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RESUMEN

El presente articulo retoma la problemdtica expuesta por J. M. Esteve en su obra El malestar
docente, desde la experiencia y reflexion de una docente argentina.En un primer momento sefiala
cuestiones de pleno acuerdo, que surgen en torno a la descripcion de la situacion actual de los
ensefiantes. Luego destaca algunos elementos de acuerdo parcial, como fas propuestas de intervencion
tecnolégica y el heurfstico formulado por Esteve. En tercer término cuestiona elementos como el
reclamo al compromiso por parte del docente, el fracaso que se le atribuye y las estrategias para evitar
¢l malestar.Finalmente destaca la ausencia de la problemdtica politica en la obra del autor espafol y
la necesidad de su abordaje para la generacién de alternativas viables,

ABSTRACT

The present article recaptures the problem exposed by J. M. Esteve in his book Educator
uneasiness, a reflection taken from the experience of and Argentinean educator. In the beginning, it
points out questions of full agreement that arise around the description of the current situation of the
teachers. Then, it highlights some partially agreement elements, as the proposal of technological
intervention and the heuristic one formulated by Esteve. In the third term, it questions some elements
like the one who claims a stronger commitment on the part of the educators, the failure that is attributed
to them, and strategies to avoid the uneasiness. Finally, highlights the absence of political guide lines
that is evident in the book, and the necessity to create viable alternatives.

Es diciembre de 1999. El calor en Buenos Aires resulta casi mortificante. Hace pocos dias
terminaron las clases para los alumnos de nuestra EGB y ahora nos encontramos reunidas una
veintena de maestras, con la directora y la vicedirectora de la institucién. El aula que nos aloja
es pequefia, no hay ventilacion suficiente y estamos sentadas en sillas menudas. Es el mejor sitio
de encuentro que tenemos, al menos resguarda bien del sol. Sucede que nuestra escuela estd ubicada
cerca de una “villa de emergencia” del Gran Buenos Aires, atiende poblacion altamente carenciada
y ella misma presenta notables signos de escasez.

Nos convoca la evaluacion global del trabajo desarrollado durante el ciclo lectivo que finaliza.
Algunas docentes tienen cerca de diez afios de antigliedad en el centro y muchos mds en la
ensefianza. Estas se muestran particularmente dispuestas a manifestar sus opiniones con facilidad.
En un momento surge la palabra “agobiante” como calificativo pertinente para el trabajo realizado
durante el curso que terminamos y de inmediato genera una polémica. Hay alguien que,
probablemente esgrimiendo un mecanismo de defensa inconsciente (el de negacién) quiere sostener
que “todo estd bien” y si se siente algun tipo de malestar debe atribuirse a “cuestiones personales”
conflictivas. La colega que expresa este punto de vista pronto se ve enfrentada al resto, tratando



124 ADRIANA GLADIS LO SCHIAVO: La mirada a “el malestar docente” ...

de sostenerse ante una apasionada pero bien argumentada oposicién. Yo las miro sin poder emitir
palabra, pero en intensa actividad de reflexién.

Desde mi punto de vista el exitismo no lleva a buen puerto. No sirve negar la realidad de
intensificacién del trabajo docente, de la devaluacién social de su imagen y la carga de exigencias
que la sociedad impone a un rol con limites cada vez m4s extensos y difusos. En la escuela referida,
por ejemplo, las maestras deben ocuparse de cuestiones relativas a la prevencién de la violencia
entre los alumnos, la higiene, el abrigo, la alimentacién diaria, la proteccién ante el potencial
maltrato o abandono familiar y otras semejantes antes que de la tarea que se supone especifica:
la pedagdgica. Pero luego, al cerrar el afio, se pretende “evaluar” la “calidad” de la ensefianza a
través de los “productos concretos” medidos en términos de “aprendizajes demostrables”, a partir
de pardmetros cuantitativos emanados del paradigma empresarial de la calidad. ;Vaya motivo de
“agobio”! jVaya fuente de malestar!

Por todo esto, al encontrarme con el libro de J. M. Esteve (1994) referido a “El malestar
docente” encaro la lectura con sumo interés. Sabiendo que en Argentina no resulta extrafia la
importacién de reformas educativas espafiolas, tal vez sea pertinente aceptar la importacién de
andlisis criticos acerca de lo que suponen y exigen para los docentes.

El titulo de la obra promete aportes esclarecedores al recoger en un par de términos muchas
impresiones difusas en la experiencia profesional de los ensefiantes. No me encuentro frustrada al
cabo de un recorrido detenido por sus paginas. Sin embargo me resulta imposible convenir con todo
lo expuesto alli. Hay elementos que me parecen altamente valiosos, con los que acuerdo plenamente.
Otros, en mi opinién, merecen aceptacién con ciertos reparos y alguno se presenta francamente
objetable. Finalmente, hay alguna cuestién de gran relevancia, por lo menos, omitida. En
consecuencia propongo un itinerario conversado por la obra, ordenando la mirada segtin los
lineamientos que acabamos de considerar.

ELEMENTOS DE PLENO ACUERDO

El texto del autor espafiol recoge con maestria los problemas que afectan a la docencia y
sus posibles efectos. Desde las palabras “malestar docente” sefiala con intencién la cualidad difusa,
sin limites precisos de la situacién actual de los ensefiantes. La expresion que utiliza es francamente
ambigua, porque nace para designar un fenémeno de idéntica configuracién, poco claro en especial
para sus propios protagonistas. Con ella Esteve no pretende ser original, sino retomar un “topico”
que se utiliza hace tiempo, “empleando esta expresion como la mds inclusiva de las utilizadas en
la bibliografia actual, para describir los efectos permanentes de cardcter negativo que afectan a
la personalidad del profesor como resultado de las condiciones psicoldgicas 'y sociales en que se
ejerce la docencia” (1994: 24, 25).

La presencia del malestar docente no es privativa de Espafia; también encontramos su
manifestacion en otros pafses de occidente. En los parrafos precedentes menciono un caso que puede
ser indicador de su existencia en Argentina y mds adelante veremos surgir seflales de su clara
aparicién en otras latitudes.
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Es que tenemos una escuela que atin procura responder a los mandatos originales de su
conformacién, coincidente con el surgimiento de los Estados-Nacién de occidente. Un profesorado
con el imaginario decimondnico de “educar al soberano” (Davini, 1995). Pero lo hace en el seno
de una sociedad que ya no es aquella. Asi como telén de fondo a una docencia encadenada a viejas
formas de ensefianza, a un sistema educativo preparado para minorfas, representantes de una elite
privilegiada, aparece la exigencia de resultados de calidad en 4mbitos masificados, sin disponibilidad
material ni objetivos claros. El discurso recién se desliga de lo medieval, el decorado es
postmoderno. Y el actor docente queda atrapado en plena funci6n, sin saber con certeza qué debe
hacer, recibiendo reclamos de la sociedad y la propia administracién educacional, como si €l fuera
responsable de este sinsentido dilatado.

Nos encontramos de esta manera frente a miltiples factores contextuales y exigencias
institucionales que provocan el malestar, del que dan cuenta indicadores que Esteve clasifica como
de primero y segundo orden. Los dltimos emanan del contexto e inciden indirectamente sobre el
docente; los primeros afectan de manera directa la accién educativa. Apoyando lo que presenta el
autor espafiol avancemos en la consideracién de algunos aportes de otros pensadores.

El aumento de demandas conduce a la intensificacién del rol del profesor (Davini, 1995;
Davini y Alliaud, 1994). Densmore (1990) plantea que el trabajo actual de los docentes sufre una
pérdida ideoldgica (en cuanto al control de las decisiones que afectan a los objetivos de su labor)
y técnica (en lo que refiere a las decisiones tocantes a la puesta en accién). Se trata de la
proletarizacion del rol. “Un proletario es un trabajador que ha perdido el control sobre los medios,
el objetivo y el proceso de su trabajo” (Ferndndez Enguita, 1990: 156). La racionalidad técnica
(Kemmis, 1986) es la mds premiada a la hora del control jerarquico. El estilo critico no s6lo no
es valorado sino que parece indeseado y cuestionado seriamente en ocasiones, aunque desde los
textos legales se afirme genéricamente una voluntad en contrario.

Surge asi una aparente paradoja: discursivamente se otorgan libertades al profesorado,
posibilidad de intervenir en dmbitos de “decisi6n”; pero no se lo dota del tiempo institucional para
hacerse cargo profesionalmente de este mandato. Lo que se trata es de colonizar su tiempo
(Hargreaves, 1992). Un claro ejemplo de esto nos lo dan la Ley Federal de Educaci6n argentina
y la LOGSE espafiola. Ambas predican a favor de la elaboracién de proyectos curriculares y
educativos adaptados por los actores de cada comunidad a las propias necesidades y caracteristicas.
Pero no especifican en qué tiempos ha de llevarse al plano concreto lo que registran en su retérica
digna de enmarcar. Tampoco lo explicitan las reglamentaciones que se derivan de ellas. Muchas
escuelas presentan planteles fugaces (por provisionalidades y suplencias), equipos directivos
agobiados por la atencién del papeleo y lo urgente ¢ de dénde se supone que obtendrdn tiempo para
sentarse a dialogar acerca de lo importante? cudndo se puede reflexionar en conjunto, en el clima
de sosiego imprescindible para consensuar un proyecto curricular ylo educativo? Teniendo en cuenta
ademds que la Administracién exige formas y plazos para la entrega de tales documentos. Muchas
experiencias dan cuenta de que presionados por Jas exigencias del sistema, los docentes echan mano
de la aséptica racionalidad técnica para “ejercer su autonomia”: toman el instructivo pertinente, el
mejor libro de moda y elaboran un bonito collage. Asi terminan pronto un documento bien prolijo,
cumplen las exigencias legales y todos quedan...;satisfechos? El modelo es netamente tecnicista
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(Rizvi, 1989) en la prictica, por opuesto que se lo pretenda presentar. Todo ello deriva en creciente
descualificacién (Davini, 1995).

Entre las multiples exigencias y la escasa dotacién material y simbélica (Bourdieu y
Passeron, 1977) los docentes noveles tienden a sufrir un “shock con la realidad” (Veenman,
1984:143). Algunos pueden ver algo entre la bruma y llegan a reclamar por la especificidad de la
tarea docente para la que se formaron. A modo de ejemplo aparece el breve pero acalorado didlogo
entre una vicedirectora y una maestra que se niega a funcionar como vigilante represor en los recreos:

VD: “Vos elegiste ser maestra. Si no te da el cuero para hacer todo lo que debés, te
equivocaste de profesion”.

Maestra: “No, tengo bien clara mi eleccion. Efectivamente, yo elegi ser maestra, no policia.
La que se equivoca sos vos, para “vigilar” tenés que buscar otra cosa, no maestros...que los
maestros estamos para enseiar.”

La maestra reclama la elaboracion de un proyecto educativo de centro para proporcionar
actividades recreativas a los alumnos en el patio. La VD acuerda con esa necesidad, pero esgrime
el real argumento que todo lo aplasta: no tenemos tiempo. La docente afiora el marco del deber
ser que se le present6 en el profesorado, con un discurso normalista y redentor. La VD le enrostra
la cruda realidad de una escuela vaciada de funcién docente e invadida por un paisaje cultural
netamente distinto al de sus origenes, aunque sin haber atravesado etapas de planificacién estratégica
y preparacion para el cambio. Se traté de un alud... Interpelada permanentemente por planteos tales
como el de esta vicedirectora, bien podria la maestra sufrir una crisis de identidad, poniendo en
cuestion el sentido de su propio trabajo, e incluso de sf misma. {Menudo malestar!

De este modo vemos cémo aparece comprometida la propia personalidad del docente. Ada
Abraham (1987) sefiala que frente a estas contradicciones el docente puede tener distintas
reacciones. Las agrupa en: sentimientos contradictorios que llevan a una conducta fluctuante,
negacion de la realidad que lleva a mecanismos de evasién (como rutinizacién o inhibicién, para
evitar la implicacién personal en la tarea), predominio de la ansiedad al no poder alcanzar la norma
propuesta idealmente (que lleva a extremos de hiperactividad o depresion) o, finalmente, aceptacién
del conflicto como realidad objetiva (que lleva a conducta equilibrada en la bisqueda de soluciones
posibles). Las tres primeras expresan estilos no deseables desde el punto de vista de la salud psiquica
y la autoestima del sujeto. Sin embargo aparecen con distintos matices y grados de intensidad en
un 60% de los docentes’.

Continuando con las ideas de Ada Abraham (1986) podemos decir con propiedad que el
ensefiante, ademds de ser un profesional de un drea vital para la continuidad social, es una persona
con caracteristicas idiosincrdsicas y necesidades particulares incontestables. El malestar lo interpela
ante todo como persona, como ser holistico, con sentimientos y emociones ademds de racionalidad.

Pensemos por un momento en la persona que presenta Francisco Tonucci (1983:170) al
referirse al “oficio de maestro” mediante una de sus caracteristicas invitaciones a la reflexién a través

! Datos presentados a partir de resultados de investigacién propuestos por Esteve (1994: 45).
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del dibujo. Nos muestra en una breve pdgina a un profesor en cuatro situaciones tipicas: frente a
su mujer que le dice “A ver si ganas més dinero”; frente a los amigos que comentan “;Qué tal?
Yo mafiana me voy a esquiar...”; en la calle, apretado en su pequefiisimo automévil y recibiendo
una mirada sobradora del conductor del auto de lujo a su lado; finalmente, en la “intimidad” de
su clase, frente a sus alumnos, dnico sitio donde parece recuperar una postura de seguridad. Malestar
también en Ttalia, desde donde destacamos la cuestién del bajo salario. Este fenomeno se reitera
con mayor gravedad en Argentina (Davini, 1995:60) y en Brasil (Davini, 1989: 67). Ello conlleva
el predominio de la subalternizacién (Ezpeleta, 1989).

Por si todo esto fuera poco, la imagen del profesorado estd tan devaluada en la sociedad
y en el propio circulo de profesores que se generaliza una seleccién negativa (Tonucci, 1990). Esta
consiste en optar por la docencia como tltima instancia. En el caso de la Argentina, es frecuente
la opcién “de segunda” hacia la ensefianza (Davini y Alliaud, 1994) para quienes no pueden entrar
en al carrera universitaria deseada o costearse estudios superiores. Pero en su obra el pensador
italiano agrega elementos preocupantes al decir que “a los estudiantes que... demuestran inclinacion
y éxito en los estudios, no se les acostumbra a sugerir la eleccion de una escuela superior que
prepare para la ensefianza... La profesion docente es a menudo una opcion de repliegue o de
necesidad” (Tonucci, 1990: 36). Los propios profesores desaniman en cuanto a elecciones en el
4mbito docente a sus alumnos mds prometedores. Como corolario de condiciones de trabajo
estresantes, bajo nivel retributivo y reconocimiento social pobre, esta actividad no es codiciable.
Sin embargo, puede resultar comoda para quienes deseen un horario reducido de labor y extensas
vacaciones. Por ello dice Tonucci que finalmente “la educacion... es confiada a los menos
capacitados. La forma es un poco dura, sin embargo parece correcta de acuerdo con las encuestas
mds recientes llevadas a cabo en varios paises occidentales.” (1990: 37) jQué perspectival

Otra cuestién que se plantea estresante es la evaluacion del trabajo docente a partir de los
resultados de aprendizaje de los alumnos. Si acordamos con el protagonismo del sujeto que aprende
para construir sus saberes propios de modo significativo, otorgaremos razén a Fenstermacher (1989)
cuando afirma que la ensefianza es responsabilidad del docente, en tanto el aprendizaje como
resultado toca al alumno. Buena ensefianza no es igual a ensefianza de éxito. No hay relacién causal
entre ensefianza y aprendizaje, sino dependencia ontoldgica. Para que tenga sentido la ensefianza
debe existir una razonable expectativa de logros de aprendizaje, pero estos dependen en dltima
instancia de la actividad de estudiantar del alumno.

También Chevallard (1997) recupera la centralidad del hacer del sujeto que aprende. Si bien
reconoce tres componentes esenciales en el proceso diddctico: docente, alumno y conocimiento,
considera que lo fundamental es lIa responsabilidad de accion del alumno en la construccion de su
saber (pag. 203).

Esta posicién ubica la incumbencia del docente en la dimension justa. Pero no estd muy
difundida. Ni siquiera en los &mbitos académicos, donde todavia se habla con harta frecuencia en
singular de “ensefianza-aprendizaje” como si se tratara de un solo proceso. As{ se da pie a
evaluaciones del trabajo profesional a través de resultados que escapan a su competencia. (Puede
evaluarse el hacer docente s6lo a partir de los aprendizajes “observables” de los alumnos? En todo
caso ;se empleardn los mismos pardmetros para medir en esos términos la calidad del trabajo de
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maestros en barrios de clase media alta y otros de villas carenciadas, con mayorfa de adultos
analfabetos, desocupados, que apenas pueden proporcionar alimento y abrigo a sus hijos?

No se trata de presentar al docente como sujeto con derechos autocraticos, como duefio del
saber e infalible. De ninguna manera. E1 momento actual exige al profesor bajarse de la tarima y
quitarse la toga. Es cierto que algunos se miran con ldstima y resisten cualquier cambio, mientras
procuran con vehemencia retener sus derechos conquistados. Son aquellos que con sus actitudes
motivan denuncias como las de M. Ferndndez Enguita (1999) en cuanto a la escuela vista como
territorio de un gremio. Sin embargo, la imposibilidad de manejarlo todo es un hecho y debemos
vigilar epistemoldgicamente la tendencia de abordajes pendulares: docente santo versus docente
diablo. Ni lo uno ni lo otro. No toda la responsabilidad por los aprendizajes de los alumnos estd
en el docente, mucho menos en el marco de una sociedad informacional como es la nuestra. Pero
este todavia tiene mucho por hacer en cuanto a formacion de las generaciones que en breve asumirdn
los mds importantes roles protagénicos. Tiene mucho que dar y que pedir a la comunidad como
cogestora de los procesos de ensefianza.

Esteve también introduce la cuestién de la merma de autoridad del docente en los centros.
Sefiala que a partir del “descrédito del concepto de disciplina” (p. 56) que se ha criticado como
una imposicién externa arbitraria, tanto para docentes como para alumnos se ha generado una suerte
de acefalia en cuanto a normas de conducta a seguir. Se dice insostenible 1a autoridad tradicional
del docente autocratico, pero no se piensa algo en su lugar. No hay esfuerzo por establecer un orden
mds justo, consensuado. En consecuencia, parece abierta la posibilidad a que cada cual haga lo que
le plazca y, el docente, parado en medio con su carga de responsabilidades cada vez mayor.

ELEMENTOS DE ACUERDO PARCIAL
a) Propuesta de intervencién tecnolégica

Cuando Esteve presenta su vision acerca de la necesidad de un enfoque teérico, en el primer
capitulo de la obra, destaca la importancia de los aportes de distintas disciplinas para comprender
la realidad compleja que encarnan las condiciones en las que se ejerce la docencia. Reconoce
multiplicidad de investigaciones diversificadas en el drea, que no acaban de dar cuenta del fenémeno
en estudio, ni proporcionan bases firmes para la elaboracién de elementos valiosos de intervencién.
La meta es recuperar una vision de conjunto que permita la construccién de una teorfa comprensiva
para evitar “los estilos de intervencidon parciales y precipitados que frecuentemente caracterizan
la accion educativa™ (1994: 24) y dar lugar a una “intervencion tecnoldgica” (aquella que propone
estrategias de accion elaboradas sobre la base de estudios cientificos, de tipo experimental).

La referencia a una realidad compleja remite nuestra atenci6n a las consideraciones que sobre
el particular plantea Edgard Morin (1984) en su obra Ciencia con consciencia. Allf el investigador
francés nos invita a introducirnos en el pensamiento complejo, denunciando como espuria la
concepcidn tradicional de las ciencias que las plantea como capaces de dar explicaciones claras,
de evidenciar un orden simple para poner en concierto nuestras ideas sobre la realidad. La creencia
en un orden simple sélo mutila el conocimiento, nunca puede llegar a dar cuenta de la verdad y
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de este modo, produce ceguera mds que esclarecimiento. Es el caso de los ignorantes que se creen
sabios. Muy distinta es la condicién del sabio que reconoce su ignorancia y expresa que atn en
eso es superior a sus coetdneos, en tanto tiene consciencia de su no saber, de los limites de su
intelecto (Socrates, S V aC).

De esta manera Morin sefiala que “la simplificacion es la barbarie del pensamiento. La
complejidad es la civilizacion de las ideas” (1984: 290). Pero se hace necesario precisar a qué
aludimos con el término complejo. No refiere a confusidn, incertidumbre o desorden. Complejo
es aquello que no puede reducirse a una idea simple, no puede retraerse a una ley, no puede
expresarse en una palabra clave. De modo que sugiere un problema antes que una solucion: el
problema del conocimiento de una realidad tejida en conjunto (de alli el término complexus, de
donde el autor toma la denominacién de complejidad para el paradigma cientifico que propone).
Realidad que resulta del tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones,
azares y demds elementos que constituyen nuestro mundo. No es sencillo conocerlo como tal. As{
surge la tentacién de simplificar para conocer. Pero no se trata de conocimiento entonces, sino de
mutilacién que lleva a una ignorancia velada, a una inteligencia ciega. Esta acaba cercenando el
conocimiento para lograr que encaje en sistemas prefabricados y se ajuste al servicio de intereses
diversos (de ello la historia de las ciencias puede ofrecernos multiples ejemplos, como el caso de
la probada cientificidad de las “razas humanas” y todo el andamiaje xenofébico que hallé respaldo
en ella). De esto acusa Morin a las ciencias modernas y reclama un cambio dréstico. Sefiala que
ellas viven ilusionadas por la completud (ilusién de conocimiento acabado) y la simplicidad. Frente
a estas presenta los principios rectores de incompletud (reconocer al conocimiento como siempre
inacabado) e incerridumbre. Propone un movimiento dialéctico permanente entre dos elementos
esenciales del pensamiento complejo: el reconocimiento del saber inacabado y la aspiracidén a un
saber no parcelado, holistico, no reduccionista. Por todo ello el pensador citado concluye diciendo
que “consciencia sin ciencia y ciencia sin consciencia son mutiladas y mutilantes” (Morin, 1984).
Acuerdo con sus ideas y sugiero atenderlas para analizar la cuestion del malestar docente.

Si bien Esteve reconoce el caracter complejo de la cuestién, en ninglin momento explicita
una postura que escape a un hacer cientifico con sesgos reduccionistas. Y en esta ambigiiedad
necesito distanciarme de su posicion. Sostiene la necesidad de un modelo comprensivo, pero muestra
una tendencia hacia enfoques cuantitativos del abordaje de la investigacién en tanto hace clara
referencia a su voluntad de favorecer “futuros proyectos experimentales” y una “‘intervencion
tecnoldgica” derivada de sus resultados (p. 24). No encontramos el necesario protagonismo del
docente en sus investigaciones o en la elaboracién de propuestas para superar el actual estado de
la cuestion. Su recurso a “una perspectiva general e interdisciplinar de un modelo comprensivo”
(p. 24) permanece sin alcanzar el nivel de integracién dialéctica que exige el andlisis de lo complejo.
Integracién de lo uno y lo mdltiple, el todo y las partes, la organizacién y el desorden, el sujeto
observador y el objeto observado. Sintesis superadora que integra los opuestos generando una tesis
de mayor grado de equilibrio, pero nunca final, en tanto resulta afirmacién para una nueva negacién
y posibilidad de infinito movimiento dialéctico en estricto sentido hegeliano (Carpio, 1995: 316-
320). De este modo “la complejidad es insimplificable” (Morin, 1984: 212). Pero no parece tomarse
en cuenta de este modo en las propuestas de Esteve, especialmente en cuanto la “intervencion
tecnologica” implicitamente se distancia en sus aspiraciones concretas de la complejidad reconocida
antes para el fenémeno cierto que se estudia y pretende modificar.
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b) El heruristico propuesto

El modelo propuesto por Esteve compone de manera ordenada los conceptos de diversas
investigaciones sobre el tema que nos ocupa. Significa un importante aporte de sistematizacién de
contenidos con dos propdsitos explicitos: organizar los conocimientos producidos hasta el momento
sobre la cuestion del malestar docente y proporcionar una base para investigaciones futuras. En el
primer caso, procura elementos para la comprensién del problema. En el segundo, busca evitar
dispersiones. Reconoce abrevar en los estudios previos de Blase (1982) y Polaino (1982). Sin
embargo propone superarlos, en tanto ellos presentan un andlisis lineal y Esteve introduce un modelo
ramificado, de construccién circular, para dar cuenta de las interacciones de sus distintos elementos.
Presenta factores importantes para acrecentar la comprension y favorecer la incorporacion de futuros
hallazgos. Introduce con claridad una tipologia de vinculos posibles del docente con su ejercicio
profesional.

Pero aborda s6lo tangencialmente la relevante cuestién del profesor al que califica como de
conducta integrada (p.122). No da cuenta de los factores que pueden favorecer o inhibir tal condicion
mucho mas alld del dmbito personal. De esta manera niega la atencién a la complejidad del fenémeno
estudiado, a la que sin embargo reconoce realidad e importancia en diversas partes de su obra. Por
ello el heuristico propuesto parece incompleto. Si bien es un modelo integrador que supera la mera
yuxtaposicion de observaciones que viene haciéndose al respecto, no alcanza el nivel de eco-auto-
causalidad (Morin, 1984: 213) que exige la complejidad del asunto tratado. No la logra al dejar
de lado la consideracién de importantes cuestiones tales como las que tratamos de recuperar en
el dltimo apartado de este escrito. Es verdad que el autor advierte acerca de las limitaciones de
cualquier modelo que, en tanto tal, necesariamente es una fragmentacién de la realidad y lo propone
abierto a la incorporacién de resultados de investigaciones futuras al respecto. No obstante
consideramos que estaria en condiciones de atender a factores estructurales. Estos resultan
imprescindibles para posibilitar la generacidn de propuestas con pretension de autenticidad. De lo
contrario las mismas padecerfan invalidez.

ELEMENTOS EN CUESTION
a) El reclamo al “compromiso” por parte del docente

Esteve sefiala que no todos los docentes responden de igual manera a las condiciones que
venimos sefialando. Algunos optan por no implicarse (ego-desimplicacion) para ponerse a salvo de
toda esta cuestién que les resulta inmancjable desde los dmbitos que consideran saludables. Otros
sucumben ante el alud de problemas y circunstancias adversas que les plantea la docencia y huyen
de ella, o caen enfermos. Un tercer grupo consigue “romper ese malestar difuso, proponiendo nuevas
respuestas, creativas e integradas, para hacer frente a los nuevos problemas” (p. 60). Estos dltimos
constituyen un conjunto privilegiado que sabe implicarse personalmente en su profesion para lograr
una educacién de calidad, ain en las condiciones mas adversas.

De las expresiones apuntadas se desprende cierta condenacién implicita hacia los dos
primeros grupos. Uno por debilidad o falta de madurez para enfrentar la realidad, el otro por una



INNOVACION EDUCATIVA, n.° 11, 2001: pp. 123-139 131

actitud que el autor parece juzgar como decididamente no comprometida, alevosa. El tercer conjunto
aparece como merecedor de su aprobacién y es objeto de estas palabras:

“.las respuestas que exige la educacion en la sociedad contempordnea suponen para el
profesor un profundo reto personal, pues es en el dmbito de su capacidad de relacidn personal,
y no en el de los_conocimientos acumulados -aungue estos deben suponerse-, donde el profesor
va a conseguir una educacion de calidad. Si el profesor no elude la auténtica relacion educativa
necesita implicarse personalmente en ella .” (p. 60; el subrayado es mio).

Creo que debemos avanzar con sumo cuidado en la consideracién de estas ideas. De acuerdo
con lo que sostenemos hasta aqui, a partir de la exposicién de causas que hace el propio Esteve
en su libro, el malestar docente es una realidad incontestable. Aparecen motivos sobrados para €L
Por otra parte es causante de efectos psicoldgicos que afectan a la persona mds alld del dominio
de lo consciente. En cuanto tal, obliga a reconocer la eficacia de lo inconsciente y la realidad de
que esta no puede ser manejada por el sujeto a menos que medie un andlisis y reflexién profunda
en torno a su origen y manera de contrarrestarla. De modo que resulta por lo menos ingenuo
pretender que el cambio que exige la educacion actual pasa primero por el compromiso del docente.
En el pédrrafo precedente me parece percibir que, sin queretlo, Esteve reproduce el mismo discurso
que critica. Un discurso que afiade malestar sobre malestar. Si reconocemos situaciones angustiantes,
factores de estrés, condiciones institucionales y estructurales que socavan la confianza y autoestima
del profesional docente ;podemos pedirle a este que las solucione con mayor compromiso? Este
pedido ;no vela una acusacién de culpabilidad ante todo lo imputado? jno implica una demanda
de mayor implicacién personal para resarcir a la sociedad y la propia profesion?

Esta no es una batalla de individuos. La educacién de calidad que necesita nuestra sociedad
hoy no puede ser protagonizada por un sujeto aislado. De hecho un solo sujeto pierde poder social
que s6lo recupera en cuanto logra formar parte de una clase social institucional (Mendel, 1974).
Si atendemos por un momento a las ideas del célebre pensador francés, creador del sociopsicoandlisis,
podemos ver que hay intereses creados que pretenden mantener a las personas en permanente estado
regresivo, en el plano de lo psicofamiliar. Porque aqui no hallan espacios de negociacién politica.
Las cosas aparecen dadas, como si el orden existente fuera el dnico posible, como el de padres
e hijos en una familia, donde es dado que el progenitor dirige los destinos de todos hasta que alcancen
la madurez suficiente. Pero en el caso de los docentes, el “padre” Ministerio de Educacién o discurso
tecnocratico de turno, nunca los halla maduros. Porque jamds se interesa en prepararlos para que
crezcan sino que, por el contrario, desde su formacién inicial y los medios que proporciona para
su socializacion y perfeccionamiento en servicio, los mantiene “nifios” atados a la tutela del
especialista. A pesar de que permanentemente les reclama compromiso personal, este no apunta
a la emancipacién ideoldgica y profesional, sino a la sumision incuestionada. ;Cémo se explica
si no, que las Reformas en diferentes naciones que reclaman participacién activa de los profesores
no vayan acompaiiadas por medidas efectivas, realistas, que doten a estos de espacios materiales
y temporales para hacer efectiva dicha participacion?

Por todo ello manifiesto mi acuerdo con el compromiso docente, pero nunca con cualquier
compromiso. Creo que la apelacién al compromiso docente que propone Esteve apunta a una de
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las consecuencias del problema actual de la educacién y no a sus causas profundas. Y ya es sabido
que ninguna dificultad alcanza solucién comenzando su abordaje por las consecuencias.

b) El fracaso atribuido al docente

Segiin Esteve, la opcién de no compromiso personal con la tarea redundarfa en inhibicion
y absentismo. Estos serfan esgrimidos luego de algunos afios de trabajo escolar, para cortar la
implicacién personal con la docencia y las tensiones que de ella se derivan. Estarfan acompafiados
por un creciente recurso a la rutina (pp. 63-64). En este sentido aparecen distintos hechos
reconocidos a partir de las investigaciones que presenta el citado autor: las ilusiones con que los
docentes inician su labor y la creciente sensacién de irse “quemando” que luego les sobreviene en
el fragor del trabajo cotidiano; el inicio con fmpetu de cada trimestre, que luego se traduce en
crecientes niveles de absentismo s6lo menguados por ocasionales vacaciones que permiten reducir
el grado de estrés acumulado; los pedidos de traslado en procura de condiciones de trabajo menos
perjudiciales. ..

Aparece alarmante el nivel de enfermedades psicolégicas que aqueja a los docentes y el
incremento de su incidencia en el lapso estudiado (1982-1989). Incluso el panorama puede ser peor
que el mencionado en la obra, dado que Esteve no considera la vinculacién existente entre el estrés
y las afecciones somdticas, por ejemplo de tipo digestivo o cardiovascular que sefiala altamente
recurrentes en el quebranto de la salud de los docentes varones.

Como ante cualquier situacién de peligro para la propia integridad, el ser humano docente
reacciona frente a este malestar de manera que le permite protegerse. Las normales conductas
defensivas reconocidas en vista a una amenaza tal son las de ataque o fuga (Bion, 1966). La
especificidad del presente trabajo no nos permite detenernos en las interesantes consideraciones que
formula Bion al respecto. Sin embargo no podemos eludir un breve comentario en cuanto a la
situacién de fuga, que consideramos equivalente en este caso a la huida que sefiala Esteve. En la
pdgina 72 de la obra analizada el citado autor sefiala que “el absentismo tiene como tiltima opcion
un_gesto de sinceridad: el abandono real de la profesion docente” y agrega, calificando la conducta
de una docente inglesa que publicara un libro en el que denuncia las razones por las que abandoné
la ensefianza, que “el gesto de sinceridad es raro en el caso de Bardo (1979)... en el que la profesora
reconoce piiblicamente su fracaso en la ensefianza, analiza las causas de su abandono y se busca
otro empleo, ‘por respeto a si misma 'y en beneficio de sus alumnos’ (p. 253; el subrayado es mio)”.
Estas palabras nos merecen las siguientes consideraciones:

o En las actuales condiciones, el docente encuentra muy dificil atacar (Bion, 1966) para
defenderse. Los problemas que nutren el malestar son estructurales. No estd en sus manos,
como individuo, luchar con razonables expectativas de éxito contra la monstruosidad de
las condiciones imperantes. Pensemos si no en la denuncia de distintos autores en torno
a las caracteristicas que presenta actualmente la cultura profesional de la ensefianza

2 Aqui se refiere a la obra de Pamela Bardo (1979), The Pain of Teacher Burnout: A Case History. Phi
Delta Kappan, 61, 4.
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(Marcelo, 1994: 133-170) y que retoma en gran medida el propio Esteve. De todo ello
se deriva que “...hoy en dia ejercer la docencia es sin duda un oficio plagado de riesgos.”
(Breuse, 1986:180). La funcién docente estd erosionada (Santos Guerra, 1983: 105) en
tanto acusa “desgaste de ilusiones, de esperanzas, de esfuerzos y de compromiso”. De
eso precisamente hablamos cuando utilizamos la expresién malestar docente.

» Ante la imposibilidad del ataque con razonable expectativa de éxito, le queda la fuga
como mecanismo de defensa. Sin embargo, concretarla materialmente tiene dos
inconvenientes innegables. Uno altruista: ;cémo abandonar el barco de la profesién
amada cuando estd en peligro de zozobra? y otro indeseable, pero no por ello menos
cierto: ja donde ir, si no hay otras fuentes de trabajo?. Consideremos el segundo caso.
Mencionamos en péginas previas el hecho de que hay quienes escogen la carrera docente
como “opcién de segunda” ante la imposibilidad de costear estudios superiores mas
prolongados y onerosos, 0 como “trampolin” para alcanzar un empleo seguro que les
permita luego dedicarse a buscar metas mds deseadas. No justificamos tales conductas,
en absoluto. Sin embargo, creemos que ellas estdn alimentadas por condiciones
estructurales que permiten tal cosa. Una vez mds la solucion no estd en la apelacién a
los sujetos. Advertimos que la necesidad urgente es de politicas de formacién docente
que jerarquicen la profesién, que no hagan “cosa de nada” la preparacion para el ejercicio,
acompafiadas por otras medidas que la hagan atractiva como carrera por s{ misma a la
vez que desalientan su “uso” como “trampolin” (Davini y Alliaud, 1995: 37-59 ). Por
otra parte, también consideramos pertinente reclamar justicia social y condiciones dignas
de vida para toda la poblacién, que garanticen los derechos minimos de educacién, salud
y trabajo para que nadie se vea obligado, para subsistir, a ejercer una “profesion” que
lejos de satisfacer sus aspiraciones personales, le enferma.

Pero las cosas son diferentes en el caso de los docentes que aman realmente la profesion
(probablemente muchos méds de los que imaginamos). En condiciones ideales jamds
optarfan por otra cosa. Entonces ¢por qué no luchar por esas condiciones deseadas? ;a
dénde ir para buscar algo mejor si lo que se desea es la tarea de ensefiante?

» No se puede pedir al docente que como “gesto de sinceridad” renuncie a la tarea. No
es €l quien genera el malestar. No lo desea, lo sufre. Tampoco es responsable de la eficacia
de los contenidos inconscientes que se ocupan de protegerlo de las condiciones adversas
en que se halla inmerso, provocando episodios de enfermedad psicosomética que lo llevan
a la “desconexién” (por ausencia, por rutinizacién o des-implicacién, como denuncia
Esteve, pp. 60-61). De hecho, al esforzarse por seguir adelante en procura de lo que una
vez eligié demuestra que no desea dejar la docencia, sino comprometerse en mejorarla.
Si abandonamos la lucha cuando nos hace mal lo injusto, la injusticia acaba por dominar
el mundo. Entonces aunque deje la vida luchando, atin sin entender acabadamente lo que
ocurre, el docente sigue alli. Y se defiende como puede. Achica el agua en la nave de
su ocupacidn, con los pequefios recipientes que tiene al alcance de la mano. Pero este
barco reclama urgentes reparaciones para evitar el desastre. Sin embargo, si todos los
ocupantes en un mal comprendido “gesto de sinceridad” lo abandonan ;con ello se
evitarfa el naufragio?
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Por todo esto resulta poco oportuno el andlisis de Esteve en torno al fracaso atribuido al
docente. ;”Su” fracaso? ;C6émo hablar de fracaso de un docente que deja la profesién empujado
por condiciones estructurales que amenazan con destruir su salud? Si es pertinente hablar de fracaso,
no lo es en la esfera personal de un docente, sino en el &mbito de un sistema de educacién corrompido
como resultado de una politica perversa en el drea. {Cuidado con los andlisis simplistas, lineales!
Esta es una cuestién muy delicada y compleja (en el sentido que denuncia Morin) que excede
ampliamente el marco de las decisiones particulares.

¢) Estrategias para evitar el malestar docente

Es verdad que la obra aborda la cuestién del malestar docente sefialando claros indicadores
de su existencia y mecanismos que llevan a su produccién. Sin embargo, para pretender soluciones
de fondo, todavia es necesario analizar las causas profundas que generan tal situacién en la escuela
y en el tejido social mds amplio. Esto Gltimo no surge sino timidamente en las paginas propuestas
por Esteve. La cuestién contextual aparece al comienzo y al final de la obra, pero las propuestas
medulares desestiman su importancia capital. Los graves problemas estructurales que provocan las
condiciones en que nace el malestar docente son abordados como caracteristicas de un sistema social
dado, sin cuestionamientos en cuanto a su no necesariedad, su arbitrariedad. Subyace la nocién
funcionalista de disfuncién, nunca de lucha. Con algunas ideas de cambio que tocan fundamen-
talmente el drea de lo personal (selectividad y mayor capacitacion del docente, tanto en la formacién
de grado como en servicio) se pretende introducir elementos que eviten tan desgraciada situacion.
Sin embargo, creemos que no se puede sélo desde allf dar cuenta del problema. No se trata de
capacitar mejor a los docentes para enfrentar las condiciones de un sistema educativo sin Noxte,
o para hacerse cargo de las demandas de una sociedad carenciada a tal punto que desconoce a quién,
cémo y cudndo dirigirlas legitimamente. Lo necesario es proponer cambios de base para las
condiciones indeseables de tal sistema. Cambios sélo viables desde el nivel de las politicas piublicas.

En lo que toca especificamente a las propuestas que formula Esteve, nos sugiere serios
interrogantes la selectividad indicada desde el planteo preventivo. Esta instala la seleccién de los
aspirantes a las carreras docentes sobre la base de criterios de motivaciones y personalidad pero
(como se operacionaliza? ;qué se evalia para dar cuenta de las verdaderas motivaciones de una
persona o sus rasgos idiosincrdsicos mds profundos? Por otra parte, para realizar esta seleccién es
necesario tener elaborado un perfil deseado en el dmbito de condiciones personales y motivacionales
(no se parece mucho esto al modelo normativo que se critica tanto en la propia obra de Esteve?
(no es una reedicién de las condiciones del “retrato robot del buen profesor” (p. 133)?. Parece que
a la propuesta de selectividad inicial del autor bien le cabe la critica que él mismo cita con otros
propésitos desde el trabajo de Getzels y Jackson (1963:574), donde afirman irdnicamente que “los
buenos profesores eran amistosos, alegres, simpdticos y moralmente virtuosos, mejor que crueles,
deprimidos, antipdticos y moralmente depravados”. Aparece una clara paradoja planteada en las
dos primeras propuestas: en la segunda se denuncia como altamente inadecuado al modelo de
formacién normativo, mientras que en la primera se exige una seleccion cuidadosa de los estudiantes
del profesorado sobre la base de un modelo... ;que acaso no implica normatividad? Mds atin, en
las pdginas 133 y 134 de su libro Esteve declara lo siguiente:
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“los enfoques normativos implican el supuesto de que el profesor es el unico y personal
responsable de la eficacia docente, ya que se establece una relacién directa entre la personalidad
del profesory el éxito en la docencia. Hay que sobreentender, por tanto, que si no se obtiene éxito
en la ensefianza es porque el profesor no sirve, porque no es un buen profesor” (lo destacado
pertenece al autor).

Esta critica se contradice abiertamente con la exigencia presentada en el apartado previo,
en cuanto a selectividad. En efecto, sélo unas pocas paginas antes el mismo autor sefiala:

“...resulta cada vez mds indefendible el actual sistema de seleccion del profesorado,
basado exclusivamente en la constatacién de las cualidades intelectuales y memoristicas del
aspirante, sin constatar sus capacidades relacionales, pese a que hace ya tiempo que se tiene la
evidencia de que el éxito en la ensefianza depende en gran medida de esas capacidades...”
(paginas 127 y 128; el destacado es mio).

De modo que nos preguntamos ¢son importantes o no las capacidades personales del
docente? ;cualquier capacidad o las que responden a un perfil deseado? Obviamente, si debe
realizarse una seleccion serd sobre la base de criterios establecidos. Pero esos criterios ;no implican
una aspiracion a un deber ser? ;cémo se explica la inmediata pretension de descartar un modelo
normativo? Nos parece que lo mismo que se critica en la segunda propuesta aparece implicito en
la exigencia de la primera... y tal vez incluso bastante explicito, segiin los pérrafos que acabamos
de transcribir.

Por otra parte, Esteve declara que los modelos descriptivos tienen la bondad de permitir al
docente cuestionar sus actuaciones, para corregirlas en caso de error, sin por ello poner en duda
su valoracién personal. Nos parece conveniente esta propuesta pero ;no puede aplicarse igualmente
a los aspirantes a la docencia? ;Es que acaso las capacidades relacionales que reclama la profesién
no pueden cultivarse? En ese caso a la propuesta de selectividad subyace una ideologfa innatista.

Finalmente, al referirse a la necesidad de adecuacién de los contenidos de la formacidn inicial
a la realidad practica de la ensefianza el autor vuelve sobre conceptos que contradicen la propuesta
de selectividad inicial:

“..los iiltimos treinta afios de investigaciones sobre el profesor nos llevan a la conclusion

de que no existe ‘el buen profesor’. definido por unas caracteristicas de personalidad

determinadas... se constata la existencia de buenos profesores con rasgos de personalidad muy
diversos y de estilos diferentes...” (pdgina 136, el subrayado es mio).

IMPORTANTE ELEMENTO OLVIDADO: LA POLITICA

La obra que nos ocupa padece de cierta “asepsia cientifica” que la lleva al desconocimiento
de la problemitica politica. Esta ni siquiera aparece mencionada. Sin embargo nos resulta el 4mbito
legitimo para arbitrar propuestas realistas. Desde las conceptualizaciones de pensadores como
Berger y Luckman (1983) se denuncia la construccién social de la realidad y el establecimiento
de un orden no natural ni necesario (por oposicién a contingente). Las relaciones de poder salen
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asi del mundo de lo oculto, lo subyacente, y se ubican sobre la mesa de estudio. Las cuestiones
politicas adquieren relevancia a la hora de dar cuenta de los fenémenos que tocan a la vida humana
en sociedad. Sin embargo no es infrecuente un abordaje cientifico pretendidamente aséptico. Las
miradas funcionalistas, que se enmarcan en el paradigma del consenso dentro de las Ciencias
Sociales (Sander, 1990), desconocen la arbitrariedad de muchas decisiones y el juego de poder
implicito. El recurso a la politica dentro del discurso cientifico aparece como “mala palabra”, carente
de rigor o seriedad, u ocultando intereses fordneos. Se pretende que cada vez que surgen estudios
que toman en cuenta las cuestiones politicas hay conflictos. Nosotros creemos que acontece lo
contrario: porque de hecho hay conflictos es necesario atender a tales asuntos. Cuando se niega
la naturaleza politica de las decisiones en el andlisis del tejido social, se deja oculto aquello cuya
dilucidacién exige miradas comprometidas con el alcance de la complejidad.

Para comprender mejor la cuestién del malestar docente e introducir algiin tipo de propuesta
viable resulta imprescindible el recurso al andlisis en el terreno de la politica. Porque esta refiere
a la esfera publica (Sills, 1979: 293) y porque los cambios profundos en una sociedad pueden
interpretarse desde el estudio de las diferencias en la forma en que el poder se distribuye entre los
diferentes individuos, grupos u otras unidades. Las relaciones de poder figuran entre los aspectos
significativos de un sistema politico, porque es precisamente el poder aquello que distingue a la
politica de cualquier otra actividad humana.

El docente estd sometido al poder del Estado en tanto es funcionario no colegiado en el seno
de un cuerpo profesional maduro. Socializado en un sistema de ensefianza que genera en él un
habitus (Bourdieu y Passeron, 1977) encuentra condicionada su manera de ver y concebir la realidad.
Asi no resulta dificil imponerle como propia una perspectiva tefiida de intereses ajenos a los suyos,
tendientes a perpetuar el statu quo en beneficio de los grupos dominantes. Las caracteristicas
estructurales del sistema educativo y su funcionamiento condicen con esta manera de producir y
reproducir un modo de ser social. Las propuestas que piden mayor compromiso docente sin
cuestionar el estado actual de las cosas a escala estructural, macro social, cargan las tintas sobre
la naturalizacién de tales condiciones, que en nada son naturales. Sobre la base falaz de la
“autonomia relativa” de la “profesién” docente, se exige a este trabajador de la educacién mayor
compromiso en circunstancias alienantes. Y esta apelacién halla cabida en la conciencia de los
sujetos siendo acogida desde su habitus. Entonces genera sensacién de responsabilidad y, ante la
imposibilidad de cumplimiento acabado, culpabilidad asumida, incremento de la angustia y el
malestar. El profesor se encuentra atrapado, sin salida. Sometido a los medios del buen
encauzamiento (Foucault, 1978) como son la vigilancia jerdrquica, la sancién normalizadora y el
examen del control experto.

Sabemos que lo que ocurre en las escuelas no es azaroso sino que se deriva de leyes de
sistema, originadas en una politica educativa determinada, la que a su vez se nutre de determinada
filosoffa. Esta dltima tiene un acervo de valores y una peculiar manera de entender al hombre, al
ciudadano, al proyecto de sociedad que se desea gestar para el futuro y en consecuencia, para el
que debe educarse a los nifios y jévenes de hoy. Por todo ello, inspira unos determinados principios
rectores para la elaboracidn de politicas en tal sentido. De las que se derivan condiciones y exigencias
para las escuelas y, en ellas, para la tarea docente y la gestién de un modelo social.
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Entonces es necesario ampliar la mirada para dar cuenta del malestar docente. Segtin expresa
un antiguo proverbio chino “si queréis entrar en un pentdgono y no lo logrdis por ninguno de sus
cinco lados, buscad el sexto” (Bachelloni, 1972: 17). En este caso se trata de la dimensién oculta
de la politica. Para revertir los efectos de los muiltiples factores que provocan su actual malestar,
los docentes necesitan recuperar poder. Esto no pueden lograrlo en tanto individuos, en el d4mbito
de lo personal, sino como clase social en el seno de las instituciones donde se enmarca su labor
(Requejo, 1984). Les cabe reclamar por sus derechos en tanto trabajadores de la educacién, por
su colegiatura y autodeterminacién en tanto profesionales; actuar por la elaboracién de un c6digo
deontolégico para el arbitraje endogémico de sus cuestiones propias en tanto colectivo con una labor
experta especifica.

Estos reclamos distan mucho de hallar visos de factibilidad con las actuales politicas puiblicas
que tratan a la docencia con modos tendientes a su proletarizacion. Por ello apelamos a cambios
estructurales. Con todo, no podemos esperar que estos surjan por bondad de quienes hoy ocupan
cémodamente puestos de poder. Necesariamente tienen que hacerse oir las voces de aquellos
trabajadores de la educacion que puedan percibir el estado de las cosas y operen como intelectuales
criticos, como intelectuales transformadores (Giroux y Aronowitz, 1992: 177). Alli debe producirse
el encuentro entre pares, desde los intersticios de la practica cotidiana, para “conseguir que lo
pedagdgico sea mds politico y lo politico mds pedagégico” (Giroux, 1990:177). Y de este modo
ir ampliando su esfera de influencia hacia las diferentes estructuras de organizacién social, operando
la recuperacion de poder social mientras se asocian como conjunto y avanzan decididamente hacia
cambios sentidos, lejos de asumir reclamos que en nada les caben. De esta manera en lugar de
continuar corriendo en desventaja en el medio social, en una carrera injusta y desigual
institucionalmente sancionada, cargados con un malestar que surge en gran parte Como consecuencia
de reglas arbitrariamente impuestas desde afuera, los docentes podrdn participar como colectivo
consciente en las decisiones politicas que determinan las reglas del juego.
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