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Resumen
Dentro de la reforma educativa argentina, el 3° ciclo de la Educación General Básica (EGB)

constituye un aspecto central, ya que plantea importantes quiebres con respecto a la estructura ante-
rior. Este ciclo está integrado por los antiguos 7° grado de la escuela primaria y 1° y 2° año de la se-
cundaria, por lo que implica la convivencia de dos culturas profesionales diferentes: la de los maes-
tros y la de los profesores. A esto se suma la reformulación del rol docente que impulsa la reforma. En
este trabajo, se analiza la incidencia de estos procesos en la constitución de la identidad profesional
de los docentes del 3° ciclo en la provincia de Buenos Aires. Esto supone una indagación en diversos
planos: a) las interpelaciones acerca de la identidad docente presentes en los discursos y lineamien-
tos acerca de la implementación del 3º ciclo de la EGB en dicha provincia; b) los significados y repre-
sentaciones identitarias que se van constituyendo en las interacciones cotidianas en las escuelas;
c) las maneras en que son recibidas y procesadas estas interpelaciones y representaciones por los
docentes del 3º ciclo, en un trabajo interpretativo que supone también resistencias y reformulaciones.
Este planteo supone un contrapunto entre lo macro -abordado a través del análisis de contenido de
ciertos discursos públicos- y lo micro -examinado a través de un estudio de casos múltiples en diver-
sas escuelas bonaerenses-.

Palabras clave: Identidad profesional, gestión educativa, docentes, instituciones educativas,
educación general básica.
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Educational Management Reform and
Professional Teacher Identity in Argentina:
A Case Study

Abstract
Within Argentine educational reform, the 3rd stage of General Basic Education (EGB) is a

central aspect, since it involves important differences with regard to the former educative system
structure. This stage is composed by the former primary school 7th grade and secondary school 1st
and 2nd year. Therefore, it involves the daily interaction of two distinct professional cultures: that of
primary and secondary school teachers. In addition, the reform policy promotes a redefinition of
teachers’ roles. The paper analyses the impact of this process on the construction of 3rd stage
teachers’ professional identity in the Argentine Buenos Aires province. It encompasses different
levels of research: a) the interpellations about teaches’ identity found in discourses and political
measures regarding the 3rd stage implementation; b) the meanings and representations as to identity
constructed during daily interactions in schools; c) the diverse ways these interpellations and
representations are received, interpreted and processed by 3rd stage teachers. This approach
attempts to explore the macro level through content analysis of public discourses and the micro level
through a multiple case study in schools. It also attempts to relate both levels.

Key words: Professional identity, educational management, teachers, educational institutions,
general basic education (EGB).

1.Introducción

Diversos países latinoamericanos
han encarado en la última década refor-
mas en su sistema educativo, muchas
veces como parte del paquete de medi-
das impulsadas por los organismos in-
ternacionales. La República Argentina
no ha sido una excepción en este as-
pecto: la sanción de la Ley Federal de
Educación, en 1993, inauguró un proce-
so de transformación educativa global,
que abarcó, entre otros aspectos, el
cambio de la estructura del sistema. En
efecto, dicha ley reemplazó la antigua
escuela primaria de 7 grados y la secun-
daria de 5 años por una Educación Ge-
neral Básica (EGB) obligatoria, de 9
años de duración y una Educación Poli-

modal, de 3 años. La EGB, a su vez, se di-
vidió en 3 ciclos de 3 años de duración
cada uno, con características propias.

En esta política, cobra especial im-
portancia la implementación del 3º ciclo
de la EGB, ya que el mismo plantea el
mayor quiebre con el esquema anterior,
al unir el antiguo 7º grado de la escuela
primaria y los anteriores 1º y 2º año de la
secundaria en un nivel único. Por otra
parte, en esta instancia se juega también
la capacidad del sistema para garantizar
en la práctica la obligatoriedad fijada por
ley (anteriormente, sólo eran obligatorios
7 años de escolaridad, vale decir, la es-
cuela primaria).

Dos características de la reforma
educativa argentina -que obedecen, por
otro lado, a los paradigmas de gestión
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hoy dominantes- son la descentralización
en la formulación y ejecución de las políti-
cas y la importancia asignada a la autono-
mía de las escuelas. Con respecto al pri-
mer punto, se prevén tres niveles de deci-
sión, escalonados: nacional, provincial e
institucional. Los lineamientos generales
son consensuados en el Consejo Federal
de Cultura y Educación, que reúne al Mi-
nistro de Educación de la Nación (MCyE)
y a todos los Ministros provinciales del
área1, pero cada jurisdicción conserva un
amplio espectro de decisiones a su cargo
en lo que hace a definiciones curricula-
res, ritmos y esquemas de implementa-
ción de la nueva estructura. Asimismo,
otra serie de medidas se reservan a los
propios establecimientos escolares, que
deben confeccionar un Proyecto Educati-
vo Institucional (PEI) particular, abriéndo-
se así nuevas instancias de toma de deci-
sión en la escuela. De esta manera, la
descentralización se entronca con el for-
talecimiento de la autonomía de las es-
cuelas, considerado un camino para me-
jorar la gestión educativa, al permitir una
mejor adaptación a las diversidades pro-
pias de los contextos locales (MCyE,
1998a).

Esto supone, por otra parte, la asig-
nación de nuevas tareas y responsabili-
dades a directivos, profesores y maes-
tros, lo que se expresa como la necesidad
de “reformulación del rol del docente”: se
promueve un mayor compromiso institu-
cional, el trabajo en equipo y la participa-

ción en procesos organizativos y admi-
nistrativos. Todo esto apuntaría a la “pro-
fesionalización”, a lograr mediante accio-
nes de capacitación, perfeccionamiento y
actualización.

La hipótesis, explorarada en este
trabajo, es que los discursos en torno a la
“redefinición” del rol docente involucran in-
terpelaciones acerca de lo que “significa
ser docente”, del “modo de ser docente”
adecuado para estos tiempos, descalifi-
can en algunos casos, las prácticas con-
solidadas, lo cual conlleva un desafío a la
identidad profesional de los educadores.

Por otro lado, dado el carácter des-
centralizado de la reforma, los modelos
de implementación del 3º ciclo de la EGB
varían considerablemente entre las dis-
tintas jurisdicciones. En este artículo, nos
centraremos en la provincia de Buenos
Aires, cuyo sistema educativo, al abarcar
el 37% de los establecimientos y el 40%
de los alumnos del país (vale decir,
4.309.252 alumnos en el 2000), es el más
extenso e importante de la Argentina.
Además, ha sido una de las jurisdicciones
-junto con Córdoba- que ha liderado la re-
forma educativa, la cual se inició masiva-
mente en su territorio en 1996. Todos es-
tos datos abonan la relevancia del objeto
de estudio elegido.

Mencionábamos anteriormente
que cada provincia tiene a su cargo una
serie de definiciones que hacen a la ins-
trumentación de la reforma en su territo-
rio. Esto ha dado lugar a diversos mode-
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los de articulación y puesta en marcha del
3º ciclo. La provincia de Buenos Aires
optó por privilegiar la unidad de la EGB,
poniendo al 3º ciclo bajo la conducción de
los antiguos directores de primaria y em-
pleando como docentes tanto a antiguos
maestros como a profesores. Estas deci-
siones apuntan por lo tanto a la integra-
ción, en el 3º ciclo, de dos culturas institu-
cionales y de dos lógicas profesionales
diferentes: la de los maestros y la de los
profesores. Esto supone la interacción,
en las escuelas, de perfiles profesionales
con formación, perspectivas educativas y
hábitos de trabajo diferenciados.

A partir de lo anterior, la segunda
hipótesis que queremos examinar en
este artículo es que la convivencia de do-
centes provenientes de la ex primaria y
de la ex secundaria genera conflictos y
negociaciones que contribuyen a cuestio-
nar las identidades establecidas de am-
bos perfiles profesionales.

En suma, en este trabajo busca-
mos indagar acerca de los cuestiona-
mientos y desafíos que la implementa-
ción del 3º ciclo de la EGB plantea a los
docentes estatales en la provincia de
Buenos Aires y cómo ellos inciden en el
proceso de construcción de su identidad
profesional.

Consideramos que la discusión
planteada brinda aportes en dos senti-
dos: por un lado, permite profundizar en
las posibilidades de utilización de un con-
cepto teórico de gran nivel de abstracción
(el de identidad), como concepto “sensi-
bilizador” que, según la expresión de Blu-
mer (1969), señale direcciones de inda-
gación fructíferas, guiando de esa mane-
ra la investigación empírica. En segundo
lugar, proporciona información acerca del

propio proceso de ejecución de la refor-
ma y de la configuración efectiva que el 3º
ciclo va adquiriendo en los establecimien-
tos. En efecto, los estudios sobre cambio
educativo marcan crecientemente que la
implementación de las políticas central-
mente diseñadas está mediada por acti-
vas respuestas interpretativas de los do-
centes y demás actores de la institución
escolar (Ball, 1989; Beltrán Llavador,
1996). El cambio real no surge nunca de
la mera transformación de las reglas, sino
que depende del modo en que tal trans-
formación es vivida, incorporada, resisti-
da, entendida por los agentes (Beltrán
Llavador, 1996). A lo largo de este trabajo
veremos cómo los cuestionamientos que
los docentes perciben a su manera de en-
tender la práctica educativa y su identi-
dad profesional, bloquean diversos as-
pectos que hacen a la puesta en marcha
del 3º ciclo.

El concepto de identidad permite
múltiples abordajes, dependiendo del en-
foque teórico elegido. De manera que en
lo que sigue daremos primero cuenta del
recorte conceptual desde el cual exami-
namos los procesos de transformación
identitaria. Posteriormente, explorare-
mos las interpelaciones acerca de la
identidad docente que se desprenden de
los discursos y lineamientos acerca de la
implementación del 3º ciclo de la EGB
tanto a nivel nacional como en el caso de
la provincia de Buenos Aires. Indagare-
mos luego los significados y representa-
ciones que se van constituyendo en las
interacciones cotidianas entre maestros y
profesores. Finalmente, analizaremos las
consecuencias de estos procesos en la
construcción de la identidad docente y en
la configuración de estrategias profesio-
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nales que sin duda influyen sobre las ca-
racterísticas particulares que va adqui-
riendo el 3º ciclo en dicha jurisdicción2.

2. El concepto de identidad
profesional

Como ya señalamos, el concepto
de identidad es polisémico y pasible de
una diversidad de abordajes teóricos. En
este apartado no pretendemos realizar
una discusión exhaustiva de tales pers-
pectivas, sino delinear sencillamente
desde dónde abordamos la identidad pro-
fesional.

Una primera nota tiene que ver con
el carácter procesual, construido y nunca
acabado de la identidad. Esto supone,
como lo señalan Hall (1997) y Dubar
(1991) un rechazo a una concepción
esencialista de la identidad como “natu-
ralmente” dada, a partir de las caracterís-
ticas “objetivas” de la persona. Por el con-
trario, la identidad se construye y recons-
truye a lo largo de la historia personal en
un proceso nunca terminado.

Este proceso remite a un segundo
punto clave que es la concepción de
esta construcción como una articula-
ción entre el plano biográfico, personal
y el plano social o relacional. Esto ya fue

señalado desde la psicología por un clási-
co de los estudios acerca de la constitu-
ción de la identidad, Erikson (Citado por
Dubar; 1991:108), quien si bien define a
esta última como “un sentimiento subjeti-
vo y tónico de una unidad personal y de
una continuidad temporal”, considera que
esta unidad debe construirse a partir de
las relaciones dinámicas que el individuo
mantiene con los otros que forman parte
de su entorno. Estas dos dimensiones de
continuidad biográfica y relación con los
otros son tomadas por Dubar para carac-
terizar la identidad social como la articula-
ción de dos procesos heterogéneos: de
atribución de identidad por parte de las
instituciones y agentes sociales en inte-
racción con el individuo y de incorpora-
ción de identidad por parte de los propios
individuos. El primero remite a la dimen-
sión relacional-sincrónica de la identi-
dad, el segundo a la dimensión biográfi-
co-diacrónica.

La distinción entre lo biográfico y lo
relacional nos parece analíticamente útil,
ya que abre un primer camino para pen-
sar la complejidad del concepto. Sin em-
bargo, es precisamente en la articulación
de estos dos planos (biográfico y social),
mutuamente constitutivos, como lo plan-
tea Hall, donde reside el núcleo del con-
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2 Para responder a nuestros interrogantes, apelamos a una estrategia cualitativa. El estudio de
las interpelaciones acerca de la identidad docente que subyacen al discurso oficial sobre la re-
forma fue abordado a través del análisis lingüístico -que acá no reproducimos- y de contenido
de los textos referidos al 3º ciclo de la revista Zona Educativa, editada por el Ministerio de Cultu-
ra y Educación de la nación y a través del análisis de contenido de diversos documentos de los
ministerios de Educación nacional y provincial. Para examinar las representaciones e identifi-
caciones de los docentes, realizamos un estudio de casos en 5 escuelas estatales, 3 articula-
das y 2 puras, en las que entrevistamos a 5 directoras, 10 profesores, 3 maestras y 3 coordina-
dores del 3º ciclo.



cepto de identidad, como punto de inter-
sección entre ellos. Y esta articulación se
realiza en el discurso.

Pero el discurso remite a prácticas
particulares de producción simbólica; por
lo tanto, a contextos sociales específicos
de producción del mismo: a lugares histó-
ricos e instituciones concretas, a estrate-
gias discursivas diferenciadas desarrolla-
das por instituciones y actores sociales.
Así, podemos pensar la dimensión rela-
cional de la identidad como un proceso de
múltiples interpelaciones3 simbólicas por
parte de las instituciones y actores con
los que el sujeto entra en interacción, in-
terpelaciones a partir de las cuales éste
va construyendo su propia identidad
“para sí”, convirtiéndose en “sujeto capaz
de decirse a sí mismo”. En este planteo el
“para otro” y el “para sí” (expresiones con
las que Dubar se refiere a las dimensio-
nes relacional y biográfica de la identi-
dad) están indisolublemente unidos, ya
que las producciones simbólicas sociales
son el material a partir del cual el indivi-
duo construye su “sí mismo” (self), a lo
largo de su historia biográfica.

Hall (1997) señala, por otra parte,
que las prácticas discursivas se desarro-
llan en el marco de peculiares juegos de
poder. Así, esta noción de poder, subra-
yada también por Dubar (1991), resulta
fundamental para pensar la dimensión re-
lacional de la identidad. En efecto, no to-
dos los actores sociales tienen la misma

capacidad de imponer sus propios discur-
sos, sus propias representaciones del
mundo. En este punto, podemos introdu-
cir el concepto de capital simbólico, desa-
rrollado por Bourdieu (1985; 1987; 1994).
Este autor define al capital simbólico
como cualquier propiedad o especie de
capital “cuando es percibida por agentes
sociales cuyas categorías de percepción
son tales que están en condiciones de co-
nocerla (de percibirla) y de reconocerla,
de acordarle valor” (1994: 116). Vale de-
cir, se trata de recursos que confieren “re-
conocimiento”, “legitimidad”. Ahora bien,
para Bourdieu, la eficacia del discurso
portador de representaciones sociales
depende, en parte, del capital simbólico
del que lo emite, esto es, de la autoridad
social o reconocimiento que ha adquirido
en pugnas simbólicas anteriores. En
nuestro planteo, esto nos lleva a poner la
mirada en los actores “institucionaliza-
dos” del campo educativo, aquellos legiti-
mados para producir un discurso recono-
cido, con autoridad. Es por eso que en
este artículo exploramos las interpelacio-
nes que en torno a la identidad docente
se desprenden del discurso oficial acerca
del 3º ciclo producido tanto por el Ministe-
rio de Educación nacional como por el
provincial4.

No obstante, la producción simbó-
lica no es monopolio de estos actores
institucionalizados. El interaccionismo
simbólico (Blumer, 1969; Margel, 2000)
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cual un sujeto de deseo y de demanda se siente vinculado a un discurso (institución, práctica,
etc.) particular” (Duschatzky; 1999).



pone la mirada en los intercambios coti-
dianos como lugar de creación, reformu-
lación y transformación de significacio-
nes e identificaciones. Esto nos abre un
nuevo camino de indagación, particular-
mente fructífero para nuestros interro-
gantes, dado que una de las particulari-
dades del 3º ciclo es que pone en interac-
ción a docentes con perfiles profesiona-
les muy diferentes.

Ambas perspectivas nos re-en-
vían, por otro lado, a la dimensión biográ-
fica o personal de la construcción identi-
taria. En Bourdieu (1987:156), la recep-
ción e incorporación de los discursos
constructores de identidad dependen,
como ya hemos mencionado, del capital
simbólico del que lo emite, pero también
del grado de pertinencia entre el discurso
y los sujetos a los que se dirige, vale de-
cir, de la medida en que el discurso se
funda en las propiedades “objetivas” del
sujeto. Propiedades que, para él, tienen
que ver con el lugar que ocupa en el uni-
verso social y con su habitus, como “sis-
tema de esquemas de percepción y de
apreciación, como estructuras cognitivas
y evaluativas adquiridas a través de la ex-
periencia durable de una posición en el
mundo social” (1987: 156). Este concepto
de habitus remite, pues, al hecho de que
la incorporación por parte del individuo de
las interpelaciones simbólicas que pre-
tenden re-significar su identidad depende

de transacciones con sus esquemas de
interpretación previos, históricamente
construidos.

El interaccionismo simbólico, por
su parte, rompe en cierta medida con el
mecanicismo del concepto de habitus,
criticado por algunos autores (entre ellos,
Dubar) porque supone cierta introyección
pasiva por parte del sujeto de los signifi-
cados socialmente construidos. Esta co-
rriente, por el contrario, plantea que la in-
corporación de todo discurso que intenta
definir la realidad -en particular, las defini-
ciones identitarias- está mediada por un
trabajo interpretativo que supone tam-
bién resistencia, reformulaciones, cons-
trucción de contradiscursos. Desde el
punto de vista de la problemática de la
construcción identitaria, cobra importan-
cia el trabajo simbólico propio de cada su-
jeto para unificar las diversas dimensio-
nes de su experiencia social y de sus
identificaciones (Margel, 2000).

Ambas perspectivas, nos permiti-
rán pensar tanto la dimensión relacional
como la dimensión biográfica de la identi-
dad. Hasta aquí nos hemos referido a la
identidad. ¿Qué significa, entonces, iden-
tidad profesional? Anteriormente hemos
dicho que la identidad se construye y re-
construye a lo largo de la historia perso-
nal en un proceso nunca terminado, pro-
ceso que es dinamizado a partir de las
múltiples relaciones sociales en las que
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4 Somos conscientes que éstos no son los únicos actores con amplio reconocimiento en el cam-
po educativo -el cual, por otra parte, está atravesado, como todo campo, por luchas simbólicas
por la imposición de una determinada visión de la realidad-. Pero la consideración de otras insti-
tuciones -tales como los sindicatos del área o los especialistas en educación- excede las posibi-
lidades de este artículo.



participa el sujeto. Entre estas relaciones,
en la sociedad contemporánea, tienen
una importancia fundamental aquellas
que se tejen en torno a la propia actividad
laboral. Este no es, como queda claro a
partir de la discusión que antecede, el
único lugar a partir del cual los sujetos
constituyen sus referencias identitarias.
Ni siquiera postulamos que sea el más
importante. Pero, como señala Margel
(2000:1), “el trabajo, entendido como re-
lación social... nos remite a un espacio y a
una actividad en la cual los trabajadores
dan significación a su labor y desde la
cual reclaman ser reconocidos. Es preci-
samente, en este doble juego de cons-
trucción de significados propios y de re-
conocimientos por otros, donde se ubica
uno de los nudos problemáticos de la
construcción de las identidades profesio-
nales” (2000:1). Este juego es el que que-
remos explorar en el presente trabajo.

2. La organización del 3º ciclo:
interpelaciones acerca de la
identidad profesional de los
docentes en el discurso oficial

Ya al inicio de la reforma educativa,
desde el Ministerio de Cultura y Educación
de la Nación (1996) se planteó que un pun-
to clave para el éxito de la transformación
tenía que ver con el rol y el compromiso que
en la misma asumieran los docentes y di-
rectivos. Y esto no sólo porque ellos ten-
drían a su cargo la ejecución de los diseños
desarrollados por los técnicos del Ministe-
rio y consensuados en el Consejo Federal
de Cultura y Educación, sino porque la des-
centralización y la autonomía de las escue-
las aparecían como notas fundamentales
de la política de cambio.

Anteriormente señalamos que
cada provincia y la ciudad de Buenos Ai-
res conservan la potestad de decidir en
un amplio espectro de temas que hacen a
la organización de su sistema educativo.
En la misma línea, la reforma plantea un
tercer nivel de descentralización, al reser-
var ciertas medidas y decisiones a los
propios establecimientos escolares. En
efecto, cada escuela debe confeccionar
su Proyecto Educativo Institucional (PEI),
bajo la conducción de su director y con la
participación del cuerpo docente. Los do-
cumentos y artículos que desde el Minis-
terio nacional impulsan, comentan y di-
funden la transformación educativa enfa-
tizan el hecho de que la formulación del
PEI implica la apertura de nuevas instan-
cias de toma de decisión en la escuela:
sobre los objetivos institucionales, las for-
mas de organización, los aspectos curri-
culares, criterios pedagógicos, metodolo-
gías de enseñanza-aprendizaje y sobre
el régimen disciplinario, sobre el sistema
de evaluación (McyE, 1996-1999).

Así, la descentralización se conec-
ta con la segunda característica enuncia-
da: la autonomía de los establecimientos.
Ésta es presentada como una respuesta
necesaria a la diversidad cada vez mayor
que caracteriza a los alumnos de este ci-
clo, en términos tanto de su propio proce-
so de maduración -la transición de la in-
fancia a la adolescencia, caracterizada
por cambios físicos, afectivos y cogniti-
vos-, como de su inserción socio-cultural.
Tal diversidad requiere estrategias edu-
cativas diferenciadas, que sólo pueden
surgir de los docentes de cada escuela
particular. “El primer paso es reemplazar
la lógica de la homogeneidad, que parte
del supuesto de que alumnos, docentes y
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contextos son idénticos (construidos des-
de un modelo ideal), por una lógica de la
diversidad, que no sólo reconoce las dife-
rencias individuales y sociales, sino ade-
más propone tomar en cuenta estas dife-
rencias para dar a cada alumno o grupo
de alumnos los medios necesarios para
acceder al currículo. Se trata de buscar
las estrategias pedagógicas que den
cuenta de los diferentes estilos de apren-
der según las capacidades y experien-
cias personales de los alumnos, que de-
ben ser estudiadas y evaluadas en sus
respectivos contextos por los docentes.
Implica la asunción de responsabilidades
por la institución y sus docentes por el re-
sultado de los aprendizajes de los alum-
nos, y su continuidad en la escuela”
(MCyE, 1998b: 21-22).

La última frase de esta cita, con su
alusión a la responsabilidad por los resulta-
dos es uno de los tantos indicadores pre-
sentes en el discurso oficial que muestran
desde dónde es pensada esta autonomía:
desde los nuevos paradigmas de gestión
organizacional, que apuntan a conjugar efi-
ciencia, innovación y flexibilidad. Respon-
sabilidad por los resultados, compromiso
institucional, trabajo en equipo, participa-
ción en la elaboración del PEI y en los pro-
cesos organizativos, así como la capacidad
de innovación que permita la adaptación al
contexto particular de la escuela, son inter-
pelaciones acerca del “modo de ser docen-
te” adecuado para estos tiempos que se re-
piten en los documentos y revistas editados
por el Ministerio en la década de los ‘90.

La cita también muestra un meca-
nismo argumentativo recurrente en el dis-
curso oficial: el mostrar una realidad insa-
tisfactoria y problemática (en el ejemplo,
la “lógica de la homogeneidad”), que hay

que superar, adoptando nuevas actitu-
des, esquemas de interpretación y for-
mas de acción. Esta estrategia discursiva
es utilizada principalmente para caracte-
rizar la antigua estructura del sistema
educativo (presentada como “fragmenta-
da”, con “poca articulación” entre mate-
rias, “escasa o nula comunicación” entre
departamentos y profesores, e incapaz
de la flexibilidad), mostrando en contra-
posición al 3º ciclo como respuesta a sus
deficiencias. Pero también es aplicada,
en algunos casos, para impulsar el cam-
bio en las prácticas docentes. “La organi-
zación del tercer ciclo de la EGB propicia
el trabajo de los docentes en distintos ti-
pos de equipos. (...) Hubo experiencias
en algunas escuelas medias, organiza-
das en departamentos de materias afi-
nes, pero en general no había un proyec-
to pedagógico compartido de la escuela,
ni sentido de pertenencia del docente, ni
tiempo destinado al trabajo en equipo”
(MCyE, 1998b: 23).

En resumen, la descentralización y
la autonomía institucional, pensadas
como medio para mejorar la gestión del
sistema y de los establecimientos, re-
quieren por parte de los docentes la asun-
ción de nuevas tareas y responsabilida-
des y el desarrollo de las actitudes y com-
petencias necesarias para ello. Esto es
expresado a través de la demanda de
“profesionalización” que el Ministerio, a
través de distintas vías, reitera a los edu-
cadores. La capacitación aparece como
un medio ineludible para adquirir los co-
nocimientos y herramientas pedagógicas
acordes con el avance científico y tecno-
lógico de nuestro tiempo y con los reque-
rimientos que plantea la “sociedad del co-
nocimiento”. En tal sentido, un aspecto
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fundamental de la reforma ha sido la am-
pliación y difusión de la oferta de cursos
de formación y actualización para los do-
centes, financiados con recursos públi-
cos y desarrollados por actores públicos y
privados del campo educativo (institutos
de formación docente, universidades, en-
tidades gremiales y grupos de especialis-
tas). La apelación a la “capacitación con-
tinua” es permanente. “Lo que hoy se
agrega es la decisión a nivel nacional de
llevar adelante acciones comunes sobre
temáticas consensuadas, y en cantidad y
calidad cada vez más homologable. Es
decir, hoy se puede hablar de un verda-
dero sistema de capacitación docente
que, además, formará parte de la nueva
carrera profesional docente que, según la
Ley Federal, debe ser continua ” (MCyE,
1997b: 30).

Otra cuestión que se intenta res-
ponder desde los niveles centrales es el
tipo de perfil docente que estará a cargo
de la enseñanza en el 3º ciclo. En efecto,
como hemos visto, éste abarca cursos
que antes estaban a cargo de dos figuras
bien diferenciadas: el maestro y el profe-
sor. La decisión de qué perfil privilegiar
queda en manos de las provincias. No
obstante, desde el Ministerio se hace hin-
capié en las potencialidades que presen-
ta la integración de ambas clases de do-
centes –con formaciones diversas- en
equipos de trabajo, considerando que
cada uno tienen características comple-
mentarias: “la experiencia pedagógica de
acompañamiento que está más ligada a

la figura del maestro primario y el saber
disciplinar que tienen los profesores del
secundario” (McyE, 1997a: 32-33).

La apelación al trabajo en equipo
es, por otro lado, permanente. Éste resulta
esencial en diversos ámbitos, propios de
la institución o exclusivamente del 3º ciclo.
Tal es el caso de la formulación, ejecución
y seguimiento del PEI, la coordinación en-
tre docentes de una misma área -particu-
larmente, en las áreas complejas que reú-
nen docentes de distintas disciplinas-, o el
desarrollo de proyectos interdisciplinarios
y de vinculación con la comunidad. Esto
último supone, por su parte, cierta flexibili-
dad en “la organización de los grupos, la
utilización de los espacios y la distribución
de los tiempos”. A la vez, se indican ciertas
condiciones necesarias para posibilitar el
trabajo conjunto y el compromiso institu-
cional: la concentración de horas en el
mismo establecimiento o la designación
por cargo y la disponibilidad de tiempos
institucionales para reuniones de coordi-
nación, de discusión, de planificación, y de
diseño e implementación de proyectos.

Mencionábamos anteriormente
ciertas estrategias argumentativas que
caracterizan el discurso oficial sobre el 3º
ciclo en documentos y revistas de difu-
sión. Otra observación que cabe hacer al
respecto es que en estos textos el Minis-
terio se ubica en el lugar del “saber” obje-
tivo. El discurso no es enunciado desde la
posición de un actor particular del campo
educativo, sino desde la “ciencia” y la
“técnica”, fundado en procedimientos
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“objetivos” de diagnóstico y formulación
de estrategias de intervención5. Desde
este lugar, los docentes son interpelados
a través de un discurso fuertemente nor-
mativo, caracterizado por el uso perma-
nente de la modalidad deóntica, que se-
ñala cómo “deben ser” sus prácticas pro-
fesionales.

Hasta aquí nos hemos referido al
Ministerio de Cultura y Educación de la
Nación, particularmente durante el ante-
rior gobierno menemista, que impulsó ac-
tivamente la implementación de la nueva
estructura del sistema educativo, consa-
grada por la Ley Federal de Educación6.

En cuanto a la provincia de Buenos
Aires, ésta se alineó desde el comienzo
con el gobierno nacional, liderando, como
hemos visto, la puesta en marcha del 3º
ciclo. Su política con respecto a éste se
asentó en una serie de decisiones funda-
mentales -que aún tienen vigencia-. En
primer lugar, el privilegiar la unidad de la
EGB, asimilando el 3º ciclo a la ex escue-
la primaria y poniéndolo bajo la conduc-
ción de los antiguos directores de prima-
ria. En segundo término, una fuerte
apuesta por garantizar la obligatoriedad
prevista por ley, esto es, la escolaridad
universal hasta, por el menos, completar
el 9º año de la EGB. En tal sentido, no
sólo se desplegó una estrategia explícita
de retención en el 3º ciclo, sino que se

buscó la reincorporación de niños y jóve-
nes expulsados del sistema educativo,
para que terminaran la educación básica.
Como se expresa en la siguiente cita, que
reproduce declaraciones de G. Giannet-
tasio, Directora General de Escuelas de
la provincia de Buenos Aires durante el
gobierno del Dr. Duhalde, esta política de
retención aparece ligada a objetivos de
contención social y de prevención de la
violencia asociada a la pobreza y a la ex-
clusión. “La transformación educativa en
la provincia de Buenos Aires tuvo como
objeto fundamental lograr una mayor
equidad a través de la incorporación de
más alumnos al proceso educativo, mejo-
rar la calidad de las estrategias de ense-
ñanza y generar una mayor vinculación
de los estudiantes con la cultura del tra-
bajo. (...) Más allá de las denominaciones
y de los modos de organización local, lo
importante de la transformación es su alto
factor de inclusión social, en momentos
en donde todos decimos que la exclusión
es la causa fundamental del delito, la in-
seguridad y la injusticia” (Giannettasio,
1999: 28).

Otro eje del diseño del 3º ciclo pro-
pio de la provincia de Buenos Aires fue la
organización por áreas. Esta determina-
ción sigue las recomendaciones del Mi-
nisterio nacional en el sentido de que la
estructura de la EGB 3 debe facilitar la
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tación del locutor que suscribe el discurso a la crítica-; el uso de verbos que tienden a resaltar la
objetividad del mensaje y la independencia del mismo con respecto a sus emisores y recepto-
res; la apelación a cifras estadísticas para la caracterización de situaciones.

6 El actual gobierno ha abandonado esta línea de acción, disminuyendo la presión sobre las juris-
dicciones para una pronta adopción de la nueva estructura.



transición entre los dos primeros ciclos de
la educación básica y el polimodal. Un
porcentaje importante de la deserción es-
colar, que se concentraba particularmen-
te en los antiguos 1º y 2º año del secunda-
rio, es adjudicada por los técnicos del Mi-
nisterio a la distancia entre las estructu-
ras organizativas de este último y de la ex
primaria. El pasar de estar a cargo de una
sola maestra, con lo que ello implica de
seguimiento y contención, a tener diez o
más profesores, en el esquema más bien
impersonal del secundario resulta un
cambio brusco, difícil de soportar particu-
larmente por los niños y jóvenes de me-
nor capital cultural. Por eso la estructura
por áreas resulta coherente con el objeti-
vo de retención ya señalado.

En este punto cabe hacer notar
que, en función de las realidades ya exis-
tentes en el sistema educativo provincial,
el gobierno debió hacer compromisos en
la implementación del 3º ciclo según es-
tas líneas directrices. Uno de ellos estuvo
relacionado con las disponibilidades edili-
cias ya existentes, que motivaron el esta-
blecimiento no sólo de EGB completas,
que abarcaban los 3 ciclos (las llamadas
EGB “puras”), sino de lo que se denominó
EGB “articuladas”, en las cuales el 7º año
funciona en el antiguo edificio de la prima-
ria, junto con el 1º y el 2º ciclo, mientras el
8º y 9º permanecen en el edificio de la ex
secundaria, aunque bajo la autoridad de
los directivos de EGB.

Un segundo compromiso tiene que
ver con otra decisión del gobierno provin-
cial: la de garantizar el respeto a los dere-
chos adquiridos por los docentes titula-
res, manteniendo la cantidad de horas
cátedra que tenía antes de la reforma.
Esto dio lugar a la implementación de

“áreas compartidas” en el caso de áreas
como Sociales o Naturales, que unifica-
ban distintas disciplinas.

La puesta en práctica del 3º ciclo
por parte de la provincia de Buenos Aires
también implicó la recentralización de de-
cisiones, a nivel de la jurisdicción, que el
esquema de la reforma proponía traspa-
sar a las escuelas. Así, mientras la es-
tructura curricular básica para el 3º ciclo
consensuada en el Consejo Federal de
Educación, planteaba la existencia de es-
pacios curriculares de opción institucio-
nal para permitir el desarrollo de proyec-
tos institucionales propios de la escuela
(en particular, proyectos de orientación y
tutorías o de vinculación con la comuni-
dad local), éstos fueron eliminados en
Buenos Aires. Lo mismo ocurrió con la
flexibilidad en la distribución de los tiem-
pos que permitía la propuesta nacional:
en el caso de la provincia, los tiempos
asignados a cada área están fijados por
la autoridad educativa provincial.

El nuevo gobierno provincial ratifi-
có en lo esencial las líneas directrices de
la política anterior. Como estrategias de
intervención a priorizar enfatizó el impul-
so de la “profesionalización” docente
(que liga la promesa de mejora salarial y
de las condiciones de trabajo al cumpli-
miento de “obligaciones”, relacionadas
con la capacitación, la asunción de nue-
vas responsabilidades y la aceptación de
instancias de evaluación para los docen-
tes); la descentralización participativa, a
través de unidades de planificación distri-
tal; la puesta en marcha de acciones ten-
dientes a favorecer, con participación de
la escuela, una mayor integración social
de los adolescentes y el desarrollo de una
estrategia integral de atención a las pro-
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blemáticas de este grupo etario; y,
eventualmente, la construcción de nue-
vos edificios destinados exclusivamente
al funcionamiento del 3º ciclo (Bordón,
2000).

4. Los docentes ante las
interpelaciones del discurso
oficial

4.1. Una mirada común

Frente al discurso de los Ministe-
rios nacionales y provinciales, que los in-
terpela desde una racionalidad “profesio-
nal”, desde un “saber técnico”, los directi-
vos y docentes del 3º ciclo -tanto prove-
nientes de la ex primaria como de la ex
secundaria- anteponen su conocimiento
de la realidad cotidiana de la práctica
educativa, adquirido a partir de la expe-
riencia. Para el Coordinador del 3° ciclo
en una EGC articulada: “Esto fue un tra-
bajo de laboratorio. De mucha gente que
tal vez nunca estuvo frente a un aula. Tal
vez. Tal vez. No conoce la problemática
real. Por eso te bajan información... mu-
chas veces contradictoria, contrapuesta.
Hoy dicen una cosa y dentro de un mes
viene otro comunicado que se contrapo-
ne a lo que vino en junio”.

La acusación es recurrente: desde
los niveles centrales, generadores de las
políticas, se ignoran las situaciones que
se viven diariamente en las escuelas, si-
tuaciones que aparecen invariablemente
caracterizadas por carencias de: Recur-
sos7, en los alumnos -tanto económicas

como en la preparación previa con que
llegan al 3º ciclo-, en los tiempos disponi-
bles -para reunirse a discutir temas peda-
gógicos, para concretar el trabajo en
equipo y para capacitarse. Las exigen-
cias de nuevos esfuerzos parecen poco
realistas e inabarcables. Según la Direc-
tora de una EGB articulada: “Nosotros de
golpe y porrazo tuvimos… prácticamen-
te, nos duplicaron la cantidad de seccio-
nes que teníamos que supervisar, donde
en una sección nosotros acá tenemos un
maestro y ahora en tercer ciclo teníamos
diez, doce profesores por cada sec-
ción...” “Lo que pasa que esta situación a
los directivos de primaria nos desgasta
mucho. Porque hacemos un poco de todo
y no nos podemos ocupar de todo a la
vez, es mucho... Si nosotros tuviéramos
una carga horaria distinta, una jornada
completa... por ahí se pueden hacer más
cosas. Pero así como estamos, con una
carga horaria de cuatro horas y media, es
imposible, y menos en esta zona donde
hay mucha problemática social”.

En este movimiento, los docentes
recuperan el derecho a la palabra, que un
discurso prescriptivo, enunciado desde
“el saber” objetivo y no abierto a la crítica,
les niega. Desde las problemáticas que
deben enfrentar en su trabajo cotidiano,
dirigen hacia el sistema la misma deman-
da de calidad y eficacia que caracteriza al
discurso oficial. Así, critican la improvisa-
ción que, a su juicio, ha marcado la pues-
ta en marcha del 3º ciclo, nacida de la de-
cisión política de incorporar rápidamente
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la nueva estructura, sin tomar en cuenta
las condiciones previas necesarias para
un cambio efectivo: una adecuada in-
fraestructura edilicia, la capacitación de
docentes y directivos.

Esta falta de previsión ha dado lu-
gar, como mencionaba el comentario
del coordinador del 3º ciclo anterior-
mente citado, a marchas y contramar-
chas en las directivas en torno, por
ejemplo, a las formas de evaluación y
acreditación, al régimen de convivencia
y entre otras cuestiones, a la capacita-
ción exigida a los docentes. A su vez, la
ausencia de las condiciones adecuadas
para facilitar la implementación del 3º ci-
clo suele ser ligada por los docentes a la
insuficiencia de los recursos presu-
puestarios necesarios para encarar una
transformación de esta magnitud. De
hecho, en su discurso, muchas veces la
reforma educativa aparece relacionada
con el ajuste económico.

Los docentes rechazan asimismo
el carácter autoritario de la gestión, la
falta de consulta tanto a los padres
como a los propios docentes. Con esto
último, reivindican sus propios saberes
y su capacidad de acercar iniciativas y
propuestas, a partir de su experiencia
profesional. Dice una maestra del 7°
año en una EGB articulada: “Me la paso
el año haciendo tareas de compensa-
ción... hay chicos que le vino bárbaro,
hay chicos que es exactamente lo mis-
mo. Pero no veo un avance en cuanto a
que la compensación sirva. Porque de
la manera en que la puedo implementar

yo, no me sirve. Nosotros solicitamos
ante los directivos -y que siga la vía jerár-
quica correspondiente- la posibilidad de
que, por ejemplo, tenemos un grupo para
compensar... yo sacrifico una horita a la
mañana. En un lugarcito, les doy una
hora a ellos solos. Pero no me lo permi-
ten. Porque no tengo responsabilidad ci-
vil, porque esas horas no me las van a pa-
gar... Entonces no. Entonces la compen-
sación así no sirve”.

Todo esto apunta a resignificar el
concepto de calidad, ampliamente utiliza-
do en el discurso oficial, generalmente
para condenar las prácticas actuales y le-
gitimar las nuevas propuestas. Como se-
ñalamos anteriormente, la medida del
“mejoramiento de la calidad educativa”,
de la “calidad de los aprendizajes” es apli-
cada a los resultados de la reforma. Y
aquí la opinión de los docentes –maes-
tros y profesores- es unánime: los nuevos
esquemas de calificación y acreditación
implican una disminución del nivel de exi-
gencia y, en la práctica, una desvaloriza-
ción del esfuerzo y de los logros reales de
los alumnos. La sensación es que “no hay
premios ni castigos”, y que esto redunda
en la promoción de los estudiantes sin
que éstos hayan adquirido las competen-
cias básicas correspondientes al año
aprobado.

Esta situación aparece conectada
con la ya mencionada política de reten-
ción priorizada por la provincia de Buenos
Aires. Como parte de esta política se ha
introducido un mecanismo de evaluación
diferente: la compensación continua, que
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plantea el desarrollo, a lo largo del año
escolar (y durante el horario de clases
normal), de actividades extra para los
alumnos que no alcanzan diversos objeti-
vos educativos. Luego de finalizado el ci-
clo lectivo, hay un período de compensa-
ción en diciembre y otro en febrero-mar-
zo, que reemplaza a los anteriores exá-
menes. Este sistema es rechazado por
los docentes como ineficaz en términos
de los aprendizajes logrados y contrapro-
ducente en relación a la formación real
acreditada por la escuela. Vale decir, se
aumentan los índices de alumnos promo-
vidos, pero a costa de las competencias
efectivamente adquiridas por estos alum-
nos. En tal sentido, la supuesta mejora en
los resultados es una ficción. Según un
Profesor de Ciencias Sociales en una
EGB articulada: “... lo que se ha logrado
es descender el nivel. Fíjese que siempre
está la oportunidad, la compensación
anual, el compensatorio de diciembre, de
febrero, de marzo. Después la otra com-
pensación para el que no alcanzó los ob-
jetivos y siempre una oportunidad más
hasta que en muchos casos -hablando
con colegas- ganan por cansancio. ‘Muy
bien, querido, ¿cómo te llamas? … has
logrado los objetivos, podés retirarte no-
más’”.

Para una maestra del 7° año de una
EGB articulada: “El mismo sistema te im-
plementa una manera de trabajar y no te
dice... te dice cómo, pero muy de teoría. Y
en la práctica no funciona. No funciona
porque no hay tiempo real, porque no hay
lugar, porque no dan posibilidad. Si hu-
bieran puesto un docente en cada escue-
la que se dedique específicamente a
compensación y que pueda atender to-
dos los casos particulares, entonces sí

ahí se verían logros. Esto es otra cosa
que compartimos también con los profe-
sores. (...) Y el sistema te dice: ‘Bueno,
señorita, usted para hacerlo repetir tén-
game todas las actas hechas, eh? Por-
que sino te viene la mamá...’ Entonces
vos decís, ¿será posible??? (...) Enton-
ces es como que siempre tenés las espal-
das descubiertas. Y vos creo que sos la
única... la que tiene la última palabra, la
que puede decir este chico sabe o no
sabe. Entonces tenés quien dice: ‘Ma sí,
que pase a 8º y se estrelle’. Y tenés las
otras locas como yo que digo: ‘No, no pa-
sa’, ¿te das cuenta?”.

En esta última cita advertimos
cómo ciertos aspectos de la estrategia de
retención en el sistema escolar enfatiza-
da por la provincia son percibidos como
una descalificación del docente, como un
factor que contribuye a reforzar la pérdida
de autoridad (entendida en términos de
legitimidad, de reconocimiento) frente al
alumno y a los padres que maestros y
profesores experimentan en función de
transformaciones sociales más amplias,
a las que nos referiremos posteriormente.
En tal sentido, parece que las prácticas
se han invertido: ya no es el alumno que
tiene que acreditar sus aprendizajes, sino
el docente quien tiene que demostrar que
el alumno no ha alcanzado los objetivos
estipulados para ese año. Y en algunos
casos, esto es explícitamente atribuido a
presiones por parte de la provincia para
mantener bajos los índices de repitencia.
Para una Profesora de Matemática en
una EGB articulada: “No es la culpa de la
reforma que [los alumnos] vengan con
problemas. Obviamente. La culpa es de
un todo un sistema... digamos, que hace
que muchos alumnos con varias dificulta-
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des pasen de año sin haber completado
las pautas mínimas que deberían com-
pletar. Con eso, ¿a qué voy? En todas las
escuelas hay un porcentaje, ¿sí?... o se
manejan porcentajes de repitencia. Ob-
viamente que la escuela no se puede ma-
nejar con un porcentaje, porque va a de-
pender de la capacidad de los alumnos...
El tema es que, bueno, como hay un por-
centaje, se tiene que cumplir ese porcen-
taje. Hete aquí que puede haber más
gente que tenga que repetir el año porque
no alcanzó, por dificultades o por lo que
sea... dificultades externas al alumno, de
su familia, dificultades del alumno, no
sé... x causa. Entonces el tema es que
hay gente que pasa de año y que no tiene
las habilidades. (...) Las escuelas están
muy presionadas... los docentes están
muy presionados. Te piden un montón de
papeles para que vos puedas decir que
un alumno no está en condiciones de
aprobar... cada vez te ponen más incon-
venientes”.

Este tipo de observación evidencia
las contradicciones percibidas en un dis-
curso que, por un lado, demanda de los
educadores autonomía y profesionalidad
y, por el otro, restringe sus espacios de
decisión –aún los tradicionalmente reco-
nocidos-. La misma acusación de incohe-
rencia y falta de seriedad resuena fuerte y
unánimemente con respecto a la capaci-
tación, uno de los ejes, como hemos vis-
to, de la política de “profesionalización”
docente. Esta es impugnada, en primer
término, desde el punto de vista de la cali-
dad y utilidad de la formación impartida.
Las críticas son múltiples: repetitividad y
falta de interés de las clases destinadas a
fundamentación pedagógica, falta de ac-
tualización de los contenidos, descone-

xión con la práctica en el aula. En el caso
de las áreas complejas (Ciencias Natura-
les y Sociales), se señala que sólo en
ciertas ocasiones (y dependiendo de la
capacidad del docente) los cursos abor-
dan la problemática fundamental de este
nuevo tipo de espacios curriculares: la in-
terdisciplinariedad. La impresión que se
obtiene es de una gran heterogeneidad
dentro de la oferta de capacitación: den-
tro de la multiplicidad de cursos, sólo al-
gunos aportan a la formación del docen-
te, tanto en términos de contenidos como
-y ésta es la mayor demanda- de estrate-
gias didácticas para “bajar” esos conteni-
dos al aula. Estos casos “exitosos” apare-
cen ligados, invariablemente, a la calidad
del docente a cargo.

En el caso de los maestros, a las
consideraciones sobre la utilidad y efica-
cia de la capacitación, se agrega la indig-
nación por la desprolijidad de parte del
gobierno provincial para fijar los requeri-
mientos de formación docente necesa-
rios para asegurar su continuidad en el 3º
ciclo. Es un ejemplo más de la ausencia
de información adecuada y de marchas y
contramarchas que caracterizó, para los
educadores, la implementación de este
ciclo. Para una maestra del 7° año de una
EGB articulada: “Comienzo esta bendita
historia de la capacitación docente, 3º ci-
clo, circuito C, que se comenzó en di-
ciembre del ’95... Eso fue realmente un
engaño a los docentes, un engaño, una
falta de respeto, una falta de ética total.
Porque el gobierno de turno nos había di-
cho que comenzaba una capacitación
masiva en el año ’95, noviembre-diciem-
bre y continuaba febrero-marzo del ’96 y
teníamos que optar sí o sí por un área... A
partir de ahí, nos llega una circular... que
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dice que además de esa capacitación,
que era de 4 horas, de 6 a 10 de la noche,
teníamos que hacer una capacitación de
180 horas... Entonces empezamos des-
de el ’96 hasta el ’98 agarrando cuanto
curso venía. (...) Cuando vamos a pre-
sentar los papeles, Red Federal, la mis-
ma entidad que nos había convocado nos
dice: no, esto no sirve. Lo que sirve es lo
de la facultad, la Universidad Nacional de
La Plata. Usted tiene que hacer un cursito
de matemática de 2 años de duración.
(...) Pusimos abogado, iniciamos juicio...
porque nos veíamos totalmente engaña-
dos... todos los docentes de 7º grado.
Como no hubo respuesta y dijimos, ¿qué
podemos hacer los sábados de ocho a
una durante dos años?, hagamos el cur-
so. No sea cuestión que después... Y lo
hemos terminado este año...”.

La cuestión de la capacitación es,
por otra parte, un primer punto donde en-
contramos divergencias en la mirada de
maestros y profesores. Los primeros,
más allá de sus críticas acerca de los mo-
dos en que se organizó y efectivizó la
oferta de formación, reconocen unánime-
mente su necesidad de capacitarse, tanto
para conducir -en el caso de los directi-
vos- la nueva estructura, como para en-
señar los contenidos básicos comunes
que establece la reforma. En los profeso-
res, esta necesidad no aparece manifies-
ta. Sólo en el caso de las áreas comple-
jas, donde los profesores de una determi-
nada disciplina no se consideran forma-
dos como para enseñar las demás disci-
plinas que la componen. No obstante,
como veremos más adelante, frente a
esto no se reclama nueva capacitación,
sino que se señala la inadecuación de la

estructura por áreas. La mirada común
frente al discurso oficial se bifurca al con-
siderar las perspectivas de los docentes
sobre el 3º ciclo.

4.2. Divergencias entre maestros
y profesores: apreciaciones sobre
el 3º ciclo

4.2.1. Los maestros ante el 3º ciclo:
posibilidades y desafíos

En el punto anterior hemos visto
que, ante el discurso oficial que impulsa
nuevas prácticas y actitudes en los do-
centes, descalificando -muchas veces en
forma implícita- las ya existentes desde el
lugar del “saber” técnico y objetivo, los
docentes afirman su derecho a opinar y
realizar propuestas acerca del cambio
educativo, a partir de su experiencia pro-
fesional cotidiana. Y es desde esta postu-
ra que dirigen duras críticas a la imple-
mentación del 3º ciclo.

Ahora bien, en el caso de los maes-
tros de la ex primaria, tales críticas no im-
plican un rechazo del 3º ciclo tal cual ha
sido delineado en la provincia de Buenos
Aires. Por el contrario, se advierte en es-
tos docentes una fuerte apuesta por la
nueva estructura, que se expresa en la
demanda por asegurar la efectiva unidad
de la EGB 3. Señala una Maestra del 7°
año de una EGB articulada: “Entonces
ahora, ¿con qué nos encontramos? Nos
encontramos con un 3º ciclo extremada-
mente conflictivo. Puntualmente en esta
escuela yo estoy acá, solita. Y tengo 8º y
9º en otra escuela. Son mis alumnos,
pero yo no los veo, no puedo conectarme
con el profesor, no puedo decirle al profe-

595

________________________ Revista Venezolana de Gerencia, Año 7, No. 20, 2002



sor de Matemática: ‘mirá, fulano de tal es
tal caso, éste fue el seguimiento, ésta fue
la respuesta de los padres’. (...) Enton-
ces, la necesidad específicamente de
esta escuela es que el 3º ciclo funcione en
un mismo lugar”.

Este apoyo tiene, por un lado, un
carácter instrumental. En la práctica, los
maestros son los que más beneficios han
obtenido del cambio de estructura. En pri-
mer término, beneficios salariales: sus re-
muneraciones fueron equiparadas a las
de los profesores y ya no cobran por car-
go, sino por hora cátedra, lo que repre-
sentó un interesante aumento. En segun-
do lugar, ciertas garantías de continui-
dad: inicialmente, sus cargos eran provi-
sionales, pero se les aseguraba la conti-
nuidad por estar en el 3º ciclo. Posterior-
mente, al finalizar la capacitación en la
Universidad han sido titularizados. Una
maestra nos mencionó además la posibi-
lidad de tomar dos cargos (mañana y tar-
de) por dar clase en este ciclo. Por último,
dar clase en el 3º ciclo amplía sus pers-
pectivas profesionales ya que, una vez
completada esta capacitación, estarán
habilitados para dar clase en 8º y 9º año.
Esto nos remite a otra de las razones que
tienen los maestros para apostar por la
unidad del 3º ciclo: éste representa para
ellos una posibilidad de crecimiento y de
reconocimiento profesional, un “desafío”,
manifiestan algunos de ellos.

Por otra parte, se advierte en estos
docentes una mayor receptividad a las
propuestas pedagógicas, a las perspecti-

vas sobre la enseñanza que involucra el
discurso oficial sobre la reforma. Nuestra
hipótesis es que esto obedece a dos fac-
tores. Por un lado, a que tales propuestas
y perspectivas son cercanas y se relacio-
nan con su propia experiencia profesional
y su modo de entender la docencia. En tal
sentido, las interpelaciones acerca del
compromiso institucional son fácilmente
aceptadas por los maestros que están
acostumbrados a trabajar muchas horas
en un establecimiento, a involucrarse en
distintas actividades propias del mismo
-desde actos escolares a diversos pro-
yectos colectivos-, a tener un intercambio
activo con sus colegas con los que com-
parten muchas horas de trabajo. Este he-
cho, por otro lado, favorece y posibilita el
trabajo conjunto y la comunicación entre
los docentes. Es así que los maestros in-
variablemente mencionan que han parti-
cipado en la elaboración del PEI de la es-
cuela, que han realizado actividades de
intercambio y de secuenciación de conte-
nidos con docentes del 1º y 2º ciclo, y se
muestran al tanto de los proyectos exis-
tentes en la institución. Asimismo, su for-
mación general los predispone más al tra-
bajo interdisciplinario8 y a aceptar la es-
tructura por áreas, que tanta resistencia
genera en algunos profesores. Por últi-
mo, el énfasis en la contención del ado-
lescente en la EGB ligado a la política de
retención del gobierno provincial respon-
de al perfil profesional del maestro, más
centrado en el seguimiento y acompaña-
miento del alumno.
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El segundo factor tiene que ver con
el menor capital simbólico de los docen-
tes primarios en relación con los profeso-
res. La hipótesis que sostenemos es que
este menor capital simbólico relativo con-
lleva un mayor respeto y reconocimiento
a los técnicos y especialistas en educa-
ción, poseedores, ellos mismos, de una
capital simbólico mayor en el campo edu-
cativo. Esto refuerza, por lo tanto, la in-
corporación por parte de los maestros de
interpelaciones acerca de su práctica
profesional que, por otra parte, se acer-
can a su “habitus” profesional.

4.2.2. Los profesores ante el 3º ciclo:
desvalorización y amenaza

La perspectiva de los profesores
ante el 3º ciclo tal cual ha sido diseñado
por la provincia de Buenos Aires es total-
mente opuesta. Mientras que los maes-
tros critican las falencias en la implemen-
tación del mismo, pero apuestan a la con-
tinuidad de la transformación en marcha,
los profesores culpan específicamente a
la estructura actual de la pérdida del sen-
tido fundamental de la institución escolar:
la educación, la formación de los alum-
nos. Señala un docente de plástica en
una EGB y además docente en el Polimo-
dal de una escuela técnica, de profesión
arquitecto: “Yo soy docente, no soy con-
tenedor. No soy guardián, ni de una guar-
dería. Sé que hay inspectoras que piden
que hay que contenerlos, porque la calle

está dura, entonces la escuela es un me-
dio de contención. Pero creo que esta-
mos equivocados. Es decir, habrá que
corregir parte de la sociedad... Pero los
objetivos de la escuela es instrumentar
gente capaz para asumir cosas...”.

Un primer punto a tener en cuenta
para comprender esta perspectiva es
que, en tanto para los docentes prove-
nientes de la ex escuela primaria el 3º ci-
clo representa una mejora salarial, nue-
vas perspectivas de carrera, cierto desa-
fío profesional, para los que vienen de la
ex secundaria, éste significa, por el con-
trario, una pérdida de status, una degra-
dación que afecta su propia identidad
profesional. Según el Coordinador del 3°
ciclo de una EGB articulada: “Fue trau-
mático sobre todo para los profesores.
Salir de la escuela media -pensábamos
en ese momento- para volver a la escuela
primaria. No tenía sentido, no estábamos
preparados para la tarea del docente de
escuela primaria. Hubo muchos docentes
que se resistieron. Yo fui uno de ellos, y
me sigo resistiendo, porque me parece
que este cambio no dio los resultados que
las autoridades esperaban. Visto en tres
años de aplicación”.

Nuevamente, surgen aquí conside-
raciones de orden instrumental. Para los
profesores, la puesta en marcha del 3º ci-
clo no sólo no significó ninguna mejora
salarial9, sino que en muchos casos afec-
tó la concentración de sus horas en pocos
establecimientos o la coordinación de sus
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horarios entre distintas escuelas. En este
sentido, muchas de las propuestas de
transformación de las prácticas docentes
-el trabajo en equipo, el compromiso insti-
tucional, la participación en la formula-
ción del PEI, la elaboración de proyectos
interdisciplinarios- suponen condiciones
de trabajo que son ajenas a la realidad de
los profesores, que distribuyen sus horas
de trabajo en diferentes instituciones y no
cuentan, por lo tanto, con tiempo disponi-
ble para reuniones de planificación, de
coordinación entre diversas disciplinas o
de diseño de proyectos. Esto es reconoci-
do por los responsables del sistema edu-
cativo. De hecho, desde la Nación prime-
ro y desde la provincia posteriormente se
ha impulsado una política de concentra-
ción de horas de los profesores en pocos
establecimientos. Sin embargo, al mo-
mento de nuestro trabajo de campo, tales
iniciativas no habían llegado a plasmarse
en hechos concretos.

Por lo tanto, la percepción de los
docentes provenientes de la ex secunda-
ria -muchos de los cuales, por otra parte,
continúan dando clase en el polimodal-,
es que los que impulsan este diseño del
3º ciclo hacen caso omiso de las condicio-
nes reales de desempeño de sus tareas.
Esta distancia entre las interpelaciones
acerca del “modo de ser docente” ade-
cuado para estos tiempos y este ciclo y
las prácticas habituales de los profesores
se extiende a otras cuestiones. Las exi-
gencia de trabajo en equipo choca con la
tradición establecida, fuertemente indivi-
dualista. Para una Profesora de Matemá-
tica: “El trabajo docente es muy individua-
lista. Y cada uno tiene su teoría con res-

pecto a cómo da clase, con respecto a
cómo querés que estén los alumnos
adentro, qué pautas les mantenés de
conducta, qué cosas hacés vos de ejem-
plo... Entonces como hay tanta diferencia
es también medio difícil que vos después
cuando te tengas que poner a charlar so-
bre un área también coincidas. O sea,
hay un bloque, o un tronco que es relati-
vamente fundamental, que uno no se
mueve porque son los contenidos. Pero
después dentro de la misma escuela, si
vos agarrás tenés personas totalmente
distintas dando clase de formas totalmen-
te distintas. Y es medio difícil. También
depende mucho de la apertura de la per-
sona y si realmente quiere hacer algo en
equipo para trabajar bien o si te dice: sí,
sí, sí y después detrás de la puerta hace
lo que quiere”.

En la misma línea operan el impul-
so de proyectos interdisciplinarios o la
propia estructura en áreas, que plantea,
en algunos casos, la articulación de disci-
plinas diferentes (en Ciencias Sociales,
en Ciencias Naturales y, más raramente,
en Educación Artística). Esto último es
particularmente criticado y resistido por
los profesores, en tanto pone en cuestión
su propia identidad profesional, fuerte-
mente basada en el dominio de una disci-
plina particular. Pongamos un ejemplo:
para un profesor de Física, pretender que
un profesor de Biología enseñe Física (en
el área de Ciencias Naturales) sin una for-
mación específica -o, a lo sumo, con una
capacitación “ad hoc”- implica una desva-
lorización de sus propias competencias
profesionales. A su vez, se siente insufi-
cientemente preparado para enseñar

598

Reforma a la gestión educativa e identidad profesional de los docentes en Argentina
Freytes Frey, Ada Cora    ________________________________________________



Biología10. Desde esta perspectiva, en-
tonces, este cambio atenta contra la cali-
dad de la educación brindada.

Asistimos, nuevamente, a una re-
significación del discurso de la calidad y
de la profesionalidad, tan repetido desde
la conducción del sistema educativo. Tal
demanda es dirigida contra ellos mismos.
Las autoridades educativas reclaman la
“profesionalización” de los docentes.
Pero, contradictoriamente, emplean
como profesores gente no idónea para el
cargo: porque no están formadas para
dar determinados temas (es el caso de
las áreas complejas), porque ni siquiera
tienen título docente (se mencionan ca-
sos de estudiantes universitarios o tercia-
rios no recibidos o de técnicos que sólo
tienen la escuela media terminada) o por-
que, ante la desaparición de determina-
das asignaturas se ha “reconvertido” a
sus titulares, en formas verdaderamente
curiosas11.

En resumen, muchas de las trans-
formaciones que involucra el 3º ciclo tal
como se ha implementado en la provincia
de Buenos Aires ponen en cuestión la
concepción misma del trabajo docente
que sostienen los profesores. Y es a partir

de este cuestionamiento a la propia iden-
tidad profesional y de la percepción de
una pérdida de status que estos docentes
rechazan tales cambios. A diferencia de
los maestros, su reclamo es abandonar
esta línea de reforma y buscar otras alter-
nativas, señalando además la falta de
preparación de los docentes y directivos
de la ex primaria para educar a los ado-
lescentes. Esta última observación nos
introduce en el próximo punto, donde
examinaremos los desafíos a la identidad
profesional de maestros y profesores que
supone la convivencia de ambos perfiles
en el 3º ciclo.

5. La interacción en la escuela
de maestros y profesores:
la mirada del otro

Al discutir el concepto de identidad
profesional, hemos visto que las interac-
ciones cotidianas en el ámbito de trabajo
resultan fundamentales para la creación,
reformulación y transformación de repre-
sentaciones identitarias. A su vez, a partir
de lo discutido hasta el momento, se hace
evidente la divergencia en los modos de
entender la práctica docente de maestros
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y profesores. En tal sentido, la “mirada del
otro” (de los profesores para los maes-
tros, y viceversa) contiene también inter-
pelaciones y desafíos a las propias con-
cepciones y formas de percibirse a uno
mismo. Esto es lo que vamos a examinar
en los dos apartados que siguen.

5.1. La mirada de los profesores
hacia los maestros

A esta altura resulta evidente la
desvalorización de la ex escuela primaria
por parte de los profesores. Si el 3º ciclo
conlleva cierta degradación o pérdida de
status para ellos, es porque pasan a per-
tenecer a la EGB, aunque esta pertenen-
cia resulte sólo formal y sea en la práctica
resistida por los profesores. Como seña-
lamos anteriormente, los profesores des-
confían acerca de las posibilidades de
maestros y directivos de EGB de formar
adolescentes. De hecho, una expresión
recurrente es que el 3º ciclo, al mantener
a los alumnos “en la escuela primaria” im-
pide su maduración: continúan siendo
“niños” en su comportamiento, caracteri-
zado a menudo por la indisciplina, la difi-
cultad de atención, la falta de respeto ha-
cia el profesor.

Esta situación tiene que ver con
ciertas características percibidas en la ex
escuela primaria. Por un lado, la permisi-
vidad, la falta de orden y disciplina, rela-
cionada con la concepción de la institu-
ción educativa como ámbito de conten-
ción. En función de esta noción, las exi-
gencias desde el punto de vista de la
comprensión y el aprendizaje son meno-
res -o, inclusive, mínimas, con lo cual se
desvirtúa la verdadera función de la es-
cuela-.

Otra crítica frecuente versa sobre la
excesiva “burocratización” de la EGB -con
su correlato de “papeles que llenar”-, así
como la abundancia de “reuniones”, que
distraen al docente de lo fundamental de
su trabajo: la enseñanza. Nuevamente se
advierte aquí el modelo individualista de
práctica profesional que motiva esta vi-
sión, basado en el manejo experto y trans-
misión de ciertos saberes disciplinares.

No obstante, la desvalorización de
la EGB no se manifiesta principalmente
en el discurso de los profesores, sino en
sus acciones. Ellos se excluyen sistemá-
ticamente de las actividades conjuntas
que se realizan en la escuela, más allá del
desarrollo de sus clases. Esto se advierte
claramente al examinar ciertos procesos
como la elaboración del PEI. En el caso
de las escuelas articuladas, los docentes
provenientes de media no sólo no partici-
pan en la confección del mismo, sino que
lo desconocen. En el caso de las EGB pu-
ras la intervención en la formulación es
nula o la estrictamente indispensable
(acuerdos acerca de la secuenciación de
contenidos, o bien la asistencia obligato-
ria a las Jornadas de Capacitación estipu-
ladas por la provincia).

Estas Jornadas de Capacitación
son también una muestra del desinterés
de los profesores por considerar y discutir
sus práctica pedagógicas con sus cole-
gas provenientes de la ex primaria. Di-
chas Jornadas constituyen una variante
en las estrategias de formación, introdu-
cida en el 2000 por la nueva conducción
educativa de la provincia, como una for-
ma de acercar la formación a la institución
escolar y promover la reflexión sobre el
desempeño de la actividad docente. Con-
sisten en talleres de reflexión, con mate-
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riales específicos que proponen las temá-
ticas a ser analizadas y guían el trata-
miento de las mismas. Ahora bien, en el
caso de los profesores, su pertenencia a
varios establecimientos, incluso algunos
de nivel medio, hace que, en ocasiones,
tengan la facultad de elegir aquel donde
realizar la capacitación. Cuando esto
ocurre, suelen optar generalmente por al-
guna escuela media o por una EGB arti-
culada, donde maestros y profesores
sólo ocasionalmente comparten estas re-
uniones.

Los ejemplos pueden multiplicarse.
Lo que queda claro es que los educado-
res provenientes de la ex secundaria no
consideran particularmente enriquecedor
el intercambio con los maestros, proyec-
tando con esta actitud una mirada de cier-
to menosprecio hacia estos últimos. En lo
que sigue veremos como es esto percibi-
do por los maestros y cuál es su repuesta.

5.2. La mirada de los maestros hacia
los profesores

La visión desvalorizadora que veni-
mos de describir es claramente percibida
por maestros y directivos de primaria. Es-
tos últimos, al enumerar las dificultades
inherentes a la puesta en marcha del 3º
ciclo, mencionan la resistencia de los pro-
fesores a ser observados en sus clases y
evaluados por ellos. Y, acto seguido, ex-
presan sus propios límites para realizar
esta evaluación, relacionados con la ca-
rencia de ciertos saberes conceptuales.
Al respecto expresa la Directora de una
EGB articulada: “...porque a nosotros nos
exigieron la capacitación a los directivos,
del tercer ciclo y, bueno, la realizamos
pero no… no somos… uno trata de capa-

citarse en forma particular, pero de los sa-
beres propios de cada una de las áreas
no tiene el conocimiento. Yo, por ejemplo,
si tengo que ir a supervisar Inglés, puedo
supervisar a nivel pedagógico, si la clase
se desarrolla como corresponde, pero no
en conocimientos propios de la materia”.

A su vez, los maestros dan cuenta
de las reticencias de los profesores a
aceptar sus puntos de vista y sugerencias
con respecto a las prácticas pedagógi-
cas; su desinterés ante la transmisión del
conocimiento personal acerca de los
alumnos, adquirido a lo largo del curso
anterior -un hábito, al parecer, entre los
docentes de la escuela primaria-. Esto se
evidencia en la ausencia de los profeso-
res en los pocos espacios de intercambio
existentes -las Jornadas de Capacitación
mencionadas-, justificada, sin embargo,
por sus condiciones de trabajo. Según
una maestra del 7° año, en una EGB arti-
culada: “Hace dos años se hizo una se-
lección de contenidos, o sea, hicimos la
currícula de la escuela. (...) Y después hi-
cimos los finales... los contenidos finales,
o sea, las expectativas de logro, lo que
dice que vas a promoverlo o no al alumno.
Hicimos así: cada docente hizo el de su
año, después todas las docentes de 1º ci-
clo... todas las docentes de 2º... y siem-
pre quedo yo sola del 3º ciclo... porque
nunca me junto con los profesores...”
(subrayado nuestro). Para la Directora de
una EGB articulada: “... lo que sucede
más que nada con los profesores es que
no... no se resignan a pertenecer a prima-
ria, y cuando uno hace una Jornada de
Capacitación le trae la constancia de que
estuvo en una escuela media haciendo la
capacitación. Tienen esa resistencia”.
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Esta mirada desvalorizadora es re-
chazada por los maestros. Desde su pro-
pia identidad profesional, desde su modo
de entender la práctica docente dirigen su
propio examen crítico sobre sus colegas.
En esta instancia, el discurso oficial de la
reforma -más cercano, como hemos vis-
to, al modelo de la ex primaria- les sirve
de soporte legitimador.

Una primera crítica se refiere a la ri-
gidez percibida en los profesores, que in-
sisten en una rutina específica de temas y
formas de tratamiento de los mismos, sin
tomar en cuenta las características parti-
culares del curso en el que enseñan. Esto
aparece ligado a la ausencia de innova-
ción en sus prácticas didácticas. La adop-
ción de nuevos esquemas de planifica-
ción y organización de la actividad, como
el trabajo por proyectos, encuentra gran-
des obstáculos. En tal sentido, el contac-
to con la primaria es presentado como en-
riquecedor. Según la Directora de una
EGB pura: “A lo largo de los años de fun-
cionamiento del 3º ciclo, las propuestas
pedagógicas de los profesores incorpora-
dos al 3º ciclo han ido evolucionando pau-
latinamente. Inicialmente tenían una pro-
puesta homogénea, suponiendo que el
grupo tenía ya adquiridas ciertas conduc-
tas, ciertos hábitos de trabajo, ciertas nor-
mas de convivencia. Ahora presentan
propuestas más adaptadas a las necesi-
dades y a las características de los gru-
pos. Lo actitudinal, lo procedimental y lo
social -las relaciones sociales- han sido
revalorados por los profesores como con-
tenidos a trabajar. Y no sólo centrarse en
lo conceptual, en el conocimiento. Esto
ha llevado su tiempo, pero se ve”.

En la cita anterior aparece nueva-
mente la preeminencia de lo conceptual,

que deja afuera otros aspectos de la for-
mación. En la misma línea, se menciona
la ausencia de un abordaje integral y per-
sonalizado del alumno, que tenga en
cuenta aspectos emocionales y socio-
económicos.

Asimismo, se enfatizan las dificul-
tades de los profesores para el trabajo en
equipo, atribuida en parte a sus condicio-
nes de trabajo (el docente “taxi”), pero
también a un estilo individualista en el
ejercicio de la enseñanza. En tal sentido,
en el marco del 3º ciclo, cobran relevancia
los problemas de coordinación y articula-
ción con otros colegas, por ejemplo, para
la construcción conjunta de las áreas
complejas o, como se mencionaba en
una cita anterior, para la secuenciación y
adaptación de los contenidos básicos co-
munes -definidos por ciclo- según las ca-
racterísticas particulares de la escuela.

Por último, se señala la falta de
compromiso institucional de los docentes
provenientes de media. La múltiple perte-
nencia institucional y la concatenación de
horarios entre distintos establecimientos
muchas veces resulta una excusa conve-
niente para no involucrarse en los proyec-
tos institucionales o en los espacios gru-
pales de reflexión. Al respecto dice una
maestra del 7° año: “Porque el profesor,
¿viste?, es muy mezquino. O sea, no es
que diga: ‘sí, voy’. No. Hoy tengo que ve-
nir acá y me corresponden dos horas, y a
las dos horas y cinco se está yendo. Y vos
te quedás, ¿viste?, el amor a la escuela...
(risa) Ese tipo de cosas”.

Como se advierte en la última cita,
esta visión negativa del “otro” es el trasfon-
do contra el cual se afirma la propia identi-
dad positiva, amenazada a su vez por el
discurso y las actitudes desvalorizadoras
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de los profesores. Así, los maestros enfa-
tizan su propio compromiso con la escue-
la -evidenciado en la participación en la
elaboración del PEI y en su conocimiento
acerca de los proyectos pedagógicos en
marcha- y con los alumnos -a los que co-
nocen en profundidad, a partir de un se-
guimiento personalizado-. Al mismo tiem-
po, subrayan la importancia de las com-
petencias específicas que les brinda su
formación -fundamentalmente, recursos
pedagógicos y didácticos- para generar
respuestas adecuadas a los contextos
sociales cada vez más problemáticos en
que se desenvuelve la institución escolar.

La consecuencia más relevante y a
la vez negativa de este desencuentro de
miradas es la falta de comunicación y co-
ordinación real entre las dos figuras a car-
go del 3º ciclo: maestros y profesores. En
tal sentido -y especialmente en las EGB
articuladas- la unidad del 3º ciclo es una
ficción. En las EGB puras la convivencia
es inevitable, pero las potencialidades de
la misma resultan bloqueadas por la des-
confianza y la incomprensión mutuas. Y,
por otra parte, en este caso son frecuen-
tes los relatos de “huida de la EGB” por
parte de los profesores, que prefieren dar
clase ya sea en el polimodal o en EGB ar-
ticuladas. Es así que en estas escuelas
se concentran los docentes con menor
puntaje, presentando además una alta
rotación que atenta contra la continuidad
de los proyectos pedagógicos. A la larga,
todo apunta en la misma dirección, a ge-
nerar grandes dificultades para respon-
der al mayor desafío que se desprende
de los relatos tanto de maestros como de
profesores: ¿cómo brindar una educa-
ción efectiva y significativa a los adoles-

centes que hoy pueblan las escuelas pú-
blicas?

6. Un desafío común: ¿cómo
educar a los adolescentes
en la actualidad?

Esta es, efectivamente, una preocu-
pación recurrente que atraviesa el discur-
so de los docentes entrevistados. Un inte-
rrogante que obedece, en primer término,
a una constatación: la degradación del ni-
vel socio-económico de la población que
asiste a la escuela pública, producto, por
una parte, de la repercusión de fenóme-
nos tales como la desocupación y el dete-
rioro de los salarios y, por otra parte, de la
concentración en ésta de los sectores más
castigados por dichos fenómenos, lo cual
profundiza la diferenciación entre estable-
cimientos públicos y privados. Para una
Profesora de Matemática: “Ahora se está
abriendo mucha brecha entre lo que es
una escuela privada y una escuela públi-
ca. Ahora ya hay mucha diferencia socioe-
conómica entre la gente que manda el hijo
a la escuela privada y la gente que manda
al hijo a la escuela pública”.

Esta situación enfrenta a los do-
centes con nuevos desafíos. En primer
lugar, la falta de recursos pedagógicos.
Los educadores deben agudizar su ima-
ginación para suplir la falta de libros de
texto y de otros implementos escolares -a
la cual se suma la ausencia de equipa-
miento adecuado en la escuela-. En se-
gundo término, la aparición -o agrava-
miento- de problemáticas y circunstan-
cias que se alejan de la “imagen tradicio-
nal” del alumno -y especialmente, del
alumno de escuela media-: embarazos
precoces, inasistencias prolongadas con
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motivo de trabajos temporarios o respon-
sabilidades familiares de los jóvenes. A
esto se agrega, en muchos casos, la ca-
rencia de un ambiente familiar que acom-
pañe al adolescente en su educación: pa-
dres con escaso capital cultural, con lar-
gas jornadas de trabajo y serias dificulta-
des económicas.

Sin embargo, hay que señalar que
esta última situación no está ligada única-
mente a los problemas socio-económi-
cos. La desintegración de los modelos fa-
miliares tradicionales -como las demás
transformaciones sociales propias de
este fin de siglo- repercute también en la
institución educativa. Es así que los do-
centes expresan la impresión generaliza-
da de “ausencia de los padres”, que se
desentienden del desempeño escolar de
sus hijos.

Esto tiene su correlato en la falta de
interés de los alumnos por los contenidos
y enseñanzas transmitidos en la escuela.
La motivación que moviliza el aprendizaje
parece cada vez más difícil de lograr. A su
vez, los educadores se encuentran con
estudiantes que responden cada vez me-
nos a sus expectativas en cuanto al ma-
nejo de ciertas competencias básicas
-que se suponen adquiridas en etapas
anteriores de la EGB- y a la internaciona-
lización de ciertos códigos de conducta y
convivencia. Según un Profesor de Cien-
cias Sociales en una EGB articulada: “Lo
que yo le decía hoy, no leen, no saben ex-
presarse. Entonces, no hay ningún chico
que quiera hablar. (...) Pero en octavo
año se me hace difícil. Se me hace difícil
la falta de comprensión. Yo trabajo mu-
cho con diarios por ejemplo, porque no
puedo exigir libro -usted me preguntó la
situación socioeconómica, un 92% clase

baja-. Yo traigo recortes de diarios sobre
temas que están vinculados con la planifi-
cación y con el programa que correspon-
de para octavo o noveno año. No com-
prenden el diario, lo que dice el diario no
lo entienden, puede haber un gráfico o un
dibujo no saben interpretarlo. Lo mismo
sucede con un mapa. Se da cuenta en-
tonces, es grave”.

Frente a este panorama, la sensa-
ción es de perplejidad, de falta de res-
puestas. Sensación que es más aguda en
los profesores quienes, por la ampliación
de la obligatoriedad, se encuentran en las
aulas con alumnos que anteriormente
eran expulsados del sistema. La política
de retención fuertemente impulsada por
el gobierno provincial los pone frente al
desafío de educar a estos adolescentes,
tarea ante la cual muchas veces sienten
que no tienen las herramientas adecua-
das. Los maestros cuentan con un mane-
jo más amplio de alternativas pedagógi-
cas y didácticas. Pero también ellos apa-
recen interpelados por estos “sujetos del
aprendizaje” que resultan cada vez más
extraños y complejos.

De esta manera, aparece un nuevo
elemento desestructurante de las identi-
dades docentes establecidas, que ya no
tiene que ver con la reforma educativa,
sino con cambios sociales “estructura-
les”: en la economía, en los modelos fa-
miliares, en la cultura juvenil. Estas trans-
formaciones ponen en cuestión el núcleo
de la identidad profesional de los docen-
tes: sus propios modos de concebir la
práctica de enseñanza. El desafío funda-
mental que maestros y profesores en-
frentan hoy, por lo tanto, pasa por idear y
desarrollar estrategias efectivas para lo-
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grar un aprendizaje significativo por parte
de estos alumnos.

7. A modo de conclusión

Planteábamos inicialmente que
todo proceso de construcción de identi-
dad opera en dos planos: el biográfico,
personal y el social o relacional. Por otra
parte, esta distinción es analítica ya que
la identidad se constituye en el punto de
intersección entre estos dos planos. Vea-
mos como esto se advierte en los análisis
que hemos realizado.

En primer término, abordamos la
dimensión relacional examinando el dis-
curso oficial acerca de la reforma, el cual
involucraba múltiples interpelaciones
acerca del “modo de ser docente”. Tales
interpelaciones eran emitidas desde el lu-
gar del “saber”, negando legitimidad a
otras voces. Al analizar la recepción de
este discurso por parte de los docentes
advertimos que esta negación de la pala-
bra era rechazada desde la propia expe-
riencia cotidiana de trabajo y que desde
este lugar se reclamaba el reconocimien-
to tanto de los saberes y competencias de
los docentes como de su derecho a criti-
car y a realizar propuestas para mejorar
el sistema educativo y las prácticas do-
centes; a participar, en suma, en la defini-
ción de políticas que afectan su trabajo
cotidiano y sus perspectivas de futuro.
Identificamos asimismo el trabajo inter-
pretativo de resignificación del discurso
dominante y de construcción de contra-
discursos que postula el interaccionismo
simbólico.

Esta indagación nos permitió, por
otra parte, reconocer la articulación entre
la dimensión relacional y la dimensión

biográfica. En efecto, las interpelaciones
identitarias y las representaciones que
median la interpretación de la realidad
son recibidas y resignificadas por los su-
jetos a partir de su propia trayectoria his-
tórica, de su habitus históricamente for-
mado. Esto se advierte con claridad al
analizar la postura ante el 3º ciclo de
maestros y profesores. Las divergencias
entre ambos son fácilmente entendibles
en función de su propia identidad profe-
sional y de los desafíos que el nuevo sis-
tema representa para su forma de enten-
der la práctica docente y para sus intere-
ses particulares.

Al examinar la mirada recíproca en-
tre maestros y profesores, pudimos dis-
cernir con claridad estas dos formas de
entender la práctica docente. En la inte-
racción cotidiana en el 3º ciclo, cada una
de ellas representa un desafío para la
otra, en tanto pone en acto distintos cues-
tionamientos a las formas establecidas
de desempeño profesional. En este pun-
to, se advierten, por otra parte, las dife-
rencias de capital simbólico: los maestros
sienten sobre sí con fuerza el rechazo de
los profesores, y reaccionan defensiva-
mente a su mirada, afirmando, no obstan-
te, positivamente la propia identidad, so-
bre el trasfondo de la crítica al “otro” y
apoyándose, en ocasiones, sobre el dis-
curso oficial.

Este potencial cuestionador de la
interacción de maestros y profesores
puede, a nuestro juicio, ser altamente
productivo para enriquecer prácticas pro-
fesionales que, como hemos visto en el
punto 5 de este trabajo, resultan inade-
cuadas para asegurar una formación sa-
tisfactoria a los adolescentes que asisten
al 3º ciclo. Esta posibilidad se encuentra
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hoy, sin embargo, bloqueada. En parte
por la desconfianza y la incomprensión
mutuas. Pero también porque, desde el
sistema educativo no se han facilitado las
condiciones para hacer efectiva esta inte-
racción. Como hemos señalado anterior-
mente, el 3º ciclo -con todos los aspectos
que involucra: integración con el resto de
la EGB y articulación con el polimodal,
construcción seria de las áreas comple-
jas, discusión y reflexión acerca de los es-
quemas de trabajo establecidos, formula-
ción de proyectos interdisciplinarios- es
hoy una ficción imposible de realizar si no
se consideran las condiciones reales en
que se desarrolla la práctica educativa de
maestros y profesores.

Que la interacción entre ambos
perfiles profesionales se concrete puede
resultar de fundamental importancia para
hacer frente al desafío más importante y
vital que no sólo los docentes, sino la so-
ciedad en su conjunto debe hoy atender:
cómo brindar una educación efectiva y
significativa que permita por lo menos ali-
viar el ciclo de reproducción de la pobreza
y la marginalidad que hoy se advierte en
las escuelas públicas bonaerenses.
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