos. No obstante, el PN4 reconoci6 que
algunas de estas propuestas con las que intentaba interpelar a los/as estudiantes
para que expresaran sus opiniones y vivencias no lograron su propésito, y que
incluso, en algunas de ellas no pudo evitar enojarse al no saber cémo restablecer

el clima de trabajo en el aula.

Para la PNS5 resultaba muy importante “mirar al grupo y descubrir sus dinamicas”
para poder pensar sus clases. Como tenia 3 grupos distintos, preparaba una

actividad troncal para cada uno de ellos y luego las adaptaba al ritmo de cada
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chico. Aparte, pensaba en actividades alternativas para los chicos que no se
enganchaban.

En referencia a los materiales curriculares, PN5 afirmaba producir “materiales
curriculares especificos para esos grupos” prescindiendo de “los libros porque
no contienen adaptaciones de las actividades” (PN5). Sostenia que estas
condiciones no podian dejarse de lado al pensar las actividades de acuerdo con
los niveles y ritmos de aprendizaje de los/as estudiantes. Algunas de sus clases
fueron causa de gran satisfaccion para la PN5. Por ejemplo, trabajar la
comprension lectora con los chicos de 3er afio leyendo obras de Shakespeare.
Didacticamente, les presentaba las obras en formato de historietas lo que atraia
la atencion de los/as estudiantes pues era un tipo de texto que les resultaba
familiar. Luego, implementaba estrategias de lectura que apuntaban a que
ellos/as lograran comprender e interpretar lo leido sin tener que recurrir a
decodificar cada una de las palabras, es decir que captaran el sentido general.
Con larecurrencia de estas actividades, los/as estudiantes descubrian el sentido
de las obras y podian comprender también las tramas y conocer los personajes.
Pero lo que consideraba méas importante era que les daba herramientas para

lograr cierta autonomia en la lectura.

La PN5 consideraba las formas de habitar el aula de algunos chicos como una
problematica muy desafiante con la que lidiaba cotidianamente, y no con buenos
resultados. Relataba que "el estar en las aulas de algunos chicos, el escuchar y
el prestarse, se les hace muy dificil” (PN5). En sus clases, trataba de solucionar
estas situaciones conflictivas cambiando las estrategias de ensefianza, o
trabajando en conjunto con el EOE, la Direccion y/o las familias. Uno de los
cambios institucionales implementado, en la busqueda por resolver estas
cuestiones que dificultaban la ensefianza y, a la vez, los aprendizajes del resto
del grupo de estudiantes, fue reagruparlos/as en el segundo cuatrimestre lo que
produjo un balance en los grupos, de acuerdo con la perspectiva de PN5.
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7.2.d. Los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de

colegas

Al describir el trabajo colaborativo con el grupo de colegas, la PN5 manifestaba
compartir la realizacion de las planificaciones en un equipo junto con otras dos
colegas, acontecimiento que consideraba muy gratificante ya que acompafaba

lo que ella “el trabajo concreto” (PN5) en el aula.

En otra linea del trabajo con colegas, consideraba insuficiente el
acompafnamiento brindado por el Equipo de Orientacion Escolar (EOE) para
enfrentar las dificultades que se le presentaban en sus clases por el
comportamiento de aquellos/as estudiantes que “van probando alternativas en
desandar poniendo un gran deseo en el no hacer, no estar, y no aprender”®,
Reconocia, de todas maneras, que no se podia forzar al estudiante si ho queria
aprender. Mas alla de esto, declaraba sentir personalmente, la falta de

acompafnamiento del EOE.

El mismo sentimiento utilizaba para describir el trabajo con los Coordinadores de
Grupos. Entendia que, si bien dialogaban con los/as estudiantes y con sus
familias acerca de las acciones disruptivas que realizaban en clase con mucha
frecuencia, no se manifestaban cambios actitudinales en los/as estudiantes.
Definitivamente, consideraba que no habia un verdadero trabajo colaborativo

con los/as profesores/as.

Para el PN4 el trabajo con el grupo de colegas casi no existia. A pesar de tener
experiencia en otros trabajos colaborativos de intervencion que podian ser
considerados como extracurriculares: armar un taller literario, un Club de
Jévenes, 0 un proyecto a contraturno, en la ESET solo pudo participar en un
proyecto que defini6 como un “espectaculo literario” en el que convergian los
derechos humanos y textos literarios. Este espectaculo basaba la idea de
aprendizaje en la estrategia de role-playing, un aprendizaje activo que brindaba
oportunidades de expresion y visibilidad a otros/as estudiantes a quienes no les

resultaba facil o atractiva la participacion dialogada que se establecia como

16 | a negrita se utiliza para enfatizar el tono dado a la palabra.
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dindmica tradicional en las clases. En palabras del PN4 esta experiencia de
trabajo colaborativo “da lugar a otros pibes y a otras voces, que no tiene tanto
gue ver con los que piensan tanto, si no con unos que son Mas histriénicos,

mucho mas actuada” (PN4).

Este profesor novel consideraba que era en esos espacios de trabajo donde
realmente los/as estudiantes aprendian y como tal el trabajo en grupo con los/as
colegas lo mas valioso que podian realizar. A pesar de sus opiniones y acciones,
consideraba que no se le otorgaba importancia dentro de la institucion al trabajo
en equipo y por ese motivo no se implementaba. De hecho, no se refirié a las

interacciones con colegas que compartieran estos proyectos.

Tanto el PN4 como la PN5 manifestaron no estar conforme con el
acompafamiento que les brindaba el equipo directivo. En los inicios de la ESET,
habia espacios de reuniones semanales conjuntas en los que se trabajaba con
las planificaciones. Estas reuniones desaparecieron con los recortes
presupuestarios y con ellas el Unico espacio vivido como acompafiamiento al
profesorado novel. De acuerdo con sus testimonios, la PN5 declaré que “no
teniamos muchas reuniones de areas o por grupos para temas especificos.
Habia una reunidon semanal con la mayoria de los profesores cuando eran
rentadas. Alli se compartian lineas generales de organizacion y planificaciéon”
(PN5). Puntualizé que el trabajo de acompafiamiento del equipo directivo se
centraba exclusivamente en dialogar con los estudiantes cuando se retiraban del

aula disruptivamente y traerlos de vuelta a la clase.

Coincidentemente, el PN4 manifestaba “la verdad que el trabajo de
acompafiamiento con nosotros es nulo, no hay trabajo de acompafamiento a
nuestro trabajo (...) ni espacios de trabajo conjunto” (PN4). Para subsanar esta
falta de acompafiamiento, el PN4 se refiri6 a su participacion en un grupo de
profesores/as “autoconvocado y autbnomo” con quienes “nos juntamos cada 15
dias como un sostén”. (PN4) Desde su perspectiva, esas acciones eran

ignoradas y no se les brindaba relevancia desde la escuela.
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7.2.e. Las capacitaciones y el desarrollo profesional del profesorado novel

Tanto el PN4 como la PN5 manifestaron tener varios recorridos previos a su
insercion en la ESET por diferentes capacitaciones. Sus trayectorias escolares,
especialmente sus formaciones universitarias, los/las habian colocado en
muchas oportunidades en el lugar de capacitadores y no de participantes o

asistentes a capacitaciones.

La PN5 record6 haber tomado capacitaciones por interés en los contenidos que
presentaban y no por el puntaje que otorgaban para la carrera docente. En esta
linea, curso varias capacitaciones en Lengua Inglesa y en ensefianza en épocas
distantes en las que cursaba el Traductorado. Declaré haber cursado en

Posgrado una Especializacion.

Para el PN4, las capacitaciones pasaron por trabajar en territorio en el marco
universitario aprendiendo a la vez que capacitaba de manera no formal, y
bastante intensa, en talleres literarios o en programas socioeducativos de bajada

nacional (Patios Abiertos, Club de Actividades Juveniles).
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7.3 Comprendiendo el Caso B

7.3.a. La institucion escolar

Para comprender el Caso 2, fue necesario contextualizar la institucion,
abordando datos precisos relativos a la creacion de la ESET y a su mandato

institucional.

La creacion de la ESET naci6 de un proyecto conveniado, pensado, y producido
con mucho cuidado entre las autoridades educativas ministeriales y las
universitarias, en el marco de las politicas educativas publicas nacionales y
provinciales vigentes en los primeros afios de la década de 2010. Las
mencionadas politicas publicas centraron sus lineas de accion en proyectos
focalizados a realizarse en colaboracion con las Universidades Nacionales
buscando achicar la brecha de las desigualdades sociales fundadas en la

injusticia econdmica.

Con la fundacién de las escuelas preuniversitarias, la ESET fue una de ellas, se
aspiraba a garantizar la obligatoriedad y alcanzar la justicia educativa mediante
la inclusién de todos/as los adolescentes y jévenes que, a pesar de tener la edad
y cumplir con los requisitos para ingresar o reingresar al nivel secundario coman,

se hallaban fuera de este.

Como toda politica focalizada, esta no escapé de ser considerada socialmente
como un paliativo, pues no cuestiond ni modificd las profundas estructuras
socioeconémicas que ocasionaban las desventajas de clase de los/as

adolescentes y jovenes a los que atendia (Fraser, 1997).

Aunque contaba con el apoyo politico del gobierno de turno y de las
Universidades, este proyecto estableci6 una tension entre los sectores
econdmicamente activos de la sociedad y los sectores receptores de esta
politica, al inducir la percepcion en los primeros, acerca de la conexion entre la
redistribucion de los impuestos que provenian de sus bolsillos, y los beneficios
gue se otorgaban a estos grupos de estudiantes. Esta percepcion se agravaba
porque los primeros debian, ademas de solventar esta caridad, seguir costeando

sus propios gastos educativos.
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Por estos motivos, las politicas focalizadas han sido desde hace tiempo
consideradas como politicas estigmatizantes, pues rompen la cohesion social al
dar la sensacion de que se privilegia con una abundante generosidad a una clase
social que no se lo merece. No obstante, en el caso de las escuelas
preuniversitarias, se trataba de garantizar el derecho a la educacion y cumplir
con la obligatoriedad del nivel secundario, ambos derechos establecidos por la

LEN 26.206 para todos/as los/as argentinos/as.

En referencia al estigma que devenia de este proyecto educativo focalizado,
cualidades como haraganes, perezosos, vagos, Vviciosos y hasta deshonestos,
fueron adjudicadas desde la opinion publica y el sentido comun, a los/as
adolescentes y jovenes de barrios marginados o populares que concurrian a las
escuelas preuniversitarias. En forma generalizada, estas percepciones minaban
el respeto de los estudiantes a si mismos, y producian, a la vez, injusticias de
reconocimiento. El irrespeto cultural se extendia a las mismas escuelas que, por
sus caracteristicas intrinsecas de funcionamiento, no merecian recibir. (Fraser,
1997). Resultaba factible entonces, siguiendo el hilo de la argumentacion
planteada, suponer que estas percepciones sociales estuvieran en la base que
suscitd el cambio de las politicas educativas publicas, al asumir un nuevo
gobierno nacional de otro signo partidario. En consecuencia, la ESET fue
perdiendo algunos de los rasgos principales con los que se habia pretendido
garantizar la calidad educativa a muy escaso tiempo de su fundacion.

El recorte presupuestario ejecutado por el nuevo gobierno nacional afecto varias
aristas del funcionamiento institucional: la construccion del propio edificio, la
disponibilidad recursos materiales y didacticos (entrega de computadoras,
fotocopias, traslados para salidas recreativas), las clases de Natacion para los/as

estudiantes de la ESET porque no habia dinero para los traslados.

La reduccién presupuestaria en Educacion interpelé la continuidad del Programa
Nacional de Extension Educativa dentro del cual funcionaba el Club de
Actividades Juveniles (CAJ). EI CAJ fue definido como un proyecto pedagdgico
para “ampliar las trayectorias educativas y escolares de los jovenes” que debia
“ser asumido por la escuela como una experiencia de caracter formativo que se

lleva a cabo en otros tiempos y formatos escolares” (Direccion Nacional de
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Politicas Socioeducativas, 2013, p. 5). Como integrante de la dimension
socioeducativa, el proyecto CAJ se definia en el Proyecto Educativo Institucional
(PEIl), y ha sido una de las lineas principales de la politica educativa para
expandir dimensiones integradas en la ensefianza inclusiva como: la
participacion de los/as estudiantes, los vinculos entre pares y el desarrollo de los
proyectos con la comunidad durante el periodo 2012-2015.

La desaparicion y/o modificacion de ciertas condiciones laborales docentes,
acarrearon disminuciones en las cargas horarias de los/as docentes y en sus
salarios. Ademas, la disolucion del trabajo por parejas pedagogicas en las areas
de Sociales y Naturales; y la discontinuidad de las reuniones semanales que se
celebraban con todo el plantel del profesorado y el equipo Directivo al dejar de
ser rentadas, atentaron contra los niveles de la calidad educativa anhelada para
esta escuela. Las mencionadas reuniones semanales resultaban significativas
en tanto permitian materializar ciertas condiciones de recepcion hacia el
profesorado novel, como su socializacién institucional al permitirles conocer las
l6gicas de funcionamiento de la escuela, y los discursos acerca de las acciones
educativas que realizaban el resto de los colegas. El propédsito de estas
reuniones giraba en torno a la planificacion conjunta de los/as profesores/as,
coordinadores de grupos y el equipo Directivo, y a la elaboraciéon e
implementacion  situacional de diferentes proyectos institucionales,
interinstitucionales y comunitarios, relacionados con la obligatoriedad y la
inclusion, pero en clave socioeducativa. Particularmente, en estas reuniones se
trabajaron temas fundamentales como la evaluacion, buscando y consolidando
formatos y recorridos diferentes a los trazados en la evaluacion tradicional. Los
nuevos formatos evaluativos se basaron en la autoevaluacion del estudiante y la
no gradualidad escolar. El trabajo participativo para la creacion del Acuerdo
Institucional de Convivencia en el que también intervenia el profesorado novel,

era desarrollado en estas reuniones.

Por otra parte, el profesorado novel sentia esas reuniones institucionales como
una invitacion a la proactividad, un lugar democratico de horizontalidad que les
permitia poner a discusion los proyectos que habian presentado en sus
concursos y que habian sofiado materializar en la escuela. Adicionalmente, era

un espacio ideal para proponer nuevas acciones, concertarlas con sus colegas,
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asumir la responsabilidad de llevarlas adelante, y luego, hacer publicos estos
desarrollos y poder revisarlos en equipo. Su discontinuidad produjo el cese de
las acciones sistematicas de acompafamiento al profesorado novel que se

venian sosteniendo durante las mismas por el equipo Directivo de la institucion.

Sobre todo, se quitaron las mejoras pedagodgicas en las condiciones laborales
de los docentes: el trabajo en parejas y en equipo, tiempo pago en la escuela
para participar democraticamente en el disefio de los proyectos institucionales,
de convivencia y de acompafiamiento. Se retrocedié en cierto punto al formato
de las escuelas tradicionales, con un docente al frente del grupo por horas sin

espacios de trabajo colectivo.

En sintesis, el cambio de las politicas educativas publicas y la consecuente
reduccion del presupuesto atentaron contra los formatos innovadores pensados
y conveniados entre el Ministerio de Educacion y las UN para estas nuevas

escuelas preuniversitarias.

En cuanto a la insercion del profesorado novel en la institucién, la convocatoria
a ocupar cargos siguiendo el acostumbrado procedimiento administrativo
universitario y la posterior presentacién a concurso de antecedentes y oposicion,
marcaban definitivamente una ruptura con el resto de las escuelas secundarias
estatales no preuniversitarias. A diferencia de las formas de ingreso detalladas
en el apartado 2.a.2., la insercion profesional en la ESET UN no poseia las
caracteristicas de simultaneidad, movilidad y aleatoriedad tipicas de las
inserciones a las escuelas secundarias estatales. A simple vista, inscribirse para
concursar en una escuela y en determinadas asignaturas elegidas con
antelacién por los postulantes se presentaba como una insercion mucho mas
directa que la regulada por las disposiciones y normas administrativas de las
SAD. No obstante, el profesorado novel que accedi6é por concurso a sus cargos
en la ESET tuvo que enfrentar dos caracteristicas constitutivas de las inserciones
docentes: la novedad y la imprevisibilidad, materializadas en los cambios en la
gramatica escolar, los espacios de ATD, la no gradualidad y el trabajo por parejas

pedagogicas.
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7.3.b. Las configuraciones profesionales del profesorado novel

En el caso de la ESET, se observaba nuevamente, que los espacios de
reuniones semanales funcionaban para el profesorado novel como encuentros
colegiados. En ellos, trabajaban las planificaciones, proyectos propios,
institucionales, interinstitucionales y comunitarios junto con el profesorado con
experiencia. Participaban, también, de algunas breves capacitaciones
—descriptas como inquietudes— con personal de otras areas: Asesoria
pedagdgica, Secretaria académica, Equipo de Orientacion Escolar, Recursos

Humanos, entre otros (dimensioén situacional).

La participacion en estas reuniones, y la posterior disolucion de estos espacios,
ocasionaron las reflexiones del PN4 con respecto al trabajo conjunto de los/as
docentes, que consideraba valioso. Aunque desde su perspectiva, las reuniones
fueron escasas y no alcanzaron, €l proclamaba con conviccion que era
imprescindible un equipo de docentes trabajando colaborativamente para
construir una escuela fundada en los nuevos términos de obligatoriedad e
inclusién. Al verse privado de esos espacios y, por la misma razén, del
acompafamiento del equipo directivo, decidié apelar a sus experiencias
extraescolares de tallerista (dimensidén personal) para armar un grupo de
profesores/as autoconvocado y autbnomo que actuaba como sustituto de los

espacios de discusion institucionales (dimensién colectiva).

El PN4 se encontré de repente en la ESET con una situacién impensada: la
soledad docente, que atentaba contra las condiciones fundantes de la institucién
y, contra su propio posicionamiento docente. Sin embargo, tal como lo
manifestara previamente, él queria vivir la docencia desde adentro de la escuela,
ensefiando e intentando cambiar las cosas en la forma en que creia que deberian
hacerse. Para lograr sustanciar sus convicciones, el PN4 apelaba al saber de la
experiencia, aunque este no provenia esencialmente de su trabajo como
profesor en el nivel sino como capacitador de otros/as docentes del nivel, y
tallerista. Al observar el trabajo en las escuelas desde afuera, construyd su
propia perspectiva pedagogica en la que el colectivo docente ocupaba un lugar

central, y esto motorizé sus ganas de formar parte de él.
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Desde hace décadas, el colectivo docente comenz6 a ser pensado como un
espacio de aprendizaje y formacién para el profesorado, comprendido en lo que
se denomina desarrollo profesional. Justamente, el encuentro semanal del
colectivo docente, planteado desde la fundacion de la escuela, materializaba la
opcién para el PN4 de intervenir para tomar decisiones acerca de la ensefianza,
y propiciar alternativas, mediante el trabajo colaborativo y la reflexion sobre las

practicas docentes.

Tal como lo enunciara Freire (1993) la eticidad y la postura democrética del
educador implican opciones: tomar partido, estar a favor de un suefo, de una
utopia, de una persona, o considerarla un/a oponente. Fundamentalmente,
ambas cualidades infligen una vigilancia permanente en el discernimiento de la

coherencia entre el discurso y la practica.

Para el PN4 perder los espacios de trabajo conjunto significaba renunciar a sus
convicciones sobre la forma de construir una nueva escuela; atentaba contra su
posicionamiento pedagdgico al traicionar con una practica solitaria el discurso
que sostenia con pasién, el suefio de construir una escuela distinta con su
intervencién como parte de un equipo de profesores, desde adentro. (dimension
personal) Sin embargo, la irrupcion del pensamiento de este PN acerca del
colectivo docente no tuvo la potencia de realizar un cambio a nivel institucional.
Sus planteos parecieron extrafios al entorno de colegas y al equipo directivo que
prefirieron excluirlos y seguir camino por las rutas de funcionamiento

tradicionales (dimension institucional).

Como una manera de reducir la incoherencia que esta situacion le producia entre
su decir y su hacer (dimension personal) y al no poder modificar el
funcionamiento institucional, conformé un grupo de docentes autoconvocados
(dimensidn situacional). A la vez que afirmaba su autonomia, este dispositivo le
permitia conocer otras estrategias y herramientas que promovian el desarrollo
profesional de si mismo y de todo el grupo (dimension colectiva). Por otra parte,
las acciones educativas del PN4 hacian visibles el saber de la transmision que
se vinculaba con el abordaje de la experiencia gnoseoldgica, o sea con la

experiencia de produccion del conocimiento (Freire, 2010).
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Alineado con su posicionamiento politico de la ensefianza, el PN4 disentia con
el desarrollo de actividades mecanicistas como el copiado, fruto de lo que
consideraba el sentido obsoleto de la escuela acufiado en una tradicion
pedagogica reproductivista. En esta misma linea de pensamiento, el PN4
desconfiaba del curriculum escolar y de los contenidos que planteaba. Aunque
no poseia el saber de la formacion profesional, juzgaba a los Disefios
Curriculares como documentos prescriptivos de un camulo de conocimientos que
no producian aprendizajes para la vida, que no ayudaban al estudiante a definir

un proyecto personal de vida.

Sin embargo, tal como lo explica Jackson (2002) los eventos, las situaciones, los
acontecimientos en muy escasas ocasiones se presentan en soledad.
Mayormente, se encuentran enlazadas con otros elementos formando parte de
conjuntos o integridades mayores, son “elementos contenidos dentro de marcos
envolventes de significacion epistémica” (p. 37). Estos marcos conocidos como
campos de conocimientos, disciplinas intelectuales, ciencias, artes, oficios, entre
otras denominaciones, hacen referencia a unidades holisticas de comprension
gue pueden ensefiarse de manera ordenada de acuerdo con las relaciones que
establecen con otros elementos dentro de ese marco, y en un contexto témporo-
espacialmente determinado. El lugar que ocupan los eventos, las situaciones,
los acontecimientos, es decir, sus ubicaciones relacionales y contextuales dentro

de los marcos, les otorgan parte esencial de su significado (Jackson, 2002).

A través de los relatos del PN4 se pudieron apreciar ciertas dificultades para
planificar y organizar secuencias de contenidos que mostraban, justamente, la
falta de manejo de los contenidos estipulados en los documentos curriculares. Al
no dominar el saber curricular, el PN4 realizaba comparaciones con sus
recuerdos como estudiante de una prestigiosa secundaria preuniversitaria y con
ciertos rasgos de nivel sociocultural que tenia el estudiantado que concurria a
esa escuela, con los que se identificaba para seleccionar actividades de
aprendizaje. Esta identificacion hacia visible su juicio acerca de la diferencia en
el nivel cultural de los estudiantes de la ESET UN, que el PN4 utilizaba como

fundamento para proponer otro tipo de aprendizajes (dimension situacional).
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Los aprendizajes no memoristicos que el PN4 promovia, de acuerdo con sus
saberes disciplinares y su posicionamiento politico-pedagoégico, estaban ligados
puntualmente con el arte y la expresion (dimension personal). Se proponia
brindar oportunidades para el involucramiento personal de algunos/as
estudiantes que no participaban en las clases tradicionales, y favorecer, ademas,
la construccion de otro tipo de subjetividades dentro del aula (dimensién
situacional). Sin embargo, las dimensiones del mobiliario y de las aulas junto con
el nimero de 35 estudiantes, resultaban totalmente inadecuados para su

desarrollo y causaban su disgusto y preocupacién (dimensién situacional).

En una escuela fundada por politicas publicas especificas para garantizar la
ensefianza con inclusion en barrios con profundas desigualdades materiales ¢ La
infraestructura edilicia y el mobiliario no constituian condiciones necesarias para
el desarrollo de una nueva gramatica escolar? ¢Pensar en un nuevo formato
escolar desde las practicas sin considerar la estructura material escolar,

significaba reproducir en la escuela los mismos contextos carenciados?

La I6gica de funcionamiento tradicional en un aula con cuadricula, con bancos
gque no permitian cambiar su posicion para sostener otras disposiciones
didacticas, generaba barreras al saber de la transmisién que el PN4 queria
desplegar. Ademas, atentaban contra su anhelo de motivar la participacion y la
expresion de los estudiantes apelando a su sentido estético. Todo/a profesor/a
tiene la obligacion de dar clases y de realizar estas acciones en un espacio
apropiado. Si este espacio no cumple esa caracteristica es su deber pelear por
ello ya que la falta de espacio, de higiene, de belleza en las aulas condiciona
negativamente la eficacia de su tarea, tornAndose en una ofensa para sus

estudiantes, para si mismo y para su practica educativa (Freire (2004).

La falta de condiciones apropiadas en los espacios escolares se convertia para
el PN4, en otro elemento institucional resistente a sus acciones, pensadas y
decididas para lograr un cambio potenciador de la ensefanza inclusiva. No
obstante, la institucion propiciaba la participacién de algunos/as profesores/as
(de acuerdo con la materia que ensefiaran) en otro tipo de proyectos, algunos de

ellos vinculados a la comunidad.
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La preparacion de clases que desafiaran el formato de resolucion Gnica era una
de las preocupaciones principales para la PN5, quien apostaba también al arte
para elaborarlas, guiada por los saberes disciplinares y curriculares incorporados
durante su formacién el (dimension personal). Los saberes mencionados junto el
saber profesional guiaban a PN5 en la seleccion de actividades y la creacion de
diversos materiales curriculares propios con las adaptaciones correspondientes
a los grupos de estudiantes, orientadas a la ensefianza de la lengua inglesa. Sus
elecciones didacticas apuntaban al trabajo con obras de literatura, decisiones

que compartia junto con un pequefio grupo de colegas (dimension situacional).

Tal como el PN4, la PN5 creia que mediante una educacion estética que
abarcara diferentes formas de expresion individual, en este caso verbal, poética
o teatral (Read, 1986) se involucraba no solo la cognicién de los/as estudiantes
sino también el juicio personal sobre su cuerpo, su creatividad, el conocimiento
del mundo, en una relacion integrada pero auténoma. En la politicidad de la
practica pedagogica de la PN5 se hacia visible el saber de la transmision, que
comenzaba con la consideracion ética del/de la estudiante como un/a otro/a
capaz de aprender sin condicionamientos previamente adjudicados por su nivel
sociocultural; y continuaba con la manera de concebir la produccion de

conocimientos.

Su practica pedagogica delimitada por el sentido artistico fomentaba el
surgimiento de nuevos conocimientos conectados con los valores de una
ciudadania democratica y con las propias identidades -culturales. Estos
conocimientos posibilitaban a los/as estudiantes apreciar la diversidad, y
acercarse a la practica del dialogo intercultural (Bamford, 2009) a partir de la
lectura y discusion de obras estéticas —bellos textos literarios clasicos de la
literatura inglesa— elegidas por su valor cultural, pero en un formato adecuado
a estas adolescencias. En su afan de incluir a todos/as los/as estudiantes en sus
clases, la PN5 se sentia frustrada al observar que algunos/as estudiantes
permanecian en las aulas sin prestarse a aprender, poniendo énfasis en desafiar
normas y destruir aprendizajes alcanzados. No obstante, la PN5 no dejaba de
explicitar su posicidon en clase y ante colegas, aunque respetaba la opcion

tomada por aquel/lla estudiante de no aceptar el cambio.
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Como asegura Freire (2006) el/la profesor/a debe ser quien promueva la decisién
y la expresion de distintas opciones a asumir por los/as estudiantes, aclarando
siempre su opcion politica, su no neutralidad. En esta linea de explicitar su
politica pedagdgica, la PN5 coincidia con el PN4 al caracterizar el trabajo que
realizaba el equipo directivo, el EOE y los Coordinadores de Grupos, como
centrado exclusivamente en acompafar las trayectorias de los/as estudiantes,

privilegiando estas acciones frente el acompafiamiento al profesorado novel.

La inexistencia o poca asiduidad en el acompafiamiento al profesorado novel,
sefialado también por la PN5, indicaba que a pesar de los propdésitos que
establecieron las politicas educativas publicas para fundar una escuela basada
en la ensefianza inclusiva, no se consideré que el profesorado novel pudiera
entrar reciprocamente en dialogo con el equipo directivo, el EOE y otros colegas,
para consolidar una novedosa logica de funcionamiento institucional. La
mencion de la reciprocidad en el acompafiamiento se plantea de acuerdo con las
ideas de Cornu (2017) quien sostiene que la experiencia de acompafar implica,
a la vez, la de sentirse acompafiado, es un “hacer entrar en compaiia (...) con

desconocidos” (p.103).

En la dimension institucional, el acompafiamiento se entenderia como alentar al
profesorado novel, darle paso, confiar en que puede realizar su funcién, e
integrarlo a un colectivo docente junto con otros/as colegas, para conversar,
tomar decisiones, y actuar en forma compartida, aunque respetando sus
singularidades. Para los PN entrevistados en este Caso B, la falta de
acompafiamiento se sentia como desconfianza en sus aptitudes para promover
la ensefianza con inclusién, minaba su autonomia y limitaba su desarrollo
profesional. Para la ESET B, significaba mantener un tipo de funcionamiento
institucional jerarquizado, no acorde con los cambios introducidos en la
gramatica escolar por las politicas educativas fundantes. Implicaba inmovilizar la
construccion de una escuela secundaria con otro sentido, en la que se realizaran
en conjunto con el profesorado (incluido el novel) acciones democraticas que

rompieran el orden tradicional constitutivo de la exclusion.
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Capitulo 8. Caso C — Una escuela con pasado
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8.1. La Escuela de Educaciéon Secundaria C (EES C)

8.1.a. Las transformaciones en la historia de la escuela

La Escuela Media C, Escuela de Educacion Secundaria C al momento de esta
investigacion, estaba ubicada en un barrio periférico de Quilmes. Comenzé a
funcionar en 1989 en un galpdn, que no tenia ventanas, y desde ese entonces,
peled por tener un edificio propio. La historia de su creaciéon correspondio al
accionar de un Director muy conocido en el distrito educativo de Quilmes, que
tuvo a su cargo la primera escuela de Comercio del lugar, quien organizé y

realizé los tramites necesarios para lograr la apertura de un anexo.

Al respecto, la D3 -en ejercicio al momento de esta investigacion- testimoniaba
que: “la unica Escuela Nacional de Comercio que habia en el distrito era el
Nacional de Quilmes que estaba en ese momento donde esta ahora, cerca de lo
que era la cancha del Club Quilmes”. (D3) Se fundd entonces, una nueva
Escuela Nacional de Comercio no un anexo, como respuesta a las demandas
realizadas por las familias recibidas y canalizadas por el mencionado Director en
el mismo lugar en el que todavia funcionaba, para evitar que los/as estudiantes
de Quilmes Oeste cruzaran las vias y se desplazaran muchas cuadras para

llegar a la Unica Escuela Nacional de Comercio emplazada en Quilmes Este.

De alli en mas, la historia de la escuela estuvo basada en disputas burocréaticas,
dadas al Estado y a las politicas educativas de turno, para lograr mejoras
edilicias y de funcionamiento. Durante la gestién del gobernador de la Provincia
de Buenos Aires Felipe Sol4, ocurrida en los afios 2003 a 2007, Adriana Puiggrés
fue Ministra de Educacion, en el intervalo comprendido entre 2005/2007. Fue
durante la gestion de Puiggrés que se vivio la sancion de la LEN 26.206 (2006)
y la preparatoria para la posterior sanciéon de la Ley de Educacion Provincial
13.688 (2007), legislacion vigente al momento de esta investigacion.
Consecuentemente con la implementacion de estas leyes y el aumento de
presupuesto nacional para Educaciéon, en la ultima etapa de la gestion de
Puiggros la escuela sufrié arreglos importantes coincidentes con el incremento
del gasto educativo de la provincia de Buenos Aires que, tanto como en el resto

del pais, se habia ido intensificando.
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La Escuela C funcion6 como el Comercial de Quilmes Oeste por bastantes afios,
pero en 2010, el Ciclo Superior abrié una nueva orientacion: Ciencias Sociales,
de acuerdo a lo que especificaba la LEN 26.206 (2006) y la Ley de Educacion
Provincial 13.688 (2007) y la normativa de la SAD de la Region 1V, que se sumo
a la que ya tenia: Economia y Administracién de acuerdo a la vieja LFE (1993).
La solicitud de apertura de la Orientacion en Ciencias Sociales surge como
resultado de un sondeo realizado a los estudiantes de la institucion y un
relevamiento comunitario. En palabras de la Directora de la EES C : “para
mejorar la inscripcion y la matriculacion de estudiantes a la escuela se solicito a
las autoridades la incorporacion de esa orientacion” (D3). Debido a la
incorporacion de esta orientacion, la matricula de la EES C se expandi6. Este
hecho forzo la realizacién de una ampliacién edilicia para contar con una mayor

cantidad de aulas, necesarias por la expansion de la matricula.

También en el afio 2010 se produjo la compra del terreno que ocupaba la escuela
“después de que se dio lugar a lo que establecia la ultima ley de expropiacion
que habia sido aprobada (..) hubo dos que se cayeron” (D3). En forma posterior
a la compra, “ya estabamos en condicién de (...) que se dé lugar al reemplazo
de edificio” (D3) y durante los afios 2011 al 2014, el equipo directivo fue

realizando todos los tramites burocraticos requeridos.

En el afio 2014, el mismo equipo directivo es citado al Ministerio de Educacion y
“firmamos que estabamos de acuerdo con el Proyecto de Obra” (D3) dando lugar
al envio del Proyecto al Ministerio de Planificacion. Debido al cambio en la
Gestion educativa publica, sucedido en Argentina en 2015 por las elecciones, el
Proyecto del nuevo edificio que debia pasar a licitacion no salié nunca del citado

Ministerio. En palabras de la D3:

(...) el proyecto estaba junto con otras 49 escuelas. [Eran ya 50 escuelas]
gue estaban en la mesa de licitaciones del Ministerio de Planificacion
Nacional para ser licitado, ya estaba ahi en mayo del 2015 (...) Se estaba
a la espera de que cuando terminara todo el proceso eleccionario (...) se
pudieran retomar las licitaciones, [pero] el tema es que en noviembre de

ese afio hay un cambio de signo politico (D3).
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En el afio 2016, al momento de esta investigacion, el Proyecto continuaba
parado. La respuesta dada por las autoridades decia que “no habia intencion de
licitar ninguna de las propuestas que estaban del 2015” (D3) pero lo que no se
revelaba era que a partir del afio 2015, con el cambio de gestion del gobierno,
se habia comenzado a implementar una politica de ajuste y desinversion en
Educacién. El desfinanciamiento en el afio 2016 retrotrajo la inversion en
educacion al 5,8% del PBI, como resultado de los ajustes y subejecuciones que
realizé el nuevo gobierno (Feldfeber at. al, 2018). Esta caida del presupuesto
impactaba en las escuelas en forma general, y en nuestro caso particular, en la
negacion del pase a licitacion del proyecto de construccion de la escuela
aprobado por la gestidén anterior. En palabras de la D3 “ahi se truncé el trabajo

de 20 anos (...) de pedido de [la construccion] del edificio nuevo”.
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8.1.b. El barrio, la comunidad y los proyectos escolares

El barrio en el que estaba emplazada la EES C, constituia parte de la periferia
del municipio de Quilmes, aunque la puerta de acceso a la escuela estaba
ubicada sobre una gran avenida, en realidad considerada ruta provincial, con
gran afluencia de transito y muy cerca de varios supermercados mayoristas y
minoristas, y de otros comercios importantes. La comunidad que concurria a la
escuela provenia de los barrios cercanos que la rodeaban, con varias calles de
tierra y algunos hogares rozando o debajo de la linea de pobreza, en situaciones

de vulnerabilidad de acuerdo con las estadisticas provinciales (CIPPEC, 2012).

Como ya fue expresado, las familias de estos barrios, los estudiantes y
profesores de la escuela Nacional de Comercio de Quilmes, demandaron la
creacion de esta nueva escuela. Adelantdndose a esta circunstancia, la
Cooperadora se organizé y comenz6 a funcionar en Diciembre de 1988, el afio

anterior a su apertura.

La D3 narraba que “ante la necesidad de que existiera una escuela de comercio
en Quilmes Oeste, hubo muchos padres movilizados, a tal punto que también
crearon la Asociacién Cooperadora” (D3). Esto daba una muestra del
involucramiento y la fuerza de accién con que contaba esa comunidad para
apoyar el proyecto. Ella relaté que trabajaba en la EES 3 desde el afio 1992,
primero como profesora por afos, y luego, en 2006, ascendi6 a la Direccion. En
esos afos, la escuela tenia otro nombre. Fue durante su gestion, en el afio 2010,
que el mismo fue cambiado por otro que eligieron los estudiantes

democraticamente.

La propuesta para la eleccién del nombre duré bastante tiempo y siguio los pasos
indicados en la Resolucion 1504/2011 de la DGCyE de la provincia de Buenos
Aires. Las secciones de estudiantes elegian los nombres y los proponian
publicamente utilizando analogias y argumentos por turno. Estos nombres eran
votados por todos los estudiantes y los que recibian menos votos se iban
descartando. Finalmente, el nombre elegido aludi6é a la resistencia del pueblo
originario que dio su nombre al distrito, pero escrito en la forma que tomaba en

la lengua original (con K inicial).
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La escuela cumplioé 25 afios en 2014. En esa oportunidad la D3 participé de un
acto al que concurrio el intendente del distrito quien felicité a la comunidad
escolar por la eleccion del nombre. El intendente asegurd que: “el nombre es
importante porque significa construir identidad, conocer mas sobre nuestra

historia, sobre los pueblos originarios” (Gutierrez, 2014).

La D3 narraba estas vivencias con ojos luminosos y orgullo en la voz por la
participacion estudiantil lograda con tanto interés y compromiso. Por este mismo
motivo, el resto de los nombres propuestos pasaron a designar las distintas aulas
y espacios escolares.También se trabajé en un proyecto similar para darle un
nombre a la Biblioteca de la Escuela: el nombre del primer Director, W. ,ese que
impulso la creacion de la escuela. Mas alla de ponerle un nombre a la escuela,
los estudiantes realizaron un proyecto comunitario que unié a la Escuela C con
otra escuela secundaria en la ciudad de Colalao del Valle, en la Comunidad India

Quilmes de que se denomind “Quilmes conoce Quilmes”.

Este proyecto de intercambio tendié un puente entre las dos comunidades
ligadas por la historia, y pudo realizarse por el aporte del Municipio que lleva el
mismo nombre en la provincia de Buenos Aires. Se materializdé en dos etapas:
en 2013 los estudiantes de la EES C viajaron a Tucuman, y al afio siguiente, los

estudiantes de la escuela de Tucuman visitaron Buenos Aires y la EES C.
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8.1.c. La Direccion, los/as profesores/as y la inclusion

Al momento de visitar la escuela y entrevistar a la D3, el PNFP (Res CFE 201/13)
en su version de Plan Educativo Jurisdiccional de la Provincia de Buenos Aires
2013-2016 se habia discontinuado. Con el cambio de gestién de gobierno en el
afio anterior -2015- solo se habian sostenido dos encuentros, en noviembre y
diciembre. Para el afio siguiente el foco de la capacitacion se movia de la escuela
al aula y se proponia el trabajo con alfabetizacion y comprension lectora. Tal
como fue descripto en 2.a.4. el PNFP (2013) establecia entre sus objetivos:

A la escuela como unidad y &mbito formativo capaz de construir mejores
condiciones y préacticas institucionales y pedagogicas que garanticen el

derecho a buenas trayectorias escolares (p. 3).

Los pasos del recorrido para lograr este objetivo habian comenzado en relacion
a la EES C en 2014 cuando la D3 comenzé a concurrir a las reuniones
implementadas por el PNFP (2013) en su Componente | centrado en las
Instituciones Educativas. A esas reuniones presenciales concurrian los
Directivos y Supervisores de las escuelas afectadas de la Region IV, para recibir
segun la Res. 201/13 “acompafiamiento tutorial a distancia, orientado a
involucrar a las conducciones educativas en la tarea de coordinacion de la
propuesta de formacién institucional mediante la construccibn de marcos

conceptuales e instrumentales” (p. 5).

Las reuniones de Directores/as tenian luego un correlato en las escuelas y
continuaban con los lineamientos del mencionado Programa destinando el
tiempo de estos encuentros al desenvolvimiento de propuestas institucionales
“segun las prioridades y/o problematizaciones” (D3) definidas para el nivel
Secundario, centradas en el trabajo colectivo. De acuerdo a lo establecido, las
reuniones de la EES C concentraban al profesorado novel con el profesorado
con experiencia, y constituian un espacio apropiado para que los/as
profesores/as principiantes obtuvieran cierto conocimiento acerca de las
dindmicas de funcionamiento institucional en lo administrativo v,
fundamentalmente, en lo pedagdgico, acerca de los modos de concebir la

enseflanza con inclusion.
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De acuerdo a la perspectiva de la D3, los programas de formacién docente inicial
no se actualizaban. Ella observaba, como parte de su funcién, como los
profesores noveles y también los que tenian experiencia en la ensefianza en el
nivel, reproducian lo que habian vivido como exalumnos en la escuela
secundaria, sin considerar los estudiantes que encontraban en la

contemporaneidad. Segun su testimonio:

(...) los profesores cambiaron sus modos de estar en la escuela, nuevos
y viejos profes. Se cambiaron las practicas de ensefianza teniendo en
cuenta que los estudiantes son sujetos de derecho y las reuniones de

personal se hicieron siguiendo una perspectiva de derecho (D3).

La D3 incorporaba a su gestion conceptos y procedimientos que surgian en las
reuniones en las que participaba y que provenian de las politicas educativas
jurisdiccionales y nacionales. Reforzaba las nociones que enmarcaban la
educaciéon como derecho, la obligatoriedad del nivel y la diversidad de

trayectorias de los estudiantes.

En las jornadas institucionales que se llevaban a cabo en la escuela y en la
misma cotidianeidad, la D3 orientaba discusiones sobre las dimensiones ético-
politicas del rol docente en la ensefianza. También intentaba posicionar a los
docentes como productores de saberes pedagogicos acerca de las acciones de
ensefianza inclusiva que ocurren en la EES C. En linea con estas ideas,
habilitaba espacios para las propuestas de los/as profesores/as noveles y con
experiencia, pero ademas “en la escuela se respetan las propuestas que ellos
hacen” (D3).
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8.1.d. Los/as preceptores/as y la recepcion en la escuela al profesorado novel

En la EES C, la preceptoria estaba compuesta por siete preceptores, de los
cuales solo dos eran nuevos en la escuela. Cada preceptor/a tenia dos cursos a

su cargo.

La P5 era una de las preceptoras con mayor antigiedad y definia a esa
dependencia como un espacio que ofrecia “herramientas de Administracion y
otras para el acompafamiento de los alumnos, padres y comunidad” (P5), al
profesorado novel que se insertaba. Sin embargo, en el caso de problemas de
disciplina, el/la profesor/a novel era dirigido/a “a conversar a la Direccion y (...)
con el Equipo de Orientacion” (P5).

En una de las visitas a la EES C fue posible observar la Sala de Profesores/as,
un pequefio espacio al lado del buffet con una mesa de reducidas proporciones
y algunas sillas adonde los/as profesores/as concurrian en los recreos o
esperaban estudiantes que concurrian a horas de apoyo. Las paredes de esta
Sala tenian muchos carteles e indicaciones: informacion sobre las mesas
integradoras y sus fechas; comunicados diversos y justificaciones por licencias,
informaciones gremiales. La mayoria de ellos fueron colocados por la

Preceptoria y correspondian a una parte de las herramientas que ofrecian.

Segun la P5, el trabajo de Preceptoria se compartia institucionalmente con el
profesorado novel en muchos proyectos. Uno de los mas importantes era el
Consejo de Convivencia. Menciond, ademas, otros proyectos comunitarios
vigentes, entre ellos un viaje con los/as estudiantes de primer afio a
Chapadmalal, que estaban organizando. La P5 explic6 también, que era un
tiempo de recambio de profesores para la EES C. Debido a la jubilacién de una
profesora con mucha antigledad en la escuela se habian incorporado dos
profesoras y un profesor suplentes, todos noveles, en primer afio. Le llamaba la
atencion su compromiso y que nunca acudieron a buscar soluciones en la

Preceptoria, por ninguna cuestion disciplinar.

En otra dimension mas personal, la P5 narr6 su relacion familiar con un
desaparecido en la época de la dictadura militar (1976-1983) y como, a raiz de

este triste hecho, se transformd en autora de un caso para un proyecto de
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jévenes y memoria en el que participaba junto con los/as estudiantes y

profesores/as, algunos/as noveles.

Sus testimonios hacian visible que, si bien no habia un plan de recepcion ni
acciones de acompafiamiento sistematicas, el vinculo del profesorado novel con
los/s preceptores en la EES C se daba fluidamente. Como ejemplo y resultado
de este trabajo en equipo con todos los profesores, noveles y con experiencia, a
la P5 le preocupaba mucho ver que “algunos estudiantes quedan luego del
trabajo del afio” (P5).

Por ultimo y en relacion con los Proyectos de Mejora Institucional, la P5 comento
que, aunque todos habian sido adjudicados a los/as profesores/as con
experiencia, las invitaciones al profesorado novel para participar de los mismos

eran frecuentes y muchos ya se habian incorporado.
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8.1.e. Los/as colegas y sus relaciones con los/as profesores/as noveles

El PE5 ensefiaba Historia y era el referente del Centro de Estudiantes. Se habia
desempafiado por algunos afios en escuelas secundarias publicas del
conurbano bonaerense en las localidades de Avellaneda y Lomas de Zamora,
pero a partir del 2011 comenzo a trabajar en la EES C y en otras de la Region
V.

En cuanto a la dinamica de funcionamiento de la EES C, el PE5 describia a esta
escuela como “una institucion muy democratica que generaba encuentros entre
los profesores con experiencia y los nuevos” (PES5), encuentros que sucedian en
las Jornadas Institucionales. Aclaraba que él sabia que esto es lo que establecia
la LEN (2006), pero no se implementaba en las escuelas, aunque si sucedia en

la EES C era “por la impronta de la Direccion” (PES).

Previamente, se expuso que las jubilaciones de varios profesores/as habian
ocasionado la insercién de profesores/as noveles en la EES C. En conexion con
su llegada a la escuela y la recepcion brindada por los colegas con experiencia,
PES5 narraba que cuando los/as noveles llegaban, no eran presentados/as a los

demas colegas y solo se veian en la escuela si coincidian dias y horarios.

Como fue sefialado con anterioridad en este estudio, los elementos duros de la
gramatica escolar del nivel como el horario mosaico, y las caracteristicas que
componen la insercion administrativa de los/as profesores/as en las escuelas
(simultaneidad, movilidad y aleatoriedad), obstaculizan los encuentros de trabajo
colaborativos entre colegas, que organizaban las diferentes Coordinaciones de

Areas.

Desde su conocimiento al compartir situaciones institucionales, el PE5 notaba
diferencias entre el profesorado novel y algunos/as colegas para pensar las
clases. En sus palabras: “no es una cuestiéon de antiguedad, el yo vengo a
ensefiar, sigue en viejos y nuevos”. (PE5) Concretamente, PE5 marcaba esa
diferencia en referencia a sus colegas que ensefiaban de manera tradicional,
quienes mantenian “un ideal de dar clases que difiere con la realidad que puebla
las aulas”. (PE5)
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Contrariamente, el PE5 creia que los/as profesores/as noveles tenian un mejor
conocimiento de las adolescencias y juventudes actuales y demostraban utilizar
estrategias de ensefianza adaptadas a la época y a los requerimientos de la
obligatoriedad. Segun su testimonio: “los profesores nuevos tienen muy buena
predisposicion y se adaptan mejor al trabajo con la diversidad... hacen circular
la palabra” (PES).

Siempre en referencia a trabajos colaborativos, el PE5S explicaba que la EES C
contaba con un Equipo de Orientacion para tramitar la inclusion de “casos
especiales” (PES). En esas integraciones a las clases, destacaba las acciones

educativas de los/as profesores/as principiantes.
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8.2. El profesorado novel en la Escuela de Educacion Secundaria C

8.2.a. Trayectoria y formacion educativa de los/as profesores/as principiantes

De acuerdo con lo estipulado en la Ley de Educacion Provincial de la Provincia
de Buenos Aires, las nuevas escuelas secundarias implementaron en el Ciclo
Lectivo 2010 el 4to afio del Ciclo Superior Orientado (CSO), en 2011 el 5to afio
del CSO y en 2012 el 6to afio del CSO. Los 3 afios mencionados se
implementaron, respectivamente, sobre la base de 1°, 2° y 3° ANO POLIMODAL
(Ley 11.612).

Como se detall6 en la presentacion de los casos al comienzo del Cap. 4, la ESS
C ofreci6é 2 Orientaciones a partir de 2010: Ciencias Sociales y Economia y
Administracion. En los cuadros que se muestran a continuacion se visualizan las

materias que componen cada una de estas Orientaciones:

Tabla 3

Materias basicas y orientadas Ciclo Superior en Ciencias Sociales

CUARTO ARO QUINTO ARO SEXTO ANO

;..‘Iua;: ::::ar[ ica-Cicla 108 gﬂua;::()értica-ticlo 108 g'lua;:rr_lrz’artica-(:icln 144

Literatura 108 Literatura 12 Literatura 108

Inglés 12 Inglés 12 Inglés 72

Educacion Fisica 12 Educacidn Fisica 12 Educacion Fisica 12

Historia® 108 Historia® 108 Filosofia 12

Geografia” 108 | Geografia® 108 |[Arte 12

Introduccion a la Fisica |72 g;lr;'?;a“m" ala 72 |Trabajoy Ciudadania |72

Biologia 12 Palitica y Ciudadania 12 Historia 12

NTICX 72 f;’;’;’:;“iﬁ"‘ cituray |5, |Geografia 72
Proyectos de

Salud y Adolescencia |72 Economia Politica 12 investigacion en 144
Ciencias Sociales

Psicologia 12 Sociologia 108

* (Carga horaria total)
I Materias especificas de |a orientacidn.

Nota. Las materias en negrita son las propias de la Orientacion y el resto son

materias comunes a todos los 4tos, 5tos y 6tos afios del nivel Secundario.
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Adaptado de Estructura Curricular del Ciclo Superior, p. 22. Direccion General
de Cultura y Educacion. Marco General Comunicacién. (2010)
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscur

riculares/secundaria/marco_general_ciclo%20superior.pdf

Tabla 4

Materias basicas y orientadas Ciclo Superior en Economia vy
Administracion:

cuarto a0 [EEl ouinTo ARO

Matemétnca-tmlo 108 Materpélma-tnclo 108 Maler_nélma-tmlo 144

Superior Superior Superior

Literatura 108 Literatura 72 Literatura 108

Inglés 72 Inglés 72 Inglés 72

Educacion Fisica 12 Educacian Fisiea 72 Educacion Fisica 72

Historia 72 Historia 72 Filosofia 72

Geografia 72 Geografia 72 |Arte 72

Introduccion a la Fisica| 72 Introduccion a fa 72 |Trabajo y Ciudadania 72
Quimica

Salud y Adolesceneia |72 Palitica y Ciudadania 72 Economia Politica 108

NTIeX 72 Elermentos de micro y 72 Pru\rc{_‘ms_ 144
macroeconomia Organizacionales

Biologia 72 Derecho 72

Sistemas de 72 Sistemas de informacién 144

informacidn contable contable

LTINS 72 Gestion Organizacional |72

Organizaciones

* [Carga horaria total)
I Materias especificas de la orientacion.

Nota. Las materias en negrita son las propias de la Orientacion y el resto son
materias comunes a todos los 4tos, 5tos y 6tos afios del nivel Secundario.
Adaptado de Estructura Curricular del Ciclo Superior, p. 23. Direccion General
de Cultura y Educacién. Marco General Comunicacion. (2010)
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscur

riculares/secundaria/marco_general_ciclo%20superior.pdf

En la EES C se realizaron entrevistas a dos profesores/as noveles (PN6 y PN7)
quienes se habian insertado en la institucion hacia poco tiempo para la cobertura
de horas en materias consideradas troncales: Matematica y Lengua y Literatura,

respectivamente. Esta Ultima materia, en la Educacién Secundaria Basica, de 1°
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a 3° afio, se denomina Préacticas de Lenguaje en igual forma que en el nivel

primario.

Tabla 5

Materias del Ciclo Basico de la nueva Secundaria

Materias

Organizacion por afio de las materias del Ciclo Basico

12

20

30

Practicas del lenguaje

Practicas del lenguaje

Practicas del lenguaje

Matematica

Matematica

Matematica

Ciencias Naturales

Biologia

Biologia

Fisico Quimica

Fisico Quimica

Ciencias Sociales

Historia

Historia

Geografia

Geografia

Educacion Fisica

Educacion Fisica

Educacion Fisica

Educacion Artistica

Educacion Artistica

Educacion Artistica

Construceidn de Ciudadania

Construccion de Ciudadania

Construceion de Ciudadania

Inglés

Inglés

Inglés

Nota. Las materias son materias comunes a todos los 1ros, 2dos y 3ros afios de

la nueva Secundaria. Adaptado de Estructura Curricular del Ciclo Superior, p. 13.

Direccion General de Cultura 'y Educacion. Marco General Comunicacion. (2010)

http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscur

riculares/secundaria/marco_general_ciclo%20superior.pdf

Sus formaciones iniciales mostraban que PN6 y PN7 comenzaron a ensefiar

siendo aun estudiantes en dos Profesorados estatales en la Region IV.

176



8.2.b. Eleccion de la carrera e ingreso a la docencia

La PN6 declar6 que eligié la docencia por varias razones. En primer lugar,
porque siempre tuvo facilidad para enseflar a todos desde muy joven, a
companferos/as de escuela y a niflos/as cuyas familias se lo solicitaban. Sin
embargo, esta razon no fue lo suficientemente fuerte para elegir la docencia
como primera opcion, pues al finalizar la secundaria eligio seguir la Licenciatura
en Economia, carrera que finalmente terminaria abandonando por motivos de
dificultad personal en el aprendizaje de determinados contenidos. En sus propias
palabras: “estudiaba en Martinez, pero notaba que me faltaban muchos

contenidos por mas que me esforzaba” (PN6).

Posteriormente y por traslados de vivienda, la PN6 habia comenzado a estudiar
la Licenciatura en Matematica en la Universidad de La Plata, carrera que
nuevamente abandond. Tras los cambios de instituciones formadoras que venia
efectuando debido a sus sucesivas mudanzas, y luego de varias conversaciones
con su hermana que era profesora de Inglés, la PN6 reconsidero la facilidad y el
gusto que sentia por ensefiar, y eligié seguir un profesorado de Matemética en
un IFD de la zona, afin a la disciplina de la dltima licenciatura que habia

abandonado. Aun lo estaba cursando.

La PN7 en su adolescencia se recibi0 como Técnica en Administracion de
Empresas y aseguraba que los modelos de profesores que habia tenido en el
nivel secundario no habian sido buenos. No obstante, ella declaraba que en esos
momentos: “leia por mi cuenta, iba a Bibliotecas, leia literatura infanto-juvenil” y
como “mi papa trabajaba en el puerto, traia los libros que se rompian o quedaban
tirados” (PN7).

Al crecer sus cinco hijos, la PN7 emprendié sus estudios terciarios: “comencé a
estudiar de grande lo que siempre quise, siempre tuve facilidad para esta area”
(PN7). De esta manera, comenzo6 la carrera de Profesorado en Lengua y
Literatura en un IFD de la zona, hace unos pocos afios, en plena adultez.

Todavia no lo habia finalizado.
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En sus inserciones laborales, PN6 demostr6 desconocer el funcionamiento del
nivel secundario estatal por completo al momento de ingresar a la EES C, y lo

narraba de esta manera:

(...) la sensacion mia cuando yo entré (...) es como que me senti depositada.
Como ¢y ahora qué hago aca? ¢Como arranco? Qué se yo. Yo lo que empeceé
a hacer es empezar a conocer un poquito la gente, quiénes eran Inspector,
Vicedirector (...) (PN6).

Una vez insertada en la institucion que nos ocupa en este caso, tratd de
comprender su organizacion y légica de funcionamiento. Aducia no haber sido
informada al respecto durante el transcurso de su carrera: “(...) de eso si que no
me explicaron nada. (...) De a poquito sirvi6 mucho la jornada, las

capacitaciones. Conocer la situacion de la escuela, las problematicas” (PN6).

La PN6 ingresé como suplente en 2do afio y 3er afio con una carga horaria
semanal de 4 mddulos (8 horas reloj) en ambas suplencias ya que Matematica
es una materia basica para todos los afios del nivel. Sin importar que su situacién
laboral en la EES C constituia su primera y Unica insercion laboral en la docencia,
la PN6 habia podido adicionar horas de apoyo en el Plan Mejoras. En ellas
ensefiaba con compromiso y disponibilidad a los estudiantes de diferentes afios
gue acudian en busqueda de aprobar Matematica del afio que tenian previa.
Ademas, con el mismo espiritu de colaboracion, se habia sumado a formar parte

del Consejo de Convivencia Escolar.

La PN7 se habia insertado en la escuela EES C como suplente en un primer afio
en Practicas del Lenguaje con una carga horaria de 4 mddulos semanales (8
horas reloj), y este era su primer trabajo en el nivel secundario. Todavia no habia
egresado del Profesorado cuando ingreso a la EES C, adeudaba dos finales,
pero lo hizo porque lo consideraba “una salida laboral” (PN7) necesaria para

mantener a su familia.

Desde su ingreso, PN7 dialogaba con el equipo directivo de la EES C en
busqueda de asesoramiento y acompafiamiento para resolver ciertas
problematicas que encontraba en el aula. Manifestaba que consultaba
principalmente acerca de los canales de comunicacion disponibles para

contactar a los padres de los/as estudiantes que no aprobaban.
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Tanto la PN6 como la PN7 tomaron horas como suplentes en la EES C y al cabo
de un tiempo pasaron a ser provisionales cambiando asi su situacion de revista.
Reemplazaban a una profesora de Educacion Primaria Basica, reconvertida por
la Ley Federal de Educacion 24.195 (1993) a profesora de Matematica y

Practicas del Lenguaje, que se habia jubilado.

Tal como lo detallamos en el Caso A, la jubilaciéon de profesores se habia
reactivado aproximadamente en el afio 2010, abriendo asi la puerta de ingreso

al nivel a muchos/as profesores/as noveles.
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8.2.c. La préctica docente: preocupaciones y desafios

Al pensar en sus clases, PN6 explicaba que trabajaba proponiendo situaciones

problematicas, porque es la forma como aprendié a ensefiar:

Trabajo muy, en realidad como me formaron, ¢no? con el disefio.
Totalmente con una situacion problematica, que los haga reflexionar,
pensar y en base al grupo, primero los dejo solos que... solos reflexionen

un poquito y después ya conmigo (PN6).

Al socializar sus producciones, PN6 aceptaba todas las soluciones propuestas
por los/as estudiantes. Luego, las ponia a discusion, para finalmente acordar

entre todos/as una o varias posibles respuestas.

En cuanto a la estructura didactica que otorgaba a sus clases, la PN6 planteaba
que lo hacia segun la teoria de las Situaciones Didacticas desarrollada por
Brousseau (Chevallard-Bosch-Gascon, 1997) que habia aprendido en el
Profesorado. En concordancia, ensefiar matematica para ella era sinénimo de
‘hacer matematica” mediante la resolucion de problemas. Esta estructura
didactica se desarrollaba en cuatro etapas (situaciones): la primera (accion)
consistia en presentar un problema a ser trabajado por los estudiantes mediante
la accion que incluia la utilizacion de modelos implicitos aprendidos. La segunda,
llamada formulacién, era en donde el estudiante comunicaba cémo habia
resuelto el problema, e intercambiaba esta informacién con sus pares para
formular un modelo explicito con nociones ya conocidas. Luego llegaba la tercera
etapa o validacion en la que los estudiantes socializaban los modelos construidos
con sus compafieros/as, y debian sostener su precision con validez sintactica y
semantica, pudiendo también pedir explicaciones a los otros/as por los modelos
presentados. Por ultimo, la etapa (institucionalizacién) que planteaba la labor del
docente, y descansaba fundamentalmente “en dar un estatuto cultural a las
producciones de los alumnos: actividades, lenguajes, y conocimientos

expresados en proposiciones” (Chevallard-Bosch-Gascon, 1997, p. 6).

En coincidencia con la metodologia de trabajo en las clases, la PN6 comentaba
que, en sus comienzos, le costaba mucho acostumbrar a los grupos de

estudiantes a trabajar de la manera descripta, ya que solo querian que ella les
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diera las reglas para aprendérselas de memoria. Por este motivo, ella observaba
que: “mi manera de ensefiar no era (...) la acostumbrada aca en la escuela”

(PN6) y no era aceptada por algunos/as estudiantes.

Para superar el rechazo que esta metodologia causaba en los/as estudiantes, la
PNG6 tuvo que articular los aprendizajes constructivistas que buscaba promover

con otros deductivos de corte memoristico:

(...) trato también un poco con la teoria o formalizar un poquito con algo
ya mas estructurado. Y después les hago ver de donde viene laregla (...).
Y una vez que la reflexionamos, arribamos a la regla, que la deducimos

por cualquier cosa si se la olvidan (PNG6).

Al desarrollar sus clases, la PN6 advertia que habia muchos temas de afios
anteriores que los/as estudiantes decian no haber visto o0 no recordaban.
Entonces trataba de que recuperaran esas ideas previas: “todo el tiempo estoy
como haciéndolos entrar en... con temas anteriores” (PN6) porque sabia que

es0s saberes eran necesarios para avanzar con nuevos aprendizajes.

Si bien era poco el tiempo que PN6 llevaba ensefiando en la EES C, guardaba

recuerdos de sus clases que le causaban mucha satisfaccion:

(...) siempre les encanta mi pizarron, la manera en que pongo los colores
de tiza que uso, la prolijidad (...) la manera en que explico, después ya
me van conociendo y todo, bueno, siempre te dicen que les gusta mucho
(PN®B).

Y aunque solo la conocian por participar en sus clases de apoyo, se enterd por
colegas del reconocimiento de los/as estudiantes de los afios superiores.
También cosechaba satisfacciones al enterarse de la propia boca de alguno/a

gue se le acercaba:

En sexto afio ya uno me dijo que se fue a anotar al [IFDyT] 24, que va a

estudiar profesorado de Mateméticas (PN6).

A esta profesora novel le interesaba mucho afianzar el vinculo pedagogico con
los/as estudiantes de manera de conocer sus intereses y, en el futuro,

presentarles situaciones matematicas que revistan significatividad para ellos/as:
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(-..) no tengo conflicto por lo general con los chicos. Pero, yo soy muy
correcta. No es que... ni los dejo hacer cualquier cosa. Por ahi les doy
consejos. Siempre los valores muy presentes. Trato de inculcarle valores
ademas de mi materia 'y bueno, darles el tiempo también para que charlen,

se hablan, se cuenten historias de ellos. (PN6)

Darles el tiempo, aludia la PN6 no consistia en dejarlos solos y esperar los
resultados, sino que iba acompafiado de palabras, conversaciones, que

intentaban motivarlos/as al estudio de la Matematica:

Eso es algo extra que yo hago. Porque me le siento al lado, que le hablo,
gue dale, que estas desaprovechando oportunidades, escribi, pero llega
un punto que no. He hecho cambiar a algunos, poquitos, logro cambiar.

Pero... muy poquito (PN6).

La PN6 creia que la disposiciobn para el aprendizaje era cuestion de los

estudiantes, y por eso afirmaba que:

El que no quiere saber nada de entrada, no va a saber nada. No quiere
saber nada... (PN6).

y que esta especie de “vagancia” como la denominaba, era no solo en su materia
sino en todas. A pesar de este estado de apatia generalizado en los estudiantes

del nivel, la PN6 les brindaba muchos espacios de participacion en clase:

(...) soy de evaluar mucho la participacion en clase. El trabajo en clase
constantemente. (...) Y bueno, antes de llegar a la prueba se hicieron
varias actividades similares que las corregi en el pizarrén, pasaron ellos,

0 sea, como que me aseguro (PN6).

pues consideraba relevante la evaluacion en proceso como base de construccion
de los aprendizajes necesarios para resolver, luego, la evaluacion sumativa de

fin del trimestre.

En otra sintonia metodologica, dado que la materia que ensefaba era Practicas
del Lenguaje, PN7 ponia el énfasis en determinar la amplitud y profundidad de

los temas a trabajar:
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(...) yo voy a dar la materia como a mi me la ensefiaron, como me parece
que corresponde. (...) no estabamos, digamos ni a mitad de afio;
estdbamos recién comenzando, entonces me parecia que era lo logico

empezar como corresponde, dandoles los temas bien completos (PN7).

Especialmente, se dedicaba a trabajar las practicas de lectoescritura. Como era
el 1ler afio de la ES, aspiraba a que los/as estudiantes mejoraran la comprension

de diversos textos. Sin embargo, al ensefar estas practicas, la PN7 notaba que:

(...) leen de manera o muy rapida que no tienen ni un “punto”, no tienen
‘coma”, no hay interpretacion de la lectura o leen muy despacio
balbuceando porque también hay cosas que no las saben leer. Hay
palabras que no saben como se leen. Las desconocen totalmente (PN7).

La caligrafia era otra practica a la que dedicaba su ensefianza, ya que observaba

serias dificultades en la forma de la escritura manuscrita de los/as estudiantes:

El tema de la caligrafia es, yo diria, tétrico (...) hay chicos que escriben
gue parece que estuvieras leyendo un analisis encefalografico porque

sinceramente no son letras las que hacen. Hacen unos garabatos (PN7).

Concatenado con el tema de la caligrafia, lo que mas la asombraba era la
existencia de palabras que los/as estudiantes no sabian escribir al dictado, lo
que ella relacionaba con un desconocimiento de estas, causado por situaciones

de ausencia de aprendizajes durante el nivel previo de escolaridad:

(..) hay grupos de consonantes que cuando yo dicto no saben escribirlos.
Yo no sé si no saben escribirlos porque tienen ese grupo de consonantes.
Entonces ahi me queda a mi la duda, digo bueno, ¢qué paso aca?

¢conocen la palabra? ¢ no la conocen?

En cuanto a la dimension vincular y en forma similar a la PN6, a la PN7 le gustaba
dialogar con los estudiantes entablando relaciones de escucha respecto de sus
experiencias personales y escolares hacia la materia, incluidos los
conocimientos sobre el area que tuvieron lugar en el primer trimestre de ese afio,
concluyendo que: “lamentablemente, el resultado no fue muy Optimo porque

tienen falencias en muchas areas (...)" (PN7).
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Con estas descripciones y la referencia anterior a las ensefianzas incompletas
de algunos temas, la PN7 daba a entender la carencia de contenidos con la que
los/as estudiantes llegaban al nivel secundario. A la vez, ponia en evidencia un
problema mayor del sistema educativo: la falta de articulaciéon entre niveles
primario y secundario. La PN7 relataba con satisfaccion una etapa corta de
suplencia que habia realizado a la par de esta, en otra escuela en un 4to afio en
la materia Literatura. Rememoraba ese tiempo que “fue hermosisimo porque
eran chicos (...) con una capacidad de lectura y de analisis que yo realmente
me sorprendi” (PN7). En contraste con esta situacién de satisfaccion, la PN7
narraba como le costaba a los/as estudiantes concentrarse en las tareas en
clase. Recalcaba que esa ensefianza debia darse desde los primeros grados
porque “después ;como haces para poder decir?: bueno, en el momento de

trabajo, se trabaja” (PN7).

La PN7 narraba que instaba a sus estudiantes a participar exponiendo sus
opiniones, leyendo textos en voz alta, o simplemente conversando entre todos/as
sobre un tema: Sin embargo, no lograba que aquellos/as que comentaban
cualquier cosa sin parar, hicieran lo mismo con el tema que se estaba trabajando
en situacién de clase: “te gusta hablar, bueno, veni, habla, explica algo, o leé

algo. No, no quiere. Ahi ya se rehusan a participar. Se quedan calladitos” (PN7).

Finalmente, la PN7 contaba que cuando ella tomo la suplencia el grupo original
estaba compuesto por 30 estudiantes, de los cuales quedaron 23 por variadas
circunstancias: “Muchos se pasaron de turno, otros se cambiaron de escuela y
el grupo que quedo (...) a pesar de que vienen de escuelas diferentes, se

integraron muchisimo” (PN7).

En cuanto a las calificaciones, la PN7 se manifestaba a favor de los aplazos que
habian sido restituidos en el nivel primario de la Provincia de Buenos Aires por
su Gobernacion, en 2016. Tal como lo venia narrando, la PN7 consideraba que
los/as estudiantes demostraban carencias de contenidos referidos a “las
capacidades basicas leer, redactar, comprender’ (PN7) y por esta razon, se
manifestaba de acuerdo con el cambio en las condiciones de promocion del nivel,

resaltando que “ahora hay que estudiar” (PN7).
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Sin embargo, para asegurar el logro de los aprendizajes del curso acerca de las
mencionadas capacidades, la PN7 cumplia con los pasos indicados en el
Régimen Académico para la Educacion Secundaria Res. 587/11 y 1480 DGEyC
de la Provincia de Buenos Aires, e intentaba conseguir el acompafiamiento de
las familias de los/as estudiantes como responsables de aquellos durante el
periodo de orientacion y apoyo. A la PN7 le preocupaba que los/as estudiantes
no aprovechaban las horas de apoyo ofrecidas institucionalmente, solo porque
no eran obligatorias. Afirmaba que su concurrencia les podria servir para aprobar

la materia y alcanzar la promocion al siguiente afio del nivel.
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8.2.d. Los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de

colegas

En una de las visitas realizadas a la EES C para realizar entrevistas, la PN6 se
encontraba en la Biblioteca en instancias previas de espera para recibir a los/as
estudiantes que concurrian a las horas de apoyo. El espacio estaba
acondicionado con mesas mas grandes que las de las aulas y estanterias con
libros. No habia estudiantes en la Sala. Tampoco estaba la Bibliotecaria.
Nuevamente, la PN6 retomd conceptos ya conversados para explicar que
consideraba a los/as estudiantes: “muy capaces, pero vienen a no querer hacer
nada” (PN6), incluso que, al ser una materia considerada dura, algunos/as de
ellos/as le decian que “siempre me llevé Matematicas y ya esta, me la llevo
también aca” (PN6). En otro orden de ideas, la PN6 afirmaba que “es parte de
que se la ensefian mal. Porque no es dificil hacerlos pensar asi de esa manera”
(PNG).

Sin embargo, esta profesora novel estaba sola a cargo de ensefar en las horas
de apoyo institucionales a todo/a estudiante que se acercara. Aungue no habia
un equipo de profesores que colaboraran en esa instancia de clase concreta, si
se habia realizado un trabajo previo para discutir ideas en relacién con la
didactica de la enseflanza de esta materia. Estas decisiones colegiadas se
habian materializado en un Proyecto Institucional que, a su vez, formaba parte

del Plan Mejoras.

A propadsito de compartir espacios de trabajo con colegas, la PN6 se referia a las
jornadas institucionales y se lamentaba que, en ese afio, solo se hubiera
realizado una, a diferencia de otros afios en los que creia que hubo mas. Segun
la PN6 esas jornadas le permitieron ir “conociendo mas a los preceptores, a los
profesores, a profesores mismos de mi grupo de alumnos” (PN6), lo que le habia

permitido entablar nuevas relaciones laborales.

Otra actividad institucional en la que la PN6 se habia involucrado, era el Consejo
de Convivencia. A principios de ese afio, cuando el proyecto, la PN6 se habia
postulado para conformarlo. Luego acept6 la invitacion a involucrarse y participar

junto a otros colegas de manera de buscar soluciones “cuando pasa algun
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problema o algo aca en la escuela, [tratamos] la situacién problematica con la
psicopedagoga, con el gabinete, los directivos, y algunos profes o preceptores

0...y alumnos del centro de estudiantes” (PNG).

Contrariamente a los que expresara la PN6, para la PN7 fue dificil insertarse en
la institucion. Tal como lo expresara con anterioridad, le costaba conocer a los/as
estudiantes del curso en el que ensefaba. Por este motivo, solicitdé la
intervencion del equipo directivo de la EES C para que se encargara de hablar
con los padres de aquellos/as estudiantes que tenian que concurrir a las
semanas de orientacidbn y apoyo en Diciembre. Estos sucesos ponian de
manifiesto que la PN7 no trabajaba con otros/as colegas del equipo de
orientacion. Tampoco menciond su participacion en horas de apoyo, reuniones
0 jornadas institucionales, ni en algin proyecto en particular con otros/as

profesores.

La socializacién en una institucién escolar se logra con el transcurrir del tiempo;
la confianza circular como parte imprescindible del vinculo pedagdgico entre

profesora y estudiantes, también. Al respecto, PN7 declaraba:

(...) digamos que soy nueva en la escuela, asi que todavia no me integré,
digamos (...) a la institucion en si. O sea, no sé, hay cosas que todavia
las desconozco como funcionan porque bueno, eh... no tenés mucho

tiempo a veces para poder relacionarte, salvo con la preceptora. (PN7)

A proposito de la Preceptora, esta profesora novel alababa la manera en que
aquella funcionaba como “una maestra suplente” o “especie de auxiliar’” (PN7),
como un apoyo a los/as profesores/as por la forma en que controlaba la conducta
de los/a estudiantes, como los calmaba y lograba “que se queden tranquilos y

que escuchen, por lo menos, lo minimo” (PN7).
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8.2.e. Las capacitaciones y el desarrollo profesional del profesorado novel

Tanto la PN6 como la PN7 manifestaron que continuaban cursando sus
profesorados al mismo tiempo en que trabajaban en la EES C al momento de
sus entrevistas. Dado el escaso tiempo libre que les quedaba luego de trabajar

y estudiar a la vez, no realizaban capacitaciones.

Solo la PN6 mencion6 haber tomado una capacitacién en Educacion Sexual
Integral dentro del marco institucional de la EES C, por interés personal respecto
de los contenidos que se presentaban y la metodologia, que le servian para

trabajar algunos temas interdisciplinariamente, de modo transversal.
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8.3. Comprendiendo el Caso 3

8.3.a. La institucion escolar

De manera similar a las realizadas para comprender los Casos 1y 2, retomamos
la linea de analisis delineada, comenzando entonces por describir el contexto de
la EES C.

La creacion de la EES C respondi6 a un periodo de la politica educativa (1989)
caracterizado por el incipiente cambio y el transito de la estructura funcional
tradicional y centralizada del sistema educativo hacia un gobierno (pseudo)
descentralizado -que seguia regulado, pero en otras instancias- con mayor
intervencién de las diversas comunidades que conformaban la sociedad
(Feldfeber, 2009). Al aceptar esta logica simbdlica de participacion territorial, la
iniciativa de las familias mas la mediacién de un Director provocaron la fundacién
de una Escuela Nacional de Comercio que, por la aplicacidon de politicas fiscales
enmascaradas como politicas educativas, fue transferida a la Provincia de

Buenos Aires poco tiempo después.

Se torna verosimil pensar que, debido a la politica de transferencias y a la
posterior reforma educativa ocasionada por la LEF (1993), la EES C haya
guedado estancada por muchos afios, sin la infraestructura adecuada
funcionando en un galpdn, pues el traspaso de las escuelas signific6 una gran
carga presupuestaria para la administracion provincial de Buenos Aires. Al
mismo tiempo, el traslado jurisdiccional ocasioné la desatencién de la calidad

en la distribucién del servicio educativo.

No obstante los problemas econdmico-financieros por los que atravesaba en
es0s primeros afos, la matricula de la EES C se expandia. Este dato demostraba
que tanto la légica civica, que conllevaba el interés social e intenta igualar
oportunidades, como la doméstica, que representaba a las personas y nucleos
familiares, respaldaban ese contrato fundacional (Frigerio, Poggi y Tiramonti,
1992). A su vez, el momento de su fundacion consolidaba fuertemente la
concepcion de las familias y autoridades promotoras, acerca de la escuela

secundaria como transmisora del conocimiento culturalmente valioso, o légica
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de las ciencias (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992), y promotora del progreso

social.

Estas légicas fundacionales otorgaron a la escuela los rasgos de una
organizacion abierta con amplia participaciébn comunitaria, capaz de adelantarse
al momento fundacional, que constituyé y puso a funcionar la Asociacion
Cooperadora en un lapso anterior a la apertura institucional oficial. Este tipo de
organizaciéon democratica contagié la dinamica institucional, y afios mas tarde
bajo otro tipo de politicas educativas que se desprendieron del paraguas
conformado por la LEN 26.206 (2006), la Ley Provincial 13.688 (2007) y el PNFP
(2013), la EES C pudo cristalizar varios proyectos colaborativos internos. Se
destacaron: la eleccion e imposicién del nombre de la escuela [Res. 1504/11],
de la biblioteca, de las aulas y de otros espacios; y el viaje de intercambio
realizado conjuntamente con otra escuela de Tucuman, pueblo originario de los

Quilmes.

Entre los afios comprendidos en la etapa 2006/2014, se sucedieron una serie de
mejoras para la EES C. En principio, la sancion y promulgacion de la Ley de
Financiamiento Educativo 26.075 (2006) habia sefalado la apertura de un
periodo de reactivacion en las politicas de inversion educativa en la Argentina.
El proposito fundamental de la referida ley habia sido incrementar
paulatinamente la inversion en educacion para el afio 2010 hasta que alcanzara
el 6% del PBI (Feldfeber, Puiggrés, Robertson y Duhalde, 2018). Estas
intenciones daban cuenta de la responsabilizacion del Estado para sostener y
garantizar el derecho a la educacion, dando fin de esta manera al
desentendimiento financiero estatal que se habia venido sosteniendo por los

gobiernos neoliberales desde hacia mas de tres décadas.

En concreto para la EES C, estas intenciones funcionaban en perspectiva de
sostenimiento del derecho a la educacién secundaria: produjeron la apertura de
la orientacién en Ciencias Sociales, consolidaron la ampliacion de la matricula y
abonaron la compra del terreno que ocupaba la escuela en vistas a una posterior
edificacion.

En lo que respecta al desarrollo profesional de los/as profesores, esta misma

etapa fue fructifera como actualizacion de conocimientos y metodologias, e
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incidi6 notablemente en la forma en que el equipo directivo gestionaba la
institucién, especialmente, en el acompafiamiento y la supervision ofrecidos a

los/as profesores/as noveles.

Las reuniones de Directivos y Supervisores organizadas por el Primer
Componente del PNFP (2013) habian servido a la D3 y a su equipo directivo
para conocer nuevas perspectivas de ensefianza en torno a la obligatoriedad e
inclusion que en esos momentos se debatian en el colectivo docente; también
para otorgarle contexto particular a los proyectos institucionales elaborados por
los/as profesores/as con énfasis en el trabajo colectivo. Todos estos aspectos
fueron luego socializados en las Jornadas intraescolares en las que participaba
el profesorado principiante de la institucion junto con profesores/as con
antigiedad, y preceptores/as. Adicionalmente, el trabajo en estas Jornadas
servia como actualizacién general para conocer los nuevos modos de habitar la
escuela secundaria de las adolescencias contemporaneas, planear estrategias
alternativas a las tradicionales y prevenir la inercia en las metodologias de
ensefianza que los/as profesores/as principiantes aprendian en el profesorado
(al decir de la D3) y los/as profesores/as con experiencia reproducian en sus

propias clases (segun PES).

Como se podia comprobar en la pagina oficial de la Direccién General de Cultura
y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, al momento de realizar esta
investigacién las dltimas actualizaciones en los Disefios Curriculares (DC) para
las Carreras de Formacion Docente Inicial para el Nivel Secundario de la

Provincia de Buenos Aires eran anteriores al 2000.

Lo expuesto en el parrafo anterior se muestra en la Tabla siguiente:

Tabla 6

Carreras de Profesorados Nivel Superior
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Disenos Curriculares

" Denominaciéndela |
Carrera

Profesorade de educacidn
especial, con especialidad en
Discapacidad Auditiva
[Semipresencial)

rI:Ierll:lrnirml:i_t:?»n actual de los

titulos

Prafesar de educacitn espacial
en Discapacidad Audiliva

I N*® de Rezsoluciones que |
certifican la titulacion

RES N*® 00033/03
y 4664 (03

Rescluciones que |
componen el Disefo

Prirmera Parte del TOMO T

Res. N® 13371/9%; por la Res. N°
13270799 y la Res. N° 02133/00
gue aprueba la respectiva Fe de
erratas y la Res. N® 03561/00.

Profesorado de Educacidn
Espedial, con especialidad en
Dicapacidad Auditiva [Modalidad
Presencial)

Profesor de Educaciion Especial
en Discapacidad Auditiva

RES M= 5014/04

Profesorado de educadidn
especial, con especialidad en
Dizcapacidad Intelectual
{Semipresencial)

Prafesar de educacidn esgaecial
an Discapacidad Intelzciual

RES M° 00023 /03
 AEE1/D3

Primera Parte del TOMO T

Res, NP 13371/95; por la Res. N°
13370799 y la Res. N® 02133,/00
gue aprueba la respectiva Fe de
erralas ¥ la Res. N° 0356100,

Profesorado de Educaciin
Espedial, con especialidad en
Discapacidad Intelectual
[Madalidad Presencial]

Frofesor de Educaciion Especial
en Discapacidad Intebectual

RES M® 5017/04

Profesorado de educacidn
esperial, con especialidad en
Discapacidad Neurclecomolora
[Semipresencial)

Prafesor de educacion especial
en Discapacidad
Meurplocomatora

RES N*® 00032/03
¥ 4BE17D3

Primera Parte del TOMO T

Res, N® 13371195 por la Res. N°
13270799 y la Res. N° 02133/00
que aprueba la respectiva Fe de
erratas y la Res, N® 03581/00,

Profesorado de educacidn
especial, con especialidad en
Discapacidad Neurolecomolora
{Madalidad Presencial)

Prafesar de educaciin especial
en Discapacidad
Meurolocamatora

RES M= SO016/04

Profesorado de Educacidn
Especial, con especialidad en
Discapacidad Wisual
{Semipresencial}

Profesor de Educaciin Especial
en Discapacidad Visual

RES N® 00018/03
¥ 8664/03

Prirmera Parte del TOMO I Res. N®
13271799, por la Res, N®
13370799 v la Res. W 02133/00
yue aprueba la respectiva Fe da
erralas y la Res. N® 03561,/00.
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Profesorado de Educacién
Especial, con espacislidad an
Discapacidad Visual
[Madalidad Presencial)

Profesor de Educacitn Especial
en Discagacidad Visual

BES NS 5015704

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Folimodal
con Trayeelo en
Ciencias Maturalas

Profesor da barcer cicdke de la EGB
v de la Bducacidn Polimodal en
Bivlagia

RES M= 00031703
v 4684503

13271/99 y por la Saptima Parte
del TOMO 11, para prirmer y
segundo ano comunes, lercero a
cuario afie con especificidad en
BIGLOGIA, CON TRAYECTO EN
CIENCTAS MATURALES, de

Res N°® 13253153 y por Res. NO
03581700,

Primera Parte del TOMO T Res, N®

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Polimodal
en Fisica, con Trayedto en
Ciancias Naturales

Profesor de tercer cide de la EGB
v de la Educacién Polirmodal en
Fisica

13371799 v por la S&ptima Parte
del TOMO IT, primer ¥ segundo
aiio comunes, bercers a cuarto
aiio con espedificidad en FISICA
CON TRAYECTO EN CIENCIAS
MATURALES, de Pes. N®
13259,/99 v por Res, N®
03581700,

Primera Parte del TOMO T Res. N=

Profesarado de tercer cielo de l1a
EGE y de la Educacidn Folimodal
en Quimica, con Trayects en
Ciencias Naturales

Profesor de tarcer cicle de la EGB
v de la Bducacién Polimodal en
Quimica

RES M= 00022/03
¥ 26E64/03

13271/99 v por la S&ptima Parte
del TOMO 11, para prirer y
seguindo aio cormunes, lercers a
cuarto ano con especificidad en
CUIMICA CON TRAYECTO EN
CIENCTAS NATURALES, de Res_
M= 13258/29 ¢ por Res. N
03581700,

Primera Parte dal TOMO T Res. N=

Profesorado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Polimodal
an Geografia, con Trayects an
Ciencias Sociales.

Profesor de tercer cicks de la EGB
v de la Educacidn Polimodal en

Geografia

RES MN® 00036/03

13371/93 y por la Sexta Parte
del TOMO IT, primer afio commdn,
segundo a cuarto afio con
TRAYECTD EN CIEMNCIAS

¥ por Res. NS 03581500,

Primera Parbe del TOMO T Res. N*®

especificidad en GEOGRAFIA CON

SOCIALES, de Res. N® 13255/538

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Polimodal
en Histeria, con Trayecto en
Ciencias Sociakes

Profesor de tercer cide de la EGB
v de la Educacidén Polirmodal en
Historia

RES M= 00025/03

13371799 v por la Sexta Parle

¥ 26E4/03

del TOMO IT, primer ario camdn,
segundo & cuarto afio con
egpecificidad en HISTORIA CON
TRAYECTD EN CIENCIAS

¥ por Res. N® 03381700,

Prirnera Parte del TOMO T Res. N=

SOCIALES, de Pes. W° 13255/558

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Pulimodal
en Histeria, con Trayecto an
Ciencias Sociales

Profesor de tercer cicle de la EGB
w de la Bducacidn Polimodal en
Historia

RES M*® 00035/03
3

Primera Parte del TOMO T Res. N®
1337199 y por la Sexta Parte
del TOMO 11, primer afio comdn,
segundo & cuarto aino con
espacilicidad en HISTORIA CON
TRAYECTD EN CIENCIAS
SOCIALES, de Res. N° 13255/59
¥ por Res. N® 03581700,

Profesarado de lercer Golo de |la
EGE y de la Educacian Polimodal
en Filosofia, con Trayects en
Formacion Etica y Ciudadana

Profesor de Lercer ciclo de la EGB
w de la Educacssn Polimodal en
Filosofia

Prifmera Parte del TOMO 1 Res. N=
13371/99 y por la Décima Parte
del TOMO 1V Res. N® 1370795 y
por la Res. N® 03561700,

Profesarado de tercer ciclo de la

en Ciencia Politica

Profesor de tercer cicle de la EGB
y de la Educacidn Polimodal en
Ciencias Politi

Primera Parte del TOMO T Res. N2
13371409, por la Undécima Parte
del TOMO IV Res, N° 13297/95 ¥
la Res. W® 0358100,

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Pulimodal
en Lengua v Literatura

Profesor de Lercer cicks de la EGB
¥ de la Educacisn Polimodal en
Lengua v Literatura

Primera Parte del TOMO T Res. N®
13371/99 y pos la Quinta Parte
del TOMO IT Res. N® 13250/99 ¥
por la Res. N® 03581700

Profesarado de Tercer colo de la
EGE y de la Educacian Polimodal
en Matermatica

Profesor de Lercer ciclo de la EGB
y de la Educacsn Polimodal en
Matematica

Primera Parte del TOMO 1 Res. N=®
13371/99 y pos la Cuarta Parte
del TOMO T Res. N® 13250/99
por la Res. N° 035E1700.

Profesarado de tercer ciclo de la
EGE y de la Educacidn Polimodal
en Econcmia ¥ G

Prafesor de tarcer cice de la EGE
y de la Educacsin Pelimodal en
Economia y Ge

RES M= 00039/03
3

Primera Parte del TOMO T Res. N2
13371/99, por la Ducd,
Farte del TOMO IV Res. N

13257/99 y la Res. NS O3581,/00.

Profescrado para la Educacidn
Polimodal en Psicologia
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http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurri
culares/superior/_default.cfm

De esta informacion se desprendia que las actualizaciones de los mencionados
Planes de Estudio, se producian con grandes desajustes a la época. Esto se
debia, en primer término, a la dilatacion en la toma de decisiones en la politicas
educativas publicas, y posteriormente, a la implementacion de los cambios, y a

la duracion estipulada para cada cohorte.

A pesar de lo expuesto por la D3 en relacion con la falta de actualizacion de los
DC para las Carreras de Formacion Docente Inicial, se produjo la incorporacion
de una PN al Proyecto de Mejoras -0 PM- para ensefiar Matematica en las horas
de apoyo. Con esta accion, se intentd superar un campo de tension que se
establecia entre las metodologias tradicionales de ensefianza de la Matematica
y las nuevas didacticas en la disciplina fundadas en el hacer matematica,
buscando brindar a la vez mayores y mejores oportunidades para la inclusién, al
ser Matematica una materia troncal en la que muchos estudiantes fracasaban.
Como resultado de esta accion, la EES C concretaba el Objetivo 4 del Campo
Problematico 3 Trayectorias docentes del PEJ (2013-2016), al socializar
institucionalmente a una PN en un dispositivo especifico: la ensefianza en horas
de apoyo en un proyecto que habia sido conformado junto con un equipo de

colegas.

Para reforzar el trabajo con el profesorado principiante en esta misma linea de
socializacion institucional, la misma PN fue invitada a conformar el Consejo
Escolar de Convivencia, 6rgano colegiado y consultivo para la direccion. Estas
decisiones institucionales evidenciaban la impronta democrética que asumia la
escuela, tanto al brindar acceso al estudiantado a los saberes cientificamente
elaborados y culturalmente significativos, como en materializar la participacion
de aquel y del profesorado principiante en otro tipo de actividades que no
implicaban especificamente la ensefianza y el aprendizaje de contenidos

disciplinares.

Entre este otro tipo de actividades, se encontraban las sesiones del Consejo

Institucional de Convivencia (CIC) integrado por estudiantes, miembros del
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equipo directivo, profesores/as, personal no docente, miembros del DOE,
preceptores/as, y familias. El CIC podia ser definido pedagodgica y politicamente,
como un dispositivo de aprendizaje con participacion real, que al ser reconocida
producia modificaciones en las subjetividades, especialmente en la de los/as
estudiantes al descubrir coOmo sus expresiones eran acreditadas. En esos
espacios se discutian y definian relaciones intraescolares relativas a
transgresiones a los acuerdos de los AIC, al Proyecto Institucional de ESly a la
utilizacion responsable de las TIC. Se promovia la participacion de la comunidad
y la busqueda de estrategias que afianzaran el vinculo escuela-familia entre otras
cuestiones (DGCyE, Comunicacion Conjunta N°2/17). Las determinaciones
votadas en su mayoria servian para asesorar al equipo directivo, profesores/as

con experiencia, miembros del EOE, preceptores/as, y familias.

De las situaciones recién expuestas se deducia que la gestion escolar de la EES
C intentaba cambiar la graméatica escolar implementando estrategias de
acompafiamiento para docentes noveles -segunda linea establecida en el
Obijetivo 4 recién mencionado. Estas estrategias se materializaban de la mano
del asesoramiento del equipo directivo, al momento de realizar el trabajo de

campo de esta investigacion.
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8.3.b. Las configuraciones profesionales del profesorado novel

Para comprender el desarrollo de las configuraciones profesionales del
profesorado novel en la EES C, se continué enfocando el analisis en la
conjuncion de las tres dimensiones: personal, situacional y colectiva. Esa

interseccion funcionaba como punto de partida y sostén para su construccion.

Tal como lo hemos sefialado en los Casos anteriores, para los/as profesores
principiantes, los encuentros en las Jornadas institucionales representaban un
espacio de intercambio colaborativo con otros/as colegas y con preceptores/as
(dimensioén colectiva). Si bien la PN6 pudo participar de un encuentro al
insertarse en la EES C, no le sucedi6 lo mismo a la PN7, ya que la asiduidad de
estos encuentros se habia discontinuado a partir de la fecha de su ingreso a la
institucion (dimension situacional). Justamente en esa Unica Jornada, la PN6
acepto el ofrecimiento para formar parte del Consejo de Convivencia Escolar. Su
aceptacion puso de manifiesto un deseo particular de mayor compromiso e
implicé involucrarse mucho mas en la dinamica escolar caracterizada por la
concertacion y la escucha, en conjunto con colegas, familias y estudiantes
(dimension personal). Por el contrario, la suspensién de las Jornadas privo a la
PN7 de establecer y ampliar relaciones interinstitucionales més alla de las que
habia constituido con el equipo directivo y con una preceptora (dimension

situacional).

En el caso de la EES C, la discontinuidad de los ejes de sentido (obligatoriedad
e inclusion) de las politicas educativas del nivel, interfiri6 en la dinamica
institucional de recepcidbn y acompafiamiento brindada al profesorado
principiante, a pesar de los esfuerzos que la propia gestion escolar y otros

actores institucionales realizaron para sostenerla, mediante estrategias aisladas.

Al vivir su primera insercién laboral, la PN6 demostraba basar sus clases en el
saber de la formacidon profesional. Su estrategia principal de ensefianza se
asentaba en la resolucion de problemas, metodologia que habia aprendido en el

profesorado.

Como la PN6 continuaba cursando la carrera en el IFD, se sentia avalada por

las ensefianzas de sus profesores formadores en esta decision, hecho que le
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permitia contrastar este enfoque de ensefianza con los de otros colegas de la
EES C, y concluir que la ensefianza de la Matematica en esta escuela se basaba
mayormente en el aprendizaje memoristico de las reglas. Es decir que, se
imponia entre sus colegas una ensefianza tradicional de la Matematica
desarrollada mediante la presentacion de axiomas y la toma de determinadas
nociones y actividades desarraigadas del mundo cientifico que se transponian al
contexto escolar; se ponia en juego una transposicion didactica que pretendia
que el estudiante fuera capaz de acumular en un escaso tiempo muchas
nociones (reglas) semejantes a las del saber sabio que constituia el sistema

didactico que manejaba la comunidad matematica (Brousseau, 2015).

La PN6 demostrd un fuerte posicionamiento pedagdgico como docente novel al
exponer y sostener su metodologia de ensefianza frente a las diferentes
posiciones de sus colegas con mayor experiencia y antigiiedad en la EES C.
También, al ponerla en accién en sus clases y en las horas de apoyo donde

ensefiaba a estudiantes de otras secciones y afios en los que ella no ensefiaba.

En el marco de las observaciones realizadas como parte del trabajo de campo
de esta investigacion durante algunas horas de apoyo en la Biblioteca, tanto
como en sus propios relatos, la PN6 hizo visible su posicionamiento ético-politico
como profesora que trabajaba de manera abierta e inclusiva. Convertia sus
clases en espacios en los que los/as estudiantes no solo tenian acceso a los
saberes cientificos ya elaborados, sino que los impulsaba a readaptar ese saber
curricular a otro contexto mas proximo, mediado por otras relaciones culturales.
Adicionalmente, ya en el eje de la permanencia en el nivel, PN6 intentaba
generar cambios en las actitudes de apatia que observaba en algunos/as
estudiantes, a través de didlogos donde indagaba las razones de ese
sentimiento, y su vinculo con la materia que ensefiaba o con otras, y les
recomendaba que no desperdiciaran la posibilidad de estar alli en la escuela y

estudiar.

La cercania de edades con sus estudiantes le permitia a la PN6 sentirte mas
cerca de ellos al conocer sus cédigos. La energia y el compromiso con los que
ensefaba captaban la adhesion de los/as estudiantes que se abrian a contarle

situaciones particulares ocurridas en otras clases o en otros momentos
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escolares. Aungue la PN6 sabia que las modificaciones que podia lograr con
este refuerzo externo en la motivacion de los/as estudiantes eran muy pocas, no
abandonaba estos intentos, enmarcando sus acciones de ensefianza en una
dimensién politica de afirmacion de la obligatoriedad que se sustentaba en la
concepcion de sujetos como seres programados para realizar aprendizajes,

educados para la toma de decisiones, para la liberacion (Freire, 2011).

La problematizacion de las trayectorias estudiantiles y de los aprendizajes no
interferia con la calidad de la educacién ni con los contenidos matematicos, que
la PN6 ofrecia con sus ensefianzas. Si bien tensionaba la cultura institucional
vinculada a la ensefianza de la referida disciplina, recibia el aval de la Direccién

y de otros/as colegas, tal como lo relataba el PES5.

Aunque la PN7 compartia con la PN6 la condicion de ser estudiante de un
profesorado al momento de insertarse en la EES C, la manera de pensar sus
clases diferia. En todo momento la PN7 enunciaba la prevalencia de la
ensefianza de los contenidos curriculares, especialmente la comprension de
textos y la caligrafia, de forma intensiva y extensiva. Aprobaba también, las
evaluaciones de resultados, las que se podian calificar con aplazos, pues creia
gue se constituian en elementos de vigilancia y presion para el estudio. Con un
enfoque didactico tradicional de la ensefianza de la Lengua (por ejemplo: el
dictado, el examen) no se evidenciaba un abordaje comunicativo de las Practicas
del Lenguaje, que promoviera, tal como lo enuncia el DC para la Educacién
Secundaria 1 ano ESB (2006), “la construccion de un dialogo genuino entre las

practicas sociales y las practicas escolares” (p. 202).

En cambio, la PN7 hablaba de carencia de contenidos que, desde su perspectiva
pedagogica, debian haber sido ensefiados y aprendidos en afios anteriores;
contenidos como objetos cientificos y neutrales, cuya ensefianza y aprendizaje
escondia la legitimacion de valores e ideas de determinados sectores sociales y

culturales.

Palabras que los/as estudiantes desconocian, a las que no podian atribuirle
significados y sentidos, eran consideradas por la PN7 solo como nombres,
olvidando que todas ellas, incluidas las que componian el derecho a la

educacion, eran “definiciones, [que encierran] toma de posicion, lucha de
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sentidos de dominacion y sentidos de resistencia (...) luchas de poder”.
(Sverdlick, 2010, p. 4), y que mostraban un posicionamiento ético-politico que
ella hacia visible al efectuar esa clasificacion. Sus expresiones denotaban un
posicionamiento docente de corte técnico-cientifico que otorgaba exclusividad a
la ensefianza del/de la profesor/a y sus métodos para causar aprendizajes de
forma eficaz. Estos métodos se vinculaban con la claridad de objetivos, las
explicaciones, y la evaluacion de resultados, en sintonia con el paradigma
positivista y el modelo didactico proceso-producto academicista (Perez Gémez,
1993). Dentro de este marco, se manifestaba a favor de la continuidad docente
por un par de afos seguidos, para que los/as estudiantes no pudieran aducir que
no habian trabajado los contenidos el afio anterior. Analizada de forma dialéctica,
esa misma perspectiva hacia responsable a los/as profesores/as por su falta de

compromiso con una ensefianza que garantizara los aprendizajes basicos.

Segun el DC para la Educaciéon Secundaria 1 afio ESB (2006), las Practicas del
Lenguaje eran constituyentes de los diversos tipos de relaciones sociales
interactivas. En concordancia, las estrategias didacticas apuntaban a su
ensefianza en verdaderas situaciones sociales y no se limitaban a lecturas
comprensivas de textos. De hecho, escribir y hablar un lenguaje revelaba la
manera en que cada estudiante se encontraba inmerso socialmente, como
pensaba y entendia, individual y comunitariamente el mundo, cuales eran esas
formas de verlo y de nombrarlo. Conocer y reconocer estas miradas y estos
nombres, desbloqueaba el acceso a los usos y costumbres culturales y
sociohistéricos en los que los/as estudiantes vivian, y permitia a los/as
profesores ejercer un posicionamiento ético-politico al ensefiar las practicas
estandarizadas del lenguaje a partir de estos conocimientos previos. Al continuar
la ensefianza con el abordaje descripto, el aprendizaje y el dominio de las nuevas
practicas del lenguaje posibilitarian la construccibn emancipadora de otras
relaciones sociales, en situaciones reales, que repercutirian en el fortalecimiento

de las subjetividades de los/as estudiantes.

En este mismo orden de ideas, resultaba probable que el posicionamiento
pedagogico técnico-cientifico demostrado por la PN7 o las referencias a modelos

docentes de su paso por el nivel secundario ya lejanos en el tiempo,
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obstaculizaran el establecimiento de un circuito de confianza con sus

estudiantes.

La situacion relacional de la PN7 dentro de la institucidon se veia agravada por
el escaso tiempo de insercidn que tenia en su haber. En esta breve etapa, a raiz
de los horarios mosaicos simultaneos en los que a cada hora de clase se le
adjudicaba una materia diferente para cada grupo, mas la discontinuidad de las
politicas del PEJ, ella no habia podido participar de encuentros colectivos, los
que le hubieran servido, al menos, para conocer a sus colegas y sus
metodologias. De todas maneras, como la EES C se caracterizaba por una
cultura institucional democratica, como ya fue descripta, la PN7 habia podido
observar, reflexionar y manifestar su admiracion ante el trabajo de escucha y
reconocimiento reciproco que realizaban otros actores institucionales, como el
de la Preceptora ya descripto. En la Ultima etapa del afio lectivo, la PN7 parecia
haber comenzado a suscribirse al sentido inclusivo de la dinamica institucional,
Yy, en consecuencia, ya podia narrar desde el saber de la experiencia
conjuntamente transcurrida, como la integracion del grupo habia servido para
mejorar notablemente los desempefios individuales de los/as estudiantes en

clase.
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Capitulo 9. Caso D — Una escuela deportiva
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9.1. La Escuela de Educacion Secundaria D (EES D)

9.1.a. Las transformaciones en la historia de la escuela

La EES D se encontraba ubicada en un barrio de la ciudad de San Francisco
Solano (SFS), alejada del centro y de la estacion del ferrocarril, sobre una Calle
identificada con un namero, como la mayoria de las calles de SFS, que tiene
doble via por la que transita el transporte publico. Habia comenzado a funcionar
como Escuela de Educacion Secundaria conformada recién a partir del afio
2015, momento en el que se unié con una ESB -que se habia separado de la
unidad pedagdgica formada por EGB1 y EGB2 en 2005 (DGCyE Resolucion
1045/05)- de acuerdo con lo establecido en la Disposicion 51/09 de la DGCyE
Art. 4 que estipulaba en el punto 1° que las escuelas secundarias de 6 afios
podian surgir por el crecimiento de las ESB a partir de la incorporacién del Ciclo
Superior. Es decir que, al convertirse una de las Escuelas Primarias (EP) del
barrio, en EGB 1 y 2 por aplicacion de la Ley Federal de Educaciéon (1993), su
7mo grado fue separado y paso6 a ser el 1° afio de la EGB 3. En los afios
siguientes, se uniria junto a 1° y 2° afio del nivel secundario para constituir una
Escuela Secundaria Basica (ESB) que finalmente se conform6 en 2015 como la

EES D con la incorporacion de 4°afio.

La EES D compartia un polo educativo en el barrio de SFS con la mencionada
Escuela Primaria (EP) y la Orquesta Infanto-Juvenil del Programa Coros y
Orguestas para el Bicentenario dependiente del Ministerio de Educacion de la
Nacion. Dados los pocos afios de funcionamiento, ni la EP ni la EES D tenian
nombre todavia, sino que solo se identificaban por un nimero. Ocupaba el primer
piso de un edificio de 2 plantas, que compartia con la mencionada EP y lindaba
con un Club Social Deportivo y Cultural con el que compartia las instalaciones,
condicién esencial para la institucion educativa, dado que la EES D tenia
orientacion en Educacion Fisica, orientacion diferente a las que tenian otras EES

del barrio o de la zona.

Esta nueva Orientacion en Educacion Fisica para las EES representaba una
propuesta formativa que aspiraba a tener un mayor alcance para los

adolescentes y jovenes tradicionalmente no incluidos en el Nivel. Segun el
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Disefio Curricular para la Educacién Secundaria 5to afio (2011), la Orientacién
en Educacion Fisica manifestaba que su finalidad perseguia “atender a la
diversidad de culturas juveniles para que los jovenes puedan desplegar sus
capacidades y participar en una propuesta educativa que los incluya” (p. 10).
Para lograr este fin proponia practicas que promovieran aprendizajes que
interpelaran “la constitucion de la corporeidad y motricidad, la promocion y el
cuidado de la salud y el uso recreativo del tiempo libre” (p. 10) no solo en el
ambiente escolar, sino fuera de la escuela interviniendo de manera responsable
en probleméticas de diversos tipos (ambientales, sociales, -culturales,
econdmicas Yy politicas) en vinculo con la expresién recreativa y las actividades
deportivas. Las practicas enunciadas encontraban base y sintonia con la
comunidad que concurria a la escuela puesto que los estudiantes de la EES D
usualmente habian participado de torneos y eventos deportivos infantiles y
juveniles, por ejemplo, los Juegos Bonaerenses organizados por la

Subsecretaria de Deportes!’, mientras habian transitado la EP y la ESB.

Figura 2

La EES D en los juegos bonaerenses

LA DELEGAC
MEDALLAS DE
BONAERENSES
0 Vie, 07/10/20 3

Nota. Fuente: Solano Expreso (2016) https://solanoexpreso.com.ar/actualidad-
deporte-quilmes/la-delegacion-de-quilmes-obtuvo-once-medallas-de-oro-en-los-

juegos

17 En el afio 2017 el equipo de fltbol 11 de la EES D consiguié una Medalla de
Bronce en los Juegos Bonaerenses.
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En relacion con la Orientacion de esta escuela, el Centro de Educacion Fisica
(CEF) 95 funcionaba como una extension de la EES D y la EP del polo educativo
del barrio. EI CEF perseguia la educacion permanente, se dedicaba a la
ensefianza de ciertos deportes, juegos y actividad fisica, considerandolos
saberes culturales fundamentales para una formacion integral de las personas,

sustentados en las dimensiones social-emocional y afectiva de los que asisten.

Dos décadas atras, el CEF tenia sus instalaciones en la EP vecinaala EES D lo
que hacia que los/as estudiantes compartieran los/as docentes en ese espacio,
y en el de la escuela. Es decir que el CEF articulaba y profundizaba los
aprendizajes mencionados, segun lo anunciaba en su pagina web, abriendo la
institucion: “con propuestas que acompafien y posibiliten la construccién de un
proyecto de vida para quienes la habitan” (DGCyE. Direccién de Educacién
Fisica, 2016).
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9.1.b. El barrio, la comunidad y los proyectos escolares

La fundacion de la localidad de San Francisco Solano fue bastante cercana en
el tiempo ya que databa del afio 1949. Junto con Villa La Florida, con quien
estuvo unida hasta la fecha de fundacion, constituian las localidades mas
occidentales del Partido de Quilmes. Un dato caracteristico del territorio de San
Francisco Solano (fue designada Ciudad a partir de 1981), era su division en 2
sectores; el mas extenso de ellos tenia forma triangular (desde la calle 822
bordeando el arroyo Las Piedras hasta el Camino General Belgrano) y
pertenecia al Partido de Quilmes, mientras que el mas pequefo estaba incluido

en el Partido de Almirante Brown y continda asi en la actualidad (Sanino, 2020).

La comunidad en la que esta inserta la EES D estaba formada por familias de
sectores populares, ciudadania de baja intensidad al decir de O’Donnell (2004).
Muchas de ellas habian perdido sus empleos en épocas del pasado reciente de
gobiernos neoliberales. Esta situacion, agravada por la disminucion de poder
politico de los sectores populares, obstaculizaba el acceso a los bienes

educativos.

A partir de la obligatoriedad del nivel dispuesto en la LEN 26.206 (2006) y en la
Ley Provincial de Educacion 13.688 (2007), el Estado se erigié como garante de
la prestacion de derechos basicos como el de la educacién secundaria, para que
los adolescentes y jévenes de SFS pudieran acceder o completar sus estudios

secundarios.

La EES D participaba del Programa Jovenes y Memoria perteneciente a la
Comisiéon Provincial por la Memoria. En el afio en que se realizé el trabajo de
campo para esta investigacion, los/as estudiantes junto con profesores/as de
distintas areas disciplinares habian producido y publicado un video*® sobre la
Masacre de Avellaneda al que titularon con el nombre de Dario Santillan y una
pregunta: ¢Otra victima de la crisis? Para elaborar esta produccion habian
investigado sobre la vida de Dario Santillan entrevistando a su hermano y

recorrido lugares emblematicos donde transcurri6 la protesta social y su posterior

18 El video continta publicado en la web
https://www.youtube.com/watch?v=bo_Pi5MkLvU
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desenlace. Finalmente, viajarian a Chapadmalal'® para exponer su trabajo en el
cierre del mencionado Programa junto con otras escuelas del Partido de

Quilmes.

La institucion EES D participaba también en su conjunto en intervenciones
comunitarias: “plantar arboles en la zona de la Feria®®, hacer actividades
recreativas en los Jardines de Infantes; ir a comedores a desarrollar actividades

solidarias” (D4), todos en relaciéon con Proyectos Institucionales.

Como fue sefalado al comienzo de este apartado, por su historia reciente SFS
se estaba poblando de manera acelerada. El barrio donde se ubicaba la escuela
presentaba, como muchos sectores de esta ciudad, construcciones modestas,
bajas, inconclusas, precarias, que no respetaban las normas de construccion, en
condiciones de vulnerabilidad social, con carencias de conexiones a servicios
basicos, ubicadas en calles de tierra. (INDEC. Censo Nacional de Poblacion,
Hogares y Viviendas, (CNPHyV), 2010)

El siguiente grafico mostraba que SFS (dentro del circulo) exhibia indices muy
altos de carencias multiples ubicados entre los deciles mas altos de
vulnerabilidad. Estos indicadores se basaban en condiciones sociodemogréficas,
“‘educativas (asistencia de nifios y jévenes, nivel educativo de jefes de hogar), y
habitacionales (acceso a servicios basicos, hacinamiento, calidad de los
materiales de la vivienda, etc.).” (INDEC. Censo Nacional de Poblacién, Hogares
y Viviendas (CNPHyV), 2010)

Figura 3

Tabla y Mapa de Carencias Multiples que arrojé el Censo Nacional de
Poblacion, Hogares y Viviendas (2010)

19 Nota publicada en el Blog del Centro de Estudios pedagdgicos, sociales y
ambientales Paulo Freire http://centropaulofreireargentina.blogspot.com/2016/
20 La Feria de Solano se realiza por la Calle 844 desde la 893 (centro de
Solano) hasta su limite con Villa La Florida. Se realizaban también otras ferias
menos relevantes, de manera itinerante.
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Tabla 3. indice de Carencias Muiltiples

Datos correspondientes al Partido de Quilmes, CNPVyH

(2010) Absoluto %
ICM promedio del Partido de Quilmes 0,14
% dfe poblacion en radios censales con ICM en los 132.504 22,70%
deciles 9y 10

Fuente: SIEMPRO, sobre la base de CNPVyH (2010)

Mapa 1. Deciles del indice de Carencias Muiltiples por radios censales y Barrios Populares en Quilmes

. DEPARTAMENTOS GBA
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Fuente: elaboracion propia de SIEMPRO, sobre la base del CNPVH 2010.

Nota. En el circulo la zona donde se ubicaba la EES D y la EES E en San
Francisco Solano. Los tonos del sombreado mostraban que estas escuelas
estaban ubicadas en las zonas con mayor indice de carencias multiples (ICM).
Adaptado del Informe del Partido de Quilmes, p. 4. Fuente:

https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/informe_partido_de_quilmes.pdf

Los/as estudiantes de la ESB del barrio no podian cursar el nivel secundario en
un solo edificio hasta que la EES D se conformé. Al conformarse la EES, se

fueron abriendo nuevos afios pertenecientes al Ciclo Superior.

Como fue mencionado anteriormente, la ESB tenia jornada extendida, por lo
tanto, los/as estudiantes almorzaban en la escuela. La pertenencia a una sola
institucién para cursar todo el nivel, y la Orientacion en Educacion Fisica,
causaron el incremento de la matricula, incluso, en los primeros afios. Sin
embargo, los cupos asignados por el Ministerio de Educacion Provincial no se
aumentaron. Tampoco la cantidad de aulas ni el mobiliario. Peor ain resultaba

la discontinuidad en la provisién de los servicios basicos (gas, luz y agua).
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Desde entonces, las familias de la comunidad se movilizaban acompafiando a la
EES D en sus reclamos relacionados con mejoras edilicias, mobiliario, servicios
basicos y asistencia alimentaria. Se hacian cargo, muchas veces, a través de la

Cooperadora, de compras de materiales para efectuar reparaciones.

En el afio de nuestra visita a la escuela, la comunidad de la EES D habia
organizado un festival?! para pagar los viaticos de los docentes de la Orquesta
Infanto-Juvenil, cuyo programa estaba por ser discontinuado. Este acto
representaba una muestra de la esencia solidaria de esta escuela defensora de

la educacion publica inclusiva.

21 La nota fue publicada en el Diario digital La Izquierda
http://www.laizquierdadiario.com.bo/Festival-solidario-con-los-trabajadores-de-
la-Orquesta-para-el-Bicentenario-de-Solano
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9.1.c. La Direccion, los/as profesores/as y la inclusion

D4 lleg6 a la EES D luego de su concurso de titularizacion a mediados de 2012,
cuando la escuela aun no estaba conformada, sino que era una ESB. Con
respecto a su llegada, narraba que en el afio 2014 “la provincia decide pasar
todas las ESB a secundaria completa de 6 afios” y que “en el 2015 “nosotros
comenzamos el proceso de formacién de la Secundaria 37 y ahi tenias que elegir

una Orientacién” (D4).

En ese momento de decision, para tratar de asegurar la permanencia en el nivel,
se consider6 la cercania con el Club y la historia deportiva de la comunidad en
los torneos bonaerenses, primando esta ultima como “fortaleza de la escuela”
segun el D4. Estos motivos explicitados, ocasionaron que se optara por la
Orientacion en Educacion Fisica, eleccién que, ademas, se sustentaba en la

facilidad de contar con las instalaciones necesarias para desarrollarla.

En vistas al cumplimiento de la obligatoriedad del nivel, pero con una impronta
institucional, D4 venia realizando Jornadas en las que compartia con el plantel
docente, 40 o 50 profesores, los temas trabajados y las discusiones entabladas
en las reuniones del PNFP que mantenia con otros colegas de la Region, en
cargos de Direccion y Supervision. D4 elogiaba el Programa mencionado,
calificando sus teméaticas como muy interesantes y coincidentes con su linea de
pensamiento y accion pedagogica. Hacia alrededor de catorce afios, D4 ya habia
empezado a ocuparse de los/as estudiantes que sufrian la exclusion tradicional
del nivel y el fracaso escolar, promoviendo un cambio, una transformacion
institucional, una escuela no graduada, que funcion6é gracias al trabajo
colaborativo con los/as colegas, y a los vinculos sostenidos con el alumnado y

sus familias.

En una entrevista que le realizaron para un Blog de Educacién??en el 2011, D4
explicaba claramente el significado de la educacién como derecho y la inclusion
en el nivel como habian sido establecidos en las respectivas normativas

educativas, nacional y provincial. Una de las caracteristicas que sefialaba era la

22 http://esbproyectos.blogspot.com/p/entrevista-marcelo-mosqueira-director.html
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flexibilidad intrinseca que presentaban esas normativas, por ejemplo, el Régimen
Académico para su implementacion. Permitia realizar adaptaciones, de acuerdo
con la situacion particular que se presentara con uno/a u otro/a estudiante, para
evitar la exclusion de la escuela. Resultaba notable en esta linea, la presentacion
de una propuesta “sobre un grupo de alumnos donde les permitiamos con una
promocion diferida, o sea poder dar la materia que se llevaban aquellos
estudiantes que tenian mas de 2 o 3 repitencias, poder darlas en mas

oportunidades, con el acompafiamiento de docentes” (D4).

Esas mismas concepciones que definian a la educacion como derecho y a la
inclusion como justicia social, seguian estando presentes en la gestion de la EES
D por parte de D4 y el resto del equipo Directivo: vicedirectora y secretario, y se
materializaban en el asesoramiento brindado al profesorado para la elaboracion
e implementacién de los proyectos ya descriptos en el apartado anterior.
Adicionalmente, en la EES D funcionaba el Consejo Institucional de Convivencia
(CIC) y el Centro de Estudiantes (CE).

Al respecto, D4 manifestaba que era fundamental que los/as estudiantes
pudieran expresar criticamente lo que pensaban, y promover nuevos proyectos
en la institucion. No obstante, observaba que sus patrticipaciones en el CIC y en
el CE se encuadraban en lo normado y esperable, o en repetir lo que opinaban
los/as profesores/as sin elaborar propuestas viables de cambios.

El D4 aclaraba que era dificil lograr la participacion del profesorado principiante
en ambas instancias sefialadas —CIC y CE—, ya que los/as profesores se
elegian y asignaban para uno y otro dispositivo a comienzos del afio lectivo en
la primera reunién institucional. Con sus propias palabras, el D4 explicaba: “vos
organizas la escuela en una jornada que hacés en febrero y ahi es donde
terminds todos los proyectos. (...) el que viene se tiene que incluir en lo que hay”
(D4), por lo tanto, si no estaban trabajando en la escuela en ese momento no
podian ser elegidos

210



9.1.d. Los/as preceptores/as y la recepcion en la escuela al profesorado novel

En la EES D la Preceptoria funcionaba con 19 preceptores. Loa cargos
completos cubrian 8 hs diarias, pero se podian dividir en 2 medios cargos de 4
horas y 30 minutos, lo que permitia el desemperio laboral de los preceptores en

otras funciones, o0 en otras instituciones.

La P6 tenia un medio cargo en la EES D y el resto de su tiempo laboral se
desempefiaba como profesora. En tiempos pasados habia trabajado en la
Preceptoria de otras escuelas del nivel en la Region IV. Al hablar de sus
funciones en la EES D, resaltaba como fundamental el trato y la orientacién de
la Preceptoria con el profesorado novel en la etapa de recepcién y socializacién
en la escuela. Desde su experiencia, las acciones de los/as preceptores/as eran
claves y operaban en lo situacional como: guias para el conocimiento del horario
escolar; en lo pedagodgico como facilitadoras para encuentros compartidos con
profesores veteranos; y en lo colectivo como informantes de derechos vy
obligaciones.

Como ya fue detallado, la EES D era una escuela con horario extendido con
comedor, lo que ocasionaba que: “los nuevos [profesores/as principiantes] se
muestran perdidos con los horarios de clase” (P6). La superposicion de horarios
gue causaba la jornada extendida hacia que los/as estudiantes del turno mafiana
y los/as del turno tarde se cruzaran durante lapsos de varias horas en el dia. Asi,
el turno tarde ingresaba a clases a media mafana, por ejemplo. Resultaba
corriente, entonces, que el profesorado principiante que tomaba horas de clase
en el turno tarde pensara que en realidad trabajaba en el turno mafiana.
Adicionalmente, esta caracteristica institucional ocasionaba dificultades para el
contacto con sus colegas, ya que la mayor carga de materias transcurria en el
turno tarde. En un plano méas pedagdgico que administrativo, la P6 narraba que”
la dificultad para los/as profesores/as noveles que ensefiaban materias propias

de la orientacion, de encontrarse con profesores/as referentes del area” (P6).

En la EES D, no habia Jefes de Area para explicar y coordinar modos de trabajo
0 proyectos, y era, justamente, en la busqueda de los mencionados Jefes,

cuando los/as profesores/as noveles acudian a la preceptoria para consultar sus
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horarios. En la situacion referida: “los/as preceptores/as actlan como
mediadores y posibilitan los encuentros informales entre noveles y veteranos”
(P6), tan necesarios en los afos superiores debido al desarrollo curricular de la

orientacion de la escuela.

Con respecto a los proyectos institucionales, la P6 sefialaba haber compartido
varios momentos de ellos con docentes noveles: proyectos con actividades
artisticas y expresivas como Teatro Ciego y Escuela de Titeres, por ejemplo;
pero sobre todo recordaba ciertas circunstancias cémicas ocurridas en
actividades de campamento junto con profesores/as veteranos/as y noveles,
seflalando que: “la dindAmica de la escuela era incluirlos siempre, aun en los
primeros momentos a su llegada” (P6). En esas situaciones ocurridas al ingreso,
se apoyaban en los/as preceptores/as y profesores/as veteranos para poder
salvar lo dificil que les resultaba reconocer a los estudiantes por sus nombres,
por ejemplo, para que esto no perjudicara la organizacion de las actividades

grupales.

Finalmente, la P6 resaltaba la tarea de la preceptoria en su dimensién colectiva
como apoyo al profesorado principiante en el conocimiento de algunas de las
normativas docentes que contenian derechos y obligaciones. Mencionaba
especialmente los articulos referidos a las licencias en el Estatuto Docente, junto
con el procedimiento requerido para solicitar aquellas por enfermedad personal
y familiar. La PE6 creia necesario realizar esta tarea, pues habia comprobado
desde su experiencia laboral como, algunos afios atras, muchos/as de los/as
noveles (incluso ella) venian a trabajar en situaciones de enfermedad porque

desconocian el Régimen de licencias, y nadie en la institucién se los explicaba.
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9.1.e. Los/as colegas y sus relaciones con los/as profesores/as noveles

La PE6 ensefiaba Lengua y Literatura en la EES D habiendo titularizado sus
horas en el turno tarde de esta institucion por eleccion, en 2014. En ese afio se
cubrieron todas las horas del &rea. Las tomaron entre ella y otra profesora que
también habia titularizado. Un tiempo después se habia sumado una tercera
profesora en el otro turno. Ella habia llegado para cubrir una suplencia que se

produjo debido a una licencia por mayor jerarquia.

La PE6 se habia desempafiado por varios afios en escuelas primarias y
secundarias publicas del conurbano bonaerense en la Region 1V. Sin embargo,
no dudo en elegir la EES D para titularizar, entre otras cosas porque acordaba
con la perspectiva ético-pedagdgica y sociocomunitaria con la que el Equipo

Directivo organizaba la ensefianza y el funcionamiento de la Institucion.

Desde la perspectiva mencionada, la PE6 destacaba la primera reunion
institucional con la que el equipo directivo abria el ciclo lectivo y daba la
bienvenida al profesorado, novel y veterano, que se incorporaba a trabajar en la

escuela. En sus palabras:

Como el Director tiene una Maestria en Juegos, prepara e implementa
una jornada con juegos Yy reflexiones acerca de cuestiones que tienen que
ver con la inclusién y los proyectos institucionales. En una de estas
reuniones, una profesora novel escribio y leyé una reflexién personal
acerca de su insercion en la institucion, diciendo que habia sentido miedo
hasta que habia entrado y luego de haber transcurrido un tiempo en la
escuela queria agradecerles a los compafieros y decirles que le
encantaba la escuela. (PE6)

En cuanto a la dimension de la inclusion en la ensefianza la EES D, la PE6
describia la escuela como abierta a tomar decisiones novedosas Yy
consensuadas que desafiaban lo establecido en el Anexo 6 Marco especifico
para la Educacion Secundaria Orientada del Régimen Académico (2011). Estas
decisiones se basaban en la frase: “lo que no se dice [en el Régimen Académico],
se puede hacer” (PEG6) priorizando la evaluacion y promocion de los estudiantes

en clave de inclusion. En concordancia, se producia material didactico:
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cuadernillos para uso del estudiantado, y se elaboraban y consensuaban
criterios de lectura que se renovaban afo tras afo. En el caso del area en la que
ensefaba la PE6 los encuentros con sus colegas tenian lugar los viernes porque
eran pocos y en esos dias coincidian, pero mayormente los intercambios entre

profesores/as de las otras areas se realizaban via WhatsApp.

En las jornadas institucionales, se discutian estas cuestiones que hacian a la
promocién de los estudiantes en plenario. Si habia profesores/as noveles,
participaban de estos encuentros. De otra manera, no se conocian con el resto
de los/as colegas ya que en esta institucion también se trabajaba con horario
mosaico Y, si habia algunas simultaneidades en horas de determinada area, se

priorizaban las materias orientadas.

Como fue descripto previamente en este caso, la perspectiva pedagdgica del
Director movilizaba las innovaciones y los acuerdos en torno a la evaluacion y la
promocién. En ese momento, el foco estaba puesto en la evaluacion diagnéstica
y en la no repitencia. Tal como fue descripto en un apartado anterior, el Director
creia que el mejor modelo era el de la escuela no graduada. La PE6 declaraba
que las innovaciones eras posibles en primer término, porque el Director
“tironeaba las decisiones innovadoras” y, en segundo término, porque en la EES
D no habia muchos/as profesores noveles en el area de Lengua, y entonces se
podian aunar criterios “ya vamos por el quinto criterio de promocién, lo que con

gente ndmade no se puede” (PEG).

Desde su perspectiva, ella no notaba diferencias entre los/as profesores/as
noveles y los veteranos en la forma de pensar sus clases. Los veia tratar de
ponerse a ensefiar de acuerdo con la dinAmica de la escuela, aunque confesaba
gue eran criticados por algunos/as de los/as profesores/as veteranos/as quienes

afirmaban que “salian de los IFD con el Estatuto bajo el brazo” (PEG6).

En relacién con los proyectos colaborativos institucionales, la PE6 destacaba
que la actuacion del profesorado novel se daba principalmente en las actividades
colaborativas que se creaban en el marco de la orientacion de la escuela:

campamentos, torneos bonaerenses, teatro de ciegos, entre otros.
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9.2. El profesorado novel en la Escuela de Educacion Secundaria D

9.2.a. Trayectoria y formacion inicial de los/as profesores/as ingresantes

En el afio 2010, la DGCYE crea y publica el Disefio Curricular para la Escuela
Secundaria. En el Marco General para el Ciclo Superior se establecian las
diferentes Orientaciones con el detalle correspondiente a la Formacion Comuan y

a la Formacion Orientada.

Para la Orientacion en Educacion Fisica se establecian las materias

correspondientes a ambas formaciones como se ven en la siguiente tabla:

Tabla 7

Materias basicas y orientadas Ciclo Superior en Educacién Fisica

CUARTO ANO QUINTO AND SEXTO ANO

Matematica-Cicla 108 |Matematica-Ciclo Superior [108  |Matematica-Ciclo

Superiar Superior

Literatura 108 |Literatura 72 Literatura 108

Inglés 72 Inglés 72 Inglés 72

Historia iz Historia 72 Filosofia 72

Geografia 72 Geografia 72 Arte 72

Salud y Adolescencia iz Politica y Ciudadania 72 Trabajo y Ciudadania |72

Biologia 72 |introduccion a 1a Quimica |72 [Educacion Fisicay 72
Comunidad

NTiex 72 |Educacién Fisicay Cultura |72 [Fréclicasdeportivasy
juegos

Introduccion a la Fisica |72 |Fracticasdeportivasy 1.,  |Disefioygestionde .,

acuaticas proyectos

Practicas corporales y

Educacion Fisica y Practicas gimnasticas y

; 72 deportivas en el ambiente |72 . 72
Corporeidad expresivas |l
natural
Psicologia 72 Sociologia 72

Practicas deportivas y 77 Practicas gimnasticas y
atléticas expresivas |
*[Carga horaria total)

72

I Materias especificas de la orientacion.

Nota. Las materias en negrita son las propias de la Orientacion y el resto son
materias comunes a todos los 4tos, 5tos y 6tos afios del nivel Secundario.
Adaptado de Estructura Curricular del Ciclo Superior, p. 27. Direccion General

de Cultura y Educacion. Marco General Comunicacion. (2010)
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http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscur
riculares/secundaria/marco_general_ciclo%20superior.pdf

En la EES D se realizaron las entrevistas a tres profesores/as noveles (PN8, PN9
y PN10) quienes hacia poco tiempo que se habian insertado en la mencionada
institucion.

La PN8 ensefaba Inglés, una materia perteneciente a la Formacion Comun y
todavia estudiaba la Carrera de Profesorado de Inglés en un IFD estatal de la
misma localidad en la que estaba la escuela. Hacia dos afios que habia

comenzado a trabajar, y al momento de ser entrevistada, cubria suplencias en

otras escuelas de SFS, al mismo tiempo que se desempefiaba en la EES D.

El PN9 estudi6 el Profesorado en Educacion Fisica en otro IFD estatal de otra
localidad en la Region IV. Trabajaba también en varias localidades de la
mencionada Region, y en la EES D cubria una suplencia en Practicas Deportivas

y Atléticas hacia muy poquito tiempo.

Por ultimo, el PN10 era actor y estaba estudiando el Trayecto Pedagdgico en
otro IFD estatal en el centro de Quilmes. Si bien era el primer afio que trabajaba
en escuelas, estaba realizando cinco suplencias en otras tantas escuelas. Habia
ingresado a la EES D hacia 6 meses para ensefiar Practicas gimnasticas y

expresivas |.

En sintesis, sus formaciones iniciales diferian: estudiante de un Profesorado;
profesor graduado de un Profesorado; graduado con formacion artistica

estudiante en un posgrado en formacion pedagdgica.
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9.2.b. Eleccidén de la carrera e ingreso a la docencia

Para la PN8 la docencia no fue su primera eleccion. Antes de decidirse por la
docencia esta profesora principiante habia optado por estudiar Programacion.
En segunda instancia, comenzo a estudiar el profesorado de Inglés porque vio
gue la docencia le ofrecia una salida laboral mas rapida y segura, y fue asi ya
que rapidamente comenzé a trabajar en instituciones estatales del nivel en la

Region IV.

Alinsertarse en la EES D, fue presentada a los estudiantes por el mismo profesor
al que iba a reemplazar. Aunque este habia solicitado licencia por enfermedad,
la esper6 en el curso en su primer dia y le comunicé los contenidos trabajados
hasta el momento. Si bien esta presentacion no revestia la formalidad
institucional habitual, hacia el momento de desvinculacion del profesor mas
comprensible para el grupo de estudiantes y, en cierta medida, hablaba de una
relacion profesional entre colegas que era fomentada y valorada en esta
dinamica institucional. Al momento de entrevistarla, la PN8 cubria suplencias no

solo en la EES D, sino que también lo hacia en otras dos escuelas.

Para el PN9 la docencia era algo que se vivia y charlaba en casa ya que ambos,
padre y madre, eran docentes. Mientras mostraba las instalaciones del Club que
la EES D utilizaba para las clases de Educacion Fisica, narraba que en un
momento de su vida quiso ser Bidlogo Marino, pero al darse cuenta de que le
gustaba ensefiar, aunque de forma particular, decidié seguir un Profesorado. Se
gradu6 como Profesor de Educacion Fisica con orientacion en Natacion, y hacia,
aproximadamente, unos tres afios que habia comenzado a tomar suplencias en

Quilmes y en Ezpeleta, rotando por las escuelas estatales del nivel.

Al insertarse en la EES D lo recibieron en la Preceptoria donde le brindaron las
especificaciones del curso y del funcionamiento institucional de manera general.
Junto con la suplencia que estaba realizando en la EES D, se desempefiaba en
otra escuela estatal que estaba ubicada en otra localidad del partido de Quilmes.

Alli ensefiaba otra materia de la Orientacidon en un ano diferente al de la EES D.

En forma similar al PN9, para el PN10 la docencia era también cuestion de

familia. Aun cuando se formé como Técnico en Actuacion Teatral en la Escuela
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Municipal de Bellas Artes (EMBA) de Quilmes, de joven siempre habia querido
ayudar a otras personas ensefiandoles. Manifestaba su reconocimiento hacia la
escuela publica [estatal] y su intencionalidad pedagdgica estaba centrada en
“transformar a través del arte” (PN10). Por este motivo, habia decidido inscribirse
en un Tramo de Formacion Pedagdgica para Profesionales, Técnicos Superiores
y Técnicos de Nivel Medio (Direccion Provincial de Educacion Superior Res.
2082/07). Con anterioridad a su insercion en la EES D, se habia desempefiado
como fotografo y productor de efectos especiales, ganando un premio por su
obra Los restos de la memoria (...) Abuelas de Plaza de Mayo. También habia

estudiado Comedia Musical con un reconocido actor y director de teatro.

El PN10 narr6 que al momento de su recepcion en la EES D fue atendido por la
Preceptoria, quienes le brindaron informacién sobre los aspectos administrativos
y “las cuestiones de disciplina” (PN10). Al momento de ser entrevistado, este PN

trabajaba en cinco escuelas publicas del partido de Quilmes.

Ninguno de estos tres PN habia tenido oportunidad de asistir a una Jornada
Institucional en la EES D dado que sus ingresos se produjeron con posterioridad
al inicio de la clases. Si bien para ese afio lectivo se habian establecido 6
Jornadas Institucionales en el Calendario Académico (Direccion Provincial de
Educacién Resolucion N°7/2015) al suspenderse el PNFP solo se pudo
concretar la Jornada de inicio del ciclo lectivo. No obstante, los PN9 y PN10
habian logrado participar de Jornadas Institucionales en otras escuelas y en

otros niveles.

Los tres profesores noveles tenian muy en claro que podian dirigirse por
asesoramiento a la Secretaria “por cualquier problemita” (PN8) o a la Direccién
de la escuela, a la que consideraban “muy democratica y abierta” (PN10) y

“preocupada por las familias, los chicos (...)" (PN9).
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9.2.c. La préctica docente: preocupaciones y desafios

Para la PN8 resulté fundamental conocer los contenidos trabajados y las formas
de enseiarlos, para continuar trabajando de manera similar a la que el grupo
estaba acostumbrado con el profesor anterior. Referia utilizar el Disefio
Curricular para preparar sus clases que elaboraba en torno al Eje de Inglés
General. De las cuatro macrohabilidades incluidas en este Eje: escucha,
oralidad, lectura y escritura, que el DC prescribia para desarrollar la
comunicacién en esa Lengua Extranjera, la PN8 enfocaba sus estrategias de
ensefianza en las dos ultimas, implementando en el aula actividades de lectura
y traduccién dentro de una dimensién textual (que comprendia Iéxico y

gramatica).

La PN8 confeccionaba tareas basandose en sus propios libros de texto.
Preparaba una tarea Unica para el grupo, sin variaciones de acuerdo con el nivel
linguistico de los/as estudiantes. Si notaba dificultades para su realizacion,
avanzaba con una estrategia de ensefianza mas personalizada: “igual siempre
me tomo un poquito de tiempo si veo que a alguien le cuesta. (...) como ellos
son tranquilos (...). Pero dentro de todo, mayormente, entre comparieros casi

siempre se ayudan” (PN8).

El espacio observado en el que PN8 daba sus clases era un viejo laboratorio con
su mobiliario particular —piletas y mesadas. Esto y la gran cantidad de
estudiantes, no eran adecuados para promover situaciones comunicativas
grupales. Tampoco podia desarrollar actividades de escucha (listening) porque
no contaba con los materiales didacticos y tecnolégicos para hacerlo.

La PN8 relataba con satisfaccion la buena disposicion que el grupo de
estudiantes tenia hacia la materia y lo disciplinados que eran, con sus palabras
explicaba como se sentia: “Re cdmoda. Porque ellos son divinos. No te faltan el
respeto, ni nada. Son buenisimos. La verdad que con ellos no tengo de qué
quejarme... trabajan (...)” (PN8). Por lo tanto, no tenia relatos acerca de alguna
situacion que le hubiera obstaculizado su ensefianza o disgustado en la EES D,
pero si contaba que otros colegios “son mas complicados” (PN8) y que en un ler

afo en el que estaba realizando una suplencia paralela no lograba que realizaran
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las tareas de traduccién de textos que les proponia por mas que se esforzaba en
adecuarlos a un nivel mas simple. A la PN8 le preocupaba conocer la situacion
sociofamiliar de los/as estudiantes: “mas que nada de problematicas que tienen
los chicos, ehhh... con su familia, que a veces traen los problemas de la casa”
(PN8) y si bien no habia participado en Jornadas en la EES D para dialogar sobre
este punto, trataba de que ellos/as la vieran como referente en el aula, ofreciendo
su ayuda e interviniendo cuando lo creia necesario para aclarar dudas u orientar

la tarea.

Para el PN9 planear sus clases le resultaba simple ya que contaba con la
motivacion de los estudiantes que habian elegido estudiar en una escuela donde
la Orientacion giraba en torno a las actividades y juegos deportivos. Sin embargo,
al ser las primeras cohortes de estudiantes en la EES D, una minoria de ellos
habian permanecido en esta escuela porgue venian cursando desde la EP y

luego en la ESB, pero no se sentian atraidos por los juegos deportivos.

PN9 mostraba satisfaccion por las instalaciones que el Club compartia con la
escuela, las que le servian para desplegar los juegos deportivos que planeaba
para sus clases. En sus propias palabras: “[los/as estudiantes] se prenden en los
juegos y el trabajo hecho te gratifica” (PN9). No obstante, un punto complicado
se presentaba con la ensefianzay el aprendizaje de los Reglamentos. Esta parte
de la ensefianza referida a contenidos considerados teoricos causaba
preocupacion a PN9. Por ejemplo, la implementacion de lecturas de textos y
ejercicios de desarrollo de la escritura, en algunas suplencias realizadas en
escuelas que no contaban con recursos para realizar las actividades
campamentiles en su ambiente natural. Desde una perspectiva ético-politica,
este PN consideraba que los desempefios mencionados no reemplazaban las
practicas en el ambiente adecuado, y por ende, tampoco facilitaban mejoras en
la constitucion corporal ni en la salud de los/as estudiantes -lo que constituia una
de las finalidades principales de esa Orientacion. Si bien el PN9 acordaba con lo
gue establecia el DC en relacion al abordaje practico de los contenidos de
ensefianza, observaba que cuando no habia recursos materiales ese abordaje
no podia cumplirse y de esta manera se perdia la significatividad formativa de

los mismos y su cualidad democréatica, pasando la ensefianza a depender de
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una cuestion politica de asignaciones econdmicas que no garantizaban la justicia

social y educativa.

Al PN10 le cost6é armar sus clases e implementar sus particulares estrategias de
ensefianza en la EES D, pues su metodologia de trabajo “era totalmente
contraria a lo esperable en una institucion escolar” (PN10). El recorte de
contenidos posible para la ensefianza de la materia orientada que estaba a su
cargo, incluia segun el DC “(...) la gimnasia y las habilidades circenses y las
producciones corporales expresivas gimnasticas (murga, hip-hop, otras
danzas)”. (DGCyE | Disefio Curricular para ES.5, 2011, p 14). Dentro de esta
prescripcion PN10 intentaba desestructurar los tiempos y las posturas, en sus
propias palabras: “en una escuela que les pide que estén siempre sentados y
quietos, sin hablar, yo pretendo que se muevan y hablen todo el tiempo” (PN10).
Ademas de estas estrategias, este PN les proponia una variedad de actividades
que incluian: hacer rap, ruidos, tateti y en un plano tedrico-practico: estudiar

dramaturgia.

Por su formacién, el PN10 planteaba actividades holisticas que no se
circunscribian a la corporeidad Unicamente, sino que exponian cuestiones
afectivas y emocionales de los/as estudiantes, “los sacudian” (PN10). Ademas,
creaban sinergias en el aula de las que emergian posturas que reforzaban sus
autoestimas, la aceptacion de la diversidad y ayudaban en la dilucion de

estereotipos y diferencias, en sintesis, situaciones que les brindaban bienestar.

Ensefiar generando estos espacios causaba gran satisfaccion para PN10 quien
se preocupaba también por lograr un buen vinculo con los/as estudiantes. Por
este motivo, narraba que sintié insatisfaccién consigo mismo en una oportunidad
en la que fue advertido por la Direccion de la escuela sobre el incumplimiento de
normas de convivencia esenciales. Tan ensimismado estaba con la participacion
de algunos/as estudiantes en la actividad que estaban desarrollando, que no se
habia dado cuenta que otros/as estudiantes le pedian permiso para ir al bafio, y
no regresaban al aula, se quedaban charlando en grupos en otros espacios,

invisibles a cualquier supervision pedagogica.

Esa situacion conmovié a PN10 haciéndolo reflexionar respecto a que los limites

de la ensefianza del profesor no se circunscriben solo al aula y que abarcan
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muchas otras cuestiones que no estan definidas como contenidos prescriptos de
las materias, sino que se presentaban transversalmente. En esta linea, al PN10
le interesaba trabajar con las formas de habitar el aula que manifestaban
algunos/as estudiantes, principalmente con las relaciones que establecian entre
si. Para concretarlo habia elegido trabajar los contenidos de la ESI en forma
transversal con otras materias, fundamentalmente cuestiones ligadas a la

violencia de género.
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9.2.d. Los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de

colegas

Al ensefiar una materia del nucleo de Formacion Comuan (FC), la PN8 no tenia
contactos cotidianos con otros/as colegas ya que sus horarios estaban
diagramados con la organizacién de horarios mosaico, descripta con anterioridad
en este estudio. Adicionalmente, al haberse insertado hacia poco tiempo en la
escuela, no participaba en el Proyecto Mejoras ni conocia otros proyectos como
los que abarcaban las materias de la Orientacion.

Las materias de Formacion Orientada (FO) se trabajaban en articulacién con las
de FC, por ejemplo: para 4to afio la materia Educacion Fisica y corporeidad (FC)
articulaba con Practicas deportivas y atléticas (FO), que ensefiaba el PN9;
mientras que para 5to afio la materia Educacion Fisica y Cultura (FC) articulaba

con Préacticas Gimnasticas y Expresivas | (FO), a cargo del PN10.

Ambos PN participaban de proyectos institucionales que estaban en desarrollo y
que giraban en torno a las practicas deportivas como preparacion para los
Juegos Bonaerenses, 0 en actividades que incluian la expresion corporal y
motriz, como las obras que llevaban a los jardines de infantes para leer y actuar

y que preparaban junto con los/as profes de Lengua y Literatura.

Ninguno de estos tres PN habia podido participar de la primera Jornada
Institucional en la escuela, por lo tanto, inicialmente no formaban parte de los

Proyectos del PM.

Al preguntarles por sus relaciones con la Preceptoria, PN8 declar6 no conocer
el/la Preceptor/a a cargo del grupo en el que ensefiaba, ni saber si el grupo tenia
designado alguno/a. Para problemas administrativos como los cierres de notas,

se dirigia a la Secretaria en busqueda de asesoramiento.

En el caso de que surgieran problemas de disciplina, la PN8 tenia programadas
las siguientes acciones: “Primero que nada, no sé, mandaria notas a la familia,
si eso no me da resultado, me manejo directamente con los Directivos. Si, iria a

los Directivos a ver qué me aconsejan que hagan” (PN8).
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El PN9 se manejaba con la Preceptoria para consultar cuestiones
administrativas y cierre de calificaciones, aunque, segun relataba, no le era tan
necesario ya. El habia adquirido cierta solvencia al trabajar un afio y medio,
aproximadamente, como suplente en varias escuelas a la vez y en una de ellas
hasta habia pasado su situacion de revista a provisional. En esa misma escuela
participaba junto con otros colegas de un Proyecto, incluido en el Plan Mejoras,
denominado: Taller de Circo. En el Taller se trabajaba la violencia en el trato
interpersonal haciendo juegos en grupos, malabares, entre otras actividades. A
pesar de que el trabajo colaborativo con colegas en la EES D se limitaba a la
articulacion con la materia de FC ya mencionada, el PN9 afirmaba que “en esta
escuela podés plantear temas varios en la Direccién”, lo que consideraba muy
valioso ya que “se necesita mucha energia para motivarlos [a los estudiantes]”
(PN9).

De forma analoga, el PN10 también limitaba sus acciones colaborativas con
colegas a la articulacién descripta con la materia de FC y en esta linea
manifestaba que “no participo en Proyectos” (PN10). Sin embargo, demostraba
su espiritu colaborativo al agregar “si, ayudo a los estudiantes para armar
proyectos ajenos” pues para mi “toda obra es un trabajo en equipo, aun en la
escuela (PN10).

En cuanto al trabajo con la Direccién, PN10 coincidia con lo narrado por PN9 en
cuanto a que realizaba una gestidbn democratica, pero ademas agregaba otro
rasgo que consideraba muy valioso “esta atenta a lo que sucede, a las
necesidades de los/as profesores/as, pero no persigue como en otras escuelas”
(PN10).
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9.2.e. Las capacitaciones y el desarrollo profesional del profesorado novel

En situacion de estudiante de un Profesorado que trabaja en la docencia al
mismo tiempo, la PN8 no realizaba capacitaciones por falta de tiempo. En
cambio, el PN9 habia elegido realizar capacitaciones fuera del area de cursos
ofrecidos por la DGCyE. Curs6 un Postitulo como entrenador de Gimnasia
Artistica Femenina en una Universidad cercana a la Region IV. Obtener ese
posgrado le permitié insertarse a trabajar en &mbitos netamente deportivos como
el CeNARD y en el Club Independiente, abriéndole nuevas fuentes laborales. Al
mismo tiempo, gand experiencia en preparacion de gimnastas, saber que
utilizaba para preparar a los estudiantes que participarian en los juegos
bonaerenses el proximo afio. El PN10 habia optado por continuar su desarrollo
profesional elegiendo una formacién pedagogica, que consideraba necesaria
para trabajar en las escuelas. Fuera del ambito de la DGCyE, también habia
realizado capacitaciones en su formacion artistica graduandose como docente
de Comedia Musical en el instituto que dirigia Pepito Cibrian, a quien define como
“artista y director increible (...) no asi como persona” (PN10).

Tal como el PN9, el PN10 apostaba a mejorar su formacion artistica previendo
otra salida laboral aparte de lo escolar, pero ademas esta capacitacion
enriquecia su formacién pedagogica.

Ninguno de los tres PN accedi6é a alguna capacitacion en servicio en el tiempo
que llevaban trabajando en la EES D.

225



9.3. Comprendiendo el Caso D

9.3.a. La institucién escolar

La creacién de la escuela D se implemento6 dentro del encuadre de conformacion
de Escuelas Secundarias establecido por las politicas publicas, analizadas
previamente, que resolvieron organizar el nivel de 6 afios de educacion
secundaria obligatoria en una unidad pedagogica, dado que, en esos momentos,
aquel se hallaba dividido y desorganizado en: “Escuelas Secundarias Basicas,
Escuelas Medias-Polimodal, Trayectos Técnico-Profesionales, Anexos vy
Extensiones del Nivel.” (DGCyE-Resolucion 3534/09)

La citada resolucion declaraba la decision gubernamental de brindar a los
estudiantes la posibilidad de “cursar una trayectoria escolar secundaria
completa, adecuada a las necesidades de la comunidad en su conjunto”
(DGCyE-Resolucion 3534/09). Para ello debian acomodar, también, la cantidad
de docentes y los mddulos asignados a cada institucién, es decir la Planta
Orgénica Funcional. Con la apertura de cada uno de los afios superiores de la
Escuela Secundaria se generaban nuevas vacantes de horas correspondientes
a las materias orientadas que, al ser cargos de creacion, se traducian en un

ingreso de profesores de manera provisional.

Al momento de realizar esta investigacion, todavia no habia egresados de la EES
D, estando previsto que la primera cohorte finalizara al afio siguiente. En esta
etapa de transicibn que modificaba afio a afio, gradualmente, la historia
institucional y su dinamica de funcionamiento, se visibilizaba que esta escuela
secundaria estaba comenzando a funcionar como una sola organizacion, tanto

en lo pedagogico como en lo administrativo.

Como se menciono anteriormente, la EES D se habia anexado en el afio 2015 a
una ESB que venia funcionando desde 2005 y, por lo tanto, constituia una
organizaciéon con una historia de fundacion propia, y una peculiar forma de
funcionamiento institucional diferente a la acoplada escuela secundaria. La
conformaciéon trajo aparejados cambios estructurales en lo pedagdgico-
curricular: la implementacion de un nuevo DC (para cada una de las

orientaciones) que fue producido al mismo tiempo que se abrian los afos
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superiores correspondientes; un cambio de perspectiva sociocultural respecto a
la poblacién de adolescentes y jovenes cuya franja etaria se amplio; un equipo
directivo que funcionaba ahora gestionando una sola organizacion en el nivel
secundario; ampliacion de la POF afio tras afio, hasta completar la apertura de

los 6tos afnos.

Las incorporaciones de profesores/as —noveles y con experiencia en la
ensefianza de materias de FC de Educacién Fisica— para cubrir las horas de
las materias orientadas cada vez que se abria un nuevo afio del ex Ciclo
Superior, problematizaban la cohesion del funcionamiento institucional. Este
debia tornarse permeable a la recepcion de esos nuevos/as profesores/as, y

colaborativo a su acoplamiento en los Proyectos Institucionales en marcha.

Si bien al realizar la coformacién el equipo directivo de la ESB se mantuvo, en la
estructura institucional se observaba un nucleo de profesores que ya venia
trabajando en conjunto al que se iban sumando nuevos profesores afio a afo.
Con sus ingresos aportaban diversidad de posicionamientos pedagdgicos,
éticos, politicos, socioculturales, que tefiian de heterogeneidad las relaciones
intraescolares generando tensiones, conflictos, y también acuerdos y nuevas

posibilidades de accion.

En términos de una organizacién micropolitica, se podia reconocer el poder que
ejercia el equipo directivo como autoridad formal estructural de la EES D, y como
influencia, representando un poder que no estaba regido por la normativa legal,
dindmico e informal. Como ejemplo de la primera acepcion, los profesores
noveles acudian al equipo directivo por instrucciones precisas acerca de
cuestiones pedagégicas y administrativas que desconocian, pero también
valoraban los asesoramientos que, por ejemplo, realizaba el D4 en el momento
adecuado, con referencia a alguna situacién que estaba sucediendo dentro de
las aulas. Las dos acepciones descriptas acerca de las manifestaciones del
poder en la micropolitica escolar de la EES D se manifestaban también al llevar
a cabo algunos Proyectos Institucionales. El poder como autoridad pertenecia a
algunas Coordinaciones de areas de materias de Formacion Comun (como
Lengua y Literatura y Educacién Fisica, que venian de la ESB y se mantenian

en el EES D) que dirigian la implementacion de los citados Proyectos en los que
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intervenian colegas de otras disciplinas, incluido el profesorado principiante,

formando asi coaliciones que funcionaban por intereses comunes de accion.

Uno de los/as profesores/as noveles que entrevistamos, participante de algunos
de estos Proyectos, parecia ejercer cierto poder que se manifestaba como un
tipo amorfo de influencia sobre sus colegas. El manejo de recursos propios
obtenidos por su formacion y capacitaciones artisticas, como el acopio de
conocimientos acerca de la produccion de espectaculos teatrales escolares, eran
valorados por esa organizacion, lo que le permitia interactuar fluidamente en las

redes de relaciones escolares.

La EES D mostraba ser una escuela que se preocupaba por pensar y practicar
estrategias que promovian la inclusion y la permanencia del estudiantado que se
iba sumando. De hecho, en varios momentos en los que se realizé el trabajo de
campo en la institucidon presenciamos situaciones de dialogos entre familias y
estudiantes con el D4. En esas conversaciones se discutian cuestiones que
hacian a la permanencia y a la calificacion de aquellos, que trataban de
resolverse pactando compromisos adaptados a cada situacion particular, dentro
de lo normado en el Régimen Académico (Resolucion 587/11) DGCyYE Provincia
de Buenos Aires, a cumplir por ambas partes: estudiantes con sus familias y
escuela. Estos acuerdos se revalidaban en las aulas o en la Preceptoria,
sufriendo en muchos casos posteriores readecuaciones que se acordaban entre

profesores/as y preceptores/as con los/as estudiantes.

Sin embargo, al mirar las estrategias de inclusion deportivas desde otro punto de
vista, se podria considerar que la construccion de un proyecto de vida tefiia esas
actividades y las de expresion corporal también, con un sentido de rescate o
recuperacion, de mistica o de apostolado, al colocar gran peso en la voluntad de
inclusién de los estudiantes, responsabilizandolos, en cierta manera, por sus

condiciones de vida y los resultados a futuro (Montesinos y Sinisi, 2009).
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9.3.b. Las configuraciones profesionales del profesorado novel

A diferencia de los Casos anteriores, ninguno/a de los/as profesores/as
principiantes de la EES D, tuvieron la oportunidad de participar de Jornadas
institucionales en la mencionada institucion. Sus incorporaciones ocurrieron
mediando el afio 2016, por lo tanto, la primera reunion inicial del afio escolar ya
habia pasado. Adicionalmente, en esa etapa, el PNFP (2013) estaba siendo
discontinuado por el nuevo gobierno nacional y provincial, hecho que obturd las
reuniones posteriores (dimension colectiva) y ocasioné que los PN tomaran
conocimiento de los Proyectos Institucionales solamente al ser invitados a
participar, al no disponer de un espacio de intercambio colaborativo con otros/as

colegas y preceptores/as de la institucion (dimension situacional).

Ante estas circunstancias, los PN hicieron ostensibles diferentes
posicionamientos. Por ejemplo, para pensar sus clases la PN8 apelaba
didacticamente a continuar con la metodologia de trabajo en el aula que habia
implementado el profesor antecesor. Entre los saberes necesarios para ensefar,
la PN8 manifestaba darle prioridad al saber curricular y ponia expectativas
positivas en la realizacion correcta de las tareas por los/as estudiantes. Si bien
declaraba estar abierta a las consultas por dudas que pudieran surgir en el
desarrollo de las tareas, no tomaba ninguna iniciativa para monitorear el trabajo,
como recorrer el aula y observar las tareas escritas, sino que simplemente se
guedaba esperando que se acercaran a preguntarle si lo necesitaban. En esta
misma linea de accion, la PN8 alentaba el trabajo en grupos y el aprendizaje
cooperativo entre pares.

Este Ultimo rasgo expuesto se correspondia con el saber profesional, aprendido
en su formacioén inicial, con el que la PN8 intentaba abordar la ensefianza de esa
lengua extranjera: un enfoque basado en tareas (Communicative Task-based
Approach) —“resolucion de problemas y saber hacer cosas” [con |la Lengua]
(DGCyE Disefio Curricular para ES (2010), p. 12)- orientado al proceso de
aprendizaje y no Uunicamente a los resultados, tal como era presentado en los

respectivos DC.
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A pesar de estos intentos por instalar un trabajo en el aula acorde a las
caracteristicas de lo que consideraba una pedagogia critica, en el momento en
el que tuvo lugar esta investigacion, la PN8 limitaba la ensefianza al desarrollo
de la lectura y la traduccion escrita, sin dar lugar a tareas que comprendieran el
desarrollo de otras habilidades (escucha y habla), en variadas situaciones
comunicativas (inglés especifico e inglés aplicado) que incorporaran los

aspectos lexicales y fonolégicos.

En referencia a los aspectos vinculares con el grupo, la PN8 relataba que
mantener las rutinas en las tareas le servia para no desestabilizar los
aprendizajes logrados hasta ese momento, y, del mismo modo, cimentar la
confianza de los/as estudiantes en su ensefianza (dimensién personal). Este
estado de no implicacién de la PN8 podia fundarse en su reciente insercién, pero
se veia reforzado por la falta de informacion que ella declaraba (dimension
personal) con respecto a la asignacion de preceptores, o al desconocimiento de
los contenidos que conformaban los Proyectos Institucionales que explicaba
parcialmente, la falta de trabajo colaborativo con sus colegas (dimension

situacional).

Desde otro punto de vista, al efectuar el analisis micropolitico, estas acciones se
ubicaban dentro de una faz de pasividad hacia ciertas dinamicas institucionales.
Institucionalmente, el aislamiento y la ocultacion de situaciones conflictivas que
suceden en las aulas -y que son comunes a todos los funcionamientos escolares-
constituian también, expresiones implicitas de la micropolitica escolar que, en
esta circunstancia, dificultaban la integracion de algunos/as PN a coaliciones con
intereses comunes, y trababan estrategias de inclusién, como la concurrencia de
los/as estudiantes a las horas de apoyo o la participacidbn en proyectos

(dimension situacional).

Pensar las clases para el PN9 significaba utilizar su saber profesional para
elaborar planes y articularlos con los Proyectos deportivos que se estaban
implementando en ese momento (dimension personal). Al pertenecer como
profesor de una de las materias orientadas a uno de los grupos mas reconocidos
y valorados de la institucion, este PN tenia varios colegas referentes con

experiencia en el area y en la escuela, con quienes coordinar las actividades que
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preparabay el espacio a utilizar (dimension situacional). Trataba de que todos/as
los/as estudiantes participaran en ellas, y para eso contaba con los saberes
disciplinares que habia aprendido no solo en su formacion inicial sino en las
distintas capacitaciones que habia cursado como especializaciones. Estos le
habian permitido diversificar su trabajo, tomando modulos de nuevas materias
orientadas en otras escuelas y en clubes. Basado en el saber de la experiencia
gue habia acopiado debido a las suplencias simultdneas que venia realizando,
el PN9 pudo comprobar que era posible y deseable trabajar en coherencia con
su posicionamiento ético en la EES D (dimension personal). Su pertenencia
como profesor de una MO a uno de los grupos mas influyentes en la dinAmica
escolar le permitian compartir estrategias de ensefianza inclusivas con colegas
de su misma y de otras disciplinas, mediante practicas reales, no solo tedricas

como sucedia en otras escuelas (dimensién colectiva).

Las instalaciones fisicas en el campo de deportes con que contaba la EES y la
dindmica colaborativa con que funcionaba la mencionada institucién (dimension
situacional), lo hacian sentir tan cémodo, que el PN9 confesé que preferia
quedarse trabajando en esta institucion como suplente, en lugar de seguir
trabajando en otras en las que las actividades se realizaban solo memorizando
textos porque no habia recursos, aunque perdiera su situacién de revista
provisional (dimension personal). Su decisién se fundaba en la coincidencia de
la politica y la practica entre su posicionamiento ético-pedagdégico y la logica de

accion institucional.

Tal como lo expresara Freire (2002) “la vida se ha ido transformando en una
accion en el mundo desarrollada por sujetos que poco a poco han ido ganando
conciencia de su propio hacer sobre el mundo. Fue la practica la que fundo el
habla sobre ella, y su conciencia generé a su vez practica” (p. 124). En
concordancia con el pensamiento de Freire, las reflexiones del PN9 acerca de la
ensefianza deportiva, gimnastica o campamentil, le mostraban que ella no era
posible solo con palabras, sin haber transcurrido previamente un hacer; una
practica en el mundo que no se hubiera transitado como experiencia educativa,
de la cual todos/as aprendieran, incluso él mismo, para poder, luego, significarla

en el lenguaje. ¢ CoOmo podian, a su vez, los/as estudiantes reflexionar sobre la
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enseflanza de una practica deportiva, gimnastica o campamentil que solo

sucedio en las reglas, instrucciones o descripciones de un texto para lectura?

A partir de haber implementado su ensefianza sin los recursos necesarios, el
PN9 deliber6 acerca de lo que para él era una buena ensefianza eligiendo, en
concordancia, resignificar para sus clases las orientaciones explicitadas en el
DC, sus prescripciones y contenidos. Mediante procesos reflexivos, produjo
modificaciones en torno a la seleccibn y abordaje metodolégico previo,
cuestionando esa manera de ensefiar que no garantizaba aprendizajes
significativos ni justicia social, pero encajaba en una dindmica institucional
falsamente inclusiva, no compatible con su posicionamiento ético-politico

(dimension personal).

Aunque el PN10 también ensefiaba una MO como el PN9, al insertarse en la
EES D se encontrd con distintas circunstancias que representaban para él, una
situacion doblemente inédita. Por un lado, la institucion estaba abriendo su 5to
afio por primera vez (dimensién situacional) y, por otro, él iba a ensefiar una
materia orientada de la que no habia muchas referencias previas ni siquiera en
la respectiva Region, pues existian pocas escuelas con egresados de la
Orientacion en Educacién Fisica (dimension colectiva). De todas maneras, esas
novedades eran afrontadas con entusiasmo y alegria, porque tal como lo relatara
previamente, el PN10 queria vivir la docencia desde dentro de una escuela
estatal y confiaba plenamente en renovar la educacion por medio del arte
(dimension personal). Para dar curso a sus convencimientos, el PN10 recurria al
saber de la experiencia, aunque este no habia sido acumulado por su trabajo
como profesor en el nivel secundario sino en otras actividades laborales del
mundo artistico en la que habia recibido reconocimientos profesionales y

premios (dimension personal).

A través de los dialogos familiares, PN10 habia tomado conocimiento del trabajo
docente, lo que acrecentd su interés por ensefiar en alguna escuela estatal.
Aunque estaba seguro de sus conocimientos concernientes a lo artistico (saber
disciplinar y técnico-profesional) para pensar comodamente los contenidos de

sus clases, le preocupaba el manejo escolar de los grupos a su cargo y el

232



dominio del DC, motivo por el cual estaba cursando un postitulo pedagogico

(dimensioén personal).

El PN10 disefiaba sus clases en formatos didacticos diferentes a los que
habitualmente se disponian dentro de las aulas. Usaba el espacio del aula como
un escenario, el piso como asiento, diferentes niveles espaciales (escénico, del
publico, por ejemplo); fomentaba agrupamientos no tradicionales que ayudaban
al tratamiento de conflictos de relaciones entre pares. Reflexionaba siempre
sobre la posibilidad de que sus clases fomentaran en los/as estudiantes mayor
libertad expresiva dentro de una experiencia estética integral, corporal y

emocional (dimension situacional).

Si bien el PN10 articulaba la ensefianza de su MO con la de otra materia de FC
como ya fue expuesto anteriormente con el PN9 en este Caso, el dominio de las
disciplinas artisticas habia favorecido las relaciones del PN10 con colegas de
otras areas disciplinares en torno al trabajo colaborativo en proyectos

institucionales y en temas transversales (dimension situacional).

La politicidad de la docencia se manifestaba en las practicas del PN10 como una
virtud ciudadana: pensaba e implementaba sus clases en linea con una
dimension ética que le permitia elegir estrategias y metodologias respetando la
alteridad de los estudiantes, sin aceptar imposiciones curriculares (Cullen, 2009).
Y aungue no habia aun tradiciones entre los colegas de la Region que hicieran
prevalecer contenidos o métodos determinados para esta nueva MO (dimensién
colectiva), el PN10 decidia la seleccién y el abordaje de los contenidos con
creatividad y escucha de los aspiraciones de aprendizajes de los/as estudiantes.
Construia y reconstruia sus practicas diarias para orientarlas a la inclusién
educativa, en el mismo sentido que las aspiraciones de la EES D (dimensién

personal).

Su practica pedagdgica intentaba matizar las actividades corporales con el
estudio teorico de la Dramaturgia que consideraba relevante para que los/as
estudiantes pudieran producir sus propias obras en los Proyectos Institucionales
en los que participaban (dimension situacional). La lectura y discusion de estos
textos fomentaba la resignificacion de las practicas expresivas en el aula, y

sustentaba la produccion de otras nuevas de acuerdo con los principios que
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caracterizaban las culturas de los/as estudiantes, en la respectiva comunidad

educativa en la que se ubicaba la EES D (dimension situacional).
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Capitulo 10. Caso E — Otra escuela deportiva
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10.1. La Escuela de Educacién Secundaria E (EES E)

10.1.a. Las transformaciones en la historia de la escuela

La EES E estaba emplazada en el barrio residencial 2 de septiembre de la ciudad
de San Francisco Solano (SFS), distinto al de la EES D, porque estaba alejado
del centro y a muy pocas cuadras del Arroyo Las Piedras que divide SFS de Villa
La Florida (VLF)?3. La mencionada escuela comenz6 a funcionar como Escuela
de Educacion Secundaria conformada recién a partir del afio 2016, momento en
el que se ensambld con una ESB -en forma similar a la descripta en el Caso 4-
de acuerdo con lo establecido en la Disposicién 51/09 de la DGCyE Art. 4 que
estipulaba en el punto 1° que las escuelas secundarias de 6 afios podian surgir
por crecimiento vegetativo, agregando el Ciclo Superior a una ESB en
funcionamiento que al momento de realizar el trabajo de campo ya habia

anexado 4to y 5to afos.

La EES E se ubicaba en la misma manzana que una Escuela Primaria, un Jardin
de Infantes y un Centro de Educacion Fisica, en una configuracion similar a un
polo educativo. Como toda escuela nueva, no tenia nombre todavia, sino que se
la identificaba por un niimero?* Estaba situada detras de la mencionada EP, en
el mismo predio, compartia con ella el acceso, el patio y algunas aulas. Lindaba
con un Centro de Educacion Fisica pero no compartia las instalaciones durante
el horario escolar. El patio abierto proveia condiciones basicas para esa

institucion educativa, dado que la EES E tenia orientacion en Educacion Fisica.

Esta nueva Orientacion en Educaciéon Fisica para las EES representaba una
propuesta formativa original para el barrio, que aspiraba a incrementar la
matricula de la EES ofreciendo una perspectiva distinta a las ya existentes
(Economia y Administracion; Comunicacién; Ciencias Sociales; Ciencias
Naturales) para atraer a adolescentes y jovenes tradicionalmente no incluidos en

el Nivel y lograr su permanencia durante toda esta etapa.

23 Por su ubicacion, historia de la localidad y por la comunidad que recibe, se
toma VLF como su localidad para esta Tesis.
24 Continda sin nombre en la actualidad
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Tal como lo explicitamos en el Caso 4, el Disefio Curricular para la Educacién
Secundaria 5to afio (2011), estipulaba que la Orientacién en Educacion Fisica
perseguia como meta: “atender a la diversidad de culturas juveniles para que los
jovenes puedan desplegar sus capacidades y participar en una propuesta
educativa que los incluya”. (p. 10) mediante la implementacion de practicas de
ensefanza que intervinieran en “la constitucion de la corporeidad y motricidad,
la promocion y el cuidado de la salud y el uso recreativo del tiempo libre” (p. 10)
en el ambiente escolar, y fuera de la escuela participando activamente y con
compromiso, en problematicas sociales, culturales, ambientales, econdmicas, de

género y politicas, vinculadas al deporte y a la expresion recreativa.

La Orientacion de la EES E fue elegida facilitando una apertura democrética a la
participacion de la comunidad y otras organizaciones barriales. Segun testimonio
de la Direccién de la escuela se organizo “una encuesta a los alumnos y a las
familias porque tenemos una fuerte articulacion con el CEF” (D5). Ademas, los
estudiantes ya habian participado durante su escolaridad primaria y secundaria
bésica, en algunos torneos y eventos deportivos infantiles y juveniles, por
ejemplo, los Juegos Bonaerenses organizados por la Subsecretaria de Deportes,
y, como relaté la D5, contaban con el CEF a espaldas de la institucion para

afianzar opcionalmente las actividades deportivas.

Aungue habia otra EES con la misma orientacion a unas diez cuadras,
correspondia a otro zona de SFS, y “no compartimos matricula” (D5) entre
ambas instituciones. En su relato, la Direccion de la escuela sefiala que la
eleccion de la orientacion estuvo fundada en que la EES E tenia “todas las
posibilidades, en articular con el CEF que tiene el espacio para hacer deportes

(...) y muchos alumnos de la escuela son también alumnos del CEF” (D5).
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10.1.b. El barrio, la comunidad y los proyectos escolares

El barrio en el que estaba ubicada la escuela era un barrio tipico de SFS, con
viviendas mayormente bajas, de una planta, muchas inconclusas con ladrillos a
la vista y veredas de césped. A un par de cuadras, para el lado del Arroyo Las
Piedras, las viviendas se volvian ain mas precarias y las calles eran de tierra.
Cabe mencionar que la EES E compartia todos los datos aportados en las
estadisticas citadas sobre SFS, en el Caso 4. En sintesis, la comunidad en la
que esta inserta la EES E estaba formada por familias de sectores populares,

A partir de la obligatoriedad del nivel dispuesto en la LEN 26.206 (2006) y en la
Ley Provincial de Educacién 13.688 (2007), el Estado habia comenzado a
realizar diferentes acciones politicas, tales como: el aumento en la inversion
presupuestaria educativa publica, la edificacion de nuevas escuelas, y las becas
y el reparto de textos escolares, para que los adolescentes y jovenes de sectores
vulnerables como los que concurrian a la EES 54 de SFS, ejercieran plenamente
sus derechos a acceder a la educacién secundaria, 0 a completar sus estudios

en el mencionado nivel en clave de igualdad educativa.

En relacion con la inversién educativa en el momento en que se conformd la EES
E, el CIPPEC (2019) arrojaba los siguientes datos:

Figura 3

Presupuesto en estructura escolar (2012-2019)
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Grafico 10. Presupuesto en infraestructura escolar: MEN/MECCyT y MINPLAN-MIOPyV (en
millones de $ 2018). 2012-2019
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Nota. El grafico muestra el financiamiento educativo 2012-2019 y su division en
infraestructura y equipamiento, fortalecimiento de Jardines de Infantes e
infraestructura universitaria. Adaptado del Informe del Partido de Quilmes, p. 4.
Fuente: Claus, A. y Sanchez., B. (2019). El financiamiento educativa en
Argentina: balance y desafios de cara al cambio de década. p. 33. CIPPEC.
https://www.cippec.org/wp-content/uploads/2019/02/178-DT-EDU-EI-
financiamiento-educativo-en-la-Argentina-balance-y-desafio-Claus-y-Sanchez-
febrero-2019.pdf

El andlisis de los datos mostrado en el grafico anterior puso en evidencia que la
inversion en Infraestructura y equipamiento realizada por el MEN decayo
notablemente a partir de 2016, destinandose un porcentaje de inversion apenas
mayor en el afio 2017 al Fortalecimiento de Jardines de Infantes y a la
infraestructura Universitaria. Al haber cambiado el foco de inversion de la
escolaridad béasica obligatoria al fortalecimiento de los Jardines de Infantes, la
EES E, tal como muchas otras escuelas secundarias de reciente conformacion,
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no recibi6 fondos para ampliar sus instalaciones por lo que continuaba

compartiendo entrada, aulas y espacios con la referida EP.

La EES E formaba parte del Programa Jovenes y Memoria perteneciente a la
Comision Provincial por la Memoria. En el afio en el que se realiz6 el trabajo de
campo para esta investigacion, los/as estudiantes habian producido y
presentado una historia de amor un Excombatiente de Malvinas en formato
audiovisual, titulado “No dejes que una bomba dafie el clavel de la bandeja”. En
conjunto con los/as profesores/as disciplinares habian investigado sobre la
guerra de Malvinas y buscado fotografias de los momentos transcurridos, las que
fueron hilvanadas con dibujos y un hilo narrativo con un inesperado desenlace?>.
Finalmente, viajarian a Chapadmalal®® para exponer su trabajo en el cierre del
mencionado Programa junto con otras escuelas del Partido de Quilmes, como

era habitual.

La institucion EES E participaba también en su conjunto en otras intervenciones
comunitarias en relacibn con sus Proyectos Institucionales. Entre las
articulaciones con el CEF, la EES E tenia un proyecto para los/as estudiantes de
4to afio en el que realizaban practicas acuaticas en un Club del partido de
Quilmes. Si bien estas practicas eran opcionales, les servian como preparacion
a los/as estudiantes para la cursada de la materia de FO Practicas deportivas y
acudticas en 5to afio. Adicionalmente y de manera habitual para toda la EES E,
la materia Educacion Fisica perteneciente a la FC era desarrollada en las

instalaciones que el CEF les prestaba.

25 https://www.youtube.com/watch?v=soaV9IAJ33E
26 https://quilmesnoticias.com.ar/2016/12/06/ya-estan-en-chapadmalal-mas-de-
600-jovenes-quilmenos-para-el-cierre-de-jovenes-y-memoria/
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10.1.c. La Direccion, los/as profesores/as y la inclusion

La D5 habia llegado a la escuela cuando esta solo funcionaba como una ESB en
el afio 2005. Se habia desempefiado como Secretaria hasta el afio 2012, en el
que tomé la Direccidn provisional. Aflos mas tarde, pasaria su cargo titular de
Vicedirectora de otra escuela de la Region IV a la EES E. La D5 rememora el
momento en que concurso para titularizar su cargo como una instancia que la
llevé a decidirse para continuar estudios universitarios. Como ella era profesora
de Matemaética, sentia mucho interés en actualizarse en materias de Educacion,
y por eso eligié cursar la respectiva Licenciatura en una UN localizada en la
misma Region. Su interés por la dimension pedagdgica de la funcion directiva la
motivaba a dedicar gran parte de su tiempo en “mirar las planificaciones y los
asesoro y los oriento” a los/as profesores/as, incluidos los/as noveles, de manera

personalizada.

A diferencia de los Casos anteriores, en aguellos momentos en los que se realizd
esta investigacion, el PNFP (2013) habia sido reemplazado en 2016 por el
Programa Nacional de Formacién Situada (PNFS) lo que implicaba cambios en
las definiciones de las politicas educativas publicas y retrasos en el
establecimiento de las fechas para las Jornadas Institucionales y sus tematicas.
Desde el INFOD, se habian discontinuado gran parte de los cursos y Postitulos,
y la asignacion del presupuesto para el referido Programa ya no se asignaba
directamente, sino que el presupuesto estaba desconcertado, y su manejo pasé

a ser distribuido en varios asuntos educativos, a discrecion de los gobernadores.

Por estos cambios y retrasos descriptos, la primera reunién del ciclo lectivo habia
estado basada en las problematicas que la D5 habia trabajado en los encuentros
de Directivos y Supervisores del PNFP del afio anterior. En las reuniones
institucionales, D5 sostenia que se replican y ponen en préactica “ideas que se
trabajan en esas reuniones” (D5) haciendo referencia explicita al PNFP (2013).
Para D5 este Programa le permitia afrontar diferentes problematicas relativas a
la obligatoriedad del nivel y al trabajo con la inclusion en particular, junto al
profesorado de su institucion, y cabe sefalar que los nuevos lineamientos de las

politicas educativas que se estaban tratando de implementar con el cambio de
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gobierno nacional y provincial, explicitaban los cambios con grandes reservas y
discrecionalmente. En especial en la formacion docente, los cambios se podrian
definir como una recreacion de sentidos aplicados a los mismos conceptos que
se utilizaban en el gobierno anterior, lo que confundia al personal directivo y al

resto del profesorado.

Un ejemplo relevante fue el uso de la frase formacion situada vinculada al
relanzamiento del Programa Nuestra Escuela que prometia “construir sobre lo
ya realizado” (Resolucion CFE 286/16). Sin embargo, la frase se aplicaba a la
consecucion de metas y al desarrollo de habilidades de aprendizaje en forma
homogénea para toda la educacion obligatoria, a diferencia del sentido
adjudicado en el Programa, con el que se designaba a las probleméaticas
pedagdgicas y sociales que ocurrian institucionalmente y a la implementacion de
estrategias de ensefianza para una escuela especifica (contexto) y en un nivel
en particular. En el mencionado documento aparecian, ademas, otros indicios de
cambios de sentidos como la oferta de cursos y Postitulos del Componente 2 del
PNFP que no fue conservada, sino que se estipularon otras directivas acerca de
las disciplinas y contenidos a impartir, y al poco tiempo, todos se cancelaron,

cesando a la totalidad de sus docentes.
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10.1.d. Los/as preceptores/as y la recepcion en la escuela al profesorado novel

La P7 habia comenzado a trabajar como preceptora en la escuela en el afio
2004. En ese momento la escuela era una ESB, pero, al momento de esta
entrevista, la P7 era preceptora de 4to afio del turno mafana de la EES E,
aunqgue continuaba con las mismas funciones en lery 3er afio del mismo turno,

gue habian pasado desde la ESB a conformarse con el resto de la EES E.

Durante los aflos que venia desempefiandose como preceptora, la P7 habia
acompafado a muchos profesores noveles a sus cursos en el momento de su
llegada, luego que hubieran realizado la toma de posesion en la Secretaria.
Tanto ella como otras Preceptoras recepcionaban a los/as profesores/as noveles
y veteranos cuando llegaban por primera vez, y les informaban sobre el
funcionamiento y la disciplina de los cursos en los que tomaban horas. No
obstante, la P7 aseguraba que las actuaciones de los profesores se conectaban
con el dominio del grupo y sus rasgos personales, por lo tanto, sus desempefos

“no depende[n] ciertamente de la antiguedad” (P7).

En su narracién, la P7 puntualizé el trabajo administrativo (uso de libros de
temas, calificaciones, uso de libros de Actas) que realizaba con el profesorado
novel a su ingreso en la institucidon o en circunstancias en que su intervencion
era solicitada. Una cuestion a la que la P7 le dedicaba mucha importancia era
que la escuela no tenia asignado un EOE para operar en situaciones de
probleméticas estudiantiles, entre estudiantes o entre estudiantes y docentes. En
la dinamica escolar las mencionadas situaciones eran frecuentes. Por este
motivo, la preceptoria asumia que para “cualquier problema que ocurre
intervienen los preceptores siempre” (P7), a partir de asumir un lugar de
corresponsabilidad en el sostenimiento y fortalecimiento de las trayectorias
estudiantiles. Estas situaciones referidas, involucraban, también, a los/as

profesores/as noveles.

En referencia a los Proyectos Institucionales y a la incorporacion del profesorado
novel en ellos, la P7 mencionaba como relevantes aquellos que se llevaban a

cabo interinstitucionalmente con una UN de la Region. Jovenes y Memoria y
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Levanta la mano eran dos de esos Proyectos en los que algun/a profesor/a novel

participaba, aunque no eran de los cursos a su cargo.

En otras situaciones de acompafamiento de la Preceptoria hacia los/as
profesores/as (que incluian al profesorado novel), la P7 sefialaba que proveian
informacion necesaria para el desarrollo de los Actos escolares, y colaboraban
con el armado de la parte técnica que comprendia, basicamente, los espacios

en donde se desarrollaban (llaves) y el sonido (parlantes y microfonos).
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10.1.e. Los/as colegas y sus relaciones con los/as profesores/as noveles

El PE7 era un profesor con mucha experiencia en el area de Practicas del
Lenguaje que hacia mas de veinte afios que trabajaba en distintos niveles e
instituciones educativas de la localidad de SFS. Si bien, por su formacion, habia
comenzado su propia carrera docente como maestro de grado, anhelaba trabajar
como profesor de secundaria. La implementacion de la Ley Federal de
Educacién (LEF, 1993) le brindé esa posibilidad por medio de un dispositivo que
instauro, llamado reconversion, pero él no eligié seguir ese camino, sino que
prefirio estudiar el respectivo profesorado, aunque le insumiera un tiempo mas

extenso.

Para que la reforma educativa de los 90’ se pudiera implementar fue necesario
arbitrar un dispositivo —denominado reconversion docente— que, basicamente,
consisti6 en un curso de perfeccionamiento docente por el que los/as
maestros/as de grado se transformaban en profesores/as de determinada
asignatura, en un lapso de 6 meses (Moscona y Rosenberg, 2007). Esta
capacitacion fue establecida de manera opcional, en el intento de afrontar el
cumplimiento de la obligatoriedad escolar extendida entonces a la EGB 3, segun
las nuevas condiciones estipuladas en la LEF (1993), y originé tensiones en el
colectivo docente. Aunque una parte del mencionado colectivo apoyd la
implementacion de la reconversion al contemplarla como puerta de acceso a
nuevos puestos docentes, de forma semejante, el profesorado de nivel

secundaria en general, la consideré como una devaluacién de sus credenciales.

PE7 paso gran parte de su carrera en el nivel primario, por eso fue testigo del
cambio que produjo la LFE (1993) al crear la ESB y el Polimodal, desarmando y
mezclando en la EGB 3 los dos niveles que tradicionalmente constituian la

escolaridad primaria y la media.

En esa oportunidad, muchos/as profesores/as de secundaria no quisieron tomar
horas en la EGB 3, ya que este cambio implicaba, también, una baja en la
categoria salarial para el profesorado de la escuela media, y se ahondd, asi, la
fragmentacion entre los dos cuerpos de profesores y la afiliacion a un colectivo

docente general.
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Para este profesor con gran antigliedad en la institucién estudiada, la comunidad
le habia brindado, siempre, un apoyo invalorable a la EES E. Marcaba como
hitos relevantes, la sugerencia y el apoyo otorgados para la eleccion de la
Orientacion, que habian movilizado a la D5 en esta gestidn, y, al momento de
nuestra indagacion, el marcado interés y el sostenimiento de las actividades
deportivas en contraturno, a las que concurrian familias enteras para entrenarse

(canotaje, natacion, entre otras).

En conexidn al prestigio comunitario de la EES E, el PE7 afirmaba que muchos
exalumnos/as de la EES E enviaban también a sus hijos a esa escuela, y que
muchos/as egresados/as eran ya colegas, y se los/as encontraba como tales no
solo en esta escuela, sino en otras de la Regién, ya que con el 50% del Plan de
Estudios de un Profesorado acreditado podian acceder a la toma de horas para
suplencias o provisionalidades.

Particularmente, este PE disfrutaba y alentaba el trabajo colaborativo en
Proyectos Institucionales, exponiendo como ejemplo como, a partir del estudio
de una novela que correspondia a las asignaturas de Practicas del Lenguaje o
Lengua y Literatura, se abordaban distintos contenidos desde otras: Biologia,
Lenguas Extranjeras, Construccion de la Ciudadania, materias artisticas, y
reconocia que las intervenciones del profesorado novel aportaban,
principalmente, la introduccién de la tecnologia en ellos y en toda la ensefianza
del nivel, pues “la traian consigo” (PE7). En este punto se detenia al sefialar las
diferencias en el manejo tecnolégico del profesorado novel, en comparacion son
el de sus colegas con mayor antigiiedad en la docencia, al que conceptualizaba
positivamente por la motivacion que la utilizacion de las TIC causaba en los/as

estudiantes.

Durante sus afios de trabajo en la EES E, el PE7 comparti6 muchisimos
proyectos con diferentes profesores/as noveles, pues esa escuela, de indole
democratica, fomentaba la incorporacion de todos/as los/as colegas en algin
proyecto, sin importar la asignatura que ensefara, viabilizando de esta manera,

su socializacion institucional.

Reconocia, ademas, diferencias en el ambiente de las clases que

implementaban los/as profesores/as principiantes. Desde su perspectiva,

246



aguellas eran mucho mas participativas que las clases tradicionales en las que
solo se copiaba del pizarron o se trabajaba con cuestionarios y textos, de manera
individual y silenciosa. Por este motivo, declaraba al profesorado novel como
“‘generador de debates”, cualidad muy valorada por los/as estudiantes, y por él

mismo, ya que promovian aprendizajes con sentido.

247



10.2. El profesorado novel en la Escuela de Educacion Secundaria E

10.2.a. Trayectoria y formacion inicial de los/as profesores/as ingresantes

Tal como lo especificamos en el Caso anterior, mas precisamente en el Apartado
4.4.b.1, en el afio 2010, la DGCyYE cre6 y publicé el Disefio Curricular (DC) para
la Escuela Secundaria, Marco General para el Ciclo Superior. En este DC se
establecian las diferentes Orientaciones con el detalle correspondiente a la
Formacién Comun y a la Formacion Orientada. La EES E compartia la misma
orientacién: Educacion Fisica, que la EES D (caso anterior), por lo tanto, la Tabla
gue demostraba la organizacion de las materias en el Ciclo Superior en ese Caso

era adecuada, asimismo, para esta escuela.

En la EES C se realizaron las entrevistas a dos profesores/as noveles (PN11y
PN12) quienes se habian insertado en la institucion unos meses atras. La PN11
cubrié horas en un 2do afio, en una materia del Ciclo basico (Formacién Comun):
Practicas de Lenguaje. La denominacion de esta materia habia quedado igual al
pasar los 3 primeros afios de la ESB a la EES. ElI PN12 habia tomado horas de

Sociologia en un 5to afio. Esta materia correspondia a la Formacion Orientada.

La PN11 aun era estudiante en la Carrera de Profesorado de Lengua y Literatura
en un IFD de la region IV y el PN12 era un recién graduado de la Carrera de

Profesorado de Historia de otro IFD de la mencionada region.
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10.2.b. Eleccidn de la carrera e ingreso a la docencia

La PN11 no tenia definicion acerca de qué estudios seguir cuando finalizo el
secundario. Finalmente, se decidié por un Profesorado de Lengua y Literatura
siguiendo consejos de amistades y de profesores. En sus palabras: “una
profesora me lo sugiri6 porque “me gustaba la Literatura y me iba a ir bien”.
(PN11). Esta PN se inserté en la EES E unos meses antes del momento de ser
entrevistada como profesora suplente en un 2do afio, siendo todavia estudiante,
faltandole 4 materias para recibirse.

Las condiciones de toma de horas por las que atravesé PN11 daban cuenta de
las dimensiones de aleatoriedad, simultaneidad y movilidad en el ingreso
administrativo a la docencia sefialadas en el apartado 2.a.2. Ella pudo acceder
a las horas en etapas posteriores a los profesores titulados, ya que, por su
condicion de estudiante, su inscripcion constaba en el listado 108 B, listado que
se ponia en funcionamiento una vez que se agotaban los listados de los
inscriptos con titulos habilitantes. Estar incluido en uno u otro listado determinaba
el tiempo y el rango de sus oportunidades de seleccion, como fue descripto en

el Caso A.

En ese mismo afio, habia ido incrementando sus horas insertandose de manera
similar, en otras instituciones del nivel con distintas orientaciones, pero
priorizando la ubicacion en la localidad por cuestiones de tiempo y movilidad.
Esta PN narr6 que entre esas suplencias que habia podido tomar se
encontraban: la escuela en donde ella habia cursado el nivel secundario -horas
en Practicas del Lenguaje en un ler afio- y otra de modalidad técnica, a la que

alababa por la organizacion administrativa que habia encontrado.

EI PN12 lleg6 a la EES E casi estrenando su titulo de Profesor de Historia. Tomo
horas de Sociologia en el 5to afio que, también, esa escuela recién estrenaba al
principio del afio lectivo. Este PN narraba que desde nifio queria ensefar
Historia: “participaba de los Boy Scout y ya ensefaba Historia” (PN12), y
enseguida de recibirse comenzd a trabajar. Al estar incluido en el listado 108 A
con titulo bonificante, pudo tomar una suplencia en la EES E al inicio del afio

lectivo. Al momento de la entrevista, trabajaba en esa escuela y en
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simultaneidad, en otras escuelas provinciales en las que ensefiaba otras
materias: Construccion de la Ciudadania (Ciclo Bésico) y Trabajo y Ciudadania

(Ciclo Superior).

De las materias enunciadas: Sociologia, y Trabajo y Ciudadania, habian sido
incluidas en los DC del Ciclo Superior del Secundario, y comenzaron a
desarrollarse a partir de afio 2009, en algunas orientaciones. Sin embargo,
Sociologia era la primera vez que se ensefaba en la EES E dada su condicidon
de escuela conformada en 2016. Al respecto, declaraba este PN: “cuando llegué
a la EES E no habia programa de la materia y la Directora me ayudé a armarlo.
En este sentido, la conduccion de la escuela merece mi mayor reconocimiento

por todo el apoyo y su asesoramiento” (PN12).
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10.2.c. La préactica docente: preocupaciones y desafios

Al pensar sus clases, la PN11 tenia en cuenta los grupos y los tiempos. Aunque
ensefiaba en varias escuelas, pensaba en cada grupo en particular: cuantos
alumnos eran y en qué nivel estaban. Si tenia dos secciones del mismo afio en

una escuela, preparaba diferentes clases en base a sus diagnosticos del grupo.

La PN11l se plantaba en una perspectiva pedagdgica que anteponia la
comprension de las situaciones y pensamientos de los/as estudiantes, a la
ensefianza de los contenidos curriculares. Disfrutaba los dialogos con los/as
estudiantes, aunque consideraba que mas alld de la comprension de sus
problemas, la escuela no tenia soluciones para ellos. Narraba que aun en 2do
afo habia estudiantes que no leian. Y si bien, en algunos casos, podia dedicarles
mas atencién y una ensefianza mas personalizada, sabia que eran intentos
individualistas y que esas acciones no serian continuadas cuando su suplencia
se terminara. Desde su mirada la escuela inclusiva se contentaba con manifestar
la obligatoriedad y eso se traducia con brindarles acceso al nivel a estudiantes
gue antes no lo tenian, pero creia que no habia acciones planificadas para que
estos/as estudiantes dejaran de ser invisibles y pudieran lograr aprendizajes

valiosos.

Relacionado con las situaciones de invisibilidad por la que atravesaban los/as
estudiantes, la PN11 recordaba una muy gratificante que le habia sucedido
apenas habia comenzado a trabajar:

(...) se me acerco un estudiante y me dijo que le gustaba mucho el tema
y como yo lo explicaba. Le respondi que se lo agradecia y le pregunté si
estaba ensefiando bien. Era un estudiante que no trabajaba al principio.

Me senti reconocida como profesora (PN11).

Al relatar este feliz incidente, la PN11 reconocido que tenia como modelo de
profesora a una del IFD donde estudiaba, porque ademas de ensefiar explicando
y dando ejemplos para facilitar el entendimiento de los temas curriculares,
trataba a los/as estudiantes como iguales y se esforzaba en mantener un vinculo

de comprensién hacia ellos/as.
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Al PN12 le gustaba programar sus clases con anticipacion, basado en el
conocimiento de los saberes previos del grupo. No obstante, manifestaba no
aferrarse estrictamente a lo planificado, sino que permitia cierta flexibilizacion en

el desarrollo de los contenidos tomando los emergentes del grupo.

Un punto importante al que le prestaba mucha atencion en el transcurso de sus
clases era a las situaciones de hostigamiento entre pares. Hacia poco habia
detectado eventos de violencia de género desde algunos/as estudiantes hacia
otra estudiante. Referia haberse dado cuenta que “una estudiante no queria
trabajar, y esa actitud se habia generado debido a que sus compafieros/as la
habian aislado en las clases” (PN12). En este caso el PN12 problematizaba
estas y otras circunstancias en la que detectaba algun tipo de violencia
interpelando a los/as estudiantes. Abordaba este tema desde su disciplina, por
eso en el caso referido, decidi6 presentar la violencia formando parte del
concepto de poder, una acepcion gue se utilizaba para demostrar supremacia
de género y maltrato hacia los/as mas débiles, puntualmente hacia el género

femenino.

Ademas de problematizar a través de la palabra, una de las dinamicas que
trataba de implementar en sus clases era disponer a los estudiantes en
pequefios grupos con rotaciones intencionales de participantes, pues creia que,
de esta manera, les daba la oportunidad de probar como funcionaban con
otros/as pares, mas alla de la compafia habitual. Aunque pretendia, asi, integrar
al grupo total no lo habia logrado, pero segun contaba, hubo pequefias mejoras

con el tema del maltrato en sus clases.

Dentro de esta misma logica reflexiva que el PN12 ponia en juego en sus clases
con los estudiantes, también mostraba consideracién por las distintas realidades
que aquellos/as vivenciaban, y que conocia mediante los dialogos que mantenia

con ellos/as.

A pesar del conocimiento acerca de estas realidades, las inasistencias a la
escuela constituian otro gran tema de preocupacion para este PN que reconocia

muy dificil de resolver.
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10.2.d. Los/as profesores/as noveles y el trabajo compartido con el grupo de

colegas

Al caracterizar el trabajo compartido con el grupo de colegas, la PN11 revelaba
conocer que grupos de colegas se juntaban para aunar criterios para evaluar,
promocionar estudiantes y producir cuadernillos con actividades para utilizar en
las ocasiones mencionadas. Al respecto de lo que habia comentado, PN11
sostenia que no era lo mismo comenzar el afio lectivo en una escuela que llegar
cuando ya habian pasado varios meses, porque en esa ultima situacion que era
la suya, no habia oportunidad de participar en las decisiones sobre los proyectos
institucionales pues ya estaban en marcha. Sin embargo, declaraba que si habia
podido participar en el desarrollo de algunos proyectos pluridisciplinares que
convocaban a profesores/as y estudiantes de varios afios y materias: Arte,
Practicas del Lenguaje, Ciencias Sociales y Musica, por ejemplo, y ese trabajo
compartido le producia satisfaccion y le permitia interiorizarse de las novedades

pedagdgicas que llegaban desde la Inspeccién o desde los gremios.

Como su colega, PN12 sentia beneficiarse al trabajar con el resto de sus
colegas, aunque fueran de otras areas, formar equipos docentes, incluso con los
gue conformaban el equipo directivo para planificar y hacer los programas de las
materias, por ejemplo. Le parecia que el trabajo colaborativo era provechoso

para enriquecer sus perspectivas pedagdgicas.

Por los motivos recién expuestos y como habia ingresado a la EES E a principios
de afio, habia podido participar en el armado de proyectos en conjunto referidos
a lectoescritura, historia, matematica y concientizacion acerca del medio
ambiente. No obstante, resaltaba como relevante la participacion en dos:
Jévenes y Memoria, y Levanta la Mano, que la EES E llevaba a cabo junto a una
UN de la Region.

A estos/as PN no les resultaba dificil hallar espacios para intercambiar con
colegas. En la EES E habia Coordinaciones de Areas y proyectos. La Direccion
de la institucion hacia mucho por socializar los proyectos institucionales e

invitarlos a participar en ellos y a sumarse a nuevas iniciativas.
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10.2.e. Las capacitaciones y el desarrollo profesional del profesorado novel

Con respecto a las capacitaciones fuera de la institucion, el PN12 reconocia
haber hecho varios cursos del PNFP sin puntaje. Sefialaba como una expectativa
a cumplir, retomar la Licenciatura en Historia en una UN que habia empezado

unos afos antes y dejado inconclusa por falta de tiempo para cursar.

Para la PN11 las capacitaciones vendrian mas tarde, cuando finalizara la carrera
que por el momento consumia el poco tiempo que le quedaba fuera del trabajo
y era su prioridad. Manifestaba que no se habia encontrado con ningan programa
de acompafiamiento en el corto tiempo en el que ejercia la docencia, pero si con

algunos/as Directivos/as que acompafiaban y respaldaban sus acciones.

Tanto la PN11 como el PN12 estaban muy conformes con el acompafiamiento
brindado por la Direccion de la EES E. Ambos PN reconocian y agradecian el
aliento y la contencién que les habian brindado a su llegada, y que todavia

recibian.

En otra linea de desarrollo profesional, el PN12 preferia volver por su propia
decision al Instituto donde estudio el profesorado en busca de actualizacion y
debate, tanto de contenidos o didactica, respecto de temas que iban apareciendo
en la agenda. Esta decisién ponia en tensién la afirmacion de la formacion inicial
docente como de bajo impacto para la vida profesional (Davini, 2015) y
revalorizaba, en cambio, el papel de las instituciones formadoras mas alla de la

formacioén inicial.
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10.3 Comprendiendo el Caso E

10.3.a. La institucion escolar

Al momento de nuestra investigacion, la EES E estaba atravesando dificultades
por los bajos recursos econdémicos asignados por presupuesto nacional y
provincial. Esto no le permitia lograr la independencia fisica de las instalaciones:
una entrada independiente de la EP, ni la construccion de aulas y la dotacion del
mobiliario necesario para que los/as estudiantes gozaran de minimas
condiciones de comodidad y seguridad para aprender y los/as profesores/as

dispusieran de recursos para realizar su trabajo.

Con respecto a las politicas educativas para el nivel, los lineamientos del PNFP
(2013) que habian sido puestos en accién en la EES E, fueron discontinuados, y
aun no habian logrado sustanciarse los cambios propuestos por la nueva linea
de gobierno, que disfrazaba una vuelta a las légicas neoliberales amparandose
en la cosmética linglistica con que encubria y particularizaba sus normativas y

resoluciones.

La direccion de esta escuela concentraba el poder como autoridad e influencia
en la figura de la Directora, quien era conocida como referente institucional por
su amplia trayectoria y compromiso, dado que no contaban tampoco con

Vicedireccion.

Los/as estudiantes y profesores/as de la escuela trabajaban en varios proyectos,
pertenecientes a diversas areas disciplinares y transversales, pero el de
actividades acuéaticas (natacidon, canotaje, por ejemplo) tenia como un plus:
habilitar la entrada de los estudiantes al deporte competitivo en el CEF bajo
decisiones propias, es decir con su propio consentimiento y/o el de sus familias,
experiencias onerosas y dificiles de vivir sin tener un nivel socioeconémico que
permitiera pagar por ellas. Esta oportunidad mostraba una instancia de
concrecion fundamental buscada y promovida por la linea de accion democratica
que la EES E habia planeado, al ensefiar con un curriculum que aportara

experiencias democréticas a los/as estudiantes.

En el caso de la EES E, tal como en las escuelas de los casos C y D, se hizo

evidente la relevancia propia de los sujetos y de sus acciones, al constituir grupos
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identitarios por parentesco, vecindad, produccion o reproduccion, con relaciones
de poder, que compartian ideas y procesos simbolicos y culturales, también
expresiones, en el contexto sociohistérico y espaciotemporal en el que se realizo

esta investigacion.
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10.3.b. Las configuraciones profesionales del profesorado novel

En el caso de la EES E, los/as PN entrevistados tampoco habian podido
participar de las reuniones de personal con las que se abria el calendario escolar
por el cambio en las mismas situaciones normativas y legales que ya fueron

descriptas para la EES D.

La PN11 habia llegado a cubrir una suplencia ya empezado el ciclo lectivo y
trabajaba en otras escuelas de gestion provincial en forma simultanea. Con el
saber de la experiencia adquirida en esa breve etapa, la PN11 se basaba en sus
propios diagnésticos de cada grupo para pensar sus clases. Con un
posicionamiento ético-pedagdgico que priorizaba el saber de la transmisién en
su ensefianza, anteponia los ritmos de aprendizaje de los/as estudiantes a los
contenidos puramente disciplinares o curriculares (dimensién personal).
Sostenia que, la inclusion todavia era una utopia en el nivel secundario, pues
sus colegas seguian sin reconocer la diversidad de estudiantes que llenaban las
aulas y, finalmente, la reproduccion de contenidos, no su transformacion, y la
ensefianza simultdnea seguian siendo los objetivos mas importantes de la
ensefianza. De suscitarse algun cambio en la forma de entender la ensefianza,
era Unicamente fruto de decisiones personales de un/a profesor/a (dimension

colectiva).

A pesar de advertir que la homogeneizacién de aprendizajes seguia siendo el
propdsito de la ensefianza, la PN11 intentaba olvidarse de ese gran mandato
colectivo, y en primer término buscaba recrear los vinculos pedagdégicos con
los/as estudiantes (dimension situacional). Luego, fundamentaba su metodologia
de ensefianza en esta nueva relacion, por ejemplo, en el caso de los dos
estudiantes que no sabian leer, procuraba ofrecerles algunos contenidos y
esperaba a ver qué hacian con ellos para seguir avanzando. De esta manera, se
apartaba de la mirada que otros/as colegas habian puesto sobre estos alumnos
seflalando por qué no eran como la norma indicaba, ni aprendian como el resto

(dimension situacional).

Para pensar sus clases, el PN12 tenia en cuenta los saberes aprendidos en la

formacion profesional y los contenidos disciplinares actualizados por la
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comunidad cientifica (dimension personal), aunque las adaptaba a los saberes
previos del grupo no especificos de la materia, dado que era la primera vez que

esta se ensefiaba en esa escuela (dimension situacional).

Esta circunstancia inaugural, como la de otras materias que correspondian a las
nuevas orientaciones ya descriptas en casos anteriores, dotaban de mayor
fragilidad a las socializaciones de los/as profesores/as noveles, pues
acumulaban otras novedades curriculares e institucionales a la novedad de
iniciarse en la profesién (dimension situacional), y restaban el apoyo del colectivo
docente institucional, que tampoco contaba con esta experiencia de ensefianza
(dimension colectiva). No obstante, la Direccion de la escuela le brindo
orientacion y apoyo para elaborar la planificacion anual sin perder de vista que
la orientacién de la escuela no era ciertamente en Ciencias Sociales (dimension

situacional).

Més alla de los contenidos de la materia, al PN12 le preocupaban los vinculos
entre los estudiantes pues los notaba violentos. Mediante los didlogos
entablados con ellos/as, este PN deducia que repetian las jerarquizaciones de
poder que fragmentaban el respectivo territorio que habitaban. Algunas de estas
relaciones se vinculaban con discriminaciones de género, y otras con la
importancia de los barrios en los que vivian (dimensién personal). Si bien estas
relaciones de avasallamiento eran habituales entre los estudiantes en general,
no solo en esa clase (dimensién situacional), el PN12 demostraba un
posicionamiento ético-politico que lo impulsaba a transformar esas légicas
vinculares intentando fundar algo en comun. Lo intentaba a través de
conversaciones informales, reacomodamientos didacticos, y la ensefianza de
conceptos disciplinares propios de la asignatura, por ejemplo, el poder, que
servian para que los/as estudiantes trataran de explicar sus propias
problematicas vinculares. Trataba de promover la busqueda entre todos/as, PN
y estudiantes, perspectivas nuevas para redimensionar sus relaciones

(dimension personal).

La confianza brindada por este PN a sus estudiantes, la demostracion de ser
profe, aunque sin tener todas las respuestas para dar, la convocatoria a participar

y a reconstruir o a fundar algo propio de ese grupo, hacia visible una pedagogia
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en la que todos, profesor y estudiantes, sabian algo, pero también tenian algo
que aprender (dimensién situacional). Lo comun funcionaba como un espacio
gue se conformaba por una dimension simbolica, una interseccion entre las
representaciones que el PN12 fomentaba y la decision de los/estudiantes de
sentirse opcionalmente ligados. Un espacio como un campo magnético que
atraia y los motivaba, que permitia que armaran juntadas libremente, con

duraciones temporales que podian elegir (dimension situacional).

Los/as PN de la EES E admitian frente a sus estudiantes no saberlo todo, y
entendian que las relaciones pedagodgicas autoritarias no fundaban ensefianzas
(dimension personal). Los desafiaba entonces, buscar como entramar nuevas
vinculaciones para ensefar: grupos separados personalizados para la PN11, y
trabajo grupal para abordar la convivencia y pensar en los problemas
encontrados, con la provisién de herramientas con contenidos para el PN12

(dimension situacional).
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Capitulo 11. Conclusiones de la investigacion

La préactica supone la adopcion de elecciones estratégicas
en negociaciones politicas.

Dichas elecciones implican una relacién dindmica

entre la intencionalidad humana,

las restricciones historicas y situacionales y

una interaccion de distintos intereses sociales.

Ninguna teoria puede eliminar las ambigiedades

y contingencias de la practica humana (...)

cuando las ideas se introducen en el &mbito de la practica
se producen madificaciones esenciales,

tanto de la situacién como de las ideas mismas.
Popkewitz (1994)
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11.1. Hallazgos y resultados

Como se ha planteado en el capitulo metodologico, esta Tesis se abordd
mediante una investigacion cualitativa con un tipo de disefio conforme a un
estudio de casos colectivo e instrumental, en cinco escuelas secundarias del
partido de Quilmes en la Region IV de la Provincia de Buenos Aires. En esta
Tesis se examinaron situaciones de ensefianza institucionalmente situadas, en
un tiempo de implementacion de politicas educativas que reestructuraron el nivel
secundario, en cortes transversales ocurridos en el periodo comprendido entre
2013y 2017.

Este trabajo de investigacion pretendio aportar a la comprension de situaciones
y procesos muy poco explorados en el cruce de los campos de la practica

docente y de las politicas publicas como los siguientes:

a. El proceso de restructuracion institucional de las escuelas secundarias
bonaerenses, incorporando en su analisis y descripcién al territorio como nuevo

elemento constituyente;

b. La construccion de las configuraciones profesionales de los profesores
principiantes que cumplian sus primeros afios de ensefianza en alguna de estas

escuelas, durante sus inserciones y las etapas de socializacion.

c. Los movimientos de acompafiamiento institucional y la formacion docente
continua, como partes del desarrollo profesional de los/as profesores/a noveles,

en sintonia con las politicas educativas de turno.
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11.1.a. El proceso de reestructuracion institucional

En primer lugar, la construccién de la nueva institucionalidad del nivel secundario
establecida por la Res. CFE 88/09 se basaba en la obligatoriedad del nivel y, por
ende, respaldaba la inclusion. Pretendia concurrir en la creacion ordenada de
normas y procedimientos practicos que organizaran todas las escuelas del nivel,
y que sirvieran como encuadre de la implementacion de las politicas educativas
en diversas etapas temporales (en el corto, mediano y largo plazo) a fin de poder

evaluar su marcha y cumplimiento.

A partir del trabajo de campo y las entrevistas realizadas, esta investigacion
describio la inestabilidad que caracterizaba los funcionamientos institucionales
en el periodo de tiempo dedicado al trabajo de campo de esta investigacion, e
hizo visible como los siguientes componentes y situaciones dotaban de
inconsistencia a las instituciones escolares en el proceso de poner en practica
las acciones delineadas por los principios reformadores que explicitaban las
normas legales. Se encontré que el periodo delimitado a partir de la fecha de
sancion de la LEP 13.688 (2007) para la Provincia de Buenos Aires, y hasta la
finalizacion de la primera cohorte de la nueva escuela secundaria en 2012, fue
una etapa de gran productividad de instrumentos legales, muchos de los cuales

se analizaron en esta investigacion.

Si bien las diversas resoluciones del CFE y las normativas de la DGCyE de la
Provincia de Buenos, definian conceptos y establecian lineamientos de manera
general; mientras que la SAD del partido de Quilmes producia normas y
comunicados de caracter procedimental y acotado a este partido, la
implementacion de los cambios reglamentados para las escuelas del nivel se
realizaba dentro de las posibilidades y condiciones reales de cada una de las
escuelas en diferentes temporalidades. En sus emisiones, algunas normativas
se concatenaban, aunque otras se superponian implicando nuevos cambios en
procesos incompletos o que aun no habian sido desarrollados. Por ejemplo, el
Régimen Académico creado en 2011, cambiaba condiciones de permanencia y
egreso de los/as estudiantes, cuando algunos afios superiores de la primera

cohorte ya se encontraban finalizando el nivel.
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El panorama de las cinco escuelas secundarias elegidas en cuanto a los

aspectos que componian sus institucionalidades no podia ser mas dispar,

aunque todas ellas tenian como marco general las mismas regulaciones legales,

pertenecian a la gestion estatal (provincial o nacional) y a la misma region

educativa de la Provincia de Buenos Aires.

Tabla 8

Las escuelas de los estudios de caso

Es Ley Ley 26.206 | Funciona- | Turnos Orientaciones
cue 24.195 miento
las
EES A | Polimod Hasta 6to | Jornada | Ciencias
al afio (2013) | Simple Sociales;
(Ex- Economia y
Normal) Comunicacion
*
ESETB | --—------—-- Técnica Hasta 2do |Jornada | Bachillerato en
Creacion afio (2014) | Completa | Comunicacion,
Preuniver- Tecnicatura en
sitaria Programacion
(Informética) y
Tecnicatura en
Tecnologia de
Alimentos*
EES C | Polimod Hasta 6to | Jornada | Economia y
al afio (2015) | Simple Administracion;
(Ex- Ciencias
Comerc Sociales*
ial)
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EES D Conformada | Hasta 5to | Jornada Educacion
afio (2016) | Extendida | Fisica*

EES E Conformada | Hasta 5to | Jornada Educacion
afo Simple Fisica*
(2017)

*nuevas Orientaciones
Fuente: Elaboracion personal

Si observamos la Tabla 7 podemos entender la disparidad institucional sefialada
tanto en los tiempos y caracteristicas de las historias institucionales, en sus
funcionamientos en afos, en sus turnos y en las diferentes orientaciones que

poseian.

Las historias de sus creaciones y transformaciones ocasionaron que no todas
ellas pudieran consolidar la nueva estructura de 6 afios establecida para el nivel
secundario al mismo tiempo. Como consta en este estudio, las escuelas de los
casos Ay C funcionaban con los 6 afios de ensefianza obligatoria, la escuela del

caso B con dos y las escuelas D y E con 5.

La escuela del caso A no habia tenido la posibilidad de incidir en la eleccion de
la nueva orientacion (Comunicacion); mientras que en las escuelas C, Dy E
los/as Directores/as habian participado en la solicitud de las respectivas
orientaciones (Ciencias Sociales/ Educacion Fisica) a la DGCyE provincial.
Estas decisiones se originaron en dialogos y acuerdos con grupos de actores del
territorio en el que se ubicaban las instituciones. Finalmente, la escuela B habia
sido disefiada con dos orientaciones: Tecnicatura en Programacion (Informética)
y Tecnicatura en Tecnologia de Alimentos. Se adiciond, posteriormente, el
Bachillerato en Comunicacion pues comprendieron que ampliaria las
posibilidades de retencidén y egreso para sus estudiantes. Esta nueva orientacion
agregada se articulaba con la carrera en Comunicacion Social que se daba en la
UN a la que pertenecia esta escuela, y esta relacion tan cercana dotaba a la
ESET de mayores recursos para desarrollarla, por ejemplo: el acceso al estudio
deradioy TV.

Las Direcciones de las cinco escuelas — los 5 casos de esta Tesis- se mostraron

particularmente convocadas y comprometidas a las transformaciones
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establecidas en las politicas educativas. Sus participaciones en las reuniones
regionales que formaban parte del Componente | del Programa Nuestra Escuela
(PNFP, 2013), asi como las que se realizaban entre la UN y el Ministerio de
Educacion en el caso de la escuela técnica preuniversitaria, ubicaban a los/as
Directores/as como agentes primordiales para guiar y promover cambios
pedagdgicos y organizacionales en las instituciones que gestionaban. Este
Programa definia al colectivo docente como agente del Estado encargado de
desarrollar los lineamientos definidos en las nuevas normativas legales con una
mirada ético-politica diferente, centrada en el cumplimiento de la obligatoriedad
del nivel y sustentada en las acciones del Estado para garantizar el acceso a la

educacion secundaria como derecho.

Esta Tesis aporta en este andlisis, la incorporacién del territorio como elemento
decisivo en la construccion de las nuevas institucionalidades, puesto que, a partir
de su enunciacioén en la normativa se faculté el reconocimiento de las palabras y
la concrecibn de los pedidos de sus actores en los procedimientos
institucionales. Especificamente, quisimos trascender el contexto sociohistérico
reiterado muchas veces en la definicion del término situado, para resaltar la
incorporacion de la dimension simbdlico-cultural y su potencial capacidad de

transformacioén de las condiciones de vida.

Los estudios de casos mostraron que las cinco Direcciones se ocuparon de
motorizar la creacion de proyectos institucionales colaborativos, en vinculo con
las politicas de la época, considerando los territorios o areas en donde estas

funcionaban.

Entre los nuevos rasgos que estas politicas le adjudicaban a la educacion
seflalamos, primordialmente, aquellos que se referian a diversos tipos de
practicas educativas flexibles encarnadas en el Proyecto Institucional y en otros,
correspondientes al PMI, cuyo sentido del para todos, del derecho universal de
la educaciéon, se exteriorizaba como una multiplicidad de estudiantes que
trataban de construir su educacién de manera propia y distintiva (Alonso Bra,
2015).

Anclada en estas caracteristicas, resultaba necesario que las gestiones de las

nuevas escuelas secundarias construyeran una nueva territorialidad fundada en
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los componentes: politico-institucionales, de las acciones, y simbdlicos, que se
correspondian ordenadamente con las nociones de territorio prescripto, vivido y

soflado (Champollion, 2020).

En concordancia, las acciones desarrolladas por las Direcciones de las escuelas
EES C, Dy E para conseguir la apertura de las nuevas Orientaciones, muestran
cierto ejercicio de la territorialidad: las fundaron en sus experiencias en los
territorios vividos, y las aunaron con las expectativas de los actores que los
habitaban (familias, estudiantes, comunidad, organizaciones civiles Yy
deportivas). De esta manera, buscaron afianzar por medio de la dimension

simbdlica un sentido de pertenencia institucional.

A pesar de que la EES A siempre estuvo emplazada en el barrio, y cont6 con el
compromiso de los/as profesores/as de la institucion, no logré afianzar su
territorialidad mediante los proyectos implementados a partir de los subsidios del
PMI, aunque aquellos partian de las necesidades detectadas y eran

innovadores.

Desde un enfoque relacional, la territorialidad se expresa a través de relaciones
de poder que pueden ser simbdlico-culturales. En este caso, las estrategias
pedagdgicas tenian la intencionalidad de romper con las ligaduras culturales de
los/as estudiantes y representantes comunitarios. Sin embargo, no resultaron
suficientes para interpelar las experiencias vividas de algunos grupos que
conformaban la comunidad escolar mas amplia (vecinos, familias de la escuela
y de otras escuelas cercanas, religiosos, personas en rehabilitacion por uso de

drogas), ni para transformar las representaciones de su propio estudiantado.

La ESET B emergié desde su origen con una nueva estructura: ATD, no
repitencia, escuela técnica con jornada completa, natacién y comedor. Aunque
sufri6 cambios en su ubicacién en los dos primeros afios, porque que no contaba
con edificio propio, pudo conservar e incrementar la matricula. Los aspectos
novedosos de la estructura inicial tuvieron una representacion positiva para el
alumnado, que se acrecento con el plus brindado por la atencion e intervencion
implementadas como parte de las politicas socioeducativas. Estas se
encarnaron institucionalmente, en una vicedireccion especializada. Su

dependencia de una UN también sumoé favorablemente. Todos estos aspectos
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concurrieron en el sentido fuerte y valioso dado a esta escuela por las familias,
y se conformé una territorialidad simbolico-cultural, que se mantuvo y reforzo con
la captura y retencion de una matricula compuesta mayormente por estudiantes

excluidos del nivel.

En sintesis y en términos de territorios, pensar las politicas educativas implica
no hacerlo de manera generalizada para zonas desfavorables o poblacion en
condiciones de vulnerabilidad, sino atendiendo las manifestaciones de la
comunidad escolar, que se traducen en suefios y proyecciones de estudiantes y
familias. Para los equipos directivos, realizar una lectura de los aspectos
simbdlico-culturales del territorio posibilitaba tomar decisiones y efectuar
acciones pedagogicas que interpelaran las expectativas y las representaciones
de los/as estudiantes y familias de la comunidad, para contar con su apoyo. A
los/as estudiantes, se les otorgaba viabilidad para recrear y consolidar su
pertenencia a la institucion escolar y a la comunidad, mejorarla y engrandecerla,

cumpliendo, al mismo tiempo, sus propios suefos.

Otros rasgos que contribuian a componer la inestabilidad se presentaban en la
dimensién administrativa, y se vinculaban a la constitucion de los equipos
directivos, que aparecian incompletos, o con integrantes en situacion de revista
transitoria. Adicionalmente, los horarios en los que estos Ultimos prestaban
servicio eran disimiles. Para cubrir el mosaico de horarios, cada uno de los
integrantes del equipo directivo tomaba a su cargo la gestion de la institucion en
periodos determinados en turnos rotativos, sin superponerse (no tenian cargo

asignado sino horas), que podian cumplirse, ademas, en otras instituciones.

En la EES A la morfologia del equipo directivo se mostraba alterada. Si bien la
escuela contaba con dos vicedirecciones ademas de una direccion titular, se
observé la presencia de otro Director asociado, funcién que resultdé ser
novedosa, aunque demostrd incongruencias dentro de la estructura de su POF.
La discontinuidad de los turnos de concurrencia de los integrantes del equipo
directivo obstaculizaba la dimension comunicativa de la gestion. Resultaba
realmente complicado efectuar el acompafiamiento a los/as profesores, las
tareas de asesoramiento, el seguimiento de un tema o situacion problematica de

las que se presentaban diariamente con el estudiantado; el trabajo colaborativo
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y las decisiones colegiadas entre los miembros del equipo, y con los/as
profesores/as, también resultaban de compleja resolucion.

Desde otro lugar administrativo, el crecimiento y la transformacion de la POF era
un elemento de cambio reiterado y radical en la estructura institucional. Las
condiciones establecidas en la LEN 26.206 (2006) se consideraban como un
punto de llegada, en este caso, para el funcionamiento de una nueva escuela
secundaria completa en proceso de construccion. En las EES D y E, este
proceso presentaba, ademds, un fuerte correlato politico-pedagogico en la
gestidn institucional. Entendida como habilitadora de espacios y productora de
condiciones para la ensefianza inclusiva, la apertura de los nuevos afios y la
cobertura de las horas catedras de las diferentes materias representaban
elementos fundamentales para sus respectivos funcionamientos, y, por lo tanto,
consumian mucho tiempo y manejo de recursos materiales y humanos, para su

gestion.

Con base en el trabajo de campo realizado y, principalmente, en los testimonios
del profesorado de las instituciones recién mencionadas, se hallé que los/as
Directores/as constituyeron las piedras inaugurales del cambio. Poseian mas
informacion sobre el proceso de reestructuracion del nivel dado que se trabajaba
en el Componente 1 del PNFP (2013) y recibian de primera mano las
comunicaciones ministeriales y de la SAD. Adicionalmente, conocian por propia
experiencia la situacion particular de sus propias instituciones y, en la misma
linea, se convirtieron en referentes privilegiados para guiar la interpretacion de

los nuevos Disefios Curriculares del Ciclo Superior.

Las direcciones de las referidas instituciones y la de la EES C demostraron
ejercer un estilo de gestion holistico (administrativo, politico-pedagdgico,
territorial) al abordar las situaciones conflictivas. Se involucraban personalmente
buscando alternativas que alentaban el cambio de las dinamicas institucionales.
El foco de sus acciones politico-pedagdgicas se centraba en fomentar y
compartir la elaboraciéon y desarrollo de proyectos interdisciplinarios enraizados
en practicas expresivas y deportivas, de reconocimiento e inclusion. Con estas
acciones creaban relaciones de acompafiamiento entre la direccion y los/as

profesores.
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11.1.b. La comprension de la construccion de las configuraciones profesionales

de los/as profesores/as principiantes

Al iniciar el camino laboral, los/as profesores/as noveles de escuelas
secundarias de gestion estatal accedian a la toma de horas. Para la comprension
de este primer paso en la construccion de las configuraciones profesionales, que
habilitaba la insercién laboral en las instituciones, esta Tesis aporta la
consecuente descripcion de otras formas de insercion paralelas que ocurrian

desde la creacion de la escuela preuniversitaria.

Estas otras formas de insercién laboral no seguian las normativas ni los
procedimientos de la SAD de Quilmes, sino que se desarrollaban en forma
similar a las selecciones docentes universitarias, y producian sus propias
comunicaciones para las convocatorias, establecian los requisitos a cumplir para
cada caso, y elaboraban sus listados de aspirantes y de resultados u orden de
mérito. Este hecho establecié una ruptura de las normativas oficiales, vigentes
en ese momento, que regulaban la confeccion de los listados docentes por los
Tribunales de Clasificacion tal como lo especificaba el Estatuto del Docente de

la Provincia de Buenos Aires.

En los referidos listados se exponian las postulaciones calificadas por orden de
mérito, basado en las titulaciones, cursos asistidos o dictados, antigiedad
docente y en la funcién, premios o distinciones, domicilio, entre otros. Al agregar
una prueba de oposicion a los concursos de la ESET UN, se cre6 un circuito
novedoso para el nivel secundario de la Region IV, que desestimaba o

desvalorizaba algunos de los requerimientos de la normativa docente oficial.

Principalmente, la valoracion de titulos y antecedentes dejé de ser la Unica
ponderacion (100%) para la confeccion de los listados de orden de mérito, y paso
a ponderarse en un 30%. La entrevista y la prueba de oposicion se ponderabay
cubria el 70% restante, de acuerdo con las Resoluciones del Consejo Superior

gue regulaban el Reglamento de concursos para la carrera docente universitaria.

Las nuevas condiciones descriptas, junto con el prestigio de ser una escuela
secundaria preuniversitaria, atrajeron a los/as postulantes (ya no era necesario

tener titulo docente para estar primero en el orden de mérito) e incrementaron
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las posibilidades de acceder a una primera insercién laboral. Fundamentalmente,
contradijeron y anularon algunas caracteristicas constitutivas de la toma de
horas estipuladas por las normativas provinciales, como la aleatoriedad y la
imprevisibilidad, ya que los/as profesores/as se postulaban para tomar las horas

que deseaban en una escuela también elegida.

Al pensar a un nivel de produccion macro de politicas educativas, se observo
que las formas de gobierno de las Universidades establecian sus propias
resoluciones y, de este modo, tensionaban la forma tradicional de organizacion
del trabajo docente establecido en las normativas del MED provincial para el

resto de las escuelas estatales del nivel.

Por otro lado, el profesorado principiante que se habia insertado en el resto de
las escuelas donde se llevo a cabo el estudio de casos, no habia tomado horas
en los actos publicos masivos, inaugurales del ciclo lectivo, sino por avisos
puntuales cuando les correspondia de acuerdo con el orden de mérito. Esta
correspondencia obedecia a los distintos tiempos en los que se iban
materializando las conformaciones, o se ampliaban agregando afios (EES D y
E), o se iban abriendo las materias correspondientes a las nuevas orientaciones

en escuelas con funcionamiento completo. (EES Ay C).

Estas situaciones representaban excelentes oportunidades de insercién para el
profesorado novel por su larga extension en el tiempo, lo que les permitia
transitar una experiencia formativa ejemplar y sostenida. Sin embargo, las
cuestiones ya mencionadas en la linea de definicion de politicas publicas
escindian pedagodgicamente las instituciones, por ejemplo: la escuela
preuniversitaria elaboraba disefios curriculares propios y particulares; contaba
con recursos de otras fuentes materiales y humanos; desarrollaba un modo
propio de gestionar la institucion, y de organizar las condiciones de trabajo y la

carrera docente.

Los aspectos recién mencionados interpelaban fuertemente el sentido de
pertenencia del profesorado novel a un Unico y mayoritario colectivo docente
—que era receptor y ejecutor de nuevos disefios curriculares homogéneos para
todo el nivel provincial; enseflaba en la mayoria de las circunstancias con

escasos recursos materiales y humanos; con organizaciones horarias breves y
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discontinuadas; con una carrera docente basada en una rigida clasificacion de
titulaciones, cursos y antigiedad en el area y en el nive— y creaba una
flexibilizacién en el puesto y el trabajo docente, aunque solo para un pequefio

sector diferenciado.

Se hall6 también, en el resto de las escuelas distintas de la ESET B, que las
inserciones docentes no siempre respondian estrictamente a la toma de horas
para la ensefianza de asignaturas, sino que los/as profesores/as noveles podian
tomar horas del PMI, aun en escuelas en las que no trabajaban. Esta fue otra
situacibn novedosa que demostraba, asimismo, cierta flexibilizacion

administrativa funcional.

Figura5

Las formaciones iniciales de los/as profesores/as principiantes

y a W Graduados de Licenciaturas

Estudiantes Profesorados Terciarios

A Graduados Licenciatura y Profesorado
n Universitario
W Graduados Licenciatura y Estudiante
i Profesorado Terciario
m Estudiantes Licenciatura y Profesorado
Universitario

m Graduado Tecnicatura y Estudiante Trayecto
Pedagogico

Fuente: Elaboracion propia

Al realizar el grafico anterior para mostrar las formaciones iniciales de los/as
profesores/as principiantes que fueron entrevistados en las escuelas de los
casos, se advirtié que el numero mayor de ellas se concentraba en la categoria
Estudiantes: cuatro de una primera carrera de profesorado y uno de licenciatura

y profesorado universitario.
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Particularmente, se hallé6 que la estrategia de comenzar a trabajar antes de
graduarse era avalada por una justificacién que partia de la dimension personal
acerca: del cumplimiento de las expectativas, de la constatacion de la motivacion
por realizarlo, de la comprobacion de la pasion y la satisfaccion por la ensefianza.
Lo que antes se vivenciaba al llegar a las practicas de ensayo casi al finalizar el
profesorado o luego de graduarse en el caso de tecnicaturas o licenciaturas, se
concretaba entonces al insertarse a trabajar. Por otra parte, este transito de
autoevaluacion de las propias experiencias en accion real resultaba

independiente de sus formaciones.

Al continuar analizando el proceso de construccion de sus configuraciones

profesionales, se destaco el hallazgo de los siguientes aspectos estructurantes:

Figura 6

Las configuraciones profesionales de los/as profesores/as principiantes

Insercion a la docencia

Acompainamiento y DPDmileccién y expectativas...

Las configuraciones
profesionales del
profesorado novel
Experiencias de.® Legislacion y normativas

Trabajo con los colegas Formaciones iniciales

Colectivo docente Recepcidn en las escuelas

Fuente: Elaboracion propia.

Tal como fue planteado previamente, los/as profesores/as noveles llegaron a las
escuelas portando algunas caracteristicas personales sobre las que fundaban el
proceso de construccion de sus configuraciones profesionales.

Complementariamente, las dimensiones situacional y colectiva se integraron a la
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personal en un complejo proceso de construccién que acontecié en una escuela

secundaria con una impronta de funcionamiento particular.

La conjuncion de las tres dimensiones mencionadas conformo el basamento
necesario para el surgimiento y desarrollo de las configuraciones profesionales
del profesorado novel y puso en cuestién la exclusividad de la dimension

personal en su constitucion.

En los analisis de las respectivas socializaciones institucionales, se hallaron
ciertos modos y tramas relacionales movilizadores de las construcciones de las
configuraciones profesionales de los/as profesores/as noveles en su dimension
situacional. Entre los primeros sobresalen: la ensefianza por el arte, por
resoluciébn de problemas, y los proyectos colaborativos o propios. En su
transcurso, los/as profesores/as noveles develaron y mantuvieron sus
posicionamientos ético-politicos y pedagdgicos, al disefiar y acompafar
desemperfios expresivos y de reconocimiento para sus propios/as estudiantes.
Sus decisiones pedagodgicas y didacticas demostraban respeto hacia la
autonomia de los/as estudiantes, y brindaban espacios para la construccion de
otras subjetividades sensibles, en clases mas convocantes y democraticas. La
direccionalidad estética otorgada a las clases generaba el reconocimiento de
los/as estudiantes, y derivaba sentimientos de satisfaccion y alegria en los/as
profesores/as noveles al recibir la retribucion emocional que elevaba la

motivacion por su ensefianza.

A nivel institucional, las determinaciones tomadas por los/as PN para desarrollar
clases inclusivas sacudieron la forma tradicional de ensefianza de las
instituciones en las que trabajaban, y ocasionaron movimientos de adhesién por
parte de otros colegas, Coordinadores de areas, e incluso de los equipos
directivos. Fundamentalmente, mostraron otros posicionamientos politico-
pedagdgicos para afrontar la ensefianza, combinando distintos aspectos

institucionales (proyectos, tiempos, espacios).

Los saberes que los/as profesores/as noveles pusieron en juego para desarrollar
la ensefianza fueron definidos como un conjunto complejo en el que se
distinguian aquellos que provenian del ambito de la formacion profesional, el

disciplinar, el curricular, el de la experiencia (Tardif, 2009) y el incorporado
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especialmente para esta Tesis como saber relevante para garantizar la
obligatoriedad del nivel mediante la ensefianza inclusiva: el de la transmision
(Freire, 2010).

En concordancia con la responsabilidad politico-pedagdgica constituyente del
saber de la transmision, los/as profesores/as noveles hicieron visible su
intencionalidad de romper con los moldes de ensefianza tradicional (Zabalza,
1997; Puiggrés y Marengo, 2012), reproductivista (Bourdieu y Passeron,1977;
Baudelot y Establet, 1975), bancaria (Freire, 2005) o ejecutiva (Fenstermachery
Soltis, 1998). En cambio, persiguieron diferentes formas de ensefanza inclusiva
al asumir primero su propia identidad cultural (Freire, 2010) y, decidir, por medio
de elecciones personales, otra seleccion de contenidos promotora de
experiencias de produccién de conocimiento por parte de los/as estudiantes y no
solo de reproduccion.

En otros aspectos vinculados a la ensefianza, los/as profesores noveles
denotaban conocimiento de: la nueva estructura del nivel y sus nuevas
orientaciones; las diferentes funciones que podian ejercer; y comprension de los
cambios pedagdgicos propuestos por las politicas educativas, necesarios para
desarrollar una ensefianza inclusiva. Sin embargo, diferian en el conocimiento y

el manejo de los nuevos disefios curriculares.

En varios de los casos estudiados, se encontré6 que diferentes situaciones
institucionales obstaculizaban el despliegue de acciones de ensefianza inclusiva
por parte de los/as profesores/as noveles, y al mismo tiempo, no contribuian a
fortificar el cumplimiento de la obligatoriedad del nivel. Se citan entre ellas: las
formas de poder ejercidas por la gestion, el trabajo docente en soledad, la
cerrada cultura institucional, el insuficiente trabajo colaborativo con los EOE, la
endeble infraestructura de la institucion, el inadecuado equipamiento de las
aulas, los recursos materiales escasos y faltantes para las clases, y el

ausentismo de estudiantes y docentes.

Atravesar estas dificultades e inconvenientes despojaba al profesorado novel de
transcurrir por otras vivencias enriquecedoras del saber de sus experiencias.
Estos conflictos provocaban, al mismo tiempo, incoherencias entre su decir y su

hacer. Los forzaban a refugiarse en una falsa neutralidad pedagdgica respecto
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de los contenidos curriculares que blogueaba, temporariamente, la evolucién de

sus configuraciones profesionales.

Otras mallas relacionales que movilizaron la construccion de sus configuraciones
profesionales amparadas en pequefias estructuras y grupos funcionales fueron:
los proyectos institucionales colaborativos con arraigo territorial (EES C, D y E);
los dispositivos de participacion habilitados para las reuniones del PNFP (en
todos los casos), y para las capacitaciones con personal de otras areas
(Recursos Humanos, EOE, Secretaria Académica) (ESET B). Estas mallas de
trabajo les otorgaban cabida y sostén para confrontar, revisar o afirmar sus
posicionamientos pedagogicos. Ademas, se fomentaba que los/as profesores
noveles hicieran comparaciones entre las escuelas en las que trabajaban o
habian trabajado, manifestando sus valoraciones por unas u otras al apreciar
ciertos matices de la gestion o de la cultura institucional. De igual modo operaron
la recepcion brindada por preceptores/as y sus aportes al dominio de las
normativas administrativas, el apoyo brindado por los/as colegas en
Coordinaciones de areas, y el armado de nodos de comunicacién formales e

informales con colegas.

En relacién con las situaciones de micropolitica ya descriptas en esta Tesis, se
encontro que el poder fluia de manera mas horizontal con otros colegas, o con
grupos —como el de los preceptores— con los que interactuaban. Se
flexibilizaban de esta manera, las relaciones establecidas por los/as
profesores/as noveles en situaciones que operaban desde dentro de las

instituciones.

A partir de esas relaciones construidas en el interior de las instituciones, y, sin
dejar de sefalar su temporalidad ajustada al tiempo de realizaciébn de esta
investigacion, surgieron pequefios cambios en la cultura de las respectivas
instituciones. Por ejemplo, uno de ellos consisti6 en la ruptura de la
representacion del/de la alumno/a ideal y, en su lugar, la consideracion del/de la
alumno/a real y, por ende, cierta flexibilidad para afrontar la diversidad de
adolescencias y juventudes que poblaban las aulas. Hubo otros como el
descubrimiento de nuevas metodologias en accién para la ensefianza de

algunas asignaturas basicas y orientadas; la consideracion de la asistencia a
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clases por parte de la Direccion escolar y la difusion de premiar esa asistencia;
la apertura al cambio en normas tradicionales utilizadas en ceremonias (entrega
de medallas en el acto de colacion); la revalorizacion de la preceptoria en sus
funciones de nexo de la comunidad educativa, y mediadora en la convivencia
escolar, y en los encuentros entre profesores/as veteranos/as y noveles, mas

all4 de las tipicas funciones administrativas.

Ademas, otros acontecimientos externos, como: grupos de profesores
autoconvocados, grupos de extensionistas, instituciones formadoras, y el propio
colectivo docente, funcionaron como centros de discusiones que, asimismo,
interpelaban los posicionamientos pedagogicos de los/as profesores/as
principiantes, y ampliaban sus conocimientos acerca de la implementacion de
las politicas educativas tendientes a sostener la inclusién. Los productos de
estas discusiones fueron reformulados por el profesorado novel y presentados
como nuevas alternativas de abordaje de situaciones desafiantes o conflictivas

en las que intervenian de forma instrainstitucional.

Los nuevos Disefios Curriculares establecian una considerable cantidad de
materias para cada orientacion (cinco para Ciencias Sociales, ocho para
Comunicacion, doce para Educacién Fisica) repartidas en los tres afios del Ciclo
Superior. Estas materias constituian espacios de ensefianza inéditos a transitar
individual y situacionalmente para el profesorado novel. Ademas, los/as colegas
con mayor antigiiedad tampoco contaban con esas experiencias curriculares
para sostener y respaldar las actuaciones del profesorado novel. Por lo tanto, la
implementacion de las materias correspondientes a las nuevas orientaciones se
constituy6 en otro hallazgo relevante pues compuso en si misma una situacion
institucional inexplorada que afectaba tanto a las socializaciones del profesorado

novel como al colectivo docente de la institucion.
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11.1.c. Movimientos de acompafiamiento institucional y formacién continua del

profesorado novel

Finalmente, los resultados de este estudio demostraron que existieron diversas
formas de acompanamiento dentro de las instituciones estudiadas. En primer
lugar, las jornadas institucionales que se materializaron principalmente por obra
de los equipos directivos. En ellas se seguian la lineas trazadas por el INFD
como parte del Componente 1 del PNFP (2013).

A pesar de la falta de sistematizacion para incluir al profesorado novel en su
realizacion y de la discontinuidad que sufrieron por las resignificaciones en las
politicas educativas tras el arribo de un nuevo gobierno nacional y la
consecuente desasignacidon de recursos econOmicos, estas jornadas
representaron las instancias mas adecuadas para brindar orientacion y

asesoramiento, compartir proyectos institucionales y promover la participacion.

Los casos estudiados revelaron distintos niveles de compromiso del equipo
directivo en la toma de acciones de acompafamiento. Las Direcciones de las
EES C, D y E fueron elegidas por el profesorado novel como referentes y
asesores privilegiados.

Este hallazgo mostré la importancia de la dimensién pedagdgico-politica de la
gestidén escolar en el acompafiamiento institucional cotidiano. En consonancia,
puso de relieve la relevancia del rol directivo para demarcar acciones que
materializaran los lineamientos de las politicas educativas en un nivel micro de
concrecion. Cabe aclarar que estas acciones eran pensadas desde la soledad
de las experiencias singulares de cada Direccion, desde donde se acudia a los
saberes acumulados al vivir las instituciones educativas como profesores/as y

también como personal del equipo de conduccién.

La preceptoria en su conjunto también llevaba a cabo acciones de
acompafamiento que consistian en otro conjunto de estrategias aisladas, con
acuerdo implicito respecto a las disposiciones de funcionamiento institucional,
en distintos momentos del desarrollo profesional del profesorado novel. Se
realizaban en la recepcion del ingreso (por ejemplo en la EES A) en situaciones

relacionadas con el conocimiento de distintas normativas administrativas o
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estatutarias (EES D), como en las actuaciones colaborativas asociadas a la
creacion y el desarrollo de proyectos institucionales y actos escolares. (EES Cy
E).

En cuanto a la formacion continua del profesorado novel, parte constituyente de
su desarrollo profesional, se observo que solo una de las instituciones estudiadas
(la ESET B) habia realizado en sus comienzos actualizaciones y capacitaciones
intrainstitucionales de manera sistematica. Estas fueron discontinuadas por
motivos ya expuestos de recorte presupuestario, con el devenir un nuevo

gobierno nacional con disimiles prioridades en las politicas educativas.

Las capacitaciones brindadas por el programa Nuestra Escuela Componente 2
concitaron interés por la actualizacion de los contenidos que ofertaban; no
obstante, las actividades de educacion no formal en territorio resultaban mas
atrayentes, pues se vinculaban mas estrechamente a sus carreras universitarias
-realizadas o en curso- que a la ensefianza dependiente de un curriculum. En
ellas brindaban un servicio comunitario que consideraban mucho mas valioso en

términos de aprendizaje social.

Las precarias condiciones del trabajo de profesor/a principiante de nivel
secundario, la inestabilidad y la fragmentacién de sus horarios a lo largo de las
jornadas, establecian la escasez de tiempo libre como la mayor dificultad para
dedicar a la propia formacién continua. Los componentes mencionados
causaban el abandono, o un cambio de institucion por ofertas privadas no
presenciales, aunque no fuera la opcion mas buscada. Sin embargo, esta
afirmacion se puso en tensién al comprobarse que casi la mitad de los/as
profesores/as principiantes entrevistados/as habia decidido iniciar una segunda
carrera como parte de su desarrollo profesional, en lugar de cursos o postitulos.
Estas elecciones levantaron dudas acerca del valor que estos/as profesores/as
noveles les concedian a los cursos, juicios puramente simbdlicos asociados al
reconocimiento del prestigio de la educacién universitaria. Parte de esto quedaba
expuesto por los/as mismos/as PN que, con carreras universitarias, ocupaban el
rol de capacitadores. No obstante, la ampliacion del mercado laboral, que estas
carreras universitarias brindaban, mas alla del ambito puramente académico, las

posicionaba como opcién privilegiada dentro de la formacién continua.
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11.2. Perspectivas de futuro

Antes de finalizar, no es posible obviar la referencia al conjunto de cambios
vertiginosos que han sucedido en las condiciones de funcionamiento de las
instituciones educativas, en su conjunto y sin discriminacion de nivel, en estos
dos ultimos afios: 2020 y 2021, luego de haber presentado el avance de este
trabajo a fines del 2019. Sin ahondar en detalles de lo acontecido por la
pandemia COVID 19, resulta preciso destacar que el escenario educativo sufrid
alteraciones con respecto a la iniciacion de profesores/as a partir del aislamiento
social preventivo y obligatorio (ASPO) y los periodos subsiguientes de
distanciamiento social (DISPO). En claras palabras, no hubo nuevas inserciones
en las instituciones estatales del nivel secundario durante estos periodos

sefalados.

A partir del reciente regreso a la presencialidad plena, el periodo de inicio en la
docencia y las acciones de acompafiamiento institucionales vuelven a
constituirse en puentes y andamiajes privilegiados para el despliegue del
desarrollo profesional del profesorado novel. En este escenario y con base en
los resultados de este estudio, resultaria necesario crear un nuevo Plan
Jurisdiccional de acompafamiento a las trayectorias docentes para fortalecer su

sentido con la articulacién de los institutos formadores de nivel superior.

Las circunstancias vividas, atestiguadas en los argumentos expuestos,
proporcionaron nuevas fuerzas para concretar el cierre de este trabajo, exponer
desafios pendientes y tender lineas a partir de considerarlo un insumo para
trascender lo estudiado, e indagar en futuras investigaciones, en tiempos de

postpandemia:

e de qué manera se fortalecieron los espacios de socializacion en las

instituciones educativas del nivel secundario;

e (ué cuestiones reemplazaron a los guiones politico-pedagogicos que
provenian del PNFP (inclusion en el proyecto institucional, conformacién
de equipos de trabajo, dimensién administrativa de la tarea de ensefianza)

cuando se discontinuo;
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e (qué formas tomaron las estrategias de acompafiamiento a los/as
docentes noveles que estaban trabajando en las escuelas del

mencionado nivel durante la pandemia,

e como fueron interpeladas las construcciones de las configuraciones
profesionales de los/as PN con la inclusion forzosa de las TIC en la

ensenanza;

e (ué posibilidad de consolidacion presenta la competencia tecnoldgica
como un nuevo saber integrante del complejo entramado de saberes

plurales;

e como el profesorado novel y las instituciones de educacion secundaria
han enfrentado el desafio tecnoldgico compulsivo que impuso el ASPO en

conjunto, en esta misma Region.

Como conclusion de esta investigacion, esperamos que las discusiones y
resultados presentados en esta Tesis, representen una contribucion original a la
comprensién de la construccion de las configuraciones profesionales de los/as
profesores/as en sus primeros afios de ejercicio docente. Asimismo, confiamos
en que hayan aportado al conocimiento de las condiciones de funcionamiento de
las instituciones del nivel secundario. Sobre todo, aspiramos al reconocimiento
de ambas -configuraciones e instituciones- como estructuras relacionales
mutuamente condicionantes, en el marco de procesos de desarrollo profesional
guiados por interpretaciones singulares discurridas desde la letra de las politicas

educativas publicas aun vigentes.
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Anexo |

Protocolo para la realizacion de entrevistas y Tabla de entrevistados por Caso

Se consideraron los siguientes informantes clave y diferentes ejes:

-A los/as profesores/as noveles:

EJE 1: Eleccién de la docencia y trayectoria inicial

¢, Como aconteci6 en tu vida la decision de ser docente?

¢,Donde te formaste, por qué elegiste hacerlo en esa institucion?

¢ Tenés o tuviste otra formacién posterior a la inicial ¢dénde y por qué?
¢, COmo seleccionas las capacitaciones?

EJE 2: La préactica docente

¢, Qué elementos tiene en cuenta para pensar su clase?

¢, Cudl ha sido su experiencia mas gratificante en esta escuela? ¢y la situacién

que le ha producido mas disgusto?

¢, Qué condiciones patrticulares en las que desarrolla su labor impactan en su
forma de ensefiar y cémo lo hacen? Considere algin modelo o antimodelo de

profesor y/o roles directivos.

¢ Participa en equipos de trabajo? ¢junto a quiénes? ¢con qué finalidad? ¢qué

actividades llevan adelante?

-A algun/alguna preceptor/a y/o profesor/a con mayor antigiedad en la instituciéon
1. ¢, Como piensa que la institucion recibe a los profesores principiantes?

2. ¢Como ve el desempefio de los profesores principiantes al llegar a esta

institucion? ¢ Qué elementos toma en cuenta dentro del desempefio?
3. ¢, Como es su vinculacién con ellos?

4. ¢ Realiza algun tipo de actividad con ellos? ¢ cuales? ¢con qué propdésito?
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-A algun/alguna integrante del Equipo Directivo

1. ¢La institucion: suele tener alguna actividad particular para recibir a los

profesores principiantes?

2. ¢Existen proyectos o algun tipo de acciones de acompafiamiento o

asesoramiento? ¢quiénes las realizan y de qué forma?
3. ¢ Qué fortalezas y qué debilidades observa en los profesores principiantes?

4. ;Como se integran a la cultura de la institucion? y ¢a los proyectos

institucionales?

Todos los datos recogidos seran utilizados Unicamente para la realizacion de

esta Tesis y se mantendré el mas puro anonimato institucional y personal.

Resumen de entrevistas realizadas

Caso A—-EES A

Entrevistado/a Puesto Asignatura

D1 Directora

PN 1 Profesora Novel 1 Observatorio de Medios

PN 2 Profesor Novel 2 Taller de produccion de
Lenguajes

PN 3 Profesor Novel 3 Observatorio de

Comunicacion, Cultura y

Sociedad
P1 Preceptora 1
P2 Preceptora 2
P3 Preceptora 3
P4 Preceptora 4

294



PE 1 Profesora con experiencia 1 | Economia (varias
Plan Mejoras asignaturas)
PE 2 Profesor con experiencia 2 | Geografia
Coordinador  Departamento
de Ciencias Sociales
Caso B-ESET B
Entrevistado/a Puesto Asignatura

VD2 Vicedirector 2

PN4 Profesor Novel 4 Construccion de la
Ciudadania

PN5 Profesora Novel 5 Lengua Extranjera Inglés

VD2 Profesor con experiencia Ciencias Sociales

CG1 Coordinadora de Grupos

Caso C-EES C

Entrevistado/a Puesto Asignatura

D3 Directora 3

PN6 Profesora Novel 6 Matemética

PN7 Profesora Novel 7 Préacticas del Lenguaje

P5 Preceptora 5

PE3 Profesor con experiencia 3 | Historia

Referente del Centro de

Estudiantes
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CasoD-EESD

Entrevistado/a Puesto Asignatura

D4 Director 4

PN8 Profesora Novel 8 Lengua Extranjera Inglés

PN9 Profesor Novel 9 Practicas Deportivas y
Atléticas

PN10 Profesor Novell0 Practicas Gimnasticas y
Expresivas |

P6 Preceptora 6

PEG6 Profesora con experiencia 6 | Lenguay Literatura

Caso E-EES E

Entrevistado/a Puesto Asignatura

D5 Directora 5

PN11 Profesora Novel 11 Practicas del Lenguaje
PN12 Profesor Novel 12 Sociologia

P7 Preceptora 7

PE7 Profesor con experiencia 7 Lengua y Literatura
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Anexo Il
Transcripciones de entrevistas y Notas de campo por Casos
EES A

D1

Notas de campo: la entrevista a la D1 se realiz6 en una oficina aparte que estaba
vacia, ya que la Direccién compartia el espacio de trabajo con la Vicedireccion y
la Secretaria. Este espacio era habitualmente muy concurrido por estudiantes y
familias de la escuela, ademas de los/as profesores/as, que iban a plantear
diferentes problematicas. Se presencidé una conversacion entre el Director

asociado y un estudiante y su madre, por cuestiones de inasistencia.

E.¢Desde cuando sos Directora de esta escuela?

D1. Hace muchos afios que soy Directora en esta escuela. Antes fui la Directora
de la ESB 52, que también incluia a la escuela primaria que esta abajo, y en

2011 se conform6 con el Polimodal y pasé a ser la EES 1.
E. ¢ Qué comunidad atiende la EES 1?

D1. La comunidad que viene a esta escuela es la de Villa Itati por lo que, como
te imaginas, el medio social es muy duro. Antiguamente, esta escuela media
gozaba de una excelente reputacién y un elevado estatus en la comunidad, que
era del barrio Don Bosco. Desde el momento de su fundacion, de su creacion
que fue por iniciativa de una Directora de la escuela primaria junto con los
vecinos, algunos padres y madres integrantes de la Cooperadora que aspiraban
a que sus hijos siguieran el nivel secundario en el barrio, sin tener que cruzar las
barreras de la estacién, o viajar hacia otras localidades. En aquellos tiempos, los
estudios de magisterio que conducian a obtener el titulo de maestro o maestra
normal eran muy bien valorados socialmente. Como te decia, por su historia, la
escuela fue la primera escuela Normal de Bernal, y se fundo gracias al impulso
de la comunidad. Aunque afios mas tarde y con mucha tristeza lo recuerdo, con
la Ley Federal de Educacién se rompié la unidad. Las familias elegian otras
escuelas cuando sus hijos terminaban laEGB 1y 2, para cursar la EGB 3 porque
aca no habia, y luego no volvian para cursar el polimodal. Se quedaban en las
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otras escuelas, en otros barrios, y la escuela se fue vaciando y perdiendo en

valor.
E. ¢ En qué proyectos estan trabajando actualmente?

D1. En la escuela se estan desarrollando muchos proyectos, porque hay 3
orientaciones: Economia y Administracion, Ciencias Sociales y Comunicacion.
Tenemos un proyecto que esté llevando a cabo un profe de Sociales, viejo en la
escuela, Coordinador de Depto, con los estudiantes de EES A y los de una
escuela privada sobre Jévenes y Memoria. Tuvimos que resolver un problema
alli, porque no es posible la venida de los/as estudiantes de la escuela privada a
la EES A, ni la concurrencia de los/as estudiantes de la EES A, a la escuela
secundaria privada. Mejor dicho, los padres de la escuela privada no los dejan
venir a la escuela por su ubicacién, pero tampoco quieren recibir a nuestros
estudiantes en su escuela. El profesor sugirié esta alternativa para poder llevar
el proyecto adelante. Nos interesa que los estudiantes tengan la oportunidad de
conocer historias, situaciones, lugares, tener otras experiencias. Por esto
también estamos preparando un viaje a Chapadmalal con estudiantesde 2a 6y
habia profesores y profesoras de Lengua y Literatura que trabajaban con la
Asociacion de Cartoneros de Villa Itati y con un proyecto para los Paqueros
(Taller Literario con NT) y junto a los padres y monjas salesianas dan Apoyo
Escolar. Estas monjas vinieron a una reunion de PNFP en la escuela, hablaron
y entusiasmaron a los profes para que den apoyo y algunos se engancharon.
Daban apoyo y les ensefiaban con las netbooks, pero lamentablemente, sucedio
el robo de un celular a uno de los profesores, y bueno... ese hecho hizo que se
suspendieran los talleres, los profesores no quisieron darlos mas. Si tenemos

Plan Mejoras, y es abierto a la comunidad...

E. ¢Los/as profesores/as que recién se inician, también participan de estos
proyectos?

D1. Vengo participando del PNFP hace rato, en reuniones para los Directores de
la Region. Me parece muy importante incluir a todos los profesores en las
reuniones que replico en la escuela. A la primera reunion gue armamos
concurrieron 120 profesores, incluidos los profesores noveles. Es una buena

forma de insertarlos, de que escuchen y dialoguen con sus colegas, los

298



asesoren...Escucho a mucha gente hablar en contra de la inclusion en la escuela
secundaria y aca se trabaja mucho para garantizar el derecho a la educaciéon a
los chicos. Me gusta juntar a todos los profesores, viejos y noveles, y que se
escuchen. Se pone en evidencia que hay una gran diferencia, una distancia, en
la forma de concebir al alumno entre los maestros reconvertidos y los profes
viejos. Algunos piensan en un alumno ideal, muy distinto al real que tienen en
las aulas. Los profesores mas viejos siguen pensando en el ideal, por la historia
de la escuela: la primera escuela Normal de la zona, pero con la Ley Federal de
Educacién se rompio esa unidad. Las familias eligieron otras escuelas para EGB
3 porque aca no habia, y no volvian para el polimodal.

E. ¢Por qué hablds de una diferencia, una distancia en la concepcion del

alumnado?

D1. Mas alla de que hubo muchos problemas con la reconversion docente que
organizé provincia, que se fue discontinuando en muchos lugares y los
profesores de primaria no la terminaban, y solo continué en la UNQUI, yo
siempre vi una gran diferencia entre los maestros reconvertidos y los profesores
de las disciplinas de la vieja escuela media. Por ejemplo, los profesores me
vienen a mostrar las tareas que realizan los estudiantes en hojas sucias,
manchadas de barro, con pisadas... Les digo: Y si... nuestros estudiantes no
tienen mesas, escriben sobre el piso de barro. Los perros y los hermanitos
caminan sobre las hojas sin que ellos puedan evitarlo. Lo importante es que hizo
la tarea. En cambio, los maestros de primaria reconvertidos lidian mejor con
estas situaciones, porque pasaron mas tiempo con los alumnos en ese nivel, y
conocen como viven, como son sus familias, sus trayectorias escolares y de vida,
y los profesores noveles también... Los profesores de escuela media solo quieren
gue sepan los contenidos, no importa el resto, pero de todas formas no hay

maltrato hacia los estudiantes... pero tampoco tutorias...

E. ¢Encontrds algun aspecto positivo, notable, en el profesorado novel que

ingresa a trabajar en esta escuela?

D1. Acéa en la escuela tenemos un problema grave: el ausentismo, tanto de los
estudiantes como de los docentes. Como es una escuela con ruralidad y

desfavorabilidad 2, es muy buscada por los profesores con mucha antigliedad,
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gue toman horas y piden licencias, y es dificil encontrar suplentes si son breves
periodos. Los profesores noveles no faltan de esa manera. Por eso, el afio
pasado se me habia ocurrido hacer un homenaje a los profesores que no habian
tenido faltas en todo el afio. Y eso le correspondia a un profesor novel. Una pena
pero no pude hacerlo... no me apoyaron... los profes mas antiguos no

quisieron...

PN1
E. ¢ Como acontecio en tu vida la decision de ser docente?

PN1. Me vi ante la imposibilidad de conseguir trabajo con mi titulo de grado, y
trabajaba sin ningun vinculo con mi formacion... la docencia me resultd una

buena opcion para poder intercambiar mis conocimientos y ponerlos en practica
E. ¢Ddnde te formaste, por qué elegiste hacerlo en esa institucion?

PN1. En la Universidad Nacional de Quilmes, porque en primer lugar me
reconocen las materias de la licenciatura, por otro lado tiene un buen nivel de
formacion, desde un aspecto personal, esta cerca de mi casa y desde un aspecto

econdmico, es de caracter gratuito a diferencia de los trayectos pedagdgicos.
E. ¢ Como ingresaste a esta escuela?

PN1. Tomé estas dos horas y no pude tomar mas... voy a los Actos publicos,

pero no hay nada...
E. ¢ Tenés o tuviste otra formacion posterior a la inicial ¢,dénde y por qué?

PN1. Esto te lo contesté recién, primero estudié la Licenciatura, y luego el

profesorado.
E. ¢ Como seleccionas las capacitaciones?

PN1.Todavia no realicé ninglna capacitacion, pero creo que... para elegir me

guiaria por el contenido, y el puntaje que da...
E. ¢ Qué elementos tiene en cuenta para pensar su clase?

PN21. En primer lugar la guia de mis clases es el disefio curricular que lo adapto

al ritmo de trabajo de los alumnos, a sus intereses particulares como grupo, por

300



ejemplo extenderse mas en un eje en el cual quieren ahondar en detalle. Por
otro lado, el material pedagogico lo elijo yo y lo actualizo de acuerdo a los

avances en investigacion en la materia y al contexto sociohistorico.

E. ¢ Cudl ha sido tu experiencia mas gratificante en esta escuela?

PN1. Como positivo que un alumno que mandé a diciembre y estuve dos
semanas trabajando solo con él la lecto comprension de articulos periodisticos,
me agradezca por hacerlo pasar por esa instancia. Es una forma de agradecer

el acompafamiento y ensefianza.
E. ¢y la situacion que le ha producido més disgusto?

PN1. Lo que me no me gusto atravesar fue cuando en un escuela en la cual fui
suplente por dos meses, llegué un dia a dar mi materia y me encontré con que
en el recreo (anterior a mi materia) una alumna de mi clase se agarré de los pelos
con una de otro curso y me mostraban el pelo de esta chica como botin de
guerral Como no estaban los directores (nunca conoci a la directora y la vice
solo iba una vez por semana) quienes estaban a cargo de la escuela en la
practica eran las preceptoras que no daban a vasto a realizar todas las tareas
gue la escuela requeria... paso este incidente, se llamo a la policia para que esté
en el lugar, se cito a los padres de las alumnas y en una reunion de ellas dos con
la psicopedagoga de la escuela se siguieron las pifias y terminé lastimada la
psicopedagoga. Paralelamente mi curso estaba muy alborotado y no habia
manera de encausar la actividad. Lo sorprendente es que la alumna antes de
retirarse de la escuela con el padre pasé por mi aula a pedir lo que habiamos
hecho durante su ausencia y dentro de mi curso tenia buenas calificaciones y
buen comportamiento. Las situaciones de violencia me producen disgusto

aunqgue no interfieren con el interés por aprender.
E. Uh qué terrible!

PN1. En la misma escuela también me pas6 que no dejé salir del aula a un
alumno y me dijo: “mire profe que nosotros somos mas grande que usted’ y le

respondi: “seran mas grandes pero la notas las cierro yo”.
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Otra situacion que me causo disgusto fue la presentacién de un proyecto a
instancias de pedido de la escuela, para el Plan Mejoras. Nos esforzamos en
armarlo con 2 compairieras, hacer algo nuevo, estilo taller universitario. No sali6.
Eligieron el mismo de siempre, tradicional, que se viene dando por afios y que

llevan a cabo profesores viejos en la escuela.

E. Qué pena! Me imagino la desilusion... ¢Hay otras condiciones o situaciones

gue caracterizan tu forma de ensefar?

PN1. Me gusta conocer a mis alumnos, esta informacion la utilizo para pensar
las préacticas, para tratar que mis primeras intervenciones impacten de forma

positiva en el grupo.
E. ¢Participas en equipos de trabajo en la escuela, junto a quiénes?

PNL1. Si, pero no en la escuela, participo de un equipo de extensién universitaria:
Adultos mayores y memoria local a través de lenguajes. Lo hago porgue me
interesa poder brindarle herramientas a un sector de la sociedad que muchas
veces no es muy tenido en cuenta, ellos disfrutan de nuestros talleres como el
taller de informéatica donde les ensefiamos a utilizar la computadora y a navegar
en internet, asi como contarnos sus historias que nosotros plasmamos en un

producto audiovisual o escrito.

PN 2

E. Contame cOmo empezaste a trabajar aca, en esta escuela, y si trabajas en

alguna otra.

PN2. Bueno hace dos meses hubiera sido facil por ahi tomar alguna hora en
algun lado, pero este afio me encontré con qué esta gente que tiene 50 puntos
sigue tomando horas. Entonces no sé si sera el tema inflacionario o una situacién
atipica que se viene dando hace unos afios anteriores y nada que en realidad yo

estaba pensando que ese mecanismo de hacer que los docentes que estan
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empezando tenga la posibilidad de tomar horas era como que funcionaba. El
tema de la inflacion y todo eso me parece que fue determinante para que muchos
docentes digan tomo mas horas. Antes decian ya esta, no tomo mas horas,
estoy cansado y ya esta. Claro otro factor fue, que a mi me contaron, que ahora
se dificulta que los docentes tomen licencia cuando tienen mucha antigiiedad,
no pueden tomar licencia cdmo era hasta el afio pasado tan facilmente y
entonces eso hace también que, no sé, haya menos licencias, entonces menos
suplencias, y yo decia, bueno mas alla de la negatividad del asunto funcionaba
como un mecanismo. Bueno, vos podés decir que se tomaba muchas licencias
en algunos casos, puede ser, pero en otros casos funcionaba como un
mecanismo para que los docentes que estan integrandose al sistema empiecen
a participar. Claro, funcionaba como un recambio también como una carambola.
Ahora que van a suplantar el mecanismo y si la situacion econdémica sigue asi,
los docentes que recién empiezan van a ser reemplazados por otros, y con su

bajo puntaje ¢ qué otro mecanismo van a tener que inventar?.
E. ¢ Cudl es tu formacioén para trabajar en la docencia?

PN2. empecé a estudiar aca la licenciatura en comunicacion y siempre me gusto
lo tedrico, no pensaba hacer docencia, y después cuando se abrieron los
profesorados yo estaba haciendo tres carreras: la licenciatura en sociales, la
licenciatura en comunicacion, la de musica. Como que estaba estudiando
muchas cosas, y cuando se abrieron los profesorados empecé a cursar el
profesorado de ciencias sociales que se abrid primero y empecé a cursar
materias como historia de la educacién, y me empez06 a interesar el tema, todo
lo que tiene que ver con historia porque aparte yo siempre fui buen alumno, y era
rebelde, era como que estaba peleado. Yo de chiquito decia cuando sea
presidente voy a quemar las escuelas, y nada era como que estaba peleado con
la escuela, y cuando pensaba: bueno ¢yo estoy cursando esta materia pero
quiero ser docente? No, lo hago nomas para tener un saber teérico. Después yo
empecé la universidad en 2003, y estaba haciendo varias carreras y sin terminar
ninguna dejé en 2012. Tenia que trabajar y no podia cursar, y ademas cuando
te peleaste con la universidad decis: no quiero saber mas nada, basta voy a salir
a laburar. No sé, aca no hay salida laboral, no sé, aparte yo estaba como en una

situacion fallida, nada. El afio pasado no, el anterior empecé a retomar de a poco.
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Empecé una materia del profesorado de Comunicacion, y después de 3 afios
esto es el afio pasado. Ya no me atraia lo anterior, empeceé a retomar la materia
del profesorado de comunicacion y aprobarla. Siempre tenia un conflicto, que
siempre era como que abandonaba, faltaba un mes y el profesor decia: chicos
voy a tomar el parcial domiciliario. Yo decia chau! no voy a venir. Iba hasta la
Ultima para escuchar la clase, porque me gustaba. Después, cuando retomé me
di cuenta como que podia probar esa cuestion, de cada uno, algunos lo pueden
hacer facilmente, lo tienen incorporado. Yo hice seis materias sin problema.
Cémo que yo trato de ponerme en el lugar de los chicos. Los chicos tienen
conflictos, no ven a la escuela como positivo. Cuando alguien se para enfrente
y les dice: bueno, vamos a ver tal tema, ellos como que dicen que no quieren
saber nada. Hay que partir de ese punto. ; Como ponen ese cuestionamiento de
los chicos respecto de la escuela entre paréntesis, y siguen adelante? Yo me di
cuenta que hay que trabajar sobre eso, porque lo que esta en discusién ahora
es precisamente la relacion entre la escuela y los chicos, la escuela como Unico
lugar de Educacion que se cay0 hace como 20 afios, y eso esta
permanentemente, y la escuela se transforma en un espacio donde ese vinculo
que antes estaba oculto, eh naturalizado, tiene que estar en primer plano y

trabajar desde eso, yo lo veo asi.
E. ¢y qué aprendiste?

PN2. de alguna forma yo absorbi muchisimo porque yo canté en un coro desde
los 16, 15 afios, hasta hace un afio que dejé, porgue ya estaba agotado, y el
director del coro es como que yo me di cuenta que tenia una forma de ensefiar
y por otra parte el trabajo en el coro en el coro como un dispositivo pedagogico
No sé que se llama asi el trabajo del coro Es un trabajo impresionante para ver
coémo funciona el aprendizaje porque vos tenés cuando tenés que armar una
obra tienes la partitura con cuatro voces dos es lo que hace el director es elegir
bueno cada uno estudia su voz la trae lo armamos Yy lo cantamos y listo director
puede decir esto un director en el caso de los coros que funcionan como coros
profesionales en espacios municipales funcionan como espacios de formacion o
son coros al que vos te integras Y vos aprendes algo de musica no es que te
expulsan Por qué no sabes leer una partitura o desafinacion poco es un curso

de integracion Entonces en ese trabajo semanal los ensayos son los sabados de
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las 2 de la tarde a 6 de la tarde trabajas en el ensamblaje de las voces hace
cantar a los cantantes se equivocan iban trabajando y uno todos escuchamos
una va escuchando Coémo van uniendo las voces y al final armaste unos
compases gue suenan bien y te llevo por ahi una hora y todo ese trabajo de
aprendizaje digamos de prueba y error cambiar de forma cuando pasaron los
afos yo me empecé a dar cuenta de la forma de ensefar que tenia el que vos

probas de una formay si no funciona a ver otra forma de tratar de ver ese avance
E. es como que cambiar de estrategia

PN2. Claro ese cambio de estrategia lo tenia ya como naturalizado digamos
porque fueron muchos afios de cantar y digamos Como de tener la figura del

director asi como admirarlo digamos
E. como un modelo

PN2. Si fue un re modelo

E. es Interesante

PN2. cuando a mi cuando yo me pare frente al grupo y me di cuenta que lo que

pasara en la clase dependia de cémo funcionara el grupo
E. este fue tu primer trabajo?

PN2.Si

E. Materia?

PN2. Taller de produccién de lenguajes, lo que yo empecé a ver era como que
el grupo, yo lo tomo como muy etnograficamente, con una mirada etnogréfica,

yo era el que venia a estudiarlos a ellos.
E. El extranjero

PN2. yo venia a estudiarlos a ellos y ellos eran el grupo cerrado que rechazan
al conquistador digamos bueno como que ellos tienen sus propias l6gicas y el
grupo funciona por si mismo Esta como dividido, son 20 chicos tienen pero
tienen subgrupos y como que cada uno se relaciona con otro pero en distintas
condiciones voy observando eso CoOmo que estan todos asi muy divididos y a la

vez tienen relaciones entre ellos pero algunos y yo decia vos eso es un mundo
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particular y asi cada grupo debe funcionar y que nada uno tiene que empezar a
buscar el lugar qué tiene uno ahi y entonces lo que lo que mejor se puede hacer
es dejar de lado No sé si el contenido la forma de transmitir no deja de lado el
contenido pero el otro dia escuchaba hace varios dias que escuchaba una
entrevista en radio del plata una pedagoga y decia que en realidad la actividad
docente esté devaluada porque y después lo charlamos con un amigo también
como gue se naturalizé6 como que se toma como un trabajo como si fuera algo

medio mecanico pero que en realidad es intelectualmente muy demandante
E. mmmm

PN2. y lo que me pasa a mi es ¢ un chico te dice algo te responde sea lo que
sea te habla de algo y vos como que tenés que estar a la altura de las
circunstancias para responderle pero no desde que digamos vos tenés un saber
y le vas a retrucar algo sino como que hacés vos para que esa voz que el esta
proponiendo esa vision sea integrada por qué es lo que esta ocurriendo en el
grupo no puedes negarlo por algo dice lo que dice entonces uno como lidia con
esas cosas en vez de pensar la clase como bueno Yo me paro me pongo aca
y el grupo tiene que llegar hasta este objetivo Y entonces todos los elementos
extrafios los vamos desplazando no al contrario porgue si los elementos extrafios

son desplazados el grupo se desplaza
E. lo perdés claro

PN2. es una teoria igual porque no sé
E. Es complejo

PN2. Es complejo porque si no podés integrar las cosas que ocurren en el aula
no las podés integrar discursivamente en un discurso que hable de un nosotros
profesor y alumno, en un discurso que integre todos los elementos, que no haya

una cosa extrafia porque eso es un germen que separa no?
E. Que separa el grupo, rompe...?

PN2. Si, romper esa logica de encasillamiento no sé para hacer que haya mas
movimiento pero es un trabajo profundo que no lo podés hacer en un afio me

parece
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A veces interfieren cuestiones sociales que se dan fuera de la escuela, yo soy
de un barrio X y el no, el es de otro barrio; a veces algo que paso en la escuela
en anos anteriores... es complicado o al menos generar trabajos en grupo donde
se armen distintos grupos que no sean siempre los mismos CoOmo
fundamentalistas bueno a mi eso yo yo no trate de implementarlo porque queria
llegar hasta Ahi nomas logré un montén de avances en los chicos todo el
contenido integré que era bastante logré pero hay cosas en las que no me quise

meter mucho porque viste no sé...
E. ¢Ocasionan reacciones?

PN2. Tal cual. Y cédmo haces vos para después como profesor seguir con eso,
reparar eso No quise en ningiin momento fue hacer una ruptura asi de autoridad

muy grande en momentos si obvio por cosas puntuales pero, no fue mi légica...

E. Contame alguna situacion, la mas agradable que tuviste en este afio, algin

recuerdo...

PN2. momento agradable fue mas o menos después de 3 meses de empezar
creo cuando habiamos visto la introduccion al periodismo Qué estdbamos
trabajando con peliculas haciendo trabajos practicos y después Ellos tenian que
hacer una entrevista a una organizacion social del barrio salir al barrio hacer una
entrevista y desgrabarla pero hacerla como pensada para un diario salirse del
trabajo practico no era un trabajo practico era una nota periodistica y como que
ellos empezaron a buscar entonces sociedad de fomento bibliotecas tenian que
llamar por teléfono ir al lugar y decir estamos haciendo un trabajo tenemos que
entrevistarlo y todo eso era como que les daba mucha vergiienza. Al principio
yo veia como que no habia avanzado ese trabajo, y le decia pero chicos, y
diganme qué pasa de verdad digame profe nos da la reverglienza (sic).

E.Y qué hiciste?

PN2. como dije Bueno no importa les expliqué que no era nada del otro mundo
gue era algo que gue no era como yo pensaba que hay periodistas que tienen
su edad o sea que ellos tienen que lo tenian que hacer porque lo que iban a
hacer era algo re normal a la otra persona no le iba a parecer nada raro Aunque

a ellos le parecera raro
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E. Y lo hicieron?

PN2. Si, si, lo hicieron. su manera cada uno a su manera alguno le costaba
mucho cdmo salirse de la l6gica del trabajo practico O sea que lo que intentamos
hacer era una introduccion de una nota la entrevista y una conclusién asi como

una nota que tengan que inventar un titulo una bajada.

E. Y eso fue algo nuevo para ellos! porque estdn acostumbrados a decir trabajo

practico, total le cambian la fecha y listo, en vez de hacerlos ellos...

PN2. Bueno ahi estéa lo que yo les dije Bueno chicos esto es un taller un taller es
para producir cosas no vamos a ver cosas tedricas pero la cuestion es que
ustedes produzcan que se produzca Eso si la primera clase fue como yo les
expliqué que en un taller se produce y que me quede colgado con otra cosa pero

no importa... por ejemplo
E. No por qué? Estabas diciendo te gusto ese

PN2. si mas agradable. un dia hablamos sobre el tema del chico que fue
torturado de la Garganta Poderosa por ejemplo, como que hicimos un debate.
Fuimos al microcine y hablamos sobre eso asi temas de racismo 0 qué sé yoy
habia como desarrollo de muchos chicos, si hay comprension y desarrollo de

muchos chicos, pero por lo que yo puedo ver a veces no le gusta mucho hablar.
E. ¢ Tendran miedo de hablar por alguna razon?

PN2. Bueno claro. Esa es la clave no por ahi el docente mas tradicional en alguna
medida piensa que el chico no tiene algo que va a tener después cuando aprenda
0 sea mas grande, en cambio uno tiene que entender que la otra persona si tiene

una construccion propia hada mas que tiene que tener ganas de decirlo

E. Tiene ganas de decirlo 0 no a veces, depende quien sea, como vos decis por
ahi con vos tienen buena relacion iban a opinar van a hablar todos entonces

depende el docente...

PN2. Si, hay épocas en que se trabajaba mas un poco en otras se trabajaba
menos. Otro momento interesante fue cuando preparamos radioteatros Y
entonces los guiones que armamos eran cuatro grupos mas omenos 405y la

idea era que armen el guibn empezamos a ver CoOmo desarrollar una historia
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entonces yo trataba de explicarles de manera simple que era alguien que queria
hacer algo pero no le sale como pensaba o tiene algin impedimento y que a
partir de eso después la situacion se resuelve mal o bien y que toda la historia
gue escuchen van a ser asi lo mismo como que era una férmula para hacer una
historia y vimos asi como tipo tutoriales en YouTube para hacer guiones y hasta
arrancaron cada uno con su historia e hicieron el guién y era como que yo no me
meti no me meti en el desarrollo viste por ahi son historias medio barrocas
¢viste? o de peliculas, asi que tiene muchas vueltas, yo le dejé bastante como
qué tuviera logica pero que tuviera mucho medio complicaciones vy la verdad
gue estuvo bueno porque ellos escribieron lo que quisieron, dentro de todo se
integraron dentro de cada grupo trabajaban, siempre Hay uno viste qué es el
gue escribe mas por ahi pero todos tenian buenas ideas por ahi grupo que yo
pensé que no iba a tener mucha como que no iba a hacer un trabajo faltaba un
poco de ganas hicieron un buen trabajo. Ese fue hicimos el guién y después de
eso0 yo con mi celu grabé. Cada grupo leia el guion pero yo les hacia que esto
también lo rescat6 del coro porque el coro te ensefia expresion de la voz
digamos Yo sé que hablo todo mondtono pero si tenés que actuar cambiar la
voz y hacer un personaje con una voz distinta Entonces ya los chicos le lei el
guidén iban grabando y entonces yo les decia vos modificar la voz y que esa voz

va a ser tu personaje asi como que cada uno tuviera su personaje.
E. Y se engancharon?

PN2. Si, bastante si si si eso estuvo bueno y nada después se los edite y los
tengo. La violencia es interesante el otro dia estdbamos hablando con el profe

Araujo de metodologia cualitativa

E. Fue mi Director de Tesis

PN2. Bueno viste Qué es la violencia?
E. Y asi de corrido (risas)

PN2. No la cuestion es que uno también tiene que tener que entender que la
violencia es una definicion de un sentido que se le da a una accién no es una
accion, una accion no es violencia por si misma.Si vos decis que una accion es

violenta por si misma no estas viendo el significado que se le da.
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Podés ser muy violenta y asi con la mejor sonrisa, como muchos profes que le

dicen cosas a los chicos con una sonrisa y los estan remaltratando.

I. En secundaria se ve mucho, profesores de muchos afios que en mi época

deciamos lo bastardea al pibe.

PN2. No sé, no lo hago. Me parece que si uno se para, si estamos bardeando a

alguien me parece que ya te paraste en un lugar ...

E. O te dicen ¢lo copio? y le contestan ¢a Ud. que le parece fulanito? ¢ para qué

esta aca? Eso es violencia.

PN2. Ah yo lo resuelvo con humor a eso. No es que le diga algo como que yo les

digo, yo digo algo asi y se rien qué sé yo... no...
E. ¢ Pudiste trabajar con otros profes?

PN2. No, no, pero estaban organizando el acto de fin de afio y me dijeron que
estaba todo a cargo de otro profesor Alvarez. Y la cuestion es que con el tema
de los radioteatros que los ibamos a presentar ahi, pero creo que el profesor me
dijo que lo deje anotado, algo asi, pero la cuestion es que yo a los chicos les
encargué que ellos, que digan que ellos iban a presentarlos. Si los querian
presentar, yo le dije: chicos si ustedes los querian presentar, preséntenlos.
Siempre me preguntaban que ¢quién lo va a escuchar esto? ¢quien lo va a
escuchar no? Chicos: eso es un trabajo practico, pero esto podria estar en una
radio, pero si ustedes no quieren, ni siquiera los mostramos, no pasa nada. Y al
final quedaron en que los iban a pasar, y la radio esa que se iba a hacer abierta.
Yo no participe en la organizacion, pero tampoco se hizo al final. Y después,
como que todos decian: muy buena la muestra! en el grupo de WhatsApp del
departamento de comunicacion. Estd muy buena la muestra, que sé yo... Y
después le pregunté a los chicos y era como que la muestra en una c***** porque
era todo como ir ai... Y que no habia nada. Era como mirar nada mas, y cémo
que habian hablado que iba a ser otra cosa. Y ni siquiera hicieron una radio

abierta. Y habia mucho material para hacer una radio abierta!
E. Qué lastima!

PN2. y nada, no sé qué paso...
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E. Muchas cosas para hacer.

PN2. Claro, asi como que hay... Y ese espacio de las muestras... Lo que yo me

di cuenta al toque es como que estaban todos
E. ¢ Alvarez de Comunicacion es, no?

PN2. de Literatura. Estaban todos como saturados de cosas, y como que tenian
que ocupar ese lugar de organizar. Y por como hablaban era como que nadie

queria saber nada, viste?

E. Qué raro! Pensé que habian armado algo asi como Uds., entre los profes de

comunicacion. ¢No?

PN2. no tienen nada tipo WhatsApp. A principio de afio es como que decian
bueno chicos, la cuestion es, bueno profesores este afio o que se necesita [es]
gue nos comuniquemos Mas ¢ viste en la reunion plenaria? yo nunca habia ido,
bueno lo que se necesita es que nos comuniguemos mas para generar. Bueno
lo escribieron todo asi en el pizarrén, yo nunca habia ido. Bueno, como que esta

es la conclusion, se suponia que ibamos a empezar a integrarnos,
E. y no! no ocurrio?
PN2. No, a menos que, no sé... fue lo mismo de siempre, digamos.

E. ¢ Qué otros proyectos tienen ahi en Itati que estan los curas, las monjas?

¢ Participaste?
PN2. El tema era que habia un chico, estaban hablando del taller literario...
E. Ah, lo del paquero ¢eso?

PN2. Claro, bueno, pero no sé como se puede, bueno lo que decian era tratemos
de integrar contenidos, y lo que yo pienso es que estaba bueno, pero que por
otro lado es como que cada vez te demanda mas trabajo porque si vos querés,
coémo ir en secuencia con el contenido de otro profesor en comunicacién, como

relacionar algo es como que tenés, tiene que haber una negociacion.

E. Claro
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PN2. porque vos vas a tu ritmo con el grupo y poder percibir alguna cosa que ya
vieron, qué sé yo pero de ahi a hacer una articulacion, es como, se necesita otro

tipo de planificacion o tiempo para hablar con la otra persona semanalmente.
E. Claro, o tiempo para hablar con la otra persona semanalmente, ponele...
PN2. Si, semanalmente,

E. Horas quiero decir yo, que te paguen, no que tengas que sacar vos de tu

tiempo, entendés?

PN2. Bueno ese es el tema, que si no te tenés que juntar por tu cuenta, charlar,
decir bueno esta semana podemos ver tal cosa, y pero ya ahi tiene que haber
un objetivo. Y si lo haces nada méas que por hacerlo, no tiene, por eso para mi
estd... tiene que haber una planificacién desde el principio tiene que ser distinta

para pensar eso, bueno, integremos contenidos...
E. Generalmente, bueno...

PN2. Porque si no lo haces como para, digamos lo exhibis asi como nada, no

sirve... como hicimos esto por esto... ¢ cual es la diferencia?
E. Claro, queda como una islita. ¢ Participaste en el Taller Literario?

PN2. Me habia interesado, pero bueno habia que ir un dia en la semana fuera
del horario a la escuela, era como un trabajo que traiamos y no sé yo me habia
interesado porgue yo escribo poesias y... me parecia que estaba bueno, qué sé
yo lo del taller literario, y el tema es sacar asi... como querer sacar algo creativo

asi de los chicos.
E. ¢Como fue tu primera experiencia docente?

Ah, como experiencia docente tuve experiencia en no formal, como en una

sociedad de fomento, en un centro cultural que se llama A su lado.
E. ;. Como se llama?

A su lado. Creo que fue en el 2011 que hice, ensefaba algo de guitarra, y
también como que haciamos canciones asi como que haciamos letras, pero fue
una cosa breve, pero fue algo que...

E. Te permitio probar?

312



PN2. Siy también otra experiencia en no formal ahora que me acuerdo también,
en 2012 o en 2011 o en 2010, que estaba en Mdusica en los barrios yo, un
proyecto, tocaba bombo con platillo en una murga en Berazategui con Matias
Hernandez, y eso también fue como que, en realidad esa fue la primera vez que

me encontré con que bueno, estamos a cargo de unos chicos ¢qué hacemos?
E. Claro, y empezaste a probar

PN2. Claaro, si, si.

E. Bueno, creo que nada mas. ¢Me querés decir algo mas, liboremente?

PN2. Emmm... No, no esta bien.

E. Bueno gracias!

PN3
E. ¢ Como elegiste la docencia?

PN3. Yo elegi la docencia como una alternativa laboral. Primero queria ser
escritor, bueno, después para buscar algo similar, porque después bueno
digamos como escritor no es una carrera, estudi€ Comunicacion Social para ser
periodista. Intenté casi durante una década vivir del periodismo haciendo

pasantias, colaboraciones, lo que se podia y cuando vi que por ese lado...
E. Es dificil

PN3: Si, no mucho, no tenia estabilidad me pedian, por ahi en un momento, me
pedian colaboraciones y sacaba un ingreso lindo y otros meses no tenia nada,
entonces era muy dificil planificar. Habia llegado a los 30 afios y tenia en un
momento que sentar cabeza. Formar una familia Imposible cuando no tenia

ningun tipo de estabilidad.
E. Claro

PN3. No sabia cuando iba a ganar al mes siguiente entonces bueno ahi decidi
volcarme hacia la docencia y empecé dando clases de comunicacion y por una

cuestion de mayor cantidad de horas y de Clases estudiar después el
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profesorado de lengua para poder dar clases de lengua y literatura también. Me

recibi hace muy poquito
E. En el 104?

PN3. no en el 50 En el 104 trabajo como preceptor en el nivel terciario. Hice el
profesorado de lengua vy literatura en el 50 entre otras razones porque Era a la

tarde
E. Terminaste?

PN3. Si termine. Lo hice en el 2011 y terminé de cursar en el 2014 Y me habian
quedado un par de finales pendientes que el ultimo lo di ahora en marzo asi que
ya estoy egresado, ya estoy en el listado oficial incluso. De hecho de la camada

de los que entramos en 2011 fui el primero en egresar
E. Y en qué escuela estas ahora?

PN3. ahora Trabajé en la media X en don Bosco en la Secundaria integrada XX
qué queda yendo para el rio en la calle.... En la ESB xx que queda pasando
Mosconi, ya te digo estoy desperdigado, En la normal que tengo un cargo de
preceptor y ademas tengo un cargo, unas horas en terciario en el tramo
pedagdgico. Si, doy ahi también una materia de comunicaciéon y educacion:

Cultura y medios de comunicacion
E. Que bueno! En el 50?

PN3. No, eso en el 104. Y en el 50 estuve hasta hace poco dando semidtica, en

la misma carrera que estudie yo. En el 104 en el tramo de formacion pedagogica.

E. Capacitaciones hiciste sobre Lengua, sobre Comunicacion?

PN3. Queria hacer aca (UNQ) un postitulo que al final nunca empecé.. También
empecé un postitulo en nuestra escuela que al final cursé un par de materias y
por una cuestion de que no me gustaban mucho los contenidos de las primeras

materias y ademas porque me mandaba mas tiempo de lo que yo habia
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calculado lo fui dejando y después si hice varios cursos De estos que son pagos
que en realidad te dan un librito le des un poco y tenés que presentarte a A rendir

un examen
E. Si, siempre sobre Lengua y Comunicacion? O alguna otra cosa?

PN3. Comunicacion y lenguaje ¢ fundamentalmente sobre eso después Algunos

sobre inclusién, El uso de las tic en el aula
E. ¢ Esos si los terminaste los del librito?

PN3. Si si esos si esos si, porque te dan puntaje y me servian como para

posicionarme.

E. ¢ Elegir mejor no?

PN3. Tener mas puntaje y poder agarrar muchas horas
E. ¢ Qué sos: suplente o provisional vos, por ahora?

PNS3. Y yo por ahora soy suplente y provisional, voy a ver si este afio es el primero
gue voy a estar en el oficial. En Lengua entré como yo ya hace unos afios que

trabajo, entré y con bastante buen puntaje.
E. Claro

PN3.Tengo 51 puntos.

E. ¢ Es el doble de con lo que entran no?

PN3. Y si, lo minimo son 25y yo ya tengo mas del doble. Eso incluye los 5 puntos

por el domicilio es decir mas la zona. A ver si logro titularizar seria un golazo.
E. iQué te parece! ¢Como elegiste el lugar de estudio?

PN3. Elegi estudiar acd por una cuestion de cercania en un principio Habia
averiguado también en la Plata Pero bueno me gust6 aca Mucho mas cerca el
plan de estudio estaba muy bueno Estudiar anoche y después estudié lengua en
el 50 Porque lo pude acomodar con mis horarios laborales Estudia la tarde y yo
justo tenia mi mayor cantidad de horas docentes a la mafiana Y trabajaba en el

normal a la noche Como preceptor entonces Era justo

E. Claro, hablando de eso de la inclusién?
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PN2. El tema de la diferencia entre Las escuelas y las particularidades que tiene
cada grupo de alumnos Hay que tenerlas en cuenta Si no es imposible. yo estoy
trabajando en escuelas Bastante distintas. actualmente la mayoria de las
escuelas En donde trabajo tienen desfavorabilidad y son chicos de bajos
recursos Entonces te obligan a plantear la clase de otras maneras. Yo trabajé en
una escuela privada también mientras estaba estudiando Vos daba por
descontado que pedias un libro y los chicos lo iban a traer a lo sumo fotocopiado.
Aca muchas veces yo doy literatura y tengo que trabajar sin libro. La escuela no
tiene biblioteca o tienen una biblioteca que tiene 1 o 2 libros que no da para todo
un curso de 40 Y los chicos no lo compran ni siquiera la fotocopia Yo he dejado
el libro de $25 y no los compran Entonces esto te obliga a reformular la clase
Porque por ejemplo si hay cinco que compraron el libro No podés aprobar a esos

cinco y el resto no.
E. Claro

PN3. Entonces tenés que buscar la forma de poder de alguna manera trabajarlo
con peliculas o bueno en algunos casos con resimenes...A mi no me gustan Los
resiumenes Por qué se pierde todo lo que tiene que ver con el estilo de la obra la
forma con la que esta escrita y en Literatura eso es esencial, pero en algunos
casos bueno lees algunos capitulos sueltos En clase y luego le das un resumen
para que tenga una idea de qué se trata porque sabes que el libro no lo van a

leer

E. ¢ Qué cosa no?

PN3. Es que si es un tema que lo veo todos los afios
E. La materia que das justo es literatura, es esencial

PN3. Claro es fundamental y no conseguis que te compren los textos. Este afio
cree un grupo bah tengo dos cuartos Cree un grupo de Facebook para subir los
textos ahi digitalizados como para que los puedan leer y tampoco, no, tampoco
hay muchos que ni siquiera entraron al grupo Entonces un grupo que son como
40 tengo 24 en el grupo nada mas. Entonces se hace muy complicado. Pero
bueno... (baja la voz). Y otras escuelas que son grupos muy chiquitos por

ejemplo son 15 alumnos Un dia tenés 5 y a la clase siguiente tenés otros 5
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distintos a los que vinieron la primera clase Entonces ahora repetis todo o sabes
que van a tener todo salteado porque tampoco podés confiar en que vayan a

pedirle a los compafieros lo que se dio. Y bueno un tema...
E. ¢ Tuviste alguna experiencia desfavorable con la asistencia?

PN3. En Media 1 me pasé Cuando llevé dos practicantes que ella estaba en
primera y segunda hora y después dos profesoras distintas quedaban en tercera
y cuarta hora y quinta y sexta no venian pero no venia nunca porque Si vos
mirabas el libro de temas siempre figuraban ausente ausente entonces que
pasaba los estudiantes no venian Porque después no las dejan salir retirarse
sélo entonces mis practicantes no podian dar nunca clase. Yo tenia una alumna
que la tenia en la materia mia y después se iba. Ella vive al frente de la escuela.
Se iba y a la clase de geografia que era la materia que venia después no venia.
A la profesora de geografia la conozco del normal que da clase tambien ahi a la
noche en terciaria me preguntaba si vos a tal alumna ¢ la viste alguna vez? Si a
mi clase viene Es que se va. No le caia bien ella 0 anda a saber... Dejan entrar,

salir... anda a saber como seréa el misterio

E. es que como son mayores se pueden retirar solos, eso me lo dijo a mi la

preceptora

PN3. Las preceptoras si vos arrancas en una suplencia a mitad de afio te dicen
como ella ya los conocen mira, hasta los chicos que son complicados. Asi te vas
preparando y bueno yo entré y ya sabia mas o menos a qué atenerme.

E. Y con respecto al jefe de departamento ¢ hay en las escuelas o coordinador?

PN3. Si (dubitativo, arrastra la i). En realidad yo no suelo tener mucho trato con
el jefe de departamento. Hay una cuestion que yo soy bastante lo que se llama
profesor golondrina o taxi. Yo tengo dos o tres horas en una misma escuela, tres
en otra, cuatro en otra, entonces si a veces no coinciden con los dias en los que
va el jefe de areay... nolo ves! En algunos casos se hacen grupos de Facebook,
perdén grupos de WhatsApp, pero muchas veces terminan siendo mas
chismerios y chistes lo que se manda, qué informacién que tenga que ver con la
carrera. Entonces poco el didlogo que hay. Mas que, por ahi te avisan a veces

para que entreguen la planificacion si te demoraste un poco, esas cosas pero...
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E: ¢ Proyectos no tienen? ¢ Proyectos del area del area de Lengua, por ejemplo?

PN3. No, no en la media 1. Estamos pensando empezar a trabajar en conjunto
porque se va a hacer, se hace.. todos los afios, mmmm cémo se llama? Es como
un programa que es como una especie de simil de las Naciones Unidas que
participan los chicos de secundaria Y este tema justamente tiene que ver con la
comunicacion. Este afio el tema lo tiene que preparar , entonces, la idea era
agarrar a los chicos de cuarto para arriba, cuarto, quinto, sexto, y ver cémo,
quienes se entusiasman con la idea, a quiénes le interesaria participar, y tratar
de armar un grupo para participar de este proyecto. Ademas, hay una de las
profesoras que ya viene en otra escuela trabajando hace bastante. Fue la que

nos comento y fue la que tir6 la idea.
E. ¢lrian todos los de Comunicacion con esto?

PN3. Claro esto surgid hace poco, hace nada, en el programa PNFP, que se
puso a comentarnos, y nos gusto la idea y bueno...

E. aceptaron...

PN3. En la media uno, justamente, yo doy una materia que se llama Observatorio
de cultura y comunicacion y sociedad. El afio pasado como ya habia salido de la
ley de que los chicos a los 16 afios ya podian votar y Justo era un afio de
elecciones entonces en uno de los trimestres trabajé mucho en funcién del tema
de las elecciones, cédmo aparecian los distintos candidatos, y si publicitaban de
alguna forma sus propuestas o no, qué proponian cada uno. Si, se armo un lindo
trabajo. Mucho debate ademas porque habia muchos que estaban, unos chicos
del curso que estan bastante politizados, militando incluso y se armaron unas
interesantes discusiones. Y la verdad que se trabajé muy bien. Me sorprendio el
entusiasmo con el que algunos hacian las actividades. Uno que hizo una lamina
enorme con varias hojas de carpeta que las fue pegando, donde habia
sintetizado todos los candidatos, que eran tres en un principio. Y con cada uno
sobre qué opinaba de determinado tema y realmente fue muy lindo Y ahora de
este curso me paso que, es la primera vez que me pasa en esa escuela, que me
eligieron dos chicas para que les entregue la medalla, les ha causado una buena

impresion!
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E. jAh les gusto la materia!

PN3. Si, como es la Unica materia que tengo y es en quinto, no es en sexto,

nunca me ha pasado que me eligieran, asi que bueno este afio tuve este tema.
E. iQué bueno!!

PN3. Y después, a veces también hay casos por ahi mas puntuales, como por
ahi un alumno vos ves que empieza con muchas dificultades y tiene un progreso
muy grande a lo largo del afio. Eso también es muy lindo. Este afio me paso con
una chica de primero. Empez06 que era voluntariosa, pero no entendia nada. Y

después a fuerza de ir esforzandose...
[. jArranco!

PN3. Y claro! y esforzandose, aparte es como que te dabas cuenta que se ponia
contenta cuando lograba entender algo. Y bueno, terminé aprobando muy bien
la materia. Terminar cerrandole el dltimo trimestre con 9, eso en primer afio. Este
afio agarré primer afio que hace mucho no trabajaba. Tengo primer afo,

después tengo 5to en la media X, y después tengo cuarto.
E. iTenés bastante variedad!
PN3. Eso solo nada mas (risas)

E. jPero es como que tenés de los 2 ciclos, esta bien! Cuando vos llegas a las
diferentes escuelas que fuiste y que vas ¢ te recibio alguien? ¢, Quién te explicaba,
por ejemplo, cdbmo tomabas asistencia, si es que habia que llenar el libro, cémo

lo hacias?

PN3. Y generalmente lo hacen las preceptoras. La primera vez que di clases la
secretaria me explic6 mucho. La primera vez que di clase fue en el normal de
Quilmes, la media x a la tarde, pero fue una suplencia muy cortita y ahi la
secretaria me habia explicado como supo que eran las primeras horas que
tomaba. En general es con la preceptora con la que mas hablas y te cuenta
como es el curso, ya como que te van preparando, porque ella los ve todos los

dias a los chicos, entonces los conocen mas que uno.

E. ¢La escuela trata de integrar a los profes nuevos por ejemplo al consejo de

convivencia? ¢Qué hace con los que llegan nuevos?
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PN3. No, en las escuelas que entré nunca me hablaron de eso, nunca me
presionaron. En donde tengo mas participaciones [es] a la noche en la normal
porque como estoy de preceptor. Ahi si, hasta el afio pasado era miembro del
CAl del comité académico institucional. Tenia un poco mas para hacer cosas y
de participar. Pero las demas escuelas mas complicado, que sé yo, aparte por
los tiempos de cada uno. Por ahi un profesor que es titular e hizo un movimiento
y tiene la mayoria de las horas en una misma escuela, como que por ahi es mas

facil engancharlo para participar en las actividades.
E. ¢Horas de apoyo tampoco tenés? ¢ Mejoras?

PN3. El afio pasado, el afio pasado estuve en el Plan Mejoras, pero ninguna de
las escuelas que trabajo, en la ESB 40.

E. ¢ Pero como podés tomar en otras que no trabajas?
PN3. Si, si.

E. No sabia

PN3. Si, si. Por lo menos a mi me la ofrecieron ahi.

E. Si sé que a veces hay otra gente que no es profe de la escuela, no sabia por
qué era, pero bueno ahora que me lo decis...

PN3. Si, a mi me lo ofrecieron, pero bueno, yo lo tomé porque se las habian
ofrecido a mi vieja, que ella también es profesora de Lengua, y ella no quiso pero
le dijo: yo tengo mi hijo que también es profesor de Lengua y recién esta
empezando, por ahi a él le interesan. Y bueno me comento, y la verdad que el
afio pasado me vino bien. El afio pasado estaba como recién habia terminado el
profesorado, estaba con bastante menos horas que ahora, y la verdad que me

vino bien, eran cuatro horitas que...
E. ¢y con los directivos qué, cdmo es, digamos, un trato asi cotidiano?

PN3. A los directivos los suelo ver bastante, los suelo ver bastante. En todas las
escuelas que trabajo los suelo ver bastante. En la media x veo mas a la
vicedirectora que a la directora, pero es por una coincidencia de horarios, pero
si la veo, aparte hemos hablado. No hay dificultades. El primer afio que estuve

en esa escuela me toc6 un grupo que era complicadisimo. Era un quinto afio que
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tenia un comportamiento muy infantil. Se llevaban muy mal entre ellos, se
peleaban todo el tiempo Y ahi tengo que reconocer que tuve bastante apoyo de
los directivos que me permitieron, bueno, sacarlo adelante y bueno, fue un afio

complicado.

E. ¢Vos dirias que de las Direcciones se ocupan mas de la disciplina o de la

contencion que de lo pedagogico, los directivos?

PN3. En otra de las escuelas, en uno de los primeros afos, yo acostumbrado a
estar con chicos mas grandes tengo una forma de trabajar, y con ellos al principio
fue toda una adaptacion, y una vez la directora me hablé bastante. Me dijo ¢ Por
qué no probas de hacer un poco mas ludica la clase, de buscar alguna vuelta? a
ver si se podian enganchar un poco mas. Y ahi al principio fue complicado

trabajar.
E. En Capital estan en 7mo todavia...

PN3. Y si, estdn muy primarizados. Se pelean. Me acuerdo a uno que le dije para
hacer un trabajo escrito. Uno de los temas era. En la escuela. Entonces se pone
a escribir En la escuela y todo era sobre las peleas que tenia: “En la escuela el
otro dia un compafiero me peg0d, me corté el labio y entonces yo le dije que se la
iba a devolver”. Lo que ellos viven en la escuela lo vi yo en vivencia, nada de

otra cosa.

E. Bueno, te super agradezco!

P1
E. Contame qué pasa cuando ingresa un/a profesor/a nuevo/a

P1. Cuando ingresa cualquier profesor nuevo lo que se hace es bueno tomarle
los datos, se hace la toma de posesion y se le indica el curso y el preceptor que
tiene. Va también en el profesor como es, si pregunta por alguna planificacion se
buscan en direccion donde estan las planificaciones que hacen los profes. Y
bueno, uno como preceptor le da un pantallazo de cémo es el curso, cOmo se
maneja, en el libro de temas tiene los temas que fue dando el profesor, pero eso

es con los profesores nuevos.
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Muchas veces si pero mas es uno, muchas veces yo le doy las indicaciones de
como se debe mas o menos manejar. Si el pregunta en Secretaria le dicen que
papeles tiene que llenar, pero el manejo del grupo, como es la institucion, casi
siempre va de parte del preceptor y de la disposicion de quien esté en este

momento. No todas las personas son iguales.
E. ¢ Es como si fuera la cocina?

P1.Y si, algo asi, algo asi, es que depende del profesor. Hay profesores nuevos

gue ya vienen con mafas de viejos profesores, entonces no lo veo bien.
E. ¢ Por ejemplo cuales? alguna que te acuerdes.

P1. Yo creo que ante todo siempre conmigo por lo menos esta el respeto no y
uno por ser nuevo y ser profesor es mas que el otro cargo. Entonces a mi siempre
me ensefiaron educacion y respeto. Y hay profesores que vienen con mafas de
pensarse que son mas que una. Entonces conmigo no va eso, te digo en

particular.
E. ¢por ejemplo, qué te decian?

P1. Por ejemplo, se le indica cual es el curso y como es el curso, uno para ayudar
también, como el preceptor sabe mas del manejo del grupo, sabe que mafa
tienen, entonces uno trata de orientar al profesor. Y cuando uno entra hasta

siempre pido permiso, disculpe, y el profesor que te levante la voz no esta bueno.
E. ¢ Cuanto hace que estas aca?

P1.19 afios

E. Un monton!

P1.Y pasé por todos los profesores, tengo recuerdos de excelentes compafieros
gue tuve y si alguna vez tuvimos alguna dificultad, me pidieron disculpas en

cambio el nuevo no.
E. ¢ Qué vinculacion tenés con los profesores nuevos?

P1. En general la relacion es buena, muy buena, me cuentan cosas, inclusive

este poncho me lo regal6 la profesora de acéa (sefiala un aula).
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E.iQué hermoso! pero no es de aca!

P1. Se fue a una provincia, no recuerdo si era Catamarca o Salta, y me lo trajo,
ime lo regald! Yo soy de estar muy abierta al didlogo y si se da la charla para

juntarnos después yo no tengo ningun problema.
E. ¢ Si los profesores llegan tarde o algo vienen y te dicen a vos?

P1. Si, si, si, en eso yo me manejo con mis profesores, Con los profesores de
mMis cursos me manejo yo, después veo si lo transmito a Direccidn si pasa algo,
pero los arreglos, yo me manejo con ellos. Si alguno de ellos quiere ir a Direccion

y contar, no hay problema, pero si se puede solucionar entre nosotros lo arreglo

yo.

E. ¢ En su relacion con los alumnos, como los ves vos a los profesores noveles?

P1. No, bien! Lo que pasa que los sextos son mas tranquilos. Y los primeros son
los mas revoltosos. Cuesta, pero por lo menos mi primero, primero B, los
profesores lo estdn manejando bastante bien, y si ocurre algo lo llamo aparte,
se cita a los padres. En Ultima instancia se cita a los padres, pero se habla mucho

con ellos.
E. ¢ Y los profes nuevos saben todo este manejo?

P1. Si, basado en el dialogo si, eso lo hablo yo siempre. Acé cualquier cosa ellos
vienen y nos preguntan cOmo nos manejamos, Si por actas o sanciones, cOmo
es. Entonces les informamos asi, que siempre hay un dialogo ante cualquier

cosa, porque no todas las instituciones son iguales.
E. Claro. ¢ Realizan algun tipo de actividad con los profesores noveles? ¢ Cuales?

P1. Y... no... Si hay alguna actividad es una salida educativa. O si ellos
necesitan que yo los ayude en algo, por ejemplo cuando estan preparando la
muestra, Si necesitan colaboraciéon mia, yo no tengo ningan problema. Eso es

tanto los nuevos como los viejos, no hay diferencia.

E. ¢Hay algo exclusivo de los nuevos que vos les tenga que dar tu apoyo u

orientacion, ademas de lo que ya me dijiste?
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P1. Para cerrar notas, si no lo saben hacer, me consultan. Y les digo como se
hace, es lo que ocurre siempre con el cierre de promedios, pero no solo a los
nuevos les pasa, a los viejos también! Es que tengo que volver a explicarles

como es, pero no tengo problema en eso, les explico.

E. ¢ En cuanto al manejo en las aulas, hay que usar un cafién, por ejemplo?

P1. Siempre se dirigen a biblioteca o a direccion.

E. ¢Y vos ves a los profes nuevos como que son mas asiduos a eso?

P1. Depende de las clases, como tienen material lo utilizan. Como la mayoria
excepto primero tienen las computadoras, hacen algunos trabajos. Se manejan
bien, usan la sala de cine abajo también. Los llevan a ver videos y son de usar
la tele, y esas cosas, asiduamente suelen usarlos, los usan bastante, todo lo que

hay se utiliza.

E. Mayormente te preguntan a vos para casi todo...

P1. lo que pasa es que yo soy asi. La mayoria ya me conoce, pero el nuevo que
entra me va conociendo, y si yo estoy inmediatamente se dirigen a mi, no soy
autoridad, soy la preceptora, pero soy la que mas o menos sabe, y los voy
asistiendo addnde tienen que ir, con quién, porque trato de estar en lo que puedo

ayudar, si puedo dar una mano la doy.

E. Bueno P1, gracias por tu tiempo!

P2, P3y P4
E. ¢ Como se insertan los profesores noveles que llegan a esta escuela?

P2: creo que ... bueno, generalmente no tienen problemas para insertarse. Ellos

ya se presentan el dia ... hacen la toma de posesion todo el dia que vienen a dar
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la hora ... y los recibe o una preceptora adelante, o si esté el director, o el que

esté, generalmente estamos nosotras.

P4: si, realmente lo que hacen es mas que nada la formalidad con la toma de
posesiones y eso. Y después cuando vienen al curso, por lo general vienen
primero a la preceptoria, nosotras los acompafamos, les presentamos al grupo
y bueno, una vez que nosotras ya los presentamos ya los dejamos solos como
para que ellos se manejen frente al grupo. Es muy raro que venga un profe a
decirte “no vengo mas”. Como, no los chicos por lo general siempre ven como
se maneja también el docente. Si docente los trata bien, si les habla de buena
manera no tienen problema, no son chicos ... a menos que venga alguien ya mal
predispuesto a tratarlos mal y gritarles y eso ... a ellos no les gusta y bueno en
ese sentido tienen mucho més experiencia que nosotros, digamos. jSi los tratan
mal ... olvidate! ellos tienen el triple de experiencia, entonces saben como
manejarte y saben cdmo hacerte la vida imposible y saben digamos, entre

comillas, enloquecer al docente para que no pueda dar una clase pero ...
E: los profesores no renuncian, no son de renunciar ...
P2: se quedan ...

E. Y cuando llegan ;hay algun tipo de reunién? Digamos, o de ... no se, por
decirte, un curso o algo donde el pueda informarse como se maneja acé la

escuela, que normas hay propias ¢,0 se los preguntan a ustedes ...?

EN2: tienen los jefes de departamento, que a lo mejor por ahi el dia que ellos
vienen no esta, pero sitienen un jefe de departamento, después se pueden dirigir
para poder sacarse todas las dudas que tengan en cuanto a las materias y en
cuanto a como se manejan ...las planificaciones ... ellos tienen un jefe por

departamento

E: y en cuanto a la parte de las notas o la disciplina en el aula ¢ellos trabajan

con ustedes o ...?

P2: generalmente ... si, nos preguntan a nosotras, a las preceptoras ... por
ejemplo, si tuvieran algin en caso particular con alguien vienen y dicen “mira
tengo una pregunta que paso con Fulanito de Tal” o “como es Fulanito de Tal”

entonces, como nosotros los tenemos mas a diario, ya sabes si el chico es ... si
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es callado, si es molesto, si ... entonces le das tuuuu, como un informe, entre
comillas, de lo que es el chico en general en todas las materias y el profe mas o
menos va viendo si a lo mejor fue algo que le pudo haber pasado ese dia al chico

o si a lo mejor se la ve venir que lo va a molestar ... siempre.
E: siempre, todo el tiempo ...

P2: igual ... lo administrativo es siempre lo mismo: rastrear al chico, ver que
materias tienen, nosotros cuando le hacemos la inscripcidn ver de que afio viene,
si viene de otra escuela que tenga por los menos tenga una constancia de

estudio, ver hasta donde llegd, que materias debe ..

E: ¢y con los examenes? Mandan, por ejemplo, los profesores nuevos, ¢ mandan

mas? Pueden decir “ustedes, chicos a examen” ;0 no? o0 ...?
P4: no, no son de ...

E: se fijan mas en, digamos, por ahi en la relacion que tanto en el contenido asi

académico ...

P3: claro, si ves que a lo mejor un chico que no te da para un 7 que siempre esta
en el filo del 6, que por lo general, siempre un profe si ve que es un chico que en
general participa ... a ver, se puede equivocar, pero si participa lo tienen mucho
en cuenta, lo tienen mucho en cuenta eso. No, no son profes que vayan a,
digamos, a matarlos con las notas. Y por lo general siempre lo que hacen en el
primer trimestre es eso. Si estaban para un 6 bueno, por ejemplo, le ponen un 7,
se habla con el chico “mira, a vos te falta un poquito por este...en el primer
trimestre te voy a dar una ayuda voy a ver como ... que voluntad pones y vamos

viendo” total ellos saben que tienen el segundo trimestre ...
E: como un préstamo, digamos, de nota ...

P3: claro, como darles un incentivo a ellos, porgue lo que tienen, como que se
bajonean rapido si en que en el primer trimestre tienen todo bajo. Ya ahi no le
dan mas bolilla “ah, si total ya me llevo la materia”, “ah, si total esto”. En cambio,
si ven que dentro de todo tienen una posibilidad es como que ... ponele, si, “mira

que tenes un 6, ponele, te tenés que sacar un 8” “no, si, si. En el otro me pongo

las pilas” ahora ya si ven una nota menor que esa ...
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E: un 4 por ejemplo, ya es mas dificil ...

P3:y ya si ... Sienten como que no pueden ...

E: se desmoralizan

P3: si, se desmoralizan y sienten que ya no pueden

E: y bueno paro de vuelta. Después no la puedo bajar porque se pone tan

pesado. Y la ultima cosa, ¢ hablan con ustedes? ...
P3: ¢los nenes?, si ...

E: alguna anécdota, asi que me quieran contar de algo ... que no sea

estrictamente, digamos, lo académico ...

P4: no, bueno, la otra vez a una chica que, que se escapo de la casa porque ...
eh ... se fue porque tenia problemas ... después dijo que era en realidad porque
el padrastro la manoseaba y que queria abusar de ella, entonces bueno,

nosotros lo que hicimos lo derivamos al gabinete ...

E: eso de una alumna me estas contando. Yo digo los profes ... los profes

nuevos.
P4: jah! Los profesores

E: hablan cuando toman confianza no van a hablar, por supuesto, ...

P3: mas timidos pero después no tienen problemas para relacionarse, no ...

P4: no, quizas te preguntan mas o menos como se maneja la escuela, que cosas
se pueden hacer, como se trabaja con la biblioteca, como mas o menos esta

organizado, que es lo que te piden ...

E: y por ejemplo, los que son de comunicacion usan el cafion, o el ... mas

television, videos o computadora

P3: usan bastante. No solamente los de comunicaciones, en general usan todos

bastante

E: las tecnologias, digamos
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P4: si ... la biblioteca también. Sacan mucho material. Aparte esta biblioteca es
muy completa y como que quiere que los profesores entren a mirar los libros que
hay, todo como para que saquen informacion. Asi que, si, no, la biblioteca esta

la usan mucho ... si ...

E: bien. 4 Y que mas? a ver ... si me acuerdo cual era la otra pregunta ... jah! Si,

gue tenga mas afos aca adentro, que sea como si fuera el padrino o el consejero
P2: si, ¢como se llama este que estaba en el acto?

P4: ;Martinez?

P3: si, pero no es muy consejero ...

P2. si, no, no es muy consejero. No, no ...

E: ¢no?

P3. claro. Tenemos la antigiiedad, pero nos falta la parte del consejo ...

E: jah! Es como el que mas hace valer su antigiedad

P3. quizés el que, por ejemplo, es muy pata con sus compafieros y todo, es

Falabella ...

P2: si, al profe lo tienen como un referente de ... de que estudié acd, tiene un

perfil copado

E: ¢es el que estudio aca y se quedd? (el profe ese que hace mucho que

trabaja?
P2: no, ese es el que nos falta en la parte de consejeros ...
E: jaaaaah!

P3: no, hay varios que estudiaron aca. Por ejemplo Nestor Fernandez estudié, el
que dice Carla también, Martinez, pero esos, mmm, no, son mas secos. Pero
Falabella es un profesor de geografia es muy buen compariero, te das cuenta

con los chicos bien, que si le vas a pedir algo te da una mano, o seasi ...
P2: él es el profe al que por ahi los chicos tienen mas como ...

E: como un referente
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P4: si

E: bueno .. después lo intentaré encontrar a Falabella para molestarlo, entonces

P3: ¢hoy no esta?
P2: tiene que estar en 4to 2da

P4: me parece que ...si

PE1

Notas de campo: las clases en las horas de apoyo del Plan Mejoras tenian lugar
en aulas que no estuvieran ocupadas de manera aleatoria. Al momento de la
entrevista, la PE1 se encontraba en la Preceptoria de los 6tos afios, que era un
cuarto muy pequefio con un tabique divisorio con una ventana al pasillo de los

6tos anos.
E. ¢ Qué materia ensefias?

PE1. En el Plan Mejoras que es para los chicos que tienen dificultades en las

materias.
E. jAh! Aca se llama Plan Mejoras, en Capital se llama Fortalecimiento.

PE1. Bueno, es lo mismo. Exacto.Son horas de apoyo para todos los chicos que,
durante el aflo en curso tienen dificultades o bien tenemos egresados que

vuelven a preparar sus materias o las deben.
E Las previas por parciales, claro.

PE1. Estamos ahi para apoyarlos en todos sus requerimientos. Bueno, tengo
mafiana y tarde. La mafana no es exitosa tengo 2 modulos nada mas a la

mafiana porque los pibes de la tarde no se levantan!! (rie)
E. jAh es en el contraturno!

PE1. A la tarde es muy concurrido, no? Tenemos adultos que vienen después

de muchos afos.
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E Acé funciona a la noche Adultos?

PE1. Si, a la tarde también. Entonces desde Secretaria muchas veces llaman
por teléfono los egresados que no egresaron porque tienen materias pendientes

y bueno, se entusiasman vienen y es un trabajo bastante fuerte.

E. Arduo

PE1. y se va logrando, se va logrando

E. Y decime, ¢ participan los profesores principiantes del Plan Mejoras?

PE1. En el equipo del plan mejoras Si he visto en varias escuelas, no te creas
gue son pocos. Cada dos tienen que hacer un proyecto. Si si he visto muchos
profes jovenes dando este apoyo porque bueno tienen poquitas horas entonces
aunque es poquita la paga igualmente logran de alguna manera insertarse
porque es un muy buen trabajo en forma general porque hay que atacar
diferentes temas y en mi caso diferentes materias entonces esta bueno también

como aprendizaje para el profe nuevo.
E En este caso irias mas al area

PEL. No sabés qué te toca, claro, ni qué tema te va a tocar preparar con cada
uno de los alumnos si te va a tocar un alumno de cada afio o de areas distintas
el profe con el que estuviste recién prepara diferentes alumnos de diferentes
areas o0 sea que te puede tocar geografia e historia y bueno vos tenés que estar
ahi trabajando con el chico. En mi caso son varias las materias del area contable
y el chico viene y vos te ponés a trabajar sobre el tema que él necesita entonces
es bueno para los profes nuevos porgue bueno vas aprendiendo con el alumno.

He visto, he visto bastantes.
E. ¢y vos decis que se adaptan bien, tienen ganas?

PE1. Se adaptan bien. Bueno (con entonacién), no se me parece que por ahi
estoy un poquito vieja y mis comentarios no son tan tan alentadores, en lo que

respecta a mi area.

E. Aja ¢tenés dificultades?
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PEL. tengo algun tipo de dificultades. Yo he tenido muchisimos practicantes, yo
he trabajado muchisimos afios en Media 9 del barrio La Paz no sé si conocés

E. Si, si

PE1. Bueno, yo era jefa de Departamento y tenia muchos alumnos del
Profesorado de Solano y bueno, habia algunas falencias que tienen que ver
hasta en lo actitudinal. Pero bueno yo también digo por ahi estoy vieja y el
modelo de docente esta cambiando.

E. ¢no decis solo de los contenidos disciplinares?
PE1. No

E. sino que compromiso decis vos, un posicionamiento a la figura del profesor...

que... su tarea

PE1. Exacto, si... como en todos los ambitos
E. es mi alumna ella...

PEL. jah bueno!

E.si

PEL. por ahi, quiero que se entienda bien, no un alejamiento con el alumno sino

llegarle desde otro lado, desde el adulto. Entonces bueno...
E. claro

PE1. Y de formacion en muchos casos también. Puede ser que sea en algunas

areas. Tengo entendido que vos ¢,sos docente en el profesorado?
E. si

PE1. Posiblemente no pase en tu caso mmm...

E. algunas veces si...

PE1. Bueno, es un poquito una tripita... no sé... qué se yo...

E. bueno!

PEL. vinimos con otra imagen... no sé del docente...Recreo! no se puede

escuchar mas por los ruidos
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E. Bueno gracias!

PE2
E: hola, mucho gusto.
PE2: ¢qué tal?

E: yo soy de la Universidad de Quilmes y aparte estoy estudiando ... estoy
haciendo mi tesis de doctorado. Y bueno, justamente como acompafo cuando
se reciben, digamos, de profesores yo estoy trabajando sobre los profesores que
recién empiezan. Principiantes digamos. Que es su primer trabajo, que hace

poco que estan en la docencia, dos afos, tres afos ...
PE2: Si...

E: y tenia un par de preguntitas, nada mas, como para hacerte buscaba un profe

que tuviera antigiiedad ... me dijeron que vos eras alumno acé antes?
PEZ2: no, no. No soy alumno de aca, pero hace casi 25 afios que trabajo aca ...

E: claro, un montoén ... bueno la idea entonces es preguntarte, y a vos también,
como los ven cuando llegan, si se acercan rapido, si buscan hablar con alguien
antiguo gue le de algun consejo. Por ejemplo si buscan al coordinador, ese tipo
de cosas... eso era. Estuvimos charlando con las preceptoras también ... como
de distintos puntos de la institucion como los ven cuando llegan, es la idea ¢no?
Y..

PE2: exacto ...
E ¢como se integran los profesores nuevos a esta escuela?

PE2 en general los profes suelen integrarse bastante bien, por lo menos el caso

que...
E qué materia das?
PE2. yo doy Geografia. A mi me toco charlar con profes nuevos del area de

Lengua... o de Artistica...
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E genial, como las areas que incorporaron mas nuevos no?
PE2. siiiii....
E por el cambio de la secundaria

PEZ2. si, si, me parece que si... no sé exactamente cuantos profes nuevos hay
en la escuela donde digamos, pero hay unos cuantos... Personalmente a mi me
gusta charlar con ellos porque como es gente joven muchos vienen con nuevas
ideas o0 con nuevas técnicas para trabajar y eso esta bueno, a mi por lo menos,

me gusta.

E tiene la escuela que vos conozcas, eh? no sé, se organizan algunas reuniones
cuando ingresan? O Como es el circuito para aprender a manejarse en esta

escuela?

PEZ2. no, generalmente los profes que ingresan hablan con los directivos o con
gente de secretaria o en el caso que estan los Coordinadores de Depto. se busca
gue charlen como ellos para que vean como se trabaja las planificaciones, los
proyectos..., los elementos que se pueden utilizar de la escuela, en fin... pero
creo que entre todos ayudamos a que los profes que ingresan nuevos traten de

sentirse comodos...
E. que estén como en su casa

PE2. y explicarles... claaaarooo es que tiene que ser asi, cobmo se manejan los

chicos, cdmo son los chicos en cuanto al conocimiento previo a la disciplina...

E. ah! ¢cdmo los ves con la disciplina? ¢Les cuesta con estos grupos de la

escuela? O...

PE2. mmmm... bueno no sé, no tengo experiencia como para decirte, no vi

trabajar a profes nuevos...

E. ¢tampoco nadie te fue a contar de algun caso que haya tenido?
PE2. No...

E. ¢que no supo cOmo manejarlo?

PEZ2. No, no, no, no tengo conocimiento de eso, no.
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E. 0 sea que tedricamente se deben manejar normalmente, digamos.
PE2. Si, creo que si.

E. Con respecto a los... vos me decias que a veces traen cosas nuevas ¢ los ves

como que usan mas las nuevas tecnologias por ejemplo?

PE2. Si, si si (reafirma) por ejemplo, tenemos una profe, no recuerdo
exactamente la materia pero est4 en la parte de comunicacion con la cual
estamos muy enganchados con esto de que traiga cosas nuevas, porque ella

trabaja en la UNQUI y es como que los escuchamos, yo por lo menos.

E. Ademas de lo académico digamos ¢ tuviste alguna historia de amistad que
pudiste hacer con algun profe principiante o se mantienen solamente en el nivel

laboral las relaciones?

PEZ2. Un poco por cuestiones de horario no tengo contacto con muchos, pero con
los poquitos que tuve contacto se da una relacion linda, son lindas porque.. es
muy lindo... porque ellos de alguna manera nos necesitan a nosotros para saber

coémo trabajamos en la escuela con los chicos, este...
E. los usan como modelos, como ejemplos
PE2. Podria ser, si, podria ser...

E. Si vos tendrias que decir algo que les falta, ademas de la experiencia,

digamos...

PE2. Claro...

E. Como notorio, tendrias algo para decir... 0?
PE2. No, yo creo que no.

E. En cuanto a preparacion ¢vienen bien?

PE2.Y yo creo que si, por lo que dicen, no tengo ese caso de profesores jovenes
y nuevos en la parte de Geografia, somos todos viejos jajaja 0 con algunos afios.
Bueno, casualmente la semana pasada vino un profesor nuevo en Historia, joven

también pero no pude charlar todavia con él.

E. O sea que solo podés charlar si coincide algan momento, recreo,
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PE2. Claro, claro, recreo, 0 a veces encontrarnos en la secretaria...

E. O sea que no hay nunca asi reuniones, por ejemplo con los viejos y

principiantes.

PE2.Y es muy complicado, claro muy complicado, fijate que yo soy Coordinador
en el area de Sociales y cuando se convoca a reuniones también es muy dificil,
en el departamento nuestro somos alrededor de 40 docentes, 42 si mal no
recuerdo, y generalmente mas de 10 no suelen venir a la reunién, por el caso

gue daban clases en otro lado por ejemplo, asi que es muy complicado
E. ¢ Eso del profesor por cargo, todavia no esta?

PE2. ;Como?

E. Lo del profesor por cargo ¢todavia no esta muy en practica no?
PE2. No, no,

E. Eso de que le juntaban las horas en una institucion que decian...

PE2. Claro, claro. Muy dificil. Entonces la comunicacion se da via correo
electrénico o notas que dejamos en los libros tal es asi que por ahi a veces pasan
meses y recién puedo conocer la cara de algun profe que egreso, pero bueno es

lamentablemente...

E. el sistema...

PE2. Es asi y eso que yo aca vengo todos los dias a la escuela.
E. ¢ Tenés muchas horas aca?

PE2. Si, si tengo unas cuantas horas aca aparte las horas de Departamento, doy

también algunas horitas de apoyo escolar.

E. Vos creés que por ejemplo tener pocas horas influye en algo en cuanto a la

sensacion de pertenencia a la escuela, eso de correr...

PE2. Si, yo creo que si, por ejemplo, esta es la escuela que... yo trabajo en 2
escuelas, en 2 tengo la mayor carga horaria, y en una tercera de repente voy un

dia a la semana nada mas tengo 4 modulos y a veces me cuesta enterarme de
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todo lo que pasa en la escuela, y bueno siempre conozco un grupito muy

reducido de profes 4,5,6 profes y nada mas, bueno es complicado.
E. Claro, los que te encontras en ese horario.
PE2. Claro, claro

E. Bueno, ya esta entonces!.

ESET B
VD2
E. ¢ Como nacio6 la idea de creacién de esta escuela?

VD2: bueno, este es un proyecto muy particular y que nace, no en esta escuela,
si no que nace en el ministerio y entonces, este, desde la convocatoria a los
docentes hasta incluso los diferentes encuentros que hubo con personal del
ministerio, con personal de la universidad es, este, la dinAmica de acercamiento
de los docentes a la escuela es bien distinta de lo que estd acostumbrado
cualquier docente, digamos. Porque ya desde la propuesta ... se los convoca
para algo distinto, para crear una escuela diferente, con perfil socio educativo
mas que académico pero no por quitarle peso a lo académico si no porque
justamente la preocupacion mayor incluir un montén de pibes que estan
absolutamente caidos del sistema, muchos de nuestros chicos venian sin
escolaridad o venian de transitar una escolaridad que es ficcional. Me han
llegado pibes que tienen ... no han tenido su alfabetizacién completa y estan en
primer afio del secundario y han promovido afio tras afio de su educacion

primaria sin que nadie advierta esta realidad.
E: esta situacion ... real

VD2: claro, y esto bueno, me parece que es una convocatoria diferente para los
docentes y despues los encuentros en el ministerio e incluso los encuentros que
tenemos dentro de la institucién, tienen un cariz diferente a lo que uno esta
acostumbrado, a las famosas jornadas de reflexion institucional de las escuelas
secundarias o primarias de la provincia, que es lo que conozco, porque no

conozco otra cosa. Donde la preocupacién clave es todo el tiempo como
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incluimos a todos estos pibes en nuestras practicas y que es una posicion bien
distinta

E: lo paro un poco porque si no después no lo puedo bajar si es muy largo ... 0
sea que seria también como una posicion politica de responsabilidad ¢ no? para

esto de la inclusion quiero decir ¢no?

VD2: yo creo que la educacion es prioritariamente politica, cualquier proyecto
educativo es prioritariamente politico y éste tiene para mi la bonanza de dejar
muy en claro cualquier proposito politico del proyecto. Por ahi a veces esos
propésitos estdn mas escondidos 0 menos claros, son mas solapados. Acéa esta

bien claro cudl es el propdsito politico

E: y eso se le da a conocer a los profesores cuando llegan y se unen al proyecto

¢,no? o cuando fueron convocados

VD2: Si, si, se nos ofrecié una serie de material de lectura antes de acercarnos

ala ... porque yo ademas soy ... inicié como docente ...

E: claro, vos me dijiste que dabas aca clases

VD2: Claro, sigo dando clases por suerte porque es lo que mas amo en la vida
E: ¢y que das?

VD2: Sociales

[INTERRUPCION]

VD2: fortalezas que pueden romper con las estructuras con mas facilidad que
los que tenemos tradicion en la escuela, la verdad que te puede gestionar

practicas
E: como mas flexibles, se adaptan ...

VD2: tal cual, absolutamente ... y, y debilidades a veces lo que mal llamamos el
manejo de grupo, esta cosa de la conduccion del aprendizaje en grupos de pibes
con una cantidad de matriculas ... nosotros arrancamos con 38 chicos en cada

seccion

E: ¢dos tienen?
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VD2: si, que son bastantes chicos ... sobre todo con las caracteristicas
socioeducativas que tienen estos pibes. Y por ahi eso costd un poquito al
comienzo, estan acostumbrados a trabajar con grupos mas pequefios y por lo
general con grupos que eligieron ... pibe de la escuela secundaria, los mandan.
No porque quiere ir. Lo bueno que tenemos nosotros que la asistencia de chicos
que tenemos cotidianamente, es una asistencia que los pibes quieren estar aca

adentro, no tenemos problemas en la asistencia
E: ah mira vos, buenisimo

VD2: entonces, eso. Se ha revertido, digamos, una posicion de los pibe frente a

la escuela de lo que uno viene acostumbrado viendo ...
E: claro, el abandono, la desercion ...
[INTERRUPCION]

VD2: constitucion de la escuela, digamos es ... el proyecto que enmarca la
constitucion de estas primeras nuevas tres escuelas secundarias técnicas la de
San Martin, la de Avellaneda y la de Quilmes, que nos debemos regir por nacleo
de aprendizaje prioritario. Después, si, cada universidad gestiona para cada una
de sus escuelas o al grupo docente que le da clase pero también con el grupo
de docentes con el que articulamos en la universidad, la construccién de su plan
de estudio, la ... el régimen académico de cada una de las escuelas. Esto hay
cierta autarquia que tiene la universidades es trasladada también a cada una de
sus escuelas y ahi hay una construccién que después es aprobada por el consejo

superior de cada universidad y aprobada por el ministerio

E: o0 sea que puede haber variacion hasta en los planes de estudio con respecto

a la parte disciplinaria.

VD2: Seguramente lo habra ... por supuesto eso te ofrece una libertad enorme

de construccién y también una responsabilidad ...

E: ¢y que manejan, total de horas, cantidad de horas para ...? por ejemplo, el

area de sociales tiene tantas horas y ustedes la pueden distribuir en materias ...

VD2: eso esta también, esta regido por la .... el proyecto que emana del ministerio.

La cantidad de horas, de estimulo que cada uno de los espacios curriculares tiene.
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Lo mismo que, por ejemplo, el area de ciencias sociales, naturales que mantienen

su condicion de practica areal y no disciplinar hasta tercer afio
E: ah, no hasta primero .... hasta el segundo, ah

VD2: pasa que el secundario tradicional lo rompe inmediatamente después de
primero, aca se mantiene con parejas pedagogicas, eso también esta

enmarcado dentro del proyecto ...
E: ah, no sabia que trabajan en parejas.

VD2: en las areas de ciencias si. Con lo cual ahi ... porque hacen mucho trabajo
para que esa pareja se constituya, quizas, por profesores de distintas disciplinas
para que los pibes tengan una mayor oferta

E: claro, sobre todo con naturales que hay: biologia, fisica, quimica ... y sociales

también

VD2: sociales, historia, geografia, economia ...
E: antropo, cualquiera, si

VD2: exacto

E: no sabia esa caracteristica de la escuela

VD2: todo eso emana del proyecto del ministerio, no es una decisién de esta

escuela
E: la voy a tener que leer

VD2: y la escuela tiene a diferencia de otras secuelas una vicedirectora

socioeducativa que es V. E., en este caso y esa, ese ...
E: claro, es de otra area

Vd2: claro, aparte es la responsable de la articulacion de la escuela con las
demas instituciones de la comunidad y al mismo tiempo aparecen por iniciativa
de los distintos docentes, por ejemplo, por el dia de la diversidad se generd un
proyecto por el cual nos van a visitar ... desde el area de sociales los chicos
hicieron entrevistas a diferentes migrantes, después trabajaron con una serie de

actividad sobre el tema, que las grabaron en celular, que las trajeron por escrito
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o como fuera. Y la ultima pregunta que era obligatoria es si nos querian visitar.
Entonces ahora el 22 tenemos un encuentro donde papa, vecinos, tios migrantes
nos van a venir a contar su historia de vida migrante y lo vamos a hacer con una
feria del plato ... cada uno va a hacer un plato tradicional de su cultura, que se
yo, para juntarnos, para charlar, para conocernos y aprender a respetarnos.
Después en construccion de ciudadania, el profe que es antropologo, que te
comentaba, estan haciendo un proyecto de espectaculos literarios. Donde los
chicos aprenden a narrar, a contar cuentos con soportes de imagenes, con
soportes musicales y van a ... primero hacerlo aqui en la escuela pero ademas
van a salir de la escuela a ofrecer su espectaculo literario a otras escuelas,
escuelas primarias ... van apareciendo, es nuestro primer afio, hay mucho por

hacer todavia pero van apareciendo todos estos proyectos de articulacion ...

E: buenisimo, no, buenisimo, yo creo que eso le falta a la mayoria de las escuelas
gue estan como encerradas en si mismas ...¢ Existe la figura de docente tutor?

¢,Cual es el rol de los Coordinadores?

VD2. No hemos aun constituido el rol de tutores. No obstante, el rol los
coordinadores de grupo prevé una funcibn que abarca las tareas
administrativo/pedagdgicas tradicionales del preceptor, pero avanza por sobre
ellas incluyendo acciones que les permiten intervenir sobre todo el amplio
espectro de las condiciones socioeducativas de los estudiantes: se vinculan con
las familias y otras instituciones de la comunidad para conocer y acompafar la
trayectoria escolar de los estudiantes, y mantienen una comunicacion constante
con los docentes de cada espacio curricular y de los espacios de ATD para
conocer la situacion académica de los estudiantes a su cargo y acompafar a

profesores y jovenes en ese vinculo pedagdgico.

E.¢.Tienen algun programa con informacién a los nuevos docentes sobre la
escuela y su dinamica, a qué grupo estudiantil va dirigido? Los ayudan a

adaptarse?

VD2. Las entrevistas previas a la contratacién no fueron un encuentro en el que
solo los postulantes se dieron a conocer sino también una oportunidad para

presentar el proyecto de la Escuela, sus favores y desafios.
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No obstante, una vez seleccionado el personal docente, se realizaron varias
jornadas previas al inicio del ciclo. En ellas hubo oportunidad de profundizar en
detalles sobre el proyecto pedagogico que nos convoca y desagotar inquietudes
de todo tipo con representantes de cada area: Secretaria Académica, RRHH,

Asesoria pedagdgica, etc.

E. ¢ Contemplan actividades de desarrollo profesional? ¢ se organizan tanto para

los docentes como para los coordinadores en forma conjunta?

VD2. La organizacion escolar a partir de este ciclo 2015 prevé que las tardes de
los viernes todos los estudiantes de la Escuela se incorporen a las actividades
propuestas por un CAJ (Centro de Actividades Juveniles) dependiente del
programa homoénimo de la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas del
Ministerio de Educacién de la Nacion. Durante ese espacio de tiempo, todos los
docentes de la Escuela —directivos, profesores, coordinadores, asesores-
participan de encuentros rentados en los que se desarrollan jornadas de reflexiéon
institucional, actualizacién profesional, capacitacion en areas o sobre areas

especificas, etc.

E. ¢, Como trabajan el tema de la violencia, las intimidaciones, el respeto mutuo,lo

tratan en clase, en los ATD?

VD2. Intentamos que los desafios de la convivencia escolar no sean potestad de
ningun espacio especifico ya que las irrupciones de actitudes que desafian la
concordia no optan por un espacio y desestiman otros. De todos modos, la
organizacién escolar prevé dos momentos especificos semanales en los que los
estudiantes llevan adelante actividades de reflexion sobre la convivencia escolar
con la conduccion pedagogica de sus coordinadores de grupo. En esos espacios
se espera abordar situaciones emergentes del cotidiano escolar como la
discusiones sobre el AIC (Acuerdo Institucional de Convivencia), la conformacién
del CAC (Consejo Asesor de Convivencia), la construccién del Centro de

Estudiantes.
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E. ¢La planificacion y el desarrollo de las clases responde a la diversidad del

alumnado? ¢Se busca implicarlos en sus propios aprendizajes?

VD2. El proyecto ministerial con conmina a trabajar sobre las diversas
trayectorias escolares; todos los docentes saben de esta obligacion y trabajan
para ello. No obstante, la construccion de los espacios de ATD, el rol atento de
los coordinadores de grupo sobre la trayectoria de cada estudiante a su cargo,
la participacion de asesores para las situaciones que lo ameriten, son
dispositivos institucionales que vienen a garantizar la atencion a la diversidad de
trayectorias escolares. Es propésito del proyecto institucional que los estudiantes
vayan ganando en autonomia y protagonismo tanto en los procesos de
aprendizaje que los convocan, como en las decisiones que estan -
aparentemente- por fuera de la esfera escolar. Sin embargo, es licito sefialar que
este no es un objetivo que podamos pensar a lo inmediato, sino que se nos revela

como un extenso proceso de reparacion.

E. ¢Los docentes planifican, revisan y ensefian en colaboracion?

VD2. Los docentes planifican, comparten sus ideas y planificaciones de modo
virtual a través de correos o documentos virtuales de los que participan
activamente los responsables del equipo directivo. Ademas de este espacio
digital, algunos de los encuentros de los viernes son dedicados a la planificacién

por espacios curriculares o por cursos.

E. ¢ Los profesores entienden que se puede esperar diferentes logros de distintos
estudiantes y diferentes grados de conformidad con las normas de convivencia

de la escuela?

VD2. Generalizar una respuesta sobre este topico para todos los docentes de la
Escuela representaria una irresponsabilidad por mi parte. Considero que la
enorme mayoria si cumple con este desafio que plantea el interrogante. También
creo que la breve historia de la Escuela no permite aun un unicidad de criterios
en este sentido. Tampoco tengo plena seguridad de que ello deba ser un

esperable. Lo importante es que estas inquietudes son insumo de constantes
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debates e intercambios; ello da cuenta de que la cuestidon interpela a los
docentes.

PN4
E: Contame como transcurre la funcion docente en la escuela.

PN4. Bueno ... no, que, te decia eso de, de que suscribo, digamos, comparto ...
puedo ... la soledad del docente en la institucion de hecho en ... para mi es una
preocupacion muy grande por un lado la relacion entre trabajo y vida, digamos,
como se vincula uno con su trabajo, en general, digamos, es un tema por ahi
muy importante, y la escuela especialmente. Es algo que venimos pensando
mucho, haciendo. Me parece que es un punto neuralgico, digamos, de como esta
la escuela hoy y al cual no se le, no se lo ve demasiado. No sdélo no se hace, si
no que no se ve. En esta escuela de hecho donde hay una idea distinta de base,
digamos, del proyecto, de ... bueno ... en el proyecto se supone que hay una idea
de valorar a los pibes de manera colegiada. La verdad... la verdad que el trabajo
de acompafamiento con nosotros es nulo, no hay trabajo de acompafiamiento a

nuestro trabajo... tampoco hay, no hay... ni espacios de trabajo conjunto...
E: ¢acompafiamiento a los profes?

PN4: como minimo, ni espacio de trabajo conjunto. No sé, reuniones de area,
reuniones de equipo. No se hicieron antes, no se hacen ahora. Hubo un par, no
descansaron, yo estoy aca ... alla ... todos me escuchan repetir esto porque para
mi no hay manera de construir una escuela si no se construye un equipo.
Entonces no ... y si tengo experiencia en construir equipo y en trabajar en equipo
porque lo vengo haciendo porque este grupo, que te digo, es un grupo, digamos,
autoconvocado y autébnomo y nos juntamos cada 15 dias con un sostén,
digamos, que tiene que ver con la voluntad, con las ganas y eso se ignora, no se
lo ve como algo importante en general. Las condiciones estarian dadas para
poder hacer laburo de ese estilo pero bueno, no se lo ve, creo que ... pero esto,
estoy hablando mas de como confirmando aca como profesor cosas que esta

viendo desde afuera
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E: la parte esencial del trabajo de profesor seria eso, trabajar en equipo poder

formar un equipo con su colega ¢no?

PN4: si, si. Y donde pueda entrar también, digamos, la ... yo creo que ... pero
bueno, yo vengo de esto ... como educador vengo de un mundo mas de los
talleres donde ... y pero para mi eso en el aula no deberia cambiar el trabajar
desde la pasion, desde la singularidad, desde el vinculo humano, desde la
construccion conjunta del deseo, desde lo sensible desde la, lo vivencial. Para
mi ahora, digamos, entrar a ser profesor por un lado, bueno, es conocer una
parte de la escuela que necesitaba conocerla desde adentro y vivirlo. No, por
eso por ahi parte de mi formacién como antropologo pero mas general, yo no no
confio en el conocimiento desde afuera, o sea, yo venia teniendo mucho vinculo
con profesores pero desde lugares o como capacitador o como tallerista, laburo
en un colegio en capital, un colegio privado que tiene un area de talleres muy
grande, ahi estoy como, digamos, en un cargo de, de coordinacién entonces ahi,
digamos, ahi desde ese lugar. Pero me faltaba esto, estar desde adentro y
viviéndola, por un lado para ver lo que ... por un lado para esto, conocer, saber
y por otro lado para probar también, bueno, que de todo esto que yo pienso que
se podria hacer, que se podria cambiar, puedo intentar hacer yo ...: no y en ese

sentido para mi es un afio muy, aca, muy caotico
E: ¢estas en los dos primeros?
PN4: si, en los primeros dando formacion ética y ciudadana

E: con arte me decia también Martin que hacen cosas ¢no? ... ¢que me dijo que

hicieron? ... ¢,con la mUsica?

PN4: si, estamos ... con literatura mucho, si. Es que mi manera de laburar es
esa, digamos, yo creo en una educacion a través del arte, estoy convencidisimo
de eso, de que es de que el arte es el mejor de los educadores, de que esa es
la manera, digamos, de por un lado de poder vincularse con los saberes y con
los conocimientos de una manera mas propia que quede, de construir
subjetividades individuales y colectivas mas flexibles y mas abiertas, como lugar
para la heterogeneidad, que la, la expresion voy a frases que tengo muy
incorporadas de otros pero porque estan mejor dichas que el hombre es solo la

mitad de si mismo, la otra mitad es su expresion, suscribo totalmente. Y
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ciudadania me da la posibilidad de trabajar de alguna manera desde ahi. Claro,
como es el primer afio que estoy en este rol, como este afio estoy con demasiado
laburo entonces no tengo tanto tiempo de preparar las clases, como la escuela
en si tiene bastanteson muchos pibes por curso, han tomado decisiones

insolitas aca.

E: 40, claro, para atender, digamos ...

PN4: 35 pibes por clase no existe, es una... no sé...
E: una paradoja

PN4: no, si, una falta de profesionalismo total de quienes armaron la escuela.
Ninguna persona que conozca la escuela puede sostener que en un aula puede
haber 35 pibes y se puede dar educacion de calidad, nadie, no existe. Eso,
digamos, ni siquiera en el Buenos Aires, el Pellegrini, por los ejemplos tipicos
que siempre se dan, yo fui al Pellegrini y éramos 35 y no fue una buena escuela,
ni siquiera con esos pibes. El colegio donde yo trabajo es un colegio carisimo
con pibes como con familias que acompafian mucho, con recorridos culturales
muy...di clases ahi también haciendo alguna suplencia, digamos, alguna como
estoy mucho en el cole... no se puede hacer, no existe, no es cierto que se
ensefia y se aprende con tantos pibes. Entonces, bueno, entre eso mi falta de
tiempo, mi falta de experiencia, esta siendo un afio muy cadtico, a la vez
interesante en muchas cosas. Todas las semanas me pregunto acerca de si yo
tengo que estar adentro del aula o no, digo, yo ahora si estoy en este trabajo,

pero si es un lugar que es el que, en mi vocacién como educador es el lugar que

E: que querés estar ...

PN4: que quiero estar, tengo ... necesito mas experiencia que las de una sola
escuelay de un solo afio para saberlo. Sin duda, que claro, cuando hago un taller
de escritura ... si, es algo mucho mas propio o cuando puedo acomparfiar a un
tallerista a construir, digamos, un espacio, el vinculo con los pibes, hacer
intervenciones o armar una intervencion en un espacio publico o armar un
proyecto contra turno convocando ... un CAJ, eso se, de eso tengo experiencia,

vengo estudiando, vengo reflexionando al respecto, falta un monton pero, digo,
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es un lugar en el que ... y a la vez es un lugar en el que ... que la escuela no se
planta tanto, que sigue apareciendo como algo ... algo lindo, algo "uy, que bueno
esto ..." no, hoy en la secundaria los pibes, lo que yo veo, que donde estan
aprendiendo es ahi en los CAJ, mucho mas que en las clases. Aprendiendo en
el sentido de que ... aprender en la secundaria tiene que ver, lo central tiene que

ver con acumular ...

E: ¢los CAJ es la sigla de qué?

PN4: Centro de Actividades Juveniles
E: ah claro ...

PN4: es un programa nacional ...

E: en capital no hay ...

PN4: en capital son Clubes de jovenes, es lo que es la bajada de ... claro, en

Tucuman las escuelas ...
E: si, hay otras patios abiertos ...

PN4: patios abiertos es un poco distinto porque también es para primaria. Esto
es solo de secundaria. Pero escuelas abiertas en Tucuman, en Santa Cruz, tiene
otro nombre, pero es la bajada de un problema nacional de socio educativa y ...
y bueno, eso, digamos... a mi entender la escuela deberia estar mucho mas
centrada en ese tipo de propuestas ... una escuela que pretende, como pretende
la escuela secundaria de hoy, formar ciudadanos, objetivo méas central que el de
la acumulacién de informacion, de conocimientos y demas, bueno, eso se da

mucho mas en estos procesos ...

E: ... te preguntas eso, 4,qué hago aca? que no te gusta o ¢, qué es lo que te hace

pensar “que hago aca” y no te gusta y cuando estas a gusto, digamos, no?

PN4: en realidad hay algo que me esta costando mas, en algun punto, es
armar de las secuencia de las clases algo coherente con eso y de ... es un
lugar, es algo, eso ... el programa y poder sostenerlo pero bueno también
porque muchas cosas de la ... idea que tengo previa después no funcionan,
entonces tengo que ir por otro lado o algo si funciona, no era de lo que yo tenia

previsto. Entonces hay algo de ese orden que me esta costando. Después hay
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... el aula, digamos, tiene como una tradicion muy mecanica de, bueno, copiar
las tareas mas sin pensar, menos todavia poniendo algo propio, eso no me

gusta, me parece que no sirve ...
E: los chicos estan acostumbrados a eso, digamos ...
PN4: claro

E: o piden copiar ¢,copiamos? ...

PN4: si, claro, claro. En general tiene que ver con eso y ademas, bueno, es cierto
gue con tantos tampoco se puede hacer cosas muy distintas en estos espacios

... las aulas tampoco son adecuadas ... muy importante eso...
E: ¢son pequefas, grandes? ¢.como son?

PN4: son chicas, tienen mesas demasiado grandes, no permiten re

organizaciones del espacio, no tienen buena ventilacién
E: mira vos, esperemos que hora cuando se muden ¢no? hagan algo mejor ...

PN4: puede ser si, igual con el criterio que vienen teniendo para la mayoria de
las decisiones no hay porqué esperar que hagan algo bueno, es muy dificil ... y
... ho se, hay clases también, digamos, donde entra mas en juego algo del orden
de lo didactico, digamos, de poder pensar una secuencia sentido, hoy me parece
gue hay algo de eso que funciond bien, en el laburo con el pizarrén, yo también
fui aprendiendo, digamos, y tomando ... algo que fui haciendo mucho, bueno, a
partir de un pregunta disparadora en general con algun video, con alguna
imagen, con algun texto y una pregunta y tomando las voces de ellos en el
pizarron. Después, hoy, bueno, una clase en relacion a diversidad cultural y a
partir de una historia que les conté yo y de una imagen de un chiste grafico,
trabajamos en torno a la pregunta sobre la diversidad cultural, fuimos tomando
notas en el pizarron y después a partir de eso ellos tenian que responder con
sus propias palabras, pero bueno, tomando todo eso a la pregunta. Y me parece

gue estuvo bien, digamos, permitié un proceso de escritura

E: claro, en el que pudieran elegir ...
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PN4: que me parece que algo aprendieron ... si, pudieron elegir, pudieron
retomar lo que habia dicho y ordenarlos en un texto mas o menos coherente,
llegamos a algunas puntas para una definicion que me parece que, permite mas
0 menos, sin duda ... eso, me aprece que permite ... se apropia mucho mas que

yo venga copie, ellos copien
E: si 0 que lean y repitan

PN4: o que lean y repitan, o que les de un texto para leer y que respondan un
cuestionario. Eso también, digamos, implica, bueno, una sensacién de caos
permanente. Porque, bueno, obviamente varios hablando a la vez, algunos que
no hacen, otros que si, eso igual esta bien, es normal, no es algo que me
preocupe. Si me preocupa que algunos no hagan pero tampoco encuentro
manera para hacerlo. Otra linea de trabajo que, digamos, en paralelo estamos
armando un espectaculo literario sobre los derechos humanos con textos
literarios buenos, muchos ilustrados o libros album que estan escaneados y se
proyectan, ellos lo leen y la idea es ir a presentarlo a escuela primaria. Eso da
lugar a otros pibes y a otras voces, que no tiene tanto que ver con los que piensan
tanto, si no con unos que son mas histridnicos, mucho mas actuada, bueno, entra

en juego ahi, eso también me doy cuenta en momentos para mi muy interesantes

E: engancha con otros

PN4: si, ademas, por ejemplo, con un cuento que laburamos se llama "La isla”
también cuento ilustrado, se acuerdan mucho de eso y es lo que permite mejor
volver a pensar como una idea de los derechos humanos. También, esto, es otra
practica que la escuela, la escuela en realidad y nosotros como sociedad, o sea,
la sociedad occidental dejé de lado, que es el relato como una forma de saber.
Y eso aca se es muy claro cdmo se pone en juego. Esos fueron momentos
interesantes, después hubo clases que, bueno ... mas abstractas o que tuvieron
propuestas que los hacia entrar a ellos mas en juego desde algo propio y que
costo y que no salieron, hubo veces que a pesar de la planificacion yo me sali

de carril, digamos, por engancharme en alguno ...

E: lo que surgio ¢no?
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PN4: no, y para bien o para mal, por ahi engancharme de enojarme con algunos

que no paran de hablar ... ese tipo de cosas
E: si, 0 alguien que te tira otra punta y te vas por ahi ¢no? a veces ...

PN4: eso a veces también pero, bueno, eso no pasa nada, no me preocupa, no
me inquieta. En un momento, en general nunca nos fuimos a un lugar que no me
parezca interesante. También es esto de ... qué es lo que supone que hay que
... el tema del curriculum ... los pibes no aprenden en la escuela, no aprenden
casi nada. Entonces también es un juego un poco raro y a la vez bueno, algo
tenemos que hacer pero, digo, los pibes hoy por hoy no salen de la escuela
secundaria aprendiendo nada o aprenden muy poco. Yo no aprendi nada, en
términos de curriculum ¢ jeh!?, si a mi me das los contenidos, los programas de
escuela secundaria ... el Pellegrini, yo no aprendi, aprendi otras cosas, digamos,

pero no aprendi eso ...
E. ¢Qué y dénde aprendiste entonces?

PN4: ... los proyectos y menos en el de la clase. Sobre todo, digo, la clase sirve
y para algunos momentos sirve mucho. Pero a veces, mucho menos de lo que

est4 instalado en la escuela
E: vos que decis que fuiste al Pellegrini, ¢no te quedo ningun recuerdo de ...?

PN4: no, hubo algunas pocas cosas que aprendi. Tuve un profesor de historia,

un profesor de economia ...
E: ese ... algun un profe que te haya gustado la forma en que daba la clases ...
PN4: si, situve, tuve 304 ...

E: y de eso si te acordas, por ejemplo, como vos decis, si agarras el programa...

PN4: igual me acuerdo mas de ... si, mas 0 menos. Economia no, tenia un buen
profesor. De historia algunas cosas si. Si me acuerdo mas de la universidad,
digamos, donde esa manera de estudiar ... si. lgual en la universidad yo también,
yo estudie muy a mi manera ... 0 sea, en las humanisticas sirven pero, digo, yo
si cuando tomaba notas en las clases, yo escribia lo que yo pensaba no escribia

lo que decia el profe ... 0 sea, a partir de lo que decia el profesor escribia lo que
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yo pensaba y me iba, eso si me servia en la universidad en la mayoria de las
materias con estos docentes. Esa no es la forma que plantea la escuela y eso le
quita autonomia como lector y como escritor impresionante, que bueno yo la
tengo por que, por la familia que tuve, por el colegio que fui, por la clase social a
la que pertenezco, por un montdn de cosa ... estos pibes no la tienen y estudiar

de esa manera ...

E: claro, es como la parte critica que les faltaria desarrollar decis vos ... los

chicos

PN4: ¢ como? no, no, no, no es que el faltaria desarrollar a los chicos, lo que digo

esqueenla....

E: o que en la escuela no se desarrolla, eso quiero decir, no que le faltaria a

estos chicos ... me exprese mal

PN4: si, no se si se puede desarrollar tanto tampoco, no s€, 0 no en este
contexto, no sé... si es una parte, igual ... no me refiero tanto a lo critico, si no a

la singularidad ...

E: si, pero yo te digo, lo criticé en ese sentido ... esto, como vos decis, de todo
lo que dijo a mi me interesa esto ¢no? y poder fundamentar ese lado, tomo lo

gue me interesa ...

PN4: claro, pasa que lo critico en general, cuando yo veo, cuando sale el
pensamiento critico con la facultad, yo tuve profesores doctores que en su vida
pensaron, o sea, un doctorado no hace falta pensar, digo, uno lo puede hacer
pensando pero la mayoria lo hacen como un trabajo de oficina donde repiten lo
gue mas o menos lee el director y después lo acomodo un poco ... y tuve

profesores impresentables, muchos
E: a ver si decis como un argumento sobre teoricos ...

PN4: y aparte esto de la ... porque no me gusta que aparezca la palabra critica,
vas a un congreso de antropologia y en vez de pensar y decir cosas, todos
escriben de manera tal que nadie los pueda criticar, y se escribe para eso, estas

tres dias adentro de un congreso de antropologia y nadie dijo, nadie dijo nada...
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E: yo te decia en el sentido contrario, justamente, en el sentido de tomar postura,
de poder elegir y tomar lo que a uno le interese y poder decirlo

PN: claro, pero la palabra critica hoy me parece que no tiene ese sentido,
digamos, esto, en como funciona linglisticamente, los lugares que toma y
demés, me parece que hace falta mucho mas cuerpo y mucho mas sentido, el
sentido que falta para mi esta mucho mas alla del significado, que a los sentidos

... a lo sensorial, pero bueno también es toda una manera de ver.

E: de ver ... si seguro, todos tenemos nuestra perspectiva ...

PN4: si.

PN5

E. Hola ¢ qué materia ensefias en la Técnica?

PN5. Ensefio Inglés porque soy traductora del L. de CABA. En 2do afio. También

soy Profesora de Ciencias Sociales por la UN X .
E. Ah! ¢y siendo traductora como se te ocurrié dedicarte a la ensefianza?

PN5. Siempre me gustd ensefiar. Desde que estudiaba... cuando estaba
terminando el traductorado hacia traducciones y ensefiaba Inglés en empresas
y en forma privada, la Cl. Ahi ensefiaba a nifios y a partir de esto me gusto el
trabajo con nifios, y un dia... me largué y comencé a trabajar en escuelas

primarias y secundarias ensefiando Inglés.

Fue diferente cuando elegi el Traductorado... fue casual porque las lenguas me
gustaban, entonces me preparé y di examen... y entré y lo que mas me gustaba
de estar alli era que estudiaba en espafol y en inglés. Segui el traductorado

técnico, me recibi de traductora técnica.
E. ¢y como fuiste de CABA a estudiar hasta Quilmes?

PN5. Ah fue dificil, dificil, pero... primero intenté entrar en carrera virtual en la
UN X en Educacién, pero como no me aceptaron, vi que habia otras Carreras
virtuales y entonces tomé una Licenciatura en Ciencias Sociales virtual. Cuando

la terminé pedi simultaneidad, y cursé la carrera de profesorado presencial.
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E. Después que te recibiste en el profesorado ¢cursaste algo mas?

¢, capacitaciones, cursos?

PN5. Si, claro, terminé una especializacion en Ciencias Sociales porque los
cursos de actualizacion no me resultaban interesantes por el puntaje, me
gustaba hacerlos por los contenidos... y cuando estudiaba el traductorado,

mientras hice cursos de inglés y de ensefanza.

E. Contame como hacés para preparar tus clases.

PN5. Lo mas importante para mi es mirar al grupo y entonces pensar cOmo son
las dinamicas. Trabajo en grupos diferentes, entonces no podés pensar lo

mismo.
E. ¢ En cuantos grupos trabajas?

PN5. Tengo 3 grupos: 1°, 2° y 5°, y trabajo en equipo con otras 2 profes. Con
ellas comparto el pensamiento acerca de las actividades, los marcos de

ensefanza, las dinamicas a utilizar...

E. Explicame un poco mas como preparas tus clases.

PN5. Preparamos una actividad troncal que después cada una adapta al ritmo
de cada chico, es decir personalizamos... También preparamos actividades
alternativas para los chicos que no se enganchan. Hacemos materiales
curriculares especificos para esos grupos. No usamos libros de editoriales
porque no traen adaptaciones de las actividades para distintos niveles.

De las tres orientaciones que hay en la escuela: Bachiller en Comunicacion
Social, Alimentacion y Programacion, yo trabajo especialmente en Comunicacion
Social.

E. ¢ Como describis el trabajo colaborativo que realizan?

PN5. Para mi resulta como muy gratificante... el trabajo en equipo... Acompafia

mucho para planificar el trabajo concreto...
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Por ejemplo, con los chicos de 3er aflo leemos Shakespeare. Son algunas
lecturas novela, que aparecian en formato historieta, pero el analisis literario se
basa en descubrir el sentido, las tramas, los personajes. Y después claro... senti
gue después de eso, el grupo tenia un mejor acceso a la lectura interpretativa en
inglés... que les servia para armarse de herramientas para poder leer e
interpretar textos en inglés, mas alla de no conocer o si, cada palabra. Es decir
que captan el sentido global. Entienden por el contexto o aproximacion y logran

autonomia en la lectura.
E. ¢ Qué obstaculo o experiencia complicada te toco afrontar en tu trabajo?

PN5. Mmmm te diria que lo complejo de esta tarea: el estar en las aulas de

algunos chicos, el escuchar y el prestarse a aprender se les hace muy dificil.

Como explicarlo... parece que van probando alternativas en desandar poniendo
un gran deseo en el no hacer, no estar, y no aprender. No se lo puede forzar si

el chico no quiere NO (sic).
E. ¢ Pero no hay trabajo interequipos con los colegas del Equipo de Orientacion?

PN5. Si, si, hay un EOE... pero no senti que me acompafiaran en esto. Si, me
siento siempre acompafiada por mi colegas de la materia, como ya te conté. Con
ellas intercambiamos estrategias de ensefianza para llevar adelante estas
situaciones... con algunos otros chicos se trabaja bien con las familias... pero

sinceramente, con las intervenciones del EOE no veo cambios...

E. ¢ Qué tipo de estrategias ponen en juego con los profes y los chicos en estos

casos?

PN5. Por ejemplo, la escuela en el 2do cuatrimestre reagrup6 a los estudiantes
y €s0 en algunos casos sirvid como balance... aunque no siento que la direccion
de la escuela esté muy presente acompafiando a los profes... si, se enfocan en
los chicos... cuando salen y entran del aula los directivos los traen de nuevo al

aula y charlan con ellos, pero no nos convocan a esa charla...
E. ¢ Qué proyectos se estan desarrollando en esta escuela?
PN5. Hay varios proyectos en desarrollo y se pueden armar mas... estan

pnesando en armar uno con Practicas del Lenguaje, Ciencias Naturales y
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Tecnologia para trabajar los ecosistemas y desde Practicas del Lenguaje el

teatro, u otros géneros discursivos.
E. ¢ Tienen reuniones para discutir proyectos, planificaciones, frecuentemente?

PN5. No ahora... habia una reunién semanal con la mayoria de los profesores
cuando eran rentadas. Alli se compartian lineas generales de organizacion y
planificacion. Estaban buenas... igualmente, no teniamos muchas reuniones de
areas o por grupos para temas especificos. Las actividades de reuniones se
diluyeron y quedaron en cuestiones administrativas, fue cuando no se pagaron

mas esas horas...
E. ¢ Participan o hacen reuniones para otros proyectos?

PN5. Si, si... para el Consejo de convivencia... que es un acuerdo de
convivencia que se comienza a implementar ... ahi tratan... un tema particular

en cada reunion de consejo, pero yo no participo...
E. mmmm... no me contaste como ingresaste a trabajar aca.

PN5. Entré por seleccion docente... las selecciones de los profes son por
convocatorias, se publican y habia que presentar un CV... y una propuesta de
trabajo, luego hay una entrevista para cada uno de los postulantes, y finalmente,
con los resultados se prepara un orden de mérito... que se usa solo para nombrar
al primero porque cuando hay ausencias no hay suplencias. El Coordinador de
Grupos se hace cargo. Hace de preceptor y de orientador, no es el Coordinador
de Areas porque no hay... Me decidi a presentarme porque vi como un proyecto
politico novedoso, aspirando a brindar justicia curricular. Y sobre todo porque el

trabajo por cargo representaba un buen ingreso.

CG1 Notas de campo
Me encuentro con la coordinadora de 1° A en el pasillo y le pregunto:
E. ¢ Tu puesto de CG es similar al de un preceptor?

CG1. Somos trabajadores sociales y psicélogos. El puesto es similar a los
preceptores, [aunque] tratando de acompafarlos [a los/as estudiantes]

pedagogicamente.
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Se va rapidamente a atender a un grupo.

EESC
D3
E. ¢Hace mucho que sos Directora en esta escuela?

D3: Trabajo aqui desde 1992 como profesora de una materia de la orientacion
en Economia, y como Directora desde 2006...

E. Contame datos de la historia de la escuela entonces!

D3. Con respecto al motivo por el cual se crea en el afio 1989 la escuela ehh
en realidad surge por una demanda a ver empiezo al reves la Unica escuela
nacional de comercio, de las de antes, cuando eran escuelas de Nacion, la
Unica escuela nacional de comercio que habia en el Distrito era la escuela
comercial de Quilmes que estaba en ese momento donde esta ahora acé cerca
de donde esta la cancha del club Quilmes. Entonces todos los estudiantes o las
familias que deseaban que sus hijos vayan a una escuela nacional de comercio
se tenian que trasladar hasta casi el centro de Quilmes, aqui en Quilmes Este.
Entonces surge a partir de una demanda de las familias y de los estudiantes
ehhh cuya necesidad era que existiera una escuela nacional de comercio mas

cercana a sus domicilios.

Ehh frente a esa demanda entonces el que era en ese entonces Director de la
escuela de comercio N° x, hoy escuela secundaria X, que era W. M. (dice el
nombre) toma esa demanda y con un grupo de docentes empiezan a solicitar
con cartas firmadas por padres y estudiantes, empiezan a solicitar un anexo en
Quilmes Oeste de la escuela nacional de comercio n X. Eso finalmente se
otorga pero no como Anexo Sino que directamente se crea una nueva escuela
y es escuela nacional de comercio n X y es en el mismo lugar que donde esta

emplazada hoy.
E. Era una comunidad fuerte

D3. Un dato que te puede servir es que justamente ese grupo de profesores y de

padres primero arman la cooperadora de la escuela, la escuela finalmente
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empez6 a funcionar el 2 de mayo de 1989 pero la cooperadora se cred a fines
del 88, o sea para que veas como fue toda la movida la necesidad de que
existiera una escuela de comercio en Quilmes Oeste hubo muchos padres
movilizados a tal punto que también crearon la Asociacion Cooperadora y
cuando ya tenian la respuesta de que la escuela iba a funcionar como escuela
nacional de comercio n X, lo primero que hacen cuando tienen esa confirmacion
a fines del 88 crean la cooperadora por eso la fecha de creacion de la
cooperadora es anterior de la fecha de funcionamiento de la escuela fue el 2 de
mayo de 1989.

E. ¢ Cuando la escuela suma la otra orientacion a la de Economia y
Administracion, la de Ciencias Sociales, lo hacen porque se lo indican, alguna

normativa?

La orientacion si se pide en el 2010 pero ehhh a través de un procedimiento
gue esta previsto para las escuelas que quieren cambiar de orientacion o tomar
una orientacion nueva. Unos afios antes se habia hecho en la escuela un
relevamiento y se habia notado que era una orientacion requerida por la
comunidad yyyy como una de las propuestas ehhh para mejorar la inscripcion y
la matriculacion de estudiantes a la escuela se solicito a las autoridades la
incorporacion de esa orientacion es decir la solicitud tiene que hacerla el
equipo directivo en una fecha determinada que fue octubre mas o menos del
afio anterior y eso tiene que ir a consideracion de la superioridad si? Si se
aprueba la solicitud de la escuela, al afio siguiente se autoriza la inscripcion y la
creacién de los nuevos cargos de la orientacidon que se incorpora, se hace a

través de un procedimiento que esté establecido en la normativa pertinente.
E. Veo que el edificio esta como sin terminar ¢ Por qué esta asi la escuela?

D3. No, el tema edificio es asi, no es en 2008, en el 2010 se compra el terreno
después de que se dé por fin lugar a lo que establecia la udltima ley de
expropiacion que habia sido aprobada es verdad hubo dos que se cayerony la
tercera dio lugar y la compra se hizo en ... fines del 2010. A partir del 2011
estdbamos ya en condiciones deeeee ehh siendo propiedad del estado el
terreno, de empezar a exigir que se dé lugar al reemplazo de edificio que se haga

la construccion del edificio nuevo y bueno... del 2011 al 2014 se fue el
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expediente, se fue tramitando, hubo varias intervenciones de fiscalia del Estado,
bueno, una serie de tramites burocraticos desde el 2011 al 2014, hasta que en
el 2014 nos citan para mostrarnos el plano , y finalmente, darle el OK. Entonces
nosotros en 2014 ehh estuvimos de acuerdo, firmamos como equipo directivo
que estabamos de acuerdo con el proyecto de obra ehh y bueno a partir de ahi
se terminaron los tramites de aprobacion del proyecto y se envio al Ministerio de
planificacion de Nacién y estaba ahi para licitar cuando fue el cambio de gobierno
en el 2015.

Un dato que es importante el edificio estaba... el proyecto estaba junto con otras
49 escuelas que estaban ya en la mesa de licitaciones del Ministerio de
Planificacion nacional paraaa... ser licitado ya estaba ahi en mayo de 2015 pero
la Ley electoral prohibe Illamar a licitacion en periodos preelectorales y
electorales y en agosto venian las PASO para elegir candidatos a presidente y
luego de las PASO venian las generales y ballotage por lo tanto en julio se tuvo
que frenar toda licitacion como se hacia habitualmente. En realidad, hago la
aclaracion de que ya estaba para licitar en mayo o junio del 2015, se estaba a la
espera de que cuando terminara todo el proceso eleccionario de las PASO, las
primarias, las generales y el ballotage, se pudieran retomar las licitaciones, el
tema es que en noviembre de ese aio hay un cambio...hay un cambio de signo

politico.

En el afio 2016 la respuesta fue que el proyecto era impecable pero que en
ese momento estaba todo suspendido y no habia intencién de licitar ninguna de
las propuestas que estaban del 2015.. y ahi quedé... ahi se truncé la... el
trabajo de veinte afios del pedido de expropiacion, bueno expropiacion si,

finalmente de la construccion del edificio nuevo.
E. ¢ Siempre tuvo este nombre?

D3. La escuela se llama Fortaleza de los K... y este nhombre se lo pusieron
durante mi gestion (cara complacida). Era un Proyecto que habia comenzado a
gestarse por la Bibliotecaria... antes... y se concretd bajo de mi Direccion. El
cambio de nombre se llevd a cabo el 25/05/2010... se realiz6 primero con
analogias y argumentos que se produjeron por turnos, y luego se hicieron

publicos y se produjo la eleccion del que lleva. Los nombres propuestos restantes
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[que no fueron elegidos] se colocaron en aulas y espacios. Otro proyecto paralelo
fue ponerle a la Preceptoria O. Cossettini. La Biblioteca tiene 14000 ejemplares.
La ultima entrega que se hizo fue en Noviembre de 2015. La Biblioteca aun esta

sin nombre...
E. ¢ Qué acciones de acompafiamiento realizas con los profesores noveles?

D3. Los invitaba a participar de las reuniones del PNFP en cuanto ingresaban,
pero el programa no continué durante 2016. Hubo solo 2 reuniones: en
noviembre y diciembre de 2015. El foco estaba puesto en propuestas para el

aula: alfabetizacion, lectoescritura, comprension lectora para 2017.

Con el comienzo de las reuniones del PNFP los profes cambiaron sus modos de
estar en la escuela, nuevos y viejos profes. Se cambiaron las practicas de
ensefianza teniendo en cuenta que los estudiantes son sujetos de derecho y las

reuniones de personal se hicieron siguiendo una perspectiva de derecho.
E. ¢ Como ves a los profesores noveles que llegan a esta escuela?

D3. Creo que los programas de formacion docente estan desactualizados. Los
profes reproducen lo que ellos vivieron como ex-alumnos de una escuela

secundaria que ya no existe y no piensan en los alumnos que se van a encontrar.

Como Directora trato de habilitar espacios para las propuestas de todos los

profes... ademas, trato de respetar las propuestas que ellos hacen.

PN 6
Notas de campo

La entrevista se desarrolla en la Biblioteca que en ese momento esta vacia y
donde PN6 esta a la espera de los estudiantes que vendran a las clases de

apoyo.
E: Contame por qué elegiste ser docente.

PNG6: bueno... ante todo siempre me salia facil ensefiar a todos desde chica, a
comparferos/as de escuela y a nifios/as vecinos, los padres me lo pedian.

Cuando llego la hora de elegir, al terminar la secundaria, segui la Licenciatura
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en Economia. Un poco mas tarde, la dejé porque estudiaba en Martinez, pero

notaba que me faltaban muchos contenidos por mas que me esforzaba

Luego me tocé mudarme, y entonces empecé a estudiar en La Plata, la
Licenciatura en Matemética. También la dejé... las mudanzas me afectaban.. ir
a cursar. Un dia me puse a charlar con mi hermana que era profesora de Inglés,
y volvi a sentir esa vieja satisfaccion que sentia por ensefiar... entonces, me
puse a cursar Matematica, pero el profesorado... en un IFD cercano, que era lo

que me gustaba aprender y ensefiar... todavia lo estoy cursando.

E: Cuando quieras.

PN6: Si. Entré como suplente en 2do afio y 3er afio con una carga horaria
semanal de 4 modulos (8 horas reloj). Mird, la sensacion mia cuando yo entré,
es entrar y buenooo... es como que me senti depositada. Como que ¢y ahora
qué hago aca? ¢Como arranco? Qué se yo... Yo lo que empecé a hacer es
empezar a conocer un poquito la gente, quiénes eran Inspector, Vicedirector.
jHasta incluso te haces un lio! Que eran muchos aca. Eeem y de entender un

poquito como, como es el manejo en la secundaria.
E: Como funciona, claro.

PNG6: Porque de eso si que no me explicaron nada. Eeeh... El disefio, si; yo lo
conozco re bien; trabajamos mucho con el disefio curricular y después, bueno,
de a poquito sirvid mucho la jornada, las capacitaciones. Conocer la situacion de

la escuela, las problematicas. Y...
E: ¢ Este afio también se hicieron jornadas?

PNG6: Si. Se hizo una. Si, una sola. El afio pasado mas. El afio pasado creo que
hubo dos o tres. No sé si mas también. Bueno, entonces ahi es como que voy
conociendo mas a los preceptores, a los profesores, a profesores mismos de mi
grupo, de alumnos, eeeh, bueno, es donde yo fui mas o menos... y después
también me involucré en el... centro de convivencia donde bueno, hubo un par
de veces de conflictos donde también me citaron, ahi también estuvimos tratando

de relacionarnos con otros profes.
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E: Como que formas parte del... no sé ;Como se llama? Jurado no es;

¢comision? ¢ Qué es? Esteeeh Los profes, hay alumnos, ¢no?
PN6: Si.
E: Y papas, ¢también? ¢O no?

PN6: También puede ser la opcion. Nos hicieron firmar, a principio de afio, si
estabamos de acuerdo con conformar el Centro de Convivencia. Y bueno, yo me
habia postulado que si. Entonces cuando pasa algun problema o algo aca en la
escuela, la situacion problematica con la psicopedagoga, con el gabinete, los
directivos, y algunos profes o preceptores o...y alumnos del centro de

estudiantes.
E: Para que me fijo si esta grabando.

PNG6: Es el grupo digamos de... que conforma ésta. Y bueno, ahi se resuelven

los conflictos o llegamos a un acuerdo y vemos.

E: Bien ¢ Y cuando conociste aaah..., a tus colegas, digamos, ¢no? 0 a otros
de otras areas, eeeh ;te sentiste como mas, esteee... apoyada ante alguna
situacion o alguien con mucha, con mucho recorrido que a veces es como un

padrino, una madrina, ¢encontraste alguien asi?

PNG6: Si. Y... el carifio, por ahi el recibimiento, aca como... o sea al principio, de
entrada cada uno esta en sumundo y haciendo sus cosas, sus tareas, entonces,
eeeh... Después, si, que nos fuimos conociendo entre todos, ya ahi te das
cuenta. Es otra cosa. Mismo, el carifio de los chicos; bueno, con otros profesores
también. Como que se fue dando eso si... digamos que me lo puse a pensar...
con el trascurrir del tiempo y también esto que yo haya seguido, continuado, que

haya sido larga mis mi mi... suplencias,, no. Eeeh...

E: ¢ El interinato? ¢,Provisional?

PNG6: Provisional. Entonces eso hace que también uno se...
Notas de campo:

(Se superponen voces) Entran estudiantes a preguntar por las clases de apoyo.

PNG6 les dice que todavia no, pero que vuelvan en un ratito.
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E: Matematica tiene una carga fuerte, ¢no?

PNG6: Si. Cuatro horas semanales. Los cursos que tengo. Otros tienen tres. Pero

bueno.

E: ¢ Y esta en todos los afios del secundario?

PN6: Si. Si. Todos los afios.

E: Bueno, espera que paro un poco la grabacion. Ahi esta, podemos seguir.

PNG6: Si. Trabajo muy, en realidad como me formaron, ¢no?; con el disefio.
Totalmente con una situacion problematica, que los haga reflexionar, pensar y
en base al grupo, primero los dejo solos que... solos reflexionen un poquito y
después ya conmigo. Eeeh... les voy haciendo preguntas y los voy guiando y
bueno, y vamos poniendo todas las producciones en el pizarron y después
llegamos entre todos aaah... a una posible respuesta, una o varias. Depende la,

la situacion... ensefiar matematica es “hacer matematica...

E: ¢Y este... lo pueden hacer entonces? ;,No hay que chequear otra vez? Como

retrasados y no puedan...

PN6: Al principio me pasé que mi manera de enseiar no era la... la
acostumbrada acé en la escuela. Y bueno, sacarlos de esa estructura, eeeh me
llevo su tiempito. Al principio era un rechazo. El problema era conmigo, digamos.

Y es como... todo regla. Todo por regla.
E: ¢Como de memoria?

PNG6: Sigue pasando igual, eh. Si. Y... y bueno esto de la... todo mecanico.
Aplican una regla y no saben por qué. Entonces yo primero les, les... los hago
reflexionar con situaciones problematicas y después ya pasamos un poquito,
porque yo mezclo. Tampoco soy eeeh... tanto de las situaciones problematicas

porque llega un punto donde quedan todas las ideas volando.
E: Claro.

PNG6: Siento eso. Entonces trato también un poco con la teoria o formalizar un
poquito con algo ya mas eeeh... mas estructurado. Y, eeeh... después les hago

ver de donde viene la regla; porque como quieren regla.
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E: Claro.

PN6: ¢De donde viene? Y una vez que la reflexionamos, arribamos a la regla,
que la deducimos por cualquier cosa si se la olvidan. Ademas ya sabemos qué
cuentitas o cosas deben hacer y bueno, arriban a la regla y después la pueden
aplicar las veces que quieran. Pero siempre les hago eeeh... trabajar con eso. Y
con muchas cosas de otros afos que no vieron... Todo el tiempo estoy como

haciéndolos entrar en... con temas anteriores.
E: Claro.

PNG6: Lo saben. Pero si, la regla esta muy...
E: Ellos piensan. Que es lo mas facil.

PNG6: No, lindas todas. Los chicos siempre lo que me destacan asi en todos los
cursos eeeh..., siempre les encanta mi pizarrén, la manera en que pongo los
colores de tiza que uso, la prolijidad, eeeh... bueno, soy asi yo, en realidad es
mi personalidad y... bueno como la... la ven reflejada en el pizarrén y la manera
en que explico, después ya me van conociendo y todo, bueno, siempre te dicen

que les gusta mucho; bueno, el pizarron o la forma de ser o... o como explico.
E: ¢ Alguno te dijo que quiere estudiar Mateméticas?

PNG6: Si. En sexto afio ya uno me dijo que se fue a anotar el 24, que va a estudiar
profesorado de Matemaéticas. Pero bueno, los chicos o después escuchas por
ahi que otros profesores dicen “ah, la profesora de Matematica”, que los chicos
hablan de vos, o sea, como que esos cosas son re lindas para mi. Sentirlas. Y
otros profesores vienen y te las cuentan. Y bueno, y después cuando me ven,
por ejemplo, por ahi en un afio son bastantes eeeh... al principio o por lo menos
cuando entré, porque entré como en un grupo muy... los primeros cursos que he
tenido, muy conflictivos segun los directivos. Y cuando yo entré, la verdad que

nunca me paso nada.
E: ¢ Qué eran, los primeros afnos?

PN6: Eeeh... Sexto. Tercer ano era; tercer afio. Era un tercero donde la
profesora habia renunciado y bueno, tomé las horas y... y bueno, me aclararon

que era super conflictivo y entré y la verdad que no pasaba nada y... la verdad

362



gue jamas, desde el primer dia hasta el Gltimo, que estuve un afio con ellos, me

faltaron el respeto. A ver, en el sentido de insultaaarme o hacerme cosas.
E: Si, Si. Tal cual.

PN6: Después me contaban cosas que le hacian a la profesora, jeran terribles!
De decirle “hdp” hasta... hacerle un montdn de cosas con las sillas, con las tizas,
con lo que fuera. La verdad que jamas, jamas, jamas, pasé por una situacion asi.
Eeeh, ¢ viste? No sé. ¢ Qué fue lo que fallé con la otra profesora. O ellos... Porque
ellos quieren u odian. Son asi. Y... y bueno. De hecho me lo llegaron a decir:

“nosotros la queremos a usted y a la de Lengua”.
E: (Risas)

PNG6: Entonces yo decia: “pero ¢por qué era...? ;Qué es lo que...? Y nosotros,
dicen, no queremos. Y como que se ponen de acuerdo todo el grupo. O la
mayoria. Y es una guerra contra... nunca supe el ¢ por qué se comportaban asi

conmigo y con la otra profesora, no.

E: Vinculo. Por ahi le das vos mas como confianza. Para que se expresen, te

cuenten.

PNG6: Y, tal vez. Si. Segun el Director, tengo buen manejo de grupo. Bueno,
porque no tengo conflicto por lo general con los, con los chicos. Pero, yo soy muy
correcta. No es que... ni los dejo hacer cualquier cosa. Por ahi les doy consejos.
Siempre los valores muy presentes. Trato de inculcarle valores ademas de mi
materia y bueno, darles el tiempo también para que charlen, se hablan, se
cuenten historias de ellos o... pero... eeeh... saben que soy super super archi
justa con las notas. Ellos saben que no te voy a regalar ni sacar puntitos de la...
porque siempre te dicen: “justed me puso!”. No, no, yo no le puse, te sacaste
vos. Tanto en la prueba... porque ahora estoy cerrando. Y justo me estaban

discutiendo eso. Vos te sacaste un “7”, en la otra te sacaste un “1”.
E: ¢ Le das oportunidades para...?

PNG6: Y si. Durante la cla... soy de evaluar mucho la participacion en clase. El
trabajo en clase constantemente. Eso es lo que mas, bueno, es la nota que
pongo de desempefio después del global, que es uno de los items y después las

otras son trabajos o pruebas que tomo. Y bueno, antes de llegar a la prueba se

363



hicieron vaaarias actividades similaaares que las corregi en el pizarrooon,

pasaron eeellos, 0 sea, como que me aseguro que...
E: El tema fue trabajado y comprendido.

PN6: Fue trabajado. Y lo que no tomo es recuperatorio porque, ¢,qué hacen? No
me estudian para la prueba y al recuperatorio me estudian o no me estudian.
Entonces como que pierdo tiempo y saco clases. Entonces esa es la decision
que tomeé y se las cuento, ¢no? De entrada se los digo. Eeeh, bueno y eso, te

iba a decir algo mas y me olvidé; eeeh... con respecto a las notas.
E: Que esta el desempefio global decias, los trabajos esos escritos.
PN6: Claro, después hago el promedio como lo exigen.

E: Carpeta y eso... jtambién les tomas? ;0...?

PNG6: No. Lo que te iba a decir que noto mucho en los chicos es que... eh son

vagos. Es tipico de la edad.
E: Toda la vida.

PN6: Pero son muy capaces, pero vienen a no querer hacer nada. Y yo les
insisto... y que dale..., escribi que sé yo. Eso es lo Unico que no puedo cambiar

hoy. El que es vago, de entrada, ya...
E: ¢ Te lleva como una energia también, extra, no, eso?

PN6: Eso es algo extra que yo hago. Porque me le siento al lado, que le hablo,
que dale, que te estas desaprovechando oportunidades, escribi, pero llega un
punto que no. He hecho cambiar a algunos, poquitos, logro cambiar. Pero... muy

poquito.
E: Claro.

PN6: En la mayoria. Y no. El que no quiere saber nada de entrada, no va a saber

nada. No quiere saber nada...

E: ¢Vos pensas que es por la materia? ¢O es por un concepto que trae por

ejemplo? ;0O otra...?

PNG: Eeeh...
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E: Esta vagancia, ¢por qué es?

PN6: No, no. Yo digo que es como en general. Yo supongo que debe ser asi en
las demas materias. Igual yo lo indago, ¢ viste? Si es asi nada mas en mi materia.

Y... la mayoria me dice que son asi en todas las materias.

E: Es como una apatia general en el colegio.

”

PNG6: Si. Por ahi algun que otro que me dice: “no, en Matematicas”. “Siempre me

llevé Matematicas y ya esta que me la llevo también aca”.

E: Es que la materia tiene como también, ¢no?, como una representacion fuerte

de, que es dificil, ¢no?

PNG6: Si. Que yo digo también es parte de que se la ensefian mal. Porque no es
dificil hacerlos pensar asi de esa manera... Es mas, lo que esta en el disefo es
mas facil que ensefiarlo con regla. Porque la regla tenés que acordartela, sino te

la acordas ya no podes hacer ningun ejercicio.
E: Claro.

PN6: En cambio si vos lo razonds, sale todo méas rapido. Bueno, trato de

formarlos asi como para que... tengan ese pensamiento... matematico.

E: Y critico también, ¢no?

PN7
E. Contame cémo te decidiste a hacer una carrera docente.

PN7: Es que estudié Técnica en Administracion de Empresas en el secundario...
aunque no tuve ningun profesor que digas qué bien, qué bueno... a mi me
gustaba mucho leer... leia por mi cuenta, iba a Bibliotecas, leia literatura infanto-
juvenil. Ademas, el trabajo de mi papa era... trabajaba en el puerto, traia los

libros que se rompian o quedaban tirados.

Después segui mi vida de madre de cinco hijos, mucho tiempo no tenia (risas).
Cuando ellos crecieron, retomé los estudios terciarios y comencé a estudiar de
grande lo que siempre quise, siempre tuve facilidad para esta area de Lengua,
asi que empece la carrera de Profesorado en Lengua y Literatura en un IFD de
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la zona, hace un tiempito... soy estudiante, todavia no me gradué, asi que esto

de poder trabajar que tiene la docencia... es una salida laboral...
E: ¢ Cuando comenzaste a trabajar en esta escuela?

PN7: Comencé hace unos meses enseiando Lengua, bah... Practicas del
Lenguaje como suplente en un primer afio en Practicas del Lenguaje con una
carga horaria de 4 mdédulos semanales (8 horas reloj), y este es mi primer trabajo
en el nivel secundario. Bueno, con respecto a cuando...como comenceé con el
grupo, lo primero que hice fue tratar de conocerlos a ellos en los diversos

aspectos. Saber por ejemplo cual era el compromiso que tenian con la materia.
E: ¢ Compromiso para hacer los trabajos, para aprender?

PN7: eeh, cuéles eran los conocimientos que ellos habian adquirido a través de
la primaria y en los primeros trimestres de la secundaria y... lamentablemente el
resultado no fue muy 6ptimo porque... eh... tienen falencias en muchas areas,
pero especificamente en la lectoescritura... demostraban que les faltaban
contenidos vinculados a las capacidades basicas leer, redactar, comprender, por
eso, estoy a favor de la modificacion de la calificacion para promocionar...ahora

hay que estudiar! Y... después... ehh hay otro tema que es la caligrafia.
E: ¢qué pasa con la caligrafia?

PN7. El tema de la caligrafia es, yo diria, tétrico este tema, ¢por qué? Porque
hay chicos que escriben que parece que estuvieran leyendo un eeeh, analisis
“encefalografico” porque sinceramente no son letras las que hacen. Hacen unos
garabatos que..., después de leerla... diez o veinte veces mas o menos te das

cuenta cual es la letra exactamente.

Por ejemplo, me pasé con un chico que, este..., no merecia ir a examen, ¢ por
qué? Porque el chico eeeh, el Unico trastorno que tiene es la letra. El, por
ejemplo, nosotros sabemos que las letras tienen tres medidas. Estan de...,
digamos que se dividen en tres tamafios, ¢no? Bueno, él las hace todas en un

“l”
H

tamano. Entonces, ponele, la letra “a” y la letra “b” miden lo mismo. La letra

[{Pgl)

o siesuna “e’,

“I”

lo mismo. Entonces vos tenes que tratar de entender si es una

por ejemplo.
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De acuerdo a lo que escribio vos vas, este....,  COmo se dice?, adivinando cada
una de las palabras. Bueno, ése es uno de los problemas. Después por ejemplo,
eeeh...hay grupos de consonantes que cuando yo dicto no saben escribirlos. Yo
no sé si no saben escribirlos porque tienen ese grupo de consonantes. Entonces
ahi me queda a mi la la duda, digo bueno, ¢,qué paso acd? ¢.conocen la palabra?
¢no la conocen? ¢saben como se escribe? ¢;no saben como se escribe?
Entonces esto es como mas profundo, ¢no? Y eeeh... otro tema es la lectura. Lo
mismo pasa. Que cuando leen, leen de manera o muy rapida que no tienen ni un
“‘punto”, no tienen “coma”, no hay interpretacion de la lectura o leen muy despacio
balbuceando porque también hay cosas que no las saben leer. Hay palabras que
eeeh.. no saben como se leen. Las desconocen totalmente. Bueno, ese es uno

de los... de los tantos problemas que tuve con este grupo.

E: Corto aca la grabacion, si no después se hace muy largo para bajar. A

ver...¢,Qué experiencias agradables, positivas, tuviste ensefiando?

PN7: Eeeh... cobmo experiencias positivas tuve dos: una en una escuela nocturna
de Solano de adultos que...bueno cuando fui les comuniqué a los chicos que
yo... este... ya habia culminado la... la suplencia, que habia vuelto eeeh... la
profesora ah... Muchos se pusieron mal y me dijeron: “aaah... qué lastima, ahora
no vamos a aprender nada”. (risas). Porque resulta que ésta era una
maestra... de grado. No era profesora de Lengua, entonces, claro, la manera en
que ella les daba la materia era este..., primero que era orientada hacia adultos.
Pero eeeh... creo que la equivocacion que cometia esta profesora (que no era
profesora) era eeeh... darles los... eeeh los temas de manera muy apocada
como, digamos considerando que porque eran adultos, no iban a entender...
exactamente, disminuyendo la manera de dar el tema porque pensaban que ellos
no iban a entender como que... eeeh.... se iban a perder y realmente eeeh... yo
fui directamente a....era segundo afo, fui este.... A dar la clase como
correspondia a chicos de segundo afio y dandoles los temas de la manera que

se le da a cualquier chico sin considerar si eran adultos o no.

Porque yo, este...eh... no sé si hice bien o mal pero yo digo , bueno, yo voy a

dar la materia como a mi me la ensefiaron como me parece que corresponde.
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Y...aparte, bueno, no estabamos, digamos ni a mitad de afio; estabamos recién
comenzando, entonces me parecia que era lo l6gico empezar como

corresponde, dandoles los temas bien completos.
E: Claro.

PN7:Y después este... bueno, esto fue una satisfacciéon, digamos, que te digan:

“iay no, qué pena, se va a ir! Les gustaba como les daba la clase; eso es bueno.

Después, la otra experiencia positiva fue en la escuela... en la Escuela 7.
En...Quilmes que me tocé 4to ano de Literatura. Eeeh...también fue a principio
de ano y... este grupo realmente... este... fue hermosisimo porque eran chicos
que digo, bueno, entran en una escuela del Estado pero mas all4 de eso son
chicos con una capacidad de lectura y de analisis que yo realmente me
sorprendi. Porque les habia dado por ejemplo mitos y leimos varios mitos y
después los analizamos a esos mitos, los comparamos y ellos, bueno, se
hicieron sus propias conclusiones y eso fue fantastico porque eeeh... que cada
uno tenga una vision diferente al profesor. Es buenisimo y mas alla si ese chico
aparte de que te manifiesta una diferente... eeeh... ;como se dice? Analisis,

también te lo sustente. O sea, te digo esto, pero por esto, y por esto y por esto.
E: Claro, que tenga la mirada critica de ellos. Buenisimo.

PN7: Exactamente, 0 sea, ya tenian una mirada critica y un analisis que me

encantd. Realmente este grupo fue muy lindo. Muy lindo.
E: Mira vos, eso esta barbaro, porque no es comun encontrarlo, ¢no?.

PN7: Exactamente. Aparte de la materia, yo también tuve la misma profesora era
excelente entonces ella, eeeh... sabia qué se habia dado en 1er aino, entonces
vos en 2do afio no podes decir: “ah no profe, esto no lo vi”. la misma, pero era
muy exigente y era el modelo de la profesora que vos decis de Lengua. Es asi,
todos los temas te los da con una claridad y no hay manera que vos no puedas
seguirla. Si o si la seguis porque ella explicaba todo esteeehm, cooon mucha
voluntad y aparte lo que tenia ella, el seguimiento a cada alumno, o sea, te pedia
carpeta toda la semana practicamente, pero bueno, la manera esta en la manera
en que se trabajo y los chicos se dispersan mucho y es imposible, a veces,

esteee...lograr eso, ¢no? Que le presten atencion mas de diez minutos y que
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cuando hagan la tarea la hagan en silencio y que cada uno se concentre en su

trabajo.

Esto es muuuy dificil de conseguir. Creo que es algo que no lo tienen
incorporado. Ni siquiera en la primaria. Bueno yo creo que que hay chicos que
ya vienen con esas falencias de de deee... la concentracién, la minima
concentracion, desde el vamos porque me parece que si €so no se lo inculcan
en los primeros grados, después ¢como haces para poder decir?: bueno, en el

momento de trabajo, se trabaja.
E: Claro.

PN7: Cuando se habla, se habla; Y después, si queres hacerlo participar, te
gusta hablar, bueno, veni, habla, explica algo, o leé algo. No, no quiere. Ahi ya,
se rehldsan a participar. Se quedan calladitos. Asi que bueno, esa es una de

las... de las complicaciones... ¢no? que tengo.

E: Creo que me queda la ultima pregunta... Horas de apoyo me dijiste que no

tenés, tomaste todas horas de deee... de clase, no?

PN7: Si, si, si. Si no, esteee... todavia digamos queee... soy nueva en la
escuela, asi que todavia no me integré, digamos aaah... aaah... aaah... a la
institucion en si. O sea, no sé, hay cosas que todavia las desconozco como
funcionan, porque bueno, eeeh... no tenés mucho tiempo a veces para poder

relacionarte, salvo con la preceptora.
E: La preceptora, ella me cont6 lo que trata de explicarles mas o menos.

PN7: Ella es macanuda. Ella est4 constantemente en contacto con el profesor y
los alumnos. Esteee... esta muy presente y es como una especie de eeeh... de
maestra suplente digamos; o auxiliar. Porque cuando los profesores por ahi le
decimos algo, les pedimos algo, ella es como se los hace recordar. Y estd mucho
con los chicos. Estd mucho con los chicos. Es, por ejemplo donde mas apoyo
ella eeeh... les da a los profesores en cuanto aaah... el control de la conducta.
Por ejemplo porque es, yo no sé por qué sera porque a los profesores, los chicos
eeeh... es como que no nos consideran en ese aspecto de conducta; en cambio
a la preceptora, cuando ella los reta, jse quedan helados! Calladitos se escuchan

y yo le decia a ella, mira le digo, va a llegar un momento le digo que va a hacer
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falta no sé, que vengas acd y te sentés en la clase (Risas) para que, para que
ella logre eso, ¢no? De que se queden tranquilos y que escuchen, por lo menos,

lo minimo.
E: ¢Y son muchos?

PN7: No. Este grupo cuando yo empeceé creo que eran 25. Y ahora son creo que
23. Pero al inicio de clase creo que serian cerca de 30. No mas. Como grupo
esta bien. Hasta 30 esté bien.

E: Claro.

PN7: Ahora hay 23. Muchos se pasaron de turno, otros se cambiaron de escuela
y el grupo que quedo, esteee... se conoce mucho, digamos como que se, a pesar
de que vienen de escuelas diferentes, se integraron muchisimo. Y obviamente,
siempre estdn los que molestan, los que les gustan estar haciendo esteee...
cosas que no corresponden; son los que siempre se juntan, se unen. Parecieran
que tienen, ¢viste?, un iman. Y después bueno, hay grupos separados que ni
siguiera, o sea, tienen una relacién asi como muy... normal; seria, sno?, de

companero. Pero no, no no se juntan para hacer nada...

E: ¢Ningun trabajo? (Sacude la cabeza diciendo no). Bueno... listo Carmen, te

agradezco infinitamente.

PS5

E. ¢ Como estds? Contame coémo es tu trabajo en la escuela con los profesores

principiantes.

P5. Como preceptor, tengo que ofrecerles herramientas y romper el circulo
cerrado de profesores con antigiedad en la escuela para que puedan patrticipar.
Basicamente, a los profes nuevos les doy herramientas de Administracion y otras

para el acompafamiento de los alumnos, padres y comunidad.

E. ¢ por ejemplo?
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P5. Les explico que, si hay problemas de disciplina, porque hay en cursos
criticos, se llevan a conversar a la Direccion... y ademas con los Orientadores,

el equipo de Orientacion.

E. ¢ Se trabajan algunos proyectos en este escuela? Quiero decir, donde estén

involucrados los preceptores y los profesores principiantes también.

P5. Hay varios proyectos: Nexo, Compromiso, Jovenes y Memoria. En este
altimo vamos a Chapadmalal. La dltima vez fuimos con 16 estudiantes. Hace 4
afos. Pensabamos que los ibamos a perder [a los estudiantes] (se rie). Me
interesa mucho patrticipar, por los chicos y por mi en este proyecto, ya que soy
autora de un caso por un tio desaparecido. (se explaya un poco en este caso

personal).
E. ¢ Como ves el compromiso de los profesores noveles hacia su tarea?

P5. En general los veo bien. Cumplen con sus tareas administrativas, por
ejemplo, y no registro grandes problemas en ningun curso con ellos. Igual,
depende de cada uno, no de que sean nuevos... Se jubild la Prof. Céccaro y se
abrieron varias suplencias. En ler. afio entraron 3 profes nuevos con mucho

compromiso. Nunca buscan soluciones en Preceptoria.

Este afio entraron 2 mujeres y 1 varén. Creo que ler afio necesita profes
varones. Aungue los profes mas antiguos tienen todos los Proyectos de Mejora

institucional, siempre invitan a participar a los nuevos.
E. ¢ Cuantos preceptores hay en la escuela? ¢ sabés?

P5. Hay 7 preceptores en total, que tienen 2 cursos cada uno. Y para Preceptoria

somos todos antiguos, solo 1... 0 2 son nuevos.

Siguiendo con los proyectos, se hizo el Acuerdo institucional de Convivencia en
el que participan todos los profes y preceptores en general. Con respecto a las
promociones de afo, algunos estudiantes quedan luego del trabajo de todo el
afo... se trabaja en equipo con todos los profes... si, hay muchos proyectos en

la escuela.
Notas de Campo:
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En la Sala de profesores habia muchos carteles e indicaciones por cada
Departamento disciplinar, también se exhibia informacion sobre las mesas
integradoras y fechas; comunicados varios y normativas, por ejemplo:
justificaciones por licencias. Se publicaba también la informacion vigente sobre

las medidas de fuerza de algunos gremios.

La Sala de Profesores estaba al lado del buffet. Habia una mesay se servian los
pedidos al buffet, alli mismo. Aunque era de pequefas dimensiones, ofrecia un

espacio reservado y tranquilo para conversar entre colegas.

PE3
E: Buenos dias ¢ qué materia ensefias en esta escuela?

PE3: hola, soy profesor de Historia, me recibi en el Normal de Avellaneda, y soy

referente del Centro de Estudiantes.

Comencé a trabajar en esta escuela en el 2011. Siempre trabajé en escuelas
publicas en Provincia de Buenos Aires: Avellaneda y Lomas y amplié en Regién
V.

E. ¢Qué pasa cuando llegan profesores noveles de tu materia o del

Departamento?

PE3: Cuando llegan los profesores noveles no se los presentan a los demas
colegas. Solo los ves, si coinciden dias y horarios con los tuyos. Este afio
entraron algunos porque se jubilaron varios profesores de muuuucha antigiedad

en la escuela.
E: ¢ Ves algunas diferencias entre los profesores noveles y los mas veteranos?

PES3: Si, veo diferencias con los profes mas tradicionales que mantienen un ideal
de dar clases que difiere con la realidad que puebla las aulas. Pero ... esto no
es una cuestion de antigiiedad... el “yo vengo a ensefar” sigue en viejos y
nuevos... aunque te diria que los profesores nuevos tienen muy buena
predisposicion, y se adaptan mejor al trabajo con la diversidad... hacen circular

la palabra.
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E: ¢ Decis que son clases mas patrticipativas?

PE3: Es que... trabajan también con la inclusion de casos especiales... en la
escuela hay un Equipo de Orientacion, pero no todos los profes trabajan... eso
que esta escuela es una institucion muy democratica que genera encuentros
entre todos los profesores, viejos y nuevos por la impronta de la Direccion...
todos sabemos que esto esta en la LEN, pero... no se implementa en las
escuelas... no hay espacios ni tiempos... con decirte que hay un Coordinador de

Area, pero no nos podemos reunir la mayoria por los distintos horarios de trabajo.

E. Muchas gracias!

EES D
D4

E: ¢ Me contas hasta qué afo tienen abierto ahora en esta escuela? ¢Qué tipo

de jornada es? ¢ completa?

D4. En el presente tenemos 5 primeros, 5 segundos, 5 terceros, 2 cuartos, 2
quintos. De los 5 [afios] teniamos en el turno mafana de jornada extendida
solamente el ciclo , o sea de primero a tercero, teniamos dos primeros a la
mafiana, dos segundos a la mafana y 3 terceros a la mafana. Después
teniamos 3 primeros a la tarde, 3 segundos a la tarde y 2 terceros a la tarde; 1
cuarto a la mafiana y 1 cuarto a la tarde; 1 quinto a la mafiana y 1 quinto a la
tarde.

E: bueno voy tratando de asimilar estos datos (risas) y sigo. Te cuento que ya
me lei m&s o menos... conozco la historia de Solano de memoria y de Villa la
Florida... esteeee ahi estuve escuchando que hay como unos spots ¢ viste? que
son del Gobierno... en los que habla un historiador y bueno cuenta toda la
historia, me interesa asi ubico las escuelas en la comunidad también eh bueno

lo del club lo de la orquesta infantil juvenil, lo de la EP 1X.

D4. La provincia decide pasar todas las ESB a secundaria completa de 6 afios...
en el 2015 nosotros comenzamos el proceso de formacion de la Secundaria 3X

y ahi tenias que elegir una Orientacion. La escuela se conformé con una ex ESB
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que funcionaba aca y todavia no tiene nombre. Esta ubicada en la misma
manzana que el Club Social Deportivo Cultural con el que compartimos el campo

de deportes, la Orquesta Infanto Juvenil de SFS, y la EP1X.
E: ¢ Quiénes te acompafian en el equipo directivo?

D4: El equipo directivo esta compuesto por la Vicedireccion y una Secretaria.

Nos organizamos en los dos turnos mafiana y tarde.

E: vi en el ABC que hay de 10 escuelas secundarias en Solano, son pocas y te
pregunto por eso si cerca de esta escuela hay alguna otra que tenga también la

misma orientacién en educacion fisica.

D4: ehhh si son las escuelas que hay en la zona, hay una que esta a 8 cuadras
de la escuela, que tiene orientacién en Educacion Fisica también. En la EES D

la orientacion en Educacion Fisica es la fortaleza de la escuela.

E: Especificamente, con respecto a los profesores principiantes que tenias en
la escuela que eran bastantes, justamente por la... por la novedad de esa
orientacién en educacion fisica, queria saber este... si como director, si el equipo
directivo los incorporaba en proyectos que tenian que ver con este... los
consejos institucionales de convivencia o los AIC, o si tenian también centro de

estudiantes ...

D4: La escuela en el ciclo basico de jornada extendida y vos tenés en médulos,
6 moddulos extra de lo que es médulos curriculares, nos aparecen dos moédulos
mas de artistica, dos mddulos mas de educacion fisica, dos moédulos més de
inglés y en artistica tienen todos los lenguajes por eso hay profe de teatro. Con
respecto al centro de estudiantes si funcionaba o sea no funcionaba de una
manera muy organica teniamos... funcionaba, habia unos profes que se
decidian en la reunion de febrero, una primer reunion anual quién iba a
acompafar y siempre estuvo, pero funcion6 mas intensamente en algun
momento que en otro, pero hubo hubo si... hubo elecciones, hubo cuestiones
donde se trabajaba pero a mi gusto, era muy dependiente en el accionar,
consultaban mucho, preguntaban, habia que insistirles, proponerles, para que
hicieran o sea no tenian mucha autonomia a la hora de gestionar o de llevar

adelante la organizacion, si uno no motorizaba, no gestionaba no... creo que le
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deciamos a todo que si entonces en eso no habia conflicto salvo que hicieron
una movida por bancos, sencilla pero también promovida desde nosotros en
cierta manera con el chico que era delegado de la escuela de SUTEBA, pero asi

iniciativa por si mismo no no tenia asi que bueno, estas son las cuestiones.

¢ Vos llamas profesores principiantes a los profesores que toman en acto publico
0 sea son profesores que si hay licencia...? la escuela tiene muchos titulares
tiene muy pocas moédulos provisionales eso quiere decir que son docentes con
alguna antigiiedad, por lo menos 6 7 afios, después si alguien se toma licencia
por distintos motivos, por este... por embarazo por enfermedad o por lo que sea
de ahi es donde empiezan a aparecer los suplentes que generalmente son los
profes que recién se inician, recién comienzan, con esos en general al iniciar
después de los actos publicos de marzo ehh...no se trabaja mucho en el sentido
de que vos organizas la escuela en una jornada que hacés en febrero y ahi es
donde termindas todos los proyectos. Tenemos varios como plantar arboles en la
zona de la Feria, hacer actividades recreativas en los Jardines de Infantes; ir a
comedores a desarrollar actividades solidarias. El que viene se tiene que incluir
en lo que hay, asi.no... por eso lo que vos me preguntabas del centro de
estudiantes siempre se va con profesores que ya vienen establecidos, que

pueden dar continuidad.

E: tengo anotado como nota de campo cuando una vez que te fui a visitar a la
escuela bueno... siempre estaba llena la direccibn de gente, de padres,
estudiantes, salian y entraban con problemas, una vez que yo te estaba ahi
este... entrevistando, entr6 una mama con una chica, era por un problema creo
de calificaciones, que estaba pidiendo si le podian tomar o0 no sé, recuperatorio
0 un trabajo integrador. Bueno este te queria preguntar en relacion a eso si vos
te acordas este... alguna situacion especial dentro digamos del marco del del
régimen para la escuela secundaria adaptandolo o adecuandolo, alguna
situacion particular para algun estudiante para lograr la permanencia del mismo
en la escuela, digamos ¢no? y que fuera incluido que no tuviera que irse... si te

acordas de alguna situacién en especial me la puedes este...

D4: Respecto al tema de lo que vos preguntas por la calificacion, lo que te decia

es que existe en el régimen académico de la provincia de Buenos Aires que es
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la resoluciéon 587/11 un anexo 6, que te permite presentar proyectos de
promocion particular o sea cuando vos tenés que nominalizar a los alumnos que
involucras y ofrecer situaciones particulares que sé yo, darle algun proyecto de
aprobado alguna vez, al que repiti6 por ejemplo, darles por aprobadas las
materias que el afio anterior habia aprobado y asi, o si no proyectos especiales
que haga la escuela, nosotros al final lo que teniamos era... lo habiamos
presentado sobre un grupo de alumnos donde los permitiamos con una
promocion diferida, o sea poder dar la materia que se llevaban aquellos
estudiantes que tenian mas de 2 o 3 repitencias, poder darlas en mas
oportunidades con el acompafiamiento de docentes.

PN8
E: ¢ Como elegiste ensefnar? ¢ Cuanto hace que trabajas en escuelas?

PN8: Hace 2 aflos que comencé la docencia y trabajo en varias escuelas
publicas [estatales] de la Regidn IV. Aca en esta escuela, soy suplente. Estudio
en el IFD 8X el profesorado de Inglés. Un tiempo antes, estudié Programacion

pero... cambié porque ... no estaba definida. La docencia me permitié trabajar...

Nota de campo: El aula donde da clases es un laboratorio. Se ven mesadas y

piletas. Hay muchos estudiantes.
E: ¢ Querés hablar?

PN8: Si. Me present6 con los chicos y les dijeron hay un profesor que tenian
antes, que justo se iba a ir porqueee... él ya no iba a tomar mas y tenia un

problema. Eeeh...
E: ¢ De salud?

PN8: Si, un problema de salud. No podia dar clases; o sea, no podia hablar. No

hablar, pero no...
E: Si; algun problema de cuerdas vocales.

PN8: Y... Bueno, me contd mas o menos lo que habian hecho en el afio... Y mas

0 menos, igual van demasiado tranquilos ellos.
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E: ¢ Es la Gnica comision que tenes aca?
PN8: De aca, si. La unica.
E: Y después, ¢trabajas en otra?

PN8: Trabajo en la 3X, en Quilmes, Alberdi. Eeeh... y después eeeh... la 1X,
que esta sobre Calchaqui.

E: Aaah...recién vengo de ahi. Estuve entrevistando a la profe de Matematica,
M., que es nueva también. M.... el apellido, bueno, no me acuerdo. Y al profe S.,

gue es un profe de Historia, que esta en el Consejo de Convivencia... ¢ viste?
PN8: Si.

E: Bueno, esteee..., sigo, ¢a ver? Aparentemente sigue grabando. Este teléfono

ya el pobrecito no da mas. (risas). A ver, voy a poner “ok”.

PN8: Si, y... eso es depende. Aca por ejemplo ellos son... ya habian traducido
varios textos. Entonces por ahi me fijo eeehm... tratar de seguir avanzando en
€s0 que hicieron y tengo otras escuelas que..., comparando, ¢no?, hay chicos
que les dejas un texto... hay algunos que lo traducen y otros, la mayoria, que no.

Entonces eeeh... por ese tipo de cosas, eeeh...
A: ¢ Profe esta bien?

E: Espera que lo paro. No te preocupes. Si no atendelos a ellos y después

seguimos.

PN8: Es parejito. Hay otros lugares que... en Alberdi, no. Si les doy un texto lo
traducen... asi pareciera un poco mas simple porgue son chiquitos, son de 1ro

eeh y no, no, imposible.
E: Ellos, ¢,son?, no te pregunté.

PN8: Ellos de 5to. Si...no... jbastante bien! Lo que si no hice aca eeeh...

fue...”listening”. Pero eeeh... porque no tenia.

E: ¢ Te dedicaste mas a la parte escrita?

PNS8: Claro. Si, si.

E: Si vos notas que no avanzan, ¢pensas en algo especial? ¢ Qué hacés?
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PN8: Eeenh...

E: ¢Hacen horas de apoyo? ¢ Como se manejan?

PN8: La verdad no venimos con temas de horas de apoyo.
E: ¢Vos no tenes?

PN8: Eeeh... No. A mi no me dijeron nada eeeh, si...si llego a ver algun caso
que puedo tener tiempo asi, de explicarle aparte. Igual siempre me tomo un
poquito de tiempo si veo que a alguien le cuesta. Porque... como ellos son
tranquilos. Si puedo, hago notar mas a las personas que le cuestan. Pero dentro
de todo, mayormente, entre comparieros casi siempre se ayudan. Si es que no...

Pero igualmente me llaman. Yo les digo: si tienen algun problema...

E: ¢ Trabajas con el disefio? ¢Con qué te moves? ¢, Con el disefio curricular de

Inglés?
PN8: Claro.
E: ¢ Tenes libros?

PN8: Uso de todo. El disefio curricular... libros que tengo yo en casa... por

ejemplo, bueno, hoy le saqué un... Con ellos mucho tiempo no estuve.
Alumno: Profe voy a buscar una hoja a Direccion.

PN8: Bueno. Eeeh...Creo que en realidad dentro de todas las clases, eeeh...
E: Te sentis bien.

PN8: Bien, si. Recomoda. Porque ellos son... No te faltan el respeto, ni nada.
Son buenisimos. La verdad que los tengo que... trabajan, van y vienen, se suben

y esperan. Pero tengo otros colegios que...
E: ¢ Son mas complicados?

PN8: Son mas complicados. Pero no, ellos la verdad que no tengo en qué

guejarme, son divinos.
E: ¢ Y alguna circunstancia que no fue tan feliz? O sea... ¢ todo bien?

PN8: Eeeh...no. Con ellos no.
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E: ¢Con los preceptores u otros profes? ¢Haces algo juntos? ¢Algo de

proyectos? ¢ Tienen algo en comun?
PN8: No. De aca, no.

E: ¢ Conoces si tienen proyectos, este... Instituciones o escuelas o algo antes

gue vos entraras?
PN8: No. No.
E: ¢Y jornadas? ¢ Tuvieron? ¢ Asi todos juntos?

PN8: Jornadas... de aca, no me toco. Eeeh no. Eeeh... tuve jornadas la semana

pasada en la 1X; el viernes.

E: ¢ Fue la primer jornada de este afio?

PN8: De este afio, si.

E: ¢Le hablaron de un tema comun a todos los profes, oooh...?

PN8: Claro, siempre hablamos mas que nada de problematicas que tienen los
chicos, eeeh... con su familia, que a veces traen los problemas de la casa; mas

gue nada apuntamos siempre a eso. Al menos lo que hablamos nosotros.

E: ¢Y acé tienen por ejemplo equipo de orientacion? ¢Alguien por si tenes un

problema o tutor?

PN8: creo que tienen un Equipo de Orientacion, fui a hablar de eso hace una

semana...
E: ¢ Conoces hasta ahi nomas?

PN8: Poco, muy poco. Si, si.

E: ¢Y ahora si tenes un problema con algo, a quién irias a buscar?

PN8: Eeeh...Y... en teoria a los Directivos y veo de solucionarlo con eso.
E: Esta bien.

PN8: Si, iria a los Directivos a ver qué me aconsejan que hagan. Primero que
nada, no sé, mandaria notas a la familia, eeeh... a la familia...,eeeh, si eso no

me da resultado, me manejo directamente con los Directivos.

379



E: ¢ Preceptor no tienen ellos todavia?

PN8: Eeeh no. Creo que... yo me estaba manejando con los dos secretarios.

Cualquier problemita o alguna...

E: ¢Algun cierre de nota...? ;Con la secretaria?
PN8: Si.

E: ¢ Hiciste alguna capacitacion?

PN8: No todavia... estoy estudiando...

E. Bueno, no te molesto mas.

PN9

Notas de campo: la entrevista fue realizada en el patio externo de la escuela,
descubierto y de grandes dimensiones, con suelo parcialmente de tierra, donde
se practicaban distintos deportes. El patio era utilizado por diferentes grupos al
mismo tiempo. Algunos de ellos compartian actividades. El grupo a cargo del
PN9 estaba trabajando con otro profesor junto con otro grupo. Este patio lindaba

con el terreno del CEF.
E: Contame cémo elegiste la docencia.

PN9: Antes ensefiaba en forma particular... ensefiaba Inglés y también algo de
Educacion Fisica. En un tiempo quise seguir Biologia Marina... Mis papas
también son docentes y siempre hablamos en casa de las escuelas y los
profesores... asi que segui el Profesorado en Educacion Fisica con orientacién

en Natacion.
E. ¢ Estudiaste algo mas?

PN9: Si, después lo amplié...Primero en el IFD 10X de Avellaneda y... después
hice el Postitulo como entrenador de Gimnasia Artistica Femenina en la UNX y
trabajé en el CENARD y en el Club Independiente.

E: ¢ Cuanto hace que trabajas en escuelas?
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PN9: Ya 3 afios que trabajo en Quilmes y Ezpeleta. Siempre como suplente y

voy rotando... siempre en escuelas publicas.
E: Contame cuando ingresaste aca ¢ Quién te recibio?

PN9: Cuando entras, venis a hablar con los preceptores... que te dan el curso y

te explican.
E: ¢ Y en esta escuela cuando entraste?

PN9: Estoy aca en esta escuela hace 1 semana. En otra que soy provisional
estoy hace unos meses y ya participo de un proyecto de Taller de Circo con
horas del Plan Mejoras. Hicieron este Proyecto debido a la violencia en el trato,
verbal. Hacen juegos en grupos, malabares, deportes grupales, diseminaciéon. A

veces estamos con otros profes.

En otra escuela que trabajé doy una suplencia de Vida en la Naturaleza... todo
tedrico y me cuesta mucho... porque la salida que estaba planeada no se pudo
hacer... ya termind esa suplencia, dur6 3 semanas. Actividades

gimnasticas...ensefié también en otro lado.
E: ¢ Qué materia ensefias aca?

PN9: Practicas deportivas y atléticas, en esta escuela podés plantear temas
varios en la Direccidn... a los estudiantes ehhh se necesita mucha energia para
motivarlos, pero la Direccion esta muy preocupada por las familias, los chicos...la
ausencia familiar: si tienen hambre, ropa... Ahora se prenden en los juegos y el
trabajo hecho te gratifica, eso me hace sentir contento... eso si, no saben los

Reglamentos...

PN10
E: Contame cémo te decidiste por la docencia..

PN10: En realidad, yo soy profesor de Teatro y soy actor. También soy fotégrafo
y hago efectos especiales... en ese rubro gané un premio con una obra que se
llama: Los restos de la memoria y se relaciona con las Abuelas de Plaza de

Mayo. Comencé a trabajar este afio. Para mi la docencia es cuestion de familia...
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por eso siempre quise poder ayudar o ensefar de joven... me gusta la escuela
publica [estatal] y la trato de transformar a través del arte... Estudié en la EMBA
la Carrera de Técnico en Actuacion Teatral. Ahora estoy haciendo el Trayecto

Pedagogico en el IFD 10X.
E: ¢ Cuando ingresaste a esta escuela?

PN10: Venia trabajando en 5 escuelas publicas de Quilmes con estas nuevas
materias, y en esta escuela doy Practicas Gimnasticas y Expresivas hace medio
afio. Un preceptor me recibio y me explico lo administrativo y cuestiones de

disciplina también.
E. ¢ Como hacés para pensar tus clases?

PN10: Me costd6 mucho armar las clases porque mi ensefianza era totalmente
contraria a lo esperable en una institucion escolar, desestructurar los tiempos,
las posturas, el trabajo con el cuerpo... en una escuela que les pide que estén
siempre sentados y quietos, sin hablar, yo pretendo que se muevan y hablen
todo el tiempo. Después le fui encontrando la vuelta y los hice estudiar
dramaturgia. Ahora, hacen variedad de actividades, multiples actividades,
ruidos, tateti, rap...

E. ¢ Participaste en alguna jornada institucional?
PN10: No, aca no, pero si en otra escuela primaria.

E: ¢Conocés los proyectos institucionales de la escuela, estas incluido en

alguno?

PN10: Si, los conozco pero no participa en ninguno... eh... pero si ayudo a los
estudiantes para armar proyectos ajenos... como te dije, me gusta ayudar con el
arte... toda obra es un trabajo en equipo, aun en la escuela. En mis clases
incluyo temas de ESI y violencia de género... dan discusion y ... se modifican

las relaciones entre ellos [los estudiantes].
E. ¢ Hiciste alguna capacitacion?

PN10: Si... estudié y soy docente de Comedia Musical también... estudié con

Pepito Cibrian... artista y director increible... lastima que no asi como persona...
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E. En esta escuela ¢cdmo acompafa la Direccidén a los docentes nuevos?

PN10: Yo veo a la Direccidn de esta escuela como muy democratica y abierta,
esta atenta a lo que sucede, a las necesidades de los/as profesores/as, pero no
persigue como en otras escuelas... D4 esté atento a todo, una vez al principio,
unos alumnos me pedian de ir al bafio, y yo les decia que se fueran directamente,
sin pedir para no interrumpir la clase. Entonces se iban del aula y se quedaban

en el baio o por ahi... D4 los vio y vino y me dijo... me explicé... bien.

E. Muchas gracias por responder!

P6
E: ¢ Hace cuanto tiempo que sos preceptora en esta escuela?
P6: Ingresé en 2016 como preceptora en el turno mafana.

E: ¢ Recibiste o0 estuviste en contacto con profesores principiantes cuando recién

llegaban a la escuela?

P6: si, muchas veces. Les tengo que aclarar mucho lo de los horarios porque los
nuevos [profesores/as principiantes] se muestran perdidos con los horarios de
clase. Llegaban a dar clase en horas de la mafiana, entonces cuando llenaban

sus papeles de ingreso, ponian turno mafana. No! sos del turno tarde.
E: ahhh ¢y como es eso?

P6: Es por el tema de la jornada extendida la dificultad. Los [estudiantes] del
turno mafana entran a las 7 y 30 y hay un recreo de 9,20 a 10 y luego vuelven
al salon hasta las 12... a las 12 tienen el recreo, el segundo recreo, los del turno
mafiana hasta las 12 y 15 y ahi van al comedor desde 12y 30 a 12 45. En cambio
los del turno tarde entran 10 15 a los salones y a las 12 y 15 bajan al patio al
recreo, para ellos el comedor es de 12 45 a 12 55, imaginate entender esto

cuando recién llegas!

E: no! tremendo! Contame cuantos preceptores hay en la escuela?
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P6. En total hay 19 preceptores, muchos de los cuales trabajan medio cargo, o
sea 4 horas y media en un turno, también hay otros que trabajan cargos

completos de 8 horas... depende de otros trabajos que tengas o no...
E: ¢ Por qué eligen los profesores principiantes esta escuela?

P6: los profesores de Educacion Fisica por la orientacion, aparte los padres la
eligen como cuestion de familia y ademas por el comedor. Hay mucho deporte.
Llevan a los estudiantes a participar de los Juegos Bonaerenses. En 2014
salieron entre los tres primeros. Hay estudiantes que viajaron a China, por esta
cuestion de los juegos. El problema para los [profesores] nuevos es encontrarse

con los del Area.
E. ¢cOmo es ese tema?

P6: Si no te encontras con los del Area cuando ingresas, no tenés orientaciones.
La Direccion intenta juntarlos porque no tienen Jefe de Area. Para los/as
profesores/as noveles que ensefiaban materias propias de la orientacion, es
importante encontrarse con profesores/as referentes del area... aunque la
dinamica de la escuela es incluirlos siempre, aun en los primeros momentos a

su llegada. Hay una materia orientada en 4to afio, 3 en 5to y 5 en 6to afio.

E. ¢ Los preceptores hacen actividades con los profesores, con los principiantes,

con el resto?

P6: Si, también participamos de los Proyectos de la escuela, de todo tipo,
campamentiles, teatros, artisticos... especialmente con los profesores

principiantes trabajo cuestiones administrativas y de calificacion.

PEG
E: ¢ Qué materia ensefias y cuanto hace que estas en la escuela?

PEG6: Doy Practicas del Lenguaje y Lengua y Literatura. Estoy en la escuela
desde el 2014, siempre en el turno tarde. En este afio se completaron las
titularidades. Hay solo 3 profesores para todos los cursos. No hay casi ingreso
de profesores principiantes, al menos en mi area, por ahi para cubrir alguna

licencia...
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E. ¢ Trabajan de manera colaborativa?

PE6. Y si... tenemos un grupo Whatsapp y los viernes nos juntamos...

tratamos... porque es el dia en que nos cruzamos.

E: ¢A nivel institucional, se trata de acomparfar a los profesores noveles que

llegan?

PE6: Como el Director tiene una Maestria en Juegos, prepara e implementa una
jornada con juegos y reflexiones acerca de cuestiones que tienen que ver con la
inclusion y los proyectos institucionales. En una de estas reuniones, una
profesora novel escribié y leyé una reflexion personal acerca de su insercion en
la institucién, diciendo que habia sentido miedo hasta que habia entrado y luego
de haber transcurrido un tiempo en la escuela queria agradecerles a los
comparieros y decirles que le encantaba la escuela. Se trata de que se incluyan
en los proyectos que ya estdn en marcha, campamentos, teatro de ciegos,
titeres, etc.

E: de tus palabras infiero que es un Director que gestiona la escuela

democraticamente, ¢,es asi?

P6: efectivamente, e inclusivo... también con los estudiantes, por eso siempre
nos recalca que lo que no esta normado... lo que no se dice [en el Régimen
Académico], se puede hacer. En el RA hay un anexo 6 desde donde el D4 tironea
las decisiones innovadoras, como la no repitencia... tiene un posicionamiento
de escuela no graduada, y, como ya te dije, en la EES D no hay muchos/as
profesores noveles al menos en el area de Lengua, y entonces se pueden
consensuar los criterios...ya vamos por el quinto criterio de promocion, lo que
con gente ndmade no se puede, en un proyecto que te diria que se resume en

rendir por cuotas, tomar las previas con mas tiempo, una materia por semana...
E. ¢ Ves alguna diferencia en la forma de ensefiar de los colegas noveles?

PEG6: No los veo directamente, pero si comparto proyecto, veo que ensefian de
la misma manera que los veteranos, aunque estos ultimos los critican porque
dicen que salen de los IFD con el Estatuto bajo el brazo, es decir que conocen

sus derechos...

E: Bueno, muchas gracias!
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EES E
D5

E: Hola ¢como estas? decime ¢cuantas secciones hay en la escuela, de que

afios y en que turnos esta funcionando?

D5: Hola, tenemos 16 secciones en total. En el turno mafiana dos primeros, dos
segundos, un tercero, un cuarto afio y un quinto. En el turno tarde dos primeros

afos, dos segundos, dos terceros, un cuarto y un quinto.
E: Por su ubicacion ¢ la escuela tiene desfavorabilidad?
D5: Si, si, tiene Desfavorabilidad 1.

Nota de campo: la EES E estaba ubicada en una manzana en la que también
estaba una escuela primaria. Era muy espaciosa, con todo un campo para hacer
deporte (habian elegido la orientacion en educacion fisica). Hay un Centro de
Educacién Fisica pegado, en la parte de atr4d. Todo parece como un polo

educativo.

E: Queria preguntarte este... la escuela se conformo hace poco... si esa escuela
se conformé con una ESB que funcionaba aqui en este mismo lugar... donde

funciona ahora la escuela secundaria.

D5: si en la manzana funcionan cuatro instituciones, el jardin de infantes 95X el
CEF 9X que es el Centro de Educacion Fisica, la primaria 8X y la secundaria 5X
gue si ya esta conformada, es por crecimiento vegetativo, éramos la ex ESB 2X
ahora EES conformada 5X con orientacion en Educacion Fisica. Tomé la

Direccién provisional en 2012. El barrio se llama 2 de septiembre.

E: ¢Vos concursaste por la titularidad de la direccion cuando eras
Vice en otra escuela ¢no? o ¢llegaste y fuiste directora de la EES directamente?

y ¢,qué paso con la direccion de la ESB? ¢ vos tomaste todo?

D5: Trabajaba de Vicedirectora en el Turno Vespertino en la EES 1X de Quilmes.
Yo trabajo desde el 2005 ahi, como secretaria, hasta el 2012 que tomeé la
direccion provisional. La gestion siempre es compleja. Depende del compromiso

con que la asumas.
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E. ¢ Como te preparaste para el concurso de titularizacion de Direccion?

D5. Lei muchos textos para el concurso y me resultaron interesantes, por esto
luego me anoté para seguir la Licenciatura en Educacion virtual en la UNX,

porque por mi formacion soy profesora de Matematica.

E: ¢La escuela no tiene nombre? te iba a preguntar si lo eligen ustedes o sea las

autoridades la escuela junto con la inspeccion.

D5: no tiene nombre y... sigue sin la eleccion del nombre, aunque esta el

proyecto de hacerlo, pero no se llevé a cabo...

E: ¢Como se eligi6 la orientacion? ¢Hay otras escuelas en el barrio con esa

orientacion?

D5: la orientacion de la escuela en su momento se eligié con una encuesta a los
alumnos y a las familias y porque tenemos una fuerte articulacion con el CEF,
reconocer la educacion fisica! eso si, hay en la zona otra escuela orientada a la
educacion fisica que esta a unas 10 / 12 cuadras de la escuela pero, en verdad
no compartimos no compartimos matricula, y bueno la eleccion fue justamente
por eso porque tenemos todas las posibilidades al articular con el CEF que tiene

el espacio para deportes.

E. es decir que los estudiantes tienen una tradicion, una historia con el CEF y
por eso eligen la escuela ¢ participan también en los juegos bonaerenses como
como la otra escuela secundaria? ¢realmente les interesan los deportes o
cuando llegan al quinto que que ya empiezan a tener esas materias orientadas

con carga horaria bueno... ratifican esa eleccion o hay algun tipo de dificultades?

D5: También, si participamos en los juegos bonaerenses, no con los resultados
que obtuvo la otra escuela (risas) pero si tienen participacién en los juegos
bonaerenses. Me preguntabas si los chicos siguen eligiendo la orientacion, y si
te digo que mas del 90% de la matricula cuando llega a cuarto afio, con cuarto
se define la orientacion, de primero a tercero tercer ciclo basico y en cuarto eligen
orientacion, el... mas del 90% de la matricula se queda en la escuela eligiendo
la orientacion. Algunos muy pocos, ese 10% generalmente se van al P. 0 a
alguna escuela que tenga la orientacion en comunicacion, el P. tiene economia

y gestion.
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Con el CEF si compartimos parte de la matricula, no todo obviamente, pero hay
muchos de los chicos que son alumnos de la escuela y también son alumnos del
CEF. Entre las articulaciones con el CEF que, de hecho los chicos que desde
siempre hicieron educacion fisica, la materia de educacion fisica del curricular la
la cursan en el espacio que nos presta el CEF pero también hay un proyecto de
articulacion con natacion que lo hacemos con los chicos del cuarto para
prepararlos porque en quinto tienen practicas deportivas y acuaticas como
materia curricular, entonces esa articulacion que si bien no es obligatoria los
chicos la aprovechan y van a natacion al club X para después cursar en quinto
practicas deportivas acuaticas en el club Z.

E: ¢,como es la comunidad?, te pregunto si la Comunidad te ayuda, si se prende
en los proyectos que otro tipo de proyectos aparte de la educacion fisica. Un
profesor que entrevisté me dijo que estaban haciendo Memoria con quinto afio y
la UNX.

D5: tenemos varios proyectos el modelo de Naciones Unidas Montt con la
Universidad de Quilmes jévenes y memoria con la comisién provincial de la
memoria tal como te decia el profesor de Historia la comunidad se prende si
participa no en forma masiva pero si se acerca a la escuela en las muestras de

sus hijos y propuestas de la escuela.

E. en cuanto al régimen académico, contame si ustedes este... lo aplican asi tal
cual, o lo adaptan a las circunstancias de los... de algunos de los estudiantes, el
tema de calificaciones, el tema de las ausencias, si hay algin caso en particular

gue recuerdes que me gue me puedas citar como ejemplo.

D5: En cuanto a lo que me preguntas del régimen académico nosotros nos
ajustamos al régimen como al resto de las normativas, pero si se contemplan las
particularidades de los estudiantes, por ejemplo, en el caso de excederse en

inasistencias siempre tratamos de buscar una ... una solucion para resolverlo.
E: ¢existen en la escuela otro tipo de asociaciones como la cooperadora o...?

D5: Con respecto a la asociacion cooperadora aca no tenemos en la escuela no

tenemos cooperadora lamentablemente...
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E: bueno, te pregunto ahora con respecto al Consejo Institucional de Convivencia

y al Centro de Estudiantes ¢ya los formaron?

D5: si, si, se formaron, pero la verdad, no estan activos... nunca se pusieron en

funcionamiento.
E: ¢ Tienen Plan Mejoras?

D5: si, si, tuvimos y tenemos Plan Mejoras en Matemética, en Arte, en Sociales
y en Inglés, y los coordinadores de esas materias eran profes con antigiiedad en
las areas... no recuerdo que los profesores noveles o principiantes hayan

trabajado alguna vez en... dando clases para el Plan Mejoras.
E: ¢,como acomparias a los profesores principiantes?

D5: Los acompafio en mirar las planificaciones y los asesoro, los oriento
personalmente. Hemos realizado algunos programas de nuevas materias en
conjunto con algunos profesores, principiantes y viejos, materias nuevas... en el
DC...

Aparte, concurro a las reuniones del PNFP y luego replico con reuniones en la
escuela las ideas que se trabajan en esas reuniones, es decir, las ponemos en

practica. Si hay profesores nuevos vienen... participan de esas reuniones...

E. Bueno, gracias C.

PN11

E: ¢Como estas? Contame coémo ingresaste a esta escuela ¢qué materia

ensenas?

PN11: Tomé una suplencia en esta escuela hace poco... eh unos meses. Me
llamaron de la SAD... son 4 médulos en 2do afio de Lengua y Literatura bah...

Practicas del Lenguaje.
E: ah ¢sos profesora de Lengua?

PN11: no todavia (risas) soy estudiante del ISFD 8X de Solano... me faltan 4

materias para recibirme.
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E: ¢es tu primera escuela?

PN11: no, no, mi primer trabajo en escuelas fue en la Técnica X, aca en la zona...
€s muy organizada esa escuela... ahora estoy en la Media X con 4 modulos en
ler afio eh.. donde dos chicos no saben leer de corrido y son repitentes, también
trabajo en la EES 3X de Solano, ahora... al mismo tiempo, tengo 8 modulos alli

en 1ro y 2do ano... yo estudié en esa escuela... hice el secundario.

E. ¢ Qué te llevd a estudiar el profesorado?

PN11: La eleccion de la carrera la hice por una amiga. No tenia definicién al
terminar el secundario y me ofrecieron una Beca para estudiar Bioquimica, pero
una profe me aconsejo que estudiara este profesorado de Lengua... porque vio
que a mi me gustaba la Literatura, y me iba a ir bien. jLo que no sabia era que
esa misma profesora estaba en el ISFD 8X! (risas)

E. ¢ Cuando llegaste a la escuela quién te recibi6?

PN11: Llegué con el afio empezado... no es Io mismo comenzar a principio de
afio que tomar suplencias aunque largas en el transcurso, te perdés la
organizacion del afio... eh que se hace al principio, y es importante... la parte
administrativa se aprende en la practica. En este aspecto falta acompafiamiento

en la formacion docente.
E: ¢ COmo pensas tus clases?

PN11. Hago los planes para mis clases teniendo en cuenta los grupos y los
tiempos. ehh cuantos alumnos son, en qué nivel estan, etc. Aunque tenga dos
grupos del mismo afio en una misma escuela las clases las pienso diferentes.
Tengo como modelo a la profe del ISFD 8X de Linguistica que explica y da
ejemplos... eh buena persona... considera a los estudiantes como iguales. Es

gue tiene un vinculo de comprension hacia los estudiantes.
E: Contame una experiencia gratificante que hayas tenido en las aulas.

PN11: Una experiencia gratificante fue cuando recién comenzaba a trabajar, al
afo... en la escuela de Solano, se me acercé un estudiante y me dijo que le

gustaba mucho el temay como yo lo explicaba. Le respondi que se lo agradecia
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y le pregunté si estaba ensefiando bien. Era un estudiante que no trabajaba al
principio. Me senti reconocida como profesora... jEso me hizo sentir bien! Me

dijo que me agradecia...
E. ¢ Alguna situacion complicada, frustrante...?

PN11. Si, que no hay soluciones para los chicos con problemas... hay chicos en
2do afio que no saben leer ehh yo en clase trato de darles ayuda... algo mas
personalizado, pero siempre pienso que es un parche... que cuando yo me vaya
no se van a seguir ocupando... la escuela cumple lo de la obligatoriedad en el

acceso, pero no hay otras acciones, los chicos son invisibles...
E. ¢ Qué materiales utilizan para las clases?

PN11: Los profes de distintas areas usan cuadernillos que arman para los
diferentes afnos... tratan de aunar criterios eh.. que se... hacen secuencias por

afos y divisiones.
E: ¢ Hay proyectos en los que participas?

PN11: Si, si, se articulan los proyectos con arte, dibujo, representaciones,

musica.
E: ,Como te capacitas, tomaste cursos...?
PN11: No, estoy estudiando todavia.

E: ¢ En la escuelarecibis asesoramiento en los planes, la ensefianza... hay algun

plan de acompafiamiento?

PN11: En la escuela no hay programas o acciones de acompafiamiento, pero los
directivos acompanan... que acompafan los hay, pero son pocos... es

complicado encontrarlos... Dan respaldo.

E: Gracias!

PN12

E: Hola, ¢ cdmo estas? Ensefias Sociologia en esta escuela, me dijo la Directora,

no sabia que tenian esa materia...
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PN12: Si, en 5to afio... y corresponde a la Formacion Orientada de esta escuela

que es en Educacion Fisica.
E. ¢ Dbénde estudiaste?

PN12: Estudié el Profesorado de Historia en el IFD 10X y doy Historia, y

Sociologia en 5to afio. Me recibi en 2016 recién, recién...

E: ¢ Trabajas solo en esta escuela?

PN12: Trabajo en otras instituciones privadas de Bernal, y doy Construccion de

la Ciudadania, y Trabajo y Ciudadania...
E: ¢ Como te decidiste por la ensefianza?

PN12: Cuando era nifio participaba en el grupo de los boy scouty... eh ya queria

ensefar Historia.(risas) siempre me gusto ensenfar...
E: ¢ Como pensas tus clases?

PN12: Le doy mucha importancia eh... me baso en el conocimiento de los
grupos, pero también me gusta llevar algo medianamente armado pero flexible.
Cuando llegué a la EES E como suplente era la primera vez que se iba a dar la
materia ..., no habia programa de la materia y la Directora me ayudo a armar el
programa. En este sentido, la conduccion de la escuela merece mi mayor

reconocimiento por todo el apoyo y su asesoramiento
E: ¢ Como se comporta la Direccion de la escuela con los profesores noveles?

PN12: Yo estoy muy agradecido y valoro el gran trabajo de la conduccién. Para
enterarme de algo que no sé como ... resolver o dénde buscar como hacer... me
apoyo la Direccion y en los preceptores. Cuando llegué me invitaron a participar
en una de las reuniones del PNFP.

E: ¢Hay algun tema o situacién agradable o conflictiva que te haya sucedido en

tus clases?

PN12: Una gran problematica con la que trabajo es.. con el género y la violencia
femenina. En el 5to. una estudiante no queria trabajar, y esa actitud se habia

generado debido a que sus comparieros/as la habian aislado en las clases,
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eeeeh asi que estuvimos charlando sobre la situacién en clase... Esto me dio la
oportunidad de trabajar contenidos de mi materia: poder, territorio, y su relacién
con la violencia hacia los débiles, el sexo femenino. También pude pensar y
disponer otras disposiciones en el aula, grupo chicos que hacia cambiar,
rotar...Otra problemética que detecto, grande, es el ausentismo. Faltan mucho

los chicos... Me gusta dialogar con ellos sobre estos temas...
E: ¢ Hiciste o hacés algun curso de capacitacién, postitulo,...?

PN12: Me habia anotado para seguir la Licenciatura en Historia, en la UNX,
presencial, pero cuando consegui suplencias no pude seguir mas... no me da el
tiempo ni el cuerpo... Hice unos cursos de Nuestra escuela por los contenidos,
pero sin puntaje. Cuando quiero actualizarme en un tema o problema que surge
en los medios o en las bajadas, por ejemplo, temas de Historia Mundial, vuelvo
al IFD a ehh debatir con mis exprofes, la Didactica, también... porque estan

siempre informados, actualizados...
E: ¢ Trabajas en proyectos institucionales con los colegas veteranos?

PN12: Trato de trabajar con el resto de sus colegas, incluirme y formar equipos
docentes, para planificar y hacer los programas. Participé en el armado de
algunos proyectos en conjunto, por ejemplo: Lectoescritura, Historia,

Matematica, para concientizar acerca del medio ambiente...

P7

E: ¢ Cual es tu funcién aca en esta escuela?

P7: Trabajo como preceptora desde 2004, en la ESB y ahora en 1, 3y 4 afio.

E: ¢Alguna vez recibiste profesores nuevos gque recién comenzaran a ensefiar?

P7: Si, muchas veces... Aca los preceptores... cada preceptor del curso los
presenta...eh y y le da informacion de cada grupo... acerca de los estudiantes,

después de la toma que comunmente se hace eh en la Secretaria.

E: ;Como los ves, cuando ingresan... cOmo se manejan?
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P7: Para mi los desempefos de los profesores que recién se inician... eh...
depende de la personalidad ehhh y en consecuencia de como manejan el grupo.

No depende ciertamente de la antigiiedad.
E: ¢ Hacés actividades, proyectos con ellos, con los profes nuevos?

P7: Si, toda la parte administrativa, les informo acerca del uso de los libros de

temas, calificaciones, libros de actas. Como esta escuela no tiene EOE ehh para

cualquier problema que ocurre intervienen los preceptores siempre en las clases,
recreos, en reuniones con padres... La escuela trabaja en Proyectos y ellos
intervienen... Jovenes y Memoria, con un referente de la UNX, otro que se llama
Levanta la mano también con la universidad.... También se plante6 un proyecto
de artistica...ehh pero no se hizo al final. Les damos informacion también para

los Actos: parlantes, micréfonos, llaves.

E: ¢Hay algun otro tipo de acompafiamiento a los profes nuevos?

P7: La Direccién los guia y asesora en los proyectos, planificaciones...el equipo
de conduccién es importante ehhh pero veo diferencias entre turnos en el equipo

directivo...

PE7
E: Contame como es tu trayectoria como profesor en esta escuela.

PE7: Soy profesor con mucha experiencia en el area de Practicas del Lenguaje.
Trabajo hace muuuchos afios, mas de veinte afios... en primaria y secundaria,

hace menos en superior, siempre en Solanoy VLF..
E: ¢ Trabajas en otros niveles como profesor de Practicas del Lenguaje?

PN7: Comencé mi carrera como maestro de grado, muchos afios aca, pero
siempre quise ensefiar en el secundario ehhh sin embargo no hice la
reconversion, por respeto a los profesores, segui la carrera en un IFD aca... en

Solano, y tardé mas.

E: ¢ Como es trabajar en esta escuela?
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PE7: Para esta escuela es muy importante la comunidad y al revés, apoyan
mucho a la escuela. Se hicieron presentes para acompafar a la escuela en la
eleccion de la Orientacion y respaldan las actividades deportivas que se hacen
ehhh en el contraturno...natacién, canotaje.... Hay familias, padres...que siguen
mandando a sus hijos a esta escuela... y otros vuelven a ensefar, estan

estudiando y ya vuelven como suplentes a ensefiar.
E: ¢ Trabajan en proyectos institucionales con los profesores noveles?

PE7: Siempre hay proyectos que realizar, son interdisciplinares, por ejemplo con
actividades de Précticas del Lenguaje o Lengua y Literatura, se abordan distintos
contenidos desde otras materias: Arte, Biologia, Construccion de la Ciudadania,
Lenguas Extranjeras, los profesores nuevos aportan la tecnologia, pues veiamos
que la traian consigo ehh las TIC... En todos estos afos, comparti muchisimo
con profesores/as noveles, la escuela es democratica promueve que todos los

profes trabajemos en forma cooperativa, de todas las materias...

E: ¢ Pudiste ver alguna diferencia entre las clases de los profes noveles y los mas

veteranos?

PE7: Creo que hacen las clases con mayor participacion, no son clases
silenciosas de copia o lectura sin voz...ehhh se escucha a los estudiantes, se

arman discusiones, se los motiva a hablar.
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