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Subjects and affections in the insertion to the professional 
teaching field

Sujetos y afectos en la inserción al mundo profesional 
de la docencia

Resumen

El artículo tiene como objetivo exponer algunos de los 
modos en que los estudiantes futuros docentes, en situa-
ción de práctica pre-profesional, viven y se apropian de 
la cultura profesional de la que pretenden formar parte, 
construyendo sus propias versiones respecto a la natura-
leza del trabajo docente. La investigación se fundamenta 
en un enfoque psicosocial que aborda los aspectos subje-
tivos de la formación y socialización profesional docente. 
Desde una metodología cualitativa y con una muestra 
intencional constituida por tres grupos de estudiantes, el 
dispositivo utilizado para la obtención del material fue el 
de grupo de reflexión con modalidad operativa. El análisis 
muestra cómo el contacto con el objeto real de trabajo 
suscita emociones ambivalentes: los niños, la sociedad 
contemporánea, el contexto laboral y la propia formación 
se viven como obstáculos en la consecución de la tarea, en 
“contra” de los cuales es necesario trabajar, en búsqueda de 
su transformación.

Palabras clave: docencia, formación docente, socialización, 
práctica pedagógica, Psicología Social.

Abstract

The objective of this article is to give an account of some ways 
in which future teacher students, in a pre-professional prac-
tice situation, live and appropriate the professional culture 
in which they try to be included, building their own versions 
regarding the nature of the teaching work. The research is 
based on a psychosocial approach that addresses the subjec-
tive aspects of professional teacher training and socialization. 
From a qualitative methodology, and with an intentional 
sample made up of three groups of students, the device used 
to obtain the material was the reflection group with opera-
tional modality. The analysis shows how the contact with 
the real object of work arouses ambivalent emotions: chil-
dren, contemporary society, the work context and teacher 
training itself are experienced as obstacles in the achieve-
ment of the pedagogical task, against which it is necessary to 
work, in order to achieve its transformation.

Keywords: Teaching profession, teacher education, teaching 
practice, socialization, Social Psychology.
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Introducción

El campo problemático de la investigación en 
la que los resultados aquí expuestos se enmarcan se 
estructuró en torno al interés por conocer las formas 
prototípicas en que se asume la posición docente en 
la iniciación profesional y las formas en que ellas dan 
cuenta de los rasgos propios de la cultura y dramá-
tica profesional (reconfigurados) en un contexto de 
declive institucional (Dubet, 2002). El planteo socio-
lógico del citado autor postula que asistimos al declive 
del programa institucional de la modernidad, anun-
ciado e inscripto en la génesis de su conformación y 
producido por la exacerbación de sus contradicciones 
latentes. La hipótesis que desarrolla Dubet es que se 
trata de una crisis

del propio proceso de socialización, una crisis, 
inscrita en una mutación profunda del trabajo 
sobre el otro (…) ligada a las transformaciones 
de la modernidad que trastocan el ordenamiento 
simbólico de la socialización, de la formación de 
los individuos y, por consiguiente, de la manera 
de instituir a los actores sociales y a los sujetos. 
(Dubet, 2007, p. 41)
En ese marco, y entendiendo que el hacer docente 

es una práctica de intervención social que parti-
cipa del mandato de socialización y transmisión del 
legado cultural de una sociedad a las nuevas genera-
ciones, se erigió como central la pregunta relativa a 
los modos en que los jóvenes futuros nuevos docentes 
tramitan el sufrimiento y las ansiedades que provoca 
el ejercicio de la tarea en el mencionado contexto, 
articulada al análisis de su impacto en las prácticas 
pedagógicas y en la configuración subjetiva de las 
nuevas generaciones de maestros.

Derivada de dicha investigación, esta presen-
tación se sitúa en el campo de la psicología social en 
su vertiente grupal e institucional y, desde allí, expone 
la interpretación de un material discursivo producido 
por estudiantes futuros maestros mexicanos, procu-
rando aportar a las reflexiones y discusiones propias 
del campo de la formación docente inicial. Se trata 
de una confluencia de campos factible desde un posi-
cionamiento epistemológico que parte de reconocer 

el carácter complejo de las prácticas sociales: comple-
jidad imposible de ser asida desde las falsas escisiones 
(de relación unidireccional) con las que tradicional-
mente se han abordado los problemas de la formación 
y la práctica profesional (relación teoría-práctica, inte-
lecto-emoción, pensamiento-acción) (Schön, 1998; 
Alliaud, 2017; Sanjurjo, 2017; Tardif y Moscoso, 
2018). Siempre desplegada en escenarios singulares, 
“bordeados y surcados por el contexto” (Edelstein y 
Coria, 1995), esta práctica social puede describirse 
desde un conjunto de rasgos que la definen como 
altamente compleja, tanto por la multiplicidad de 
dimensiones que operan en ella de forma simultánea, 
como por el hecho de que tiene como protagonista 
a un sujeto (psíquico y social) con marcos interpre-
tativos que sostienen sus formas de pensar y hacer 
(Edelstein y Coria, 1995; Alliaud, 2017; Sanjurjo, 
2017; Tardif y Moscoso, 2018).

Desde este posicionamiento, se asume, entonces, 
que los procesos de construcción y transformación 
psicológica y social –que se despliegan en las prác-
ticas pedagógicas y en los procesos de socialización 
profesional– solo pueden ser entendidos en interco-
nexión e interdependencia mutua (Kaplan, 2018). 
En ese marco, la noción de subjetividad se erige como 
conceptualización central del contexto teórico de esta 
investigación, entendiéndola como el conjunto de 
procesos intra e intersubjetivos, conscientes e incons-
cientes, individuales y colectivos por el que el sujeto 
(futuro docente) se constituye (internamente) como 
tal (Bedacarratx, 2012), apropiándose de e incorpo-
rándose a una cultura (profesional) en el entramado 
de dos órdenes irreductibles e inseparables: el del 
psiquesoma y el histórico-social (Ramírez Grajeda 
y Anzaldúa Arce, 2017).

De este modo, el análisis propuesto conlleva el 
esfuerzo de reconstrucción de las articulaciones entre la 
realidad psíquica de los sujetos singulares y el conjunto 
intersubjetivo del que forman parte –y al que dan 
consistencia– (Remedi, 2004). A los efectos de esta 
presentación, la tarea analítica expuesta estará centrada 
en la identificación de: por un lado, las formas de carac-
terizar y vivenciar el trabajo docente en las primeras 
experiencias profesionales; por otro, el modo en que 
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esa caracterización se vincula a los rasgos sociocultu-
rales e institucionales que atraviesa y hace de marco 
en el desarrollo de la tarea docente.

Luego de realizada la contextualización meto-
dológica en la que se produjo el material empírico 
(apartado Metodología), el análisis desarrollado en 
el apartado Resultados da cuenta de una constante 
referencia, tanto al atravesamiento social y subjetivo 
que supone el desarrollo de la tarea como a las nove-
dades que esta conlleva en un contexto cultural de 
transformaciones, contrastantes con las caracterís-
ticas de la escuela, la infancia y la sociedad de épocas 
pasadas, que jóvenes futuros docentes habrían viven-
ciado cuando niños.

Sobre el final, se propone una reflexión en torno al 
potencial de la formación inicial respecto del trabajo 
con la dimensión subjetiva de los sujetos en forma-
ción, previo postular una lectura global del material 
analizado, del que emerge la persistente y constante 
referencia a ciertos aspectos del hacer docente que se 
interpretan como “novedosos” y propios de un esce-
nario social que contrasta con el de épocas pasadas: 
situación que suscita emociones ambivalentes y posi-
cionamientos diversos y que –desde el discurso de 
los entrevistados– reubicaría el lugar simbólico que 
históricamente han ocupado en el campo social 
escuelas, maestros, padres y alumnos. En ese marco, 
los contextos áulicos, institucionales y laborales se 
viven, predominantemente, como obstáculos, tanto 
para el logro de los objetivos perseguidos como para 
acercarse al “deber ser” pautado y construido durante 
la formación inicial.

Metodología

El análisis aquí presentado corresponde a una 
instancia de relectura y reinterpretación del material 
discursivo producido en un trabajo de campo reali-
zado con practicantes de la Licenciatura en Educa-
ción Primaria de la mayor y más antigua institución 
formadora de docentes de la ciudad de México. La 
estadía en el campo (tanto en la institución formadora 
como en las escuelas de nivel primario receptoras de 
sus practicantes) tuvo una duración de ocho meses y 

se trabajó con una muestra intencional en la que los 
sujetos fueron seleccionados siguiendo el criterio de 
pertenencia a un grupo-clase que estuviera cursando 
alguna de las instancias de prácticas pre-profesionales 
en el marco de la licenciatura citada.

Pretendiendo contribuir a una caracterización del 
atravesamiento subjetivo de la socialización profesional 
en el marco del contexto sociocultural contemporáneo, 
la recolección de los datos que aquí se analizan estuvo 
orientada por el objetivo de comprender: ¿cómo los 
jóvenes futuros docentes viven y se apropian de la 
cultura profesional de la que pretenden formar parte? 
¿Cuáles movimientos subjetivos realizan para poder 
asumir la tarea docente? ¿Cuáles valores, creencias y 
emociones emergen al asumir la tarea docente? ¿Cuáles 
versiones construyen –en sus primeras experiencias de 
intervención pedagógica– respecto de la naturaleza del 
trabajo docente?

Metodológicamente, estas preguntas se abor-
daron desde una línea de indagación que privilegió 
estrategias propias de la investigación cualitativa, con 
enfoque interpretativo: la recolección y el análisis 
del material estuvieron centrados en la búsqueda de 
sentidos y en la comprensión de la subjetividad y los 
significados de los que son portadores/constructores 
los sujetos involucrados.

Teniendo como marco una estrategia metodoló-
gica más amplia (que incluyó la obtención de datos a 
través de otras herramientas), los resultados expuestos 
en el presente artículo corresponden al análisis de las 
producciones discursivas de la muestra antes mencio-
nada, constituida por tres grupos (preexistentes) de 
practicantes (mayormente compuestos por mujeres, 
con un rango etario de entre 19 y 25 años): un grupo 
de dieciocho estudiantes de tercer semestre, un grupo 
de siete estudiantes de séptimo semestre y un grupo de 
ocho estudiantes de octavo semestre. Ese material fue 
producido con el dispositivo de grupo de reflexión con 
modalidad operativa en dos sesiones de hora y media 
cada una (con cada uno de los grupos). Al respecto, 
resulta pertinente apuntar que

… utilizar dispositivos grupales para la investiga-
ción, significa, entre otras cosas, que los materiales 
de grupo van a ser producidos en condiciones 
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controladas por un encuadre y que en esa produc-
ción de material interviene el investigador. Esta 
modalidad de trabajo en donde el investigador 
entra a formar parte activa del campo de observa-
ción es lo que le da al método (...) su carácter opera-
tivo. La intervención del investigador consiste en 
la coordinación de un proceso (…): el elemento 
crítico de intervención consiste en el estableci-
miento de la tarea a proponer al grupo, misma 
que deriva del diseño de investigación y que es 
el elemento clave del encuadre, ya que el proceso 
grupal se constituye a partir de la producción 
de un grupo que trabaja alrededor de una tarea. 
(Baz, 1996, pp. 62-63)
El trabajo con grupos de reflexión constituyó una 

vía óptima de acceso a emergentes, cadenas de signi-
ficantes y figuras metafóricas (Baz, 1998; Aubusson, 
Harrison y Ritchie, 2006, como se citó en Hernández 
Mella, Pacheco-Salazar, Liranzo Soto y Jiménez Soto, 
2018) que dieron cuenta de significados, emociones, 
valores y sentidos a los que aparece asociado el trabajo 
docente.

Atendiendo a lo hasta aquí expuesto, la indagación 
se abordó como un estudio de casos, como

una forma de investigación empírica que aborda 
fenómenos contemporáneos, en términos holís-
ticos y significativos, en sus contextos específicos de 
acontecimiento, orientada a responder preguntas 
de ´cómo´ y ´por qué´ suceden las cuestiones bajo 
examen (…) [procurando] captar la complejidad 
del contexto y su relación con los eventos estu-
diados. (Neiman y Quaranta, 2006, p. 230)
Desde aproximaciones sucesivas, y desde una flexi-

bilidad teórica que permitiera un juego de modifica-
ciones entre el dato empírico y los aportes conceptuales 
diversos (Achilli, 2000), se procedió a la construcción 
de categorías analíticas de diferentes niveles, usando, 
de modo progresivo, las conceptualizaciones prove-
nientes de los campos disciplinares usados como refe-
rentes. Además, en lo relativo al análisis del material, 
la concepción operativa de grupo conlleva un modo 
de abordar e interpretarlo, a partir del proceso grupal, 
entendiendo al grupo

como una estructura: relación de relaciones espe-
cíficas, que hacen que el grupo sea precisamente 
lo que es. Así, (...) el grupo como tal produce un 
discurso (…) la comunicación que se genera en 
el grupo no debe “escucharse” como producto 
individual, sino como resultado de un proceso 
grupal, que a su vez produce efectos en el proceso 
mismo del grupo, que se moviliza y reconstruye 
como colectivo. El discurso se hace en grupo, 
y a su vez, hace al grupo. (Araujo y Fernández, 
1996, p. 248)

Resultados

Hecha la contextualización teórico-metodoló-
gica de la investigación, se presenta, en lo que sigue, 
la interpretación del material empírico, organizada 
en torno a tres ejes de significados que condensan y 
permiten comprender los modos en que los sujetos 
futuros docentes asumen sus primeras experiencias 
de intervención pedagógica y se posicionan en el 
campo socio-profesional de la docencia. Las palabras 
y frases cortas entrecomilladas corresponden a pala-
bras textuales registradas en el marco de las sesiones 
de reflexión llevadas a cabo con los grupos cuya 
producción se expone en cada uno de los siguientes 
tres apartados.

El trabajo docente interpelado por las infancias

La reflexión del grupo de estudiantes del tercer 
semestre de la Licenciatura en Educación Primaria 
estuvo atravesada por la ambivalencia con la que se 
vive el trabajo con “los niños de hoy”, quienes, desde 
la perspectiva de los practicantes, atribuyen sentido a la 
tarea docente y a quienes se los caracteriza, fundamen-
talmente, como alumnos “diferentes a los de antes” 
(como eran ellos). Los niños de hoy son significados 
como un componente/emergente de un contexto 
sociohistórico cuyos discursos y cuyas prácticas desva-
lorizan la función social de la escuela y el trabajo 
docente, situación que se asocia al debilitamiento 
de la autoridad del maestro para “pararse al frente”, 
“ser atendido” y “llevar adelante una clase”.
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Esta caracterización del contexto sociocultural 
en el que se desarrollan las prácticas se contrapone a 
un referido pasado imaginario (social y pedagógico) 
signado por la inhibición de la libertad por parte de 
las generaciones adultas sobre las más jóvenes, situa-
ción criticada a la vez que, implícitamente, añorada: en 
tanto eran aquellas circunstancias las que prefiguraban 
un lugar previsible tanto para un niño-alumno “pasi-
vizado” y “fácil de controlar” como para un docente 
dotado de la autoridad para ejercer ese control. Es por 
eso que, en la referencia añorada/criticada a ese pasado 
imaginario, el grupo alude con recurrencia a la nece-
sidad y el deseo no solo de cambiar las formas tradi-
cionales de enseñar y de vincularse con los niños, sino 
también de modificar la percepción que la sociedad 
tiene en torno al trabajo docente y, específicamente, 
con relación al trabajo con los niños de hoy.

Este “deseo de cambiar”, de “romper con las formas 
tradicionales” hoy perimidas, junto con “el amor a 
la profesión” y “el deseo de ayudar a otros a salir 
adelante”, se constituyen, desde el discurso grupal, 
como los principales pilares que sostienen la decisión 
de ser maestros, más allá de la desvalorización genera-
lizada respecto al trabajo docente o de lo que los otros 
significativos (padres, hermanos, amigos) piensen 
respecto a esa elección. Desde el planteo de los entre-
vistados, el ejercicio de la tarea y la superación de las 
dificultades que pudiera implicar es posible por el 
amor a ella y a los niños (portadores del futuro que 
ellos, como docentes, colaborarán a forjar). La voca-
ción de servicio y un compromiso social de cambio 
aparecen complementando ese amor-vocación-con-
vicción, todo lo cual, desde la perspectiva grupal, es 
factible de acrecentarse a medida que se van acumu-
lando experiencias en la trayectoria profesional.

Identificándose como una nueva generación de 
maestros, el lugar que se autoasignan los miembros 
del grupo en la escena educativa es el de constituirse 
en una alternativa a la escuela y a la “enseñanza tradi-
cional”: alternativa sostenida en los principios del 
constructivismo y que propugnaría una relación peda-
gógica basada en un vínculo más libre, signada por el 
“dar y recibir” mutuos (entre docente y alumnos). Al 

respecto, lo primero que el grupo señala es la posibi-
lidad de recibir reconocimiento: el deseo de ser reco-
nocido por los alumnos, de “perdurar en el recuerdo” 
cuando los niños sean adultos. La gratificación del 
trabajo pasaría así por el cariño de los niños mien-
tras son alumnos y por un reconocimiento a futuro 
cuando ya no lo sean.

Este cariño y reconocimiento aparece condicionado 
o determinado por aquello que ellos hayan podido dar 
como maestros: lo que el maestro reciba de los alumnos 
es directamente proporcional al amor y a los conoci-
mientos significativos que les haya proporcionado. Los 
estudiantes comparten: “tenemos que darles mucho 
más que conocimientos, incluso cubriendo aquello 
que la propia familia no les dé”, “darles algo que tenga 
sentido para ellos y que les sirva para su vida”, “tenemos 
que tener aquello que queremos darles”. Con relación a 
esto es recurrente la idea de la formación, de la capacita-
ción, de la preparación (especializada, específica, profe-
sional) como la oportunidad de adquirir aquello que 
luego habrá que dar y transmitirse a los niños. Desde 
la perspectiva de los futuros docentes, excediendo 
ampliamente la “mera transmisión de conocimientos”, 
el núcleo central del hacer del maestro se metaforiza 
como “acto de entrega”: “darlo todo, hasta la vida”, 
con la doble significación que puede tener esta frase 
(parirlos/morir por ellos).

Asimismo, lo que los niños tienen para dar se signi-
fica explícitamente como fuente de satisfacción, pero 
también, más implícitamente, como fuente de persecu-
ción (en tanto también dan un juicio –que puede ser 
negativo– acerca de su desempeño), de allí que las signi-
ficaciones relativas a esta relación (docente-alumno) 
giran en torno a dos sentimientos: el temor (a no ser 
reconocidos, a ser rechazados, a no ser “atendidos” en la 
clase) y el amor (como motor de la relación y sustento 
clave de la elección profesional).

Ahora bien, el grupo plantea que, en esta diná-
mica del dar y el recibir, se generan un conjunto de 
expectativas mutuas: por parte de los futuros maes-
tros, el ser reconocidos; por parte de los alumnos, el 
ser destinatarios de propuestas que los reconozcan 
como sujetos activos en la construcción de conoci-
mientos. Si bien en este punto el grupo se posiciona 
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desde el lugar específico de practicante, a lo largo 
del proceso grupal prima un posicionamiento más 
amplio, ligado al lugar del enseñante: las experien-
cias que se mencionan no son solo las que han vivido 
en las prácticas, sino también las que portan como 
exalumnos de primaria, lo cual habla de la relevancia 
que tienen las biografías escolares en la comprensión 
de los fenómenos sobre los que se está reflexionando. 
En este sentido, la producción grupal se mueve en un 
horizonte temporal comenzando por un presente que 
genera inseguridades, temores y angustias, un pasado 
criticado/añorado y un futuro prometedor sobre el 
que se depositan expectativas de cambio, del cual la 
nueva generación de maestros sería protagonista.

Por otra parte, en la caracterización que el grupo 
hace de los niños que han tenido como alumnos, se 
alude también a sus orígenes y contextos sociofami-
liares. En esa alusión, el maestro aparece como aquel 
que puede suplir las carencias del hogar (“dando lo que 
este no da”) y el que tiene que comprender la situación 
singular de cada sujeto. Esta situación se plantea como 
un factor que diversifica su trabajo: en contraste con 
los planteos de la pedagogía tradicional, se advierte 
que no sería pertinente “dar a todos lo mismo”; por 
el contrario, se asume que el maestro debe atender a 
la heterogeneidad y diversidad propia de cada salón 
de clases, y, si es necesario, “partirse en varias partes” 
no solo para dar a cada alumno lo que necesite, sino 
también para responder a las múltiples demandas y 
exigencias del contexto social e institucional. Así, se 
identifica un incremento en la complejidad del oficio 
por el que han optado y que, contrariamente a lo por 
ellos vivenciado, el sentido común caracteriza como 
sencillo, fácil y plausible de ser ejercido por “cualquier 
adulto con conocimientos básicos”.

El trabajo con los niños quedó también referen-
ciado en la dificultad por trabajar lo grupal, cómo 
trabajar en equipos con los niños con metodologías 
que le den protagonismo, voz y participación. En este 
punto, los futuros maestros manifiestan estar despro-
vistos de experiencias sobre las cuales construir un 
saber hacer profesional que les permita implementar 
tales metodologías; al mismo tiempo, los niños son 
concebidos como sujetos escolarizados que “no saben”, 

que “no están acostumbrados” a trabajar con metodo-
logías diferentes a las tradicionales, razón por la cual 
ellos y sus propuestas quedan expuestos al fracaso.

Aunque los practicantes se consideran portadores 
de una visión alternativa del aprendizaje (como proceso 
creativo y activo) y del conocimiento (como producto 
de una construcción del sujeto), a partir de los cuales 
propiciar un cambio en las formas tradicionales de 
enseñanza, parecen sentirse carentes de una congruente 
concepción de disciplina que habilite y dé lugar a 
la actividad y protagonismo al sujeto que aprende. La 
noción de disciplina asociada al silencio, a la imposi-
ción de un orden témporo-espacial, a la inactividad 
corporal del niño, a la idea de “manejo de grupo” (idea 
esta última que estaría muy presente en las devolu-
ciones de los profesores de práctica) “choca” con la idea 
del niño contemporáneo, como un sujeto que, esen-
cialmente, hace ruido, es activo, se mueve, cuestiona, 
pero, a partir de eso, puede aprender.

Es de mencionar que aquello que en un inicio 
apareció vinculado con las dificultades por el trabajo 
grupal con los niños paulatinamente fue desplazán-
dose hacia el contexto laboral, aludido a través de 
diversas circunstancias y distintos sujetos: la dificultad 
de trabajar en equipo con el maestro titular, con los 
padres de familia, con la institución escolar y la insti-
tución formadora. Se incorporaron, así, otros compo-
nentes en la descripción de las dificultades propias 
de la tarea docente que, solo en algunos momentos, 
descentraron el discurso de la relación con los niños.

Así, no solo los rasgos particulares de las infancias 
actuales y su heterogeneidad presente en los salones de 
clase son vivenciados como obstáculos inherentes al 
trabajo docente, sino también los paradójicos discursos 
del contexto laboral y social. Paradójicos, en tanto se 
asigna un alto encargo social a la tarea de educar, pero 
con una importante depreciación profesional y sala-
rial para quienes están llamados a esa tarea: el maestro 
debe responder a diversas y diversificadas demandas y 
su saber hacer no puede construirse solo en base a pers-
pectivas teóricas y convicciones personales.

Por el contrario, se trata de un saber hacer que 
–como lo advierten los miembros del grupo– está 
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inevitablemente nutrido de los modos o modelos de 
enseñanza que han vivenciado como alumnos y que, 
simultáneamente, son los que se pretenden cambiar. 
Los sentimientos de inseguridad e incertidumbre 
generados por la implementación de metodologías en 
las que ni ellos ni los alumnos “se sienten cómodos” 
parecieran conducir a un repliegue en las viejas formas 
conocidas que dan seguridad y mejores resultados en 

la relación docente-alumno (ver Esquema 1). Así, la 
adaptación del nuevo maestro al medio social en el que 
se inscribe su trabajo, de los contenidos que enseña y 
de sus metodologías –reproduciendo y repitiendo las 
formas pedagógicas que se critican– constituye una 
“salida” razonable y no deseada para sobrevivir –no 
solo como practicante, sino también como maestro– 
en el contexto laboral escolar.

Esquema 1
El trabajo con las infancias de hoy
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Un trabajo para revolucionar, cambiar, 
adaptarse...

En el grupo del séptimo semestre la reflexión 
comenzó girando en torno a la idea de la responsa-
bilidad de la labor, significada desde dos lugares 
opuestos que fueron objeto de discusión y enfrenta-
miento de posicionamientos: la responsabilidad por 
“cambiar”-“revolucionar” (las formas tradicionales de 
enseñanza, la visión que la sociedad tiene de la escuela, 
la concepción que se tiene del aprendizaje; todo esto 
para evitar la reproducción de esquemas impuestos) 
confrontada con la responsabilidad por conservar el 
orden social, por mantener los valores de la sociedad 
y la escuela.

El conflicto entre percepciones queda omitido 
cuando el grupo plantea que, además de la responsa-
bilidad, es el amor lo que signa el trabajo docente: el 
amor hacia los niños es lo que explicaría la opción por 
la carrera docente. Una carrera que, al tiempo que sería 
“muy pesada” y requeriría de “muchos esfuerzos, supon-
dría asumir la responsabilidad de sentar las bases para 
“ir mejorando la sociedad” y sortear los inconvenientes 
para responder a los niños, “dejarlos sin dudas”.

Desde la perspectiva del grupo, allí radica la rele-
vancia social del trabajo del maestro, quien queda 
ubicado como el que “prepara a los niños para vivir 
en sociedad”, debiendo ser el ejemplo que los alumnos 
habrán (querrán) de imitar. Asimismo, y en tanto el 
aula queda entendida como espacio microsocial que 
refleja las problemáticas macro, se plantea en el grupo 
que la relevancia del trabajo del maestro pasaría, 
también, por su capacidad de “diagnosticar problemas 
sociofamiliares y enfermedades”.

En este marco el grupo alude a la responsabilidad 
y al deseo de “atender a las necesidades” de los niños 
que son diferentes (y que necesitarían más o menos 
ayuda pedagógica, de acuerdo a su nivel de desarrollo 

y madurez), identificando a la diferencia con la defi-
ciencia: el trabajo con niños con problemas físicos o 
psicosociales son referenciados como una parte impor-
tante de los problemas que han de enfrentar como 
maestros. Probablemente, en este “tipo de niños” el 
grupo estaría depositando la ansiedad que provoca 
el trabajar con la diferencia, quedando planteada la 
alternativa de excluirlos como solución al problema de 
“no saber cómo atenderlos”.

También en este grupo la paradójica relación exis-
tente entre la alta relevancia asignada al trabajo docente 
y su escaso reconocimiento económico quedan contra-
puestos a la “recompensa del cariño y aprendizaje de los 
niños”, como elemento reparador y gratificante distin-
tivo de la profesión. Desde la perspectiva grupal, “la 
escasa remuneración económica” y el desprestigio 
generalizado de la profesión –“compensada con las 
gratificaciones” que suponen el aprendizaje de los niños 
y el afecto que ellos brindan– se concibe como el prin-
cipal obstáculo para la calidad del trabajo docente.

Así, el grupo parece defenderse del conflicto y el 
sufrimiento desde un relato que siempre contrapone, a 
la descripción de la realidad, las satisfacciones internas 
que no están a primera vista y que tienen que ver con 
los vínculos afectivos (con los niños y la profesión). La 
principal satisfacción que este trabajo acarrea se ejem-
plifica con anécdotas y vivencias que dan cuenta de 
cómo el maestro ingresa al niño al mundo simbólico, 
enseñándole a leer, escribir, hablar (aprendizajes que 
aluden a lo más básico de la escolarización).

El grupo también aludió a las tensiones que 
genera la diversidad de tareas que institucionalmente 
hay que “cubrir” y la “multiplicidad de lugares que 
hay que asumir” (madre, amiga, compañera, réferi, 
confidente). El trabajo del maestro vinculado a la 
formación en valores queda, según los entrevistados, 
relegado a un segundo plano, desdibujado y dificul-
tado en un contexto institucional que plantea variadas 
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exigencias de eficacia. A la exigencia de “cubrir todos 
los temas de un programa” en un período de tiempo 
determinado –generalmente, vivido como escaso– 
para lograr en los alumnos aprendizajes que han de 
ser calificados en las instancias evaluativas correspon-
dientes se suman otras tareas de diversa índole (buro-
cráticas, institucionales, extracurriculares).

La singularidad de los contextos áulico, insti-
tucional y social a los cuales tiene que responder la 
labor docente es un significante que emergió recu-
rrentemente, girando en torno a la idea de que no es 
posible pensar que hay una sola manera de asumir la 
tarea pedagógica: el maestro y su propuesta “tienen 
que adaptarse” al contexto para poder ser pertinente 
a sus necesidades.

El buen hacer docente queda asociado tanto a 
su capacidad de acomodarse a las circunstancias 
concretas en las que se desarrolla como a su eficacia, 
en términos de aprendizaje constatable en los niños. 
En este sentido, la posibilidad de llevar adelante prác-
ticas innovadoras se acota, pues los nuevos docentes 
se ven compelidos a encaminar sus propuestas en 
función de las dinámicas áulicas y formas de abordaje 
de los contenidos ya instituidas, en vista a alcanzar 
una mínima eficacia en el hacer.

Este grupo plantea que la profesión elegida los invo-
lucra en su totalidad: en la cual “hay que dar mucho 
(lo mejor) de sí” y en la que “hay que tener amor” (a 
los niños, pero también a la carrera) y estar dispuesto 
a atravesar una constante “superación personal”. Supe-
ración que se inscribe tanto en la concepción de la 
formación continua (capacitación permanente), como 
en la idea de un trabajo continuo con uno mismo. De 
allí, “ser maestro implica algo más que tener la titu-
lación”: ser maestro es ser un “buen maestro”, con una 
actitud y un compromiso que no otorga una prepa-
ración profesional.

Si bien el discurso comienza a ser pensado desde la 
propia experiencia de práctica, en algunos momentos 
se fue convirtiendo en un discurso prescriptivo acerca 
de lo que “debe ser”, estructurado en torno a una 
crítica abierta a algunos maestros que se han cono-
cido en las prácticas: “maestros sin vocación” (que 
parecen odiar a sus alumnos), que eluden su responsa-
bilidad social y que “golpean psicológicamente” a los 
niños. La oposición entre “lo bueno” y “lo malo” del 
ejercicio de la profesión cruzó la producción grupal, 
vinculada a las experiencias con maestros que plani-
fican sus clases, que tienen compromiso, que tienen 
un rol formativo en las prácticas versus los que no 
tienen autoridad, los que son irresponsables, los que 
tienen una visión negativa de los niños e instauran 
con ellos una relación de temor.

Desde diversas ejemplificaciones, la “relación 
amor-odio” a los niños se convierte en un signifi-
cante central en diferentes momentos de la reflexión 
grupal: amor que sostiene, aversión que se despierta 
con las tensiones, cuando no se trabaja sobre ellas o 
cuando no se tiene vocación.

Ahora bien, en diferentes momentos de la produc-
ción discursiva del grupo, el lugar de los maestros que 
critican se presenta como inminente futuro que se 
prefiere ignorar (o no abordar), como negación de la 
angustia que provoca tanto el conocer las condiciones 
laborales que en un futuro se asumirán como las difi-
cultades para alcanzar el ideal (estigmatizado en el 
maestro bueno) durante el desempeño profesional.

El grupo se vale de la metáfora del “doble filo” 
para referirse a la ambivalencia de trabajar con otros, 
con niños (ver Esquema 2): el trabajo que se puede 
ejercer sobre ellos puede tener simultáneamente y en 
un mismo movimiento tanto consecuencias buscadas, 
positivas y deseables (se los puede cuidar, mover, sacar 
adelante) como efectos no buscados, negativos y no 
deseados (se los puede dañar, estancar, etiquetar).



16   •   Ciencia y Educación 2021; 5(2, mayo-agosto): 7-24 • Artículos de investigación

Sujetos y afectos en la inserción al mundo profesional de la docencia

Esquema 2
Ambivalencias en el desempeño de la tarea

Todo tiempo futuro será mejor

El grupo del octavo semestre, compuesto por 
ocho estudiantes, inicia la reflexión en torno a aquello 
que el ejercicio de la práctica permite: “darse cuenta” 
… darse cuenta de las motivaciones que los sostienen 
en la carrera y de que la situación subjetiva en la que 
se encontraban en un inicio ya no es la misma hacia 
el final de su cursado. Al respecto, se hace explícita 
referencia a dos facetas del trabajo docente, las cuales, 
vinculadas, estructurarán gran parte de la producción 
grupal: una faceta más inmediata, la interacción con 

los niños, y otra, más trascendental, la misión socioe-
ducativa del maestro. Así, el trabajo con los niños 
es pensado como un trabajo de índole social, cuyo 
sentido excede ampliamente el suceder de la inte-
racción cotidiana en las aulas.

El trabajo docente queda también referido a la 
posibilidad de “ampliar horizontes” y de “abrir los ojos 
para poder mirar realidades” desconocidas e, inclu-
sive, la propia realidad, con el sentido de sacarlos (a los 
alumnos) de un conformismo –“moverlos de lugar”– 
en el que, aparentemente, estarían inmersos como 
parte de la sociedad. Abrir panorama, “abrir puertas” 
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y “darles armas para enfrentar esa realidad” son signifi-
cantes ligados a la responsabilidad que tiene el maestro, 
con los niños y con México. Así, la responsabilidad y 
el compromiso de la profesión no solo están dados con 
relación a las prescripciones que hay que cumplir, sino, 
y más importante, con la perspectiva de ofrecer a los 
niños una formación para la vida.

La formación integral para la vida, significada como 
objetivo central del trabajo docente, queda recurrente-
mente aludida en un doble sentido: “una formación 
pragmática” (brindarles conocimientos y habilidades 
que puedan usarse) y “una formación en valores para 
integrarse a la sociedad”. La posibilidad de llevar 
adelante esta tarea se vería dificultada por la cantidad 
de tareas cotidianas y obligaciones –en general ligadas 
a lo administrativo– a las que se enfrenta el maestro, 
en un tiempo limitado. El tiempo emerge como un 
significante que cruzará toda la producción grupal: el 
tiempo de las obligaciones, contrarrestando el tiempo 
para lo verdaderamente importante.

Así, el contexto de trabajo es entendido como un 
elemento de importancia que incide sobre la tarea del 
maestro, tanto en el vínculo con los niños como con 
los padres: las presiones por lo que hay que cumplir y 
hacer, la relación que se establece con los otros (quienes 
elaboran diferentes demandas desde lugares disímiles), 
el no manejo del tiempo encaminan los esfuerzos del 
trabajo hacia otra dirección, diferente a la deseada. 
Esto se constituye en fuente de insatisfacción que se 
acrecienta por la escasa posibilidad de ver los resul-
tados, que son de largo plazo y que se vinculan con lo 
implícito de las formas de enseñanza, más que con el 
aprendizaje del contenido concreto.

Contrapuesta a la descripción de las dificultades 
que se presentan en el ejercicio de la tarea docente, 
emerge el significante de “la realización personal” 
basada en satisfacciones ligadas al vínculo con los 
niños. Un vínculo afectivo y profesional, en el cual se 
puede mirar la pertinencia del propio hacer: a través del 
aprendizaje de los niños y del gusto que ellos demues-
tran ante la modalidad de trabajo propuesta.

Cuando el grupo comienza a pensar en el futuro, 
la producción se organiza dilemáticamente en un 
vaivén que lo hace oscilar entre “el deseo de cambio” y 

las condiciones institucionales que lo dificultan. Cabe 
señalar que, en este momento de la producción grupal, 
se plantea un dilema que el grupo dramatizará a partir 
de una escisión en la que algunos se posicionan desde 
el lugar de practicantes idealistas que anhelan llevar a 
cabo un cambio y otros desde el lugar de futuros maes-
tros ya recibidos cuyos anhelos se ven frustrados por las 
condiciones institucionales de trabajo.

El significante del “cambio”, que se enuncia desde 
un inicio, es retomado en diferentes momentos de la 
producción grupal, cada vez con mayor fuerza discur-
siva. El grupo se refiere así al “cambio de las formas y 
los tipos de contenidos de la enseñanza”, al “cambio 
del tipo de relación docente-alumnos”, al “cambio de 
la escuela”, al “cambio del mundo”.

Paralelamente, el grupo también elabora la noción 
de adaptación como propia del trabajo del maestro 
(y del practicante): “adaptarse y adaptar las propuestas 
de enseñanza al contexto, a la institución, al grupo, 
a los maestros, a lo prescripto”. Esta paradoja, que 
está en la base de la producción, se juega también en 
el sentido que el grupo atribuye a la tarea docente: 
cambiar el mundo a través de la educación - adaptarse 
como condición que posibilita el acto educativo.

En este marco, se torna recurrente el emergente 
del maestro como aquel que se adapta y adapta su 
propuesta al contexto y a los intereses de los niños, 
ligado a la frustración que provoca un panorama 
futuro que parece no dejar lugar para el cambio 
(condensado en la formación integral y humana). 
Este emergente del futuro próximo llega al grupo 
también desde la voz de los maestros, como porta-
voces de la profecía que (les) anuncia que, una vez 
recibidos, los nuevos maestros terminarán siendo 
como ellos (los viejos).

Situados en el lugar de practicantes, se plantea 
la necesidad de “adaptarse a la modalidad de trabajo 
que los niños vienen teniendo con el maestro titular”, 
como única posibilidad de establecer un vínculo con 
ellos y de estos con el conocimiento. Se trata de un 
vínculo que no puede establecerse desde la innova-
ción absoluta, ya que para que los niños respondan 
al trabajo propuesto es necesario partir de los modos 
de relación –entre ellos, con el conocimiento y con 
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el maestro– conocidos por ellos; de otro modo, 
entienden, se les generaría confusión (quizás la que 
están experimentando ellos en el lugar de alumnos de 
profesorado).

En el planteo grupal, el futuro se presenta como 
promisorio a partir del egreso de la Normal, imagi-
nando un escenario en el que ya no estarán compe-
lidos a amoldarse a formas y concepciones ajenas, en 
tanto contarán con la posibilidad de: tener un grupo 
propio, por un tiempo prolongado, sin una segunda 
mirada perturbadora, lo cual, además de habilitar una 
relación de respeto y autoridad, posibilitará un trabajo 
autónomo desde una construcción propia, basada en 
concepciones también propias.

El emergente libertad-cohibición estructura gran 
parte de la producción, signada por la esperanza de 
obtener la libertad con la titulación, al romper el 
vínculo con los profesores de la institución forma-
dora y las escuelas primarias que evalúan, observan, 
controlan, autorizan el propio hacer, solicitando cons-
tantes adaptaciones de acuerdo al estilo propio. Los 
practicantes entienden que todo lo aprendido en 
las prácticas será el motor de las prácticas que diseñen 
y lleven a cabo con posterioridad a la graduación.

Ahora bien, pensarse en un futuro cercano enfrenta 
a los practicantes con un conflicto interno que los 
lleva a imaginarse como protagonistas de dos escena-
rios contrapuestos: sea constreñidos en su hacer por 
las condiciones institucionales reales que han cono-
cido durante las prácticas pre-profesionales; sea con 
la libertad y capacidad para superar tales condiciones 
e implementar las propuestas ideales de cambio que 
vienen sosteniendo como parte de una nueva gene-
ración. Se trata de dos posibilidades contrapuestas 
que se postulan como imperativos objeto de debate: 
“cansarse”, “darse por vencido” (opción probable y 
repudiada que implica asumir el lugar del maestro 
duramente criticado, pero que evitaría la desilusión de 
intentar hacer algo que no se puede) / tomarlo como 
“un reto”, “hacerse más fuerte” (opción improbable y 
valorada). El abandono de la carrera se plantea como 
la opción más pertinente si antes se abandona el idea-
lismo, en un momento de la reflexión grupal signado 
por la discusión y fuerte polarización de posturas.

La producción grupal oscila, pendularmente, 
entre “lo que ocurre” (encarnado en lo que hacen los 
maestros de las escuelas primarias que los han acom-
pañado en sus prácticas) y “lo que debiera ocurrir” 
(lo que intentan hacer los practicantes, lo que procu-
rarán hacer como maestros). La pregunta por la que el 
grupo pareciera batallar es ¿qué hacer con el idealismo 
y con el conocimiento de las condiciones propias de la 
realidad escolar cotidiana? El grupo elabora entonces la 
noción de cambios parciales, en tanto el cambio radical 
es imposible, lo cual lleva a plantear que, paulatina-
mente, de generación en generación, se podrán lograr 
los cambios que, hasta ahora, parecían dar sentido 
al ejercicio de la profesión.

Por otra parte, el buen trabajo del maestro se 
asocia con el compromiso y con la necesidad de supe-
ración personal y profesional, que también habrá de 
promoverse en los niños: en esta relación, subyacen 
las ideas, luego explicitadas, de que no se podría dar 
a los alumnos lo que no se tiene y de la importancia 
que tiene poder “dar el ejemplo” (ser capaz de hacer 
lo que se les pide a los alumnos que hagan) como eje 
del vínculo maestro-alumno.

Este emergente (de la superación personal, gene-
ralmente asociado al “estar actualizado”, “en forma-
ción permanente” y complementada con la noción de 
experiencia como única forma de adquisición de los 
saberes docentes) aparece con insistencia en diferentes 
momentos de la producción grupal y se vincula con 
la noción de “un mundo en constantes cambios” que 
obligarían a la labor educativa y a los sujetos que la 
emprenden a someterse continuamente a un proceso 
de transformaciones.

El cambio, a la vez que inscribirse en un deseo 
interno por trasmutar formas instituidas, se asocia 
a un proyecto que trasciende a los futuros nuevos 
docentes y que ellos tienen que viabilizar: el proyecto 
del constructivismo instrumentalizado por el nuevo 
plan de estudios, del cual todavía no se han visto 
resultados. El pensarse como “ratoncitos de labora-
torio” da cuenta, además del lugar que se ocupa en el 
proyecto de cambio, de la sensación de inseguridad 
que provoca estar en una situación cuyos resultados 
aún son inciertos.
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Ante un panorama tan desalentador, el deseo de 
ejercer el trabajo docente emana de una fuente: el 
amor por lo que se hace. El “amor a la profesión”, 
estar “enamorado” permite organizarse, y, podría agre-
garse, permanecer “ciego” ante las limitaciones. La 
fuerte limitación que constituye el bajo salario de los 
docentes se percibe no ya como dificultad, sino como 
una ventaja: “te pagan por hacer lo que te gusta”.

Así, “amor” y “formación” son planteados como 
dos requisitos para el (buen) ejercicio del trabajo 
docente. Lo que el grupo rescata de la formación es 
su “potencial para sensibilizar” acerca de lo que signi-
fica trabajar con niños (más allá de los conocimientos 
teórico-prácticos que se necesitan para ello) y con toda 
la realidad escolar.

Reconocerse como resultado de esa enseñanza 
tradicional que critican es otro movimiento que hace 
el grupo en su intento por salir de la dicotomización 
que invade la producción: “las formas tradicionales 
pueden tener algo rescatable”, “los cambios que procu-
ramos llevar a cabo no son siempre 100% positivos”. 
Combinar elementos, en función de su utilidad y su 
funcionalidad a cada grupo particular, es una salida 
que el grupo elabora, posicionándose desde una noción 
de constructivismo desde donde propiciar esta combi-
nación, basada en un criterio de eficiencia. Tratar de 
evitar las falencias de la propia formación es un emer-
gente que, sobre el final, sirve para otorgar sentido a la 
noción de cambio (ver Esquema 3).

Esquema 3
Responsabilidad social a futuro
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Conclusiones y discusiones

Siguiendo los análisis hasta aquí expuestos, 
estamos en condiciones de afirmar que las primeras 
experiencias de intervención pedagógica suponen para 
el sujeto futuro docente una movilización de creen-
cias, emociones y significados que venía portando 
como estudiante y que, al tiempo que pugnan por 
prevalecer en la interpretación de la realidad vivida, 
se ponen en signo de interrogación interpelando al 
propio hacer. Se trata de una movilización advertida 
ya en la bibliografía especializada (Edelstein y Coria; 
1995; Edelstein, 2011; Alliaud, 2019; Sanjurjo, 2017) 
que está lejos de quedar restringida al plano didác-
tico, intelectual y cognitivo; de allí la importancia 
de proponer un enfoque socio-psíquico e históri-
co-cultural que tome como protagonista al sujeto y 
sus prácticas (atravesadas afectiva y subjetivamente) 
e inscriptas en el contexto de las “dinámicas y trans-
formaciones materiales y simbólicas de una determi-
nada sociedad” (Kaplan, 2018, p. 10).

Quienes se inician en la docencia no solo deberán 
atenerse a las exigencias institucionales pautadas para 
el ingreso a la profesión, sino que, además –y este es el 
aporte que hace el análisis aquí presentado– deberán 
reposicionarse subjetivamente frente a los compo-
nentes de la cultura profesional y hacer una apropia-
ción singular de estos para estar en condiciones de 
asumir el rol. En ese sentido, resulta pertinente el 
señalamiento de Alliaud (2019) cuando plantea que 
los docentes en formación (en los trayectos de prác-
tica) necesitarán incorporar, junto a las capacidades 
“técnicas” del oficio, el compromiso con la tarea 
(con la que se identifican claramente los sujetos de 
la muestra) y la confianza en las posibilidades de los 
sujetos que aprenden, en la propia tarea y en la insti-
tución escolar “como instancia legítima para la trans-
misión sistemática, pautada, masiva y compartida 
de un acervo cultural “común” a las nuevas genera-
ciones” (p. 15).

Al respecto, el material analizado señala que 
las primeras experiencias de prácticas, por un lado, 
permiten a los futuros docentes la construcción de un 

compromiso (con la sociedad, la transmisión cultural, 
la formación de las generaciones futuras) pero, por el 
otro lado, le dificultan la confianza sobre el poder 
y alcance de su accionar pedagógico.

En tanto se trata de instancias que obligan (al sujeto 
en formación) a repensar la docencia y las formas posi-
bles de asumirla (con y más allá de las conceptualiza-
ciones revisadas en la formación superior), se sostiene 
en este trabajo la importancia de atender a la comple-
jidad que esta interpelación supone, incorporando 
como dimensión ineludible de la formación a la subje-
tividad del sujeto futuro docente (siempre situado en 
un contexto): dimensión que se propone como eje de 
acción-reflexión desde la Pedagogía de la formación 
(Filloux, 1996; Ferry, 1997; Anzaldúa Arce, 2009; 
Souto, 2016) y cuya relevancia es reconocida desde las 
producciones dedicadas a estudiar el campo de la prác-
tica en la formación docente (Edelstein y Coria, 1995; 
Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009; Marcelo 
y Valliant, 2019; Sanjurjo, 2017).

Retomando las preguntas que orientaron el análisis 
del material expuesto, se observa en las producciones 
discursivas que las (primeras) experiencias de inter-
vención pedagógica de los practicantes derivan en una 
caracterización del trabajo docente como un trabajo 
que –excediendo ampliamente lo acontecido en la 
interacción cotidiana del aula y la institución escolar– 
pretende, en lo fundamental, ayudar a los niños a 
integrarse a la sociedad, con énfasis en la idea de “asis-
tencia”, que podría acercarse a la idea de “asistencia 
social”. Por esto, ejercer el trabajo docente implica una 
responsabilidad, tanto con los niños (pues contribuye 
a integrarlos en la sociedad: “sacándolos adelante”, 
dándoles valores y conocimientos para la vida) como, 
fundamentalmente, con la sociedad (contribuye a la 
formación de los ciudadanos del futuro).

Entonces, no es solo la “plaza segura”, la “supuesta 
sencillez” del trabajo o “el amor por los niños” los que 
permiten sostener una opción profesional socialmente 
depreciada. Provistos de las significaciones que la insti-
tución formadora les ha ofrecido, los sujetos futuros 
docentes otorgan sentido a tal elección y a su labor 
cotidiana en las escuelas a partir de una identificación 
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con los discursos de la vocación y el compromiso social, 
desde significaciones que se acoplan a deseos singulares 
vinculados al cambio social y a la democratización del 
vínculo pedagógico. No es la enseñanza (de conoci-
mientos y saberes a transmitir) lo que vuelve convo-
cante al mundo de la profesión, sino las funciones de 
socialización (merced a la disciplina escolar) y subje-
tivación (tendiente a que los sujetos sobre los que se 
trabaja desarrollen su potencial) que tienen lugar 
(Dubet, 2002), mediadas afectivamente, y que dotan 
de relevancia social a la tarea.

Es lo que no se ve (lo interno y lo que excede al aula) 
y lo que no se puede medir en el corto plazo (lo que los 
exámenes no pueden “asir” en una calificación) lo que 
permite otorgar sentido al trabajo docente: tanto en 
un plano social, como en un plano personal. Poniendo 
en primer plano la lógica de la relación por sobre las 
lógicas del servicio y del control social (Dubet, 2002), 
los futuros docentes entienden que la singularidad de 
la profesión está dada por ser un trabajo cuya materia 
prima son sujetos, que se sostiene en una dialéctica de 
dar-recibir: dar a los alumnos conocimientos y valores, 
pero también cariño, amor, comprensión; recibir de 
los alumnos cariño, amor, reconocimiento, como 
pago simbólico que da sentido al trabajo docente y 
que compensa ampliamente el escaso reconocimiento 
material. El vínculo afectivo y profesional con los 
niños se constituye en fuente de sentido y satisfacción 
personal: la profesión pasa a ser así un modo de reali-
zación personal.

Planteada como relación dialógica, de intercambio 
recíproco de afectos, saberes y experiencias, pare-
ciera minimizarse o borrarse, en un plano imaginario, 
la asimetría que hace al lugar del docente y al de los 
alumnos. Podría pensarse que, junto a otros factores, 
esta negación de las diferencias (la cual, probablemente, 
es producto de la situación de pasaje que los futuros 
nuevos docentes están transitando) contribuye también 
a la recurrentemente aludida dificultad por lograr ser 
vistos, por los alumnos, como sus “maestros”.

Para los practicantes, el “buen docente” queda 
definido por sus atributos y cualidades personales 
(atendiendo a “lo que tiene para dar” y su disposi-
ción a “recibir”), más que por su “capacidad técnica” 

para portar el legado cultural que la escuela le pide 
transmitir. No obstante reconocer la importancia de 
una sólida formación profesional para llevarlo a cabo, 
prevalece la idea de que se trata de un trabajo cuyo 
desempeño requiere mucho más que un saber trans-
mitir conocimientos. Es un trabajo que involucra a 
los sujetos en su totalidad, siendo ellos (los sujetos) 
instrumento central. Como señalaba uno de los 
grupos: “se trabaja con humanos, no con máquinas”, 
aludiendo a cómo la intersubjetividad está cruzada 
por los afectos, pero también por lo imprevisible, por 
lo no programable y por lo falible. En este sentido, 
no hay formación que alcance si el sujeto no cumple 
con dos prerrequisitos indispensables: la vocación-con-
vicción en la elección profesional (lo cual signa a la 
docencia de un rasgo singular que la diferencia del 
resto de las profesiones) y el compromiso social con 
su tarea.

Por otra parte, los discursos grupales evidencian 
una autopercepción de los futuros docentes, como una 
nueva generación, que propone una ruptura con las 
formas instituidas de enseñanza, que los diferencian de 
los maestros formados en enfoques anteriores. Se trata 
de una generación que propicia un cambio, basado 
en los fundamentos teóricos de la formación que, de 
algún modo, “anclan” en el deseo de propugnar expe-
riencias educativas diferentes a las vivenciadas por ellos 
como alumnos.

Esta autopercepción es validada por los demás 
(niños y maestros) que esperan, en la tarea del prac-
ticante, la presentación de una propuesta diferente a 
la de los maestros ya recibidos. Esto provoca que los 
practicantes vivan la innovación como una demanda, 
un imperativo o una presión por hacerse cargo de un 
cambio que les resulta, por falta de modelos, difícil 
de implementar. Expresiones como “ahora ya viene el 
nuevo enfoque”, “ahora se pretende que los alumnos 
construyan su conocimiento”, “tenemos que tomar... 
partido y unirnos al constructivismo” dan cuenta de la 
relativa ajenidad con que los practicantes se vinculan 
con un cambio propuesto por otros.

Ahora bien, en la descripción de lo que sucede en las 
prácticas de novatos y expertos, el contexto socio-ins-
titucional se identifica como una dificultad central 
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en la implementación del cambio mencionado. Por 
un lado, la escuela es percibida como una institución 
que, en parte, está regida por una lógica de mercado, 
sustentada en los patrones de la economía, la rapidez 
y la seguridad en la consecución de sus objetivos, en 
búsqueda de unos resultados que puedan medirse, 
evaluarse (Pérez Gómez, 1998) y mostrarse para dar 
cuenta de la pertinencia de su funcionamiento.

De acuerdo a las vivencias de los practicantes, en su 
labor cotidiana los docentes están compelidos a atender 
múltiples y variadas demandas (que exceden lo peda-
gógico), en condiciones materiales que distan de ser 
las ideales. Pero además esas demandas no provienen 
solo de las instituciones o de los aparatos burocrá-
ticos del Estado, sino que provienen, también, de los 
mismos niños contemporáneos. Ellos –caracterizados 
como activos, curiosos, hábiles, inteligentes, astutos– 
son identificados, junto con sus familias, como expo-
nentes de un mundo social en proceso de profunda y 
continua transformación que rompe con los consensos 
respecto al valor de la escuela, los valores que esta ha de 
transmitir y los modos legítimos de hacerlo.

Los niños, la sociedad, el contexto laboral e, 
incluso, la propia formación, se erigen como obstá-
culos a sortear en la consecución de la tarea: hay que 
realizar un trabajo “en contra” de ellos, en búsqueda 
de su transformación. Intento de transformación que 
se convierte en fuente de sufrimientos, ante los cuales 
la profesión comienza a ser ejercida en un repliegue en 
las viejas formas conocidas-criticadas-efectivas. Situa-
ción que conduciría a un “sufrimiento ético” (Dejours, 
1998; Vázquez Peña, 2019), por traicionar los propios 
ideales y valores (respecto al “trabajo bien hecho”) en 
el ejercicio de la tarea profesional.

Siguiendo los planteos de la psicodinámica del 
trabajo, estamos haciendo referencia al sufrimiento 
que provoca el no poder satisfacer las exigencias que 
socialmente se le demandan, atendiendo a la carencia 
de un saber-hacer que haga eficaz la realización del 
trabajo; al sufrimiento que provocan los sentimientos 
ambivalentes implicados en el trabajo con los niños, 
asociados a los temores de hacer daño (con el trabajo 
mal hecho) y a perder el control de la situación peda-
gógica; al sufrimiento que provoca el escaso recono-

cimiento (Dejours, 2013); al sufrimiento que genera 
la percepción del malestar docente, de la insatis-
facción personal en que muchos de los maestros reci-
bidos desempeñan sus labores.

De lo expuesto se deriva que la etapa de la socia-
lización profesional objeto de estudio se experimenta 
como un proceso de adaptación a un mundo laboral 
y escolar que es criticado por su anacronía respecto 
de la sociedad e infancias contemporáneas y de las 
corrientes pedagógicas revisadas en el plano teórico 
durante la formación inicial. El deseo de constituirse 
en una generación del cambio pedagógico sucumbe, 
durante esta fase de la socialización, no solo ante unas 
condiciones laborales que se condicen con la depre-
ciación social de la profesión, sino también ante los 
rasgos de una cultura profesional que se erige en torno 
a los significados del control y la eficacia del propio 
hacer, y que orienta la (auto)justificación de dicho 
hacer (y sus resultados) apoyándose en un discurso 
del malestar docente.

Ahora bien, no se trata de un camino sin salida o de 
una única forma posible de transitar la iniciación a la 
profesión: las problematizaciones, los análisis y disposi-
tivos propuestos en los últimos años desde el campo de 
la formación docente (Edelstein, 2011; Alliaud, 2017; 
Sanjurjo, 2017; Anijovich, 2019; Marcelo y Valliant, 
2019) no hacen más que resaltar la importancia de 
atender a la complejidad que revisten los fenómenos 
educativos y a su anudamiento en la perspectiva de 
un sujeto (psíquico y social) produciendo tensiones y 
contradicciones a las que es preciso atender para que 
la (trans)formación tenga lugar, especialmente en un 
mundo cambiante como el que vivimos.

De allí la relevancia de aportar conocimientos que 
den cuenta del modo en que las primeras experiencias 
pedagógicas en el campo socioprofesional son subje-
tivamente significadas por los futuros docentes, aten-
diendo a la dimensión socioemocional del proceso 
formativo: a los saberes, no saberes, supuestos, valores y 
afectos que se ponen en juego… Pero no para volverlos 
objeto de una educación emocional que intente 
“direccionarlos”, “gestionarlos” o “regularlos” (Furlán y 
Ochoa Reyes, 2018) , sino para tomarlos como objeto 
central de una reflexión que habilite la simbolización 
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y resignificación de las maneras de pensar y sentir, la 
comprensión de las razones por las que actuamos de 
un modo u otro, la elucidación del impacto subjetivo 
que supone el trabajo pedagógico con niños en los 
contextos escolares del tercer milenio; todo aquello en 
el camino de proponer recuperar autonomía y poder 
sobre la propia práctica docente.
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