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¢, COMO SE HACE UN MAESTRO?
Socializacion profesional de los aprendices de maestro

Maria Sotos Serrano y José Maria Aguilar Idafez

RESUMEN: EIl periodo de practicas de la formacion de los aprendices de
maestro suele considerarse como un primer momento de socializacion
(anticipada) profesional. En este sentido, se ha planteado una investigaciéon de
seis estudios de casos, para analizar el conjunto de creencias sobre la
ensefianza de esos alumnos y el posible impacto del periodo de practicas. La
principal conclusion es que, frente a la idea de socializacién anticipada, la
socializacion profesional de los aprendices de maestro obedece a una
trayectoria mucho mas larga, y el periodo de practicas tiene un peso
relativamente escaso en este terreno.

¢ Oficio o profesiéon?

Los maestros dan mucho de qué hablar, y mucho de lo que escribir,
especialmente a los socidlogos expertos en descubrir pajas en ojos ajenos, que
también puede ser una forma de entender eso de la reflexividad. Pero eso es

harina de otro costal, volvamos a lo nuestro.

En la extensa literatura sobre los maestros, uno de los topicos tratados
es el de la profesion docente, en el que damos vueltas a si se trata de una
profesién, de una semi-profesibn o de un oficio como tantos otros. Las
caracteristicas de competencia, vocacién, licencia, independencia vy
autorregulacion (Fernandez Enguita, 1998) parecen ser las variables con las
que jugar para poder otorgar las calificaciones que abren las puertas del

reconocimiento social. Y asi, en la jerga técnica hemos ido pasando del
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maestro al profesor, y de este al ya mucho mas logrado profesional docente’,
en un proceso de transformacion que, antes que con la sociologia de las
profesiones tiene que ver con su significacidn etimoldgica®. El oficio de maestro
(Lerena dixit) tiene mucho que ver con el conocimiento practico, oficio procede
de opus (trabajo) y facio (hacer), por eso los oficios se aprenden haciendo,
practicando —jqué vieja tradicion la del constructivismo!—, mientras que a la
profesion se accede mediante cualificaciones académicas. Se sabe que
“‘maestro es alguien que sabe, alguien que domina un arte; no, sin mas, alguien
que vive de ejercer la ensefanza” (Lerena, 1983: 92), pero que desde la dptica
de las escalas de prestigio aun mantiene algo del oficio servil que, entre los
griegos, quedaba en manos de los libertos. Por otro lado, profesor/profesional
—del latin fateo (reconocer, admitir), pero con la misma raiz indoeuropea que
fari (hablar, decir— no es el que sabe sino el que profesa, el que admite
ciertos principios y doctrinas, de manera que, estirando y estirando, el
profesional docente podria ser algo asi como el que profesa docilmente. No es
de extraiar, por tanto, que entre los muchos profesionales se distinga entre los

que tienen oficio y los que no lo tienen.

Pero el caso es que los maestros han querido ser profesores, han
querido dejar de ser libertos para adquirir la carta de ciudadania por la via del
reconocimiento social que otorgan las profesiones (aunque tal vez se hayan
quedado a medio camino en ese viaje, con una nueva condicién de proletarios).
Y para ello hay que retomar la sociologia de las profesiones, lo de la
competencia, la vocacion, la licencia, la independencia y la autorregulacion,
que aqui pasa por apuntarse al discurso didactico-pedagogico como
conocimiento tedrico que justifique la licencia y la competencia (la vocacion
parece que sigue formando parte de la esencia misma del oficio), con su
correspondiente formacidn universitaria que es la unica que garantiza el saber

legitimo.

' No esta de mas recordar que, en el uso del castellano, el término docente se utiliza para las
personas que se dedican a la ensefianza secundaria y superior (Moliner, 1982).

Para todas las cuestiones etimolégicas nos remitimos a la obra de E. A. Roberts y B. Pastor
(1996).
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Muchos (y muchas) asi lo entienden, y manejan el concepto de
socializacion profesional como un elemento importante en el proceso de
formacion académica. Pero depende mucho si se piensa en el magisterio como

una profesién o como un oficio. Veamos algun caso.

El maestro como profesion: Utilizando el término de socializacion
anticipada (Merton, 1980) como el “proceso por el que el individuo adopta los
valores del grupo al que aspira, al que todavia no pertenece” (de la Fuente y
Sanchez, 2000: 271)3, pero dejando claro que ese grupo de referencia no es
otro que la profesidn, entendiendo “por definicion de una profesion, el grado en
el que se encuentran definidas y delimitadas las tareas y funciones que
desempefia una persona que cuenta con dicho titulo profesional’ (2000:
272)* toda esa socializacién anticipada sélo puede producirse en ese proceso
estricto de formacién académica que concluye con el titulo; y lo que alli pase
(jqué acostumbrados estamos al modelo de caja negral) tiene que ser fruto de
esa formacion. De ahi que el cambio en los discursos sobre el rol profesional
del profesor, en el que se produce mayoritariamente la admision del modelo
LOGSE por parte de los estudiantes de magisterio, “es debido al modelo
profesional que los distintos agentes socializadores les han transmitido, sobre
todo, los profesores de la facultad” (2000: 282), pero como lo que esta
absolutamente claro es que la practica docente universitaria es contradictoria
entre lo que se dice (profesor tenia algo que ver con hablar, el profesional
pertenece al ambito de los decires) y lo que se hace (ese seria el mayor o
menor oficio del profesional, que oficio pertenece al ambito de los haceres),
“¢de donde le viene entonces esta fuerte interiorizacién sobre la formacion de
la personalidad de los escolares? Sin duda de los contenidos que les
transmiten los profesores” (2000: 282). De ahi que, aunque los alumnos

investigados critiquen directamente la actuacion de sus profesores

® Se trata de una investigacion realizada mediante una encuesta a 28 alumnos de Educacion
Social y de Magisterio de la Universidad Complutense de Madrid, complementada con la
observacion directa de debates en clase con todos los grupos de alumnos. Aqui no vamos a
insistir en las limitaciones propias de la encuesta estadistica, pero pensamos que el analisis de
las creencias y las actitudes puede mejorarse notablemente desde otras perspectivas de
investigacion social.

* Las negritas son nuestras.
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universitarios, es facil concluir que “los estudiantes tienen claro cual es la
imagen que ellos, como profesionales de la ensefianza, van a dar y esta
imagen se la han transmitido los profesores a través de sus ensefianzas

tedricas, aunque esto no es explicitamente reconocido por ellos” (2000: 287).

Pero todo este razonamiento nace de un equivoco inicial. ElI grupo de
referencia al que se aspira a pertenecer no es el del profesorado universitario,
pues los aprendices de maestro lo que quieren es ser maestros, de manera
que esa socializacion anticipada (si la hubiera) se tiene que producir en algun

otro lugar mas alejado de las aulas universitarias.

El maestro como oficio: Entendido como un oficio, el aprendizaje es
fruto de la practica del aprendiz. Ya no se piensa el periodo estrictamente
académico-universitario como el lugar de la socializacién docente, sino que
esta “se produce con la entrada en el mundo de la ensefianza durante un
periodo de tiempo en el cual adquiere los comportamientos y valores propios
de la profesibn y en el que confluyen aprendizajes practicos, sociales,
académicos y experienciales que intervienen en el paso de alumna en
formacién a maestra” (Rodriguez, 202: 125)°. Y aunque se reconozcan
diferentes ambitos y agentes que, con anterioridad en el tiempo, influyen en
este proceso, se concluye sumariamente que es en la asignatura Practicas de
Ensefianza cuando comienza la socializacién docente de los aprendices de

maestro.

En este estudio de caso unico se concluye que “el tipo de tares que a la
alumna se le permite desarrollar durante su experiencia en las practicas,
presidida por la tutora, contribuyen muy notablemente al aprendizaje de las
normas de la cultura escolar. (...) Ello contribuye a que el profesorado en
formacion imite al profesorado que los tutela mostrando pocas variaciones en
su ensefianza” (Rodriguez, 2002: 160-161). Pero la duda que inmediatamente

se plantea es si todos los aprendices de maestro tienden a parecerse al

® Se trata de una investigacion (tesis doctoral leida en 1998) realizada en la Universidad de
Cadiz y planteada como un estudio de caso Unico. Esto, tal vez, hace que existan demasiadas
variables no controladas que pueden estar interviniendo en lo que se pretende analizar.
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docente que los tutela, pues parece que se comporten como una esponja

desecada, dispuesta a absorber el primer liquido con el que contacte.

¢, Qué casos estudiar?

Nosotros hemos querido mantener la metodologia del estudio de casos
para indagar algo mas sobre la materia, y se proyectdé una investigacion como
un estudio de casos de seis alumnos de la Escuela Universitaria de Magisterio
de la Universidad de Castilla-La Mancha en Albacete (cuatro alumnos de la
especialidad de Educacion Infantil y dos de la de Educaciéon Primaria). De
antemano se es consciente que se trabajaba con una muestra no saturada,
pues los perfiles de estos sujetos presentan ciertos niveles de homogeneidad.
Esto se debe a que el planteamiento inicial es el de un estudio piloto, centrado
inicialmente en alumnos que manifiesten ciertas capacidades para una
reflexién en la practica para la reconstruccion social (Pérez, 1992)%. No nos
interesaron alumnos que manifestaran una correspondencia directa entre el
modelo de docente representado por sus profesores universitarios y sus
creencias sobre el rol docente que habrian de desempefiar en un futuro, ni los
alumnos incapaces de cuestionar los modelos de ensefianza tradicionales,
pues, en estos casos, las practicas refuerzan la practica tradicional, reproducen
una determinada manera de entender el oficio de maestro, socializan en

segunda instancia lo que ya viene siendo socializado desde antes.

Con cada uno de estos seis alumnos se realizaron tres entrevistas (dos
abiertas y una cerrada), y realizaron un comentario de texto, una valoracion de

su periodo de practicas y un relato biografico de toda su experiencia escolar.

La hipotesis de partida es que no siempre la socializacion docente se
desarrolla como se explica en otros estudios. Los contenidos de la formacion
universitaria pueden influir en esa socializacion —aunque en los casos que

hemos investigado no hayamos encontrado nada parecido—, el modelo
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docente representado por el maestro-tutor también es una forma de
socializacién profesional, pues las tareas desempenadas por los aprendices de
maestro producen “una evolucidén en su pensamiento y actuaciones que le
hacen asumir las normas y pautas de organizacion del aula. El control de la
disciplina, como valor mas importante, y asumir unas tareas caracterizadas por
la rutina y simplicidad convierten un ambiente incierto y que al principio les
causa inseguridad en un ambiente que controlan’(Rodriguez, 2002: 161). Pero,
¢,qué ocurre cuando los aprendices son alumnos con un modelo previo de
profesidon docente que choca tanto con la practica universitaria como con el
modelo representado por su tutor? Si fueran las practicas el eje principal de la
socializacién anticipada, o si lo fueran las experiencias académicas
universitarias, habria de producirse una modificacion de creencias y actitudes
que diera respuesta a esa suerte de disonancia cognoscitiva, en caso contrario
habria que buscar nuevas variables que sean capaces de explicar la

socializacién profesional de todos los casos posibles.

¢,Coémo se hace un maestro?

Si la socializacion profesional consiste en una interiorizacion de roles,
¢cuando y como se presentan los roles docentes ante los aprendices de
maestro? Por obvio que parezca, desde que estos entran al sistema educativo
en los primeros afos de su vida. El rol de maestro de Educacion Infantil y de
Educaciéon Primaria —que es el grupo de referencia al que quieren
pertenecer— no solo es el que conocen a través del tutor de sus practicas de
ensefianza, antes han sido las maestras y maestros que disfrutaron y/o

padecieron.

Si se sigue entendiendo el oficio de maestro como fruto de un
aprendizaje practico —y la realidad practica de la ensefianza universitaria no

parece que, hoy por hoy, tenga mucho que ver en ese modelaje de los

® Utilizando la tipologia de tendencias didacticas de R. Porlan (tomada de Carrillo, 1998), son
alumnos que se mueven entre la tendencia espontaneista y la tendencia investigativa.
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aprendices—, resultaria I6gico que los aprendices de maestros hagan, como
maestros, 1o que con ellos hicieron, como alumnos, mediante un proceso de
seleccion de las experiencias mas gratificantes. Este modelo —aun algo tosco
y de apariencia excesivamente conductista— es el que aparece en numerosas
investigaciones sobre el proceso de llegar a ser maestro’, y puede ser
facilmente reconocido por los profesionales docentes de niveles educativos
mas ilustres, en donde se permite el lujo de carecer de formacién académica
especifica para la ensefianza, pero en donde jamas se ocurriria hablar en
términos de oficio de ensefante universitario, que aqui todos somos muy

profesionales.

Nuestros seis sujetos —que también han sido nuestros alumnos—
reproducen lo que hay en otros estudios: a) Que los estudios de Magisterio no
les han preparado para el ejercicio profesional, b) que la utilidad fundamental
es la de expedir titulos académicos y c) que la experiencia universitaria ha
frustrado sus expectativas iniciales. Pero estos seis alumnos arrastran una
trayectoria escolar que les ha ofrecido diferentes nodelos de ejercer su oficio
—pues han tenido algunos maestros con mas oficio que otros— vy, fruto de esa
disonancia entre roles a interiorizar, en su trayectoria escolar comienzan a
realizar elecciones que terminan por establecer un modelo, o al menos un

minimo conjunto de creencias sobre lo que un maestro debe hacer.

Pero esto ocurre antes de las practicas (en las dos entrevistas
iniciales), ¢qué pasara después? Pues lo que ha pasado en estos seis casos
es que algunos de ellos han tenido tutores que se correspondian con el modelo
previo que ellos tenian, mientras que otros han tenido modelos radicalmente
diferentes —los que podriamos catalogar como ensefianza tradicional>—. Pero
el resultado final ha sido siempre el mismo: Cada uno de ellos ha reforzado sus

creencias previas —unos porque las han visto desarrollarse en clase y otros

" Cuando se le plantean situaciones de aula criticas para las que no poseen estrategias
concretas previas, los aprendices de maestro recurren a “ensenar de la forma en que fueron
ensenados” (por ejemplo, Civil, 1996).

® En sus propias palabras, la autonomia es un valor que diferencia la ensefianza tradicional de
la que no lo es. El uso y abuso de materiales (fichas, libros de texto, ejercicios) elaborados por
terceras personas parece algo propio de la ensefianza tradicional, lo contrario ocasiona mas
trabajo pero estda mas acorde con las creencias previas de nuestros seis alumnos.
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porque no las han visto—. De manera que, en nuestro estudio, tampoco las
practicas constituyen la piedra angular sobre la que se construye Ila

socializacion profesional.

Para nosotros, se confirman dos hipdtesis iniciales: 1) Que esta
socializacion profesional —en el caso de los maestros, que es un oficio que
todos los niflos ya conocen desde su socializacion primaria— obedece a un
proceso dilatado en el tiempo, y en el que la experiencia universitaria juega un
papel secundario, y 2) para que esta socializacién no reproduzca el modelo de
ensefanza tradicional, “los formadores de profesores tienen que provocar que
los estudiantes para profesor vuelvan a pensar sobre estas creencias, se
deben crear situaciones donde se enfrenten a ellas y las reconsideren” (Wilcox,
Lanier, Schram y Lappan, 1992: 2), no desde el terreno de los decires (los
contenidos que se imparten) sino desde los haceres (“crear situaciones”,

aprender haciendo para que sean maestros con oficio).

Tal vez para esto también se necesiten maestros con oficio, 0 puede
quedar en manos de sélo profesionales?, que también puede ser una forma de

entender eso de la reflexividad. Pero eso es harina de otro costal
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