ANA MARIA PEREZ RUBIO (*)

I. LOS CAMBIOS EN LA EDUCACION

En los ultimos afos parece haberse agudizado la crisis, que desde hace
tiempo atraviesa el sistema educativo argentino, al aflorar temas tales como el
acceso desigual, la incquidad y la exclusién. Como intento de dar solucién a
tales problemas se sanciona, en abril de 1993, la Ley Federal de Educacion
(24.195) que plantea un conjunto de cambios con el objeto de elevar la calidad
de la misma, y buscar, a la vez, una mayor equldad en la distribucién de los
saberes y conocimientos. La idea de equidad impone compensar las dificulta-
des, atendiendo a las diferentes demandas de los destinatarios del servicio edu-
cativo; se propone, de este modo, contextualizar la educacion, es decir, que en
cada escuela, en cada equipo docente, en cada aula, se claboren proyectos que
se adecuen a los requerimientos de la realidad en la que se desarrolla el proce-
so educacional.

La posibilidad de tal transformacién se asocia a la necesidad de modificar,
ademads de los aspectos curriculares, la organizacién y los modos de gestion.
Es importante sefialar un rasgo novedoso en esta propuesta de cambio: hasta
ese momento las estrategias habian orientado a la innovacién curricular, a la
formaciéon docente, a la asistencia a los alumnos, prescindiendo siempre, del
contexto institucional escolar. Ahora, por el contrario, se vuelve la mirada al
establecimiento como modelo de organizacion, y se busca fortalecer y resta-
blecer la responsabilidad institucional a través de los resultados de la accion
educativa.

Llevar la atencién hacia la organizacién supone abrir un interesante espacio
a la reflexion, que permite ubicar la escuela en la articulaciéon con el todo
social y el sistema educativo, identificando sus mutuas influencias y condiciona-
mientos, considerando las practicas pedagogicas como pricticas sociales institu-

(*) Consejo Nacional de Investigaciones y Técnicas (CONICET). Corrientes. Argentina.
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cionalizadas. En verdad, los enfoques que han primado, en los anteriores
ensayos de reforma, han soslayado la dindmica organizativa de las précticas
educativas, al percibir a los sujetos como componentes que operan individual-
mente. La propuesta de contextualizar la educacién, por el contrario, implica
reconocer que lo social, lo politico y lo econémico operan como factores con-
dicionantes de las pricticas pedagogicas; implica ademds que el proceso de en-
sefianza-aprendizaje no se da en un vacio social, sino que entrafia una situacion
de interaccién. enmarcada por una multiplicidad de factores, entre los que se
incluyen y articulan las historias personales y sociales de los alumnos, de los
docentes y de la institucién, y que es a partir de la dinimica de la organizacién
donde se materializa el proyecto educativo.

Cualquiera que sean las caracteristicas de las reformas que se propongan,
sus consecuencias suponen siempre una conversion del personal que se halla
involucrado. En esta nueva propuesta, el docente adquiere un papel fundamen-
tal en el proceso de mediacion de los saberes y los conocimientos, en tanto
que se constituye en el responsable de adecuar el proyecto a la realidad de su
escuela y de su aula. El maestro se convierte en un agente activo y decisorio,
traductor y mediatizador de las prescripciones curriculares en su actuacion
dentro del aula. Por tanto, su desemperio profesional debe acomodarse a la
nueva situacién que se le presenta.

En las actuales circunstancias, se plantea la descentralizacién de las decisiones
curriculares y la reestructuracién del poder, de la autonomia profesional y de los
sistemas de control. Estos son aspectos que deben ser tenidos en cuenta cuando
se trata de considerar el tema de la implantacién de los cambios en educacién:
s6lo sera posible alcanzar satisfactoriamente los objetivos si, a la vez, se modifica
la situacion laboral de los docentes y se presta atencidn a las exigencias reales
de medios, condiciones previas, procedimientos necesarios, resistencias y tiempos
de realizacién que requieren cada uno de los principios planteados. Los cambios
pedagodgicos no se producen ni por simple voluntarismo de los docentes identifi-
cados con ciertos principios, ni por la buena intencién de los planificadores del
sistema educativo; por el contrario, los cambios pedagégicos implican estrategias
de largo alcance, una accién continua, y la clarificacién de los medios, y los
modos de llevar adelante estas innovaciones.

En este contexto, conviene recordar, ademds, que la profesionalidad docente
no implica un conjunto de destrezas, sino que supone un estilo de pensamiento
y comportamiento personal. Como sefiala Gimeno Sacristin (1985), el docente
actia como mediador entre el alumno y la cultura, porque en la situacién ailica
traduce el curriculum en funcién de los significados que atribuye tanto a los
contenidos planteados como al conocimiento en general y las actitudes que se
organizan en torno a él. Por eso, el papel que juega el maestro en este proceso
es crucial: la forma de entender y ejercer el rol profesional determina modelos y
pautas de actuacion que favorecen cierto tipo de relaciones sociales y proporcio-
nan experiencia a los alumnos sobre valores, jerarquias, etc... (Rivas, 1990).
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La reforma exige de los docentes la revisién de sus concepciones previas, la
puesta en prictica de nuevas ticticas pedagégicas y un reacomodamiento de su
autoimagen personal; pero también reclama un cambio en las condiciones obje-
tivas de trabajo en las que se desarrolla su préctica profesional.

En el marco de estas reflexiones, interesa considerar algunos aspectos que
permiten identificar la'realidad actual del trabajo docente, asi como el sistema
de representaciones sociales —llamadas por algunos autores teorias implicitas—
que sustentan la practica de los maestros. La informacién referida al universo
subjetivo o representacional deriva de dos estudios empiricos realizados en las
escuelas primarias de la ciudad de Corrientes, entre los afios 1992-1994.

II. LA SITUACION LABORAL DEL PERSONAL DOCENTE (1)

a) La carrera docente

Un diagrama de la estructura de las carreras docentes en la mayor parte de
los paises, estarfa representado por una figura mds parecida a una flecha que a
una pirdmide equilibrada, que arrancara de una base muy amplia, pues la in-
mensa mayoria de los docentes de la ensefianza primaria y secundaria abando-
nan su profesién en el mismo nivel en que la comenzaron, con pocas oportuni-
dades de ascenso a cargos de responsabilidad, o incluso de transferencia a otros
niveles de educacién, sin un perfeccionamiento profesional consecuente.

Aunque se considere como parte de un orden natural, esta situacién es cada
vez mayor fuente de frustracién en una profesién de alto contenido educacional
que ha sufrido pérdidas considerables en los ultimos afios, en beneficio de otras
ocupaciones que ofrecen mayor satisfaccion y que, por tanto, atraen y retienen
al personal mds capacitado de la ensefianza.

Al mismo tiempo, los requisitos en materia de calificaciones previas han
aumentado paulatinamente en todos los niveles, especialmente en la ensefianza
preescolar y primaria. Sin embargo, ciertos estudios muestran que los requisitos
establecidos no siempre corresponden a los niveles reales de calificacién del
personal docente en su conjunto; pero en cambio ayudan a generar en €l espe-
ranzas que dificilmente podrin satisfacerse, habida cuenta de la actual chorizon-
talidad» de las carreras docentes.

(1) Seguimos, en la exposicion de este tema, el texto de OIT (1991). Personal dacente:
Los retos del Decenio de 1990. Segunda Reunion partidaria sobre condiciones de trabajo
del personal docente, Ginebra.
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b) La feminizacion del trabajo docente

Las mujeres que trabajan en la ensefianza son, desde hace mucho tiempo,
mais numerosas que los hombres, pero seria exagerado decir que ésta sea una
ocupacién basicamente femenina. No obstante, los puestos que desempefian
no parecen estar distribuidos equitativamente, ni dentro de la amplia gama de
niveles de ensefianza, ni dentro de los diferentes niveles de responsabilidad. El
nimero de mujeres desciende, por lo general, a medida que asciende el nivel
de ensefianza y la escala jerdrquica.

La situacién salarial de su personal, es probablemente una de las razones que
explican la alta proporcién de personal femenino. Cuando la remuneracién
media en la ensefianza es baja en relacién con otras profesiones que entrafian
exigencias parecidas o incluso menores y requieren un nivel intelectual similar,
los hombres prefieren desemperfiar otras ocupaciones mejor pagadas, dejando los
puestros de ensefianza, peor remunerados, a las mujeres, que pasan a ser la
fuerza de trabajo sustitutiva.

A la vez, los trabajos que tratan la temadtica del género sefialan que la moti-
vacion y los limites de la insercién laboral de las mujeres se relaciona, en
muchos casos, con lo que se llama «restriccion domiciliarian, que implica la
busqueda de un trabajo que pueda realizarse en la propia vivienda o muy cerca
de ella. Se vincula de este modo el trabajo de la mujer con la funcién biolégica
de dar a luz y alimentar a sus hijos; es la domesticidad la que determina el papel
de la mujer. Esta division entre lo doméstico (privado) y lo publico, como defini-
torios de lo femenino y lo masculino, constituyen el marco que hay que tener en
cuenta cuando se anmaliza la relacidon trabajo docente y género (Almandoz y
Hirschberg, 1992, pp. 61).

Una segunda restriccién estaria determinada por los limites al horario im-
puestos por la necesidad de compatibilizar el rol productivo con el rol reproduc-
tivo. Se destacan asi.dos rasgos de la desigualdad ocupacional de las mujeres:

- subordinacion del rol productivo al reproductivo;

— predominio de las mujeres en oficios «femeninos» de menor jerarquia y
remuneracién que los varones.

¢) La carga de trabajo

La labor del personal docente ha dependido siempre, en gran parte, de dos
variables muy importantes, a saber: sus horas de trabajo, dentro y fuera de la
escuela, y el nimero de alumnos que deben enseiiar por clase. Estos dos facto-
res influyen en el volumen de trabajo y en la intensidad del mismo, intensidad
que repercute cada dia mds en la calidad de la vida laboral y en la calidad de la
ensefianza dispensada.
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Hoy en dia se reconoce en todas partes, a pesar de los mitos populares, que
las horas de ensefianza (contactos o aula), estipulados por la ley o los convenios
colectivos, representan tinicamente una parte de las horas efectivas de trabajo de
la mayoria de los docentes. Pero no se suele admitir, tan ficilmente, que los
cambios que se estin produciendo en sus funciones, en respuesta a las nuevas
exigencias dentro y fuera de los establecimientos escolares, se traduzcan en una
mayor intensidad del trabajo diario y semanal.

Tampoco este cambio en las funciones ha sido acompafiado por una modi-
ficacién en el sistema normativo. A las funciones sustantivas, de transmisién y
creacién de conocimientos, se¢ suman, ahora, la necesidad de responder a la
incorporacién masiva de poblacién al sistema educativo, aumentando el nime-
ro de alumnos por aula y reduciendo el tiempo de clase en turnos intermedios.
Como respuesta a esta coyuntura, se suman a las funciones relativas los aspec-
tos administrativo, comunitario y asistencial en un intento de lograr mejores
aprendizajes. De este modo, se ha visto desplazada la funcién pedagégico-edu-
cativa, que deja de ser la funcién central para pasar a ocupar un lugar
secundario.

Las tareas administrativas, que se suman a las estrictamente docentes, abar-
can una gran diversidad de actividades, por ejemplo, las reuniones con los
padres, la elaboracién de los planes de estudio, la formacién en el trabajo, la
correspondencia, el trabajo de organizacion, etc. Segin los estudios sélo se de-
dica a la ensefianza ¢l 44 por 100 de las horas de trabajo del personal docente,
mientras que mis del 36 por 100 del tiempo se emplea en jornadas preparato-
rias y administrativas.

Pero, a la vez que los componentes administrativos se muestran sobredimen-
sionados en el establecimiento escolar, se hallan devaluados como actividad en
el imaginario docente, considerando que se desvirtia la esencia misma de ese
trabajo, pues se reducen posibilidades de dedicacién a la preparacién de las
clases o al contacto con los alumnos.

Tanto en los paises desarrollados como en los paises en desarrollo, los educa-
dores consideran, a veces, este aumento de tareas no docentes como uno de los
principales factores de estrés y de descontento (Tovar, Gorriti y Morillo, 1989).
Segin un estudio realizado en USA (Hock, 1988), las causas de estrés y descon-
tento méis cominmente citadas son la baja estima de que goza la ensefianza, la
insuficiencia de salarios, la falta de participacion en las decisiones relacionadas
con el empleo, los problemas escolares y las tareas administrativas. Ahora bien,
el «papeleon encabezaba esta enumeraciéon por ser el factor que mayor efecto
negativo tenia. El personal docente consideraba que se los estaba tratando como
a oficinistas.

Otros factores, que tienen igual repercusion en los docentes, son el tamario y
la ubicacién de los establecimientos, las dificultades que entrafian las necesidades
en materia de desarrollo econémico y social de las zonas rurales, los problemas

223



de disciplina en las escuelas urbanas, las limitaciones en la infraestructura esco-
lar, y la necesidad de ayudar a los alumnos socialmente desfavorecidos.

Asi, tanto el deterioro salarial, las malas condiciones de infraestructura y
equipamiento y la sucesiva complejidad del trabajo institucional producen una
significativa modificacién de la condicién laboral, del educador, que lleva consi-
go un alto grado de vulnerabilidad, inestabilidad y riesgo.

d) El contenido del trabajo

La normativa que regula el trabajo docente en nuestro pais se encuentra
expresada en tres cuerpos: el estatuto del docente, el reglamento escolar y el curriculo
del nivel primario. Es el Estatuto del docente, el que marca las relaciones contrac-
tuales laborales entre el empleador y el docente, mientras que el Reglamento
Escolar regula las relaciones en el interior de la institucién en lo que se refiere
a la divisién social y técnica de la tarea en la escuela. El curriculo representa la
propuesta educativa formal y oficial y se hace cargo de los contenidos conside-
rados valiosos.

Dentro de esta normativa no se halla, claramente, precisada la extensién de
la jornada laboral, planteindose asi ambigliedades y contrasentidos, al instituirse
la jornada reducida, basada en el desgaste de la tarea y la necesidad de comple-
mentar el trabajo realizado en el aula con el trabajo extraescolar. Pero, la remu-
neracién se establece en términos de horas semanales que pasa el profesor fren-
te a los alumnos, mientras que las tareas de evaluacién, planificacién y prepara-
cién de clases no se contemplan ni remuneran.

Existe libertad, ademds, para la acumulacién de cargos, y de aqui surge la
manera de la que los docentes tratan de superar el deterioro de su salario, pero
esta misma libertad que explica también los indices de ausentismo y la superpo-
sicién de tareas demandadas, al mismo tiempo, por instituciones diferentes. En
estos ultimods tiempos se ha sumado, ademds, una cantidad de sub-roles subordi-
nados a la figura del maestro: los componentes comunitarios y los componentes
asistenciales, que han afectado, de diferentes maneras, al quehacer de los docen-
tes, que han tenido que ejercer funciones que antes estaban destinadas a otras
instituciones: alimentacidn, salud, orientacién familiar. Cada una de estas dimen-
siones incide en la calidad de lo que se ensefia y aprende y modifica de modo
importante el contenido dei trabajo del profesor.

Como sefialan Almondoz y Hirschberg (1992, p. 17), la ampliacion de estas
funciones no se realizé de forma planificada, ponderando su impacto en lo insti-
tucional y en las tareas docentes. De esta suerte, estos nuevos contenidos del
trabajo del maestro pasaron a integrarse como funciones sustantivas de su labor,
amplidndose las tareas que, habitualmente, se realizan en las escuelas, pero
perdiendo espacio relativo las funciones pedagégico-didicticas que son las que
definen a la institucién escolar.
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¢) La imagen social

La docencia: ¢oficio o profesion?

Un factor importante a considerar en el andlisis de la situaciéon del docente,
es el respeto del que goran los educadores en la sociedad en general, y en parti-
cular, por parte de los alumnos, porque de ello dependerd que encuentren mis
o menos dificultades en el desarrollo de sus tareas. En la sociedad tradicional
existia cierto acuerdo entre los integrantes de la comunidad sobre lo que se
debia esperar de los maestros. Su rol estaba definido con claridad. Pero, esto ha
cambiado en ‘nuestros dias y, conjuntamente con el transito del nivel medio al
nivel terciario de la formacién docente, se ha planteado la discusién acerca del
cardcter profesional o no profesional de la docencia.

En general, se considera que una profesién surge cuando un nimero de
personas logra practicar una técnica definida basada en una educacion especia-
lizada, cuyo fin es proporcionar servicio o asesoramiento. A la vez, desde la so-
ciologia de las profesiones se sefiala también, como requisito para que un tra-
bajo sea considerado profes:onal un alto grado de autonomia en el desempe-
fio de la tarea.

El trabajo docente se acercaria a un trabajo profesional puesto que implica el
dominio de la «tccnologla» o saber docente. Pero, en este caso, es fundamental
la presencia de la instancia de concepcién y planificacién. Cuando el docente se
limita a la mera aplicacién de acciones concebidas por otros, su labor puede
identificarse como la de un «prictico idéneo» en lugar de ser considerada como
un trabajo profesional, y entonces, el maestro sélo aparece, formando parte de
un complejo aparato en el que se destaca la subalternidad jerirquica de su tarea
como empleado de una gran burocracia educativa (Hansen, 1983).

Precisamente, una d¢ las razones del menor prestigio, en cuanto a imagen
social, del que goza la docencia en comparacién con otras profesiones, esta rela-
cionada con la forma en que se regula su actividad. Esta ultima estd sometida a
un detallado sistema de controles y regulaciones administrativas que burocrau-
zan su tarea, disminuyendo su grado de autonomia en la planificacion y la
concepcién y aun en ejecucion, a través de lineamientos curriculares muy pres-
criptivos, circulares o instructivos puntuales, y a través de estilos institucionales
de tipo autoritario.

La docencia: un sacerdocio

Otra de las imdgenes que ha prevalecido con frecuencia es la del maestro
como «apéstol de la educaciénn. En relacion con este tema, Andrea Alliaud
(1994) resena, en un interesante articulo, las caracteristicas del proceso de profe-
sionalizacién docente en nuestro pais. Dicha autora sostiene que, en Argentina,
el magisterio como institucién social tiene un origen y un devenir historico que
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determiné y defini6 muchas de las caracteristicas que en la actualidad lo consti-
tuyen.

En sus origenes, a fines del siglo pasado, el magisterio presenté una serie de
rasgos particulares que hicieron de esta actividad una «misién» antes que una
profesion (id.). Si bien, el dtulo docente, expedido por las escuelas normales
asegura, en principio, la formacién de un cuerpo de especialistas, la escuela pu-
blica, desde un comienzo, se dedicé, principalmente, a educar antes que a ins-
truir, a las clases mds bajas de nuestra poblacién. Es decir, aparece con la finali-
dad de formar o socializar al chombre nuevon, habitante de una sociedad que se
iba modernizando (op. cit, p. 64).

De este modo, la funcion especifica del maestro, la instruccidn, la enseilanza,
se diluye y va cobrando forma el maestro «socializador, moralizador, educador.
El modelo prescrito para tal funcién es la de maestro ejemplar, transformado en
modelo viviente de las virtudes que enseria. Asi, las exigencias para con el «ser»
del maestro adquieren preponderancia frente a las exigencias del saber. Tal mo-
delo produce un sello particular en el devenir de la profesionalizacién docente:
la educacién, concebida como un bien preciado, se transforma en una «misién»
social y transforma, a su vez, la docencia en un «sacerdocion, funcién que exige
para su ejercicio de una fuerte vocacién o llamado interno que implica la entre-
ga y el sacrificio. Dentro de esta ideologia, fueron formadas las maestras de la
tradicién normalista, cuya influencia se extiende hasta bien avanzado el presente
siglo.

El maestro: un técnico de la educacion

Hacia mediados y fines de la década de los sesenta, bajo la influencia del dis-
curso desarrollista, surgié una nueva perspectiva que pretendia diferenciarse de
la anterior, en cuante a principios tedricos, metodolégicos y técnicas de forma-
cién docente, que fue, el profesionalismo tecnocritico (Sudrez, 1994).

Desde esta corriente, se enfatiza el «cardcter eminentemente profesional del
trabajo docente y la necesidad de implementar una capacitacién especifica y ha-
bilitante en el manejo de técnicas y conocimientos instrumentales que garanti-
cen una labor educativa mis eficaz en las escuelasy (p. 290), desdibujindose la
imagen vocacional que planteaba el normalismo. A partir de alli, la funcién so-
cial basica de la educacién seria la capacitacién y el entrenamiento de mano de
obra cualificada, para ocupar puestos de trabajo especificos en procesos producti-
vos cada vez méds complejos y diversificados. Como consecuencia de esto, se re-
plantea la formacién docente que pasa del nivel medio al nivel terciario y co-
mienza a hablarse de los «profesionales de la educacién». Sin embargo, desde
1968, afio en que en Argentina se cambi6 la formacién secundaria por la tercia-
ria, se han suscitado numerosos problemas en el reclutamiento de los docentes.
Para empezar se perdié la tradicién normalista, que nunca fue reemplazada, re-
duciéndose tanto el nimero de egresados como el de ingresantes, siendo necesa-
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rio llenar los cargos con personas sin titulo docente habilitante (Grassi, 1994).
Ademis, en esta instancia, los maestros se convertian, de acuerdo a ciertos pa-
trones metodolégicos y técnicos. prescritos, en meros transmisores del saber es-
colar producido por los especialistas en el gabinete.

Esta perspectiva, que quiso. constituirse como la superadora de la tradicién
vocacional normalista, derivé en una significativa descalificacién profesional, mas
que en su jerarquizacion (Grassi, 1994; Sudrez, 1994; Puiggrés, 1994).

El maestro: un proletario de la educacién

Finalmente, y junto con el surgimiento de las organizaciones gremiales do-
centes, se configura una nueva imagen acerca de la funcién social del trabajo do-
cente: la del trabajador de la educacion, en la que, sin desconocer ni ignorar. las
exigencias especificas de la formacién se da prioridad a su caricter de asalariado
y a su inclusién en el colectivo de trabajadores, cuya condicién laboral se en-
cuentra en crisis por bajas remuneraciones y situaciones de riesgo en el desem-
pefio de la tarea (Almandoz y Hirschberg, 1992).

Asi, existen, actualmente, corrientes de opinion que se refieren a la proletari-
zacién del trabajo docente, que ponen de manifiesto la complejidad del mismo
- en cuanto a su doble dimensién de trabajo asalariado y de trabajo profesional.
Para éstas, el trabajo del maestro, en el contexto del ajuste, comparte las mismas
condiciones laborales que el resto del colectivo de trabajadores. La preparacion
de maestros con bases poco profesionales para responder a la masificacién, el
atraso en la formacién técnico cientifica, la pérdida de especificidad de la tarea
en funcién de la carga asistencial, la sobreocupacién obligada por las bajas remu-
neraciones, son algunos de los mais significativos factores que inciden en este
cambio en la situacién ocupacional del maestro {Grassi, 1994).

Esta concepcién de proletarizacién tiene como supuestos la homogeneidad
del colectivo de docentes, sin hacer distinciones por funcién, nivel, formacién
profesional o rama de la ensefianza, y la asimilacion de éstos al conjunto de la
clase trabajadora como agregado social mayor, lo que implica un intento por su-
perar la dicotomia entre trabajadores manuales y trabajadores intelectuales (OIT,
op. cit). Ademds, considera que los docentes como trabajadores asalariados, han
sufrido importantes modificaciones en su composicién interna: aumento cuanti-
tativo, feminizacién, pérdida de salario, desjerarquizacion y parcelacién de su
tarea en cuanto a separacién concepcién y ejecucién.

III. LO QUE PIENSAN LOS MAESTROS:
LAS REPRESENTACIONES SOCIALES

En verdad, es numerosa la bibliografia que senala que ¢l proceso de ense-
fianza-aprendizaje, el proceso interaccion educativa no se da en un vacio social,
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sino que se manifiesta con motivo de pricticas significativas, en las que se hallan
involucrados actores sociales que responden tanto a situaciones objetivas, como
a un conjunto de normas, modelos de comportamiento esperados y sistemas de
valores de referencia diferentes, aportindole, la légica de la propia historia per-
sonal y social.

Desde este enfoque, y centrando la atencién en la figura del docente, se
otorga un papel relevante al contexto social, conjuntamente con los procesos
de pensamiento del profesor, para una mejor comprension de la situacién edu-
cativa. Garcia (1987) sefiala que dicho comportamiento obedece a un contexto
psicolégico (teorias implicitas, valores, creencias) y a un contexto ecolégico (re-
cursos, circunstancias externas, limitaciones administrativas, etc) A la vez,
Kornblit y Mendes Diz (1998) destacan la importancia de la vivencia y la per-
cepcién que-tienen las personas de la situacién en que se hallan inmersas,
como factor condicionante de la propia actuacién.

Desde esta misma optica, los autores alemanes (Dann, Schlee & Wahl, 1982)
consideran que la accién profesional de los maestros estd determinada, parcial-
mente al menos, por las teorias subjetivas de éstos, incluyendo términos tales
como los de «psicologia del sentido comun», «conocimientos de la educacién», o
«teorias profesionales.

Los investigadores franceses (Gilly, 1980; Mugny et Carugati, 1985), por su
parte, emplean el concepto de teorias subjetivas de los maestros, representaciones
sociales o bien teorias implicitas. Estas teorias subjetivas se definen como un con-
junto de cogniciones actualizables, referidas a la percepcién de si mismo y a la
percepcion del mundo, disponiendo de una estructura de argumentacién, que
aunque implicita, puede ser reconstruida paralelamente a la estructura de las
teorias cientificas, consideradas como objetivas. . .

Pérez y Gimeno (1988) sefialan que una manera de entender el pensamiento
y actuacién del docente es «calar en la red ideolégica de teorias y creencias que
determinan el modo como el docente da sentido a su mundo». En nuestro pais,
Gibaja (1992) se ha ‘ocupado de analizar «las creencias y pensamientos de los
maestros, su imagen del rol docente o sus percepciones de la actividad escolar,
aspectos de lo que podria llamarse la cultura del maestrar (p. 6). Como menciona
la doctora Gibaja, estos enfoques constituyen una nueva manera de mirar la
docencia, en la que se busca comprender la definicién que los maestros hacen
de su situacién.

Desconocer esto y reducir el andlisis del problema educativo a una mera
cuestion de métodos de ensefianza, o a carencias de la poblacién destinataria,
implica ignorar la importancia del campo social y las particularidades de los ac-
tores sociales involucrados. Sin embargo, con harta frecuencia se ha pretendido
cuestionar la actuacion de los docentes, responsabilizindolos de no impartir una
ensefianza renovadora.
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Nadie parece advertir desde los niveles de gobierno, que los maestros, o los
docentes en general, se mueven en un iambito de «alto riesgon Almondoz-
Hirschberg, 1992; Kornbilt-Mendes, 1998), marcado por el desconcierto, el
desinimo y la insatisfaccion, y que en tales condiciones es dificil que mejore la
calidad de la ensefianza.

Partiendo de esta perspectiva, hay que analizar el sistema de representacio-
nes sociales que caracteriza al colectivo de maestros, correspondientes a la ima-
gen del quehacer docente, a la imagen del otro en la situacién escolar —los
alumnos, las autoridades escolares— y la identidad profesional o imagen que de
si mismos tienen los maestros.

Los datos corresponden a dos muestras de maestros de escuelas primarias
publicas de la ciudad de Corrientes, obtenidas en dos oportunidades, 1990 para
el andlisis de la representacién de la docencia y la representacion del otro, y
1992 para el estudio de la propia imagen (2) (Pérez, 1992, 1994).

a) El equién soy yo» de los maestros

En el prélogo de El profesor acosado (Kornblit y Mendes Diz, 1993), Esteve
afirma que existe una verdadera crisis de identidad del colectivo docente, debi-
do a los sentimientos contradictorios acerca del sentido mismo del trabajo que
realizan: ‘

«El desconcierto generalizado sobre los objetivos, el contenido y los métodos.
de su esfuerzo ensefante, unido a una pobre valoracién material y a un escaso
reconocimiento social de su trabajo, les ha conducido a una exasperacién palpa:
ble en sus manifestaciones verbales, en el desarrollo de huelgas y en sus actitu-
des ante la ensefianza, que denotan un auténtico conflicto manifiesto. Sin em-
bargo, ni la aceptacién de acuerdos coyunturales, ni la concesién de modestas
subidas salariales, ni los proyectos de reformas en la ensefianza logrardn cerrar
el capitulo de esa crisis encubierta que estd en el fondo del problema, y que yo
me he atrevido a caracterizar como una crisis de identidad» (p. 10).

Tal como se sefialara anteriormente, en la institucion escolar se ha produci-
do un pasaje desde una alta valoracién social hasta una baja valoracién social del
rol docente. A principios de siglo, pertenecer al sistema educativo, ser maestro,
era un verdadero privilegio que permitia la incorporacién a un dmbito respeta-
ble y prestigioso, con posibilidades de autorrealizacién y pertenencia significativa
(Martiiia, 1992, p. 79).

Hoy en dia, en cambio, el trabajo docente ha sido calificado como un atraba-
jo de riesgon (Almandoz, 1992) participando de casi todos los indicadores de es-:

(2) En ambos casos se trabajo con la técnica de frases incompletas, recurriendo al ana
lisis multivariado de correspondencias para el tratamiento de la informacion.
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trés que se consideran habitualmente: sobrecarga de tareas, bajo reconocimiento
social, atencién a otras personas, rol ambiguo, incertidumbre respecto a la fun-
cién, falta de participacién en las decisiones que le conciernen, individualismo e
impotencia (Kornblit y Mendes Diz, op. cit,; Martifia, op. cit.).

De los datos obtenidos en el estudio empirico mencionado, es posible identi-
ficar las siguientes auto-imagenes:

Sefiorita maestra o la vocacién del magisterio

Hemos hallado cierta tendencia a definirse a través de rasgos que se ajustan
al estereotipo femenino: sociable, amable, buena, solidaria, moderada, pacifica,
en contraposicién con respuestas de iniciativa que suelen atribuirse preferente-
mente a los roles masculinos. Corresponde sefialar, sin embargo, que con fre-
cuencia, en los estudios sobre identidad, no se encuentran diferencias en la atri-
bucién de roles de género entre hombres y mujeres, en razén de que existe una
tendencia a adjudicarse caracteristicas favorables, independientemente de la con-
notacién sexual (Doise, 1990). Podria explicarse esta diferencia debido a la fuerte
asociacién que existe entre los atributos femeninos y el rol docente.

Cabe recordar que, en la primera etapa de fundacién de las escuelas norma-
les, éstas eran «escuelas normales de maestras», y aunque luego esta tendencia
se revierte, la mujer continia siendo la educadora por excelencia, porque «es un
hecho probado por la experiencia que las maestras, en las escuelas, si bien
instruyen menos, educan mdo. (Conferencia doctrinal de maestros de la Capital, cit.
Alliaud, 1994). Las escuelas de formacién docente buscan maestras que eduquen
o madres educadoras, antes que instructoras o ensefiantes (id.).

Esta concepcién, propia de la etapa fundacional, no ha cambiado, esencial-
mente, ni en la sociedad en general ni en la concepcién de las propias maestras
que con harta frecuencia definen la docencia como una vocaciin sublime de amor,
entrega, altruismo, o don divino, o bien como un proceso reciproco de dar y recibir el
amor de los nirios. A la vez, la definicién que hacen del alumno también estd basa-
do en lo afectivo, con una imagen idealizada de la nifiez, donde el otro aparece
basicamente necesitado de amor y proteccion, (Pérez, 1992, 1994).

En este sentido, la investigacién socio-educativa ha aportado elementos sobre
la importancia que los docentes dan, en su trabajo, «al dar afecton, (Gibaja, 1992;
Almandoz & Hirschberg, 1998). Sin diferenciar por sector social, las maestras ven
a sus alumnos como «carenciados afectivosn.

Desde estas concepciones, el trabajo docente se convierte en un trabajo
«ciclépeor debido a que, dadas las representaciones desvalorizantes del rol de
la familia de los alumnos, las maestras depositan en el vinculo afectivo que
mantienen con el nifio, fuertes expectativas de solucionar sus carencias o sus
problemas.
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No maestra, sino nifiera

El predominio del asistencialismo como quehacer principal impone una
sensacién de vaciamiento que distorsiona la tarea escolar especifica. Por eso,
algunos maestros se han autodefinido, en particular en relacién con los padres,
como nanas, niferas, mucamas, donde no sélo aparece desvalorizada la propia
imagen, sino totalmente desvirtuada la funcién, que se transforma asi en la de
ser simples cuidadoras de nifios y el desligamiento consiguiente de la funcion
de ensenante.

La incorporacién del asistencialismo a la vida cotidiana de la escuela, destina.
da a los cada vez mds amplios sectores marginados, constituye un aspecto criti-
co de la prictica docente. «El tema de asistencia y escuela tiene miiltiples face-
tas: jaquea a los funcionarios y a los técnicos que deben pronunciarse destacan-
do que junto a esta urgencia debe continuar la tarea de ensefianza, irrita a los
gremios docentes, desubica a los maestros y los llena de insatisfaccion, dado
que sienten que estdn realizando tareas por las que no reciben remuneraciéon o
para las que no han sido formados o contratados. Esto conlleva, ademis, a
cuestionar la pertinencia de la asistencia en la escuela, al deterioro de la fun-
cion pedagdgica y la alteracion de las condiciones de trabajo de los maestros»
(Grassi, 1994, p. 99).

"Otro lugar comin es que se supone que los nifios de los sectores sociales
marginados carecen tanto de afecto como de bienes materiales. Por tanto, las
escuelas destinadas a ellos terminan priorizando como objetivos no ya el
aprendizaje sino el cumplimiento de funciones socializadoras y de contencién
afectiva (id.).

El maestro, mero engranaje del sistema burocrdtico

Los maestros se ven con frecuencia no valorados, sumisos y resignados ante
la situacién profesional poco satisfactoria. A través de sus manifestaciones, las
entrevistadas parecen ser un maestro sin capacidad de iniciativa y casi doblegado
frente a los sacrificios que impone el ejercicio profesional.

Las respuestas desvalorizantes, puestas de manifiesto, tienen que ver menos
con la expresién de las propias caracteristicas individuales y mis con lo interac
cional, donde la identidad es conferida por los otros (manejada, presionada, sin
derechos, obreros rasos, explotados) o con las respuestas que tal situaciéon promueve
(resignada, sufrida, estoica).

Tal imagen de desaliento y ausencia de ideales deja espacio para suponer
que el desemperio docente ha de ser poco eficiente. Falta la conviccion y el
sentirse involucrado en la tarea, el sentimiento de autorrealizacion y un cierto
margen de autonomia, elementos esenciales para el logro de resultados satis-
factorios.
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La consolidacién nacional y politica del pais y la necesidad de garantizar el
progreso social y econémico hizo que la educacién se convirtiera en una tarea
del Estado. Y, al ser el Estado el principal empleador, se contruyeron mo'dos de
trabajo propios de la administracién piiblica, bajo patrones de autorld.ad y
control que redujeron, notablemente, la autonomia y la creatividad profcs'lonal,
con procedimientos excesivamente burocriticos, uniformes y con mecanismos
de control estrictos y formales. Asi, los docentes adquirieron una conciencia que
se corresponde mis a la de un empleado publico que al desempefio de una pro-
fesion auténoma (Abrile de Vollmer, 1994).

b) La docencia es...

Ante a la pregunta équé es la docencia? una importante proporcién de
maestras eligieron definirla como una tarea dificil, pero gratificante; de amor, entrega
y altruismo. Frente a esta idealizacién de la tarea, no fueron pocas las que em-
plearon expresiones de critica a la situacion actual: profesidn digna, pero desvaloriza-
da; ha sido desjerarquizada, olvidada por las autoridades; frustrante: hay problemas econd-
micos, burocratismo, incomprension. Al mismo tiempo, debe hacerse notar que son li-
mitadas las referencias a la profesionalidad, a la mencién expresa de la forma-
cién pedagégica y profesional, en estricto sentido. Se enfatiza, en cambio, la fun-
cién de formacién sobre la de instruccion, dando relevancia al papel de la voca-
cién y la experiencia en el aula sobre la capacitacién y actualizacion.

Aunque puedan parecer preocupantes, estas respuestas no resultan, de nin-
gun modo, sorprendentes (Gibaja, 1992; Pérez, 1994). Inés Abrile, en un informe
sobre la situacién docente, sefiala que: «Del andlisis de los Estatutos Docentes en
lo que respecta a deberes y derechos que hacen a definicion del trabajo docente
se constata: ‘

e silencios significativos en aquello que respecta a las funciones pedagégicas.
En la mayoria de ellos se hallan ausentes, o cuando se formulan, entran en
categoria de zona gris por un alto grado de ambigiiedad (por ejemplo,
“desempeniar digna, eficaz y lealmente las funciones inherentes a su cargo”,
sin especificarlas),

e mds que los factores profesionales, entendidos como dominio de saberes
especificos para el desemperio de la funcién se da primacia a los factores
personales, que son mas dificiles de garantizar en sus etapas de prepara-
cién, adiestramiento y control.

Expresiones tales como “observar una conducta acorde con los princi:
pios de la moral y las buenas costumbres... no desemperiar actividades que
afecten la dignidad de docente”, abundan en los estatutos analizados,

e en relacién a las funciones de la institucion escolar se otorga atencién a los
aspectos valorativos y actitudinales de la funcién de socializacion de la es.
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cuela y estd ausente, en casi todos, la funcién de transmision y distribucién
de conocimientos significativos» (p. 6).

¢) Acerca de los alumnos

Cuando se traté de definir a los alumnos, probablemente, el aspecto que de-
beria destacarse era el énfasis puesto en lo afectivo conjuntamente con las esca-
sas menciones vinculadas a lo intelectual y el desarrollo del pensamiento. Otros
autores (Gibaja, 1992) también han encontrado en sus estudios, una menor asig:
nacién de importancia a los aspectos intelectuales en la actividad escolar, siendo
por el contrario mayor la proporcién de los que priorizan la significacién de la
formacién integral y de los aspectos afectivos y valorativos. Los nifios son, asi,
dngeles, almas tiernas, como hijos, necesitados de afecto y comprension. Obviamente, estas
expresiones retoman la idea de la maestra como «segunda mamdy, tan cara a
las concepciones tradicionales del magisterio. Sin embargo, la relacién educativa
debe estar sustentada basicamente en la bisqueda del conocimiento y del saber,
el educador debe entablar una verdadera relacion educativa con el nifio y no
s6lo motivada por el placer de estar con ellos. Esa capacidad de establecer bue-
nas relaciones debe acompanarse de un deseo constante de instruirlos, de trans-
mitirles conocimientos (Braslawsky, 1992).

Otro aspecto a destacar es el protagonismo del maestro en este proceso edu-
cativo: arcille maleable en manos del maestro; forman una diada con el maestro, tienen al
maestro como modelo; quiza en deterioro del protagonismo que deberia tener el
nifio en el proceso de construcciéon de su propio conocimiento. Parece que‘se
estd hablando de una escuela centrada en el maestro, en la que el nifio se trans-
forma en un ser que recibe el conocimiento como algo externo, terminado, que
sélo debe registrar y no incorporar a través de un proceso de asimilaciéon activa.
Otra es, sin duda, la propuesta de una escuela nueva o activa, sugerida por la
nueva Ley de Educacién y en la que el alumno debe ser el constructor de su
propio aprendizaje y el docente el mediador del mismo.

d) Como ven a las autoridades

En general, consideran que los directores de las escuelas deberian ejercer el
rol de guia, coordinador y organizador de la marcha de la institucién escolar. Sin
embargo, no son muchos los que expresan opiniones favorables acerca de su
desemperio, sefialando en cambio que son rigidos, que estdan burocratizados; se olvidan
que antes fueron maestros y se deshumanizan; dan privilegio al papeleo sobre la enserianza
y el nifio. Otro elemento que es importante destacar es la escasa capacitacion
atribuida a los directivos: no son adecuados los criterios de promocion, la importancia

dada al papeleo oculta su falta de capacidad.

Con respecto a los niveles superiores de autoridad (supervisores, Consejo de
Educacién y Ministerio) perciben un absoluto alejamiento y desconocimiento de lo que
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sucede en la escuela, todo se planifica desde la oficina, y por la escuela se los ve poco. Pero
también los consideran representantes de una estructura arcaica e ineficiente.

De estas aseveraciones quizd podria presuponerse un predominio de formas
de «culturas institucionales de tipo tecnocraticon, de acuerdo a los modelos pro-
puestos por Frigerio y Poggi (1992) que, por otra parte, se relaciona con lo dicho
anteriormente acerca de la logica de la organizacién del sistema educativo.

Vamos a sefialar dos consecuencias derivadas de este modelo de gestion.
Desde el punto de vista de la dimension pedagégico-diddctica, el curriculo pres-
crito funciona como un «instructivo» que demanda un rigido cumplimiento, de
este modo, la actividad pedagdgica, va perdiendo, poco a poco, significacién (id.).
Desde el punto de vista de los actores involucrados en la institucién esta gestién
es altamente insatisfactoria, porque el manejo se hace de manera totalmente im-
personal, desconotiendo las necesidades de los actores, sus inquietudes y motiva-
ciones, sin dar espacio para la creatividad ni la innovacién.

¢) El nivel de satisfaccion percibido

Los docentes han puesto de manifiesto un bajo nivel de satisfaccién tanto
desde la perspectiva individual como profesional. La mayoria de las entrevista-
das no estdn satisfechas consigo mismas, ni con su identidad profesional. Se esta-
blecié ademas una marcada asociacién entre ambas respuestas, lo que habla de
la importancia que el plano laboral reviste en la determinacion de la satisfacciéon
personal.

La satisfaccion en el trabajo es un conjunto de sentimientos favorables y des-
favorables mediante los cuales los trabajadores perciben su labor. Los estudios
sobre este tema diferencian entre factores que estin directamente relacionados
con la satisfaccion en el trabajo (la naturaleza de la tarea) y el contexto laboral
(los sentimientos respecto al ambiente de trabajo). Un porcentaje importante de
las maestras no se sienten satisfechas laboralmente, debido a la peculiar situa-
cién por la que atraviesa el trabajo docente en la actualidad.

La desvalorizacidn de la profesion posee, segun el estudio realizado por
Kornblit y Mendes Diz (1993} antes citado, uno de los mayores pesos entre los
factores contextuales mas estresantes para el desempeiio docente, seguido por el
sentimiento de inutilidad de la educacion con relacién a la realidad social actual,
la exigencia de muchos cambios y la falta de consenso respecto de este rol.

IV. A MODO DE CONCLUSION
De nuestro intento de resefiar la situacion docente, tanto desde una perspec-

tiva objetiva como subjetiva, conviene retener algunos aspectos, que considera-
mos sustanciales.
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En relacién con las condiciones de trabajo:

rigidez de los sistemas educativos y de la organizacién escolar;
inestabilidad de las politicas educativas;

sobrecarga de trabajo;

aumento de responsabilidades sin aumento de autoridad;

congelacién de los salarios en relacién con otras profesiones con igual o
menor nivel de cualificacién;

uniformidad de los salarios, sin remunerar la calidad del trabajo;
falta de posibilidades de hacer carrera;
deterioro de los edificios, instalaciones y equipamiento escolar;

tiempo insuficiente para las actividades extraescolares,

En relacién con la dimensién subjetiva del trabajo docente:

altos niveles de insatisfaccion del profesorado con respecto a si mismo y a
su papel ocupacional;

mencion, para autodefinirse, de los arquetipos habituales en la literatura
especializada, esto es: apdstol de la educacién; técnico de la educacion;

relevancia de la cuestién del reconocimiento social como pardmetro para
autocalificarse, presentando una imagen de maestro no contemplada como
arquetipo pedagégico: el docente marginado, desvalorizado;

prioridad de lo formativo-afectivo sobre lo pedagégico-instruccional;

escasa autonomia en el desempefio de la funcién que conlleva una dismi-
nucién de la autoestima;

distancia social y empdtica entre las funciones de conduccién y las funcio-
nes docentes.

Al mismo tiempo y a partir de los cambios planteados por la reforma educa-
tiva se espera, por parte de los maestros:

autonomia de decisién, elaboracién y ejecucién del proyecto curricular a
partir del trabajo sistemdtico en equipo con los demds compaiieros;



e atencion especial a la integracién de la diversidad de los alumnos en un
proyecto de educacién comprensiva que atienda las necesidades indivi-
duales;

e preocupacién por desarrollar una cultura de la autoevaluacion y de la
evaluacion tanto del funcionamiento del propio centro, como de su propio
trabajo;

o flexibilidad e interés junto con los conocimientos técnicos esenciales, que
le permitan la evaluacién del entorno social y escolar y su adaptacién al
mismo;

e atencién a las propuestas de participacién de los alumnos en el conjunto
de las actividades escolares y en las de programacién, evaluacién y organi-
zacién (Vinas Cirera, 1991).

Resulta evidente, entonces, que desde las condiciones de trabajo y desde la
cultura profesional de los maestros, nos enfrentamos a dificultades para una im-
plantacién, sin mds, de la reforma educativa. Y ninguno de estos dos aspectos
puede ser considerado de forma independiente sin caer en planteamientos re-
duccionistas: las condiciones de trabajo derivan en una cultura profesional domi-
nante, y esta iltima, a su vez, incide en el modo en que definen las condiciones
de trabajo (Salinas Fernindez, 1994).

Por eso, una de las tareas esenciales del momento actual es la de encontrar
la manera de mejorar las perspectivas de carrera de los docentes, y modificar el
imaginario colectivo referido a esta profesion. Asimismo, es preciso construir
una nueva mentalidad que prescinda del esencialismo mistico y se ajuste mds a
la realidad, repensando los supuestos y las lineas programaticas que orientan los
procesos formativos. Esto implica buscar la superacién de imagenes arquetipicas
tradicionales, que no se adecuan a los requerimientos de la presente situacion
educativa.

«Superar al apéstol y al técnico que responde acriticamente a directivas,
mandatos y conocimientos disefiados sin su participacion, promoviendo la
formacién de agentes activos, criticos e idéneos frente a las exigencias de las
cambiantes situaciones pedagégicas, es quizi el eje en que debe girar el debate
para contribuir a elaborar estrategias alternativas y superadoras de la forma-
cién docente» (Suarez, 1994, p. 296).

Ademis, y dado que los docentes sufren una crisis de identidad, acompaiada
de malestar, escepticismo y desencanto, aparece como urgente la necesidad de
una revalorizacion de la profesion docente. Martifia (1992, p. 78) sefiala justamente,
que «no hay sistema que sobreviva al empobrecimiento sistemdtico de sus
miembros». Es imposible un proceso de autorrealizacion genuino que pueda de-
sarrollarse, sin el sentimiento de que la tarea que se lleva a cabo tiene una signi-
ficacién social, para nosotros y para los demads. Por eso, resulta fundamental evi-
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tar la situacion de desinimo del cuerpo docente, si lo que buscamos mejorar es
la calidad de la ensefianza. La superacién de esta situacién pasa, conjuntamente,
por devolver la confianza en si mismos a los maestros; pero también, por
mejorar las condiciones de trabajo. Y esto no implica s6lo una demanda de rei-
vindicaciones.salariales. También requiere la clarificacién y el reconocimiento de
las tareas que el docente debe realizar (tutoria, relacién con los padres, con el
entorno) junto con las que no debe realizar (burocraticas/administrativas); la racio-
nalizacion y organizacion de su horario y los medios para poder llevar a cabo sus
funciones y sus proyectos especificos (Vifias Cirera, 1992). El sistema educativo
que no prevea la puesta al dia de los educadores, que no devuelva a éstos su
motivacién y entusiasmo para el ejercicio de la actividad, se convertird en un
sistema totalmente ineficaz.

Para terminar, deseamos recurrir una vez mas a las palabras de Martiia,
quien diferencia entre una cultura del cumplimiento, propia de la organizacién
educativa burocratizada-tradicional, y una cultura del cuidado, «para crecer, ver
crecer y ayudar a crecer», que pareciere adecuarse al modelo de gestién que
propone la Ley Federal de Educacion. En esa construcciéon de una cultura del
cuidado hacia las jévenes generaciones, para este autor aparece como priori-
dad el cuidado de los cuidadores, porque los maestros, adolecen de muchas de las
condiciones consideradas necesarias para poder cuidar. Por eso, sefala, es ne-
cesario ecuidar a los que cuidan para que puedan seguir cuidandos, para que el tra-
bajo docente deje de ser un trabajo de riesgo, y en cambio ayude «a desarrollar
a las personas para que hagan mejor su trabajo, porque hacer mejor el trabajo hace crecer
a las persanaw (p. 102).
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