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INTRODUCCION

El objetivo de esta tesis es ahondar en el conocimiento del trabajo de los
docentes de infancia en la Argentina, poniendo en primer plano la légica implicita
en la practica cotidiana de los actores que la protagonizan.! Desde esta
perspectiva, el proposito que trasciende el objetivo planteado es contribuir a la
transformaciéon de la escucla en un sentido cmancipador, ya que los macstros,

por la funciéon que cumplen y la influencia que ejercen, constituyen los

o

protagonistas claves de este cambio.

Mi interés como anérop()]oga en el conocimiento del trabajo docente, y en
particular en su vinculaciéon con el cambio escolar, se fuc consolidande al
comprobar que la profusa bibliografia (principalmente sociologica) difundida por
los organismos internacionales y los fundamentos que justificaban las reformas
educacionales coincidian en caracterizar este trabajo como “semiprofesion”
(Gyarmati, Ortuzar y Cereceda, 1971; Larson, 1977; Legatt, 1970; Terhart, 1987 ).
Asi, al nivel de decision de los sistemas educacionales podia argumentarse que la
impermeabilidad de la escuela frente a los cambios técnico-pedagogicos
propuestos se debia a dificultades propias del trabajo de los maestros.
Justamente, la no realizacion de la profesionalidad (en su acepcién de trabajo
experto) se asociaba a rasgos limitantes adscriptos a la tarea de los docentes de
infancia, tales como su composicién mayoritariamente femenina, la inercia del
corporativismo gremial de las instituciones burocraticas, la intervencion de no
profesionales (como los padres) en la actividad, la escasa especializacion del
saber, la falta de control del rendimiento, la capacitacion deficiente y el
autoritarismo inmanente a la funcién de educar, entre otras subcalificaciones.

Tautolégicamente, esos rasgos terminaban por sustentar la subcalificacion

' Al considerar a los docentes como sujetos constitutivos de la escuela y abordar
comprensivamente su practica laboral me aparto, aparentemerite, de la tradicion del trabajo de
campo de la antropologia, cuyos sujetos de estudio forman parte del polo débil de las relaciones
sociales. En el caso del mundo escolar, esos sujetos son los nifios, ue de hecho sufren por la
accion escolar ejecutada por los maestros, ¥y eventualmente se benefician de ella. Esta tesis
también los ticne como destinatarios, aungue su pretension es que la problematica de 10s nifios ¥y
la escuela sea asumida en su complejidad por la sociedad en su conjunto, rompiendo los muros
escolares y los estereotipos que favorecen la estigmatizacion de los maestros. En las numerosas
investigaciones producidas por antropdlogos criticos de la relaciéon entre la escuela y el sistema de
dominacién capitalista, es pionero Jules Henry (1975).
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mencionada, de modo que la incongruencia entre la promesa emancipadora que la
modernidad ubicaba ¢n la educacién, y los magros resultados obtenidos podia
atribuirse sin mas a las practicas cotidianas escolares ligadas a la ensefanza. Y
puesto que son los maestros los que sostienen esa tarea, ellos resultaban ser los
responsables de la incongruencia, convirtiéndose en una suerte de chivos

expiatorios del fracaso de la institucion.

Si bien en el comienzo de mis investigaciones sobre este tema, en 1978
(véase el anexo), senalaba el componente autoritario en la préctica de muchos .
maestros, la perspectiva antropologica de la indagacion fue poniendo bajo
sospecha tanto su estigmatizacion, que equiparaba a los maestros con el .
autoritarismo, como su contrapartida, la victimizacién del sector. La proximidad
del Gltimo periodo dictatorial en la Argentina (1976-1983) no me permitia en esos
anos tomar la distancia suficiente como para desentranar los distintos niveles del
fenémeno. De hecho, la dictadura prohibié ¢l ejercicio de los derechos ciudadanos
en la escuela, regimentando la actividad mediante decretos que obligaban a los
maestros a someterse a controles ideolégicos sobre los contenidos de la ensefianza

{Tedesco, Braslavsky y Carciofi, 1987).

Progresivamente, las preguntas fueron ganando en precision para centrarse
en la buasqueda de respuestas a la aceptacion, por parte de los maestros, del
sentido comun que descalificaba su desempefio en la tarea pedagobgica. Me
llamaba la atencion el hecho de que, no obstante la fuerza de la organizacion
gremial de los docentes en las escuclas y la activa participacién de estos en la
resistencia contra la dictadura, no reclamaran el derecho a opinar sobre el disefio
de las politicas educacionales en lo relativo a la especificidad de su trabajo. Mas
aun, me sorprendja que las reivindicaciones de los gremios docentes se centraran
en reclamos por bajos salarios y condiciones laborales deficientes, cludicndoola
posibilidad de confrontar con el Estado sobre asuntos ligados al conocimiento y a

los nifios, de quienes emanaba su fuerza como fragmento laboral. o

A su vez, la literatura especializada caracterizaba a los trabajadores docentes

como refractarios a los cambios, sin cucstionar que cllos eran —en tanto

8
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trabajadores intclectuéle&w un sector social que debin aceptar mas que ningan
otro las cambiantes asignaciones a su funcién, en virtud de ser, al mismo tiempo,
mayoritariamente funcionarios del Estado. Estos interrogantes fueron
encaminando la indagacién hacia el conocimiento de la identidad del trabajo de
los docentes de infancia como un camino explicativo de la problematica del
cambio en la escucla, a la vez que intentaba cscapar de la perspectiva hegeménica
que, al estigmatizar a dicho sujeto clave, congelaba la posibilidad de pensar dicho

cambio.?
/:

Bajo el supuesto de que la identidad del trabajo remite en primer lugar al
sentido que este tiene para quienes lo ejercen, y teniendo en cuenta la
complejidad del conceptc;’ de identidad y sus diversas especificaciones (segan las
teorias y objetos de conocimiento a los que puede referirse), cabe sefialar que a mi
juicio constituye un proceso de construccion social temporalmente configurado. Si
bicn ¢l concepto de construccion social fundado por Schiitz y el interaccionismo
simbélico (Schiitz, 1972; Blumer, 1962; Mcad, 1982; Berger y Luckmann, 1978)
describen el proceso de realizacion ininterrumpida de la vida social por medio de
los encuentros cotidianos entre los agentes, su empleo aqui agrega
dclibecradamente la dimensiéon temporal (o historica) a este marco teérico,
entendiendo que el fluir de la realidad social depende de la cognoscibilidad y de la
capacidad (en términos del poder) de los actores (Qiddens, 1987). Esto significa
que en el analisis del trabajo de los docentes de infancia se entraman la
significacién que tiene la actividad para los sujetos que la realizan y el sustrato o

sedimento histérico sobre el cual dicha identidad se refunda permanentemente.

El eje de la exposicion hace pie en la categoria de profesion relativa al trabajo
docente y en las variaciones de su contenido, segn sefalan las orientaciones que
le asignan las politicas educativas y el modo en que son resistidas, apropiadas o
negociadas por los docentes. La nocién de profesion aplicada a una actividad se
refiere al conocimiento privativo en un campo del saber cuya calidad se rige por

parametros estipulados por la misma comunidad de acuerdo con la tradiciéon de

2 Utilizo la denominacién docentes de infancia al referirme a los maestros a fin de recalcar la
cspecificidad del trabajo y el particular mundo de la vida (Lebenswell) que cs la escuela.

9
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su ejercicio. En general, el caracter profesional de las ocupaciones se liga a su
rclativa autonomia y a la confrontacién publica del saber cspecializado que se
posce. En cl caso de los maestros, la profesionalidad describe las aptitudes en
relaciéon con el conocimiento y competencia en los campos de la pedagogia y la
didactica que a ella se asocia. Sin embargo, tales caracteristicas y la
determinacién de la competencia en el desempefio se hacen mas complejas por la
pertenencia subalterna de los maestros a una estructura jerarquica normada
desde el Estado y las peculiares asignaciones que se les .'exige en el
disciplinamicnto o socializacion de los nifios (Batallan et al, 1994; Batallan,
2000).

La significacion que adquiere para sus protagonistas el trabajo docente en
tanto profesion, se ve afectada por la tension producida por la vertiginosa
fragmentacion de la ideologia civilizadora adscripta a la matriz fundacional de la
cscucla de fines del siglo XIX, cuyo contenido distinguia entre la cducacién
familiar o informal y una labor fuertemente d;‘ientada por la especializacion
pedagogica (o didactica) basada en el conocimiento cientifico. Esta labor estaba
sustentada por los contenidos morales que inculcaba exitosamente la figura
ejemplar representada por el maestro. Esa ideologia afirmada en una férrea
concepeion del conocimiento (adherida al positivismo biologicista) que la escuela
deberia trasmitir y en una concepcion del nifio como sujeto pasivo a socializar
hace crisis, para'gl:()jicamente, debido a la misma accién escolar que transforma a

“legos” y “barbaros” en ciudadanos (cultos). : B

Este fenomeno, producido por la universalizacion de la educacion, produce
un efecto de rebote sobre el reconocimiento al trabajo de los maestros otorgado
por la sociedad o, dicho de otro modo, a su legitimidad social. Por otra. parte, la
renovacion de las teorias pedagogicas de inicios del siglo XX ubica a la infancia en
una nueva perspectiva, confiriendo al nifio un lugar de sujeto activo con derechos
y potencialidad para asumir en forma progresivamente auténoma su aprendizaje.
Esta convergencia hace retroceder la imagen protagénica del maestro instructor y
socializador asociada con el “salvacionismo” (Adorno, 1973; Batallan y Diaz,
1988).

10
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No obstante, la antigua concepcion y practica de la actividad estéba
inextricablemente ligada a la trascendencia del mandato de la modernidad, en
tanto la escucla debia realizar la formacioén de los ciudadanos en los principios de
igualdad y libertad que orientan a la democracia. La legitimidad social del trabajo
de los maestros y su condicion de profesionales se veia compelida explicitaménte
por la funcién que les fuera tradicionalmente asignada por el Estado y asumida

por el sector.

No fue sino hasta la mitad del decenio de 1950, con la tecnificacién de los
aprendizajes ¢n una institucién burocratica cada vez mas masiva, cuando sc
producen los cambios que cumplira la educacion dentro de la sociedad. Apoyada
en distintas vertientes de la psicologia conductista, la tendencia tecnocratica para
la organizacion, seguimiento y control de los aprendizajes intenté reorientar la
funcion politica pedagégica de la profesién (acorde con cl maestro vocacionista en
sus distintas reah?acmnes), promoviendo politicas de control y evaluacidon sobre la
actividad docente que fueron reencauzando el contenido semantico de la antigua
profesionalidad. Aquel sentido profesional inserto en un mundo ped'lgogxco fue
reemplazado por denotacwnes de eficiencia y competitividad provenientes de la
sociologia de las profesiones y de la psicologia experimental. Los cambibs
iniciados en los afios cmcuenta se intensifican en el contexto de las pohhcas de
reforma estructural impulsadas por el Banco Mundial y otros or ganismos
crediticios a partir de 1986. La categoria de profesion relativa al trabajo docente,
se asocia con el “mejoramiento de la calidad de Ila educacion”, la
desburocratizacién y la racionalizaciéon laboral, interpretandose la resistencia del
gremio a ese sentido impuesto, como otra contribucién a su deslegitimacion

social.

Desplegaré la linea argumental de la tesis considerando diversos planos de
analisis con el objeto de reconstruir la problemética del trabajo docente y
dilucidar la relacién entre su identidad y la transformacion escolar. Estos planos
son: la orientacién de valor adjudicada a la actividad docente por la tradicién que |
la funda, sus quiebres y reformulaciones; las funciones atribuidas a dicha
actividad, contenidas en las disposiciones politicas del Estado (normativas,

11
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cuerpos legales, controles burocraticos); los derechos adquiridos por medio de la
accion gremial, inscriptos en las normativas mencionadas y en la practica diaria;
y las interpretaciones e interacciones cotidianas entre los docentes de aula y los
otros miembros de la comunidad escolar (nifios, adultos responsables o
apoderados y autoridades), mediante las cuales se reeditan las dimensiones antes
mencionadas. Este camino pretende ofrecer una salida a la imposibilidad
explicativa de las nociones esencialistas, tales como las de identidad, que tiene un
correlato en la cultura (perfilada también a través de rasgos tipicos), haciendo

referencia a una praxis relacional y sobredeterminada por su temporalidad.

La construccién social del trabajo docente es el resultado de la acciéon del
Estado (pox* medio de la legislacion y sus formas estatutarias) articulada con los
intereses e interpretaciones de sus protagonistas, los cuales se ponen en juego
cotidianamente en el ambito escolar. Los procesos de coercion ¥y negociaciéon que
pueden entreverse mediante el analisis de las notas del Cuaderno de Actuacion
Profesional permiten desplegar una suerte de “microfisica del poder” (Foucault,
1980) en la que interviene en forma conjunta las orientaciones y contingencias de
las politicas gubernamentales con las practicas y usos asentados por la tradicion

en la particularidgd de la vida en las escuelas.

El analisis se centra en la vida cotidiana escolar porque es en la familiaridad
de todos los dias dondc las interacciones particulares muestran el caracter
procesual de la vida somal En la vida cotidiana entendida como “momento de la
reproduccion  social”  (Heller, 1977), el accionar de los individuos esta
contextualizado y depende de contingencias peculiares. La nocién sociohistérica
de identidad remite no solo a la interaccion social. entre los individuos que
comparten un mundo de significaciones comunes, sino que incluye también la
proyeccion que ellos dan a su vida, en tanto productores de argumentaciones
persuasivas a través de las cuales es posible vislumbrar la transformacion de las
instituciones. Para los docentes, su identidad (en tanto macstros) sc sobrenticnde
ligada a la particular labor de ensefar o conducir el proceso pedagoégico. Esta
especificidad del trabajo dota a la practica cotidiana de su sentido publico. En la
experiencia diaria se manifiestan y ocultan a la vez las dimensiones antes

12
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mencionadas, pox. lo que no siempre todas estan presentes en el discurrir de las

practicas. -

Desde el punto de vista metodologico, la identidad del trabajo como
construccion social just;ifica la complemenl:ariedéd de distintas estrategiaé de
aproximacion que han sido utilizadas con la intencion de reconstruir una
perspectiva histérico-estructural sobre e.l. trabajo, incluyendo centralmente las
interpretaciones de los sujetos sobre su actividad (tanto sobre el ejercicio directo
en el aula como en otros lugares de la organizacién institucional). En este punto
he utilizado una aproximacién metodoldégica coparticipante con grupos de
maestros, que denomino Taller de Investigacion de la Practica, sobre cuyo eje
narrativo desplegaré algunos de los planos de analisis mencionados. Esta
aproximacion metodolégica me ha permitido documentar en forma simultanea y
en un contexto explicito de discusién y analisis (en el que he participado como
coordinadora e investigadora) diversas perspectivas sobre la experiencia cotidiana
del trabajo segun ella ha sido configurada a través del tiempo y segun las
perspectivas que permiten los lugares ocupados en la actividad docente {direccion
y aula). El analisis realizado se basa en el entramado de relaciones semanticas y
referenciales que los docentes utilizan al reconstruir o justificar la orientaciéon
dada a la practica de su trabajo, destacando ¢l lenguajc en uso como hilo

conductor de la exposicion.

El encuadre y la estrategia metodologica de esta modalidad de investigacion
pone en cuestion la autoridad del investigador en tanto observador (neutral o
“sorprendido” frente a la alteridad) proveniente del naturalismo, ubicando la -
practica de investigaciéon como un proceso de confrontacion de hipéotesis (propias
y ajenas) que se enriquecen y muestran su complejidad a medida que el problema
inicial va ganando en densidad como producto de la tension entre el trabajo
teorico y la inmersion conversacional en ¢l campo empirico. La amplitud de la
percepcion resultante de esta tarea, califica y distingue progresivamente las
evidencias, o mas precisamente las nominaciones referenciales del objeto,
buscando producir —parafraseando a Geertz— conjeturas mejor argumentadas
que las anteriores sobre lo que se pretende conocer. Esta preocupacion
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metodologica me permitird reflexionar a lo largo de la presentaciéon sobre una

perspectiva hermenéutica critica como abordaje de investigacion.
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I. LA CONSTRUCCION DEL OBJETO DE CONOCIMIENTO
CONSIDERACIONES TEORICO-EPISTEMOLOGICAS

Con el propésito de -analizar algunos aspectos constitutivos de la
configuracién del trabajo de los docentes de infancia, procuraré enlazar por un
lado sus caracteristicas especificas y las condiciones juridico-estructurales que lo
-vinculan con el Estado, con el analisis y reflexion realizados desde el presente, en
la instancia coparticipante de una investigacién llevada a cabo con un grupo de

maestros.3

La construccion social de la identidad del trabajo de los docentes de infancia
constituira una herramienta teérica y un abordaje metodolégico construidos
teniendo cn cucnta desarrollos tedricos ¢ investigacionces anteriores (que forrhax1
ya un campo de interés académico), con los cuales me permito debatir sobre
algunos aspectos problematicos a la vez que destacaré aportes conceptuales de
otras disciplinas afines. El enfoque interdisciplinario de las investigaciones que
‘sustentan esta tesis, para el que los aportes de la filosofia y de la vertiente
argentina de la psicologia social resultaron fundamentales, permitié la
convergencia de distintas tradiciones y campos de conocimiento facilitando Ja
discusién sobre conceptos y teorias procedentes de la antropologia y de la

sociologia dec la educacién.

o

A continuacién, se analizan en forma sucinta tres cuestiones de ordén |
tedrico-metodologico que constituyen el objeto de conocimiento. Ellas son: a)".las
limitaciones del concepto de cultura en la investigacién educacional, b) la
articulacién dc la capacidad de acciéon (agency) de los sujectos (con la narraciéon
historica y su temporalidad), y, vinculada con los anteriores, ¢} la incorporaciéon

del concepto de reflexividad en la construccion del objeto de conocimiento.

3 El material empirico que analizo fue producido en el marco de dos investigaciones que dirigi
sobre proyectos aprobados por la Universidad de Buenos Aires en 1988 y 1992, respectivamente.
Incorporo ademas, reflexiones y desarrollos teéricos que provienen de experiencias de
investigacion previasy posteriores (véase cl Ancxo I).
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-

El concepto de cultura en las teorias sobre la educacion
y el trabajo docente

El concepto de cultura es un eje sustancial, no siempre explicitado, que
permite analizar ¢l estado de los conocimientos sobre ¢l trabajo de los docentes de
cscucla 'pr'imaria en cl marco de los sistcmas educacionales. El examen de la
apropiacién que de este concepto hacen diversas teorias sobre la sociedad y la
educacion ofrece una perspectiva respecto del papel que desempefna en ellas la
categoria central de la antropologia. Al rastrear algunas de las corrientes teoricas
y dc investigacién empirica en el campo disciplinario y de la sociologia dc la
educacién, ¢l concepto de cultura resultd de importancia para analizar los
fundamentos epistemolégicos de esas corrientes.? Si bien dicho concepto oforga
identidad al enfoque metodolégico de la investigacion antropologica, es evidente
que mantiené una vigencia irreflexiva en tanto supuesta categoria explicativa
dentro de la produccion cientifica. Aunque el cuestionamiento de este concepto ya
tiene treinta afios, si se toma como hito el sefiero ensayo de Clifford Geertz del
ano 1973 (Geertz, 1987), la mayor parte de los estudios de campo antropolégicos
dc oricntaciéon comprensivista o cualitativa, no ponen en duda el cfecto tipificador
de la categoria de cultura que orientd los estudios culturales de las prinieras

décadas del siglo XX.

Sin desconocer la naturaleza polisémica del vocablo cultura, dada su amplia
referencialidad, la  categoria teérica preserva su connotacién cscncialista
proveniente del evolucionismo y su intencién omniabarcativa derivada del
estructural-funcionalismo (Rockwell, 1980a). En efecto, ambas teorias hacen
imposible pensar la historicidad de los procesos sociales, los que incluyen
necesariamente el reconocimiento de la apropiacion por parte de los individuos,
de experiencias y conocimientos de contemporaneos, predecesores y sucesores

(Schiitz, 1972). Por su pa.rté, el horizonte de libertad que permite el contrato de la

1 En el campo de la antropologia de la educacion en Latinoamérica, los primeros cuestionamientos
sobre el empioo del concepto de cultura fueron planteados por Elsie Rockwell (1980a) Este trabajo
desperlé mi interés por la reflexion epistemologica dentro de la disciplina y guié un ensayo
rcalizado cn 1992 €6bre ¢l cstado de las investigacioncs ctnograficas en la Argentina y Chile
(Batallan, 1998a y b). Recientemente conoci un trabajo sistematico de Rockwell (1996), en el que la
autora profundiza la critica esbozada en el trabajo original mencionado.
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modernidad, supone (aun virtualmente) el movimiento de los sujetos a través de
distintos mundos de la vida a lo largo de su existencia (Heller, 1977).5 La
aproximacion etnografica, con su perspectiva privilegiada para la comprensién de
los procesos sociales en el ambito cotidiano, queda obturada por el cierre
conceptual de la nocién de cultura, que se asienta sobre un imaginario locus

empirico homogeneizador de la conducta de los sujetos.

En educacion, la deshistorizacion de los enfoques que parten o suponen la
existencia de una cultura escolar deriva en categorias abarcativas tales como la
de “los docentes”, que producen un efecto retérico explicativo que refuerza su
estigmatizacién. En tanto nociéon de uso, la cultura escolar sobrentiende practicas
recurrentes que, desde luego, abarcan la actividad docente, condensandola en
tipificaciones que permiten asociarla indistintamente con la imagen de un
maestro abnegado y apostélico o bien autoritario y enciélopedista. Tales
asociaciones son aceptadas por la costumbre, y la indcxicalidad dcl lenguaje
efectta las correcciones apropiadas de acuerdo al flujo de la comunicacion verbal.
Sin embargo, ma€ alla del sentido comun, las diversas teorias sobre la escuela y el
trabajo de los maestros atn no han logrado reemplazar el viejo concepto.de
cultura, incluso en aquellas teorias cuyos argumentos difieren en forma radical
del modelo funcionalista. Tal es el caso de las teo;'i:is sobre la escuela conocidas

como de la reproduccion.

Cabe senalar que los aportes de la antropologia en el terreno de la educacién
ya ticnen un rcconocimicnto dentro de la comunidad académica. Sin cmbargo, y
justamente por su amplia y acelerada difusién, es posible verificar diversas
nociones y usos de la etnografia escolar, lo que permite abrir la discusién sobre
problemas epistemolégicos que atraviesan las diversas especializaciones de las
ciencias socialcs y de la cducaciéon. En cl caso de la tradicién de la investigacion

antropologica, la eleccion de la escuela como objeto de estudio parecia inusitada

5 Agnes Heller toma de Hegel las categorias de genericidad, particularidad e individualidad para
proflundizar en la particularidad o momento de la vida cotidiana en la que “la historia se gesta’”.
Heller examina la dialéctica entre los tres conceptos en la eventual proyeccién hacia la
genericidad, por parte de los individuos que desarrollan la vida en su particularidad o en el ambito
dc lo cotidiano (Heller, 1977; véasc Primcra partc).
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dada su carencia absoluta de exotismo y su caracter de institucién que responde,
mas que ninguna otra, al ordenamiento social hegeménico. De todos modos, el
desarrollo de una intensa actividad de investigaciéon sobre la escuela podria;;Q
encontrarse cn: a) la posibilidad de acceso dentro de una cscala local (la escucla |
singular), b) la recurrencia de sus practicas y, ¢) la particularidad de ser un
mundo de nifnos, equiparable a la alteridad, teniendo en cuenta la discapacidad
sociojuridica de la infancia en cuanto al ejercicio pleno de los derechos

ciudadanos (Batallan, 1998b).

Para contextualizar el debate contemporaneo es importante recordar el
nacimiento —no casual— de la antropologia de la educacién en el marco de la
institucion formal, en los Estados Unidos durante la década del sesenta. Este
origen reconoce antecedentes en los estudios de la antropologia orientada por €l
culturalismo relativista de principios del siglo XX, que ademas de sostener las
tesis fundacionales de la disciplina, buscaba —en la diversidad de las formas de
transmisién cultural-~ reflexionar criticamente sobre los - patrones culturales
hegemoénicos de la propia sociedad occidental. Esta primera orientacién puede
ubicarse en la linea de los estudios conocidos como “cultura y personalidad”, que
documentaron por medio del trabajo de campo los procesos educativos cotidianos.
Istos estudios hicieron hincapié en la relacion entre las formas y contenidos de la
transmision cultural segin las pautas culturales (ethos) que informan la vida de
los pueblos fuera del mundo occidental y la diversidad de conductas de jévenes y
nifnos (Boas, 1932; Cohen, 1964; Fortes, 1970; Malinowski, 1986; Mead, 1993;
Redfield, 1943; Spindler, 1974; Whiting, 1963). Esta corriente antropolégica
cntendia la cultura como configuraciones cuya orientaciéon de valor dentro de una
estructura de comunicacion comn que se transmite mediante la apropiacion del

lenguaje inscripto en los primeros aprendizajes (endoculturacion o socializacion).

Posteriormen_te, una perspectiva funcionalista de corte radical y critica del
statu  quo  llevo la antropologia al mundo escolar en las sociedades
contcmporaneas. La idea central de estos estudios es que en las sociedades
industriales, las escueclas organizan y orientan la.ensefianza de los alumnos
segun su probable posicion futura en la jerarquia del trabajo, por lo que la
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estructura de la autoridad, la competitividad y la evaluacién permanente son
constitutivas de la moderna institucién educacional, socializando a las nuevas
generaciones cn los criterios del sistcma hegemoénico (Henry, 1975; Hymes, 1972;
Jackson, 1991; Wilcox, 1993). Sin embargo, los graves problemas de.
discriminacién y fracaso de las minorias étnicas en la educacién formal
estadounidense impulsaron la lucha civil por los derechos igualitarios. Las
protestas ponian en cuestion el ntucleo tradicional de la disciplina, y esta
fundamenté la explicacion del fracaso escolar de dichas minorias, en el no
reconocimiento de las diferencias culturales.

S
Dentro de esa orientacién, las primeras producciones conocidas como

ctnografias escolares documentaron, principalmente, las interacciones entre
docentes y alumnos en-la sala de clases, destacando los conflictos entre, dos
culturas con valores, costumbres y practicas diversas (Erickson, 1979). Lsto
significa que la discriminacién que sufren los nifios de otras culturas, por parte
dc los macstros (identificados con la cscucla), es producto de tal incongrucncia de
procesos de aculturacién desventajosos. De acuerdo con esta interpretacién, la
incompatibilidad de los cédigos lingiliisticos entre maestros y alumnos interfiere
en la comunicacién necesaria para el aprendizaje (Cazden, 1985; Erickson, 1976;
Labov, 1969; Mcrcer y Edwards, 1988; Phillips, 1972; Wolcott, 1967). La hipétesis
que guia estos estudios sobredimensiona el papel de la cultura en la vida social,
esto es, los codigos de comunicacién, las costumbres, la religion, etc., como
variables explicativas y determinantes de las conductas. De este modo, la cultura
escolar de referencia se convierte en dominante frente a la cultura de los
alumnos. Il argumento del “conflicto cultural” llevé a los etnografos a proponer la
mtegracion a partir de modificaciones curriculares y de la organizacion de la sala
de clases. Algunos antropélogos, incluso eligieron la estrategia de la observacion
parf;icipante y registraron sus propias experiencias como maestros (Lightfoot,

1978; Rist, 1972).

A pesar de las experiencias innovadoras y de las recomendaciones de no
discriminacién y logro de la igualdad social en el ambito escolar, los estudios
etnograficos senalan la predominancia de un nucleo directivo universal y

19



GRACIELA BATALLAN

uniforme cn el comportamiento de los docentes, que abarca mas de la mitad de la
comunicacion oral de cada clasc. Esta conducta “autoritaria” atribuida a los
maestros es, a su vez, promovida por la universalizaciéon de la educacién publica
que obliga a los docentes a trabajar en aulas multitudinarias. Segun estos
autores, las supucstas aulas abiertas conservan este nucleo directivo tradicional,
que resulta operativo en dicho contexto (Eddy, 1993; LeCompte, 1978, Wilcox,
11993).

Otro enfoqué”de la antropologia ecolégica, la denominada ecologia culturé],
tiene en cuenta los niveles microsociales y establece nexos con problematicas
sociales globales. En tal sentido, a mediados de la década del setenta el
antropologo John Ogbu llevé a cabo en los Estados Unidos un intento convincente
de apartarse del estructural-funcionalismo implicito en los estudios “micro” del
culturalismo. Al investigar las causas del fracaso escolar, aplicé un esquema
cxplicativo de mltiples niveles y asi distinguié cntre la suerte quc corren las
minorias subordinadas integradas por castas de ex esclavos o ex colonizados (por
ejemplo, estadounidenses de origen africano y chicanos) y la de minorias de
inmigrantes voluntarios de nivel socioeconémico medio, tales como los asiaticos y
otros blancos latinoamericanos. Por medio de un abordaje participante describe
en profundidad el desinterés por el éxito escolar, tanto por parte de los maestros
como de los representantes de las mismas minorias subordinadas (alumnos y
padres), y lo atribuye a la percepcién de que la experiencia social informa qnic la
discriminacién se ubica en las oportunidades laborales, mas alla de los
rendimicntos cscolares. Su argumento saca cl problema del ambito escolar, al
sostener que “ningun esfuerzo por lograr la igualdad de oportunidades a través de
la educacion sera fructifero mientras la casta siga siendo el principio de la

organizacion social” (Ogbu, 1978).

No obstante la gran cantidad y variedad de trabajos de investigacion, las
resenas criticas provenientes de la etnografia escolar coinciden en sefialar que la
discusion ha quedado restringida al ambito de la comunidad de expertos. Esta
situacion puede atribuirse a los marcos analiticos ingenuos del culturalismb; al
sesgo inductivista de su aproximacién metodolégica que equipara el “campo” con
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el campo empirico; y la disociacion interpretativa enire las categorias del mundo
local y las catcgorias tedricas, que desconoce la vinculacion interna entre
universal y particular. El atrincheramiento en el nivel local de las escuelas (o el
campo empirico), como caracteristica del oficio del antropologo ha dificultado
encontrar los nexos intérnos que enlazan los niveles de analisis. Como sefala
Geertz (1987), la teorizacién “al ras de los sujetos” inscrita en las etnografias se
traduce en un estilo argumental que no ha logrado la vitalidad necesaria para
constituir un pensamiento reflexivo sobre las relaciones entre los mundos locales
escolares y la sociedad, que persuada mas ampliamente dentro y fuera de la

comunidad de especialistas (Batallan y Neufeld, 1988.

Iin contraste con la escasa difusién de los numerosos trabajos ahtropolégiéos
en el campo educacional, la obra de Louis Althusser producida en Francia como
una vertiente del marxismo, a comienzos de la década del setenta, marco un hito
en relacion con la critica al sistema educativo como reproductor de las relaciones
de dominacién en la sociedad capitalista. La fuerte critica marxista se Ubica {frente
a la tradicion sociolégica iniciada por el estructural-funcionalismo de Emile
Durkheim (Durkheim, 1974, 1982) y continuada por la teoria funcionalista de
Talcott Parsons (Parsons, 1951). La tesis central del pensamiento marxista-
estructuralista rechaza el papel de la educacién como mero mecanismo de
socializacion igualitario para todos los miembros de la sociedad. Contrariamente,
¢l sistema cducacional, en concordancia con la divisiéon en clases de la sociedad,
se constituye en el aparato superestructural de reproducciéon de la desigualdad.
Los conocidos trabajos de Baudelot y Establet (1975) y de Bourdieu y Passeron
(1982), en Francia, de Bowles y Gintis (1985) en los Estados Unidos contintan
esta linea de interpretacién. La legitimacién que otorga la escuela a la
reproduccion e internalizaciéon de las relaciones de clase debilité la tendencia a
atribuir el fracaso escolar a la incongruencia comunicativa o a los déficits
cognitivos provocados por la confrontacién de codigos culturales (conflicto
cultural}. En su reemplazo, el vigoroso argumento del papel atribuido al

“curriculum oculto”® —entendido como los mensajes disciplinadores implicitos en

¢ Para el origen de este conccpto,lvéase Jackson (1991: 73-75).
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las formas de transmisién y organizacidén escolar— opera como mecanismo de
imposicién ideolégica con efectos en la naturalizacion de la obediencia y la.
aceptacion de la desigualdad. El curriculum oculto masifica la seleccion
discriminante de modo mas efectivo que los castigos y la exclusion del sistema de
los rebeldes y “los distintos” (Paradise, 1979).Segin la teoria de la reproduccién,
la educacién perpetia la estructura socioeconémica desigual mediante la
seleccion arbitraria de contenidos culturales que se distribuyen dentro de las
modalidades escolares. La organizacién escolar en sistemas paralelos
especializados en la educacién humanista o en la educaciéon técnica ahonda la

dicotomia entre el trabajo manual y el intelectual (Baudelot y Establet, 1975).

La immpotencia de individuos y de grupos ante la perpetuacion de las
relaciones de dominacién en la sociedad capitalista tiene la marca del
pensamiento durkheimiano, que subraya la exterioridad y el poder de coercién de
los hechos sociales sobre los individuos. Este razonamiento sélo permite pensar el
cambio social y de las instituciones a través de una completa y simultanea
desarticulacién de la infraestructura del capital, que podria lograr efectos
perceptibles en las diversas partes del cuerpo social. Nuevamente en el cuerpo
teorico del reproductivismo, para el que la sociedad no es una totalidad funcional
sino que esta dividida en clases, no hay un cuestionamiento de la cultura en
tanto comstitutiva de la supraestructura social. En efecto, la cultura como
institucionalizacién de las practicas no deja de ser un conjunto de raSgoS que la

tipifican.

Por otro lado, la teoria del capital cultural de Pierre Bourdieu concibe ]a
cultura como un bien universal del que las clases se apropian de manera
diferenciada. El concepto de habitus de Bourdieu procura enlazar la apropiacién
del capital cultural con la determinaciéon estructural, aunque al corporizarse el
concepto en los sujetos la fuerza de la estructura se impone sobre la

particularidad de la apropiacién individual.
e

En ambas corrientes es facil encontrar la pervivencia de la epistemologia de

Durkheim, en tanto los hechos son potencias coercitivas que manifiestan su
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exterioridad a toda conciencia. Los hechos vistos como cosas, son asimismo los
datos de la ciencia: “Si esa exterioridad no es mas que aparente, la ilusién se
- disipara a medida que la ciencia avance y se vera, por asi decirlo, lo exterior
entrar en ¢l interior. Pero no es licito prejuzgar la solucién, y atn cuando
finalmente no tengan todos los caracteres intrinsecos de la cosa, se les debe tratar

al principio como si los tuvieran” (Durkheim, 1982: 59-60).

En Inglaterra, historiadores, antropélogos y sociblogos de la cultura, tales
como Thompson (1981}, Williams (1981), Samuels (1988) y Willis (1988), integran
una vertiente marxista gue incorpora la problematica cultural, intentando
relativizar las determinaciones estructurales en el resultado de la interaccién
social. Los talleres de historia oral y las investigaciones etnograficas indagan
sobre los procesos cotidianos en la constitucién de la clase obrera. A partir de este
abordaje, el concepto de cultura adquiere un sentido productivo, esto es, que la

cultura es resultado de la interacciéon social, por lo que posee cierta autonomia e

- " imprevisibilidad. Sin embargo, la adscripcion a un materialismo cultural enmarca

estos avances, de manera (ue la teorizacién sobre el papel de los sujetos no

resuelve Ia mediacion entre las subjetividades y la estructura.

A pesar de que la tesis de Paul Willis cuestiona la reduccidén de la cultura a
“un conjunto de estructuras internas transferidas” o “al resultado pasivo de la
accion de la ideologia dominante” (Willis, 1988: 23 y ss.), su texto concluye
reconociendo queses la socializacion de los hijos de los obreros en el sexismo y
racismo transmitidos por practicas cotidianas valorizadas (como la fuerza :ﬁszicﬁ y
el pasatismo) la que genera un circulo vicioso que justifica la impotencia de salir
- de esa condicién. Es finalmente, esa socializacion cotidiana, la que prevalece en la
oposicion frontal al orden escolar, representado por los docentes. A finales de los
anos setenta, el importante aporte de Willis propicié en Inglaterra y en los Estados
Unidos el surgimiento de un movimiento critico que enfrenté los argumentos del

marxismo estructuralista.

En los Estades Unidos, cl sociélogo Michael Apple (1987) adhirié al marxismo

cultural de la corriente inglesa. Este autor se ocupé especificamente del papel de
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la. subjetividad de los maestros en la perspectiva de la transformacion
educacional. En sus primeros trabajos —de orientacion economicista—
caracteriza a los maestros por su situacion de clase contradictoria, es decir, por
pertenccer a la pequefia burguesia y por lo tanto, colocarse entre el capital y ¢l
trabajo (Apple, 1987). Esta ubicacion explicaria las respuestas contradictorias de
los docentes respecto a los intentos de dominacién y control por parte de las
clases dominantes. De manera similar a la posiciéon estructuralista de Althusser,
los primeros trabajos de Michael Apple niegan la posibilidad de que los docentes
alteren o modifiquen los mandatos ideologicos que garantizan el respaldo de la
escuela a la reproduccion de las relaciones de explotacion capitalista. Mas
adelante, este autor cuestiona las posiciones reduccionistas, incorporando el uso
de categorias teoricas mediadoras de Gramsci y de la corriente inglesa, tales como
hegemonia, mediacion, legitimacién, cultura como experiencia vivida, produccién
cultural, ideologia contradictoria y resistencia. Asimismo, complementa su
concepto estructural de clase social apoyandose en las etnografias que ilustran
acciones de resistencia frente a la dominacién. De todos modos, en su diagnéstico
descarta para cllos un papel activo, debido al caracter progresivamente
burocratico y homogeneizante de los sistemas educacionales. Sostiene que esta
situacion llevé a que los docentes quedaran reducidos a la condicién de meros
trabajadores, es decir, que han perdido su capacidad de autonomia. Ademas,
afirma que el control técnico de la actividad docente por medio de las
instrucciones y la normalizacion de la curricula, los ha llevado a perder sus

aptitudes pedagogicas.”

A pesar del avance que significaron para la antropologia de la educacién los
aportes teoricos del denominado marxismo cultural los limites del concepto de
cultura escolar, asociados a la recurrencia de practicas institucionalmente

sedimentadas, ng permiten pensar ¢l papel activo de los sujetos en la produccion

7 Del mismo modo y con el estilo argumental etnografico, es interesante cotcjar esta perspectiva
con la descripcién de una mirada “desde adentro”, como en Ja etnografin “Iniciacién a la
burocracia” de Elizabeth Fddy {1975}, en la que relata los mecanismos cotidianos a través de los
cuales se imposibilita la realizacién auténoma del trabajo a los maestros. La narracion del dia a
dia, despliega documentadamente cl fracaso de una maestra innovadora en su lucha por salir de
los patrones escolares con los que los representantes institucionales evalian como “buen
desemperio™.
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y reformulacién de tradiciones y estructuras. Por Gltimo, cabe senalar que, en su
incipiente reflexion filoséfica, la etnografia critica y los estudios de la denominada
nueva sociologia de la educacién —coincidentes en su cuestionamiento al
posttivismo— han recibido influencias de la fenomenologia (bajo las formas del
interaccionismo simbélico y la etnometodologia) y de la teoria critica de la Escuela
de Frankfurt, lo que abre perspectivas interesantes para las teorias de la escuelay

sus posibilidades de trahsformacion. ' ‘

El concepto de agency® y la posibilidad de transformaciéon
de la institucidén escolar '

El denominado movimiento etnografico proveniente de los paises de habla
inglesa ha documentado ampliamente en diversos trabajos de.campo acciones
contrahegemonicas en las escuclas, sentando las bases de lo que Juego se
conoceria como teorias de la resistencia (Giroux, 1985; Mclaren, 1994). Sus
representantes cuestionaron la ausencia de una conceptualizacion sobre la accién
humana en las teorias mencionadas y la fatal correspondencia entre la educacion -

y la reproduccién de las relaciones sociales de dominacién.

Si bien esta teorizacién no logra discriminar entre distintos tipos de
“resistencias’, la extensa investigaciéon de campo en la que se asienta destaca la
preocupacion en torno a la posibilidad de pensar la heterogeneidad del mundo
escolar invalidando en cierto modo el argumento reproductivista. El supuesto de
esta perspectiva es la asignacién de un lugar activo para los individuos, cuya -
intervencién abre un horizonte de posibles cambios frente a la inculcacién
escolar. Contrariamente al papel de falsa conciencia que el marxismo
estructuralista asigna a la ideologia, la teoria critica de la escuela de Frankfurt
sostienc gue esta constituyc un horizonte gque permite confrontar la promesa que

la modernidad atribuia a la institucién escolar. Con respecto a la escucla, la

“ El concepto de agency (agencia, capacidad de accion) de Giddens (1982) indica el hecho de que
las instituciones dependen, para actuar, de sus agentes. Nada sucede en las instituciones sin que
se lo haya hecho suceder. Y nada sucede en las instituciones que no tenga algiin sentido para sus
agentes. Es destacable de este concepto su condicion “arbitral”, es decir, ¢l hecho de que la
conducta humana sc da sobre la base de un supucsto tacito, esto es, quc cl agente podria haber
actuado de otra mancra.
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promesa de libertad e igualdad entre los hombres se traduce en la autoridad gue

ostenta para concretar el derecho ciudadano de la educacion universal.

Esta concepcion de la realidad social permite pensar el problema de la
significacién que atribuyen al propio mundo los sujetos que lo constituyen. Si los
que producen las instituciones son los propios agentes estas por €50 mismo no
pueden dejar de ser significativas para ellos, que siecmpre tendran una
interpretacion acerca de Ja indole de sus relaciones {Adorno y Horkheimer, 1969;
Garcia, 1986). El contenido normativo o ideologia de las instituciones permite
pensar su transformacion, dado que —y especificamente en el caso de la
escuela— esa promesa es vinculante para la instituciéon y para los agentes que la
constituyen quienes, al compartir esa orientaciéon de valor, se retratan en un
conjunto de significaciones comunes. Como consecuencia, la critica institucional
se hace factible al contraponer el sentido que las instituciones pretenden

cencarnar con sus resultados inintencionados (Giddens, 1982].

l.a capacidad dc los agentes para interpretar las normas y las interaccioncs,
y para actuar y reaccionar frente a ellas, no significa que sus interpretaciones
comprendan la totalidad del significado de sus actos ni de sus consecuencias. Las
interacciones de los agentes tienen siempre condiciones no conocidas y resultados
no deliberados. IEl limite de la capacidad de actuar se encuentra en el hecho de
que las consecuencias no intencionales de las acciones de los agentes adquieren
forma institucional, o sea que se estereotipan en formas rigidas de relacion.
Segun Giddens, (1982:6) “las consecuencias no intencionales de la acciéon son
simultaneamente condiciones no conocidas del sistema de reproduccion”). Estos
resultados inintencionados constituyen condiciones no reconocidas de la
interacciéon social, y en tanto praxis humana objetivada funcionan como una
segunda naturaleza. De acuerdo con ello, la ideologia estaria constituida por
significaciones que no coinciden con la objetividad social y que poseen una fuerte
carga axiologica. La ideologia es falsa conciencia en tanto oculta a los sujetos la
existencia de esa objetividad hipostasiada o segunda naturaleza, cuando al mismo
tiempo esas significaciones expresan un deber ser respecto de lo que los sujctos
consideran “la buena vida” (Garcia, 1986} La accion significativa y su valoracion
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(es decir, los procesos de toma de conciencia) son una condiciébn necesaria pero
no suficiente para la transformacion de las instituciones sociales, dado que estas
presentan una considerable inercia o rigidez que se vincula con multiples
intereses sociales. Las acciones de desarticulacién ideoldgica en el nivel de la
comprensiéon o conciencia de los individuos necesitan ser acompanadas por otras
en el plano de la negociacion representativa para lograr su desarticulacion en un

sentido institucional.®

Las instituciones no son mundos virtuales sino que se¢ actualizan y concretan
en ¢l mundo de W interacciéon entre sus agentes y, desde luego, en su capacidad
de negociacién (Anyon, 1981). Ello indica que la consideracién del “largo plazo” de
las instituciones es inseparable de la interaccién cotidiana en que estos toman
parte. [Rockwell,1999] La estructura institucional es tanto el medio comd el

resultado de las practicas que ella organiza en forma recurrente (Giddens, 1982).

En el campo mismo de la antropologia de la educaciéon, y retomando la
vertiente marxista de la obra de Antonio Gramsci (1973), la reflexion teérica de la
'antropé]oga mexicana Elsie Rockwell abrié un campo de indagaciéon sobre la
escucla y el trabajo de los maestros. Al responder a preguntas aparentemente
ingenuas, tales como qué es la escuela y qué pasa alli, la indagacion presupuso
una mirada que trascendia la especificidad pedagégica de esta institucion. Il nivel
descriptivo de su enfoque se ubica dentro del mundo escolar para desentranar la
red o trama de relaciones que hacen de la escuela un mundo singular y mas

intrincado que ¢l que muestran las perspectivas “desde arriba” {(Rockwell, 1987).

La linca dec investigacién de esta autora y su equipo recupera aspectos de la
tradicion de la antropologia cultural para, desde alli, efectuar una revision desde
el punto de vista teérico, incorporando y examinando criticamente las tesis
marxistas de corte estructuralista sobre la escuela. En la revision del concepto de

cultura ya mencionada (Rockwell, 1980), ademéas de poner en tela de juicio el

9 Me refiero o las acciones vinculadas con la dialéctica entre las formas de participacién directa y
la modalidad representativa (o indirecta) de participacion. Esta salvedad tiene importancia en
cuanto implica una polémica latente en la democratizacion de las instituciones y el lugar de la
“politica’
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concepto centra i de la disciplina (recuperando el hito marcado por Geertz)
reivindica su caracter histérico y publico. En este punto, la nocion de “sentido
comun” de Gramsci y la categoria de “apropiacién” inscripta en la teoria de la vida
cotidiana desarrollada por la filosofa Agnes Heller muestran su potencialidad y
permiten dar un nuevo paso hacia el papel que desempena la capacidad de accion
o la decisién de los individuos (inherente al concepto de agency) en la producecion

de la cultura.

Segun Rockwell, los procesos sociales que se gencran en la vida escolar
asumen las formas de coerciéon, negociacion y resistencia. A su vez, la posibilidad
de documentar la perspectiva de los actores en distintas situaciones de la vida

escolar permite reconstruir la compleja configuraciéon de este mundo en relacién
con sus contextos locales, y senalar los limites de la accion estatal en las escuclas

(Rockwell y Ezpeleta, 1983).

La contribucién principal de la autora ha sido modificar en forma radical la
perspectiva evaluativa heredada de la normativa pedagbgica. Se supone que las
categorias mediadoras producidas por la reconstruccién etnografica reflejan la
accion de los sujetos, encaminando la reflexién hacia la elaboracion de una teoria
sobre la escuela que justifique su diversidad y despliegue la complejidad de su
trama. Los procedimientos para el analisis del material de campo buscan
reconstruir la dialéctica entre los procesos sociales de la escuela local en su
escala cotidiana y un marco histérico y social abarcativo definido por la
cstructura de clases de la sociedad (Rockwell, 1986; Rockwell y Ezpeleta, 1983).
Il reconocimiento académico de la perspect"iva antropologica, o simplemente
cualitativa, tuvo lugar cuando la gravedad inequivoca de la crisis de la educacion
(que afectaba sobre todo a los sectores de bajos recursos) hizo que VvOCes
autorizadas rtcconocicran la emergencia de un nuevo para.digm,a de la
investigacion educacional (Tedesco, 1987b), que reconoce tanto los aportes de la
educacion popular —cuyos fundamentos creara Paulo Freire (1984)— como de
variantes del interaccionismo simbolico estadounidense. En este ultimo es posible
reconocer un tipo de abordaje etnografico para el analisis de los vinculos en el
interior de las salas de clases.

28



LA IDENTIDAD DEL TRABAIOQ DE LOS DOCENTES DI INFANCIA
TRADICION, POLITICAS ¥ CRISIS DE SENTIDO BN LA ESCUELA ARGENTINA

Il alejamiento de los modelos reproductivistas y el creciente interés por
aproximaciones mas procesuales que captaran el complejo campo de.fue.rzas y el
papel de los actores dentro de él, propicié el cuestionamiento de la explicacion,
prevaleciente en la década de 1980, que atribuia a razones extracscolares,
especialmente ecconémicas; la repitencia, la desercién o la no incorporacién al
sistema de la poblacion infantil de los sectores populares. Los efectos psicol6gicos .
y culturales derivados de los problemas econémicos y puestos de manifiesto en
las conductas de_padres y alumnos harian inttiles los esfuerzos de la escuela. Sin
embargo, el progresivo cambio de optica hacia las causas endogenas relacionadas
con la calidad de la educacion, expresadas en las reformas educativas, el discurso
académico dominante y los supuestos de los organismos internacionales sobre la
educacion, mantuvo la hipotesis implicita de la responsabilidad de los maestros

- para cxplicar ¢l persistente fracaso escolar.

El concepto de reflexividad en el enfoque etnografico

Las llamadas sociologias de la vida cotidiana desarrolladas por el
interaccionismo simbélico y la etnometodologia en los Estados Unidos,
constituyen otra fuente de rcflexiéon (Berger y Luckman, 1978; Cicourel, 1982;
Garfinkel, 1967; Goffman, 1970). En la busqueda de las formas (o métodos) que
utilizan Jos individuos para dar sentido a la vida social, estas sociologias
producen una revoluciéon en las ciencias sociales, al quitar a la teoria su
condicién de paradigma normativo. Los estudios etnometodolégicos iniciados por
Iarold Garfinkel tienen un desarrollo paralclo a los etnograficos cn el campo de la
educacion. Si bien la intencion tedrica difiere, algunos estudios etnometodologicos
incluyen etnografias, como sucede, en los afnos sctenta, con los trabajos de
Cicourel y Kitsuse (1963) y de Mehan (1979), discipulo del primero, y los trabajos
etnograficos de Erickson (1976) y McDermott (1977). A su vez, esta corriente es
heredera de la sociologia cualitativa desarrollada por la denominada escuela de
Chicago en la década del treinta (Becker, 1971; Waller, 1932; Glaser y Strauss,
1967).
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La etnometodologia tiene la explicita pretension de distinguirse del
paradigma positivista. Esta corriente de investigacién sostienc que los hechos
sociales no son cosas ni constituyen, por lo tanto, una realidad objetiva que se
nos imponc, sino que deben considerarse como “realizaciones practicas en las que
los actores intervienen con capacidad de interpretar y actuar en el mundo”
(Garfinkel, 1996: 89). Polemiza con el supuesto estatus de la ciencia puesto que
los procedimientos que esta ocupa son los mismos que utilizan los sujetos para el
razonamiento del sentido comtn. Esto significa que los actores sociales realizan
objetivaciones idénticas a las que se efecttian en la actividad cientifica. Las
interpretaciones son algé indisociable de la accién, y el mantenimiento de ese
orden cotidiano es racional y compaftido. La constitucion del mundo del sentido
comun se explica mediante procedimientos interpretativos sistematizados por
Garfinkel; a partir de la fenomenologia y de los desarrollos de la filosofia del
lenguaje (Austin, 1982-; Gadamer, 1975; Ricoeur, 1985; Searle, 1977; Winch,
1971; Wittgenstein, 1988). Las acciones quedan desprovistas de un significado
estable y deben ser reinterpretadas en el curso de las interacciones, siguiendo la
metéafora de los juegos del lenguaje. El contexto no es solo un marco inmutable de
la accidon, sino quc, a la vez, es permanentemente recreado e interpretado por la

misma interaccion.

La implicacién metodolégica que sc desprende de esta teoria es que el
investigador debe percibir el mundo del actor no solo desde la perspectiva de este |
ultimo, sino también desde la propia reflexividad del investigador.'® Importa
entonces el razonamiento practico de los sujetos en el intercambio
comunicacional. Ellos construyen las situaciones sociales en las que se ven
envueltos y negocian la asignacién de un signiﬁc'ad:fo para cada una de ellag, de
ahi quc las descripciones (relatos o formulaciones) se basan en una presuposicion

hermenéutica o interpretativa (Gadamer, 1975).

La reflexividad indica la propicdad “performativa” del lenguaje y supone el bagaje experiencial y
cognitivo del hablante, junio al reconocimiento de los juegos de lenguaje inscriptos en las reglas y
cddigos aceptados por dicha comunidad. En el caso del investigador, estos, a su vez, responden a
la vitalidad de los paradigmas cientificos hegemonicos (véase Garfinkel, 1996).

0.
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“IEl actor social no es un idiota cultural”, dice Garfinkel, quien niega de e¢sa
manera que las normas sean incorporadas a la conducta de los sujetos de manera
automatica o impensada. Il actor es algo mas que un ser incapaz de juicio,
sentenciado a tan solo reproducir normas culturales y sociales previamente
interiorizado. De acuerdo con esta perspectiva, los hechos sociales no son
estables sino el resultado de la actividad continua del hombre, en la que los -
individuos ponen en juego destrezas, procedimientos y reglas de conductas por
medio de una metodologia profana que otorga sentido a sus actividades. Cicourel
(1982) expresa la importancia de la libertad de accidén de los actores, entendiendo
que las normas son “reglas de superficie” que, como una estructura abierta,

permiten un horizonte de significaciones posibles.

Mientras que la sociologia tradicional ve en las situaciones instituidas el
marco restrictivo de las practicas sociales, la teoria ctnometodologica,
fundamentalmente la constructivista resalta la construccion social cotidiana €
incesante de las instituciones en las que vivimos. Mchan rechaza la perspectiva,
sociologica que supone conocer el ensamblaje social por medio de estadisticas
producidas por expertos y utilizadas por otros expertos, gue olvidan su caracter
cosificado. Por ekcontrario aquélla s6lo es posible de ser conocida por medio del
analisis de los etnométodos, es decir, los procesos que los miembros utilizan para
producir y reconocer su mundo (Mchan, 1982). En los afos setenta, este autor
(Mehan, 1978) propuso un enfoque teérico metodolégico que denominéd etnografia
constitutiva, mediante el cual pretendia superar las limitaciones de los estudios
correlacionales (sistemas de entrada y de salida), de las teorias de la reproduccion
social y cultural, y examinar los procesos ecducativos que los estudios
convencionales habian presentado mediante la metdfora de la caja negra. La
hipétesis del interaccionismo referida a que las estructuras de la sociedad son
realizaciones de la interaccion social, reitera la imposibilidad de una objetividad
que trascienda la sedimentacion de los recursos diferenciales en las condiciones
dadas a las interacciones y a su significacion. En la escuela, los d'ispositivos
rutinarios del comportamiento, la organizaciéon de la clasé, las formas de trato, no

se analizan sino que la realidad escolar se realiza permanentemente a través de la
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interaccion entre docentes y alumnos, evaluadores y estudiantes, y directores y

cuerpo docente.

Sin embargo, la reacciéon an.tiposif:iv‘ista de los interaccionistas y de los
ctnometodologos expresada en ¢l papel fundamental que asignan a las
“realizaciones practicas” en la constitucién del orden  social, tiene dos
limitaciones: por una parte, no logra apartarse de la determinacion estructural
que vuelve a imponer el concepto globalizante de cultura, al que se atribuyen los
marcadores o delimitadores de las conductas —el que se hace presente al
considerar ¢l aula como una microcomunidad—, y, por otra parte, no consigue
construir una reflexion sobre la objetividad en las ciencias sociales que supere Ja
restriccion impuesta por esta nocién en la ciencia positiva. Istas limitaciones

tedricas hacen dificil encontrar margenes de accion para los sujetos, los cuales no

pueden escapar de la confrontacién entre culturas.

No obstante, las criticas que ha recibido esta corriente en nuestro medio
(Reynoso, 1998), el concepto de reflexividad aporta fundamentos sélidos a la.
discusién metodologica sobre la validez del conocimiento producido por el
abordaje conversacional del trabajo de campo en antropologia. El papel recursivo
del lenguaje exige la autoinvestigacion de las formulaciones hingiisticas en su
anclaje histérico, conceptual y vivencial. Tal distanciamiento critico involucra
también, desde luego, al investigador, permitiendo, por una parte, el logro de una
participacion horizontal entre investigadores y sujetos protagonistas del mundo a
conocer, y por otra, la modificacion permanente de sus hipétesis y supuestos de

ambos durante ¢l proceso de produccion de conocimiento.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS VINCULADAS AL TRABAJO DE CAMFO
Y A LAS FORMAS DE EXPOSICION

En el desarrollo de la tesis utilizaré como hilo conductor los cambpios

——

producidos en la asignaciéon y uso de la categoria de profesion para denotar e
trabajo de los docentes de infancia, recorriendo distintos planos de analisis que lo
abarcan en tanto objeto de estudio. Como ya se sefialé, los interrogantes que
organizaron esta linea de investigacion sobre ¢l trabajo docente partieron del
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interés por despejar la incognita relacionada con la identidad de dicho trabajo y
su vinculacion con la eventual transformacién de la escuela. Bsta preocupaciéon
me llevé a optar por un abordaje metodolégico no convencional del trabajo de
campo antropologico que, ademéas de poner dc relicve facetas del problema
desconocidas al comienzo de mis investigaciones, terminé por transformar la
hipétesis inicial referida a que los docentes constituirian el sujeto clave de la

transformacion escolar.

El taller dc investigacién de la practica (que se describira mas adelante)
constituyé un campo que permitié documentar y contrastar mis supucstos y
categorias de analisis con los que ponen en juego los maestros en su trabajo
cotidiano. Ello puso en tensién la perspectiva histérica (gque supone
condicionantes socioeconémicos y procesos politicos, y el caracter hermenéutico
de la vida social en tanto dichos condicionamientos son aceptados, resistidos o

negociados en ¢l contexto de la interaccidén entre los sujetos.

Vinculado con lo anterior, la exposicién de este proceso debia reconstruir la
urdimbre cntre los conceptos tedricos y las categorias sociales (o internas) de
interpretacion utilizadas y recreadas dentro del mundo escolar y a través de los
cuales cste es descrito por sus protagonisias.!! Si bien la produccién de una
herramienta intelectual es siempre una interpretacién cuya responsabilidad es de
quicn la produce, la participacion efectiva en un sentido de mutuo entendimiento
(no de mera presencia observante) constituiria la unica garantia relativa del

r

caracter f 1i

idedigno del conocimicnto logrado (Scribano, 1994).'2 La principal
dificultad residia en lograr una forma de exposicién que incorporara las
caracteristicas de la modalidad participativa y los fundamentos epistemolégicos
que la validaran. No fue sino hasta que se instald el debate posmoderno en la

antropologia, cuando pude distinguir entre los obstaculos relacionados coxi mi

"' La descripcién del propio mundo implica distinciones que se realizan sobre categorias y
valoraciones. En el mundo escolar, como en cualquier otio, pueden hallarse distinciones
cristalizadas en algan tiempo y lugar (iales como Ja que hacen referencia al menor presiigio de
quiencs trabajan o cstudian en “ tumno tarde” con respecto al “turno mafiana”) asi como también,
polémicas y debates sobre distintos iemas que hacen a su sentido.

12 Véase sobre este punto el analisis que rcaliza el autor sobre la Teoria de la verdad gue Jiirgen
Habermas desarrollo en Teoria de la accidn comunicativa. Compiementos y e
Madrid, Catedra, 1989.

fudios  previos,
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compromiso afectivo con Ja experiencia del taller y la problematica epistemologica
que cmergié justamente en torno a las formas retdricas de exposicion, por fin

consideradas como un asunto metodolégico.

La discusiérentre los antropologos estadounidenses a mediados de los afios
ochenta abrevé en los desarrollos sobre la crisis de la representacion abierta por

el “giro lingtistico” o giro interpretativo en la filosofia. El cuestionamiento de la

fue lanzado

validez del conocimiento obtenido por el traibajo de campo
provocativamente por C. Geertz (1989), quien sostuvo que las formas de
reproducir la rcalidad por las figuras totémicas de la disciplina, mas que
asentarse sobre un trabajo objetivo, documental, y por lo tanto cientifico, eran
principalmente el logro de un efecto retérico por medio del cual —y gracias a la
brillantez del género literario realista— lograban persuadir al lector de la
existencia de mundos y costumbres diversos a los del mundo occidental. La
- critica apuntaba justamente al sentido mismo del trabajo de campo y su
prescripcion metodolégica central: la observacién participante, que permitia
inferir que la interpretacién de los sujetos sobre su mundo quedaba en manos del
autor, quien, méas que participar en el mundo bajo estudio era un observador que
seleccionaba los registros de opiniones, interpretaciones y précticas segun su
interés cientifico o politico-doctrinario.!®> No obstante la vasta literatura que
comenzd a circular sobre el asunto, la reflexiéon critica no alcanzo a cuestionar la
nocién de dato empirico, que permanecié naturalizada como algo que se busca y
encuentra en el “campo” para luego ser mostrada en tanto “evidencia” (Batallan,
1995}.Con objeto de validar la aproximacién metodolbgica participante aplicada
en cl taller revisaré la nocion de dato empirico, que se sigue utilizando en la
disciplina antropolégica a pesar del quiebre del paradigma positivista hegeménico
y de las criticas a su canon mnetodoldgico, méas alld de la forma en que se¢ o

obtenga y de los problemas referidos a la exposicion). !t

1% Es intercsante ¢l modo en que la critica cultural a las sociedades occidentales, producida por los
estudios etnograficos de fos antropologos culturalistas en la década de 1920, fueron ala vez causa
¥ consccucncia dol relativismo cultural on tento pensamicnto doctrinario (Batallén y Campanini,
2002). » '

¥ Para una critica a la nocidén de campo en el trabgjo antropolégics, véase Clifford {1995).
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En este punto, cuando me refiero a empiria, material empirico o datos-
empiricos, de modo indistinto, bago referencia a un tipo de informacién: a)
contextualizada por un vinculo intersubjetivo entre el investigador y su
“informante”; b) constituida y constituyente a la vez de acontecimientos sucedidos
en el ambito de la escala local, asociado al orden de lo préactico, es decir, al uso y;
y ¢} perteneciente al sentido comun, es decir a esquemas 1nterpretahvo=~
socialmente compartidos. Por su caracter indexical, el dato empirico amerita su
registro o inscripcién en el flujo de la interaccién comunicativa, dado que su
contenido es oral y contingente, y, por lo tanto, sus alcances, al estar

contextualizados por la misma interaccién, son imprevisibles (Briggs, 1986).
: 2 A

Esta precisi(’m procura aclarar el concepto de dato empirico, indistintamente
utilizado por diferentes paradigmas de la ciencia social, ya que por lo genera al se
sobrentiende que hace referencia a un mundo mal, un orden de las
manifcstaciones positivas, existentes y cvidentes, por oposicién a o que tienc
caracter presuntivo, hipotético o “no real”, ¢s decir, lo abstracto. Desde luego, lo
empirico supone la inclusién de referentes que permitan contrastar las
observaciones del investigador con las de las personas que constituyen dirécta o
indirectamente el mundo social investigado. No obstanie, es discutible Ia
equiparacion de dato empirico con objetividad, e ingenua la idea —aun
prevaleciente— de que este pude recogerse mediante herramientas precodificadas -
de los enfoques estadisticos o por la observacién aparentemente neutral del

naturalismo (Ilammersley y Atkinson, 1994).

La particularidad de las fuentes de las que se obtienen los “datos”, su modo
de produccién e interpretacion son temas centrales para la reflexion metodologica
general, coincidentes con el interés por dilucidar la problematica de la
participacion y la interpretacién en la investigacién empirica. Como sefiala
Charles Taylor (1985: 24): “Lo que se interpreta es cllo mismo una interpretacion.
Una autointerpretacién que estda incluida en un cauce de accion. Es una
interpretacion de un significado empirico que contribuye a la constituciéon de

dicho significado expresado de otra manera: aquello cuya coherencia estamos
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e constituide por la
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tratando de ensontrar estd en si mismo parcialmen

»

autointerpretacion

La producciéon de conocimiento en los talleres
de investigacién de la practica

Ilsta metodologia de investigacién tiene su antecedente en los talleres de
educadores, los cuales fueron creados como una modalidad de perfeccionamiento
critico de las formas transmisoras de la ensefianza —que también abarcan la
capacitacion docente (Vera y Argumedo, 1978)—. il eje de esta estrategia se baséd
en el desarrollo de procesos de invéstigacié,n sobre la préctica diaria a partir de
situaciones vivenciadas como probleméaticas por grupos de maestros.!” Ise
antecedente dio pie a la primera investigacién sobre el trabajo docente y la
problematica de la transformacién escolar mediante cambios en la capacitacion de
los maestros (Batallan, Reymundo y De Carli, 1982). Desde el punto de vista
metodologico, ese abordaje hizo necesario profundizar en las relaciones entre la
investigacién, o produccion de conocimiento, y el aprendizaje, o apropiacion de

conocuniento.

Si entendemos la investigacion en un sentido genérico de busqueda, de
problematizaciéon de la realidad, de desmenuzamiento, analisis y descubrimiento,
su incorporacion al aprendizaje desmitificador y critico es basica. Adquirir

conocimiento es construir (‘Qi’l()(}lf‘ﬂt()ﬂf(), esto €8s, inv 6Stig‘lf‘

El conocimiento es la reproduccién de Ja realidad por el pensamiento y no es
posible acceder a él mas gue produciéndolo. La investigacion social es
esencialmente desmitificadora, puesto que muestra la realidad como practica,
como relaciones de los hombres entre si vy como manifestacion de reglas

T -

constitutivas que las hacen leguimqs La investigacién guita asi toda apariencia

de fijeza de csa realidad y es, por lo tanto, critica.

15 Los talleres de investigacién de la practica come propucsta pedagégica s
concepeidon de la cducacién cmancipadora cuyos origoncs roconocen los tes e
Enrique Pichon Riviére. Para una aproximacion a los fundamentos epistemoldgicos y tedricos

los talleres de investigacién, véase Anexo Il.
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De acuerdo con estas consideraciones, la teoria es una “anticipacion de
sentido”, cs decir, una seric de hipétesis o supuestos que, traducidos ecn
categorias y conceptos, ponen en tensién relaciones estructurales sobre la
sociedad con su modo singular de relacioncs y sentidos. El trabajo de elaboracion
realizado mediante la construccion sucesiva de hipétesis se efecttia mientras la
investigacién avanza y el trabajo de registro y analisis de tales relaciones
singulares condensa y reformula la teoria. iste modo de entender ¢l papel de la
teoria al emprender una investigacién social se relaciona con el contenido gue le
damos a la participacion de quienes son parte constitutiva de la practica que se

estudia (Batallan y Garcia, 1988 y 1992a).

IEl caracter participante del trabajo de analisis en el taller puede considerarse
desde diferentes planos: a) desde el punto de vista de la investigacion, el “pequeno
grupo” posibilita gl rcgistro de un proceso conversacional no institucionalizado
referido al trabajo. La intencidén d‘e conocimiento por parte de la coordinacién de
la investigaciéon atiende y fija (inscribe) la reiteracién del uso de determinadas
categorias descriptivas (categorias sociales), los ‘modos de clasificacion y 'su
arraigo en las practicas, valorizadas o no; ¢l papel de las contingencias en el
andélisis de distintas situacioncs; la justificacién de los cambios de interpretacién,
etc.;'® b) en tanto proceso de aprendizaje, la participacién tiene un efecto en la
regulacion de la profundidad del trabajo de analisis, que respetara el ritmo que
impriman los mismos participantes del grupo. Por ultimo, ¢} la participacion tiene
otras facetas que derivan del encuadre del taller como modalidad de trabajo
productivo y se refieren al logro de la horizontalidad en Ja comunicacién, en un

proceso cuyo objetivo de conocimiento es compartido.

En la vida cotidiana, la ritualizacién de los comportamientos que surgen de

los sistemas de representacidn, las definiciones, las valoraciones aceptadas
acriticamente y los prejuicios sobre la realidad conforman un mundo mediador

hacia lo que no se muestra en forma explicita, esto es, la i6gica sociopolitica gue

1 La metafora de la conversacién, en tanto contexto que permite la pregunta “no pedagégica” ni
retorica es desarrollada por Gadamer {1975). Desde ¢ punto de vista m stodoldgics Pierre Rourdieu
(1999) se refiere a la conversacion (cologuial) como el camino ne institucionalizado para conocer
las relaciones que sc gestan on los ambitos cotidianos.
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expiica histoéricamente ese modo aparentemente cadtico ¥y parcial. Conocer Ja
realidad implica entonces desandar el mundo de lo cotidiano mediante la
construccion de conceptos que lo trascienden, pero gue permiten al mismo tiempo
explicarlo y fundarlo como tal. En este caso, ¢l modo particular de comprension
de esa realidad por sus protagonistas en tanto sujetos constitutivos de la realidad

escolar permite explicar su pervivencia y su eventual transformacién.

El taller procura crear una distancia epistemologica con la practica habitual
del gjercicio del trabajo. Ello se logra mediante la aplicacion de téenicas grupales y
la entrega de elementos de metodologia de la investigacion a lo largo de los
stucesivos encuentros. Uno de los recursos que aporta el disefio del trabajo grupal
es el analisis de los registros textuales de las reuniones de taller, mediante el cual
se revisan las situaciones vividas como problematicas. ste proceso de analisis y
retroalimentacion del grupo con los contenidos del problema que se detecta —y
que merecce ser desentrafiado por la investigaciéon— constituye a su vez al grupo
como tal, permitiendo el tratamiento de los conflictos intrinsecos a la integracién
entre los participantes.!?

Las devoluciones descriptivas acerca de los temas tratados y de las formas de
interaccion se combinan con la entrega de informacion teérica y documental, y
con el estudio bibliogréafico. Progresivamente, se produce la aproximacién al
conocimicnto del pbjeto que constituyen, integrando a este la valoracién de la
experiencia, la subjetividad y las emociones ligadas a la propia historia del
trabajo. Il proceso grupal puede darse por logrado cuando los participantes

stablecen acuerdos {al menos parciales) sobre distinciones e interpretaciones

O

provenientes de sus distintas perspectivas, las cuales, sin obturar ¢l conflicto, se

desbrozan y sistematizan en un camino abierto.

La nocion de traduccion fiel o fidedigna en la tradiciéon de la investigaciéon
ai,ll.. NP, g Srw A s g r mem e | P P AU N -, I | N,i -~ e Voo gamn s it osngm mramae
LTOPOIOEICA TCCONOTT €1 TeEISIro € iier Preiacion G moao €n Que 105 SLLJL—tUD VEIl

' Se entiende por grupo “un conjunto restringido de personas que estan ligadas por constantes de
tiecmpo y espacio, que estan a su vez articuladas por su muiua representacion inlerna, que se
proponon, en orma oxplicita o implicita, una tarca quc constituye su fnalidad, ¥ guc interactian
a través de complcjos mecanismos de asuncion y adjudicacion de roles” {Pichon Riviere, 1989).
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sus experiencias e interacciones como parte de su validez metodol Ggica, de
manera que la forma en que la informacién ha sido obtenida es un aspceto
central. Bi bien no interesa la verdad en si misma, se porsigue conocer los
significados, perspectivas  y  definiciones mediante los cuales los sujetos
interpretan, clasifican y experimentan su mundo {Rockwell, 1983), esto es, la
logica implicita en la accién. El logro de tales traducciones supone un trabajo
doblemente reflexivo del investigador, con sus propios presupuestios frente a la

informacion, gue también tensa las ca tegorias tedricas 5 pPrejuicios

Y]
!
[y
ey
ot
*

provcniem:cs de la natural ignorancia acerca de los codigos in erpr etativos de los

sujetos que constituyen el campo empirico de la mvcshgamon.

Interpretar la accién significativa requiere comprender los cédigos en uso
para describir lo sucedido buscando descubrir las claves que den coherencia a las
interacciones (Rockwell, 1987). Esto requicre, junto a la consideracion de |
sujetos como. activos realizadores del mundo social, repensar el proceso de
investigacidn como una particular intervencion en la modificacion de dichas

descripciones.

En resumen, ¢l taller de investigaciéon de la practica es una propuesta
metodologica cuyo encuadre tedrico responde a las exigencias de acompasamiento

conversacional con Jos sujetos e inmersién en sus codigos interpretativos,

]

prescriptos por las reglas del trabajo de campo de tradicién etnografica. Al serx
una instancia relativamente prolongada, la participacién ¢s un proceso que sc
construye en cada uno de los encuentros.!® Cabe sefala t que, desde Juego, la
propuesta esta ovigntada al conocimiento contextos construidos por ideologias

les, y por tanto susceptibles de in terpretaciones polémicas (Batallan y

. P P - £ PO / P e . S | =1 - praprs P - o
ESU annension  jormativa {0 efecto  capacit tador) el taller es una
ONStruceitn “abismal’. en tanto la jrvectioo it oo mim ] st oo e o o e
consiruccion “apismar, en tanto la inv estigacion general envielve otre quie €

realizada de modo coparticipante con el grupo de maestros, quienes a su vez la

,__,
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enlazan con oira, en la que se replica la anterjor, particularizand forma

C)

autonoma el problema a investigar, vy ampliando y modificando el universo de
indagacion a partir de nuevas y diversas perspectivas {véase el anexo). La
produccion del taller es, pues, parcial, no definitiva y, en cousccuencia,
susceptible de ser reinterpretada a la luz de nuevas hip‘}te:‘is; gue s¢ van
enrigueciendo a lo large de los sucesivos recorridos de la invest igacion. La
prioridad a,signa.da al analisis de la préactica cotidiana que se realiza en el taller
sobre el conocimiento del trabajo se suma a otros modos de aproximacién al
“objeto”, tales como la produccién de registros de la vida escolar gue supone el
enfoque etnografico, los registros de interacciones dentro del aula y los registros
autobiograficos, de entrevistas y de observacion realizados directamente en el
unpo y por los participantes del taller en encuentros realizados en reuniones

extraordinarias.

a-\

E} corpus document

eviso en esta tesis material de campo y reflexiones prove nientes de tres

investigaciones que dirigi centre 1987 y 1996 (véasc el ancxo). E}'.' corpus
documental incluye mem‘es directas ¢ indirectas. Entre las. fuentes directas
distingo tres grados: a) fuentes directas en primer grado, que soi las g:;x,ncrndas
con mi participacién e intervencidén en el ambito del taller; b) .fuentes directas en
segundo grado, gue i‘ic}uyen as (Je.acu‘pmones atitobi g'if-'zfiasa y relatos de las -
experiencias de | ,C’q docentes en el ambito del taller, v ¢) fuenies directas en tercer
grado, (}uc son las generadas por mi, por micrabros del e quipo de investigacioén y

por los docentes participantes del taller en ¢! ambito escolar {(registros de

entrevistas, observacioncs, etcétera).
Las iucntes indirectas utilizadas sonm otros registros  testimoniales
perienccie al archivo de investigaciones afines, y, centralmernte, los

T P RS T S B S T S I S N
cvauuacion del trabajo en el espacio escolar. Otr as fuentes indirectas son
ctmediatina e AAlciicn _- PR e criel e e .
estadisticas, AISCUrsos 7 aocumentos ministeriales, legislaciones o
re i sempsrad -1 trabaio v 1 da Hetoa Ao peiti o me o
gm"ﬂcnlamoncb gue reguian ¢€i trabajo 1Ga esCoiar, actas ac reuniones de
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TES DIEINPANCIA,

-docentes y discursos de autoridades del sistema educacional y de los gremios
docentes y, finalmente, bibliografia académica y literatura en genetal sobre la

actividad docente~4 la vida escolar.

Sintesis de los capitulos

2 DN o

La tesis aborda en primer lugar la pervivencia y cambios de la categoria
“profesion” para la actividad laboral de los docentes de infancia. Los interi rogantes
iniciales se refieren a la identidad del trabgjo en cuanto al sentido que tiene para
los propios docentes en la perspectiva de la transformacién escola w en la-
Argentina. Como aporte original, se delinea un concepto relative a la construccién
social de la identidad del trabajo que pretende ser una herramienta para su
reconstruccion a partir de la convergencia de diversos planos de anélisis
histérico-juridicos. Estos planos se conjugan en la significacién que tiene el

trabajo para sus protagonistas en el contexto cotidiano escolar.

IEn el primer capitulo, de indole teéricdwmetmﬁo}‘égica se¢ presenta el estado
de la cuestién en el campo de la an Lrof)o}ona de la educacién, con el propési{o de
problematizar ¢l concepto ommiabarcativo de cultura y sus limitaciones para la
Ccritica a Ja escuela y sus posibilidades de transformacion. Partiendo de los
primeros estudios antropolégicos de la tradicién culturalista del § luncionalismo en
los Estados Unidos, sc presenta una resefia de las diversas teorias y enfoques de
las ciencias sociales y de la educacién, tanto en el mundo anglosajéon como en
América Latina. Se incorporan los adelantos de la teoria del sujeto a partir del
concepto de agency y los aportes del concepto de reflexividad para un abordaje
comprensivista de investigacién. Se pretende aportar a la reflexidn de la et nografia
critica en tanto la dimensién histérica se conjuga con la interpretacién de la
interaccion cotidiana que realizan los sujetos desde el presente, entendiéndose a
la objetividad social como la sedimentacién de estructuras plasmadas
institucionalmente o condiciones dadas en la interaccion. Se introducen en este
capitulo consideraciones epistemologicas sobre la produccan de conocimiento en
los talleres de inv vestigacion de la practica, como instancia coparticipante de la
.investigacién general.. Esta estrategia metodolégica ha permitido cuestionar y
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modificar los supuestos de la indagacion, a la vez que los protagonistas Hel
mundo a conocer realizan un proceso de analisis critico sobre su trabajo,

entendido como préactica.

En el segundo capitulo se despliegan algunos ejes de la categorizacién
interna del trabajo realizado por docentes en un taller de investigacién de la
practica. Se ilustran alli distintos contenidos y significaciones que tiene la
actividad para los maestros, quiecnes debaten sobre las tradiciones que lo
Eonsﬁtuyen. Se pone en juego la categoria de poder y su posesién por parte de los
maestros, expresandose la conflictividad de la categoria para el analisis de la
identidad del trabajo en la perspectiva de la transformacién de la escuela. A lo
largo del capitulo se considera el horizonte de la tradicién fundacional del trabajo
docente en la Argentina, su pervivencia y reformulaciones segin las diversas
apropiaciones que se manifiestan en el significado que tieme para sus

protagonistas.

En ¢l tercer capitulo se examinan las legislaciones gque regulan la actividad,
con la participacion del sector o sin ella. En los estatutos docentes analizados
-desde su primera reglamentacién a nivel nacional en 1947, las asignaciones al rol
de los maestros establecen tanto su condicién de trabajo funcionarial como los -
rasgos de profesién liberal que lo demanda en su autonomia y creatividad. La
interpretacion que ofrecen los docentes sobre los estatutos introduce y abre el
nucleo de la tesis a través de la caracterizacion de las interacciones entre los
sujetos como una micropolitica en el particular mundo de infancia que es la

escuelia.

En el cuarto capitulo se analiza ¢l control burocratico del trabajo mediante
las notas de un Cuaderno de Actuacién Profesional en tanto herramienta de
evaluacion del desempefio docente en el contexto escolar. Este cuasi documento
plasma las asignacionies politico-pedagogicas que el Estado imprime a la actividad

e

docente, segun la orientacién de los distintos gobiernos. Su anélisis permite

establecer una periodizacion que abarca desde 1949 hasta 1989.
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En e} capitulo quinto se contrasta la anterior problemética con el proceso de
negociacion entre maestros y directores en el dmbito escolar. Los pactos que se
establecen con motivo de la construccion del concepto anual, ponen de manifiesto
¢l poder dc los distintos cstamentos y las limitaciones de una pretendida
evaluacién objetiva del desempefio, condicién, a la vez, de su profesionalidad. Tn
este capitulo se presentan asimismo elementos relativos a las l6gicas
contradictorias que organizan el trabajo docente, las cuales impiden el desarrollo
de la realizacidon intelectual (en un sentido productivo) de la tarea escolar. Se
rastrean las influencias tebricas que pretenden adscribir profesionalidad al
trabajo por la via de la calificacién numérica del desempefio, y se abren
interrogantes sobre el debate actual en torno a ja profesim‘m}idad del trabajo de

los docentes de infancia, en el marco de las politicas de ajuste estructural

En el capitulo sexto se cuestiona la nocidbn de poder como coercibin o

violencia, tal como la co.ﬁsideran habitualmente los maestros en el contexto

escolar. Méas alla de las alternativas tedricas a dicha concepcién, s (,ll“’UnlC,i ta
sobre la limitacién de las categorias de la cies 7(‘52‘1 politica para analigar Gn mundo
de infancia comg e escolar. Desde el punto de vista metodolégico, en este capitulo

s¢ propone una sucesion de pasos interpretativos en los gue se enlazan las
interpretaciones producidas por los miembros del taller con mi propia

mti‘r retacion. v o y

Finalmente, en sus conclusiones la tesis deja abiertos interrogantes sobre la
relacion entre el trabajo de los docentes de infancia y la transformacién escolar
seglin fue entendida al comienzo de la investigacién, encaminando nuevas lineas

[

de indagacion hacia

e

a comunidad escolar que, como instancia ideolbgicamente
legitimada, abre un espacio de reflexion en torno a la escuela como institucion

3

democratizadora de la sociedad.



II. CATEGORIZACION INTERNA DE LA PROBLEMATICA DEL TRABAJO Y LA
TRANSFORMACION ESCOLAR

Para desplegar la categorizacién interna del trabajo de los docentes d
infancia y su sistematizacién tomaré como €je los registros de un taller de
investigacion de la practica gue coordiné en la instancia participativa de una d
las investigaciones realizadas sobre el tema en 1988.1° En su transcurso, los

docentes analizaron su trabajo en la escuela, expresando nudos probleméticos

y
ontecer histérico del sist a educacional. En dri - lusar. presentaré un breve
aconiecer niStorico aci 5i1St€ma eaucacional. Bn primer ugar, presentare un preve
encuadre general orientado a facilitar la comprensién de ciertos aspectos de la
relacién mencionada.
21 horizonte fundacional del trabajo de los docentes de infancia puede

P, — P 1~ o P - ~1242 - et A an £ A Amamm s A A RS A P s PR -
rastrearse en la orientacidon puuhuo-ductxl 1aria queé permancce en la 1€81S81acion

ico-pedagoégicas de la escuela. No seria legitimo
identificar la nocién de tradicion con un origen {Hobsbawm y Ranger, 2002), sin

agentes civilizadores, fueron plenamente legitimados por el poder, y en ese
contexto el vocablo profesion, de uso habitual para nominar la actividad docente,
no mostraba ninguna contradiccién con su “misién civilizadora”. De hecho, las

X PP S N Ve a1 sl _ e e -l Al Bl 1S i o
élites intelectuales de finales del siglo XIX adoptaron las ideas del liberalismo

19 Denomino a este taller “25 de Mayo” por el nombre de la calle donde esta ubicada una de las

scdes de la Facultad dc Filosofia y Letras de la Universidad de Bucnos Aires, en la gquc sc
y

o

IToe

b
desarrolié esta actividad. Este taller formé parte de la investigacion en 1988 {véase el Anex
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.-

conservador, cuya resistencia marcoé una divisién en la constituciéon del sistema
educacional.?? En el plano de las teorias pedagogicas, el positivismo biologicista

prevalecié como eje orientador de la didactica escolar, dejando numerosas huellas
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aceptadas para la socializacién de los nifios. Sin embargo, como lo ha rescatado

recientemente la historia de la educaciéon (Puiggrés, 1990; Diaz, 1991), los

docente se destacan la dignidad del cargo, el reconocimiento a 1
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eron modificando ese modelo, sobre todo
eni 1o oue restecta o 168 ashectos argarirotivme v farnirng o Fiirmdocnoedoo <
en lo jui€ chpcxrta a 105 abpeut(‘)a organizativos y técnicos. Los fundamentos

experimentaciones de la psicologia conductista estadounidense ejercieron una

profunda influencia en los sistemas educacionales latinoamericanos, y en

20 La organizacion federal del pais ahondé las diferencias entre las provincias y la capital,
localizéndose principalmente en algunas provincias el bastién de las ideas catdlicas
conservadoras. La Provincia de Cordoba ha sido una de las mas representativas en este sentido. El
debate resurgié a mediados de la década del cincuenta en la confrontacién entre “laicos” y “libres”,
que agrupaba a los que rechazaban la inclusion de la religion catolica en las escuelas publicas y
los que bregaban por ella.

21 La polémica que envoivid a la Camara de Dipuiados fue Hevada adelanic por Carlos N. Vergara
{“cl Loco”) {véasc Vergara, 1911).
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los aprendizajes de los alumnos y en las formas de ensefianza. La profesionalidad
del trabajo de los maestiros serd desde este momento un objetivo a cumplir,

estableciéndose una correspondencia en escalas de efectividad construidas

Con respecto a esta nueva orientacion educativa, es importante detenerse en
la reacomodacién de la identidad laboral entre los docentes, porque permite

Estado por controlar el trabajo de los maestros fueron ampliamente resistidos

{2 B By a1 fecidn D 1~ —~n1242 = a2 v A Taomlern oo 1 mmam 2 A A s
\1mp1u16ﬁd0 ei1 €xito e las politicas tecnicistas), la lucha POr & Sarncion af un
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statuto juridico que protegiera la carrera docente impulsada por el gremio se tifié
con los contenidos de la contienda politico-ideolégica gue vivia el pais.?? Las
reivindicaciones gremiales que buscaban jerarquizar el trabajo docente
utilizar los cargos docentes como pago de favores a clientelas electorales. Sin

embargo, €sas reivindicaciones no escapaban a la confrontacidon ideoldgica en el

que impulsaba la reivindicacién de los derechos profesionales fue acusado de

s ~ i A s oo - v mm oy e o en ~ = PPN PS PR S s AP SR e
populares. En contraste, conjuntos crecientes de maestros identificaron su tarea
- U UL S S, L UL DR I P TP P RS NI oo meerpaior i o

con un travajo, reivindicando para 81 108 derechos laborales Jue 1€8 COrTesponaiarn
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de 1958, cuyo antecedenite fue el Estatuto del

X - e s = 1 Tl v et — v - — arn ] e e o

1vxagxb‘£exxu de la Provincia de Buenos AucS, sancionado €n 1957, dos afios
A amn = 2 PG DS [ UL Sy a5
aespucs del derrocamiento de Perén
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en la Argentina enire peronistas y antiperonisias, y expresa la hegemonia de los primeros.
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La creacibn de la Confederacidon de Trabajadores de la Educacién
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Repibhica Argentina (CTERA} en 1973 marca un. hito significativo en

resquebrajamiento de la ideologia de la tradicion fundada por el sistema
educacional. El contexto politico latinoamericano modificé el sentido dado al
trabajo de los maestros, y el enunciado “trabajador de la educacion” resaltd el

]
4

valor de la accibn colecti

comprometidas con el ideario de las luchas sociales de esos afios.

L i cann PR SRS S S SUNY S RTINS SUTE SUT JIE S S ~ S S
reivindican s depCIIUCILCLd nistitucional en tanto tuncionarios acl mismo staao

especifico era promover el anélisis de la dimension normativa del trabajo y su
intervencidén en la construccién social de la identidad de los maestros. Orientaba
la indagacion la hipbtesis referida a la incongruencia "e“xtre‘tr"b-"jo y profesion
antes mencionada. La convocatoria a docentes en ejercicio explicitaba el objetivo

de analizar comparativamente la legislacion del trabajo de acuerdo con lo



establecido en los estatutos docentes.?? Se buscaba que el grupo realizara
comparaciones y distinciones con respecto a la asignacion de lineamientos

politicos a la actividad para abrir asi el debate.

Este taller de investigacién de la practica comenzé a funcionar con dieciséis

docentes que representaban una amplia gama de situaciones laborales. Uno de

los participantes mas jovenes era una maestra jardinera, es decir, del nivel
preescolar; dos eran maestros especiales —uno de ellos gjercia en la escuela
diferencial de una villa de emergencia—; cuatro trabajaban en un solo turno
mientras que los otros tres y los directores, en doble jornada. En cuanto a la
dependencia, la mayoria trabajaba en escuelas publicas, excepto dos, que lo

utodenominacion de los propios maestros.2* La mayoria de los participantes
aban afiliados a gremios o sindicatos docentes, y una de las maestras era
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composicion heterogénea del grupo, puestia de manifies

22 Los estatutos docentes examinados fueron: el Estatuto del Docente Argentino del General Perén,

de 1954; el Estatuto de! Magisteric de la Provincia de Buenos Aires, de 1957; el Estatuto del

¢ g
Personal Docente, de 1958; y los estatutos del docenie municipal de 1978, 1983 y 1985, vigenies
para los docentes de las escuelas phblicas dependientes de la Secretaria de Educacién de la

.

< 5
Ciudad de Buenos Aires. La eleccion de estos ultimos estatutos ituvo en cuenia la hegemonia de

acciones so\.xopoht cas realizadas en la Ciudad de Buenocs Aires y en la Provincia de
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que sirvieron de antecedente a las legislaciones provincxmes del resto det pais.

?¢ La categorizacién interna “maestros de provincia” y “maestros de la Capital”’ h
trabajo docente en escuelas de la Provincia de Buenos Aires y de la
respectivamente. Implica una valoracién asimétrica entre el “centro” y la “pe
adscribiéndose privilegios los primeros o abnegacion y enirega a los segundos. La
respecto al si mismo o al otro ©s desde lucgo mdvil y ¢l contro y la periferia sc hacen relativos &l
lugar desde el que se mira.
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El taller duré seis meses, con reuniones semanales de tres a/cu’tro:ﬁ'v}:mras
cada una. Se realizaron en total dieciséis reuniones. Tres de Ios eﬁhcuentros fu',’eron
intensivos (cinco horas cada uno), completandose 506 horas de trébajo
presencial. Ademas de las citas semanales, el grupo se reunié de modo auténomo
y sin coordinacién, en su totalidad o en subgrupos. Cuatro de los participantes

redactaron las contlusiones con posterioridad a la finalizacién formal del taller.

Las expectativas de los p’articipant"es del taller reflejaban inquietudéﬁ
frecuentemente ex resadas, tales como: “conocer lu problemiitica de la escuels NN
“[tener conciencia de} la victima que es el docente”, o “tratar de cambiar Ig -es—cuel&'\'\
desde adentro”. Otras €Xpectativas mas d

apoyo que eventualmente pudiera ofrecer el taller para saber “dénde estd la cosg ,

&
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respirar nuevos aires” y paliar la sensacién de escepticismo (“pinchaza”)
generalizado. A su vez, el taller asomaba como un lugar prestigiado en el que

encontrarian elementos para poder “tomar decisiones en relacion a la carrera

docente”. En sintesis, 1a respuesta de los participantes al trabaio del taller se veia

por la investigacién social (enn especial la referida a la historia del gremio} y
ademas porque ello ocurriria en un lugar “neutral, fuera d

escuela.?® En e] contexto de la predisposiciéon explicitada, se puso a consideracién
del grupo la programacion general del taller en 1a que se expresaban claramente

los objetivos y la modalidad de trabajo.

Los comentarios sobre la propuesta dé emprender una investigacién sobre la
practica cotidiana del trabajo, se centraban en la inexperiencia en la
desconocimiento de debates tedrico-metodolégicos y las técnicas del oficio. La
actividad cientifica con la que se asociaba la investigacién fue ambiguamente
valorizada, aunque considerada por su “alta especializacién”. Esta ambigtiedad
tenia su referencia inmediata en Ia figura del investigador, cuya actividad se

identificaba con la ima en del intelectual “aislado de ia realidad u desconectado
Y

?% La insecrcién dec la investigacién on ¢! marco de la Universidad de Bucnos Aires influyé .on

apreciacion del trabajo, dado el prestigio académico de esa institucién y ia valoracién que esia
tiene para amplios sectores de Ia sociedad.
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de la practicd”. Por el contrario, la modalidad grupal de aprendizaje era familiar
para casi todos, ya sea por haber participado en grupos de capacitacidn o por
haber aplicado metodologias o técnicas grupales en €l aula.?®

‘Después de brindar la informacién general sobre el encuadre del trabajo y

hacer las presentaciones, los participantes manifestaro

]

las expectativ
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el trabajo de los docentes de infancia y su vinculacién con la eventual
transformacién escolar. Desarrollaré mas adelante la dindmica que generd esta

exposicién en el grupo. En el curso de la discusién se plantearon tres nudos

problematicos que relacionan la identidad del trabajo docente con el cambio

[

£

escolar. Estos fueron: a) el poder y el cambio, b) la autoridad y la jerarquia, y ¢j la
determinacion contextual en los alumnos. En torno a ellos se expresaron ios

e
impedimentos o escollos que se vislumbran para la realizacién del protagonismo

o

de los docentes en la transformaciéon de la escuela.

El recorrido de estos ejes durante la primera etapa del taller, se caracterizd
por el cuestionamiento del “ordenamiento ideolégico” o sentido comun con el que

se interpretan cotidianamente las relaciones que atraviesan el mundo escolar

(véase el Anexo Iij.

Como suele ocurrir en las experiencias de taller, la asistencia se fue
desgrénando entre la primera y la tercera reunién. Finalmente, el grupo se
estabilizé en el sexto encuentro, quedando constituido por siete personas: cuatro
mujeres y tres varones. Dos de los varones ejercian cargos directivos {director y
vicedirector de aproximadamente cuarenta y treinta afios de antigﬁedad,
respectivamente). Los cinco restantes {un varén y cuatro mujeres) eran docentes
de grado de distinta antigiiedad laboral {entre cuatro y cinco afios de Servicio en
tres de ellos; once afios en una de las maestras y dieciocho afios en otraj. Es

interesante sefialar que la mayoria de los que abandonaron el taller eran

nY

% Es notable en la Argentina, particularmente en esos afios, la influencia de la Escuela Argentina
de Psicologia Social creada por Enrique Pichon Riviére. La teoria y metodologia de los grupos
operativos tuvo amplia difusién entre los docentes de infancia que trabajan en la ciudad de
Buenos Aires (véase Pichon Riviére, 1975).

k=v's)



La INENTIDAD DEL TRARAIQ DE TOS DOCENTES DE INFANCIA

TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA
dirigentes gremiales. El compromiso con sus actividades, la distancia y la
intensidad de la dedicacién requerida por el trabajo del taller, fueron las razones

aducidas para justificar la desercién.

El poder y el cambio

En el primer encuentro del taller, la coordinacién explicitd a los participanteé
las hipétesis centrales de la investigacién sobre el trabajo docente resefiando,
entre otros puntos, la especificidad de esta actividad en torno al conocimiento, el
poder del docente en el aula y su “colonizacién” por parte de la burocracia del
sistema escolar, y las implicaciones que tienen estas caracteristicas con respecto
al papel clave de los maestros en la eventual transformacién de la escuela.?” Los
primeros comentarios, aunque inicialmente poco precisos, fueron poniendo de
manifiesto el rechazo a la idea de que la practica docente pudiese estar asociada
al poder. El uso de esta nocién reveld su sentido de fuerza simbodlica para ejercer
el dominio y, por lo tanto, fue interpretada en un sentido negativo. Si bien se
vislumbré otra acepcidén en el reconocimiento del poder del adulto como fundante
de la relacidn pedagoska prevalecid la idea del poder como orden jerarquico
identificado con el sistema, o bien con las formas de imposicidon autoritaria del

maesiro hacia el nifio:

— Esta es una relacién de poder, y esc es fundante, pero cucndo vos dedls gie es
un poder colonizado, yo digo Cque poder? Sino tenemos jerarquia, ¢cémo podemos sacar
a los chicos del pantano? [...] Yo no creo gue sea una relacidn de poder,

mas que ver con ia del virrey. 28

A ey

1 Hana
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Progresivameitte, la discusion fue cambiando el rumbo ¥y surgieron
b
interpretaciones diferentes, tanto sobre las fuentes de las gue emanaria dicho
der, como sobre el destino de su uso. En esta nueva linea de interpretacion, el
po P
oder del maestro solo se ejerceria en el aula, “a favor del cambio de los chicos®, 1o
) J s

que permitia darie un sentido positivo. La fuente de ese poder provendria

27 La exposicién realizada en la apertura del taller hacia referencia a los argumentos centrales de
la linea de investigacidon y fite apoyada con la bibliografia correspondiente.

“* Los fragmentos de interaccién verbai seleccionados para ilustrar el proceso det taiier abarcan ios
sictc primcros cncucntros, de los dicciséis quce lo constituyeron.. He guitado las referencias a los
“voceros®, privilegiando en la seleccion los Iragmentos que informan sobre ei debate, sus
momentos criticos y los acuerdos parciales a los gue el grupo fue arribando hasta ese momento.

=3
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principalmente de la idoneidad del docente, siendo el perfeccionamiento el camino
que permitiria asegurar la calidad en la trasmisién de conocimientos. Al hacer
hincapié en los aspectos técnicos; los participantes cambiaron el eje de la
discusion sobre el poder para dirigirlo hacia las practicas docentes:
— Bl poder se usa, y muchas veces lo he visto. Una transformacion en el aula
provoca un cambio en los chicos. [El maestro] puede ser un factor de cambio, porque se

cambia a una generacion. Pero los maestros muchas veces no quieren cambiar ...} no
leen, bueno, lo imponen, pero ellos tampoco leen, no tienen ganas.

La polémica fue delineando distintas posiciones respecto del poder, que,
segun una linea de interpretacion, estaria ubicado en la idoneidad de cada
docente; y segun la otra, en el sistema. En este sentido, la posibilidad de los
maestros de impulsar la transformacién escolar solo se concretaria cuando se
asumieran “cormo trabajadores en las organizaciones sindicales y no desde el aula
aisladamente”. La fuente de poder provendria en este caso de la fuerza que
obtendrian junto a los otros trabajadores para concretar, por medio de la unidad

vy la organizacién, los cambios deseados.

La diferencia entre ambas posiciones se vinculé con las interpretaciones en
torno al cambio social. En un caso, la sociedad se entiende como determinante de
la conducta de los individuos; y en el otro; como la suma de los individuos que la
componen. Para el primer enfoque la educacidén solo puede cambiar como
producto de cambios globales (el sistema), mientras que para el segundo la accién
educativa se dirige hacia las personas; persiguiendo el cambio de mentalidad por

medio de la accitén educativa.

El clima de controversia fue superado al expresarse la necesidad de “unirlas
dos cosas”; aunque apoyando la linea de analisis del maestro como trabajador de
la educaciéon: No habria, sin embargo, segin esta nueva interpretacion,
diferencias entre ser maestro o trabajador. La particularidad del trabajo estaria
dada por la procedencia de los ninos, situaciéon formulada en un aparente
eufemismo; como “de provinci@’ o “de Capital’:

-— Creo que no se toma al alumno [su procedencial; los planes no han fracasado;

st no sirvieron no es por €l docente, sino que hay que tener en cuenta de donde es el
pibe, de Capital o de Provincia.
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La peculiaridad y delimitacion atribuida al trabajo por el contexto social y
local trasladé “hacia afuera” el contenido de la polarizaciéon de las interpretaciones
entre los docentes en la primera etapa de constitucion del grupo. Paralelamente,
los participantes demandaron a la coordinacién la definicién del lugar desde el
que se iba a discutir; y expresaron su resistencia a la convocatoria para realizar el
analisis reflexivo propuesto por la coordinacién:

— El primer punto que tenemos que definir aca es st somos o no trabajadores de ki
educacion, eso es central, y a partir de alli seguir la discusion.

La necesidad de definir una postura como eje sobre el cual establecer un
consenso previo al analisis fue compartida por los integrantes del grupo e,
indirectamente, demandada a la coordinaciéon. A nuestro entender, esta peticidn
ponia de manifiesto un estilo de debate gremial en el que la adhesién politica se
antepone a los argumentos. En todo caso, la aceptacién o el rechazo de
profundizar la reflexién coincidié con la desercion de los maestros gremialmente
mas activos. Pese a la tensa polémica inicial, varios participantes expresaron la
necesidad de avanzar en un tipo de analisis capaz de integrar el compromiso
politico individual con la sistematizacion de una perspectiva histérica que
permitiera explicar la fuerza social manifiesta en la apasionada defensa de la
identidad del “maestro-trabajador”:

— Yo creo que la palabra trabajador ha caido, se ha vaciado, se pasé de la
sigrificacion de apodstol a la de trabajador, perdiendo la definicion [...] y lo digo desde

una posicién [a favoer], convencido del rol de trabajador [...] pero el término ha caido en

mal uso.

— Cuando tomamos el concepto de trabajador de la educacién nos acercamos en
realidad a las luchas que otros trabajadores. levan a cabo, pero no se apunta hacia el

concepto transformador que aqui se relacioné con la posibitidad de consnclerar al moestro
como un trabajador intelectual.

— Yo creo que al trabgjador de la educaciéon hay que llenarlo, no creo que fenga
carga posttiva ¢ negativa de por st. Creo que tiene que ver con lo que sucede en cada
etapa histérica.

Con esta primera acomodacién, que se logroé luego de la desercion de los
activistas gremiales; el analisis sobre el poder se polarizé en dos interpretaciones:
para unos (identificados con la posicidon débil de la asimetria), el poder es

negatividad; violencia; abuso, fuerza; y el lugar del maestro es el de victima que
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media y frena al poder jerarquico. El papel del maestro es proteger a los nifios

frente al sistema,; dando prioridad a la funcién asistencial que cumple; sobre todo
en esduelas ubicadas en zonas urbanas pobres. Para otros; el poder no esta en el
sistema sino gue el maestro lo ejerce como el polo fuerte de la asimetria
ubicandose en un lugar “maternal” {dador). El poder serviria para hacer €l bien a

los ninos.

La autoridad y la jerarquia

En el intento por ahondar en las formas vinculares escolares; emergid el
tema disciplinario, que puso de relieve formasy categori'as de uso ordenadoras del
mundo escolar:

— A mi me pasa que grito, y cuando grito pienso que no importa. Total, todos
gritar, y cuando entré a trabajar como maestra en principio me sorprendié todo lo que
escuché, cosas ridiculas como gue los chicos cuando suena el timbre se tienen que parar

er el lugar donde estén. Al prindpio me parecié increible, pero después es como que te
acostumbras a eso y no solamente sino que lo hacés vos también.

— Dentre del aula, trato de ser y hacer cosas distintas, pero afuera, en el patic,
durante los recreos, por ejemplo, trato de pasar desapergibida haciendo lo mismo que el
resto. En las charias que tengo con algunos comparieros siempre aparece el tema de la
discipling, constantemente {dicen}: “qgue problemas de adaptacién tiene Fulanito o
Menganita!” [...} Crec que ese tema es importantisimo.

En este punto, los nifios aparecieron por primera vez en la discusién, y ello
permitié dar especificidad al trabajo desde un lugar receptivo complementario del
rol de dador del maestro otorgado al maestro por el mandato socializador que
prolonga las funciones de la familia en la escuela. La adopcion de funciones
familiares se asocié con los sentimientos y emociones depositados en el trabajo
como punto contradictorio y enigmétieo. La dificultad en su desentrafiamiento se
registrd tanto con respecto a la construccién del “maestro nuevo” —idealizado en
concordancia con el cambio social— como en la discusién implicita sobre la
profesionalizacién que valoriza socialmente la tarea. En este sentido, la
jerarquizacion que supone el profesionalismo fue rechazada por las pugnas entre
los estamentos de la cadena burocratica, de modo que la autoridad otorgada al
maestro en relacién con los nifios resulté canjeada por la necesaria sumisién a la

autoridad superior:

&4
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— Da la impresion de que el maesiro cumple un papel contradictorio {..}J: por un
“lado asume un rol de autoridad frente a los alumnos, pero a la vez es sometido a la
autoridad del director. ...] Tal vez a los directores les suceda io mismo con ios
inspectores.

Aunque se intenté interpretar el problema del poder en su dispersion,

prevalecid la idea que quien lo concentra es el sistema, corporizado en ¢l superior

entre los maestros de grado y los directores que participaban en el taller. D
acuerdo con la interpretacién general, la representacion simboélica atribuid
sistema funcionaria como una capacidad de transformacién negativa sobr
personas, haciendo que el ejercicio de los cargos jerarquicos de la carrera
profesional obstaculizara la realizacién de la “verdadera” funcién docente que a
ellos les corresponde:

— Cuandeo se va a la funcidn directiva, se pierde el cincuanta
o 22 P P |
Juncion del maestro. _

— Yo cuando voy ol aula hago de maestro, cuando achio de directo
como en las aulas.
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— Une se siente maestro, como sindnimeo de docente cuando esta al frente de los
alumnos, cuando esia en ei auia.

Las intervenciones de los directores sefialaban que la transformacion

personal se manifestaba tanto en el abandono de la ltealtad hacia los compafieros

como de la funcién docente propiamente dicha, la cual solamente se asocia a los

nifios. De acuerdo con los maestros, sus demandas de coordinacion y

asesoramiento son permanentemente desatendidas. Ese “abandonoe” fue

experimentado, correlativamente, por parte de los maestros de aula como un

desamparc del “sisterna”:

— Me parecia una crueldad por parte dei sistema poner a un adolescente frente

un grupc de chicos sin tener la madurez y los conocimientos suficientes para hacerlo

a mi me habia sucedido |...] me gustaria saber qué imagen tenian de mi los chicos

.2 o e P toe - PP Pa T % P AL #n
uno se enfrentaba con situaciones gue en aguel momento no podia ent

7]
(-]
i--]

svcler.

— Cuando empecé tenia cuarenta chicos frente a mi y con la direccién no se podia
contar. Muchos de ellos eran amigos de mi hermano menor [...} yo no era la maestra sinoc
la hermana mayor de todos eillos; cuando surgieron problemas: efios me defendieron
como G la hermana de, no como la maesta.
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Si bien los directores entendieron que la rivalidad con los maestros era
producto de la organizacién burocréatica que los inviste de una autoridad vertical y
presériptiva, esta fue al mismo tiempo justificada en virtud del rechazo que les
prodﬁbe la demanda incesante por parte de ellos y la falta de reconocimiento a su
labor directiva:

— Lo gue pasa es que la direccién es la cloaca de la escuela, es como un gran

divan {...j ios maestros se quejan de ios chicos, los padres de los maestros, los maesiros
de los directores. {...] Uno tiene que hacerse una composicién de hugar.

En la busqueda de distanciamiento para €l analisis de las relaciones de
poder entre estamentos se alcanzdé cierta identificacién entre maestros y
directores en el taller, al representarse unos y otros tan abandonados por el
sistema como los nifios lo son de sus padres. De este modo, €l sistema se fue
ubicando en las instancias superiores de la supervision, y finalmente fue

despersonalizado en la medida que el grupo lograba cohesionarse:

— Sucede que se creen Dios en ias instancias superiores.

— Yo nunca tuve miedo a los supervisores y trato de hacer lo mismo con mis
maestros, de darles participacion f...j ojo, yo resuelvo, después de todo, el que pone ia
cabeza en el cepc es el director, perc les pregunto a todos sobre las decisiones que voy a
tomar.

— Tenemos que reconvcer gue el sistema es muy verticalista, gue todo estd
estructurado asi.

A partir de la sexta reunién, y desde el punto de vista de la reconstruccion
del proceso, puede hablarse de una transicién hacia el analisis conceptual,
vislumbrandose contradicciones en la definiciéon funcional de roi. Esta definicién,
como nocidon de uso, se puso a prueba a través de la inflexidén produ wcida entre el
ané&lisis de la funcién asignada desde el discurso legal y gremial, y la practica
cotidiana en ¢l aula y en otras actividades de la escuela. En el desarrolio del
taller, este entrecruzamiento acelerd la etapa de problematizacion, marcando el
camino de la resignificacion de la mirada y €l inicio de formulaciones mas
abstractas. Sobre la base de la discusion anterior se suministraron herramientas

tedrico-metodolégicas que permitieron la objetivacién de la. practica.?®

22 Fn este momento, y entre reuniones, la coordinacién pidié que cada participantie escribiera un
breve relato ba_)o la consigna: “Mi vida como docente”, cuya lectura y analisis en el siguiente
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Sucesivamente, y hasta el séptimo encuentro de taller, el grupo elaboré las
“preguntas-problemas” que organizarian la especificidad de su propic camino de

mnvestigacion.2?

La determinacién contextual y los alumnos

Como ya se adelantd, la distincién que realizan los docentes entre ser
maestro de Provincia o de Capital se basa en el lugar de residencia de los
alumnos, es decir que el “objeto” de trabajo {los nifios) determinaria la definicién
misma del trabajo. Los maestros de Capital adoptaron simbélicamente la
categoria de profesionales debido a sus mejores condiciones laborales. “Otra
poblacién escolar podria alejarlos de las funciones de servicio {de corte doméstico)
asignadas a la labor docente. Por su parte, la determinacion social de la tarea
para los maestros de provincia permitié discutir esa definicién, puesto que
proyectarse como profesionales implicaria eliminar la afectividad inherente a su
tarea. Asi, los maestros que trabajaban en zonas econémicamente desfavorecidas
valorizaron su actividad en virtud de la entrega personal que suponia, €l servicio

social que prestaban y la importancia de la transmisién de valores que realizaban:

— Miuchas veces, la relacién de famikaridad que nosotros podemos entablar con
los pibes, es la unica que elios establecen. {...] Nosotros, que somos trabajadores en
zonas carenciadas, tenemos que pensar gie muchas veces no somos el segundo papd o
mama, somos los primeros. {Ellos} no tienen valores; es importante que el pibe pueda ver
gue sos una guia pura él, que hay alguien gue puede contenerios. {...] Muchas veces en
vez de liamarnos por el nombre o decirnos “maestros®, se les escapa un “ma® o “pa*. Lo
gite pAasa es gue por mas que no queramos, para ellos somos el papd o la mamdé. A mi
me molestaria si no se equivocaran. Te obligan a usar ese rol.

En este nuevo acercamiento comenzaron a perfilarse las primeras

contradicciones en €l subgrupo de los maestros de provincia:

encuentro posibilité establecer un primer nivel de objetivacién de la practica y socializacién de las
diferentes perspectivas que, a partir de la experiencia individual, complejizaron el primer debate.
* Este gjercicio se inicia con la formulacién individual de tres a cineeo preguntas que justifiquen
una indagacion. Estas preguntas se escriben y colocan juntas en un espacio comun. Alii el grupo
comienza a clasificar, organizar y descartar preguntas. La organizacién es un trabajo auténomo
que suele realizarse por area de problemas. Se descartan las preguntas retéricas {que pueden
responderse con monosilabos, y cuya respucsta ya sc conoce). Para oste gjercicio, se pide la
explicitacién de la posibie respuesta, encaminandose a la comprensién del papel de los prejuicios
y supuestos, y, posteriormente, de las hipétesis en el trabajo de investigaeién.

—
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v

— Lo que pasa es que los maestros muchas veces tenemos que asumir fla
responsabilidad], sobre todo los gue trabajamos en zonas marginales, en donde vos si
neo asumis ia responsabitidad frente ai chico no ia asume nadie. i...] No me referi a hacer
de la escuela una familic. Lo que pasa es que de esa situacién no se ¢ eargo nadia,

Nr

El conflicto suscitado por ¢l andlisis de la prolongacién de las relaciones

familiares en la escusla y la funcién salvacionista autoasignada tuvo derivaciones

i

en cl analisis del trabajo vinculado a la perspectiva de la construccién utépica del

trabajador de la educacién. Asi, la reflexién sobre la préactica aparecid surcada por

connotaciones peyorativamente asociadas al maestro “tradicional”:

— Hacemos como st _,uéramoa duefics de los chicos, sus padres.

La nocién de rol utilizada en las primeras reuniones con el significado de
papel o actuacion, suponia la eliminacién de la carga afectiva inherente a las

ant

o+
Q

relaciones de tipo doméstico que se producen en la escuela, y por lo

cuestionaba la aceptacién natural de dichas relaciones:— Yo caf en cuentos de ser como
el padre o el hermano mayor {...] Hay que diferenciar muy bien: una cosa es et afecto y
otra son los roles con los gue uno tiene que jugar [y} separar muy bien padre, de maestro
[y también] de hermano mayor. {...] Puede ser pciz'groso meternos en zonas que no

conocemos bien.

Esta linea de interpretacion habia side abandonada en un principio con el
argumento de la determinacién contextual, asi
profesionalistas incompatibles con la realidad cotidiana. Surgié asi la necesidad
de adaptarse a las imposiciones del contexto social, que imposibilitaban el
cumplimiento del rol pedagégico y negaban la posibilidad de dar otro significado a
la nocidon de profesional para cl caso del maestro. Al misme tiempo, méas alla de
las imposiciones del contexto social, esta linea de interpretacién se vio reforzada
por la necesidad del maestro de adaptarse a diferentes contextos burocratico-

escolares.

s
)

— Creo gue el rol va cambiando segiin donde estds [...] la realidad te dice que
tenés que adaptarie a las circunsiancias. Por ejemplo, en las sz'z’“uacw'les que nosociros
vivimos en provincia clgudern se fiene que hacer carge de situaciones gue en otros lades
no suceden [...} et pibe tiene ciertos y determinados probiemas que no te queda otra que
resolverios.

[y

— ¢Quién nos da el rol? |...J segun donde vos estas gjerciendo como docente ves
gue cada maastro tiene un rol diferente.

— ¢Quién te mete dentro el roi? Cuando empecé tenia mi propio rol, lo habia
definido para mi ...} pero este puede ser muy diferente para cada maestro.

fallw 3
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— Yo creo que antes que nada tenemos que asumirnos come personas [..J una vez
que noS asSuUMamos COMo personas vamos a ver cdmo se perfilan los distintos estilos de
roles.

El conflicto dejé traslucir dos interpretaciones sobre los contenidos de la
nocién de rol. Una que lo asociaba difusamente a la jerarquizacion y otra que
pondria en aquél la posibilidad de autonomia frente a las distintas

determinaciones contextuales:

— Yo creo que cada unc tiene un rol asignado dentro de la escuela. En Capital el
perfil esta perfectamente delimitado.

-— Somos fieles reproductores del sistema. Nos adecuamos a lo gue dice el superior
Yy a lo que se estabiece en cada escueia.

En esta altima perspectiva, el rol profesional puso en revision la funcién
trasmisora implicada en el modelo del maestro tradicional. No obstante, las
intervenciones en uno u otro sentido comenzaron a empantanarse, instalandose

en el grupo una sensacién de ansiedad y angustia:

— Me urge decir algo [...] tengo una confusién tan grande que no entiendo nada
{--.] yo no s€ que es ser docente, ne sé cudl es mi funcion especifica {...] pero ¢qué es lo
gue pasa en este momente? [...] Debe haber una esencia del ser maestro, despuds
estaria lo que Hamamos praciica docente en situaciones concretas, y finalmente los
estilos que cada unc va estableciende para levar a la practica esa esencia. {...] Aca se
trata del deber ser, quiero saber si a partir de nuestra practica concreta se va a legar a
ver esa esencia {...} pere realmente no entiendo nada [..} perc sé que agui me

problematizaron, espero que sea aqui donde lieguemos a alguna conciusion.

Poco después de una intervencion realizada por la coordinacidn, tomando los
contenidos del debate, sc superd la resistencia a profundizar la indagacién
integrandose la perspectiva histérica a un sentido social deseado o valorado para

el trabajo:

— Creo gue &l “deber ser” cambié con el correr del iempo, antes transmitic unos
valores que estarian de acuerdo con las valoraciones de ia sociedad en aquel momenio,
gue los deméas también compartian.

— A ver si tengo claro: [...] por un lado, siempre vamos a transmitir valores del
sistemna; eso, segin se dijo, sera nuesta fundidén reproductora, y, por otro lads,
gjerceriamos un cuestionar que vendria definido por el término trabajador de ia
educacidén. Me parece que aqui hay una contradiccidn entre &l rol gue nos impone la
sociedad y el rol que queremos jugar nosoiros como transformadores de la realidad
escolar [...} los gue estamos acd buscamos ese rol, por lo menos ko intentamos y

cuestionamos et anterior.



GRACIELA BATALLAN

Desde el punto de vista grupal, la confrontacion se alejé al desdibujarse la
polarizacién cntre las perspectivas que hacen hincapié en la practica y

referidas a los contextos sociales:

— Yo creo que la practica docente es la misma porque la sociedad es la misma |[...]
si estamos uﬁbujﬂudu en Cﬂpuu: < .prGi"ﬂfxu et de_ﬁﬁgﬁi;ﬁ va 4 ser lo mismo {...} el

problema es que a la sociedad no le interesa para nada la educacién.
Al mismo tiempo, resulté cvidente que adaptacién al contexto llevada al
extremo haria desaparccer la especificidad de la tarea docente:
— Yo me pregunto cudl seria mi funcidén en el distrito que wisité el otro dia. Creo

que mi ﬁmcwn seria dar de comer a esos pzses que tenian hambre, squé puedo enseniar
yo e esa situacidn donde todos se mueren de hambre?

A partir de esa aceptacidn, sc hizo necesario encontrar “algo” en comtn ¢n la

practica de los docentes:

~1.
J uu_n_.'.r [12 253

_ t-}'ay realidades dlstlntas, ccaro, PEro vos €n pnmer grado tenés que € nseﬁar a
!Sﬁ“»?} los chicos de S::ya.in.uO de todo €l psz o pucucﬁ pasar si no saben leeyr {
cosas tienen que ser comunes pard todo etpazs.

El regreso a la basqueda de un piso o especificidad del trabajo que permitiera

-

hablar de una identidad laboral basica entre maestros permitio al grupo volver a
analizar las hipbtesis generales de la investigacién inicialmente discutidas
reorientandose el trabajo sistematico. Desde esta nueva perspectiva, dichas
hipdtesis fueron retomadas ¢ integradas como herramientas para organizar
nuevos niveles de analisis. En csta ctapa de apropiacién, la coordinacién ubicéd el
concepto de rol en ¢l cuerpo de la teoria social funcionalista, la que fue capuesta 'y
analizada criticamente. El cuestionamiento al uso del concepto de rol introduyjo la
preocupacion por esclarecer otras categorias de significacién, poniéndose en
cucstiéon las nociones de conocimiento, vocacion y trabajo involucradas en las

relaciones que configuran la especificidad de la tarea docente.

alal



III. LAS NORMATIVAS QUE REGULAN EL TRABAJO DOCENTE Y EL ORDEN
CONSUETUDINARIO EN LAS ESCUELAS

LOS ESTATUTOS DOCENTES {1254-1985)

Los distintos estatutos que regulan el trabajo de los docentes de infancia en
la Argentina, a lo largo de las tres décadas que cubre sste estudio hacen
referencia a sus derechos y deberes, estableciendo pautas sobre la carrera
profesional, es decir, los requisitos para ascender a los cargos jerarquicos. Sin
embargo, como vimos en el capitulo anterior, las orientaciones, beneficios y .

obligaciones que establecen las legislaciones (segin los distintos periodos y

Sostengo que esta indiferencia marca una distancia entre la eficacia de la

legislacién y la particularidad del mundo escolar, en el que las estrategias que

i
q)
.
é}
v
o
w

sostienen €l orden consuctudinario y permiten la negociacié

estamentos soslayan ios efectos y la eventual fuerza de la ley.

En el planc metodoldgico, el conocimiento de la légica de las interaccione

[V

cotidianas y sus resultados, en tanto son expresién de la apropiacién, e

desconocimiento de la ley o de la resistencia frente a ella,] plantean el aporte de la

[

aproximacion etnografica en la produccién de una historia del trabajo, que

permita comprenderio en su complejidad.

tulo siguiente, las distintas normativas definen la

P

Como se verd en ¢l cap
forma en que debe construirse el “legajo personal”, que contiene los antecedentes

{titulos, estudios, antigtiedad, etc.) y el “concepto anual

-
)
]

evaluacion de los directivos y otras autoridades jerarquicas en €l aula y en la
escuela. Los criterios politicos y pedagogicos asignadoes por el Estado segin los
distintos gobiernos ocupan un lugar central en estas orientaciones y
redefiniciones. Asimismo, los estatutos determinan la participacion de los gremios

docentes en lo que se refiere a la composicion de los jurados de los concursos



para ascender a cargos jerarquicos del sistema escolar y a peso de ia
representacion docente en las Juntas de Clasificacion y Disciplina.?!
En los puntos que establecen la autonomia (o profesionalidad) y la

iy

dependencia respecto del Estado {trabajo funcionario), los estatutos enmarcan
legalmente e} trabajo y limitan, en Gliima instancia, las negociaciones locales

entre los maestros de aula y la direccidon de las escuelas. Una particularidad de

los estatutos docentes es que, exceptuando el periodo dictatoriai de 1976 a 1583,
representan la culminacion de la rgos anos de luchas gremiales emprendidas por

. R

el sector y son el resultado de negociaciones tanto para la obtencién de mejores
condiciones de trabajo como para la delimitacion de las funciones asignadas por

el Estado (nacional, provincial o municipal).

De acuerdo con lo anterior, presentaré brevemente algunos de los estatutos
docentes mas significativos. Ellos son el Estatuto del Docente Argentino del
General Perdn, de 1954; el Estatuto del Docente de la Provincia de Buenos Aires,

™

1957; el BEstatuto del Docente, de 1958; v los estatutos del Docente Municipal

O VU o N
o

e 1978, 1983 y 1985, vigentes para los docentes de las cscuelas puablicas

dependientes de la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires.??

w

e vera mas adelante, estos documentos también se analizaron en el Talier 25 de

ayo

'—’
i-h

El Estatuto del Docente Argentino del General Peron {1354)

s

ﬁl

El decreto 15.535 establecid este instrumento legal, que fue el primero en

]

eglamentar el desempefio laboral docente en su relacion con el Estado. Su

articulado sintetiza una legislacion difusa y atomizada que contiene importantes

3! Las Juntas de Clasificacion y de Disciplina son organismos colegiados. Las primeras tienen la
funcién de catalogar a los docenties por orden de mérito, garantizar la transparencia y publicidad
de los cargos disponibles, implementar la realizacién de actos pﬁbhr:w:vs ¥ concursos. Las funciones
de ias segundas son aconsejar, coniroiar, dictaminar y apelar en Ios temas relativos a medidas
isciplinarias aplicadas o a aplicarse a los docentes. Véase mas adelante Estatuto docente de
9”5 el que rige actualmente con la variante de la ampliacidn del derecho a voto a los docentes
uplentes e interinos.

2 Los estatutos docentes de la Provincia de Buenos Aires y de la Ciudad de Buenos Aires fueron
seleccionados pov su representatividad {pesc numérico de la docencia} ¥ teniendo en cuenta gue
estos cuerpos legales son antecedentes de otras legislaciones provinciaies del pais.

@ ug =



L : - MAMCRN d
TR CION, POLITICAS Y CRIS SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA
.| S DE
ADICION,

7 N
8 g
et
' o % a Q
g @ 8 g o 8 &
s R - T B 5 © MR T <] 2
beomo o0 WOR R D oo o .
AL A ORI R R i e ® g A 9 0
o W B 4... f, - W R LS e oo 1 =t .3
o _m 1 1 S o B ®© um ot " TR aw 0 MW .m,u._ W % ol i bR v 8 M.m &
o oo T g fow & 5B SR T 7
R oA RS « A 0 - Q @) 7} b -y . o 4.5
EEEEEER R 2845528 BEE 58T E S, 3 5 58%
o B3 B op m @B %) R 2 8o g 3
T EREEE g & g 3 B g g CHRCEA 2 & B 2 g3 2 Cguasg
T 9 D o Eon g bog o5 L =R B = IR A R R R
g 8 9w 8 o = hoE =7 5 W oH o« o8 @
- 0 o - z - . N l\ . (9]
Yo T 8 o=@ w8 T 58 8 o & & Pl 5 £ @ &g
= : n aon G @ e Lo .o ¢ 3
5 B . og 803 32 e 8 s B OE o & 5o g g 8 0 $S8 e
o Lom W 5 @ "3 BT s g 8 W 3 & o n 5 S5 woa 583
it T i SR R . { [ A S Doy U N ) ¢ = = 3 vout
o] ~ W CT U4 Q b ~ et - N b “woH b O ot w
g & 8 B0 = & 3 2 o M . 5 OE 8 - D 8 3 s .ww g
-t oK L mm ) ’ W va ") 3 3 o3 :W ] Mn.p. [ T _m 2 - o - :
S P g 08 g CE "3 ¥ B B 8 8 g ©
& n ) Lo® 3 Mm mw.. i) St b A2 o 5 = mm W mm zm m\um ww ° mu WmoMs
PR Y B R OT ok a R 8 v 8 g 5 B S 8 5a
t § Lo - . ! - : : = : i
S T A TR~ 6 8wy w58 5 O v o° 35 9 380 pi
R = Bow "3 3 o W90 5B ooe e oy 8 o PR R
oy Tt i~ e s > o] “ - g L} Q o " n
" o) n ( . -y - = bd L i =P @ W
Eom oA A 5 2 8 g w B 88 - & 9 @ 6 o 28 8 g -
E g 2 R~ Py 5 8w S . 5 o8 0 09 < 8 oo
Poo o 2 3 B8 mw e F A JAW B0 g 4= LA, o ..mw 8@ g -
ot [ 1 2 ve - . b . { e i ) . ol 3 @
¢ 8P E 8L 8 388 o 4 88y E 55 2, 2 g SSEEE
B .1 I S [ > ~ e i ol ) o ol ! a1 » 0 [ ..:
Rt o n © L Ml 3 vt ] .h “yod (@) [} o] o] ol ded . )
E 8 < 23 w3 F g kS o o= & 8 o b S & 584§ d
LooH L { © o = DOW « =0 L A 5 ¢
2833 8 § a5 s & 23 ¢ 8 o 3 A 5 8 9 -y g8
5 3 2 O WS W - @ QO o R B ) b o 5% o8 S
™ B o 5 ;nw © R “m 0 . (5] ] «..m L.m ped % 3 i) o] [T 1] 1% .m mm Mm
C u © = I & T 3 g o & 0 wo _ 8oy o8N a
s 2% n ot N TR ¢ w2 2 n» 2 IS o A §gd3
B3 S 9 § B 5 0 @@ B o.0b 2 w o9 8 o S 81 by
o} ol o Tt iw] . [ (] ['»] ol - e ot fisd [ n by S5 m.. o it Mm R
[(OR—A [l ™ . ot oo s} ﬁ.u )] - x) (3] s © £, o (%) o] e.m ¢ b3
oy L hw [47] - 4o [ib] m ..m-u L“u o sy o] Zm mu_. o- ﬁ.u o] = s el " a v el i
A, —~ - - A @ Row B G “ 38
s h 28w E S E s » 2 T EdE G 5 8 8§ B2 ® 3 A EEE
] iy N it ~ s & by v A . o - 43 L, ' o] L] b @ L8 nm
Sy 8 Fgtos gl - S 5 5 on & cEE5E
R ® 5 8 p o S ® B ¢ g Y 85 3 e 8E7E
o] e o 0 Q n.u -y L B [») £ et B S T, 0w e
7] o M_.ao moE oL 9 A W Q- W@ - 5e = N
L & o~ 2 g [l L%} &m ~ons .uu vt i) &) )] m b vy W oy g = @
w g om B g - 8T g 8 woE B g 8 8 2 % 8w fgusy
R ST S S Y SRy boos oo B e EIe @
5 3, 3 % R ._m 3 S S8 muw“ 6 o B i = 3 A 58 i < g 8 g
=0 s & 5 B v 9 B 4 £ 5 w38 - RE
g O w o R S~ R @ Q 0 & w3 B o Y 8 95 LDy 9 n
! by ; d ) \ i\ S W o] : (¥ Qg 2
» B & g 8 3 8 S & T Bevie 8§ ow 28 & FERECE
Qo o [ -t i nw I w 1) o it [}5) ) ’ o 4 (=] P W
T E 3 R 50 Eop R g o8 A g S o 5588,
PSR LB =S8 kg3 v E 2% g 8 b 5 s 3388
o ¥ B 2od o = 2 .2 - eI SR I O ®
; 3 ] o ’= )] ) od oy -] =T} ) e v 4
;o= Td s T BN W WoH Lo = & b3,
o = B vl & ] wo e Lﬂ.u &) P b - = Yot [») ira o
& ¥ oox ; I ! R a ©
£ & e rm Q W W 2 5 ..MW o oI O Mw ! AL
[} 1m -7 I, = L.c ) wus L0 m 3 ! 3 2 @ -3
1) “.u it e ~W L ! S L I €9
L 20 0 S B & .5
q 5 g m 0 X
O [} —




g B0
m”v ...w @ 5| c.
a B m.w... - o & oo
3 & & 5 @ o £ p
(] w2 ol o H 4 ot (¢} v._L w -
S ¢ er o Tm. 48] wn e Lt
[ - L] ‘ & "} o [t a . ~ (o] "
= SN~ S er w & B & I SN
w" < mw wn 4 o = & oo w & 3 ? mw 3 g. ) @
o o B ot o8B oo« $ & 5 g @ g B on LA o
G o8 ow @ 5o o @ g O 5 0 o= @ o o A
".. v.“ m.~ nr iy 4] mv T“. o "n" ) nnu o A\u (¢} ..H_ nUL vu . ] q
17 &' o} " ! Q et o sy jort «© [} = Jove BN o [N
wooaon @ c fin a 5 OB = = ) 2 0 @ g = R
L q 9 ) 5 ¢ o o w N o R © £ g 2 5 S
oo B ) R & 5 Lo &R 2 o - T
ry Cu u 1) o O o] o & A B o woo 8 5 o
e o=y« & 500 - ma O a & o o v oo " w Lu
vy . 2 b o @ G = < ¢ e Moo mm ] SR a Y
N 4] e w g e B w9 c v -
9 G . Lome 8 = o < 7 T -3
S Bl e g £L P Iy S o g e B 6 &5
o < h a m.\v - I o ou 3" 0 o, - v 5 ® % aw
S @ cy ¢ g G2 e T W o = B~
S ooy - B & o g g5 g o B o o 2 £ 5 o o
! . et o ‘
. P m" s P) w o -] ] gooQ o o SN ) Bod m - TR
a = 2 %] By 0 mw.. o 2 mooeE Moo oo u & . 2 oo O
ife & 3 5 B ow g § G R B85 . E 35k g8 2
" " - -~y - J . wl H .
m:,pm,. w,m:wn.m,aM_guszmmm%nmm
. L d - » o
o6 0 d o 9 R o4 fo w 0 @ 55 a0 § @
] nisy Lv = o [N s T o & R 1 ) — 23 Pt o o o (9]
@ E . 5 b o & 55 5 & o w B 208 e
o D w6 " w cn @ [T e R o
o o (% O] i o w8 e & @ v
ja¥} m“.w ket 2 o ot ot} o 1 " " %) [ - [w] & e
F oy b IEERNINE TESE RN = g
NI mu S B ¢ & e = m.r ¢ o 8 £ Y 5 0 o ¥ er @
&5 g ow M > £ g & - S g U o B
m" ot st} v._l mv ...ﬂw o ! 0. o o mw m“w. mw MMM o S - muc & o
Lo G, ke w mm gL ¢ el m“ @ o R ke ) N o 3
- RS & o mw -y £ G o L] a o QM..““ K £ oA
a oo B p @ P £ | e o w O o I -
5o " NN Bl o5 R S g © we M i Moot b
S - 5O OF E 5 B g v 8 B o, A
G ofL W oo G £ 2. ) A sk o ML moBoa
a . @ m Lu e @ = = = m oa @ N ]
gu o G [} e o p f m h " Y o o . bob o (¢ My L [
g & g oo 8o &8 TG £ 5 o9 5 g B oo D g
N i - it
& e Bow b5 om0 = S a o T S & a0 @
g oo 0 o @ o 85 £ S & a8 § 0 o = 8 £
e w3 T o H oo g @ = g o &L o £ 3 B S
L a o ) m. N T~ Yoo oW TR 3 mc w0 o T ]
aogooa A o 8 S oo Y A o w 6 o  Q
. 1 } [q}} ) " ¢ t o - s o
o i n_ s e @t L o1 o o & ¢ S [ “..J - & 3]
g o oo o & g I iy w o o =P G 5 £ = £
-t . beb o - - - et oo / o] -
@ f O o o o E & oo B B 8 R & 5 9 8 & £
3 ) " "] - ! t . fe] ) d Fo " . o {
a5 L 8o Bom O S e & 5 o B ow
ooy @ S B 5o N ar o @ o 5o Q £u
o wny e o o0 = & T R 9 o @ Mn\w a o
ot oud n [ . N | —
oo @ o w oy B £ PRI 5% O p @ o
Ll ¢} m 4} o W o] M . h f ! w "] L0 4 ot
(o} Tn.m el n Tﬂ““ . ey & Du_ o £ bo b & @ o "H. - jon}
o ot o & wr e Eo a o W b 1<) e kot ’ bt w
a o . - o pa O M. ) HW @ om0 o} — O an
[ & } w (p] (o) ) ™ h Xz w3 o é M
& w f i ! s I Cn L od (I & [¢) (o] o S
SR o O o S & & S o o
oo P LB - 2R g B s 7 3B F
woo e = G R O = ow i w g P oo
W 9] mw mﬂv e m”.w . b Muv 0 by bores 5] ¢}
.... g & 5 & o , o B9 A
6o& 4 & a a9
@ o g g
o o} e o
. w

2103p 2 Iod




[13] an_ 1_
o ot T & Pt
Lo L, o o ot 3y
el Fy o [ Q ot ¢ o] e -
) f o W ot} o be & D & « [ "
&8 o 8 E & 5od 8 & R ¢ &oE o E
[ mm“ ) L \ ade} <o £ mm o] Muw jo}) o) mm oo O ﬂ.m
a et o Y ! o} (O o bob « a w : 1.,:. w nr :
w - S I~ - G e 8 a
T & A @ @ ¢ © o IR - . N B
"SR B o B Rg B8 T g 3
¢ w T Lo~ a 9 @ o 2 cu @ B
£ 9 o 2 0o S @ B oo oW w ooy
woow e 0 o O 0w - nho M Ch R~
ol S o - B B 6w a g Q.
w G- “ - meg g &b M &G w -
T R o o = T~ o w m
tet a L. MW 4] w L) betr - o3 4] e
: o T wop e & ¥ oo oo
P [ 4 ] Fed o ) @] et 4] =
o o - P ST @ - & BogE @ & 8 w
L Y o o - ST I~ B~ &
] rm." © g ol mqw mﬁw. VR m, 0 MWL =
: ) 4 ke : . "y
= 8 g o= § 3 5o b oLod 2 o @ g
o o R T = & o] fu L ) . N [«] f
3 @ ¢} bt § - [ w i d . ot
m O Sk o = ¢ o B 7/ T o T
e D o @ : w O &, b}
o) 13 } b B o ¢ gL
] N [ - oL [ ot} v pe ¢ ) } fol]
<IN I N T B -« Q s
w = Femt pa @ Q . ; a! s
M = R n o & o ow @ S T
el e [«) ke L P [w]
— g s ] o 3] mu o o Hm,
o) A = o O I L ! P o o
> @ @ NI O S (L e o o
& = o £ W o o a v @ -
e M " . -
g g & oo HoLo@ o8 @ et a o
a o & o o & o Bod B
o B & wo @G W L oo o F a w
[ mv < o ) - Bete b [ M ot o P P4
Q 1 ) 3 [ ot TR [ jor o] N bt o
=y U o = o Q w a8 o
b Gk q T oa 908 & o5 o4 8« E
- (S [ad d pety o . b
- AW G Lag B ° o8 £
S o» E ¢ B LE e 5 Y op = By
p] o ~ - 1t — ot r.”t.
<! Y L O e o g @ o N~ L -
@ £ 5 o B 0 £B oo & g i % u
f o L woo- o K L Sowm e o oer =
O T T £ ooe B8 I B
B Lo ¢ E G 56 LB g b -
— ﬂ” &} ¢ L] nw o0 w 7”1 Mww_ [« n” [ w o n
& Mg B R I G @ &
I I it S o BY , &b Bk b
. u b« 5 O Hoa B9 T AL
S oW m . r-4 w o @ Ll Hooer 8
w0 [¢] m: ”_ (] b = mv s @ M“W o1 o) P (9]
ot ” oty al .t R .2
g Lod g 5 a 8 8 8 0 BB g8
do8 a o R B e+ M mooEw Qe
et e oy v..~ w o L] ) «Q oy N (¢ ot w 4}
o oo s} b - P TR I o R w
i e s ; el o f ] o] & I r [
a a oo o a8 5 oo o8 o g B oa 9
wooa e g R S o Lk NSRRI o L
o} wt [ ] wt Au [43] s L] [ &
L O g By o H W g B a < @ & B
1 e @ o E & o N T G oo
& o & a a8 oe &5 0 & @ o 9 5
w o ¢ by e 4] o) (qH & 4!} !
. jsi} £ [ rm.c n et o I s} bl
n oo m_ a o & oS fl
. y o= oo oo @ o W
" [V 3] n_..

NOIIUVAY,

VNILNH DAY V4] o
11 B
1LJ5E V1 NY QULLNYS WU SISIE0 A SYOLLTIOd
AR . g



QRACIELA BATALLAN
’ 3 S ' e items: a) Cultura
segun la ponderacion “del superior jerarquico”, ¢n los sigui¢ nies | )
cientificiy,

«‘.‘]‘4‘.1“3"‘- (O a 10

. .. ) .. técnica ©
general y profesional: preparacion general, capacitacion

artistica y didactica relacionada con la asignatura o cargo (e )
puntos}; b) Aptitudes docentes y directivas o de orientacion y fincalizacion, SCgUn
corresponda: capacidad para transmitir conocimientos, desarrollar aptitudes y
crear habitos. Estas aptitudes incluyen: aptitudes disciplinariamg "(’Cm‘ ¥
eficienqia; presentacion y ascendiente (0 a 10 puntos}; ¢} [ahorionidad y espiritu
de colaboracién: la participacién en :la obra social ),' <-,u||m'nl', v:s;(:nlar ¥
extraescolar, y el espiritu de iniciativa (0 a 10 puntosj); d) Asistencin y punt ualidad
[-..]; €) Opinién de los inspectores con relacion a las clases visitadas durante su
actuacién. En caso de que un docente obtuviese consecutivamente o conecptos
deficientes, cl cstatuto establece “que sc le sustanciara sumario y sc lo podra

separar del ¢jercicio profesional”.

s ez 6 s escuelas
El estatuto recoce elementos de la tradicidon de f:v:)lunmr)n en las escu
L4
P feaion: al quc legitima
que se plasman en el Cuaderno de Actuacién Profesional, al g g ,

incluyéndolo formalmente como herramienta de evaluncion dentro  de la
legislacién. Sin embargo, entre los items que se estipulan como forma de
categorizar “objetivamente” la evaluacién figuran indicadores que supenen la
observacién de las interacciones en ¢l aula, con la consiguiente y necesaria

s mencion6, la CTERA

inclusion de la subjetividad que las atraviesa. Como y2
y una conquista de la

reivindica la Ley 14.473 como un elemento progresista

luchas docentes, ya que “dignifico la profesion docente  al desterrar la

«

i i srin. G -ibuyendo asi “a
arbitrariedad y el acomodo” en los ascensos de categorii, contribuy

elevar la calidad de la ensefianza” (CTERA, 1983).

El Estatutc del Docente Municipal (1978}

La vigencia de la legislacion anterior fue suspendid:'n veinte anos después,
con la ruptura de la institucionalidad por_ la asuncién del gobierno de facto
autodenominado Proceso de Reorganizacién Nacional, €n 197%. Nuevamente se
elaboran instrumentos juridicos para reglamentar el trabajo de los dO(fe.ntes de
infancia, ahora en el contexto de la transferencia de los servicios cducativos de la

o



LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA
TRADICION, FOLITICAS Y CRISIS DR SENTINO Rl LA ESCURLA ARGENTINA

Nacion a las jurisdicciones provinciales y -a la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires. Los maestros agremiados consideran que el estatuto es represivo y
antidémocratico. A diferencia del estatuto anterior, por medio de este se
constituye una Junta de Clasificacién docente “que funcionarda como organismo
asesor permanente”. Por otra parte, todos sus miembros “seran designados por el
Departamento Ejecutivo a propuesta de la Secretaria de Educacién”. Los

miembros seran catorce docentes titulares y se designaran siete suplentes.

La diferencia méas notoria de este estatuto respecto del anterior estriba en la
elaboracién de las néminas de los ascensos, en la que se anula la participacion de
los docentes. En el articulo 38 se expresa que “todo ascenso sc realizara teniendo
en cuenta el orden de mérito que establecera la Junta Superior de Evaluacion una
vez aprobado por e! Secretaric de Bducacién”. Se slminsn los concursos ae
antecedentes y oposicion, excluyéndose de le evaluacién a los maestros interinos
y suplentes. En el titulo “Carrera docente” {Capitulo VI, articulos 33, 34 ¥ 36) se
dictamina que solo se evaluara a “los docentes titulares en condiciones de ocupar

cargos jerarquicos con caracter titular”.

Para llevar a cabo la evaluacién de los docentes que aspiren a un ascenso de
categoria “se constituira anualmente por decreto del Departamento Ejecutivo, una
Junta Superior de Evaluacién” integrada por el Subsecretario de Educacion de la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires como presidente de la Junta, los
directores docentes de nivel superior que de él dependan (vocales y un secretario)
y cuatro docentes por cada uno de los niveles de las distintas areas que funcionen

en la Secretaria de Educacion (asesores).

! Estatuto del Docente Municipal de la Ciudad de Buenos Aires {1985}

Fue sancionado el 30 de mayo de ese ano por el Concejo Deliberante de la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires mediante las ordenanzas 40.593 y
40.750. Ya reinstalada la institucionalidad democratica, esta herramienta legal
retoma el tratamiento de las Juntas de Clasificacion, redefine su composicién y

funciones, y estipula (Capitulo VI) que su numero de integrantes sera de nueve

(Y4
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personas, seis de las cuales seran elegidas por el voto directo, secreto y obligatorio
del personal docente titular, y por ¢l voto optativo de los docentes interinos o
suplentes de un afio de antigliedad. Los otros tres miembros seran designados
por la Sccretaria de Educacién. La cleccion de los miembros de la Junta sc
realizara por simple pluralidad de sufragios a partir de la presentacion de listas
integradas por 16 candidatos. Corresponderan cuatro representantes a la mayoria
y dos a la primera minoria, si’esta obtuviera el 20% del total de los votos de la

mayoria.

Las funciones asignadas para cstos organismos permanentcs son: (a)
clasificar al personal por orden de mérito, de acuerdo con sus titulos y
antecedentes, y fiscalizar los legajos correspondientes; (b) integrar por orden de
mérito las néminas de los aspirantes al ingreso a la docencia, al ascenso de
jerarquia y a intcrinatos y suplencias; (¢) dictaminar sobre pedidos de traslados;
(d) evaluar las solicitudes de licencias por estudio o asistencia a cursos de
perfeccionamiento y capacitacion, obligatorios para optar a ascensos; (e¢) designar
un miembro del jurado que recibira las pruebas de oposicic;m., y proponer a los
candidatos, y (f) disponer del destino de las vacantes. Con respecto a la
calificacion o concepto del personal docente, el estatuto también establece la |
existencia de un legajo en el cual el superior jerarquico registrara todos los
antecedentes y actuacion profesional del docente para su ealificacion (Capitulo X).
El docente interesado, tal como en el estatuto de 1958, podra conocer la
documentacion que figure en el legajo, objetarla fundadamente y completarla si
advierte omisién. También aqui la calificacion y el concepto seran anuales. Se
apreciaran las condiciones y aptitudes del docente basandosc en “las constancias
objctivas del legajo, que se ajustaran a una escala de conceptos y su valoracién

numeérica correlativa”.

La diferencia que presenta este estatuto con respecto a los anteriores es que
“la calificacion y ¢l concepto surgiran de la autoevaluacion del docente y de la
evaluacion del sufferior jerarquico”. En una entrevista personal, la propuesta del
docente y la del superior jerarquico seran analizadas por ambeos, “procurando la
total coincidencia”. En caso de “surgir discrepancias y mantenerse las mismas, el

“
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superior jerarquico (ieberé. dejar expresados loa fundamentos, ya (e o8
responsable final de la calificacion y el concepto”. La calificacion anual del trabajo
en e] aula se vuelca en la Hoja de Actuacion, en la que aparecen tipificados diez
items de ponderacion independiente, cuya suma total llega a los 100 puntos.
Como condicion para aspivar al ascenso, el estatuto agrega la realizacion y
aprobaciéon de cursos de capacitacion y actualizaciéon, con relevo de funciones,
organizado por la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de la. Cix_xd.éd de
Buenos Aires. Este estatuto rige en la actualidad para los maestros primarios que
se desempenan en la jurisdiccién municipal y reglamenta todo el proceso de

evaluacion, clasificacion y ascensos.

La crisis actual de la evaluaciéon del trabajo especifico del maestro se expresa
en la contradiccion entre los contenidos a evaluar y la fragmentacion de la
persona que supone el criterio numérico pautado en la Hoja de Actuacion. Si bien
en algunos de los items se mantiene el sentido conceptual de la evaluaciéon
caracteristico de la tradicion normalista, la concepcion tecnocratica impresa ‘en
ella fragmenta conductas, conocimientos y destrezas, inutilizando el valor
formativo que eventualmente podria tener la evaluaciéon, No obstante, es el criterio
que se mantiene, dado que su vigencia esta reglamentada por el estatuto. Junto
con él permanece también el Cuaderno de Actuacion Profesional, aunque
desprovisto del sentido de estimulo que tenia originariamente y apartado de la

norma legal.

LA INTERPRETACION DE LOS ESTATUTOS POR LOS MAESTROS EN EL TALLER

L.a consigna orientadora para el analisis comparativo de los estatutos se
enlazé con la linea reflexiva anterior, buscando sistematizar las diferencias y
similitudes relativas a la definicion del rol a partir de los acapites referidos a los
deberes y derechos y a la carrera profesional. Este ejercicio, evaluado por los
maestros como muy dificultoso, continudé como tarea auténoma del grupo hasta la
elaboracion de su informe final (véase el anexo). Surcado por una sensacion de
disgusto, el analisis de los docentes puso de relieve el descrédito que provoca la
legislacion estatutaria en el ambito de “la realidad” cotidiana escolar.
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pasa realmente? Qug pasa si no se hacen las cosas que dicen los estatutose [...] Ellos

se matan por hacer los planes pero |...] después et Iz escuela no o sumplinos.

Los deberesg

En el transcurso del taller, se fue haciendo evidente para el grupo que, a
pesar del desconocimiento sobre el contenido estricto de la legislacion, esta se
halla incorporada en forma tacita en la tradicion del comportamiento escolar:

— Yo lo que quicro es empezar a aclarar algo [...] ver de qué manera esta
[!egmla.cion] se traduce en el aula. Cuando hice la autobiografia me di cuenta de que
cuando empecé a gjercer como docente era “re” décil, me quedaba callada, hacia lo que
la directora me decia. [...] Eso que en el trubajo siempre tuve problemas por rebeldia. |...]

Yo no lei el estatuto, pero Jquién me lo dijo? ¢Cémo llegé hasta mi si nunca lo habia

lefdo? ¢Me lo pasaron por endovenosar Alguien lo tiene que haber leido, yo sabia lo que
no se podia.

Al mismo tiempo, el -circuito de la normativa escolar pautado por
reglamentaciones y circulares de orden interno, es vivido e interpretado como el
orden legal existente, mas o menos rigido, segun el arbitrio de los directores o la

orientacion de la politica oficial de cada periodo;

— Iin provincia, si el c;irector quiere te justifica todas las faltas,

— En el 43, un interventor del Consegjo era muy catdlico, no le gusté una mujer
separada Yy la eché. La politica incide muchisimo.

— Lo que mds nos llamé la atencién fue cémo se delinea el comportamiento del

maestro fuera _gel sistema de ensenanza [que seamos leales transmisores] de los
valores del sistema institucional vigente, o sea del gobiemo de tumo,

Al analizarse en forma pormenorizada los estatutos, el grupo se mostré
impactado por el primer.deber, que figura en todos ellos desde la sancion del
Estatuto del Docente de la Provincia de Buenos Aires durante el gobierno de facto
de 1957.% Su permanencia, aun en los periodos de gobiernos constitucionales
posteriores, llevo a centrar la comparacion en las implicancias restrictivas de los
conceptos que lo constituyen:

— A mi me brofaba’ la bronea, mi lectura era que lo legislado era una cosa y lo que

pasa otra, también formulé algunas preguntas, me pregunté, por ejemplo, squé szqntﬁca
desempeniay digna, eficaz y lealmente la filncién docente?

3 Hace alusion al primer deber presente en todos los estatutos docentes: desempenar digna, eﬁcaz
v lealmente las funciones inherentes al cargs,
70



.- LA IDENTIDAD DEL TRABAJQ DE LOS DOCENTES DE INFANCIA
TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DE SENTIDG EN 1A ESCUELA ARGENTINA

— Otra cosa que me llams la atencién también es que el deber dice: “observar una
conducta acorde con la dignidad docente, denfro y fuera de la escuela” [...] Nosotros
marcamos que afuera de la escuela también hay que vivir, Por otro lado, habria que ver
qué es eso de la dignidad- C

Mediante el didlogo se fue dilucidando que-la “dignidad” y la “lealtad” se
relacionan directamente con restricciones a la conducta del maestro, tanto de sus
libertades individuales como politicas. Por ejemplo, con respecto al Estatuto del
57, hay prohibiciones relativas a la vestimenta femenina:

— Yo conozco un estatuto de la Provincia de Buenos Aires que habla de gue no se

deben realizar “esas” actividades a 10 cuadras a la redonda de la escuela ...} y gue no
podés usar pantalones que sean de otros colores distintos al marrén, azul o negro.

Las restricciones a la conducta privada parecen dirigirse a la honradez y
probidad de los maestros en general, pero implicitamente se orientan a reprimir la
eventual conducta sexual “desviada” de las maestras:

— En la época de Cogorno no se podfan usar pantalones [y en épocas posteriores]
tampoco se podfa usar sandalias; no se podia mostrar la punta del ple.

— Uno se siente un modelo que camina.

En el Estatuto de 1958 se eliminaron las disposiciones que pretendian
resguardar moralmente el ambito que rodeaba la escuela, ¥y proteger a los nifios
de una posible conducta licenciosa de los maestros. La custodia de la dignidad del
cargo, no obstante, se extiende mas alla de la privacidad, en una figura que le
exige ser politicamente neutral, “prescindente en lo politico-partidario”. En este
sentido, hay en el estatuto una explicita prohibicién al partidismo que luego se
extendera a la prescindencia religiosa, Esta Giltima prohibicién se mantiene en la
actualidad y solo fue neutralizada por el estatuto de la dictadura militar de 1978,
en el que se exigia a los maestros actuar “segun los principios de la moral

cristiana”.

Con respecto a la lealtad, la comparacion realizada en el taller sobre este

deber en los distintos estatutos docentes se interpreté comeo el acatamiento a la

Tk

via jerarquica de la organizacién escolar. Las formas de expresarla varié desde la

“sujecion” que se exige en el estatuto de 1954, al “respeto” en el del 57, y al

fo)

“reconocimiento” en el del 58. Un cambio importante en el circuito interno de la
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legalidad se fij6 en 1985 con respecto a la limitacion de las circulares que se
refieren a las restricciones de las libertades individuales. Actualmente, estas
actuarian (en contradiccién con el discurso democratizador) restringiendo el uso
de los lugares de trabajo para realizar asambleas docentes convocadas por
cuestiones reivindicativas: '
— Ahora tambign se mangjan mucho por medio de circulares |...) cuando bor
efemplo estabamos en reuniones por el tema del paro venian circulares que decian que

no se podian hacer reuniones gremiales dentro de la escuela. [...] También te las
mandaban los Consejos Escolares.

El desempeno eficaz —contemplado en el primer deber—, vinculado
X ?
especificamente al trabajo de ensefiar— fue dificil de ubicar en los estatutos:
— Il ol no aparece como una definicion, en el 58 se habla de un “perfit’, se dice

que el docente debe transmitir, crear habilos, efc., pero alguna cosa mds espectfica del
rol no aparecef.ﬁnm tal.

El contenido asignado al desempeiio docente (en el que se ubicaria al alumno
como polo necesario), entrega orientaciones formativas, socializadoras, que, segin
los periodos, corresponden a formarlos “en la doctrina peronista (1954), en’“las
normas democraticas” (1958), o en el “respeto a la moral cristiana” (1978). En

1985, el deber es expresado como “inculcar los derechos humanos”.

Losg derechos

La evolucion de los derechos se analizd de manera similar a la de los deberes.
A pesar de la verificacién de un avance social, especialmente en lo que se refiere a
la participacién y control en los mecanismos de concurso para los ascensos, se
interpretd que su falta de aplicacion obedecia a fallas del sistema o a obstaculos.
creados en el circuito reglamentario interno. Al mismo tiempo, la no utilizacion de
los derechos se atribuyé a fallas en la misma reglamentacion, al retaceo de la
informacion por parte de los directores o, simplemente a “trampas” que

neutralizan los derechos legislados:
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Fn relacion con el Estatute de 1954, que considera la capacitacién docente
como un derecho.:!_

— Si, un derecho, pero tiene que haber una reglamentacién. Sabemos que ..
enalqier ley sin reglamentacion no sirve para nada, yo 1o lo vi hacer nunea.

— En el Estatute del 58 aparece que uno puede téner un ano de licencia para ¢
petfeccionamiento, pero las Juntas pueden pedirte todo lo que quiteren para concedértela.

La discusion sobre el tratamiento que dan los estatutos al derecho de los
docentes a la capacitacién, se centré en el cambio que estos sufrieron con
posterioridad al Estatuto de 1954. En el marco politico del gobierno desarrollista
de 1958, la capacitacion se convirtié en un deber, y como tal permanecio en las
legislaciones posteriores. Los derechos docentes se circunscribieron al uso de
licencias o becas para ese fin. Asimismo, su no utilizacién se atribuyd a
imprecisiones reg]arﬁentarias, a la discrecionalidad en el uso del poder por parte
de las distintas jerarquias, a la debilidad gremial para cjercer un control sobre el

sistema, y, en menor medida, al desinterés o desinformacién de los docentes:

~— Lo que pasa es que muchos maestros no leen los Estatutos.

El achicamiento progresivo de la politica de capacitaciéon masiva iniciada en
1983 limité progresivamente el derecho a elegir los campos o temas de interés por
parte de los maestros, restringiéndose asi la posibilidad de “abrir la participacion
docente para la elaboracién de planes y programas”, enunciado de la politica
educativa del gobierno constitucional. En el analisis de los derechos se destacé el
de la libre agremiacién, explicitado en el Estatuto de 1958, sobre la base de la
defensa de los derechos profesionales, aunque en la discusién ese derecho fue
contrastado con la prohibicién del partidismo. Asimismo, el grupo abordd el tema
de los concursos como modalidad de arbitraje para el ingreso a la carrera y los
ascensos —introducido en el Estatuto de 1958— en referencia a la evolucién de
las formas de participacion y control pautadas en las distintas legislaciones. Al
respecto, se destaco la contradiccion entre los grados de arbitrariedad del sistema
y la escasa participacion del sector:

— En el 54 era el Ejecutivo el que designaba, en el 58 era mas democrdtico, habia
representantes; en el 78 se vuelve al control del ascenso por la Municipalidad. Era la
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Subsecretarfa la que decidia. [...] La tdea del eontrol era pam fener una buroeradta afm
con los interese del poder.

El descrédito inicial respecto a la efectividad de la legislacion para incidiren
la cotidianidad del trabajo disminuyé al recordarse su papel en la ] ustificacion de
Ja vepresion a los docentes sindicalizados y a las orientaciones -peda.gégicaé no
autorizadas, en especial durante los gobicrn.oé de facto:

— Yo estaba haciendo un seminario en el ano 1975, con toda la Optica del
momento desde la visidn revisionista, después del golpe empezamos a ver las enciclicas

Yy esas cosas [...] [después de 1976] si ensenabas matemdaticas estructural €1 as un
subversivo.

. — Bn el 76 habia miedo a leer, habia tistas, desprecio al subalterno, el director
preocupado solo por los objetos matsriales.

las criticas a las restricciones del presente se orientaron hacia las
incongruencias entre el discurso participative y la burocracia del sistema
educacional, aceptandese, no obstante, que, junto a la existencia de resabios de
acciones represivas, también habia actos de reparacion a la coercién sufrida por
los maestros durante la dictadura:

— A nuestro gremic llegé una maestra que gqued6 cesante por ser Testigo de
Jehovd y la Junta la va a reincorporar.

El espacio circunscrito en los estatutos para la participacién docente
mantuvo la discusién en esos términos, obviandose la relacion entre la definicién
del trabajo que se desprende de la normativa y la tarea pedagégica especifica,
considerada en aquellos solo en términos de orientaciones generales. Con esta
restriccion, el analisis desperté interés ¥y permitié aventurar el vinculo posible
entre aquellas orientaciones y el trabajo mismo:

— El andlisis de los estatutos es interesante porque en ellos se Junta lo salarial con
lo educativo [...] el trabajo con la vocacion.

El tema actualizé la discusién sobre el poder, su sjercicio y control, y la
autorreflexion manifesté la inoperancia de ciertas acciones de resistencia, asi
como también la necesidad de informacién y analisis:

— Cuando legué a la docencia, yo no lo lef fal Bstatuto], como una forma de
resistencia, ,
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— Yo lo que quiero decir ahora es que esto es muy importante, es la primera vez

que hacemes un estudio comparative [...] parece mentira gue los maestros hagan esto
por primera vez,

Finalmente, la discusién se centré en la falta de participacién de los docentes
en la elaboracion de las leyes que rigen su trabajo.
— Lo que pasa es gue en la elabeoracién de los estatutos no tuvimos ninguna

participacidn, cuando me di cuenta que era un convenio colectivo de trabajo o que debia
serlo, ya habian pasade varios anios que habia empezado a gjercer.

La critica buscé inicialmente culpables, tanto en la politica del Estado como
en los gremios, acusando por igual las formas simbélicas de participacion
propuestas, tales como la ineficiencia gremial en el uso de la ley para la defensa
del docente:

— Bn la Municipalidad fue un negociado barbaro la consuita por el Dstatiito. [...]

Tentas que dar tu opinién y después [la pasaban] a una computadora, y lo que salié de
alli fue la conclusion de la consulta.

Esta desconfianza en los mecanismos utilizados para la participacién
democratica se extendié a la conducta de los mismos representantes docentes:
— En el tema de las Juntas [...] lo importante pasaba por st los que estaban allf
iban a ganar mas o menos que el resto, ver si iban a ascender o no [...] esto no es

generalizable, pero que pasé, pasé.

— Habria que ver en gué situacién se hacen, pror qué log gremios no usan el
espacio para denunciar, para defender al docente.

El trabajo sellexivo sobre los estatutos permitié al grupo objetivar la
normativa estatal para el trabajo docente en los distintos periodos y contrastarla
con el circuito intcrno de la lcgislacién (circulares y reglamentos) gue rige el
“orden” de la vida escolar-.: En esa confrontacion, sﬁ pﬁso de relieve que la ley ‘no
cs de conocimiento general para los maestros, ¥, a pesar de la relativa
participacién de las organizaciones docentes en su factura durante los gobiernos
democréticos, no se la considera una herramienta legal propia de uso efectivo
para la defensa de los derechos. En contrapartida, existe una aceptacién casi
natural a las prescripciones que de ella se desprenden, basada en la efectividad
de los circuitos legales mas inmediatos a la vida cotidiana escolar, que actaan
reforzando las obligaciones y oscureciendo el margen de accién auténoma que los

derechos de la legislacion entregarian. En efecto, son las normas pautadas por los
75
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reglamentos y lag circulares, las que determinan la conducta de los maestros en
forma coyuntural o contingente. Este circuito legal es utilizado indistintamente
por distintas instaricias del sistcma educacional en su nivel nacional, o bien por el
gobierno municipal; en cunsecuencia, los maestros consideran que es arbitréario,
tanto por su permanencia {en el caso de los reglamentos), como por su
ejecutividad para cambiar cursos de accion, (como ocurre con las circulares, que
son equiparables a los decretos), ya que ambas herramientas legales pueden

contravenir la politica general en vigencia.

Asi, cn la cotidianidad escolar los maestros resisten las reglamentaciones
mediante la conservacion de costumbres cotno “el mate éntre todos, antes de
empezar”, practica habitual en las escuelas de la Provincia de Buenos Aires. En
&s6 espacio que los directivos abrieron en “algun tliempo y circunstancia”, y del que

s

los macstros sc apropiaron con la misma naturalidad con que aceptaron las
prescripeioncs reglamentarias, la fuerza del uso afianza cotidianamente esa
costumbre antirreglamentaria. A lo large de esta reflexion, los participantes
reconocieron la necesidad de conocer las leyes, pero, ademés, sefialaron que estas
deben ser confrontadas con el circuite interno de las reglamentaciones ¥

circulares.

Desde el punto de vista metodolégico, el disefio del taller permitié enlazar la
dimension histérico-juridica del trabajo docente con el acontecer diario. Iil
analisis, quc cn un primer momento estaba centrado en la actividad ped lagbgica
dentro del aula, pasé a abarcar otros aspectos adscriptos al perfil laboral, quc
~A

pusiercn de manifiesto cuestiones politicas ligadas a la tarea. Esos aspectos (por

sE autoadscripcién de la act
adclante, ¢n lg ?\'\1 1aclén cotidiana institucienal del desempefio de la tarea, de
\ :

s o~ 1 .17 P [T P P S 17425~ P, ~
GO j.n]puuu,, bCBdil las p{}uuc & GiiCiauTs O 18 Mmicy Upi}utica e¢scolar.

~J
o)



IV. EL CONTROL BUROCRATICO DEL TRABAJO EN LAS ESCﬂELAS

El sistema de evaluacién y promociéon profesional (evaluacion- Lahucacxon-
clasificacidén) estd constituido por diversos mecanismos e instancias que definen
parametros del desempefio de los maestros. Il resultado de su arh’ca ion es la

lc los macstros, del circuito de ascensos de la carrcra

docente. Mediante estos. mecanismos ¢ instancias evaluadoras se va
confeccionando el Legajo Personal que identifica a estos trabajadores como
S e PN

empleados del Estado. Junto a los antecedentes (filiacién, antigiiedad, titulos o

acrcditaciones, capacitacion realizada, cte.), cl legajo incluye un concepto anual,

resultante de la evaluacion de la labor del maestro en el aula y de otras
actividades escolares extracurriculares que normalmente se le asignan. La
evaluacion cotidiana, realizada por el superior jerarquico, es la que
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tradicionalimcnte registran las notas inscriptas en el Cuadern
Profesional

Si bien la negociacion en torno a los deberes y dercchos referidos al trabajo

tiene una expresion gremial en las instancias gubernamentales —por ejemplo, en
las demandas dc participacién del sector cn lo que respecta a la promocioén o
ascensos en la jerarquia de la organizaciéon escolar—, aquella se gesta en sutiles e
ingeniosas tr an:s;cc;oncs y pactos que se producen en el ambito local de las

escuelas. Al coexisten la aceptacién de una evaluacidn “objetiva” --que
permitiria supcrar arbitrariedades de la autoridad y reconocer la calidad
profcsicnal inc‘lividua1~— con la disconformidad gencralizada ci los distintos

-~ - < . L N, T 33 md ente en es P s
; taaos concietos. I5s JUustanien te en ese €3 3pacio

donde comienza la negociacion en torno al sentido atribuido al trabajo. Los
criterios e i‘ltei‘pretacic ies eventualmente discordantes entre los representantes

dcl nivel jerdrquico superior y guicnes ocupan la  posicién suba

L

{(supcrvisorcs sobre directorcs y dircctores sobre macstros) logran una forma

contractual particular acorde con el mundo semidoméstico escolar.?™ Como se

35 La particularidad de la vida en las escuelas reside en su condicidan de institucidn de infancia.
Esta caractcristica define los modos do vinculacién entre sus miembros y permite hablar de la
escuela como un mundo semidoméstico o doméstico-burocratico.



GRACIELA BATALLAN

VEra mas adelamte, la retérica coloquial del Cuaderne de Aetuasion 16 donvierté en

un objcto cultural que pone de relieve esta particularidad, &l tiempo que
1

manificsta la subaltcrnidad politica del trabajo de los doccntes como funcionarios
ael Bstado.

Fara ilustrar lo anterior he considerado distintos Cuadecrnos, que abarcan el
periodo comprendido entre 1943 y 1992. En csta larga etapa, el afio 1985 marca
un punte de inflexioén, puest& senala la crisis o deslegitimacién de este sistema de

catificacién profesional.?® Esta Gltima hipétesis se sustenta en documentacién de
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en une suerte de “prontuaiio” qim dehe prmarr)far nl auperior eorrrsponf‘hénte en
cada nucva cscucla, como una sintecsis de la historia personal de su trabajo..
Durante el afio lectivo, el Cuaderno debe estar en la Direccién del establecimiento,
a disposicion de las autoridades escolares, y ¢l maestro no lo podra retirar sin
autorizacién. Se registran alli observaciones o consideraciones de distinto tipo
realizadas por el funcionario jerarquicamente superior de la escuela y, en
ocasioiles, por el inspector o supervisor del distrito escolar correspondiente. Estas
notas se convierten en el documento base de la evaluacién anual, al quedar
registradas con la fecha en que fueron realizadas y llevar, al pie, la firma y el sello
de la autoridad competente. Prevén, ademds, la eventual conformidad del

maestro, quien asienta su rubrica al lado de la palabra: Notificado.?®

Originalmente, y hasta 1958, el procedimiento evaluativo del trabajo docente

cn la cscucla que consignaba el Cuaderno cra conceptual, considerandose, scgun
la  configuracién de las notas ({luego indistintamente  denominadas
“observaciones”, “constancias”, “asientos”, “informes” o “actuaciones”) una
gradacion cualitativa, adjetivada como Regular, Bueno o Muy Bueno. Este ultimo )
concepto solia acompaifiarse con una frase de estimulo, tal como jAdelante, sigue
| asi!, o simplemente jFelicitada!

En la primei;a hoja del Cuaderno se transcribe en forma caligrafica una
tipificacioén de diccisicte puntos, con los datos y los 1tcm=; quc han de conslgnal se.
Los itcms cepccxﬁcamentc relacionados con la actuacién profesional son: 11)
Farticipacion destacable en actos u obras de la escuela, 12) Iniciativa, 13) Notas
especiales de estimulo, 14) Inasistencias, 15) Acciones en la escuela, 16) Otras

cualidades y 17) Otras consideraciones

Puede considerarse tipica de la retérica del Cuaderno, la siguiente nota -

correspondiente a 1943:

3% La escritura y la firma “en conformidad” por parte del interesado dota al Cuaderno de su
condicion de documento cuasi legal. S8i bien formalmente el maestro podria manifestar su
disconformidad con la evaluacién del superior jerarquico, esta accién no ha side registrada en el
trabajo de campo, ni sxqulexa en ios casos de evaluaciones extremadamente criticas.
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Rosario, 14 de abril de 1943

Istzmacfa compaiiera:

Ls tarea grata hacer elogios y més ain si son merecidos. La primera
observacion que me ivca facer a usted desde que pasé a esie turno, no carecerd por
razones que las expondié, de una admiracion que involucra las felicitaciones de la
Direccion. En esie rumbo inicial usted fia puesto en evidencia un entusiasmo sin.
pat, una laborivsidad loable. Se ha mostrado afectuosa con los nifios, excelente
compaiiera con sus colegas, entusiasia y atenta a todas las sugestiones ¢
indicaciones de [a Direccion.

Que su labor conilintie por la senda en que se fia iniciado con tanto Servor y

alienio
Saludala
0.0

s
El Cuaderno puede considerarse una pieza literaria tipica, un género (Bajtin,

1982). En €l se resumen: la mision civilizadora, la mision salvacionista ¥ el
ejemplo moral y civico, como principios hasicos de la escuela en la conformacion
del Estado-nacién.”® Sin embargo, junto a esa fuerte tradiciéon, que permanece en
cl cstilo de su prosa, ¢l Cuaderno es testigo de los cambios en las politicas
educativas en dos aspectos: por una parte, enn la orientacién pedagégica vigente,

ya que el trabajo del maestro se valora segiGn los resultados inmediatos del
aprendizaje (concepcién que explica el paralelismo entre los criterios para la
calificacion de los alumnos y los que se aplican para evaluar al docentc); por otra,
en el papel de agente del Estado que se le amg“la al maestro y que trasciende su
trabajo especifico. Este papel le otorga a su tarea caracteristicas de subalternidad

politica.

Como vimos, mas alla de su papel testimonial, la evaluacién del trabajo que
se registra en el Cuaderno forma parte explicitamente de la reglamentacion de

una ley nacional —el Estatuto del Docente de 1958—, donde se considera que

3 Transcripeién del _uadc“n de Actuacién de una macestra de la ¢ ﬁcla Screna on Rosario. Su

dircctma Olga Cosettini, es una de las figuras maés representativas del movimiento de la Escuela
Nucva en la Argentina (1935 1957}.
Aunque el Cuaderno podria considerado un género discursivo “formulado de acuerdo a un

standard” comparte con los de Gtro tipo el ser “correa de transmisién entre la historia de la
13 1l
sociedad ia historia de ia iengua”, mostrando cambios aun cuando unc de los sujetos
t=3 ’ py
discursives permanccee tacito (véase Bajtin, 1982).

0
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brinda la “informacién necesaria para la calificaciéon” del maestro. Solamente alli
es considerado parte del legajo personal, y el papel que se le atribuye es el de
permitir apreciar “las condiciones y aptitudes del docente”, sobre las que se
construiréan las constancias “objectivas” dcl legajo, ajustandose “a una cscala de
conceptos y su correlativa valoracion numeérica”. A pesar de que ni antes ni
después de este estatuto el Cuaderno es nombrado como instrumento de
evaluacion en leyes o decretos, la vitalidad de su existencia como registro mensual
de la tarea ha estado siempre presente debido a que las notas de seguimiento de
la “labor” o de la “actuacion profesional” —segﬁn las épocas— son el antecedente
para la elaboracion del “Concepto” que interviene, junto a “Otros antecedentes”,

cn la construccion dcl orden de mérito que lo habhilitard para solicitar traslados u

optar a los asccnisos en la carrera docente.

Su presencia como elemento de base en la construccién del legajo cobra
especial vigencia en situaciones de reclamo tanto de los maestros como de la
dircecion de las escuelas, hecho quc cxplicaria su formuhcxon cliptica.
Normalmente, a excepcion de situaciones graves, los directores prefieren no
utilizarlo como sancién, a fin de que la palabra escrita no comprometa o resienta
la convivencia cotidiana en la escuela, ni “el ﬁiwlf’(’) de un colega”. Al parecer, la
retorica de su estilo, que destaca “los aspectos positivos” de la actuacién, busca
sostencr, a pesar de todo, la formahdad dec un estimulo que, aunque hoy

contradictorio con los intentos profesionalistas, protege a la vida escolar de
eventuales counflictos. Como contrapartida, su progresivo descrédito como
instrumento real de evaluacién radicaria también en su desmesura que, al decir

de un maestro, pone el acento en “la belleza del verbo y en el elogio desmedido”.

Fuede sostenerse que la tradicién corporativa del gremio docente (pares
rente al IIstado-patréon) expresa su contradiccion en la evaluacion escolar, dade
quc los dircctores, al representar en su cargo al Estado, sc convicerten, cn ¢l
cjcrcicio dc esa funcién, en ¢x colegas de hecho, debiendo desempeiar su
eventual autoridad pedagégica investidos de un poder burocratico que amenaza a

po
sus antiguos pars con la pérdida efectiva del trabajo.
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Por lo general, la mala actuacién profesional se disimula mediante la
reiteracién de determinados enunciados a los que se recurre en las notas de
scguimiento (“actuacioncs” o “asicntos”, indistintamente) las que, sin perder el
cstilo positivo, solo remarcan caracteristicas sccundarias del trabajo. También es
de uso el sefialamiento suave o la sugerencia que, necesaria y util en el 'marco de
una evaluacién procesual, se traduce, en el codigo criptico del Cuaderno, en un
apercibimiento potencialmente peligroso, sobre todo frente a la eventual demanda
de traslados. En las notas del Cuaderno de una maestra cuyo mal desempefio es
consignado a lo largo de treinta aiios (1956-1986) y que se jubila realizando

“tareas pasivas”, se lee en un asiento realizado en 1981:

Tn la _fecha visilo el 3er. grado a caigo de la sefiovita T. £. Observo una
ClrﬂJlf tfe al“iiméi‘ica_y [uegu COnVerso con &1 maestra.

Comprendo que ain se encuenita un poco desotieniada por ef cambio de
ambienie, de grado [..] creo que con paciencia y la consianie ejw‘cittiakin y
vigilancia eFéxilo coronard sus esfuerzos. No se desanime sefiorila y jadefanie!

Tn Aricmélica sugiero a la Sria. L. una mayor ejercitacion sobre problemas
de regla de tres simple, para asegurar los conocimienios y mélodos para la
solucion de fos mismos. '

)

s
Sin embargo, por lo general el concepto de cierre que resume la evaluacién

anual no deja de scr Sobresalicnte o Muy Bueno:

Tsia  profesional prudenie, acepls con muy buena disposicion las
sugerencids impartidas por lu superioridad y esta Direccion. [..] Docente que
posee aptiiudes para dingir la faz JSormativa ¢ informativa de las afumnas por
que obra con justeza diddciica. [..] por lo expuesio me es grato asignarle el
Concepio de Muy Bueno.

En los casos graves o dificiles (de reiterado incumplimiento), el Cuaderno es
obviado y la calificacién se asicnta dircctamente en actas que resumen la
actuacion y sc vuclcan al legajo, que permancce dentro del ambito estrictamente

administrativo.
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nota de seguimiento mensual. Si bien nunca menos de tres, en algunos
Cuadcinos hay dicz o més, con un promedio normal cincoe “actuaciones” o
“asicintos” anuales. No hay determinacién especifica para la variacién que, segun
la hij:étesis de un reciente estudio, “no siempre responde al momento adecuado,
sino al instante en que el personal de conduccién dispone de un tiempo para
hacerlo” (Cabrera, 1984). El estudio sefiala que ello hace que “en un mismo dia

aparezoan cuatro o cinco asientos en distintos Cuadernos y a veces relacionados

Junto a la rcoricntacién profcsionalista de la politica cducativa, €l cambio
formal mas significativo en el sistema escolar de la evaluacion del trabajo de los

docentes de infancia se produjo con ¢l reemplazo de la evaluacion conceptual por

la numérica, a fines de la década del cincuenta. A partir de ese momento,

marcado por el hito que representd cl Estatuto de 1958, las reglamentaciones
rclativas a la evaluacién del trabajo subrayan distintos aspcectos del “perfil” que el
Estado prctende en las competencias del docente. Las normativas siguientes
fueron acompariadas por cambios en las formulaciones que resumen el resultado
anual del trabajo. Los items que deben ser observados, asi como su profusién o
sintesis, componen o descomponen conductas y cualidades asignadas al “huen
macstro” scgun las distintas politicas cducativaas,

k3

Actualmente, la fragmentacién microscépica en “actitudes” y “aptitudes” que
deben registrarsc para componcer un bucn descmpeiio ha descnic adcnado la crisis
de este sistema de cvaluacion, que sc manifiesta cn la mancra superficial con que

es considerado. Tanto para evaluadores como para evaluados el instrumento ha
perdido credibilidad, sin que haya consenso sobre la forma de reemplazarlo. De
todos modos, el Cuaderno conserva hoy su papel documental, y en él deben
consignarsc las Notas de Observacion que, a modo de prueba, sostendran cl
argumcnto qguc 'f):c rmitird modificar ¢l puntajc anual dcfinitivo dc cada macstro.

La altima nota obtenida en la clasificacién no puede ser disminuida de un afio a

nreviamente en el Cuaderno por el director. Esta razén de peso —por su papel en
P ¥
una eventual negociacién conflictiva— hace que los supervisores del distrito
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FEFOIEF {HRIHIBH & 168 direstsrpe sobre 16 ivipartaRria de py vk vagrilar, v renlicen
Hamadas dc atescin en los libros de actas si compruchan el incumplimicnto de

este requisito.

v : .. e
A pesar de’los cambios en la pondcracién del valor atribuido al Cuaderno

como instrumento total o parcial de evaluaciéon de la actividad docente en la

[¢]

scucla, su condicién de herramienta legal o cuasi legal torna pertinciite su
v . ' )

nalisis y permite contrastar la norma con su uso cotidiano. Esa tensién pone de

fO)

relicve los procesos sociales de interaccion dentro de la escuela, ¥ €Xpresa, €1 €sc

nivel, la discusién sobre la definicién de la identidad profesional.,

Aunque ci ¢l presente las notas de cvaluacién ya no mantienen la prosa

conceptuosa empleada tradicionalmente en el Cuaderno, el resultado de la tarea
anual que en ¢l se comsigna abre instancias de negociaciéon entre directores y

escuela. En ese marco, el Cuaderno ha dejado de ser un estimulo a la labor ¥ no
hay acuerdo sobre que sea un instrumento real de evaluacion de la practica
profesional en el aula. Sin embargo, conserva un intimo valor afectivo Y,
particularmente para los maestros de mayor antigliedad, es un ohjeto preciado

que muchos guardaran comeo recuerdo para su descendencia,

e

Feriodizacion de las funciones asignadas al trabajo segun
la evaluacién de la actividad en las escueias

Los contenidos y estilos de las notas del Cuaderno permiten discriminar

cuatro grandes elapas entre 1946 y 1985, que sefialan diferencias en la

orientacién del sistema de evaluacion del trabajo en el ambito escolar. Como ya se

menciond, establezco arbitrariamente un cierre, debido a que, a mi entender, a

partir de 1985 comienza la crisis del sistema de calificacién profesional junto con

la progresiva deslegitimacion social del trabajo de los docentes de infancia. Las
etapas construidas a partir de las notas de los Cuadernos son las siguientes: (1)
la evaluaciéon conceptual (1931-1957); (2) la transicior técnico-profesionalista
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LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE 10OS NOCENTES DE INFANCIA
TR/\[)ICI()N, POLITICAS ¥ CRISIS DE SENTIDG EN LA ESCUELA ARGENTINA

(1958-1975); (3) la consolidacién tecnocratica (1977-1983), (4) la crisis del

PO i

sistema burocratico de i

valuacion {de 1984 hasta la actualidad),*!

Luego de la primera etapa y a pesar de maitenerse la tradiciéon de las notas
manuscritas por la autoridad jerarquica (de los directores a los maestros, de los
supervisores a los directores), el Cuaderno progresivamente deja de ser un
instrumento congruente con una calificacién con ceptual, y sus contenidos —a
partir de la segunda etapa— se vuelcan en una “planilla resumen” u Hoja de
Actuacion, con un correlato numérico. En la tercera ctapa, y en forma simultanea
a las notas del Cuaderno, la evaluacién es precodificada en formularios orientados

a controlar estrictamente el trabajo, multiplicando la fi scalizaciéon y fragmentando

la mirada sobre dotes, capacidades y actitudes.

Los items pautados en este formulario se amplian vertical y horizontalmente,
en un cuadro de doble entrada,. A lo largo, las planillas-resumen consideran dies
puntos indicatives del

que deben observarse
especificamente: 1) Respomabilida.d,, 2) Conecimiento, 3) Resultados, 4) Iniciativa,

9) Cooperacién y 10)

Correccién personal. IIorizontalmente, cada uno de estos aspectos se califica

segun una escala de conceptos y su correlativa valoracién numérica. Cada 1tem
puede calificaise de 0 a 10 segan las gradaciones conceptuales: Deficiente,

Regular, Bueno, Muy Bueno, Sobresaliente, Ex icepcional, Este sistema es el que

esempe
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't En la segunda etapa pueden dlferenm&rs tres momentos o subetapeq a) La orientacién
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73-1976). Eslc corio lapso c¢s un interregno con la etapa
subsiguiente la cual, en concordancia con la Giltima dictadura militar imprime con fuerza un sello

tecnocratico al sistema de evaluacién.
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la actuacién prescripta (con mer

~minor el adl A iae miaemae o1 ~ s Py
capaciaada ae maintener el oi a la formacién

=
o
=

1oial de los nifos, dotes que,
como registra la siguiente nota de 1955, son especialmente destacadas y

valoradas: o

Se pr‘e.wntd en la fecha ng&zmentarfa [ .] dedicandose a la in.rcn'pcién de
[ll»uJ”llUJ ({(5 A grﬂa(}. ‘Uocenle ln[l—'ugenl@, alnamlca, &IUUT,UJG _’y Teéponéaaw 5e€
wmagw desde el primer dia por entero a sus nifios. Su gmau fa sido discipli naa’o,
en ef irabajo diario, flevado a cabo, con una idea superior, fa formacion moral def
ifio, fuego fa inielectualy fisica.

Con intima satisfaccion dejo esia nota de aplauso.

También se exaltan las cualidades de la persona “activa” y “con iniciativa”,

o
dirigidas a la calidad de la enseflanza impartida (o al rendimiento “objetivo” de los
nifos, asi como al trato hacia ellos, que incluye la capacidad de mantener €l

orden), y las referidas a la colaboracién con la escuela, se pueden notar

diferencias de énfasis en el control evaluativo, segtin las politicas de turno, En

este sentido, la linea del profesionalismo marca un corte claro, intensificandose el

e

coiitiol sobre la ensefianza. Sin embargo, no pierde su lugar de importancia el -

P I 1~ ~~1-1 .o
reconocimiento €iogiose a la colaboracid

PP ST, I PR ) P £
i prestaua Ci1 1A 1

[1Cigiices

‘\-’ *

institucionales, sobre todo en la organizacién de los actos escolares.

dictatorial, y en muchos casos se los utiliza como justificaciéon de sanciones a los
maesiros resistentes a la politica pedagégica autoritaria o con actividad gremial. A
partir ae 1983, la mirada oficial aprueba la labor docente que promueve la
g a2 e n S R im we T m ,\..,.,.h--.,.l,.d A 1. P-4 MR TAm Tt meun svses s b o e PR P
Jariicipacion y 1a creauvitad a¢ 108 niNnoes, aungiic &sa orientacion convive con las
tradiciones anteriores y estd constrefiida por los instrumentos rmales d

11ICI01ES y a Consiureniaa por 108 NSUUienntos Iormaies de
evaluacion



LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE 1.OS DOCENTES DE INFANCIA
TRADICION, TOLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO BN LA BSCUBLA ARGENTINA

Trayectoria de una maestra “normal”

la evaluacion del trabajo de los maestros, mediante el analisis del Cuaderno de
Laura Gonzalez, docente’ cuya vida profesional abarca de 1945 a 1882. Para

permutando dicko cargo con otro docente y trasladandose al afio siguieinte a una
escuela de la Capital. Alli fue maestra de tercer grado hasta 1961, afo e que,

junto a la concrecion de los
H

)

ambios de criterios para la evaluacion decretados en

1858, cambia el personal de conduccién de su escuela, y, por lo tanto, su

evaluador. Ese afio comenzé a ejercer en cuarto grado hasta 1965, afio en que fue
nombrada vicedirectora suplente del turno mafana. Desempefié ese cargo hasta
i967 y al ailo siguiente volvio al ejercicio docente de aula, nuevamente en quinto
grado. A su vez, dicté matematicas en sexto y séptimo. En 1971, el

sefiorita” a “sefiora”, tiene 36 aﬁoa de
edad y 25 en la docencia. E
(en dos de los cuales ejerce el cargo de vicedirectora interina), gana por concurso
el cargo de vicedirectora y se desempefia interinamente en la Direccién de su
escuela hasta 1988, afio en que se jubila. Ha estado en el ejercicio activo de la
profesion durante 42 aflos. La seleccién de notas realizadas pretenden
documentar los tres grandes campos de actuacién arriba resefiados y su seleccion
1

responde a criterios acordes con la caracterizacién de la etapa y el uso de

TV b Oion o 3o V. A2 . 1 1_ acn RS o P T . S

Hasta fines de la década de 1:10\1, a excepcion de su papel e experiencias
o T ORI - al Sl ingilistico de las (hinderimence +oflain Vo Seaflanmas A1
anfinavivas, <1 €stilo HOgUWILULy G 108 Luadllrios reuacja ia ifiuuencia del
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aprendizaje instrumental regido por el positiviemo, priorizdndose en el

reconocimiento los aspectos formativos, asimilados a la educacién, por encima de

Y

los de la instruccion y la fuerte injerencia de la doctrina hegeménica del Estado
en la educacién. En esta etapa, el Cuadeino es sobre todo un instrumento de
seguimiento de la labor fuertemente imbuido en el espiritu de estimulo y

reconocimiento a la entrega y el sacrificio. La politica educativa del gobierno

espiritualismo —explicitamente antiestatal— a la doctrina peronista.

El Cuaderno se inicia en 1945, y en ese afio se incluyen cuatro notas, la de
apertura, tres descriptivas y de estimulo a la labor y la de cierre, que resume en

términos elogiosos su actuacioi:

HMe es gralo dejar consiancia que la Stia. Laura Gonzdlez, docente que
recién se tnicia en el ejercicio de fa profesion, se revela como una maestra de
vocacion. Compruebo que ya tiene conquistado el grupo que tutela, al observar el
interés con que fos nifios escuchan sus explicaciones y el carifio respetuoso con los
que la tratan. Su influencia se refleja en el alumnado que fia adquirido fhdbitos de

orden, irabajo y discipfina. My bien adelanie!

En 1946, en el apartado Otras cualidades se indica:

Es cordial, tolerante, comprensiva, habla y escribe con propiedad y viste con
correccion. Colabora con lealtad, Ha ganaaro con su e.gfuer‘za y su labor una
inmejorable repulacion de maestra trabajadora y persona de bien. Su asistencia
perfecia demuestra el afto concepto que tiene del cumplimiento del deber.

En 1947, en la Hoja de Servicio se resume su actuaciéon del siguiente modo:
Accién en la escuela:

Profesional dotada de muy buenas aptitudes fisicas ¢ intelectuales y de una
bien cimeniada culiura general. Huy coniraida a sus tareas escolares emplea con
todo acterto sus conocimientos diddcticos. Es muy disciplinada, organiza y dirige
con métodv y ajustandose a planes pedagogicos su labor en ef aufa. Ha

evidenciado poseer excelenies doies de gobierno.

Otras informaciones:
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de lo nifiez. Tiene un profundo concepto de su mision, dedicdndose con ejemplar

afin y empefio en la brega diaria.

Otras cualidades dignas de mencién:

Cordial, lolerante pero firme en sus propdsilos, y exiraordinariamente
dindmica. {ay superacion afio tras afio adquirida por la observacion, (a practica y
el estudio. Huy previsora, disciplinada y organizada dirige ef trabajo del aufa con
singular acierio. Goza en la poblacion del mds allo presiigio.

Apreciacion sintética: Muy buena

En 1950 hay siete notas, una referida a su trabajo en el aula, dos, a su

otra, de cierre:

HMerece mi franco aplauso su actuacisn af frenie de Sio. grado B, del turno
tarde. Cumple la Srta. Gounzdlez con su horario de 4 horas, 20, diarias. Sus clases
de pre-aprendizaje, diciando en eflas “jugueieria”, son recibidas por los atumnos
con el mayor entusiasmo. Los nifios en incesante actividad dedicados de leno a la
confeccion de los mds variados juguetes van adiestrando sus manos, bajo la
direccidn aceriada ¢ inteligenie de lu sefiorita maesita y presenian una coleccion
interesante de juguetes profijamente terminados.

HMetece la sefiorita Gonzélez por su dedicacién, laboriosidad y dinamismo,
mis febicitaciones.

En la nota de cierre la vicedirectora escribe:

La escuela cumple otro periodo de labor. AL Jfinalizar este ciclo lectivo y
fhacer éf recuento de la obra advierto que su realizacion ha sido colmada de
sinceridad facia los superiores y de afectuosidad para ef nifio. _

St el iriunfo de los maestros, es ef de la escuela y de la patrna, dejo expresa
constancia de mi satisfaccion y por eflo mis caturosas felicitaciones.

Su obta completa, su asistencia casi perfecta, su dedicacion en la educacion
de o mano del nifo, que es a no dudarlo en la que puede cifrarse una de los
grandes esperanzas del fombre, asi como ef sentido arifstico, esiéiico y de
- prohfidad que ella kd volcado en su tarea diarna, {a hace merecedora de la més
encomiable nota en ef sentido del feliz resufiado en su labor.

El Concepto final dice:

Accion en la escuela:

participacién en actos escolares que merecen felicitacién, una, al cumplimiento y
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LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE 108 DOCENTES DE INFANCIA
TRI\D.[CI()N, FOLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA
N s Lod. P P itudes doc P
‘uemg'.;tm en todo momenio sus excecenies apitiudes docenies. Su obra
sincera, organizada y efeciiva tuvo ef mayor éxito. Enérgica pero suave a fi vez,
-disciplina y onienia a la nifiez, logrando iriunfar amplamente en su tarea de
insiruir y educar a la vez.

Otras consideraciones:

Su fhabilidad por las Manuafidades y su conocimienio de fa psicologia
infanti hacen de esia maestra vafiosa para la escuela argentina, ' :

En 1951 hay cuatro notas, las de apertura y cierre, una de aula

~ ¢

clicitacion:

e seguido silenciosamente la labor y actuacion en sus distinios aspeclos,
comprobando su dedicacion, entusiasmo, clara nocion del deber y excelentes
preidas de cardcter. '
h al PR e r ., - e . .y r r . 3 .
‘veo con J'aﬁu]aca(’n a lnlerpreracwn _}' q]ecucwn ae s lnd-lcacwne.f
superiores y la forma dulce, convincente ¥ a la vez enérgica de fegar al alma de

sus nifios, esiableciendo esa cortiente afeciiva ian necesaria en el ambienie dufico.

Siga asi, fa sefiorita Gonzilez, segura de que las grandes satisfacciones
individuales [luyen siempre del cumpBmienio del deber.
‘Considere {a noia presenie de cdlido aplauso.
e visadv las pruebas escritas de Maiemdticas y lenguaje, de Sto. grado ®.
Me saiisface amplamenie of brillanie resullado obienido, ello fabla muy claro de
la prevcupacion docente y del entusiasmo yJe con qué diariamente entra ef aula la
sefiorita Gonzilez. Por todv ello la felicito efusivamente. '
Apreciacion siniéiica: HMuy Buena. Felicitada

En 1952 también hay cuatro notas, una de ellas es la de cierre:

En el acto reahizado ef dia 3 del aciuaf, con fa presencia de los afumnos de
3°y Sio. grados, la Srta. Gonzadlez tuvo a su cargo la clase magistral relacionada
con la iniciacion del 2do. periodo presidencial def Gral ®erdn. Su Griflanie
alocucisn, que fuera escuchada con sumo inierés ¢ interpreiada amplamente por
{os oyentes, merece mis feficilaciones.

Finaliza otro curso escolary con é lu iarea ordinaria y exiraordinaria; ella
ha sido tan fecunda, que me mueve a dejar expresa constancia de la accion que (s
maesiros fian puesto af servicio de (o educacion integral del nifiv, para neuirabizar
fas fuerzas negaiivas a que la escuela, estd siempre expuesta.

AL propiciar con tealtad y fidebidad la feliz iniciativa del Plan Agraro, ha
flecho inietesar y apasionar af nifio, fiasta encenderfe a fuz de fa esperanzd, que
cada espiga recogida es un pan blanco y un bienestar mayor para todos lvs
fogares de &a pairia.

¢
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- En el Plan econdmico, aponts el incentivo genervso de su ciencia y
conciencia profesional y lus normas severas praciicadas en su vida fogarefia, por
eso la ensefianza tuvo ef sabor de la verdad, ef bien y fa realidad.

En las Lareas del Censo Agropecuario, su coopetacion fue efectiva e incidié
perfectamente para que la interpretacion por parte de los agranios fuera cabal y
Justa. .

®or Lodo ello cdbeme el placer de feficiiarla!

Aprectacion siniélica: Muy Buena. Felicitada

En 1953 encontramos ocho notas, una de las cuales muestra la ponderacién

de las virtudes de! maestro ejemplar:
: - P

EL gran fildsofo Sicrates decia: “No fay funcion que supere a la de educar -
los fijos propios y los de la ciudad [..]”. Esto se cumple cuando nos encontramos
Srente a educadoresde calidad y jerarquia, como fa S¥ia. Caura Gonzilez, que ha o
fhecho de su mision un culto de elfevada dynidad. Cabeme dejar constancia que la
Stia. HMaesira deposita integramenie en el aula su vocacisn en forma de ejemplo
vivo. Adoctrina con sus bellas virtudes en primer fugar de su presencia en ef
grado, todos lvs dias, puniual'y serena, con (a admirable sencillez de quien cumple
con su deber por conviccion.

Dejo -complacida esta nota de felicitacion, af finabizar un nuevo curso
escolar.

En la sintesis final del Concepto se anota:
Otras cualidades:

Por sus nobles seniimientos, tolerancia, respeto en la convivencia escolar,
ecuamimidad en  sus Juicwos, rectitud 'y amabifidad en sus intervenciones,
generosidad y carifio al educando, conquisié ef lugar destacado en f escuels.
Decidida y eficaz colaboradora en las actividades aienienies a la escuela y of
niio. La Srta. Gonzdlez, es un valor docente que fonra el cargo y a la docencia

s q J
argeniina. For su asislencia casi perfecia merecio feficiiaciones.

Otras consideraciones:

Con claro y acertado espiriiu argentinisia desarrolls los temas del Sequndo
Plan quinguenal Sus clases eficienies en calbidad dieron o comprobacion de fa
grandiosa obra que reafiza el 5 uperior Gobierno de fa Nacion y la trasmitié a sus
alumnos con la fe que un misionero pone en su fabor.

Aprecacion sintética del Director: Muy buena. Fehicitada

Re)
N



LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA
TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DE BENTIDO EN LA ESCUELA ARCENTINA

En 1954 se inscriben diez notas. En una de ellas se reitera el reconocimiento

a su accion extracurricular:

Me es grato dejar constancia de su destacada actuacion en fas actividades
censales.

El pedido del Superior Gobierno de la Nacién, ha sido cumplido en sus
menotes detalles, con exactitud y esmero por lo cual dejo a Srta. Gonzdlez, mi
voto de felicitacion, pues una vez mas, el deber inicio Y terminé su marcha af dar
por ﬁna[izadb con todo éxtto el Censo Nacional Minero, Industrial y Comercial

ln 1955 hay una modificacién formal en el resumen anual de la Hoja de
Servicio, que ya no se transcribe integramente sino que solo se copian en el

Cuaderno los tres tiltimos items: Accién en la escuela, Otras cualidades dignas de

mencion y Apreciacion sintética. Una de las tres notas en relacién con el primer

item, dice asi: % . p

Reciba con acogedora sinceridad ef aplauso de esta direccion, por la
interpretacién que ha dado af pedido del, Superior Gobierno de la Nacién sobre la
productividad. '

Compruebo que con infatigable afén, acicatea el interés para que el nifio
reciba la siembra y fecundice prodigamente el deseo de producir, no més, sino
mejor cada dia.

La escuela es la que conduce por la senda de todas las esperanzas y ‘Ud.
como maestra una de las verdaderas conductoras por su labor limpia y de verdad.

Apreciacion sintética: Muy Buena. Felicitada

El afio escolar 1956 esta marcado por el cambio politico (el derrocamiento del
gobierno del general Juan Domingo Perén en 1935), sin embargo, las notas

mantienen su estilo, destacandose sutilmente la importancia de los aspectos

civicos en la labor. En la nota de cierre dice:

Con este noviembre de 1956, finakzamos un nuevo periodo escolar.

La labor que en él se desarrolla mtisﬁzce ampﬁamente tanto en el aspecto
didictico, como social’y civico. La escuela ha conseguido, en un estilo pedagogico,
vitahizando la ensefianza que el nifio medite sobre muchos problemas que estin af
alcance de los hogares y cuya solucion, cumplird una necesidad de comprension y
bienestar espiritual ' |

Por su obra completa, fa felicito y lo deseo fefices vacaciones.
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En el Concepto anual se les:

Esta maesira tiene en la docencia una aniiygiiedad de 10 afios que ha
cumplido en forma iesonera y eficiente, mixime si se liene en cuenta que esios
afios iltimos su fabor en grados inferiores requiere tania aciividad y valoracién
de ingenio para aftrmar la ensefianza. Su obra es muy meriioria.
Apreciacion sintéiica: Muy Buena. Felicitada.
En 1957, Laura Gonzalez pidi6 su traslado a una escuela de Capital, que le-
fue concedido por permuta de cargos con otro maestro. La nota de despedida dice -
asi:

~N L £ - N L.« r £ Lo P
Desae ei 7 de junio de 1346, hasia el & de marzo de 1957, acitio
~

brillaniemenie en esia escuela fa Sria. Laura Gonzdles. Deja una obra grandiosa
4 3 . s . y e Y o . .
en e[ J'entla'b may vasto ({e[ 'VUCﬂb-&}, &) diCe asn r’iasta h epiaenca sus concepws
Y SR ro. &1‘, PR o 7 I af £ e eyt £ . £ .
profeswnaies y las notas de estimulo y de elogio bien merecidas que obran en su
‘Cuaderno ge Actuacion”. A ugirole toda clase de éxgtos en su nuevo destino.

Este aiic comienzan a vislumbrarse modificaciones en el enfoque de la
evaluacién susceptibles de ser atribuidos a criterios diferentes en la nueva
escuela, aunque coincidéntes con los cambios en la fmlitica educativa nacional. Si
bien las notas conservan las caracteristicas que han prefigurado positivamente la
evaluacién en su anterior escuela, ahora las constancias hacen hincapié en los
aspectos pedagégicos y el rendimiento de los alumiios. La nota de recibimiento

firmada por el vicedirector dice asi:

Precedida su actuacion profesional de encomiables consiancias, se le augura
Soa ) do af darte (a bienvenids WO
exaios en su comeiido al darie ta vwenvenida a esta escuea.

Cemic sintesis d

a

esta etapa, se puede resaltar que las notas que avalan el
“brillante” concepto de Laura Gongzéalez destacan continuamente su labor de

funcionaria responsable, asi como sus “dotes” disciplinadoras ¥ la capacidad para

@~ PIPE PP P, L - Voo srmed it e mmamm PPV o i~ ma s dmm e o e Al waarpan
conquisiar a sus ninos a ia vez que gjerce una influencia positiva “en el gr ipC
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LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA
TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA

elogios reafirman “su profundo concepto de la mision” y pi 1vueg1an la “formacion

moral” que imparte por sobre la intelectual y la fisica.

Es interesante destacar que el Cuaderno, en su formulacién linglistica,
permite ilustrar el papel que la politica peronista dio a la escuela. Mediante las
virtudes exaltadas en la evaluacién, el rol del maestro queda fuertemente
orientado hacia el refuerzo de la politica nacionalista. Lafi figura circular que usa la
trilogia Estado-maestro—‘iiﬁo, se construye en las notas valorizando al maestro
leal que cumple, con “la fe del misionerd”, con su funcién de “acicatear” el interés -
« £, e B

del nifio. Este recibira que nuevamente “fecundiza” en su interés por

.

“producir, no mds, sino mejor”. La metafora hiperbélica cierra, enmar cada en la
ideologia del progreso de la patria y el bien comun, ga

antizados por la pr oducmon

“t

y la productividad. La escuela interpela al maestro para que realice su papel
reproductor, persuadiéndolo de la importancia de su funcion a través de un

discurso que busca enaltecerio.

Desde el punto de vista formal, a partir de 1955, en ¢! Concepte transcripto a
fin de afio, desaparece ¢l item: “a cargo del interesado” y selo s¢ documentan los
puntcs resumenes de responsabilidad de la dir eccion. En el tltimo afio de esta
etapa, y en correspondencia con el pase de Laura Gonzalez a la escuela en la
Capital, las evaluaciones comienzan a estimular, mediante sus contenidos e
intensificacion, la mirada oficial hacia el rendimiento. Se resaltan ahora, “sus
conocimientos diddcticos”, “la fiscalizacion permanente” de la tarea de los nifios y

»
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GRACIELA RATALLAN

al estar evaluadas dentro de la actuacién profesional naturalizan, como parte del
rol doceiite, la carga publica del funcionario del Estado. En los Gltimos afios del
gobierno peronista se intensifica el reconocimiento de su participacién en las
tareas que la escuela debe prestar a los planes nacionales de desarrollo. En esa
colaboracién, la suma de aspectos de su personalidad y caracter adscriben a esta-

s
L

“ejemplar” docente la conceptuacion de “conductora”.*?

La traunsicion técmico-profesionalista {1958-1975) '

Esta etapa puede subdividirse en tres pericdos marcados por cambios
politicos nacionales: el golpe militar encabezado por el teniente general Juan
Carlos Ongania en 1968, y el gobierno democratico presidido por Héctor Campora
en 1973. La etapa siguiente vuelve a ser inaugurada por un golpe militar, luego

del corto gobierno de transicién cuya presidencia ejercié Isabel Martinez de Perén.

El Estatuto del Docente de 1958 marca un claro coite respecto del periodo
anterior en cuanto a la funcion atribuida al maestro. La orientacion desarrollista
en la politica educativa se vio acompaiiada por cambios en e! instrumento formal
de evaluacién escolar, que se impuso masivamente en las escuelas en 1961, Se
buscaba controlar el trabajo de los docentes para adecuarlo a reformas
pedagogicas que incorporaran tecnologias para la modernizacién y actualizacion

de los aprendizajes.

Sin desmerecer la funcion formativa de los maestros, la orientacién de la
politica educacional en esta etapa intenté imponer el profesionalismo?® en el

a tercerizacion del ma gisterio, se

bomemi

trabajo, lo cual, ademéas de reflejarse en
maiifiesta en la modificacién de las normas para la evaluacion de la tarea en la
escuela, Se introducen asi algunos criterios que buscan diferenciar el trabai jo de

s alumnos de las obligaciones especificas del maestro. Poco a poco se atenua la

"2 Recordemos que tanto Juan Perén como Eva Duarte de Perén eran Bamados “conductores”

sus adherentes pu.zt:’ccs. ‘

** Para un andlisis critico de las noias mas salientes del “profesionalismo-tecnocratico” véase
3

[Ny - lﬁﬁﬂ

wuarez, 1>>a.
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al estar evaluadas dentro de la actuacién profesional naturalizan, como parte del

rol docente, la carga publica del funcionario del Estado. En los altimos afios del
gobierno peronista se intensifica el reconocimiento de su participacién en las
tareas que la escuela debe prestar a los planes nacionales de desarrollo. En esa

colaboraci6n, la suma de aspectos de su personalidad y caracter adscriben a esta

» 42

“ejemplar” docente la conceptuacién de “conductora”.*?

ar [

La transicién t técnico-profesionalista (1958-1275)

Esta etapa puede subdividirse en tres periodos marcados por cambios
politicos nacionales: el golpe militar encabezado por el teniente general Juan
Carlos Ongania en 1968, y ¢l gobierno democratico presidido por Héctor Campora

en 1573. La etapa siguiente vuelve a ser inaugurada por un golpe militar, luego

del corto gobierno de transicién cuya pres;denm a ejercio Isabel Martinez de Perén.

El Estatuto del Docente de 1958 marca un claro corte respecto del periodo

anterior en cuanto a la funcién atribuida ai maestro. La orientacion desarrollista
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de evaluacion escolar, que se impuso masivamente en las escuelas en 1961. Se -

buscaba controldr el trabajo de los docentes para adecuarlo a reformas
pedagégicas que incorporaran tecnologias para la modernizacién vy actualizacién
de los aprendizajes. . i ;

Sin desmerecer la funcion formativa de los maestros, la orientacién de la
politica educacional en esta etapa intenté imponer el profesionalismo?® en el
trabajo, lo cual, ademéas de reflejarse en la tercerizacion del magisterio, se

manifiesta en la modificacién de las normas par:

"2 Recordemos que tanto Juan Perén como Eva Duarte de Perén eran lamados “conductores” por
sus adherentes pckt;cuu

** Para un analisis critico de las noias méas salientes del “profesionaiismo-tecnocratico”, véase
ouaret., 1833,
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LA IDENTIDAD DEL TRAHAIO DE 108 DOCENTES DE INFANCIA

TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA

imitacion casi exacta de.los contenidos del Boietin de Clasificaciones de los

alumnos y el Cuaderno de Actuaciéon de los maestios.

La Hoja de Servicio como sintesis del trabajo del afio se reemplaza por la
Iloja de Concepfg gue incluye la Calificacién Definitiva. Ademéas de este cambio,
los items a evaluar se sintetizan en cuatro areas. Si bien se mantiene el uso de-los

conceptos de Regular, Bueno, Muy Bueno, y agregandose ahora el de
. e B

Desde los primeros aflos de esta etapa se registra claramente en los
Cuadernos la orientacién de las calificaciones hacia los aspectos del desempeiio
pedagbgico del maestro. Las observaciones de aula sefalan y estimulan la

“equipo, investigaciones, etc. Se exige la traduccién estadistica del rendimiento, se
fiscalizan los resultados de las pruebas y el lenguaje utilizado —mas distante y

objetivo— pone de relieve los aspectos instrumentales, por encima de los

nuevo instrumento obliga a los directores a realizar evaluaciones pautadas. Al

promediar la década del sesenta, los Cuadernos documentan también la
aplicacion de las teorias estructuralistas para la ensefianza de las matematicas y
la lengua. Se pone en préctica el “sistema de media catedra”, que antecede al

ejercicio docente por areas de especializacion. Las notas de evaluacién en el
Cuadeino dejan su forma clasica para adoptar la modalidad de Informes que

ST T s
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eficiencia se realiza mediante el seguimiento estricto del rendimiento exitoso de
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GRACIELA BATALLAN

los alumnos, cuya responsabilidad pasa a corresponder, casi totalmente, a los

maestros.

-

La apertura se realiza en el marco de un proceso internacional de critica
social abierto a principios de la década, que en la Argentina coincidié con el breve
periodo de goce de gar:;htias constitucionales abierto en 1972 por el gobieriio del
presidente Héctor Campora. Este breve periodo democratico se cierra casi
inmediatamente durante el gobierno de Isabel Peron, que fue a su vez depuesta
por el golpe militar de 1976. En el campo de la educacion, la “primavera” de 1973-
1976 favorecié6 la organizacién gremial de los docentes. Se fundé asi la
Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina
(CTERA) en 1973 y, en el plano pedagogico, se inicid6 un movimiento renovador
permeable tanto a la teorizacion educativa adecuada al “desarrollo de la
comunidad” como a la critica radical a la educacién “bancaria” elaborada por

Paulo Freire.

La orientacion desarrollista (1958-1968)

Volviendo al Cuaderno de Laura Gonzalez, en 1958, y hasta 1960, 1o hay
modificaciones de contenido respecto a la tendencia del afio anterior. Figuran en
él tres notas previas al resumen de la Hoja de Servicio, todas de observacion de
aula. Las actuaciones contintian siendo encabezadas en forma epistolar, como

puede apreciarse en las siguientes-notas de 1958:

Srta. Laura Gonzdlez:

De la observacion detenida, que realizo en los cuadernos de los afumnos a
su cargo, ast como de pruebas de comprobacion efectuadas por los mismos, pénese
de manifiesto una wvez mds, que la labor reahizada ha sido muy eficaz. La
cantidad de ejercicios, la fiscalizacton permanente de fa sefiorita maestra, asi
como flas felices reahzaciones de los wmifivs, revelan una dedicacion y un
aprovechamiento que me place destacar. Safudv a usted respetuvsamente.

En Otras cualidades dignas de mencidn, dice:

Yo}
[¢]



LA IDENTIDAL DEL TRARAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA
T]?ADK?]ON, POLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESQUELA ARCGCENTINA
De trato lano, sin ambages, con una cortesta y cordialidad ifimitadas, la
sefionita Gonzdlez ha marcado rumbo en la vida de fa escueln, en el contacto con
los compaiieros, que han visto en ella la amiga de todos fos momentos.

En Otras consideraciones:

Encuéntrase en efla la colaboradora franca, voluntaria, que apoya
decididamente la labor directiva y que fia puesto su afan no 56fo en beneficio de
sus alumnos, sino en el de toda o escuela.

Apreciacion Sintética: Muy Buena

En 1939 hay, ademéas del concepto anual, solo dos notas dirigidas a su-

eficiencia pedagogica. En una de ellas se lee:

Srta. Laura Gonzdlez:

Muy cnteriosos son fos porcentajes obtenidos en las pruebas de
comprobacion tomadas a los afumnos a su cargo. Las realizaciones sobre dictado
de cantidades, céfeulos de (s cuatro operaciones y problemas combinados, fas
gjecuciones sobre trazados geoméiricos; dngulos, rectas y las respuestas al andfisis
g'mmaﬁca[ ast como ef dictado ortogrdfico han sido satisfactorias en un promedio
de las tres asignaturas en un 85% sefionita Gonzdlez cumple ntegramente con

dedicacidn, honestidad y carifio.

Safuda a usted respetnosamente.

por primer 1 leve sefialamiento a su actuacién pirofesional,

U
aungue siempre en el marco del estimulo y el reconocimiento encomiable. La hota

~~~~~~~~~~~~~~~~

Concurro en la Jecha at ‘iercer graau, a caigo de ia serioniia Laura
— r .
gunzéwz Ooservv a los atumnos Yy compruepo ia exisiencia de una ensefianza
corvecta.

—~ . Foo e ~ r . r.or ro

‘Wenotan tos iravajos empeiio de parie de ia maesira y progresos en s
atumnos.
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LA !DEH;Q?AD DEL TRABAD DE LOS DOCENTES DE INFANCIA

TRADICION, POLITICAS Y CRISIS DESENTIDO BR. 1A B A SRGENTINA
) . Al

confinnado ef alio conceptd™~dicho con toda-honestidad profesional— que a la
direccion le merecis su desempefio en ese cargo, donde desarrolls una notable labor
en los aspectos diddcticos y.administrativos.

Esta Direccion valora y agradece en nombre del prestigio de la Escuela, su
eficiente colaboracion sus excelentes aptitudes pedagdgicas, puestas de manifiesto
en la rutina del cargo de maestra.

Cabificacion definitiva: Sobresafiente = 40 puntos
A

En 1962, hay siete constancias, seis dirigidas al desempefio en el aula y una

observacion de un acto escolar a cargo, cuya observacion es evaluada del

siguiente modo: g

J

Buenos Aires, 16 de julio de 1962

Srta. Laura Gonzdlez:
Tn el acto desarrollado en la escuela of dia 9 de jubio, usé Ud. de la palabra.
St bien, los maestros tienen experiencia para expresar adecuadamente, en
Jorma piiblica palabras de sentido patritico, le sefialo, que su breve discurso,
sencillo pero emotivo, cumplié (o finafidad que debe reunir un discurso escolar
despertar el interés, el patriotismo y flegar a todos, alumnos y pubhico.
En este afio se registra una visita de la Inspectora Técnica Seccional, quien

deja la siguiente constancia:

Buenos Aires, 7 de noviembre de 1962
Srta. Laura Gonzdlez:

En la revision de los deberes realizados en fos cuadernos se puede observar
que la tarea escrita en los mismos es correcta y eficiente.

Los nifios trabajan bien, la ensefanza perfectamente graduada, facilita ef
mecanismo del aprendizaje ya que las clases —muy intuitivas— con abundancia
de tlustraciones [lenan acabadamente las exigencias diddcticas requenidas en el
grado a su cargo. ‘

En el resumen del afio, el papel documental del Cuaderno, con la fecha
correspondiente, certifica la calificacion. Por ejemplo, en el area Cultura General y
Profesional puede leerse las evaluaciones siguientes, respecto de las cuales las
notas del Cuaderno constituyen una documentacién probatoria: a) ampliamente
informada en todas las disciplinas. Sobresaliente 10 {diez), b) de notable relieve.
Sobresaliente 10 (diez). (Cuad. act. prof. 16-7-62) 10 (diez); c) gran sentido critico.
Sobresaliente 10 (diez). {Cuad. act. prof. 11-5-62) Promedio 10 {diez).
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En 1963 hay sicte constancias cinco de aula, una felicitacion y un acto
escolar. Una de las notas remarca la aplicacion de nuevos recursos pedagogicos

en la organizaci6én del trabajo del aula:

La Srta. Gonzdlez ha conducido a sus alumnos para realizar trabajos en
equipo; cumpliendo ol programa de desenvolvimiento, fian sido reafizados con
exactitud, con leyendas afusivas y dibujos o liminas impresas que tfustran los
temas tratados len geografia: Andes centrales y del sur, siemas pampeanas
division politica de lo Argentina, la fistoria: Congreso de Tucumdn, directorio de
Pueyrredon, San Mariin, y en naturafeza: acodos, abonos, vegetales sivestres y
cultivados. Cada equipo fia expuesto sus investigaciones y el resto del afumnado
lo fia seguido-con sumo interés, preguntando sobre diversos aspectos de la labor
efectuada. ' '

Felicito a la Srta. Gonzdles por su excelente trabajo.

Su nota de Concepto en 1963 vuelve a ser Sobresaliente, 40.
En 1964 se registran cinco observaciones, cuatro de aula y un acto escolar:

Buenos Aires, 20 de julio 1964

En la presentacion de los nimeros desarvollados en of acto del 9-7-64, la
Srla. Gonzdlez se desempeiis con fa eficacia que lo es caracteristica; Srdenes
oportunas al pibfico y a alumnos, indicaciones. claras para concentracion y
desconcentracin y uso natural de fa voz, aspectos éstos que prestigiaron el acto y
muestran su ascendiente y condiciones de mando.

Nota de concepto: Sobresaliente

En 1965, Laura (Qonzalez es nombrada Vicedirectora suplente del turno
maniana. La Directora suplente reconoce en seis notas su eficiencia en esta tarea, .

Una de ellas seiiala;

Buenos Aires, 7 de julio de 1965

En la fecha visito ef turno de la mafiana cuya vicedireccion es desempefiada
por usted. Dejo constancia de fa satisfaccion con que vbservo ef desenvofvimiento v
de las tareas, EL personal presenie en su totafidad, cumple con sus obhgaciones en
perfecto orden,

La sefionita vicedirectora suplente, maestra de gran experiencia en su larga
trayectoria docente ha logrado en brevisimo tiempo imprimir direccion provechosa
a su personal. :

B
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Ratifico pues mi complacencia y pongo de refieve las excelentes aptitudes de
la sefiorita vicedtrectora en su magisterip.

En 1966, otro golpe de Estado cierra el corto periodo democratico iniciado en
1963, Coincidente con el gobierno de facto de la “Revolucion Argentina”, Laura
Gonzalez cesa, en el mes de agosto, en sus funciones como Vicedirectora suplente

H H
y vuelve a ejercer como maestra en quinto grado. En su Cuaderno hay cuatro

notas relacionadas a su desempeiio en el cargo jerarguico.

Buenos Aires, 19 de Mayo de 1966
En algunas oportunidades en que he visitado el turno de la mafiana observo
que se trabaja en armonia, orden y disciplina. Reviso registros y cuadermos de
planes, los cuales se encuentran correctamente confeccionados.
La sefiorita Vicedirectora, sube guiary orientar a sus maestros.

En este ano, la Hoja de Concepto Profesional para el Personal que dirige o
imparte ensefianza ya no se copia caligraficamente en el Cuaderno sino que
aparece por primera vez como un formulario impreso y pegado en una hoja. Las
cualidades que destacan son: “Amplisima docente culta, activa y laboriosa”;
“Cumple y hace cumplir las reglamentaciones”; “Aproveché al mdximo la capacidad
de su personal’; “Obtuvo felicitaciones de su Inspector”; “Tiene ascendiente sobre
su personal’; “Ampliamente solidaria”. Su calificaciéon definitiva fue 40.

Sobresaliente.

En el afio 4967 cambia la direccién de la escuela. De las nueve notas que
constan, ocho estan firmadas por la nueva Vicedirectora suplente, y una, que, “es
copia fiel”, por la Directora suplente. Hay cambios en la forma de evaluacion que
se expresan en que cada nota esta precedida por el item del cuestionario tipo al
que se antepone la palabra “Informe™:

Buenos Atres, 20 de Septiembre de 1567

Informe s/ Colaboracion y espinitu de iniciativa

La Srta. Gonzdlez tiene a su cargo la reafizacion del «Peribdico Hurals.
Cumple eficientemente, procurando renovar con trabajos de fos atumnos que
selecciona de todos fos grados, pasatiempos, adivinanzas, pafabras cruzadas,
noticias; todv reafizado con correccidn, buen gusto y criteriv acertado. Dejo
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constancia que esta docente tiene siempre motivos de decoracion: cuadros liminas
¥ todos aquellos detalles que contribuyen af arreglo def patio de ta escuela. '

Su colaboracion es inestimable por tal motivo fago fegar a usted mi mejor
elogio y mis sinceras felicitaciones.

En 1968 se dicta la reforma pedagbgica que, como ya lo adelanté, buscaba.
una estricta planificacién dentro de un criterio racionalista y tecnocratico para la
educacion. Laura Gonzalez, ademés de desempefiarse como maestra de qﬁinto
| grado, dicta Matematica como maestra especial en quinto, sexto y s-éptﬁno grados.
Esta actividad corresponde al sistema de media catedra. Hay nueve notas

asentadas. La de apertura, seis de aula, y dos actos escolares.

Buenos Aires, 24 de Septiombre de 1965

Informe s/Observacion de la clase y examen de {os cuadernos.

Unidad de Trabajo: Medidas de superficie y agrarias.

Aspectos por considerar: Reducciones. Problema aplicando superficie def
cuadrado. '

Observacion de lu clase.

Concurro a 5to. grado a cargo de la Sria. Gonzdles para observar la clase de-
Matemdticas indicadn més arriba. '

La Sria. maesira, enira direciamenie al lema, escribiendo en ef pizarén
varias reducciones sobre medidas agrarias. Los afumnos proceden a copiarias en of
cuaderno y las resuefven con rapides.

Acitan de la misma manera, ante {a sofucion de un problema en ef que se
aplica supetficie y pertmeiro de un cuadrado,

 El enunciado es beido, se reflexgona sobre su sofucion, fos afumnos fan
comprendido ef problema.

Cuadernos de fos afumnos: , o

En general profyos, hay variedad en fos ejercicios y estdn corregidos al dia.

La reestructuracién “racional” de la planificacién (1569-1 872

[ I PO S S L T S PURP. PR S A R
LA IENEUA)C, (UC Nacia Nnincapic € uina nuceva peas EOgia , 1u€ reau “ieido
BrOETrEsIvaAMente SUS BIroBasiios @ 1o mremararidmn Famminn o cmei oo s oo o cece
PTrogresivaiiiciit€ sus Proposiies a 1a préparacioiil tecilica d€ recursos Humiaios




LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE L8 DOUENTES DE INFANCIA
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dejaria de ser un gasto publico para convertirse en una inversidon altamente
tecnificada. La evaluacion de los aprendizajes aplicara los fundamentos de la
psicologia experimental estadounidense basada en el modelo conductista que

resefnaré mas adeiante.

En 1969, en el Cuaderno de Laura Gonzalez hay siete informes y una nota de

reconocimiento general a todo el personal, que es “copia fiel”. En el a_partadﬁ

Aptitudes Docentes, se lee la siguiente nota:

Buenos Aires, 12 de sepitembre de 1969

Informe s/Apitiudes docenies

La Sria. gonza[lz, es pu.wecfora de sohda pnpamcwn d'uz"actwa y de
(LWL’TH?’ILW own prooaaa en La pwnlt'ua ae RY/A aptltuae.s ({Ucmleb, pue.sia.s a[
servicio de su profesion, que la eferce con plena responsabifidad en beneficio de
sus alumnos. _ _
_ Conoce y cumple las reglamentaciones. Dispuesia para lodo lo que refleje
Lareas escolares, la Srta. Gonzdlez pone en evidencia a una excelenie maestra, que
no sabe de desfaflecimiento en el noble ejercicio de su magisterio. '

Puntaje obtenido 40. Sobresafiente

50, 6° y 7°

En 1970 continta a cairgo de 5° grado y dicta Matemaéatica en 3°, 6° y

grados. El sistema de media catedra se denomina ahora “sistema de areas
especializad ”. llay diez informes antes del resumen conceptual. Aparece en uno

de ellos el reconocimiento por el desarrollo de una clase abierta a los padres:

Buenos Awres, 31 de jubo de 1970

Informe s/Visita programada

fa Sria. Gonzdlez organizé wna visita prOgramaua de las madres de sus
alunnos quienes observaron fibremente una clase de revision de Maiemdiica.

Los alumnos divididos en dos equipos, compiiieron en forma muy aciiva,
destacandose en cdlculos meniales, dictado y leciura de cantidades, ejercicios de

composicion y descomposicion, vperactones con fracciones.
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Los mifios demosiraron agifidad menial, seguridad y exaciiiud, En la misma
Jorma procedié con los temas Geomeiria: reconocimienio de Gneas, irazado de
perpendiculares, medicion de dngulvs, reconocimienio de triangulos. _ -
FPuedo afirmar que fue una clase magnifica y merecié palabrus de efogio de
- parie de las madres asistentes que me cvmpﬁuco en cunyignar‘aquz'.
(ompww ta Ulé'lta (_}}'Teaen({() un rw&nl) pam Ce[éorar eL cumpwano.s ({b’
SHS ll”lmﬁ().). .
Es por iodo ello que esia vicedireccion expresa a la Sria. Gonzdles, su
eniera salisfaccion y su mds amplia felicitacion por la tarea desarvollada.

En 1971, Laura Gonzalez cumple 25 afios en el gjercicio de la profesién. Se le -
entrega una constancia “en prueba de reconocimiento a sus méritos puestos al
servicio de la educacion”. Los informes asentados son nu ieve. Bl lenguaje utilizado
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Informe s/Eficiencia y e.spt'ritu de colaboracion.

Con gra éxito el 4 y 5 de sepiiembre, se realizé en ef local escolar; la Feria
de las Ciencias.

El stand presentado por los alumnos de Sio. grado a cargo de la Sria.
Gonzdles fue muy elogiado. Su ittulo: «Primeros Auxihoss.

Todos los nmifios ifzter&iniemn en su prizparacz}in, realizacion, vobservacion y
experimeniacion y asombraron con sus explicaciones al numeroso pumuo quien
pondero sus conocimientos. ;

La Escuela ha cumplido una vez mds con su elevada mision y si bien todos
somos en mdym o menor medida factores del éxjto, es indudable que su actuacisn
Ila .nau mu_y L’aLlOJa

©

jFeliciiaciones!
* F P - o . Iad P
Caliﬁcacwn c[g];miwa: 40 Sobresafiente

J

“con motivo de la Feria de las Ciencias”™:

SeRorniia 11'5fcedirkctora, sefiores maesiros de ambos turnos: Con saiisﬁzccién
PRl Ay L obreto de Hevar a vuesite smienio la febicitacion de b
me dairyo a Uds. con el 0ojelo ae devar a vuesiro conocimienio ta jeticiiacion de ia
. ~ L . P N A S S _* r o~ P . r . o r
Sra. Supervisora Generat &reaagéglca, ee 51 3 upervisor ‘Escoiar, Personal
¥ S N s it 3 e st esenss abins K s s o I SN SRR of) et nr. N
dwecitvo y dsociactones cooperadoras de las escuelas del disirito, piblico en
. Y P r r - v r r —~ » ro r .
general, con moiteo ae la Tena de tas Crencas, reaizadas en esta Escuela.
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Los nifios demositaron agifidad meniaf, seguﬁ'&fac{ y exacitind. En la misma
Jorma procedié con los iemas Geomeirta: reconocimiento de fneas, irazado de
perpendiculares, medicion de éngu&»‘, reconocimiento de tridngulvs.

Puedo afirmar que JSue una clase magn{ ifica y metecié pafaliras de elogio de
paflb’ ae h& maarn.s a.suwnw.s que me cumptazco en Con.ngnar aqm.

(_ompww ta uuua q}recwnao un rq}‘ngerw para ceﬁ:f;mr e[ cumpwano.s Je
sus aluimnos. }

Es por todo ello que esta vicedireccion expresa a la Sria. Gonzdlez, su
eniera saiisfaccion y su mds ampﬁa Jeficitacion por lu iatea desarrollada.

En 1971, Laura Gonzalez cu r}‘ € 25 anos en el gjercicio de la pmfesmn. Se lc
entrega una constancia “en prueba de reconocimiento a sus méritos puestos al
servicio de ja educamon . Los informes asentados son nueve. El leilguaje uuhz,ado

va dejando su retdrica adjetivada para tom mar la forma que sigue:
Buenos Aires, 16 de Septiembre de 1971

I nfuﬁne s/Eficiencia y e.spz'ritu de colaboracion.

Con gran e’(uu el 4 y 5 de oepttemvfe, se tealizé en ef local e.)(,uulr, la ’Femz
de fas Ciencias.

Bl stand presentado por los alumnos de Sto. grado a cargo de la Sria.
gonzaw., Jue mu_y eﬁ)gmao Su titulo: «Primeros ﬁux}ﬁo.s

Qodus s nifios tntermmewn en su preparacwn, realizaa(m. oG.ser‘uacwn y
expetimeniacion y asombraron con sus exptuacwnea al numeroso publico quien
pvndl'ru sus conocimientos. : o :

La Bscuela fa cumplido una vez mds con su elevada mision y si bien iodos
sotmos et mayor o menor medida _factores del éxiio, es indudable que su aciuacion
I'ia .S'IH‘O muyﬂaﬁw’a

i retuudcwne.)'

Calificacion definitiva: 40.5'05reoa5ente e

En 1972 hay nueve asientos y una felicitacion ge*xeral transcripta como
“*copia fiel” del Libro de Circulares Internas. En ella se felicita a todo el pel sonal

“con motivo de la Feria de las Ciencias”;

Copltsns S I ~ r r . . L =
Sefivrita Vicedirectora, sefivres maestros de ambos turnos: Con satufaccuin
PIRE a2 r rore roro LT S o PP I >
me dirijo a Uds. con el objeto de fevar a vuestro conocimienio la feficitacion de la
. ~ o . SN A N S ] ~ .. . > T )
Sra. Supervisora  General Pedagogica, el Sr. Supervisor Escolar, Personal
direciivo y asoctaciones cooperadoras de las escuelas del disirito, piibhico en
general, con motivo de la Feria de las Ciencias, reafizadas en esta Escuela.
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LA IDENTIDAD DEL TRABAND DE LOS INOCENTES DE INFANCIA

TRADICION, MOLITICAS Y CRISIS DE SENTIDO EN LA ESCUELA ARGENTINA

HMe complazeo en agregar a eflas mis mds sinceras feBiciiaciones y mi
agradecimienio por la amphia y vabiosa coluboracion prestada a la obra general de

la Escuela, _

Es necesario destacar el entusinsmo y dedicacion puestas af servicio del
éxgto en estas jomadas del sabery la suscripta se complace en consignario.

dodas colaboraron activamente, tal wvez en distinta intensidad e
inquietudes, pero aportando todas buena voluntad y afin de hacer b mejor
posible. Importa destacar la accion sofidania en el quehacer general, aunando
voluntades para lograr el éxito. ®or ello, quiero que llegue a mis colegas, junto con
mis palabras de estimulo, el ferviente voto de fefices realizaciones en un futuro
proxgmo en bien del nifio de la Escueln y de la comunidad a que esta sirve.
Es copia frel.

La incipiente participacién docente (1973-1976)

En el interregno 1973-1976, que puede  caracterizarse como de una
incipiente participacion de los maestros en las decisiones relativas a la gestion
escolar, si bien no hay modificaciones en los instrumentos formales de
evaluacion, el contenido de las notas de seguimiento pefmite vislumbrar algunos
cambios en la vida escolar que demuestran, ademas de la mayor participacion de
los docentes, la intensificacion de las actividades gremiales y de las acciones de la
escuela orientadas a la comunidad. Como vimos, este proceso se habia iniciado,
en forma muy controlada, a finales de la etapa anterior. Entre los afos 1974 y
1975 se advierten cambios en las formulas empleadas en las notas de observacion
{(que recuerdan Ja imprecisién de la evaluacion tradicional) y en la periodicidad del
seguimiento. Podria sostenerse que estas licencias comienzan a expresar la
pérdida del sentido original de la evaluacién conceptual que documentaba el
Cuaderno y de la progresiva burocratizacion que, segin algunos docentes,

encicrra la evaluacion escolar.

Las notas que ilustran los altimos afos de la subetapa anterior muestran un
proceso de apertura de la escuela hacia la comunidad, asi como cierta
confraternidad en}re colegas, que se ira consolidando en estos afios. Con respecto
a la concepcion pedagogica, la evaluacién estimula la participacion de los
alumnos y el aprendizaje en “contacto con la realidad”, fomentando las salidas
fuera de la escuela. Volviendo al Cuaderno de Laura Gonzalez, en 1973 hay ocho

107



GRACIFELA BATALIAN

notas que mantienen la periodicidad y explicitan los contenidos” observados,

aunque solamente dos se refieren a observaciones de sala de clase.

@uenosﬁires, 4de septiemEre de 1973

Informe s/ﬂ'tarcfm cfc [a Ensefianza woB i

En muchas oportunidades he podido constatar ﬁz o6ra szempre eﬁaente que -
cumple fa Sra. Gonzdlez. Indice elocuente del caricter eminentemente formativo
que imprime a su quehacer diario, pues sus clases tienen la particularidad de
contribuir a la_formacion de kdbitos, a despertar la voluntad y la rqux;on que
estimo de honda gravitacion para elfuturo de bos alumnos.

Informe s/Colaboracion ,

La Sra. Gonzdlez tuvo a su cargo la oryam.zacwn de la comision de ex
alumnos que conté con la adhesion y ef entusiasmo de muckos de ellos. '

Dicha comision, que manifiesta poseer muchas inquietudes en beneficio de
la escuela, organizé un “Festival” cuyo objeto fue acrecentar el acercamiento de
los padres a la Escuela y al mismo tiempo beneficiarla materialmente.

Se consiguid el objetivo propuesto el “festival” conté con la concurrencia de
mucho piiblico.

Calificacion definitiva: Numérica 40/Concepto: Sobresaliente

En 1974, el Cuaderno consigna la designacién de Laura Gonzalez como
Vicedirectora suplénte del turno tarde y su responsabilidad en el area de
.Ma.temética de 5°, 6° y 7° grados. Hay un cambio de director que interrumpe las
evaluaciones realizadas por la misma persona desde 1967, De ocho notas, tres
son observaciones de aula y las restantes tienen relacion con actuaciones )
extracurriculares y extraescolares. El estimulo que sig.niﬂcé la evaluacion posifi.va '
de algunos vaspectos de la actuacion permite reconstruir el modelo de dbcente que
'distingue a este lapso. Una nota representativé de la valoracion a la participacién
es el reconocimiento de la Supervision por su labor desarrollada en la Comisién

encargada de realizar “Modificaciones en la hoja profesional de los docentes”:
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Consejo Nacional de Bducacion
Buenos Aires, agosto 1 de 1974

Srta. Gonzdlez '

S/ . | | -

Esta supervision Escolar valora y agradece de manera efusiva el trabago
desarrollado por cada uno de los integrantes de la Comision designada para.
redactar el informe sobre “Modificaciones Hoja ®rofesional de los Docentes”. _

La concrecidn de dicha tarea trasunia en forma ostensible ef amplio espiritu

de colaboracion que animé a sus ejecutantes y el interés puesto de manifiesto en la
labor mencionada. ' v

A pesar de las notas elogiosas, este aio, y por primera vez, su puntaje final
disminuye debido a “8 inasistencias” sobre los “200 dias que debid concurrir” en’
total. La razon de estas inasistencias estan consignadas en la Hoja Profesional —

pegada en el Cuaderno— como: “Paro Docente”.

En el Resumen de la Hoja de Concepto dice asi;
Cultura Generaly Profesional 10/
Aptitudes Docentes y Directivas 10/
Laboriosidad y Espinitu de Colaboracion 10/
Asistencia 9,60 (nueve sesenta).
Calificacion Definitiva: Numérica 39, 60/Concepto Muy Bueno

En 1975 deja la responsabilidad de la ensenanza de matematicas en 6° y 7°
grados para “atender todas las areas en 5° grado”. Concursa -por oposicion el
cargo de Vicedirectora. En su Cuaderno hay ocho notas, la primera del 24 de

noviembre y las restantes del 25 del mismo mes.

-

o
Buenos Atres, 25 de noviembre de 1975

Informe V° 3

Motivo: ascendiente y tacto y aptitudes y disciplina _

La Sra. Gonzdlez posee una fuerte personalidad imponiéndose con su sola
presencia. Consigue que los nifios y padres la respeten y la quieran con gran
admiracion por la sofvencia de sus conocimientos.

 ®or su ampho predominio moral despierta firme adhesion enalteciendo al
establecimiento.

En 1976, el Cuaderno de Laura Gonzalez marca un hito en su carrera al

obtener el cargo de Vicedirectora y ejercer hasta su jubilacion, en 1988, como
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Directora suplente. De acd en mas ya ni hay notas de evaluacién y solo se
adjuntan (sueltas o pegadas) hojas impresas denominados Informe de Calificacién

del Personal de Conduccidn.

Este es, sin embargo, un ano importante por el cambio de criterios de
evaluacién que impondra progresivamente la dictadura militar. Hay cince notas,
una de las cuales reafirma el papel civico de la escuela asi como la participacion

de los nifios propiciada en el lapso anterior:

Buenos Aires, 10 de Mayo de 1976

Informe N° 3 S/Aptitudes docentes :

Con motivo de realizarse el acto del “Dia de la Constitucion Nacional” y
“Dia del Trabajo” le correspondio a la Sra. Gonzdlez hacer uso de la palabra.
Dicts una clase sobre el tema, haciendo participar a los alumnos.

Resefié los acontecimientos ocurridos antes de 1853 hasta el 1 de Mayo, dia
de la sancion de la Constitucién Nacienal,

Comenté el Predmbulo y finalizé haciendo alusion al “Dia del Trabajo’. Sus
palabras fueron escuchadas con interés por el piiblico asistente, en ellas se destacé
excelente valoracion historica, sequnidad y claridad en los conceptos.

T.stas razones me obligan a defar asentadas mis felicitaciones.

Finalmente, la nota que la despide de su funcion de maestra dice asi:

Buenos Aires, 12 de agosto de 1976

Informe N° 6/ Motivo: ascenso al Cargo de Vicedirectora titular

Es para mi un motivo de alegria comprobar que después de todos los
inconvenientes surgidos y de los momentos de incertidumbre por los que tuvo que
pasat, se produce oficialmente su nombramiento en el cargo de Vicedirectora
titular de la Escuela [...] como resultado de su presentacion en el Concurso de
Ascenso de Jerarquia; pero también siento pena porque significa su alejamiento de
esta escuela y por tal motivo [a falta de una excelente compafiera en nuestra
diaria labor.

Me imagino la emocion que la embargari al tener que dejar la escuela a la
cual llegs un 8 de marzo de 1957, después de haber desarrollado en ella una
excelente labor docente, inclusive la funcion directiva en los afios 1965 y 1966,
habiendo logrado despertar sinceros sentimientos de amistad y compaifierismo.

Sé que automdticamente Ud. pasard a ocupar la Direccion de la escuela en
la cual se hace cargo por Expte. [..] y Res. [..] de fecha 22/7/76; y me resulta
gratisimo consignar que veo en Ud. a la docente con excelentes condiciones para
desemperiar las funciones directivas, con una personalidad bien definida, capaz e
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inteligente, con gran sentido comiin, inquicta, con excelente preparacién y
conocedora de la reglamentacion, por eflo no dudo de su éxito en esta tarea de
tanta responsabilfidad, lena de satisfacciones y a veces de sinsabores; pero que
contribuye al éxito de nuestra escuela y en beneficio de los niios.
Brinddndole toda mi amistad, le deseo una brillantisima actuacion al frente
de la escuela en la que se hace cargo, le expreso mi satisfaccién por haber tenido
que trabajar con Ud.'y le consigno mis felicitaciones por la excelente &1601'
desarrollada.
Es interesante destacar, por lo que luego vendra, que en sus notas de
evaluacion como~Vicedirectora se destacan conceptos como, “Capacidad para
asumir funciones”, “Gran sentido critico”, “Exactitud en su labor instructiva’,

“Conoce reglamentaciones” y “ Siempre dispuesta a colaborar”.

. TS 4
En esta etapa se hace evidente el cambio radical hacia la mirada evaluadora
del trabajo de los maestros que la caracteriza. Se trata ahora de incentivar el
profesionalismo y “despolitizar” la escuela. Inicialmente, los objetivos
desarrollistas se expresaban en la incitacién a la especificidad pedagdgica de la
tarea, al tiempo que disminuian progresivamente las notas de exaltacion del
cumplimiento de las funciones de colaboracién extracurriculares y extraescolares
que, en la etapa anterior, respondian fuertemente a la politica del gobierno

nacional. Manteniendo esa tendencia, la caracteristica mencionada vuelve a

irrumpir en el tramo de la etapa de incipiente participacién docente.

Como pudo verse, desde los primeros afios comienzan a incrementarse
significativamente las observaciones de aula y las notas que destacan la “lahor
eficaz” que se manifiesta en el despliegue de recursos técnicos” aplicados al
aprendizaje. Se estimula la “eficiencia pedagégica” en el “cumplimiento de los
programas”, la aplicacién de la “ensefianza graduada™ y el uso de las estadisticas
para el seguimiento de los nifios aprobados y reprobados. Los directores y
supervisores intensifican las observaciones ejerciendo su papel de fiscalizacién de

los resultados de las pruebas de los alumnos v “visado” de sus cuadernos.

Pese a que se siguen destacando las caracteristicas de la “fuerte
personalidad” de Laura Gonzalez, que “se impone por su propia presencia’, y a que
es permanentemente elogiada por sus dotes de persona “cordialisima?, “carifiosa’,
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“honesta” y “buena companera”, en el estilo de las notas se va introduciendo un
lenguaje mesurado y distante que contrasta con el trato de intima familiaridad
acostumbrado. En este sentido, es representativa la evaluacion del inspector del
afio 1960, cuando asienta, por primera vez, un sefialamiento negativo a su
desempefio en la ensefianza de la ortografia. Asimismo, se destaca su labor con la
formula: “se la wve con empefio”, en vez de las calurosas felicitaciones
acostumbradas. La definicion del maestro como un técnico-ejecutor que va
delineando esta politica puede sintetizarse en la frase: “cumple acertadamente los
programas”. Al final de la etapa, una evaluacion menos rigida volvera a reconocer

su profesionalismo, destacando que “cultiva la lectura superior”.

Con los cambios en la Guia de Observacién introducidos por la Hoja de
Concepto en 1961, se van dando pasoé concretos en esta concepcion del
profesionalismo. La evaluacién promuevé la capacitacién y actualizacién a través,
por ejemplo, de la desagregacion del item Cultura General, que se subdivide en a)
Cultura general y profesional, b) Preparacién profesional especifica y c)
Preparacion didactica. Esta pauta oficial para la observacién de quien evalia, al ir
acompafiada por un puntaje correspondiente, indica la eventual necesidad del

desarrollo de dichas aptitudes por los maestros.

La orientacion conductista del aprendizaje se pone de manifiesto en las notas
del director, que inscribe en el Cuaderno los nombres completos de los nifios con
“evidente déficit adquisitivo”, a pesar de que la maestra “se encuadra en los
principios particulares y generales de la didactica”. Aun cuando estas notas
responden a una singularidad, produce extrafieza la inclusién de estos nombres,
rotulados segiin patologias conceptualizadas por la psicologia del aprendizaje. La
superacion de estas anomalias sera, no obstante, de responsahilidad directa de la
maestra, quien debera ericontrar los medios para hallar “soluciones para el
aprendizaje correcto”. El éxito del docente es inseparable del rendimiento de los
nifos, v se confia en la “idoneidad” de la maestra eficiente y capacitada con las
técnicas v didactimas necesarias que le permitiran englobar al “deficiente []

dentro de los suficientes de su grado”.

@
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Con respecto a los actos escolares, y a pesar de los cambios, no se
abandonan las tradicionales formulas de felicitaciéon por “el sencillo pero emotivo

~discurso”, o por “las palabras mesuradas de su correcta pero brillante alocucion”.

Avanzados los afios sesenta, se estimula el “trabajo en equipo de los nifios”
que “exponen sus investigaciones” por grupos. Mas adelante, se alienta la
competencia en jornadas al estilo “Justas del saber”, en las que los grupos
confrontan sus conocimientos en “ferias de ciencia” a las que se invita a los

padres,

En la subetapa de reestructuracién “racional” de la planificacién se incentiva
el llamado a la profesionalizacién y actualizacién permanente. La evaluacién
controla, ademas de la “sélida preparacion didactica”, los planes diarios, los
ajustes a la planificacién géneral y el eumplimiento de las reglamentaciones. La
nota del 31 de julio de 1969 muestra como, a través de la demostraciéon de “la
agilidad mental, seguridad y exactitud de los nifios”, se asignan cualidades al

modelo del buen B}aestro.

A comienzos del decenio de 1970 se vislumbra un corto periodo de aperturay
participacion. Una nota, _coincidente con la mcrcxa de la tradicion, senala el
cumplimiento de Laura Gnn?alez en “el aspecto fonnamm Juneidén prinecipal df" la
escuela”. Hay un cambio en el tono evaluador que distiende la exigencia
priorizando la “accion solidaria” entre los macstros, la participacion de los nifios
en la preparacién de actos, y el buen clima “que se respira’ en “un medio activo y

de orden”.

En cl interregno de la incipiente participaciéon doccnte, nuevamente se
valoriza el papel del maestro como colaborador en las acciones de la escuela al
servicio de la comunidad, el trabajo en equipo entre directivos y docentes, y los
actos teatrales producidos conjuntamente con alumnos. El afio mas significativo
para este analisis cs quiza 1974, dado que el material permite ver la ambigiiedad
politica de ese periodo. Por una parte, el Cuaderno documenta la felicitacién
oficial recibida por Laura Gonzaléz “por su papel activo en la Comisién designada

para redactar Modificaciones en la Hoja Profesional de los Docentes”. Por otro, y a
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pesar de las virtuosas notas que la califican positivamente en todas las areas de
su actuacién, se le disminuye el puntaje por primera vez en su carrera por
adherirse a una huelga docente. Las faltas adosadas al “cumplimiento ﬁincioriario”
bajan su calificaciéon definitiva de 40 a 39,60 y su concepto pasa de Sobresaliente

a Muy bueno.

De todos modos, es interesante desatacar que entre 1974 y 1975 hay un
cierto relajamiento, tanto de las formulas que se emplean en los contenidos de las
notas de observacién (que recuerdan la imprecisién de la evaluacion tradicional),
como en la periodicidad para el seguimiento acostumbrado. Por ejemplo, en 1975,
los Informes se concentran en el mes del noviembre y algunos se realizan en un
mismo dia. Podria sostenerse que estas licencias comienzan a expresar la pérdida
del sentido original de la evaluacion conceptual que documentaba el Cuaderne y
la progresiva burocratizaciéon que, segan algunos docentes, encierra la evaluaciéon
escolar. El uso del Cuaderno, que plasma observaciones contextualizadas,
comienza a scr incongruente con la pretensién de control del trabajo de acuerdo a
conductas y aptitudes predefinidas en un formulario. La pérdida del sentido
original de esta modalidad de evaluacion se ha ido acompafiando, como mostraré
mas adelante, de distintas formas de negociacién entre maestros y directores. El
resultado pareciera ser que la intencién eficientista de la evaluacién escolar es

cotidianamente burlada.

La consolidacion tecnocritica (1977-1983)

’

La evaluacion escolar sigue destacando los objetivos formativos de la escuela,
pero la politica del régimen que se instaura en 1976 (autedenominado Proceso de
Reorganizacion Nﬁcional), comandado por el Teniente General Jorge Videla, crea
nuevos instrumentos que persiguen el control estricto del trabajo y las conductas
de los docentes de acuerdo con sus objetivos. Sobre la base del interito
profesionalizante de la etapa anterior, el nuevo instrumente (puesto en vigencia

en 1978) multiplica la fiscalizacién, fragmentando la mirada en las dotes,

capacidades y actitudes de los maestros.
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El largo periodo dictatorial —precedido por la represidn terrorista de Estado
del gobierno dc Isabel Perén (1974-1976)— fue reorientando la politica del
profesionalismo seguida antes de 1973 hacia la sancién de los maestros por
causas ideologicas y el amordazamiento de las concepciones pedagédgicas
progresistas. Esta politica se tradujo en el incremento de los registros relativos al
acatamiento de wejas y nuevas reglamentaciones sobre el cumplimiento de los
deberes del funcionario pablico, permitie-ndo ocultar bajo este tipo de eventuales
faltas las verdaderas causas por las que los docentes considerados “subversivos”
eran sancionados. : L ?

El autoritarismo politico en la educacién tuve su culminacién en 1980, con
la instauracion de la Hoja de actuaciéon profesional ereada por funcionarios de la
dictadura militar. Esta formulacién, al actuar sin la mediacién legal del Estatuto
del docente —suspendido por el régimen— torné incuestionables para los
maestros los criterios de evaluacién oficial. La eventual accién gremial y la
resistencia al modelo educativo vigente fueron sancionadas de distinto moda, y el
Cuaderno registra, con su peculiar cédigo, la historia de la persecuciéon por

causas gremiales y politicas.

Con respecto a la trayectoria de Laura Qonzélez, luego del ascenso al cargo
de vicedirectora obtenido por concurso, su Cuaderno no registra mas notas, y en
sus hojas finales se guardan las f)lanillas-rcsumen u Hojas de Actuacion anuales
hasta 1988, afo en que se jubila. Sus escuetos contenidos no permiten deducir lo
sucedido. No obstante, sus puntajes permiten hacer alguna inferencia, ya que si
bien se mantienen en las categorias de Excepcional y Sobresaliente, experimentan
una baja en los afios de la dictadura (1979 y 1981, respectivamente). Cabe
sefialar que los items calificados con menor nota son aquellos centrales a la labor
directiva: planificacién, conocimientos y resultados. En menor grado, pero sin
obtener el puntaje maximo, se le retacean puntos en iniciativa, capacidad para

evaluar y capacidad para instruir.
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La crisis del sistema burocritico de evaluacién (1984 hasta la actualidad)-

Alejandonos de la historia personal, veamos ahora la complicada normativa

que supone la nueva formulacién y que anticipa la crisis del sistema actual.

Tanto los maestros de grado —o “personal de ejecucion”, segiin el lenguaje de
la administracién escolar municipal de esta época— como los directores, los
vicedircctores y los secrectarios de escuela (el “personal de conduccién”} son
evaluados anualmente en forma individual. Las observaciones asentadas en el
Cuaderno o en Actas constituyen el documento de base para el llenado de
planillas denominadas Informes de Calificacién. Para unos y para otros, las
planillas se hallan estructuradas en forma similar y solo varian en la definicién y

descripcion dc aspectos especificos del desempeiio a evaluar.

Los items de evaluacioén pautados en la Hoja de Actuacion se amplian vertical
y horizontalmente. A lo largo, las planillas-resumen consideran 10 puntos que
sefialan y defirfén los aspectos del desemperfio profesion.al por calificar.
Responsabhilidad (asuncién de las obligaciones y situaciones emergentes de -la
funcién docente); Conocimientos (dominio de los contenidos, métodos,
procedimientos y recursos relacionados con la funcic’)n docente); Resultados (loéro
de resultados en relacion con los objetivos previstos); Iniciativa (creatividad,
capacidad y predisposicién para originar y desarrollar ideas que concretamente
redunden en beneficio de sus alumnos y de la escuela); Criterio (discernimiento
para detectar obstaculos y aplicar los medios para alcanzar los fines, juicio critico
y habilidad para resolver situaciones problematicas); Calidad (nivel de exactitud
en la tarea docente, apreciacion de la capacidad para rectificar errores mediante
una adecuada y permanente autoevaluacion); Personalidad (aptitud intelectual,
salud mental y fisica, buen juicio, capacidad para ejercer el rol); Laboriosidad
(aptitud profesional para seleccionar medios y buscar recursos, capacidad para la
organizacion de la labor en el aula y para considerar alternativas, grado de
dedicacion a sus actividades docentes, voluntad cjemplificadora); Cooperacion
(espiritu solidario y cooperativo, participacion en forma espontanea y efectiva en

la vida dc la comunidad escolar, adopcién de una actitud constructiva y
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ejemplificadora para crear condiciones socioemocionales propias del trabajo
cooperativo, trabajo en equipo); y, finalmente, Correccién personal (actitudes,
recacciones, modales, normas de urbanidad y é€tica ante sus alumnos,
companeros, superiores y demas micmbros de la comunidad, presentacién

-personal, de sus tareas y del material en uso).

Cada uno dc estos aspéctos supuestamente observables sc evaliia segiin una
escala de conceptos (deficiente, regular, bueno, muy bueno, sobresaliente,
excepcional) con su correlativa valoracién numérica. Cada #tem se califica de 0 a
10 puntos, y, corigecuentemente, cada docente puede obtener un puntaje en su
“Hoja de Concepto” que oscila entre los 0 y los 100 puntos. Para obtener “la
calificacion definitiva o “Concepto sintético” cada fitem es segmentg}do-
horizontalmente, a su ‘;ez, en seis gradaciones conceptuales definidas del |

siguiente modo:

Concepto : Puntaje

Deficiente hasta 25 puntos
Regular de 26 a 50 puntos
Bueno ' de 51 a 70 puntos
Muy Bueno de 71 a 85 puntos
Sobresaliente , de 86 a 95 puntos
Excepcional de 96 a 100 puntos

Si, por ejemplo, un docente retine en su calificacién 90 puntos, debera
consignarse ese puntaje en el casillero correspondiente a “Sobresaliente”, 86 a 95

puntos.

La validez del uso documental del Cuaderno se ve concretamente en los
casos en que un docente obtenga concepto “Deficiente” o “Regular” (es decir, un
puntaje que oscile entre los 0 y 50 puntos), o bien “Sobresaliente” o “Excepcional”
(de 86 a 100 puntos), dado que el superior jerarquico que lo evalia debera
explicitar los fundamentos de dicha calificacién. No obstante la difusa definicién
de los limites de cada item, la calificaciéon de los docentes determinada por la
planilla esta detalladamente indicada. En el cruce de cada unidad de analisis con

cada uno de los periodos de la escala (conceptos posibles para cada item) se
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presentan descripciones que pretenden explicar el criterio para otorgar un
determinado puntaje-concepto -al docente ecvaluado, en un aspecto especifico de
su desempefio o de sus condiciones personales para ejercer la docencia. Por
ejemplo, las opciones prescriptas para evaluar el item “Correccién personal” son

las siguientes:

Concepto “Deficiente” (hasta 2,50 puntos): si el docente tiene “incorrecta
presentacion personal y de sus tareas, negligencia en el uso del material a su
cargo, no tiene normas de urbanidad” y es “incapaz de transferir a-sus alumnos

elementales normas de comportamienta”.

Concepto “Regular” (de 2,60 a 5,00 puntos): si el docente mantiene un
“irregular cumplimiento de las normas de presentacién personal y de sus tareas”,
es “despreocupado con respecto a las normas de urbanidad y modales”, y si
“habitualmente no logra transferir a sus alumnos elementales normas positivas de

- comportamiento”.

Concepto “Bueno” (de 5,00 a 7,00 puntos): si el docente manifiesta
“apreciables condiciones personales”, es “correcto en la presentaciéon personal y de
sus tareas”, “discreto en sus actitudes” y “naturalmente respetuoso”, y si “logra

transferir a sus alumnos elementales normas positivas de comportamiento”.

Concepto “Muy Bueno” (de 7,10 a 8,50 puntos): si el docente ademés de
tener “apreciables condiciones personales” y ser “correcto en la presentacién
personal y de sus tareas”, “tiende a desarrollar en sus alumnos normas éticas”, “su

actitud es ejemplificadora” y es “respetitoso”
Jempil y P

Concepto “Sobresaliente” (de 8,60 a 9,50 puntos): si el docente “se destaca
por sus dotes personales”,/es “sumamente discreto y correéto”, “impecable en la
presentaciéon personal y de sus tareas”, “notablemente respetuoso para con los

demas”y “desarrolla en sus alumnos normas éticas de importante valor”.

e : -
Concepto “Excepcional” (de 9,60 a 10,00 puntos): si el docente “posee

excepcional correccién personal’ y es “Optimamente discreto”. “Su presentacién es

4

J
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ejemplo”, “posee notables actitudes de respeto hacia quienes lo rodean” y

“transfiere constantemente sus correctisimas conductas personales a sus alumnos”.

Né6tese que para calificar a un docente en este item se determinan cuatro
aspectos que deben tenerse en consideracion: su presentacion personal y la de
sus tarcas; la transferencia de normas de comportamiento (urbanidad y modales);
su discrecion y respeto, y su actitud ejemplificadora. Resulta evidente lo
problematico que se torna para el evaluador ponderar estas cualidades sin echar
mano a sus propios (y subjetivos) criterios de valoracién. Por otra parte, se da por
sentado que el deber del docente es, por ejemplo, transferir normas de
comportamiento y modales y ser un modelo ejemplar que incite a sus alumnos a
imitarlo. Mas alld de que no queda claro cuéal es el sentido atribuido a estas
caracteristicas, la determinacién de parametros para evaluarlas es difusa y queda

librada a la interpretacion del lector y usuario de la planilla.

Con respecto a la planilla del Informe de Calificacion del personal de
conduccién, la primera hoja del documento es idéntica a la que se utiliza para
calificar a los maestros de grado o “personal de ejecucién”. La segunda y tercera
hojas consisten en un cuadro de doble entrada similar al del Informe ya descrito.
Para completarlo, el superior jerarquico correspondiente deberd seguir un
procedimiento idéntico al que efectiian los directores de escuela, es decir, otorgara

un puntajec establecido por una escala de conceptos y pcriodos de calificaciones

condiciones de conduccién y desempeﬁo profesional del directivo por evaluar

(directores, viced’i}:ectores y secretarios).

Ahora bien, mientras que la escala de la grilla es igual a la planilla utilizada
para calificar a los maestros de grado, la defmlcmn de las unidades de anahsls se
diferencia en los aw.pec'ros a evaluar y, por ende, en los indicadores para llevar a
cabo la calificacion. El personal de conduccién, entonces, sera evaluado en los
siguientes items: Responsabilidad (forma de asumir las obligaciones de la funcién
en respuesta de las politicas y directivas establecidas); Conocimientos (dominio de

los conocimientos relacionados con las funciones de supervisiéon y aplicacién de
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los mismos destinados al mejoramiento teérico y practico del sistema educativo);
Resultados (madurez profesional en el logro de los objetivos previstos y evaluacién
de los resultados en la funcién de supervision); Iniciativa (creatividad, capacidad y
predisposicién para originar y desarrollar ideas que concretamente redundan en
beneficio del sistema ed{lcativo); Criterio (discernimiento para detectar los
obstaculos y aplicar los medios para alcanzar los fines, juicio critico y habilidad
para resolver situaciones conflictivas); Conduccién (capacidad para ejercer
liderazgo, delega?ﬁén, descentralizacion, habilidad para organizar y conducir);
Habilidad para planificar (capacidad para planificar, organizar e implementarla
tarea de supervision); Hablhdad para dirigir (madure:f y habilidad profesional para
orientar al personal en los distintos aspectos de la actividad educativa; capacxdad
de integracion); Capacidad para instruir (habilidad para transmitir conocimientos
y capacidad de actualizacion); Desempefio como calificador (capacidad para
evaluar, sentido de justicia y habilidad para estimular la tarea de sus

subordinados).

Como puede apreciarse, muchos de los sefialamientos apuntados respecto de
lo difuso de la definicién de los items del Informe de Calificacién para maestros,

pueden reiterarse, sin muchas modificaciones, para el de los docentes directivos.

La democratizacién institucional y pedagégica que se inicia luego de las
elecciones de 1983 y se plasma en 1985/1986 destaca el anacronismo del viejo
recurso aun vigente, La recuperacién de la inétancia legal que permite la
participacién directa y gremial de los docentes en el sistema de clasificacién ha

contribuido a que, ain hoy, el sistema de evaluacién sea poco cuestionado en sus

alcances.

La calificacién surge, segun el Estatuto del Docente Municipal, de la
autoevaluacion del docente y de la evaluacién del superior jerarquico en una
entrevista personal mantenida entre ambos. No obstante, si existieran diferencias
respecto al puntaje, la calificacion definitiva la decidira el superior jerarquico, ya
que es el responqable final de la calificacién y el concepto”, aunque deba dejar

expresado por escrito los fundamentos de su determinaciéon. A partir de esta
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constancia, el docente calificado tendra la posibilidad de recusarla en la instancia
técnico-administrativa superior que corresponda. Ahora bien, como lo establece el
Estatuto del Docente Municipal la calificaciéon obtenida se integra, en caracter de
“Concepto”, al legajo personal que la direccion de la escuela o el supervisor debe
completar anualmente sobre cada docente titular, interino o suplente. En este
documento se registran todos los antecedentes y actuacién profesional del

docente, otorgando puntajes en diferentes rubros.

Una vez conformade el legajo de cada docente de un establecimiento, el
superior jerarquico (director de escuela o supervisor de distrito escolar, segiin el
caso) eleva el conjunto a las respectivas Juntas de Clasificacion, las que
caonfeccionan los “érdenes de méritos” correspondientes a cada categoria .
Jerarquica del Estatuto del Docente Municipal. No todos los docentes municipales,
sin embargo, estan habilitados en términos reglamentarios para -acceder a los
concursos de ascenso organizados peridédicamente por la Secretaria de Educacion.
Solo lo estan los que ocupan determinadas posiciones en el erden de mérito en el
que estan clasificados, en orden decreciente, de acuerdo con el total de puntes
obtenidos en el legajo confeccionado en el Distrito Escelar que corresponda —en
el caso de los directores—, o en la escuela —en el caso de los vicedirectores,
secretarios y maestros de grado que pretenden ascender de categoria—. Los
docentes que ocupen los “n” rangos superiores de la ndmina de su categoria
jerarquica podran participar, si lo desean, en les concurses para ascender al
cargo inmediatamente superior. La determinacion de los “n” docentes habilitados
se realiza considerando la cantidad de cargos vacantes por concursar.
Generalmente “n” duplica el niimero de vacantes. Por otra parte, el personal
docente solo tendra derecho a aspirar al ascenso de categoria cuando cumpla con’
las siguientes phutas, establecidas por reglamento: “Que revista en situacién
activa como titular del cargo inmediatamente anterior en el area de ensefanza
respectiva; tenga una antigiiedad minima de 3 afios en el cargo o de 7 en el
precedente; haya obtenido un concepto na inferior a Muy Bueno en los taltimos 3

afios; posea los titulos habilitantes correspondientes; no registre en los tultimos 5
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afios ninguna sancién disciplinaria; y no se encuentre en condiciones de ohtener

jubilacién ordinaria en su maximo puntaje”.

Segin lo que acabamos de ver, la calificacién obtenida por el dacente sobre
la base de los informes anuales de sus superiores, cumple, al menos en teoria,
una doble funcién: por un lado, refleja la evaluacién realizada en forma conjunta
con el superior sobre el desempefio profesional docente de un afio de ejercicio en
la escuela (ya sea en funciones directivas o en el aula), y, por otro, constituye un
documcnto que influye en forma significativa en la promocién institucional para
acupar cargos de mayor jerarquia en el escalafén técnico-administrative del
sistema escolar rﬁunicipal. Si bien las funciones de la Hoja de Actuacién pueden'
ser consideradas en algin sentido como ‘complementarias, .ya que se supone que
para desempefiar una funcién directiva en la escuela es un prerrequisito el “muy

~buen” desempeiio en tareas docentes de aula, es posible advertir —ademas de los
problemas mismos de dicha evaluacién— la puesta en juego de dos lagicas no del

todo compatibles: la légica de la evaluacion del trabajo especifico (pcdagoglco) de

los docentes en situaciones concretamente contextualizadas (el salén de clase y el
ambito de la escuela particular) y la logica propia de las organizaciones
burocratico-administrativas del Estado y de sus sistemas de promocién de

funcionarios.

Dos “historias de excepcién”

La historia de trabajo de Laura Gonzalez que reconstruye el Cuaderno de
Actuacién, puede considerarse ~normal o tipica de una docente de buen
desempefio, elogiada y reconocida por su formacién profesional, dotes docentes y
espiritu de colaboracién con la escucla. También su comportamiento gremial
responde a una conciencia colectiva, y ese compromiso, al adherir a una huelga
durante la ultima dictadura militar, recibe un castigo en la baja de su concepto.
Su trayectoria es semejante a la de muchos maestros, y el largo servicio se corona
con el maximo puesto en la jerarquia docente en las escuelas, al retirarse como

directora, luego de cuarenta y dos afios de trabajo.
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No obstante la aparente representatividad de esta histaria que pareciera no
tener fisuras, otros casos tal vez “excepcionales” abren interrogantes sobre la
eficacia de la evaluacion del trabajo de los maestros en los aspectos
cspecificamente  pedagégicos, y pone dc relieve la potencia punitiva del
instrumento en el terreno ideoldgico. En tal sentido, se resefian a continuacién
dos historias del trabajo que denomino “la maestra pasiva” y la “maestra
universitaria”, con objeto de poner a prueba el supuesto de que si la evaluacién
no discrimina entre los aspectos del trabajo funcionario y la calidad profesional.
Por otro lado, dadas las caracteristicas corporativas del trabajo en la escuela, un
“mal maestro” desde el punto de vista pedagogico dificilmente puede ser castigado

con la expulsion del sistema, a pesar de reiteradas evaluaciones negativas.

La maestra pasiva

La historia dcl trabajo que registra el Cuaderno de Esther Lisio?® comienza
en 1956 y llega hasta 1987. Durante ese largo periodo, junto a las evaluaciones
positivas que recibe, se reiteran otras que denotan un conflicto latente que

finalmente produce el corte de su carrera y el pase a “tareas pasivas”.

Las notas, aun las de estimulo, expresan velada o explicitamente un estilo de
trabajo poco dindmico o' rezagado para las exigencias institucionales, e
insatisfactorio desde el pun’to de vista pedagdgico. Las apreciaciones para definirla
son siempre de tono mitigado tales como: “prudente”, “empefiosa”, “correcta”,
“esforzada” o “bien dispuesta”. Las evaluaciones claramente criticas se refieren a
su falta de actualﬁ.acién, desconocimiento didactico ¢ indiscutibles errores en los
contenidos de su ensefianza. En los Gltimos afios también se la descalifica porel
trato descontrolado hacia nifos y padres. Sin embargo, v a pesar de todas las

2 O ;
observaciones adversas que registra su Cuaderno, su evaluadora directa, sin
apartarse dcl tono menor de las evaluaciones, neutraliza la gravedad de las

criticas durante trece afos, de modo que no se la separa de la docencia v

permanece en tareas pasivas, sin abandonar su cargo dentro de la escuela.

45 El nombre es ficticio.
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Entre 1956 y 1938 Utfabaja en la escuela rural de una provincia del intérior
del pais. Alli la cvalia un mismo director con ¢l concepto de Muy Bueno. Su
“emperia” es valorado por ser maestra de varios grados en forma simultinea. Las
notas mencionan asiduamente alguna dificultad que supoe sobrellevar y que no se

explicita con claridad. En 1958, puede leerse:

Maestra de recursos diddcticos que logra positivos resultados en el logro de
su cometido. La circunstancia de estar al frente de la escueln y atendiendo
simulldneamente todas las secciones de grado, le fian creado dificultades que fia
safvado con habilidad profesional [...] cordial, tolerante, de cardcter agradable, fia
suscitado la adhesion de alumnos y padres [..] maestra consagrada que fa
volcado todo su entusiasmo y capacidad al servicio de [a escuela.

En 1961 se traslada a la Ciudad de Buenos Aires y ejerce la docencia
inicialmente en tercer grado y luego, en 1962, en segundo grado. Durante esos
afos su ecvaluacion la realizan tres directoras y todas hacen observaciones
negativas sobre su desempeno. Algunas notas utilizan la sugerencia, otras, mas
enérgicas, se refieren principalmente a distintos aspectos pedagégicos. Las
recomendaciones principales se dirigen a la falta de ejercitacion didactica y
estimulacion de las alumnas. Se le imparten consejos para que oriente el
razonamiento, y ademas se alude al incumplimiento de sus deberes de
funcionaria (llegadas tarde, ausencias, etc.). No obstante, a pesar del tenor de las

notas, mantiene coma concepto final el Muy Bueno.

En 1961 arrecian los sefialamientos a sus errores pedagogicos y las

advertencias por impuntualidad:

En la fecha visito el 3er. grado a cargo de la sefiorita Esther Lisio, observo
una clase de aritmética y luego converso con la maestra.

Comprendo que atin se encuentra un poco desorientada por el cambio de
ambiente, de grado [..], creo que con paciencia y la constante ejercitacion y
vigilancia el éxito coronard sus esfuerzos. No se desanime Srta. L. y jadelante!

T Aritmética sugiero a la Srta. L. una mayor ejercitacion sobre problemas
de regla de tres simple, para asegurar los conocimientos y métodos para la
solucion de los mismos.

Aconsejo a la Srta. que los problemas en los cuales sea dable la aplicacion de
la regla de tres simple por reduccion a una unidad sean resueltos con dicfio
razonamiento. Las alumnas que tiene a su cargo forman un conjunto homogéneo
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con fdbitos de trabajo que sin duda seri necesario reforzar, pero dirigidas con
tino y habilidad son muy capaces. Insista en la buena presentacion de los
trabajos, fomente la ilustracién adecuada y en el mejoramiento de la letra,
respetando la personalidad de cada nifia.

Noto sus clases un tanto pastvas. Le aconsejo sean mds activas déspertam[o
el entusiasmo en sus alumnas. ,

Dejo constancia que durante el mes de noviembre la Srta. L. fia tenido dos
inasistencias. Ja incurrido en cinco faltas de puntualidad o legadas tarde. Le
recuerdo que si bien es cierto que la Srta. viaja desde Quilmes a pesar de los
mconvenientes que pueda encontrar, las dificultades en el transporte son
subsanables con buena disposicion de su parte pues es reglamentario computar
por cada cuatro legadas tarde una inasistencia injustificada.

En la nota final de esé afo, a la calificacidon “Buena” en ¢l item Preparacmn

general, se le agrega en letra pequena el adverbio “muy”:

Reveld ser una maestra capaz, metédica y ordenada. Su preparacion general
muy buena, “técnica y didicticamente muy satisfactoria. Es fidbil para transmitir
conocimientos [..] guia a sus alumnas acertadamente y los resultados son o
halagiieiios. En el mes de diciembre cuenta con una &gad'a tarde [..] es un
espiritu capaz de dar muchio. Do 5

En 1962 las notas siguen aconscjandole que “intensifigue la ensefianza’, aun
cuando el estimulo sigue presente y se le entrega confianza, “pues con su trabajo y
buena woluntad llegard a feliz término”, Con respecto a las actividades de

formacién y a los actos escolares, tampaco las notas son demasiado positivas:
Dejo constancia que la Srta. no asistié a ninguna de las conferencias del
ciclo para padres que se realizé en la escuela os dias sibados a las 17 fis.
La Srta. L. us6 la palabra en el acto del dia de [a tradicion. Su palabra fue
escuchada por los colegas y alumnos con interés pues evocs la figura de Martin
Tierro. No prepar6 los niimeros alusivos al acto.

A pesar de la critica, la nota final mantiene el estimula:

Maesira capaz de conseguir halagiiefios resultados si trabajara en ef aula
con mayor entusiasno despertando entonces mayor interés en la tarea por parte
de sus alumnas. Espero contintie superindose en el quefacer dulbico.

El periodo comprendida entre 1963 y 1980 esta marcado por un cambio en la

Direccién en la escuela. La misma directora realizara las evaluaciones hasta el
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final de esta etapa, discutiendo cautelosamente la reprobacién anterior y

destacando solo los aspectos positivos del trabajo de la maestra.

Esther lisio se hace cargo de un cuarto grado. De a.c.é. en mas, el tono de las
notas diferira significativamente de las anteriores evaluaciones. En cuanto a su
Concepto final, se mantiene hasta 1968 como Muy Bueno, y luego, hasta 1978,
pasa a ser Sobresaliente.. A partir de ese afio, con el cambio del sistema de
evaluacion, su calificacion numérica es de 77,50, que corresponderia a Muy
Bueno, sin embargo, como la escala conceptual ha sido extendida hasta el
“Excepcional” —equivalente a 100 puntes— el puntaje obtenide es considerado
muy bajo. Durante el largo periodo de normalidad logrado por las evaluaciones

positivas, el tenor de las notas se mantiene:

Observo las clases de la Srta. L. resultan amenas e instructivas, se adapta a
la capacidad mentalde las alumnas [...] jAdelante sefiorita que triunfard!

La polémica con la evaluacién anterior se refuerza con la transcripcion de

una nota del Supervisor escolar:

El grado que conduce la Srta. Eshter L. ha venido cumpliendo con esfuerzo
y progresando en la aplicacion [..] La Srta., orientada por la direccion de la
escuela, ha superado y vencido las dificultades elevando el nivel de [a ensefianza
en beneficio directo del alumnado |[..]. _

Se desprende que la Srta. desarrollo con fabilidad el tema «regla de tres»,
creyé necesaxo reafirmar los conocimientos y por ello insistié en e_;eracws de
Sijacion que la suscripta considers oportunos. jMuy bien sefiorita!

En 1964 se lee:

Esta profesional prudente, acepté con muy buena disposicion las
sugerencias impartidas por la superioridad y esta Direccién. [..] Docente que
posee aptitudes para dirigir [a faz formativa e informativa de las alumnas porque
obra con justeza diddctica [..]. Por lo expuesto me es grato asignarle el Concepto
de Muy Bueno.

A pesar de la mirada benévola de la direccion, en 1965 se registra la primera

nota negativa de un nuevo supervisor:
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Concurro a este turno dirigido por [..], a los efectos de considerar una
situacion presentada por padres de afumnos de primer grado superior con tespecto
a la actuacion de [a Srta. Esther Lisio. o

Converso con la directora quien estd af tanto y se tomarin las medidas
correspvnd?entes. @Presentes varias madres exponen sus quejas. Se trata de
procedimientos en la ensefianza que imparte [a Srta. sin crear graves situaciones,
ni tampoco faltas que afecten seriamente a las nifias [..]. En general el
rendimiento de las nifias es satisfactorio. No obstante, convengo con la Srta.
maestra en [a conveniencia de efectuar una revision amplia para fijar atin mds los
conocimientos.

Converso detenidamente con la Srta. L. sobre técnicas pedagigicas
convenientes y aplicables, ademds sobre el trato a los nifios. Con reflexion
comprende y acepta las observaciones que al respecto le formulo.

Nuevamente, la directora del establecimiento manifiesta su desacuerdo con
esta apreciacion, e inscribe en el Cuaderno de Esther Lisio la siguiente nota de

estimulo al mes siguiente:

Constato que los resultados de las evaluaciones son satisfactorias. EL
programa  se desarrolla normalmente faciendo el ajuste necesario a la
planificacion anual La presentacion de los trabajos de esta docente revela

preocupacién.
Durante los doce afnos siguientes las notas del Cuaderno contindan
resaltando los aciertos de su desempena. Se hace cargo del tercer ciclo (5°, 6%y 7°
grados). Recién en 1979 se transcribe el informe de la supervisora, quien vuelve a

indicar falencias en la ensefianza:

Visito ef grado 7° de la Sra. Esther Lisio [...] el grupo es pequefio con el
cual se puede trabajar con holgura y en tres equipos que desplieguen una dindmica
formadora de conductas ya que estas nifias deberin aplicar sus conocimientos en
un futuro inmediato fuera de este dmbito escolar. ®or ello sugiero a la Sra.
directora sequirfos y trabajar en conjunto con la docente que muesira buena
disposicion [..[ Encuentro las clases muy pasivas [..] quizd falté preparacién
antes de la visita didictica. La directora me expresa que es una maestra empefiosa
por eso espero antes de fin de curso regresar a esta seccion. :

Ese afio su promedio desciende a 77,50. No obstante, y pese a la opinién del
supervisor, la directora protege nuevamente a la maestra y entre 1978 y 1980 su

puntaje es siempre el maximo.

)
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El periodo cdmprendidb entre 1981 y 1984 se caracteriza por el cambio de
direccion de la escuela. Esther Lisio permanece, pero ahora, en su Cuaderno, las
notas de la nueva directora sefialan su incompetencia. Vuelven las advertenciasy
recomendaciones,.Su promedio anual desciende de 100 a 85 puntos en 1981, y se
mantiene asi los tres afios siguientes. En 1983 se presenta a concurso y obtiene
solamente 55,40 puntos. En 1984 se registra nuevamente una situacién

conflictiva con madres de’ alumnos. En 1984 pide lidencia y desde 1985 pasa a

desempefiar “tareas pasivas”.
En 1984:

Obra en esta direccion el comentario realizado y firmado por una madre. De
alli que se deduzca que tal vez por el breve tiempo transcurrido y por ende
incompleta relacion entre maestro-alumno-padres, no haya conseguido la adhiesion
natural 'y afectiva que hard mds placentera la labor [...] se le recomienda controlar

“sus reacciones evitando todo lo que pueda encuadrarse en el punto «K» del
articulo 180 [...] Una palabra, un gesto, una mirada amable pueden mds que una
observacion fria y desnuda de comunicacion.

En la nota final de ese ano se dice:

Que su bucha no desfallezca, sus afanes no aminoren y el éxito la culminen.

En 1985:

Se recomienda insistir en la ejercitacion y proponer otras ejercitaciones, no
solamente las tradicionales. _

La Sra. Esther Lisio se presenta a la direccion a conversar sobre las
dificultades que su estado de salud le acarrea para la buena atencion de sus
alumnas y el correcto desempefio de sus funciones.

En 1986 se acepta su pase a tareas pasivas, las que necesariamente deben ir

acompafiadas por una certificacion médica:

En la fecha la Sra. L. [...] se desemperiard en tareas Givianas de acuerdo a lo
indicado por recomendacion médica. En las tareas pasivas o lvianas, el docente
no puede hacerse cargo de los nifios, su actividad se reduce a tomar asistencia,

estar en la entrada y salida, adornar salomes y carteleras y cumplir algunos
recados.
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La maestra universitaria

El Cuaderno de Actuacién de Alicia Del Campo®6 comienza en 1960 y finaliza
en 1991. Esta maestra ingrésa a la dacencia en el periodo de transicién técnico-
profesionalista (1958-1975) y a lo largo de esos ailos se registran dos
interrupciones por pedido de licencia. Las notas del Cuaderno registran
expresiones relativas a su “excelente formacién pedagdgica y académica”. Estas
expresiones se modifican durante los periodos dictateriales (1966-1973 y 1978-
1982), cuando sus cualidades son cuestionadas y comienzan a destacarse en las
notas del Cuaderno aspectos negativos referidos a su incumplimiento de las
normas burocraticas. Si bien no deja de reconocerse su idoneidad profesional, se
subraya la irrespetuosidad que muestra hacia sus superiores, lo que se traduce
en la baja de su puntaje y el consiguiente perjuicio a su carrera. Entre 1960 y
1966 permanece en la misma escuela con el carga de maestra de grado y es
evaluada por cinco directores (solo se mantiene el mismo evaluador entre 1964 y
1965). En el primer afio de ejercicio el Concepte anual es Muy Bueno y luego
asciende a Sobresaliente (40 puntos). En 1963 y 1964 se desempefia

paralelamente como maestra de inglés.

Las notas de ohservacién valorizan sus estudios universitarios, que ya cursa
en 1960, en virtud de los cuales ocupa un lugar destacado en la escuela. Asi, la
seleccionan para dar conferencias, confeccionar pruebas, orientar y asesorar a
otras maestros. Las notas reiteran que “posee autoridad y ascendiente”, que “sus
clases preparadas evidencian su capacidad técnica’, “tiene criterio pedagaégica
moderno” y “destacadoes dates profesionales”. Una seleccién de las notas de su

Cuaderno permite ilustrar lo anterior.

En 1960:

.

Prepard sus clases con criterio pedagégico moderno y en el desarrollo aporté
elementos que constituyeron el cultivo de las vivencias individuales de los nifios.

-

16 El nombre es ficticio.
129

[



(GRACIELA BATALIAN

Su puntaje de 38,03 (MR) resulta de calificaciones menares en Ascendiente vy

Tacto, items en los que abtiene (8 puntos). Pese a ello, se sefiala:

Esta docente posee autoridad y ascendiente sobre sus alumnos los cuales son
por lo tanto disciplinados y obedientes.

En 1961:

Al finalizar el curso escolar dejo constancia de la labor realizada por la
seiiorita Del Campo. Labor bajo todo punto de vista encomiable redfizada con
amor y entusiasmo juvenil. '

Sus clases bien preparadas, con buenas ilustraciones evidencian la
capacidad técnica docente. Durante el presente aiio twvo a su cargo la
organizacion del correo escolar y lo hizo con eficiencia.

En 1962, una nota destaca sus estudios universitarios:

Se le pide que dé una conferencia al personal de la escuela [...] con el
intento de lograr el perfeccionamiento técnico y cientifico en beneficio de los nifios
y de la escuela. El tema elegido es el papel del maestro en la educacién actual La
sefiorita maestra presenta el tema con ampho dominio y autoridad pues sigue el
doctorado & Ciencias de la Educacion en la Facultad de Filosofia y Letras.

Con respecto a la conferencia, se sefiala:

Felicito a la sefiorita por su briflante disertacién, el esfuerzo realizado, y los
conceptos vertidos en este importante y delicado estudio sobre el papel del
maestro en [a época actual,

Ese mismo afio, otra nota documenta un nuevo pedido de colaboracién para

que:

Oriente a la maestra de ese grado sobre el procedimiento a seguir |..]
basindome en los estudios sobre psicologia de la educacion que la nombrada
docente sigue en la Facultad de Filosofia y Letras. En horas especiales se pone a
trabajar con la mejor voluntad. Toma test de la figura humana, test de la famifia,
test del drbol y de la casa. Esto revela que no solo existen problemas en el
aprendizaje fhay otros muy importantes como el ambiente famifar, la relacién
entre fiermanos, problemas socioeconémicos de alimentacion y vivienda.

Hacia 1966 el estilo de las evaluaciones se empieza a modificar —

coincidiendo con un cambio de escuela y de grado—, y si bien algunas notas atun’
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ponderan sus aportes profesionales, los elogios son méas breves y se centran en el
papel que desempeiia en los actos escolares. De todos modos, las expresiones que
apuntan a destacar sus dotes profesionales asi como su capacidad técnica y
criterio pedagégico, mencionan reiteradamente sus estudios universitarios y

hacen referencia a su papel como asesora, orientadora y conferencista.

En el mismo afo, en el mes de abril una nota admonitoria las gentilezas

anteriores:

De acuerdo a lo solicitado en reunion de personal el 1/4/66. Posteriormente
en reiteradas oportunidades, luego en circular interna del 19/4, es que recuerdo a
la sefiorita Del Campo que toda disposicion emanada de la Direccion de la escuela
Y puesta en conocimiento y notificacion del personal docente debe cumplirse
Sfielmente.

Espero de la responsabifidad y buen criterio de la sefiorita maestra, no se
reitere este caso, puesto que la funcion orgdnica y social de la escuela exige
trabajo y accién de conjunto.

Entre 1967 y 1972, se registra en el Cuaderno la primera licencia. Luego
puede establecerse otro periodo de trabajo entre 1973 y 1978, en el que se
desempeifia como maestra de grado hasta fines de 1978, cuando asume la
vicedireccién. Permanece en la misma escuela los cinco afios siguientes y es
evaluada por tres directores. En 1973 su puntaje anual disminuye a Muy Bueno,
debido a bajas en el item Asistencia; posteriormente vuelve a ser Sobresaliente.
Las notas de evaluacion contintian destacando los aspectos profesionales de su
trabajo. Las observaciones sobre los aspectos pedagdgices y personales se
vinculan con la “actualizacion”, “la gama de recursos diddcticos que maneja”, “su
espiritu de iniciativa y creatividad” y “su capacidad técnica”. Las evaluaciones
positivas y elogiosas continian durante todos los afos siguientes, destacandose
no soéle su capacidad técnica profesional sino también su capacidad de

coordinacion del grupo de maestros.

En 1979 se hace cargo de la vicedireccion como suplente y del asesoramiento
del primer ciclo d¢ los grados de recuperacion. Al igual que en el periodo que
comenzo en 1966, y en coincidencia con los gobiernos de facto, las notas resaltan

aspectos negativos de su actuacion relacionados con el incumplimiento de las

v
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normas. Realiza las evaluaciones la directora de la escuela, y en un caso la

supervisora del area especial. Su concepto pasa de Excepcional a Muy Bueno.

» La Direccion de la escuela de acuerdo con las directivas emanadas de la
Direccion de ensefianza especial, recomienda a la sefiora de el Campo, no
 retirarse antes del horario de finalizacion de las reuniones que se efectian [...]

recorddndole que es obligacion del personal directivo asistir a &zs mismas con
cardcter de obligatorio.

En 1980 se lee la siguiente nota admonitoria:

Recomiendo a la Sra. de Del Campo, en lo sucesivo comuniquese con la
direccion de (a escuela para comunicar las decisiones que toma acerca de las
directivas que dard al personal, pues la direccion no puede desconocer las
indicaciones fechas al personal sobre todos si estas son emitidas por un canal
escrito como es el ibro de Circulares.

Se transcribe a continuacion el informe dejado por la Supervisora:
“encuentro errores en la construccion, sobreborrados no safvados correspondientes
a meses anteriores, comprometo a la vicedirectora de la escueln quien firmé los
mismos, a corvegir y salvar deficiencias.Dicko informe fue consignado en el Gbro
de inspeccion [..] En dltimo término me reino con la Sra. de Del Campo,
vicedirectora suplente y converso sobre las obligaciones de toda iniciativa que
propicie a los efectos de que la misma sea aprobada y avalada.”

Ese ano su calificacion bajo a 80,18, disminuyéndose los puntajes parciales

en todos los items.

En 1981 cesa en sus funciones de vicedirectora interina y asume el cargo de
Secretaria, tradicionalmente con funciones de menor responsabilidad pedagégica.
La etapa que se abre sefiala el dltimo periodo en la escuela, de la que se retira por
“licencia” en 1983. Las notas neutralizan en cierto modo las abtenidas el afo
anterior, aunque su tono rﬁanifiesta el codigo formal usado para algunos casos

problematicos estimulandose la conducta obediente.

Esta direccion deja constancia de la buena disposicion con la que (a Sra. de
Del Camporacepta las instrucciones impartidas. ®osee ademds buenas dotes
personales y un correcto lenguaje para di rlgzrse a sus superiores y compaiieras de

labor’. 0

WY
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Las tareas del cargo de secretaria, a pesar de ser reglamentariamente
consideradas funciones directivas, son estimadas en la practica con un rango de
menor prestigio dentro de la tradicién escolar. Revelan el hastio o cansancio
producido por el trato con los nifios y es reservado o codiciado por quienes
rehisan permanecer frente al grado. Sin embargo, en el caso de Alicia este
congelamiento en su carrera no fue acompafiado por un menoscabo de su
disposicion profesional y el Cuaderno documenta nuevas responsabilidades.
asumidas en tareas de asesoria y coordinacion de la actualizacion docente en la

escucla:

La Sra. de del Campo ha coordinado el seminario interno sobre planificacion
y tareas de la escuela. Ha demostrado la actualizacion permanente de sus
conocimientos lo cual ha permitido orientar y estimular al personal docente.

En 1982 y 1983 las notas vuelven a destacar sus condiciones profesionales y
su accion en la escuela. Paulatinamente su puntaje comienza a subir, y en 1986
vuelve a corresponder a Excepcional. Sin embargo, en 1983 toma dos afios de
licencia y cuando regresa, en 1986, su lugar ya no es la escuela sino la Direccion
de Planeamiento de la Secretaria de Educacién de la Municipalidad de Buenos
Aires. Alli, en “Comisién de Servicio”, participa en la elaboracién del disefio

curricular de 1987. En su Cuaderno se registra:

En el dia de la fecha la Sra. de Del Campo pasa a desemperiarse en comision
de servicios [resol. N°..], en esta Direccion General de Planeamiento
Educacional, como coordinadora del proyecto de Discusion participativa para la
reforma curvicular. La Sefiora de Del Campo demuestra una vez mds su
capacidad y compromiso.

’

Por ultimo, en 199.1:

Se deja constancia de que la licenciada Alicia Del Campo realizé durante el
afio 1990 una experiencia enmarcada en el proyecto que presenté ese afio, titulado
“Docentes acompafiados por residentes: una altemativa de profesionabizacion en
el marco del proyecto de contextuahzacion de disefios curriculares en vigencia’. Se
oniginaron discusiones y reflexiones acerca de las nuevas propuestas que obran en
la Direccion. Los datos aportados acerca de la prictica docente constan en el
informe presentado por la licenciada Del Campo.
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% _ o i
- A partir de ese afio las evaluaciones las realiza la Direccién de Planeamiento

y aluden a la coordinacién de su propio proyecto de investigacion.

Como corolario de los dos casos expuestos, pretendo mostrar que existen
espacios de poder mas alla de la hegemonia impuesta verticalmente, a diferencia
de lo que muestra el caso de Laura Gonzélez, cuya evaluacién se acomoda, en
general, al encuadre dado por los lineamientos oficiales. En los das casos recién
expuestos, s posible percibir el desarrollo de distintas estrategias en la microfisica
de poder dentro de la escuela. En el caso de la maestra universitaria, si bien es
clara la arbitrariedad del poder politico para sancionar y limitar su carrera
profesional por supuesto incumplimiento de sus obligaciones de funcionaria, su
resistencia y los recursos que pone en practica utilizando la misma ideologia
escolar le permiten abrir un camine propio, que se corona con el recanacimienta

que obtiene cuando la democracia vuelve a instalarse en la Argentina.

En el caso de Esther Lisio, cabe preguntarse si las miradas opuestas de sus
evaluadores encierran diferencias sobre criterios pedagogicos. La benevolencia de
uno de ellos podria interpretarse como un estimule para lograr cambios positivas
en la docente a través del estimulo permanente o bien como una estrategia por
medio de la cual la autoridad se refuerza ocultando las dificultades y preservando
la imagen armoénica de la institucién. En todo caso, la soberania otorgada por el
sistema al ambito local escolar permite que la directora —en alianza con una
maestra incompetente— imponga su criterio frente a otros funcionarios de
jerarquia mayor. Si bien es cierto que Esther Lisio no pudo ascender en la
carrera, el sistema de evaluacién no le impidié su permanencia en el aula ni

dentro de la institucian.

En ambas situaciones, es evidente que la determinacién politica del trabajo

interviene en el resultado de la carrera profesional.
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V. LOGICAS CONTRADICTORIAS EN LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD
DEL TRABAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA

LA PERSPECTIVA DE LOS DOCENTES SOBRE LA EVALUACION Y LA NEGOCIACION EN LAS
ESCUELAS

— Mi opinién es que no se puede suprimir la calificacién,
hay que reformularia ya que esto es lo mismo que le ocurre al
maestro cuando tiene que evaluar, lo mismo del grado ocurre
mds armba. [...] Es un tema complejo.

La evaluacion de fin de aio

En este capitulo analizaré material de campo vinculado a la crisis del sistema
escolar de evaluacién, cuyo comienzo puede senalarse en las postrimerias de
1984. Las particuﬁres negociaciones que atraviesan las relaciones intraescolares
con motivo de la evaluacidn del trabajo docente han sido dacumentadas con la
realizacion de entrevistas abiertas dirigidas a maestros y directivos escolares y a

. B
funcionarios de la Secretaria de Educacién de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires, durante el mes de noviembre de 1992. Este material se suma a los
registros en torno a este tema realizados en el Taller 25 de Mayo. La ampliacién

del campo permiti6 sistematizar y contrastar distintas perspectivas de los actores

segun el lugar que ocupan en la jerarquia escolar.

Durante el mes de noviembre, en las oficinas de la Direccién se apilan los
cuadernos, los boletines de los alumnos, las distintas certificaciones y las
planillas que se deben completar. Los Cuadernos de Actuacion Profesional salen a
la luz. La evaluacion del trabajo de los maestros se instala en las escuelas,
acompanada de cierto clima de tension. La intranquilidad se agudiza cuando
llegan las planillas de la Hoja de Concepto, y el director o directora dispone
reuniones individuales con los maestros para acordar “la calificacion definitiva”.
Contrariamente a lo que les sucede a los nifos con respecto a la evaluacién de
sus aprendizajes, y que se expresa en la curiosidad por saber si fueron
promovidos de grade, los maestros ne manifiestan interés por su propia
evaluacién. La preocupacién queda del lado de los directores, que deben cumplir

con el requisite formal de evaluar a su personal intentando ser “justos y



GRACIELA BATALLAN

objetivos”, y “cuidando de no bajar la calificacion a alguien sin que el Cuaderno

registre la observacion que documente esa medida’.

Con dia y hora establecidos, cada docente pasara por la Direccién en husca
de su calificacion. Dada la consideracion estatutaria vigente en la Ciudad de
Buenos Aires con respecto a la autoevaluacion, el momento de la calificacion
incluira legitimamente la posibilidad de negociacion. Sin embargo, el sutil
entramado de poder que se haya consolidado en los diversos modos de
convivencia escelar la haran o no efectiva. El maestro y el directivo estan solos y
conversan sobre el tema a puertas cerradas. Segun el estilo del director o la
directora, la calificacion puede ya estar escrita en la planilla, y en esa reunion
sélo la fundamentaran para obtener la conformidad del maestro, o bien, le podran
saolicitar que se autoevalie, y la calificacion definitiva surgira de una conversacion
de acuerdos o de transacciones. De cualquier modo, lo que alli sucede se oculta
tras la aparente indiferencia que rodea 'a la evaluacion. El conflicto que pone de
relieve su vigencia solamente surgira a la hora de discutir una baja en el maximo
puntaje. Aun asi, los términos de la controversia seran silenciados y su

cuestionamiento se hara fuera del Ambito escolar.

A pesar de la apertura a la participacian que promueven las legislaciones
deade 1983, la aplicacion ,de la autoevaluacién —como forma de intercambio de
visiones sobre el desempeno docente entre el equipo directiva y el propio
maestro— no ha dado los resultados esperados. Como veremos, la disconformidad
con el sistema de evaluacion vendra acompanada por distintas estrategias por
parte de directores y maestros, que de hecho invalidan su efectividad.’” Los
maestros valoran la evaluacion de su tarea en el aula y la consideran necesa;‘ia,
en tanto significa un réconocimiento a su trabajé y posibilita su crecimiento
profesional. Sin embargo, cuestionan las formas en que se realiza y denuncian
situaciones de injusticia. Sefialan como aspectos problematicos la muchas veces
dudosa capacidad profesional del director para reconocer o apreciar la orientaciéon

pedagogica que ellos despliegan, asi como su sesgo personal (simpatia, antipatia),

47 Los fragmentos de entrevistas que ilustran este acapite fueron realizadas en el marco de la
investigacion realizada en 1992 (véase Anexo I).
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y los acuerdos implicitas preexistentes entre el grupo dacente y los directores, que
no permitirian guardar la distancia necesaria para efectuar una evaluacién
ecuanime:

— A mi lo que me interesa es que el que me califica sea ascendiente. El
ascendiente esta dade por sobre tode por lo que sabe, también por loa que es camo
persona. No puedo aceptar que me vengas a calificar sobre cémo hice una técnica, si
nunca la hiciste. Eso es lo que me pasaba con esa directora, ella no sabia cémo piensa

un chico, cudles son sus etapas evolutivas [...] entonces no puede importarme lo que
diga.

— ¢Qué me pasé a mi? Bueno, fue un momento en que yo era secretaria titular de
una escuela y la directora y yo ideolégicamente na compartiamos cosas, Y realmente yo
me acercaba mas ideolégicamente a las maestras de esa escuela que a ella, cosa que se
da muchas veces [...] Y surgié una relacién celosa entre ella y yo. Y yo evidentemente la
incentivé, porque somos humanos y yo también tengo mi cucta de Lucifer en el alma,
pero par supuesto no te quepa la menar duda que yo también hice las mias [...] pero en
el momento de la verdad, cuando ella tuvo que evaluarme, hizo valer su cargo, y me bajé
en redaccion.

Los vinculos de familiaridad que se establecen en la vida cotidiana escolar
como prolongacion del espacio doméstico obstaculizan el logro de una distancia
Optima entre evaluador y evaluado. De ese modo, los limites entre las relaciones
profesionales y los sentimientos que se cultivan en la escuela vuelven intrincados
los caminos de la evaluacién profesional:

— De todos modas pienso que el director esté muy pegado a los maestros, no
puede ser justo ni objetivo. Estd muy involucrado.

— La evaluacién es muy relativa. Yo este arfio con la directora no me llevo muy bien
Y no sé que va a pasar. El afio pasado todo iba muy bien y yo era la maestra perfecta.

A pesar de la aparente indiferencia, la evaluacién provoca una prudencia
defensiva que se relaciona con el control y la normatividad sobre la “actuacion”.
Esa intranquilidad circula en forma permanente en la institucién, disfrazandose
en algunos casos en bromas o reclamos afectivos: '

— Yo sfémpre digo que detrds de todo chiste hay una verdad, cada vez que
estamos en una reunién me cargan —cuidado que esta la directora que después en la

evaluacién te larga tedo— pide un dgarrillo y me dan tadas: “andtela en el item de ©
colaboracién”, ¢Te das cuenta? Estd presente permanentemente.

. 5- - . — . [
Para evitar una calificacion negativa o modificar y corregir una evaluacién
injusta, los maestros aplican diferentes estrategias de negociacién, y esta se

convierte en una instancia de transaccién que permite sortear las diferencias. En
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tal sentido, las formas de negociacion pueden ser “coaperativas” o “co_mpetitivas”
(Frigerio, 1992). El primer estilo se caracteriza por el interés de ambas partes en
fundamentar criterios y explicitar puntos de vista a fin de llegar a acuerdos que
reporten un beneficio reciproco. La segunda forma sigue la logica de la “pérdida” y-
la “ganancia” y supone el desacuerdo y los fundamentos. Un argumento gana
sobre el del otro. La estrategia de negociacién cooperativa solo es posible cuando
la evaluacion se construye como un proceso explicitade y se ‘asume

cotidianamente.

La evaluacién no es una instancia incorporada al proceso de formacion y
aprendizaje del docente en-la escuela, sino que constituye un requisito formal de
calificacion al finalizar el afio. De ahi que la negociacion que habitualmente se
lleva a caho en la escuela se aleja del madelo anteriormente descrita y toma las
caracteristicas dg:-la negociacion competitiva. Asi, para lograr sus ohjetivos las
maestros apelan a distintos cuestionamientos criticos del proceder de los

directivos, los que pueden sintetizarse del siguiente modo:

7

'

o Ja recriminaciéon por faltas en el cumplimiento de la funcién profesional
docente del director, que se manifiesta en su escaso o nule seguimiento o

asesoramiento;

o la imputacién por la falta de registro y documentacion sistematica en el

Cuaderno de Actuacion o en actas separadas; y

o la interposicion de situaciones personales o domésticas que inciden en el

desempeio negativo.

En relacién con este ultimo tipo de situaciones, los relatos las recrean con
apasionamiento y muchas veces con sentimientos de angustia y pesar. Los
vinculos de familiaridad construidos en la convivencia cotidiana escolar permiteﬁv
la manilestacién de emociones intimas, tales como llorar frente a las autoridades,
actitudes que son generalmente “comprendidas” e inciden para que el directivo

revise una calificacion que ya habia decidido:
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— Me queria bajar el puntaje. [...] Alli st que negocié, ya era pleno periodo
democrdatico. [...] Yo ya habia cambiado muchao, ella tenfa una situacién muy jorobada
conmigo, yo no queria cambiar en nada, ella queria que si, la cuestién, que a fin de ario
ella me iba a bajar el puntaje. [...] Ya pasaba a ser personal. [...] Cuando ella me lo
comunicé, yo le pregunté: ;con que criterio me lo va a bajar?, y ahi fue la debacle |...]
desde lo emocional ella no se bancaba lo que yo hacia y le decia, pero no tenia criterio
alguno, que fugra valido, para bajarme la nota [...] Yo le dije: “:qué le molesta de mi?-
¢Como me visto? ¢Lo que digo?” Ella contestaba todo que no. [...} Allf yo le dije: “usted y
Yo podemos ir a tomar un té juntas y hablar de muchas cosas, pero en lo pedagdgico
Jjamas nos vamos a entender”. La cuestién es que cuando llegé el momento del concepto,
ella me dijo que me iba a bajar la nota porque yo habia tenido problemas con los papas,
discutimas y ella no pudo,dar respuestas. Le dije que lo pehsara muy bien, perque lo iba
a recusar, ella se sorprendié y me dijo que si yo recusaba no me iba a poder ir de.
vacaciones. Me queria asustar, me dijo que iban a intervenir abogados, que iba a ser un
lio. Aca se maneja mucho lo afectivo, el susto. Como la maestra le tiene miedo a la
directora, hay mucha sumisién. La directora piensa que porque es directora puede hacer
lo que quiera.

— Por gfemplo, hasta qué vino la época democrdatica, los estatutos ni se conocian,
estaban guardados en la direccién y nadie los lefa. Nadie sabla cudles eran sus
derechos. Cuando llegd el momento de escribirlo empezamaos a mirar; en ‘Iniciativa’ era
muy estupido bajarme la calificacién, miramos los rubros en donde queria bajarme la
nota y no tenfa argumento. La cuestién es que negociamos y solo me bajé un punto.

La directora presenta otra version:

— A una maestra le tuve que bajar la nota. No a todos los maestros de esta
escuela les bqgjé la nota, todos estuvieron de acuerdo salvo una maestra. Yo les pedi una
autoevaluacién por escrito, despuds conversamos con cada uno; nadie se quejé por el
puntaje porque yo se los fundamento; elaboré una ampliacién de estos items para que
les resulte mas facil. [Con la persona que no cstuve de acu erdo] se me arma lio, porque
yo tengo la maldita costumbre de decir las cosas personalmente y no registrarlas, -
entonces al na dejar constancia tuve gue ceder, pero Jijate que yo nao le puse 6, le puse 9
en vez de 10, o sea que el puntaje no le iba a variar.

Algunas de las razones que esgrimen los directores para bajar los puntajes
trascienden lo estrictamente pedagogico y tienen que ver con el cumplimiento

funcionario:

— Yo tenia un maestro que tenia problemas econémicos, necesitaba trabajar en
otro lado; yo le acomodé las horas especiales en las ultimas horas para que €l saliera,
pero después empez6 a faltar, llegaba tarde, se pidié una licencia, al finalizar el ario le
puse una nota baja. Me dijo: “Por usted ne pude ascender”. Bueno, ahora me enteré que
era secretario de un funcionario, por lo tanto ascendié por otra via.

En efecto, de acuerdo con la linea jerarquica del sistema, los inspectores y
supervisores evaltian a los directores de las escuelas. La forma en que estos
Gltimos evaliian a sus maestros, afecta a su prapia calificacion:

— Si yo le pongo 9, el maestro firma en disconformidad y me prequntan: gdénde

esta [escrito] que no trabaja o juega con los chices? Yo lo tengo gue tener escrito varias
veces. Si no, te pasa lo que le pasé a otra directora, le bajé la calificacién a una maestra
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por todo lo que habia faltado y todo lo que no habia trabajadoe, y después la inspectora le
bajé la calificacién a ella, porque no lo habia documentado.

De todos mados, los directivos en general estan de acuerdo en que haya un
sistema de evaluacién del trabajo de los maestros dentro de la escuela, aunque
experimentan las dificultades de su aplicacion. Expresan incomodidad y fuertes
contradicciones frente a su papel evaluador, en el que deben ejercer directamente
su ‘poder: que incidira en el eventual ascenso de los maestros, a quienes de todos

modos consideran sus “colegas”:

— Es un tema bastante complicado, porque por otre lade la evaluacién en la
escuela puede convertirse en un arma peligrosa, y te lo digo como directora que manejo
cierto poder.

— Evaluar es dificil porque un punto es toda una historia, es una responsabilidad,
por esa yo me tomoe mucha tiempo. Las opiniones que ne acuerdan con el sistema de
evaluacién lo consideran ‘muy subjetivo’ [dado que] somos muchos calificando con
distinto criterio. ’

— Lo que pasa en realidad es que se terminé desvirtuando todo. Entonces todos
tienen 10, porque nadie quiere perjudicar la carrera de ofra.

— Miré, puede parecer, pero yo no puedo perjudicar la carrera de nadie, porque
depende de los criterios con que cada director se maneje, yo puedo ponerle 85 a un
docente por algo y en la escuela de al lado, otro director le pone a un docente que es
muche peor, 100. Y quien asciende es el que tuvo 100. ¢Te das cuenta? Es peligroso. Las
400 escuelas no tienen el mismo criterio, aunque esté puntualizado cada uno le da un
significado distinto [...] si bien hay ftems que unifican, lo que para mf es “Personalidad”,
“Cumplimiento”, “Presentacién”, no es lo mismo que para el director de al lado. El puede
tener otro valar, se estd calificande la misma escala de trabajadores.

La mayor dificultad de la tarea de evaluar reside en las diferentes
interpretaciones sobre la aplicacion de los criterios. De acuerdo con las opiniones
analizadas, la. mayor o menor flexibilidad es resultado de la inevitahle subjetividad
en la apreciacion de las personas, en la que intervienen prejuicios o favoritismos
para algunos maestros en desmedra de otros. La posible arhitrariedad de sus
acciones pesa cgmo un dilema en el que los directivos lamentan que el mismo
trabajo sea finalmente calificado con diferentes parametros. Frente a esta

€

contradiccion, los directores utilizan distintas estrategias:

.
-

o calificar a todos los maestros con el maximo puntaje (10 por item) y
conversar con cada uno sobre sus problemas, ejerciendo una presiéon

informal arientada a producir los cambios deseados;
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o en el caso de las escuelas ubicadas en zonas “no prestigiosas” o
marginale,}, calificar con el maximo puntaje a los que consideran “malos
docentes”, abriendo asi la posibilidad de que pidan su traslado y

2}

“deshacerse del problema”:

— Es un poquita dificil, me parece injusto porgue te puede costar un ascenso o
mayor puntaje, me acuerdo que cuando servia para el ascenso, y lo digo con plena
conciencia de lo que estoy diciendo, un director dijo: “yo a los maestros malos que tengo,
les pongo 100, asi cuando piden traslados, estan al comienzo de la lista y se me van de
la escuela”, y eso se hizo un concepto bien generalizado, al peor ponerie 100 para que se
vaya.

o no calificar nunca con el maximo puntaje, estableciendo implicitamente

una tension en los docentes que los motive a “superarse”;

o hacer un seguimiento escrito en el caso de los maestros “probleméaticos”, a
fin de acopiar documentacién que permita decidir eventualmente una
sancion. Este camino permite sacar del aula a maestros que tengan
conductas consideradas graves, como alcoholismo, drogadiccion,

enfermedades mentales, maltrato o abuso sexual a los nifios.

De todos modos, el seguimiento escrito puede argumentar sobre deficiencias
pedagogicas o de cumplimiento funcionario, para bajar la calificaciébn a un
maestro, cuando en realidad se penalizan otras conductas como la participaciéon
gremial, partidaria o religiosa, las diferencias ideoldgicas, o la sosp'echia de
“comportamiento inmoral”, principalmente la homosexualidad en los maestros
varones. En estos casos, el informe escrito, como argumento documentado para
una calificacidn negativa, no tiene la intencion de provecar un cambio sino que es
utilizado por el directivo que considera que el alejamiento de ese docente

favorecera la tarea de la escuela.

Cuando desean que la situacion mejore realmente tratan de no dejar nada
escrito, y prefieren el dialogo sobre el cual establecer compromisos para madificar
el trabajo. Los directores expresan como criterio principal para la evaluacién
positiva de sus maestros (mas alla de lo que aparece en las planillas), la iniciativa
personal y la relaciéon con los alumnos, que es considerada “esencial” para
posibilitar el aprendizaje:
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— Ante todo te digo, que entre el chico y el maestre para mi, estd primero el chico,
que se lo respete y se lo tenga en cuenta. Que se respete el conocimiento que el chico
tiene y que no se lo subestime. Porgue el docente se cree el duerio del saber, entonces me
interesa un maestro que propicie la participacién, que sea creativo, que sepa entender.
Lo que evaliio de los maestros es la iniciativa en el sentide amplio, no para ensenar
matemdtica porque eso lo tiene que hacer. Cosas que trascienden [...] Con el tema de las
elecciones un maestro hizo un trabajo barbaro, que fue en su grado, pero que repercutié.
A ftitulo personal no necesito ningiin item para evaluar, empiezo por ver que tipo de
relacién tiene con los chicos, porque un maestro que logre un clima de afecto y respelo,
les puede ensenar luego cualquier cosa que la van a aprender. Porque el que pone
distancia con los chicos, puede ser un excelente técnico, pero no va a encontrar ninguna
respuesta a fin de ario de nada. [...] Luego veo como los lleva a la situacién de
aprendizaje.

Por este caxﬁino, el buen maestro es aquel que puede generar propuestas
originales y novedasas generando, asimismo un buen vinculo afectivo con -el
alumno y los padres. La funcion docente del directivo se supone en el seguimiento
y la asesoria a la lahor del maestro. En la practica, este “asesaoramiento” se difjige
principalmente a aquellos maestros que se supone “aptos para el cambio”
Consideran que trabajando con ellos es posible sumarlos al “proyeafo de la

escuela”, que en algunos casos aparece identificado como el suyo propio.

La preocupacién por esta franja de maestros excluye a otros a quienes le
dedican poco tiempo, por una parte a los maestros considerados eficientes en la
tarea, de quienes no necesitan preocuparse, y por otra a los totalmente
indiferentes, a quienes la experiencia ha demostrado que es iniitil el esfuerzo.
Finalmente también se excluyen a los casos problematicos, anteriormente
descriptos:

— Siempre digo que en la escuela hay un 40% de docentes a los gue les interesa el
concepto, la evaluacién, Un 30% a los que le es totalmente indiferente, y un 30% que estd
conmigo. No lo digo partidiariamente, sino que podemos charlar, que se pueden lograr
modificaciones, esa es la realidad. Cuando yo empecé, cref que todo iba a ser como... no

sé, crec que todos tenemos fantasias. Yo fantaseé el grupo ideal, la realidad me
demostré otra cosa.

A pesar de las distintas estrategias que los maestros y los directores ponen
en practica en relacion a la evaluacion (mas alla que inecida relativamente en el
puntaje final para el ascenso), ésta tiene una presencia permanente en las
conversaciones entre docentes en los dos ultimos meses del afio escolar. Para los
maestros, el tema se relaciona con la valoracion o prestigio frente a los paresy a

la comunidad de los padres, y para los directores es un arma poderosa
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ambiguamente valorizada ya que, a la vez que los confirma en el rol jerarquico, los

distancia y aisla de sus colegas.

g )
La discusion acerca de la validez de la evaluacién se inicia en la instancia
formal de la observacién del trabajo en el aula que el director realiza en forma
supuestamente imprevista. Dicha observacion, que como sabemos se registra por
escrito, no se considera una verdadera evaluacion de la practica, ya que las
multiples relaciones de autaridad/subalternidad que recorren los vinculos
escolares hacen que los maestros preparen esas clases con arreglo a parametros
valorizados por el director. En consecuencia, los directores aducen que no pueden

conacer realmente el trabajo pedagagico del maestra en el aula.

Finalmente, el resultado que registra la Hoja de Concepto, por el proceso
mediante el cual fue generade y por su ineficiencia come instrumento para
evaluar el trabajo especifico realizado cotidianamente, es cuestionado por todos.

Al mismo tiempa, la clasificacion uniforme de los maestros es considerada irreal.

Pacas son las alternativas sobre este tema que han surgido tanto desde las
politicas piblicas coma desde las instituciones educativas. A partir del periodo
democratico, las estrategias de la autoevaluacion y la evaluacién grupal sefialan
avances, ya que incorporan el derecho de los docentes a argumentar sobre su
desemperio; sin embargo, la aplicacion de estos mecanismos atin no ha resuelto
sus limitaciones y en muchos casos ocasiona nuevas cantradicciones que
desvirtian su sentido:

— En el 85 se hace [la autoevaluaciéon)] por primera vez. Otra directéra que ya no
estda, nos pidié una autoevaluacién; ningtin maestro la quise hacer, yo fui la tnica qué la

hizo. Los maestros decfan: “jQué sé yo cuanto valgo!” “Si fuera por mi, me pongo 10” [y}
lo dejaron en manos del director.

— En principio les digo que no estoy de acuerdo con la evaluacién, como esta
dada. Saben que esta la Hoja de Concepto, que tiene una cantidad de {tems, los mismos
de siempre, eso [durante la dictadura militar] no fite modificado, por eso yo no les doy
importancia, es un tramite.

— ¢Les digo lo que hago? Yo les pida a los maestros una autoevaluacién por escrito
Yy después que cada unce la haga como quiera, pueden evaluar la tareq, las relaciones, lo
que ellos quieran, después lo conversamos. La Hoja de Concepto la tengo que presentar;
la hago junto con el maestro. Por lo general siempre acordamas, nadie te va a decir gue
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se merece un diez si en realidad trabajé para un siete. En general, nunca pongo baja
nota.

— Volviendo a esto de lo que deberia cambiar, ;sabés qué pasa? Que ahora con
esto del constructivismo y lo grupal, se va metiendo a todos en una bolsa de gatos. Yo
pienso que hoy por hoy la calificacién no puede ser grupal, como en un momento se
propuso. Podés generar mas despelote. En este caso tenés que tener ayuda de alguien
de afuera. Yo no puedo mouvilizar miles de cosas y después no sabemos que hacer con
eso. En una palabra, con este sistema de evaluacion, te ponés en hijo de puta, perseguis
a todos, o caés en el facilismo.

La solucién de fondo parece lejana, ya que requeriria el cambio de la
legislacion estatutaria en la que se inscriben estas normas y la creacion de
espacios de reflexién y profundizacion sobre la evaluacién en los ambitos
educativos. De modo entonces que, no obstante las criticas, tanto el Cuaderno de
Actuacién como la Hoja de Concepto siguen teniendo vigencia para evaluar el
trabajo de los maestros en la escuela y es, como dijimos en un comienzo, elevada

todos los afios a la superioridad.

Entretelones de los concursos para el ascenso en la carrera profesional

Qtra instancia para el analisis de los mecanismos de evaluaciéon es la que
estd especificamente I.igad.:ei a los ascensos en la estructura jerarquica de la
institucién escolar. De manera analoga a lo que ocurre con la evaluacién en la
escuela, el punto conflictivo se ubica sobre todo en la coherencia y legitimidad de
los concursos desde la perspectiva de los docentes. Por otra parte, los ajustes y
desajustes en laﬁorganizacién misma del sistema implementado extienden el
debate hacia los técnicos de la gestion educativa municipal y hacia los docentes
que participan come jurados o veedores de los CONCUrsos. Estos ultimos son
docentes de reconocido prestigio (directores o supervisores) elegidos por votacmn

directa entre los concursantes o representantes gremiales, funcionarios de la

Junta de Clasificacion y Disciplina.

En el momento de la realizacién del trabajo de campo, los funcionarios
responsables de la organizacién de los concurses dentro de la Secretaria de
Educacion de la Municipalidad de Buenos Aires debatian en torno a las
orientaciones tedrico-pedagogicas de las funciones directiva que debian de tenerse

en cuenta en las distintas instancias de los concursos. Ademas de asegurar
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procedimientos imparciales era necesario que las cargos superiores fueran

ocupados por los docentes mejor capacitados.

Los docentes entreviétadns cuestionaren el curso ofrecido por la Escuela de
Perfeccionamiento y Capacitacién Docente (ECPAD) como paso previo al concurso
propiamente dicho, debido a que la teméatica a tratar habia sido elegida de manera
inconsulta, y, ¢h consecuencia, respondia a los lineamientos politicos de la
Secretaria de Educacién mas que a aspectos pedagégicos. La objecién central giré
en torno a la prioridad dada a la legislacion y la_ normatividad por encim_:a de
aquellos. Segun las critiéas, la problematica central de la escuela habia quedado
reducida a enunciados discursivos y con una fuerte disociacion entre la teoria y la

practica.

— Yo le dije que, a pesar de la exigencia, la forma en que lo hacfa no lo lograba, yo
vela que los resultados de los puntajes obtenidos eran falsos, yo sabia porque los
conocla; en la escuela eran autoritarios y en el curso eran brillantes. [...] Ese método no
servia para elegir. [Anteriormente] El curse estaba orientado por la postura del director,
que era la relacién de un general con la tropa. Era la apertura, el didlogo, el compromiso,
la participacién. Eso era lo que te hablaban todo el dia, pero que es dificil de cambiar,
entonces yo vefa gente que conocta que decta: ‘juna pinturital’; le fue barbaro, pero no
cambié nada en la escuela; yo también sé que en 15 dias ne se puede cambiar a la
gente. Entonces no sé si es la forma, es algo personal, por eso lo hablé con el Secretario
de Educacién, pero él me decia: ‘Bueno, mejor esa que nada’. Yo pensaba, por qué no
una seleccién de personal como hacen en una empresa o por atro métoda que puedan
encontrar, que tenga una apertura democratica, que era le que se pedia. Bueno, salimos
de una educacién autoritaria que hay que cambiar, pero no sé bien cémo.

Los docentes de los jurados y los técnicos que establecen los criterios que
rigen los concursos comparten la preocupacién por no poder garantizar la
coherencia entre la capacidad de analisis y reflexion de los postulantes y su
competencia real en el ejercicio de la funcién directiva. Los maestros que deciden
no concursar suelen mencionar como justificacion el temor a burocratizarse en
los cargos jerarquicos, la incapacidad de ejercer funciones de mando, o la
valoracién de su lugar en el aula como el verdadero espacio para lograr
modificaciones. QOtras opiniones sobre los concursos incluyen el regreso a las
formas tradicionales basadas exclusivamente en los antecedentes profesionales y
la antigiiedad, o bien los mecanismos de oposicion por presentacion de proyectos,
0 la observacion del desempeno en la escuela a cargo de un ente evaluador

seleccionado previamente por los propios docentes.
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APROXIMACION A LOS ANTECEDENTES TEORICOS DE LOS MODELOS DE EVALUACION

A modo de interludio, me detendré en los aspectos centrales del anclaje
teérico que fundamenta la introduccién de criterios supuestamente objetivos en la
evaluacion del desempefio docente en la Argentina. A fines de los afios cincuenta
se formalizaron los discursos teéricos y técnicos directamente referidos a la
evaluacion escolar. Estos discursos responden en forma casi univoca a supuestos
fundados en la psicologia experimental conductista norteamericana, y se traducen
en el disefio de una programacién escolar centrada en el logra de objetivos.
Aunque la proliferaciéon de los instructivos técnico-instrumentales se dirige
oficialmente a la calificacién de los alumnos, se aplica en forma transitiva a la

evaluacion del trabajo de los docentes.

Dentro de los limites conceptuales del modelo conductista existen algunas
lineas de trabajo que, con distinto grado de desarrollo y alcance en las practicas
escolares, hacen hincapié en distintos aspectos de la evaluacién. Pueden
diferenciarse de acuerdo a la ponderacién de los objetivos conductuales o bien por
el grado de consecucién de los programas escolares. Los criterios de evaluacién
centrados en obhjetivos adjudican a los maestros el papel de fieles reproductores

de pautas de ensefianza y evaluacién previamente establecidas.

El discurso evaluativo conductista se tomé sin demasiadas mediaciones
como referente y unico sostén de la valoracién, aceptandose el supuesto de que
los aprendizajes podian cuantificarse al asimilarlos con cambios de conducta mas
0 menos pernﬁanentes, inducidos por condiciones ambientales prescritas
mediante dispositivos tecnolégico-educativos manipulados externamente. Los
fundamentos conductistas para la evaluacion de los aprendizajes fueron
implicitamente trasladados a la tarea de los maestros, cuyo desempeiio seria
ponderado en funcién del rendimiento de los alumnos a su cargo. Como pudo
apreciarse en el capitulo anterior, la teoria de la mediciéon comenzo a aplicarse en
la evaluacién del trabajo de los maestros a comienzos de 1960, reemblazando la

“evaluacion concefitual” utilizada en el sistema educativo argentino desde 1931 y

plasmada en el Cuaderno de Actuacién Profesional. 146
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No obstante la difusion sin precedentes que adquirieron las llamadas
“pruebas obhjetivas” a partir de la predominancia del modelo conductista, ellas
tenian una larga tradicién que se remonta a principios del siglo XX, Entre 1900 y
1015 se puede ubicar una fase precursora en la bisqueda de métodos y técnicas
de medicion, registrandose una notable influencia de la psicologia experimental.

En 1904, Alfred Binet creé en Francia la primera escala para medir la inteligencia.

Un segundo periodo, entre 1915 y 1930, acusa un influjo de las técnicas
utilizadas para el adiestramiento de los efectivos de guerra en los Estados Unidos.
Junto con el auge del desarrollo de las pruebas estandarizadas para medir
destrezas, se delinean los tests de aprovechamiento escolar. El tercer periodo,
entre 1930 y 1945, se caracteriza por la reconsideracion, "ampliacion y
delimitacién de“as técnicas segiin el objeto a medir. Finalmente, en un cuarto
periodo, entre 1945 y 1970, se registra un nuevo impulso en el desarrollo de
baterias de pruebas y de programas de ampliacién y analisis. En una primera
subetapa se maniﬁesta: nuevamente una a.mplfa influencia de los dispoéitivos

utilizados para el entrenamiento de cuerpos especiales durante la Segunda
Guerra Mundial, y luego, a partir de 1960, de la psicologia conductista (Thorndike
¥ Hagen, 1970).

La preocupacién por garantizar la ohjetividad en los procedimientos se
traduce en una serie de prescripciones que manifiestan similitudes con el método
experimental de las versiones fisicalistas de las ciencias sociales. Algunas de las
prescripciones consideradas son: identificar y definir la cualidad a medir; precisar
las operaciones necesarias para hacer perceptible el atributo o cualidad a medir, y
establecer los procedimientos y operaciones que permitan traducir las
observaciones en enunciados de grado o cantidad (Thorndike y Hagen, 1970).
Otra version propene ubicar metas u ohjetivos a lograr por el método de
ensefanza, traducirlos en indicadores ohservables en situaciones controladas, y,
finalmente, comparar los datos obtenidos con los criterios de realizaciéon de las

metas y objetivos, es decir, ponderar su consecucién (Weiss, 1975).
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El ohjetivo de “control” se traduce en las recomendaciones que aconseja este
madelo en torno a la legitimidad de la evaluacién. La prescripcion de evaluar en
“situaciones controladas” produjo el desarrollo de una serie de dispositivas
tecnolégico-educatives que intentaron dar respuesta a ese requerimiento.
Simultaneamente, la proliferacion de modelos de examenes y de baterias de
técnicas signé las distintas respuestas que los autores recién mencionados
ofrecieron para resolver la problematica de la evaluacién escolar. Se adjudicé a
diversas series de examenes —de acuerdo con lo que se pretendia evaluar— la

garantia de neutralidad y precisién en la ponderacién del rendimiento escolar.

El disefio y puesta en practica de pruebas objetivas, asi como el desarrollo
del modelo de evaluacién que las comprende, se correlacionan con el auge de los
programas escolares centrados en objetivas conductuales durante las décadas de
1960 y 1970. Estos programas privilegiaron la elaboracién técnica de objetivos
que explicitaban conductas o desemperios observables especificos y deseables en
los alumnos, y prescribian detalladamente las secuencias de ensefianza que los
docentes debian ejecutar para lograrlas. Al mismo tiempo, tendian a determinar al
maximo y exhaustivamente los margenes de las practicas escolares y a vehiculizar
la verificacion empirica y objetiva de los aprendizajes. Al respecto, Robert Mager
(1970) sostenia que los objetivos en cuestian “dében redactarse en térmiinos
referidos al alumno, identificar la conducta observable deseada y establecer las
condiciones en que se muestra la conducta y los criterios de realizacién
aceptables”. La secuencia consistiria en especificar los ohjetivos en términos de
conducta o de realizacion, hacer una evaluacién previa a la ensefianza vy,
finalmente, en un momento posterior a la entrega de contenidos, evaluar lo mas

ohjetivamente posible los resultados (Popham y Baker, 1972).

Dentro del modele conductista existe un debate acerca de los dispositivos
técnicos considerados mas eficaces para realizar las evaluaciones. Las dos lineas
en disputa pueden resumirse a grandes rasgos entre: las modalidades de
evaluacion con referencia a una norma, y las modalidades de evaluacién con
referencia a un dominio o criterio. La primera de ellas presupone que las
aptitudes de los alumnos son determinantes para ciertos aprendizajes. La dehida
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ponderacion de estas aptitudes puede constituir un prondstico mas o menos
preciso del rendimiento escolar, De esta forma, se podria prescihdir de otras
variables que aféctan al pfoceso de aprendizaje. De acuerdo con esta linea-,v el
aprendizaje logrado puede estimarse mediante una media que resulta de la
aplicacién de tests a una muestra de alumnos sometidos a idénticos estimulos de
ensefnanza. L.as pu.ntuac;iones operan como referehéias para ubicar a cada aldmno

del grupo mediante la comparacion de su puntaje con el de los restantes

miembros de la clase.

En el segundo caso, las modalidades de evaluacion con referencia a un
criterio derivan su desarrolla de las avances mas recientes de la tecnologia
educativa para elaborar programas a partir de la definicion de objetivos.
Siguiendo esta via, un alumno habra realizado un aprendizaje cuande manifieste
haber logrado el objetivo de ensefianza en cuestion, y asi podra ser calificado de
acuerdo con una escala dual del tipo “promovide-no promovide” antes de ser
habilitado para continuar con la préxima secucencia de ensefianza delimitada por

otro objetivo del programa escolar.

No fue sino hasta la década del achenta cuando comienzan a publicarse en
Espana y en México una serie de criticas a los postulados centrales del modelo
conductista de evaluacion, al que se califica de “tecnicista”. El punto sustancial
de la divergencia reside en la concepcion del aprendizaje que fragmenta al alumno
e ignora que en ese proceso “el estudiante confronta el conjunto de conocimientos,
sentimientos y afectos con los que piensa y actia, con cierta informacién que
moviliza el esquema, lo que implica una nueva organizacion del mismo” (Diaz
Barriga, 1987). Esta concepciéon del aprendizaje ﬁo coma producto mas o menos
terminado y medible mediante su cuantificacién sino como un proceso, considera
al alumne en su totalidad, al tiempo que reconoce la complejidad del fenémeno
educativo. Estos limites actilian sobre el conocimiento y el comportamiento
humanos, y sobre el aprendizaje y el proceso grupal que involucra a los alumnos

dentro de ambitos institucionales dados.
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La consideracion de la dimensién social de la evaluacién, soslayada por la
perspectiva conductista, lleva a afirmar que “la evaluaciéon esta socialmente
determinada, a la vez que sus resultados condicionan a la sociedad” (Diaz Barriga,
1987). Este enfoque distingue acreditacion de calificaciéon, entendiendo que si
bien amhbhos conceptos vi,ncu.lan. funciones institucionales, el segundo término
propicia la meritocracia escolar, ya que el manejo de escalas y niimeros por
intermedio de técnicas de medicién hace que la sociedad y los mismos alumnos
adjudiquen valét de mercancia a los puntajes y promedios obtenidos. El lugar
preferencial que el alumno puede obtener en relacién con sus compafierds a
través de la calificacion numérica se proyectaria més tarde a la sociedad. Segun
este argumento, los examenes escolares, y en especial las pruebas objetivas,
operan a favor del sistema de control y legitimacién del sistema social dominante

alejandose del sentido de evaluacién de aprendizajes.

En términos operativos, la acreditacion se diferencia de la evaluacién en que
responde a la necesidad institucional de certificar conocimientos. Si bien la
acreditaciéon respeta cortes de tiempo (edades, etapas, etc.), estos no siempre
coinciden con los requerimientos de los aprendizajes especificos. Por eso mismo,
esta referida a ciertos resultados del aprendizaje que, si bien son necesariamente
cortes artificiales, resultan imprescindibles para derivar calificaciones del alumno.
En otras palabras, la acreditacién remite a la verificaciéon de ciertos productos o
resultados previstos en la curricula y que reflejan el manejo univoco e
institucionalmente establecido de determinada informacién. Asi, los problemas de
la acreditacién son mas restringidos que los de la evaluacién, ya que se insertan
en los de la eficiencia y dependen de manera inmediata de una situacion
institucional y social dada. Por lo contrario, la evaluacién remite al estudio de las
condiciones que afectan al proceso de aprendizaje, a las formas en que este se
origind y al estudio de los aprendizajes que ocurrieron en el proceso grupal, en un

intento por comprender el proceso educativo en su especificidad.

A pesar de la importancia de estos analisis criticos referidos al aprendizaje
sistemaético, sus argumentos no han sido revisados en relacién con la evaluacién
del trabajo de los docentes, la que, como vimos, responde de modo extremado al
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modelo conductista. De hecho, la resistencia que ha provocado anula, como ya
dijimos, la intenciéon de que la evaluacion de la tarea sea un instrumento para el

mejoramiento y actualizacion de la actividad.

LA NUEVA PROFESIONALIZACION EN EL CONTEXTO
DE LAS POLITICAS DE AJUSTE ESTRUCTURAL

En los afios noventa, la implantaciéon de las politicas modernizadoras en el
marco del proceso de globalizacion ha agudizado el problema de la
profesionalizacion del trabajo de los docentes de infancia. Como se vio en el
capitulo anterior, la significacién cotidiana que los maestros asignan a su trabajo
seglun los diversos condicionantes de los sistemas educativos, se relaciona sobre
todo con las formas, también cotidianas, en que son interpretadas y recicladas las
politicas oficiales. Asimismo, hemos visto que la descansideracién de los procesos
micropaliticos escolares en los qué tal significacion se asienta contribuye”a la
crisis permanente de dichos sistemas. En la coyuntura actual las formas de
resistencia de los docéntes no se plasman en movimientos alternativos y’en la
practica ellas consolidan un circule vicioso que profundiza el desprestigio de la

escuela publica.

El debate politico-técnico sobre la profesionalizacién del trabajo se inicié en
los Estados Unidos con la politica neoconservadora impulsada por la
administracién de Ronald Reagan a fines del decenio de 1980 (Bourdoncle, 1991;
CEPAL-UNESCQ, 1992; Comité Técnico Asesor del Dialago Nacional sobre la
Modernizacién de la Educacién Chilena, 1994; Gysling, 1994; UNESCO-QOREALC,
1993). Las reformas de los sistemas educacionales derivadas de dichas politicas
vinculan el mejoramiento de la educacién con la profesionalizacién docente sobre
la base de dos premisas implicitas: por una parte, la aceptacion del llamada
“ajuste estructural” (dentro .del modelo neoliberal), y por lo tanto de la
disminucién de los recursos que el Estado tradicionalmente asignaba a los
salarios docentes, y por otra, la atribucion de la baja calidad de la educacién
directamente al desempefio de los maestros sobre la base de una generalizacién

descriptiva que lo tipifica en forma negativa
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En los Estados Unidos, el papel profesionalizante atribuido a los educadores
en el contexto de las politicas de ajuste del decenio de 1980 tendia a limitar la
estructura burocratica del sistema educacional fortaleciendo “el control de los
profesores sobre el proceso de ensefianza en las escuelas” (Labaree, 1992). El
modelo, inspirado en la sociologia de las profesiones, suponia que la mayor
autonomia de los maestros en la sala de clase aumentaria su liderazgo, llevandao a
limitar la burocracia. Desde luego, la preocupacion por la mala calidad de la
educacion puablica incluia la extensién de la formacién universitaria en contenidos
y destrezas pedagédgicas de niveles anteriores que —respondiendo al prototipo de
las profesiones liberales— construiria finalmente la necesaria autoridad para el

control y monopolio sobre esta area de trabajo.

En la déca&g siguiente estas politicas comenzaron a aplicarse en los paises
en desarrollo. Estos, aquejados por una fuerte crisis econémica cuya expregién
caracteristica era la deuda externa, fueron instados a adoptar las denominadas
Politicas de Ajuste Estructural (PAE) promovidas por el Fondo Monetario
Internacional y el Bance Mundial. Las recomendaciones de estos organismos se
centraron principalmente en el reforzamiento de los mecanismos del mercado, con
la consiguiente mengua del papel del Estado en la economia Yy, en general, una
reduccion del gasto fiscal, considerado una de las causas principales de la crisis.
En nuestros paises la crisis econémica y el endeudamienta externo justificaron
mas aun aquellas recomendaciones, que instaron a los gobiernos a disminuir la
inversién (denominado gasto) en las politicas publicas (Grassi, Hintze y Neufeld, -
1994; Longo, 1993).

En el marco del proceso de globalizacién se inscribié —tanto en los Estados
Unidos como en los paises en desarrollo— el intento de responsabilizar a los
docentes del fracaso de la instituciéon escolar. La propuesta de profesionalizacion
suscité una polémica mas bien de corte politico y pragmatico sobre los eventuales
cambios que se producirian en la escuela a partir de la “nueva” profesionalizacién
del trabajo. Por una parte, los defensores del papel democréatico de la escuela
caracterizaron criticamente al modelo profesionalizante para el trabajo de los

maestros, como “elitista, excluyente y antidemocratico” (Burhules.v Densmore,
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citado en Gysling, 1994). Posiciones intermedias —siempre en el plano de la
accién— argumentaron sobre la posibilidad de una profesionalizacién de “nuevo
tipo”, considerando algunos elementos del nuevo “deber ser” junto a otros

provenientes de la tradicién del trabajo (Cerda, Niifiez y Silva, 1991; Gyslmg,
1994; Sykes, 1991).

No obstante el debate, en la sistematizacidon de estas posturas y sus
variantes hay una consideracion implicita de la actividad docente como
“semiprofesion”, anotando como un hecho la disociacién existente entre las
condiciones salariales y las asignaciones del rol de experto en el plano pedagogico.
En dicha caracterizacién los rasgos limitantes adscriptos al trabajo son, como ya
se dijo, entre otros, su composicién mayoritariamente femenina, la inercia de
cierto corporativismo intrinseco a los trabajos en las instituciones burocraticas, la
intervencién de no profesionales (los padres) en la actividad, la escasa

especializacion del saber que supone, la falta de control del rendimiento, etcétera.

Sin embargo, el nuevo proyecto pretende escapar al individualismo propio del
modelo de las profesiones liberales manteniendo la defensa del ideal de
comportamiento “colegiado”, vital para la organizacién escolar, y la congruencia
con el “espiritu de servicio” (ligado a lo vocacional) que obliga al docente a
respetar las demandas de la comunidad. Estas distinciones hacen que no se
excluyan de su definicion los rasgos atribuidos al maestro civilizador (Cerda, Silva
y Nunez, 1991). Su incongruencia emerge, por una parte, de las exigencias
adscriptas al prototipo del experto, y por ofra, de la necesidad de resolver las
formas internas y externas de participacion que son consustanciales a la

especificidad del trabajo y a la idea de comunidad educativa ligada a la escuela.

Pueden aislafse dos puntos criticos del modelo profesionalizante. El primero
tiene que ver con la participacion de padres o tutores, que se constituye en un
tema reshaladizo del debate. La participacion de la. comunidad, aunque
tradicionalmente conﬂmtxva para la “escuela cerrada es inherente a la escuela
democratica. Pero dentro del modelo que entrega el destino de la escuela a los

docentes (expertos o especialistas), el lugar de la comunidad resulta entorpecedor,
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La participacién de nifios y jovenes, desde luego, no se piensa en un sentido
sustantivo, En su eventual consideracién, se restringiria a las clasicas formas
gremiales enmarcadas en la tradicién del patrén escolarizador. Volveré sobre esto.
El segundo punto se refiere a la estrategia elegida para el incremento de la calidad
educativa y que apunta a mejorar el desemperio docente. Esta se fundamenta en
la mencionada. tipificacién negativa de los maestros por la via de la aplicacion de

formas normalizadas de evaluacién del trabajo en la escuela, como ya vimos.

Es interesante scialar que en el contexto del ajuste originado en las politicas
actuales la reiterada aspiracién de evaluar el desempeno del maestro se enmarca
en la necesidad de disminuir el gasto publico, y por tanto en la reduccion de los
planteles docentes y el incremento de su productividad. El camino escogido esta
vez es desencadenar un proceso competitivo estimulado por el otorgamiento de
incentivos salariales a quienes resulten mas competentes de acuerdo con los
criterios acordes al “perfil profesional” trazado. Las acciones eficientistas_ se
traducen, por una parte, en medidas de control sobre el aspecto funcionario del
trabajo (por ejemplo, la prolongacién de las jornadag y el aumento de la cantidad
de alumnos por maestro) y por otra, en la evaluacion y calificacion del trabajo en

sus aspectos especificos.

LA CRISIS DE LEGITIMACION SOCIAL DE LA DOCENCIA DE INFANCIA
Y EL VACIAMIENTO DEL DISCURSO EN TORNO A LA PROFESION

Los ensayos por tecnificar la pedagogia en la Argentina a partir de la mitad
de los afios cincuenta pueden atribuirse a la necesidad de distribuir
igualitariamente los conocimientos en el marco de una escuela masificada. La
fuerte expansién del sistema educativo en esos afios buscé normalizar la
ensefanza y medir sus resultados. Este camino derivé necesariamente en la

escision entre los aspectos formativos de la ensefianza y los instruccionales.

La tarea formativa del maestro, dirigida a la consolidacién de conductas
ciudadanas y humanisticas (solidaridad, cooperacién, altruismo, creatividad,
etc.), requiere del ejemplo y estimulo del adulto. Los objetivos de la modificacién
de las conductas guiada por esos valores solo se pueden estimar mediante la
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“apreciacion conceptual” legitimada por la palabra (oral o escrita) del maestro. Por
el contrario, y segiin la tecnologia educativa, la apropiacion de los aspectos
relativos a la adquisicion y retencién de la informacién transmitida (la
instruccion) podria medirse mediante pruebas objetivas que garantizarian el nivel
alcanzado. Sin discutir aca los supuestos de esta concepcién, los modelos de
evaluacién basados en el logro de metas u objetivos y en la normalizacién de la
ensefianza aun estan vigentes y permiten comparar los resultados de los sistemas

educativos en las escalas nacional e internacional.

Con respecto a la evaluacion del trabajo de los docequtes, la misma corriente
tedrica, en boga en esos afios, trajo aparejado el cambio en la consideracién y en
el seguimiento de su lai)or. Tal como se hizo para la evaluacign de los
aprendizajes de los nifios, en un primer momento la evaluacion numérica se
combiné con la conceptual, bajo el supuesto de que la medicién garantizaria la
objetividad en la fa:plicacién de los criterios para jusgar ¢l desempefio del docente,
La observacion del desempefio y su medicién por parte del “superior jerarguiee”,
equipara implicitamente a ambos polos de la rﬁ@g}iﬁn pedagogica (maﬁ&tr?s ¥

alumnos) como si fizeran analogables.

Sin embargo, como hemos vistn, la evaluacion del trabajo de los maestros en
la escuela, documentada en el Cuaderno de Actuaciéon Profesional, no solo
considera la funcién pedegdgica especifica Sino que abarca otros aspectos y
campos que amplian las obligaciones atribuidas al trabajo. El peso que tienen en
cl resultado de le evaluacidon “la Colaboracidon con la escuela” y el “cumplimiento
funcionario” (asistencia, puntualidad y ciertas formas de subordinacion
jerarquica), desdibuja los limites de la definicidon profesional. La “Colaboracion
con la escuela” —que, segin los periodos, se tifie de connotaciones politicas—
puede favarecer o perjudicar a un maestro de manera independiente a su

calificacian camea docente en sentida estricto.

Tamhién el item Otras cualidades tiene un peso fundamental y consuma su
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de iniciativa”, “la contraccion al trabajo”, “la buena presencia®, o “la apertura al
cambio”, son indistintamente ponderados segin las antedichas centingencias e
los criterios subjetivos del evaluador. La amplitud de los campos de observacion
de la actuacién profesional, ponen en evidencia que el estilo de trabajo al que se
apela, se adapta a la particularidad semidoméstica de los vinculos escolares y al
cumplimiento funcionario como empleado del Estado (subalternidad a la

superioridad, lealtad institucional, asistencia y puntualidad).

En correspondencia con lo anterior, las relaciones entre maestros y directivos
en la escuela toman principalmente la forma oral y se basan en la confianza de
quien “da su palabra’, aun cuando se toman recaudos por uno o ambos lados
para garantizar su cumplimiento. Por ejemplo, como vimos, en la negociacion
sobre la calificacion anual se prefiere la comunicacién verbal, a la que se le
adjudica un mayor peso moral y efectividad que al acta escrita. La escritura en la
escuela tiene una carga amenazante por su formalidad y, dada la gama difusa de
asignaciones al trabajo, tampoco consolida necesariamente la profesionalidad; la
practica cofidiana escolar indica que su uso puede burlar —y de hecho burla— el

caracter documental que institucionalmente se le atribuye (Rockwell, 1982).

A su vez, los concursos para obtener ascensos en la carrera docente (en las
escuelas o en los distritos escolares), si bien incluyen el control de los docentes y
de los gremios (y en los ultimos afnos se han aceitade los mecanismos que
resguardan su }ranspamncia), no garantizan en la escuela la aplicacion de los
contenidos que alli se evaliian. Los objetivos planteados en los cursos obligatorios
previos a los examenes y cuya intencién es exigir la actualizacién en los aspectos
pedagogicos de Ja funcion directiva (orientacion, coordinacion y seguimiento.de la
tarea de los docentes) quedaran desdibujados por los requerimientos de las tareas
administrativas de la gestion, Esto significa que la legitimidad de los concursoes
como instrumentos de evaluacion de campos especificos de conocimiento en las
profesiones liberales queda capturada por la estructura burocratica del sistema

que limita, nuevamente, la evaluacién sobre la competencia especifica.
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Cabe recordar que el caricter profesional de las ocupaciones supone su
autonomia respecto del ejercicio de un saber especializado. En el caso de los
maestros, la profesionalidad se refiere al conocimiento, las aptitudes y la
calificacion en el campo pedagodgico. La estructura burocratica pareciera impedir
la realizacién de estas condiciones. De aqui que el intento de reprofesionalizar el
trabajo docente por la via de la evaluacién objetiva externa sea particularmente
dificil con respecto al logro de resultados genuinos. Ello responde a dos razones
mutuamente determinadas que derivan de lo anterior, a saber: la especificidad del
trabajo con nifios en una institucion burocratica y los vinculos de tipo domésticos
que se dan dentro la escuela. Aparentemente, las dos légicas, la burocratica-
escalafonaria y la vincular-familiar requieren una persona “activa” y “con
iniciativa”, mas que de especialistas en pedagogia. De este modo, y a contrapelo
de las modernas corrientés de la pedagogia critica, los sistemas de evaluaciéon en
uso parecen privilegiar las asignaciones politicas coyunturales frente a Jla
capacidad pedagégica propiamente dicha del maestro. La disconférmidad que,
como vimos, se“produce en las escuelas como consecuencia de la puesta en
practica de estos sistemas trae como consecuencia la anulacién o paralisis, de
cualquier tipo de evaluacién genuina de la tarea en torno al conocimiento, que

4

constituye, en defxmtzva, la especificidad de esta a(‘tlwdad

De modo concomitante con los intentos fallidos de reprofesionalizar el trabajo
de los docentes por la via del control del desempefio, se han producido cambios
en Jas fuentes de legitimidad que lo constituyen, los cuales contribuyen a la
deslegitimacién social de la actividad, y, por lo tanto, de la escuela publica. En
anteriores analisis sostuvimos que las fuentes que legitiman este trabajo derivan
del Estado y de la sociedad civil. Con respecto a la primera, esto significa que esa
legitimidad es politica, emana del Estado y se genera “desde arriba” (Batallan y
Garcia, 1992). La necesidad de identificaciéon con la labor especifica y con las
jerarquias y lealtades propias de su organizacion constituye el fundamento de su
legitimidad. La ideologia institucional entrega el contenido normativo a la
institucién como tal y a los agentes que la conforman. Este vinculo con la politica,

comun a toedos los trabajos funcionariales, es aun mas fuerte en el caso de los
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docentes, debido a que su actividad esta orientada hacia la socializacién de las

nuévas generaciones en las tradiciones y conocimientos socialmente legitimados,
continuando en muchos aspectos la formaciéon familiar, por lo cual las
caracteristicas generales sefialadas adquieren rasgos especificos (Batallan y Diaz,
1992). |

La segunda fuente de legitimidad del trabajo docente, vinculada con la
anterior, estad dada por la sociedad civil, en tanto sus miembros adultos son
apoderados (representantes legales) de los nifios en edad escolar. Las atribuciones
y delegaciones mutuas entre la sociedad civil y el Estado hacen de la institucién
escolar una zona de inflexién, mediada por los docentes en su condicién de -
representantes del Estado y de la sociedad, responsables de los nifios que tienen

a cargo.

Los contenidos de las fuentes de legitimidad del trabajo de los docentes han
variado como resultado de los cambios sociopoliticos que comienzan a
manifestarse a medidos del siglo XX. Por una parte, el resquebrajamiento de la
tradicion civilizadora asignada originalmente a los maestros, quienes,
paradéjicamente, y en virtud de la accion educativa, han transformando a legos
en ciudadanos capaces de ejercer sus derechos con conocimiento de causa. Por
otra parte, el reconocimiento y los avances de la participacion civil en €] logro de
los derechos gremiales, de género, y también, de modo incipiente, los de la
infancia, La expansidon de la injerencia ciudadana acrecenté la capacidad de
control e intervenciéon en la orientaciéon y funciones de escuela tanto por parte de

la comunidad (padres o apoderados) como del mismo sector docente.

Dada la particularidad del mundo escolar, caracterizado por la presencia
protagonica de la infancia y la firme orientacion de la politica estatal, surgen dos
interrogantes: ¢es factible la profesionalizacién del trabajo de los docentes a que
aspiran las politicas y que explicitan como el logro de su autonomia? ¢Y es tal
autonomia compatible con la participacion democratica de toda la comunidad
escolar? La mirada de estos problemas desde la recurrencia cotidiana permite

percibir las caracteristicas de ese trabajo, al que contradictoriamente se interpela
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por un lado Sﬁg’l}:ﬂ la ideologia de la empresa familiar, pero al mismo tiempo
subrayando el cumplimiento de sus funciones como empleados del Estado (con

prescindencia  ideolégico-politica, ordenamiento jerarquico, asistencia y

puntualidad) y también como especialistas. _— i

Si las instituciones son producidas y reproducidas por sus agentes, el su jeto
potencial de la critica y consiguiente transformacion de la escuela lo constituyen
los propios docentes, que comparten la normativa institucional y, por ende, la
unidad de significaciones. Es posible pensar que los docentes serian capaces de
realizar la critica institucional contraponiendo el sentido que esta pretende
encarnar con sus resultados no deseados. Asi se explica la tenaz resistencia de los
maestros a los intentos de cambios impuestos desde el sistema, como lo
actualmente la profesionalidad conferida pbr las reformas recientemente

implementadas (Messina, 1995).

Si la legitimacion laboral del maestro proviene de evaluaciones y
reglamentaciones cuyo efecto es normalizar el trabajo dentro de una estructura
burocratica, ello en ultima instancia lo deja en una situacién ambigua en la que
no es cabalmente ni simple ejecutor subalterno ni un profesional en sentido
estricto. En atencién a los procesos micropoliticos puestos en juego en los
momentos de la evaluacién del trabajo cotidiano en el aula y en la escuela, se
advierte que, al interpretar la normativa, se originan debates, resistencias y

. negociaciones que expresan una tensioéon no resuelta.

La complejidad del mundo escolar y la heterogeneidad de perspectivas en la
interpretacién del trabajo, asi como el tipo de condicionantes que lo enmarcan,
son elementos que hacen de los docentes sujetos eventuales de la transformacxon
escolar puesto que la condiciéon de sujeto no es una determinacién estructural
sino que es contingente y resulta de una construccién cotidiana. Segun se vera en
el capitulo siguiente, en el propio objeto del trabajo docente, la infancia, radica el
obstaculo principal para la realizacién del modelo profesional, una de cuyas

condiciones cardinales es el control de la calidad por parte de los usuarios.
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VI. LA PROBLEMATICA. DEL PODER EN EL ANALISIS DEL TRABAJO
DOCENTE Y LA ESCUELA COMO MUNDO DE INFANCIA

Los principales ejes de discusién que sostuvieron los participantes del Taller
25 de Mayo frente a las hipotesis de la linea de investigacién general, que
jerarquizaban el ffrotagonismo de los docentes en la transformacioén de la escuela,
se relacionaron con el tema del poder (su posesién o ausencia), el papel de. la
autoridad y las Jerarqulas escolares, y la determmacmn contextual del traba_]o
que incluye necesariamente a los nifios y a la comumdacl escolar, es decir, a 'los
padres o apoderados. En relacién con estas relaciones analiticas, las reflexiones
giraron en torno a la complejidad de su trabajo, que dificultaria la posibilidad de
constituirse en sujetos claves de la transformacién escolar. Por mij parte, el
progresivo conocimiento que iba logrando acerca de las légicas contradictorias
que lo constituyen fue amenguando la dosis de voluntarismo que contenia la
hipétesis inicial, sin que por eso convalidara una explicaciéon como las que

devienen de las teorias de la semiprofesion de este trabajo.

En el taller, las reflexiones de los docentes en torno a la problematica del
poder expresaban un conflicto de dificil resolucién, debido a la analogia que el
sentido comiun establece entre este concepto y las nociones de violencia y
dominacién, y que se aplica de modo particular al mundo de la escuela. Esta
analogia se vincula con el peculiar estatus civico-politico de la nifiez en tanto
“objeto” del trabajo docente, que limita las posibilidades de que el maestro pueda
pensarse como sujeto clave de la transformacion escolar. A partir del analisis de
la préactica cotidiana del trabajo, y su vinculacion con las condiciones y
contingencias sociopoliticas, las nociones sobre el poder y su utilizacién habitual
en la escuela por parte de los docentes de infancia se convierten en un
“analizador” de los procesos que intervienen en la construccién social de la
identidad del trabajo, trascendiendo las cuestiones organizacionales vinculadas

con las jerarquias del sistema educacional o con la gestion escolar.

El sentido comin en torno al significado del poder en el ambito cotidiano
escolar tiende a sefalar su connotacién represiva o de imposicion (de arriba hacia

abajo), dado que, al funcionamiento vertical de la burocracia de toda instituciéon
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publica (que exige obediencia al mando o a las érdenes de los superiores), se
agrega el proposito de la mision de la escuela: introducir a las nuevas
generaciones en las tradiciones hegemoénicamente valoradas. Debido a esta
caracteristica, posiblemente los atributos del poder son vistos “desde abajo” como
privativos de las jerarquias institucionales y naturalmente asociados a la

arbitrariedad y a la violencia simbdlica.

El concepto de poder supone un vasto conjunto semantico o arco de
significados. Asociado con la violencia, el poder atraviesa practicas tales como el
dominio, el disciplinamiento y la coercién, pero también se expresa en las
negociaciones o acuerdos entre partes asimétricas. Hace referencia a formas y
contenidos respecto de la toma de decisiones que invelucran tanto la interaccién
humana como la relacién con la naturaleza. La capacidad explicativa del concepto
no es univoca, y ac:ompaﬁa'al debate teorico contemporaneo sobre el orden social

'y €l papel de los sujetos en su constitucion.

Retomando lo expuesto en el 'acapite anterior en relacién con las
caracteristicas egfructurales del trabajo docente y sus fuentes de legitimidad, la
peculiaridad de su determinacién mayoritariamente estatal torna natural el hecho
de que las orientaciones jpara la educacién, y por lo tanto para el trabajo cle los
maestros, dependan de las politicas 1mpulsadas por aquel, a la vez que se
sobrentiende que su funcién debe dirigirse hacia la socializacién de los nifios en
las tradiciones y conocimientos reconocidos como un patrimonio nacional y
universal. Tal legado, y su incorporacion a los contenidos de la funcién
socializadora, constituyen la matriz de la subjetividad asociada a este trabajo
(Batallan y Diaz, 1990).

Como vimos, la légica burocratica impregna la cotidianidad escolar, ya que
estatutariamente obliga a los docentes a responder a los mandatos, normas y
directivas de la politica educacional, independientemente de los cambios y
orientaciones de estas ultimas establecidas por los distintos gobiernos. En
contradiccion con esta logica, que constrifie a los maestros a la condicion de

subalternos, la especificidad de su tarea responde a una “légica pedagégica”. Esta
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define y autoriza el desempefio de los maestros dentro de parametros que
responden a la especificidad intelectual de la tarea y a renovadas teorias
pedagogicas que, de forma creciente, les sefialan un accionar auténomo, de
apertura y creatividad como condicién de la profesionalidad de la actividad
(Batallan, 1998).

Por cierto, la orientacidon politica del Estado, que reglamenta a la escuela
como institucion, interviene de modo decisivo en la significacién que los docentes
atribuyen a la nocién de poder. Siguiendo el sentido que emana de la “l()gica'
burocratica”, la subordinacién a Ja incuestionable autoridad o jerarquia
establecida por el sistema es relativa a la orientacion de las politicas globales. Si
en los periodos dictatoriales esas politicas han contribuido a la visualizacion de la
escuela como una institucién incuestionablemente jerarquica, en la democracia
han llevado a considerarla un espacio de deliberacién y acuerdos donde la
participacion permitiria la realizacion plena de “la comunidad” escolar. Podria
suponerse, por tanto, que los cambios en las politicas educacionales ocurridos en
el periodo democratico ofrecen un marco propicio para que los maestros enfaticen
las caracteristicas profesionales de autonomia y libertad, ligadas al caracter
intelectual de su actividad, apartandose asi de la subalternidad, derivada de su

condicion de funcionarios del Estado.

v
En este entendido, la orientacién de las politicas educativas actuales no

puede ser soslayada. L.a lucha gremial y los debates académicos en torno a la
escuela como institucion-igualadora se intensificaroi en respuesta —como ya se
adelant6— a la implementacién de las politicas de ajuste estructural impulsadas
desde los Estados Unidos de mediados de los afos ochenta en adelante. La
interpelacion civil, en general, y de la comunidad escolar, en particular, en favor
de la preservacion del papel democratizador de la escuela en la sociedad y de la
democratizacién de las mismas relaciones escolares convive con el implacable
avance de la privatizacion educativa, en la modalidad de las empresas
administradoras de educacion (Pini, 2003). La competitividad abierta por el
discurso empresarial para la gestion de las escuelas, asi como para la venta del
bien educativo con objetivos instrumentales de “éxito” escolar, ha configurando
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dentro de la escuela una democratizacién controlada que se limita, en términos
generales, a un “eficientismo participativo” o a una “participacién eficiente”, Tal
tension produce una suerte de anomia en el acontecer de la vida diaria escolar,
dado que alli se perciben los limites estructurales que el contexto extraescolar
impone a la participacién genuinamente democratica, asi como las barreras que
la bsqueda de eficiencia pone al despliegue de formas de consenso y deliberacién

cntre los miembros de la “comunidad escolar”.

Las logicas contrapuestas que interpelan la identidad del trabajo docente y el
sentido histérico y politico que asumen en el contexto actual deben, a su vez, ser
comprendidas en relacion con la particularidad del mundo escolar. Al ser este un
“mundo de infancia”, el clima vincular que alli prevalece se caracteriza por una
distribucién de cargas emocionales entre los miembros de la institucién que le da
continuidad con el mundo doméstico-familiar. La afectividad inherente al trato
entre ninos y adultos-maestros permite a estos ultimos realizar diversas
proyecciones acerca de su tarea (en un sentido psicosociolégico) que se
sobreimprimen a los roles institucionales. Entre estas se destacan las funciones
“maternales”, o de cuidado y proteccién, y las “paternales”, ligadas a la coercion o
el disciplinamiento, si bien actualmente es posible reconstruir un significativo
grado de dispersion en la aéociacién de emociones a cada uno de los géneros. La
construcciéon emotiva y doméstica de las relaciones y roles en la cotidianidad
escolar no solo transcurre en las interacciones de los docentes con los ninos, sino
que también —lo gue es mas relevante— atraviesa el conjunto de relaciones entre

los diferentes adultos implicados.

©

Asi, la problematica del poder ligada al trabajo de los docentes de infancia}, si
bien tiene similitudes con la que se observa en otras instituciones burocraticas,
obtiene su particularidad de la conjuncién entre las tradiciones doctrinarias que
la fundan, las caracteristicas estructurales y especificas de la actividad y las
contingencias de los procesos politicos, y, sobre todo, de su “objeto”, la infancia.
Las interacciones en el mundo de vida escolar en el que se despliega el sentido de
la accién (la accién significativa), permite reflexionar acerca de las nociones
habituales respecto del poder. En un plano teérico, el argumento de Foucault
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(1987) acerca de la necesidad de producir lo que él denomina una “analitica” del
poder que lo reconstruya genéticamente es, por cierto, una sugerencia fructifera

para el estudio de las relaciones en la escuela.

En efecto,v el poder en la vida escolar esta presente como un ambiente del
~cual, como de la atmésfera, no se puede escapar. Su presencia y complejidad
permiten considerar la tesis de Foucault en el sentido de que tampoco aca —a-
pesar de la orgafiizaciéon burocratica— el poder “es un juego binario de arriba
hacia abajo” ejercido por un grupo sobre otro (no tiene “un estado mayor”), tal
como lo sugieren el modelo monarquico-juridico y el tratamiento clasico que de €l
se desprende. Su signifiéado va mas alla: el poder se conforma por relaciones de
fuerza multiples, “especificas a su dominio”, y, en el caso de la escuela, para
analizarlo o reconstruirlo es necesario partir de “focos locales” de poder-saber, en
el entendido de que “hay un vaivén entre formas de sujecién y esquemas de

conocimiento” (Foucault, 1976).

Se analizan a continuacién las reflexiones de los participantes del Taller 25
de Mayo en torno a la cuestion del poder. Desde el punto de vista metodolégico, el
episodio examinado ilustra la concepcion de participacion en la gque se basa el
taller de investigacion de la practica, entendido como una aproximacién valida

para la investigacion social.

EL NUDO CIEGO DEL PODER

La determinacion politica del trabajo de los docentes de infancia permite
argumentar, justamente, que la reflexiéon sobre el poder, su posesion, delegacion y
atributos, si bien atraviesa toda la vida escolar, solo emerge en situaciones
problematicas de insatisfactoria resolucién. El conflicto que surge al enlazar los
mandatos politico-educacionales atribuidos a la escuela con el acontecer de su
vida cotidiana, en un mundo de confrontaciones intercambiables e inestables en
las que el maestro tiene en el aula un espacio de decision, es un nudo ciego para
que el sector docente se constituya en el sujeto social “clave” de una posible

transformaciéon educacional (Batallan, 2000 y 2002). En efecto, en el contexto de
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la globalizacién neoliberal este conflicto toma la forma de una incongruencia de
codigos y valores entre las condiciones sociolaborales que permiten realizar la
“libertad” del mercado y las condiciones de igualdad y libertad ciudadanas
inherentes al derecho democratico.

L)

Junto a la deslegitimacién social de la escuela publica, se aprecia con
claridad que el viejo sistema de autoridad vertical, que se inicia con el mando de
los directivos sobre los maestros y continiia con el de estos sobre los nifios, &sta
en crisis, sin que haya sido reemplazado por alternativas tanto pedagogicas como
politicas. La dignidad del cargo, su investidura y los avios que simbolizaban
tradicionalmente la autoridad en la escuela, han perdido su condicién
naturalizada, produciéndose “un conflicto de lenguas”, al decir de Geertz (1987),

de incierto desenlace.

De acuerdo con el encuadre coparticipante del taller de investigacion, las
reflexiones de los participantes referidas a su propio mundo laboral se interpretan
¥ analizan contrastandolas con las descripciones, clasificaciones, distinciones e
interpretaciones de la investigacién general. Al mismo tiempo, el reconocimiento
de la singularidad de ese mundo hace posible la reformulacion progresiva de los
supuestos o hipotesis iniciales en un proceso en espiral que se da por terminado
al alcanzar su punto de saturacién. En el punto siguiente presentaré un ejercicio
sobre la problematica de la disciplina que se realizo en el Taller 25 de Mayo antes

mencionado.

EL DESBORDE DISCIPLINARIO (JUEGO SOBRE EL PODER-AUTORIDAD
EN UN ESCENARIO FICTICIO)

Desde una perspectiva general, los nifios como “objeto” de trabajo y el
mandato socializador entregado a los maestros dan la impronta al caracter
“formativo” del vinculo pedagoégico, en el que la figura del maestro encarna la
autoridad antes de que se establezca la interaccion educativa. De este modo, el
mantenimiento del orden, traducido en contrarrestar, contener o sancionar los
problemas disciplinarios, se convierte en la tarea primordial (mamﬁesta s}
implicita) del trabajo de los docentes en el aula.
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La siguiente situacion tuvo el caracter de un ejercicio proyectivo planteado
como un juego libre (o dramatizacion) dentro del encuadre de trabajo grupal del
taller. Con fines analiticos y metodologicos, incluiré tres niveles de interpretacion
a partir de la situacion dramatizada sobre un episodio elegido y actuado por un
subgrupo de participantes. Sobre el registro inicial, se construyeron sucesivas
interpretaciones que, a su vez, significan sucesivas “distancias analiticas”

respecto del primer material.

La consigna que dimos en un momento ya avanzado del desarrollo del taller
(5°y 6° encuentros), fue la realizacién de una dramatizacion sobre “una situacion
problematica de la vida escolar”. La consigna fue recibida con entusiasmo, como
si se tratara de un juego con el que los maestros estan familiarizados.*® Los
propios participantes repartieron los roles entre los actores y los que harian el
registro de observacion de la escena. Los actores representarian la escena, los
participantes-observadores harian el “registro” de la dramatizacion, y los dos
observadores del equipo de investigacion documentarian la interaccion en su

conjunto.

Antes de que los voluntarios prepararan la escena, la coordinacion adelanté
que luego de la dramatizaciéon se intercambiarian opiniones sobre las sensaciones
vividas tanto por parte de los actores como de los observadores. Se perseguia con
ello que el distanciamiento progresivo logrado mediante el analisis de lo vivido y lo
observado se realizara desde distintos lugares, incluidos un adentro y un afuera
de la dramatizaci/é_n. En un paso siguiente, se pidid a todos los participantes que a
partir de la escena actuada elaboraran hipétesis sobre acontecimientos previos

©

que podrian haberla provocado, como también sobre su posterior resolucion.

- ‘.

- . ¢‘ . :j
El tema dramatizado fue un desborde disciplinario en una “clase de lectura”
en la que dos alumnas pelean por un libro al que terminan por destrozar. La
maestra, que no puede poner fin a los gritos y la discusion, busca a la directora

para que interceda y resuelva la situacion. lista irrumpe en la sala, pero en lugar

48 La dramatizacién se utilizé aca como un recurso metodolégico acotado a lo gquc algunos
especialistas denominan “dramatizaciéon descriptiva” o relato dramatizade de hechos actuales o
pasados, realizado en un escenario ficticio {(Martinez Bouquet, 1977; Pavlovsky, 1980).
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de reforzar la autoridad de la maestra, la humilla frente a las alumnas por su
incapacidad. Luego lleva a las dos nifias a la Direccion y cita a los padres. El

comentario de una de las alumnas deja entrever la inutilidad de la medida.

CRONICA DE LA DRAMATIZACION#Y

Maestra:: Buen dia, chicos.

(Las alumnas se paran y-saludan.)

Muaestra:: Vayan sacando el libro, dbranlo en la lectura del barrio.
{Dos alumnas pelean Horando.)

Maestra:: jiiSe sientan!!! ;Qué pasa? (Grita fuerte),

Alumna I: Yo le rompi el libro a ella (Alumna 2, llora).

(La maestra dmscute con las alumnas.)

Maestra:: ¢Me pueden contar qué pasé?

(La maestra no tutea a las alumnas. Las alumnas gritan y se empujan, una de ellas
actua en complicidad con la maestra y en contra de sus compaiieras.) (observador).

Muaestra.: Si esto “sigue asi voy a lamar a'la’ directora, jiesto se tiene ‘que
solucionar de alguna manera!! (sube el tono, casi grita).

(Sale la maestra y vuelve con la directora.)
Maestra:: ¢Le contamos a la sefiora qué pasé?

Directora (dirigiéndose a la maestra): Pero seriora Susana, en este grado siempre hay
problemas. ¢Me puede contar qué pasé6? :

(La posicion de la directora es altanera, habla pausadamente con los brazos
cruzados o en jarra) (observador).

(Maestra y alumnas hablan a la vez, la maestra habla con angustia; parece estar al
borde del llanto) (observador).

Directora:: Bueno, ustedes que son las del problema vengan conmigo, vengan con las
libretas de comunicaciones.

Alumna 2; Mi mama no puede venir porque trabaja...
(Salen.)

Fin de la dramatizacion (observador).

La protointerpretacion o el significado experimentado5°

Los primeros comentarios sobre las sensaciones provocadas por la
dramatizacién expresaron juicios de recriminacion hacia la maestra,

manifestaciones de identificacion con los alumnos y criticas ambiguas en torno al

4 Crénica realizada por Patricia Madonni y Daniel Suérez, observadores del egquipo de
investigacion

% De acuerdo con Charles Taylor (1985), hay un deslizamiento de la nocién de interpretacién
desde un significado subjetivo (o protointerpretativo) hacia una explicacién con sentida: “no hay
una completa heterogeneidad de la interpretacién respecto a aquello que trata, dada la
configuracién que permite el lenguaje en el cual el agente vive dichos significados” {p. 5).

167



GRACIELA BATALLAR

accionar de la directora. En el subgrupo de los participantes-observadores, las
opiniones destacaron el “sadismo™ y el “animo de venganza® que mostré la
directora delante de los nifios, y las frases reconocidas como célebres, tales como
“iqué rarof, “jqué bonitof, y el limite impuesto por la actitud corporal (en posicién

rigida y con los brazos cruzados).

La participante que representé a la maestra se sorprendié por el contenido de |
su actuacion y la contradicciéon entre lo que registra como su desempeiio real ylo
actuado, asi como entre sus deseos e intenciones y los resultados obtenidos. El
comun denominador de la interpretacién grupal fue atribuirle la culpabilidad a la -
maestra, y se intenté buscar el origen del conflicto en problemas considerados

“naturales” a la interaccién infantil:

— Una chica provocé a otra, hasta que esta le rompié el libro. Esta situacion no es
nueva, siempre sucede... son las que pelean... otra vez el conflicto queda ah.

En las escenas imaginadas como desenlace de la situacién dramatizada, “los
padres” aparecieron representando distintas actitudes conocidas: a) el que
defiende a sus hijos y sus propios derechos, exigiendo a la escuela una mediacién
ecuanime e inmediata en los conflictos; b) el que exige que se le pague al hijo el
libro destruido; c) el que se hace cargo irreflexivamente del problema para evitar
pérdidas de tiempo, y paga sin discutir, y d) la madre que increpa a la hija
responsabilizandola por la complicacién que le trae su mal comportamiento al
hacerle gastar dinero y tiempo. De modo incipiente y relacionado con Ia
interpretacion tajantemente culpabilizadora del “mal manejo” de la maestra,
aparecen padres cuestlonado;es ¥y preocupados por las falencias generales de la
escuela. El grupo arriba a un consenso en el sentido de que estas situaciones
siempre se resuelven de manera salomoénica, responsabilizando a ambas

A

alumnas, cuyos padres comparten los gastos.
s

Y
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La configuracion descriptiva de las diversas interpretaciones

En el encuentro subsiguiente la coordinacién sistematizé lo que, a su juicio,
habian sido las lineas de mterpretacmn puestas en cuestion en las opiniones y el

debate susutado

1) El primer intento interpretativo consideré la culpabilidad de la maestra y
de la directora, y a los nifios como victimas de una situacién provocada por el
“mal manejo” de ambas, en especial de la primera. La solucién naturalmente
vinculada a esta interpretacién corresponde al desarrollo de estrategias para

manejar la disciplina.

2) Un siguiente intento, si bien refuerza la linea anterior de interpretacion,
hace compartir la culpa de la situacién con los chicos, quienes “traen problemas
de afuera”, sobrepasando las posibilidades de la maestra y de la escuela en

general,

3) Finalmente, aunque se sigue considerando a las anteriores
interpretaciones como las acertadas, se vislumbra “un mar de fondo institucional’.
Se ahonda en la actuacién y se incorpora la reflexiébn sobre situaciones de
injusticia hacia los nifios cotidianamente aceptadas, asi como criticas al
curriculum y a las distintas formas didacticas. El aburrimiento es la hipétesis que

se ve como causa del conflicto.

Luego de la lectura de los lineamientos de interpretacién que segﬁn la
coordinacién se habian barajado, los comentarios reforzaron la tercera hipétesis:
“Lo que pasa es que las alumnas cuestionaban la tarea. ¢Nunca estuviste en uria
clase de lectura? (se dirige a la coordinacion). “La maestra hace leer de a uno Yy los
corrige diciendo: no pusiste la coma, no tenés entonacion” (utiliza un tono de
burla). ’

3i bien el tema disciplinario dramatizado se situd finalmente cercano al
pedagobgico, de todos modos mantuvo su escision respecto de este al acordarse

que el problema se resuelve de modos diferentes segtin los contextos escolares. En

€
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este punto surgié la opiniér"l de uno de los directores-participantes, que rsdhézé la
dramatizacién como una expresion representativa de la realidad escolar.

7 LY

La polémica o comfrontacién de perspectivas

-— Me parecié una situacién artificiosa, yo nunca lo vivi con tanta agresividad [ J oo
los culpables de esta situacion fueron la maestra y la directora.

Esta critica gue reaﬁzé, irritado, uno de los dire‘:étox'es ala representaciéidl de
su rol y a la aceptacion que esta despertd en los maestros participantes en el
taller, defendié la heterogeneidad de los desempefios del cargo jerarquico,
mostrando la existencia en la escuela de espacioé para actuar en fornia ‘no
burocratica. Las distintas intervenciones reactualizaron en el taller la polémica
maestros frente a directores. Por ejemplo, la maestra que actué de directora se
dirige en estos términos al director: |

— Yo reconozco que cofidianamente esto pasa [...}] yo en mi vida me encontré con

un director que te ayude; por eso, vos djjiste que nunca viste una situacién asi, yo nunca
vi a un director que haga lo contrario a lo que pasé aca.

El director asi interpelado, responde de inmediato:

— i, si, como director Jung] trata de sacarse de encima al maestro [..]loque pasa
es que la direccidn es la cloaca de la escuela; es como un gran divan: los maestros se
quejan de los chicos, los padres de los maestros, los maestros de los directores... uno
tiene que hacerse una composicién de lugar.

Al producirse un “empate” entre las interpretaciones culpabilizadoras de la
maestra y de los otros miembros de la comunidad escolar, la causa de la
indisciplina se ubico en el constrefiimiento que imponen a la practica diaria las
planificaciones y los programas, dandose por supuesto que “sin ellos, los maestros

estarian mas libres”.

No obstante, la desvalorizacién del maestro, asi como la preocupacion por la
proteccion de los nifios, continué prevaleciendo. En el intercambio de opiniones se
buscé condicionar la situaciéon a un contexto particular, en un intento por lograr
el consenso y evitar el conflicto. Los comentarios apuntaron a buscar soluciones y

a senalar que este tipo de problemas se resuelve de maneras diversas, segin los
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contextos escolares. Sin embargo, este recurso dejdo traslucir cierta
disconformidad en alguiias voces al cierre de la reunion:

— Siempre buécamos un culpable. [...] Elegimos juzgar en vez de leer [lo que
pasal.

Esa consideracién vincula los sentimientos de culpa que acompafiaron la
reflexiéon y el analisis posterior a la dramatizacién, con la problematica del poder
en las interacciones pedagbdgicas entre maestros y alumnos, las que son

atravesadas por las formas de vinculacion de tipo doméstico-familiar.

TEORIAS SOBRE EL PODER Y LA ESPECIFICIDAD DE LAS RELACIONES ESCOLARES
HACIA LA CONSTRUCCION DEL ARGUMENTO

El lugar que ocupan y la accién que desarrollan los docentes, coartados por
el control burocratico del sistema y de la sociedad (que les delega acotadamente la
formacion de los nifios), se vislumbran como centrales para el €xito o fracaso del
objetivo socializador escolar. Desde la perspectiva del poder como imposicion
(violencia y coercién), los docentes —aunque reconocidos como parte de una
compleja red de asignaciones y atribuciones sostenida por la cadena de mando—,
resultan en ultima instancia responsables de ejecutar “infinitesimales dispositivos
de dominacién” (Foucault, 1980), tales como distribuir premios y castigos, y
dictaminar arbitrariamente sobre los resultados de pruebas y exdmenes finales,
cuyos resultados se agregan a la permanencia o posterior exclusién de los nifios

del sistema educacional.

En efccto, si la relaciéon constitutiva de la escuela es la interaccion docente-
alumno, en ella el poder es privativo del docente, dada la asimetria que surge del
hecho de que los agentes movilizan recursos diferenciales en sus interacciones.
Desde luego, el poder del docente no solo se vincula con los recursos del
conocimiento que puede movilizar en dicha interaccidon sino también con el hecho
de que exhibe un mandato de la sociedad para conducirla. Sin embargo, desde la
perspectiva de los propios, la coercién que ellos deben ejercen sobre los nifios les
es asignada por los directivos inmediatos quienes, pese a ser también docentes,

invisten en el ambito local de las escuelas el maximo poder que entrega el
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“gistema” y ejercen su accién sobre los maestros y maestras. Por lo tanto, estos se
autoperciben, tal como se ilustra en el capitulo II, como el eslabén mas débil de la
cadena, victimas y victimarios impotentes.
—— Esta es una relacién de poder, y eso es fundante, pero cuando vos decls que es
un poder colonizado, yo digo ¢qué poder? Sino tenemos jerarguia, ¢como podemos sacar

a los chicos del pantano? [...] Yo no creo que sea una relacién de poder, creo que tiene
mas que ver con la del virrey. '

En el imaginario escolar, el sistema aparece como la “piedra de toque”,
ocupando un lugar omnisciente e incontestable al que los directivos locales
apelan frente a las presiones tanto de los docentes como de los nifios y sus
representantes. Tal juego de interacciones en relacion con la posesion del poder
en la cotidianidad escolar, discurre entre la justificacion funcignarial de la
“obediencia debiga” o “la papa que quema’, y la puesta en practica de distintas
formas de resistencia laboral en las que se utilizan los derechos logrados
corporativamente, tales como el uso de licencias por diversas causas previstas
reglamentariamente y las que tienen que ver con.el propio manejo de su labor en
el aula —y que escapan a la supervisién y control de los directivos (reiteracion de
las planificaciones, utilizacion de formas didacticas tradicionales, sanciones

disciplinarias ya superadas).

Desde luego, la perspectiva “estratégica” para comprender el poder considera

la. resistencia a la imposicidn, la cual, consustancial al modelo, tampoco es una
? t

y, ademas, presenta una distribucion irregular. Tales estrategias son particulares

y se manifiestan “en un juego de lucha y enfrentamiento incesantes” (Foucault,

uso corriente para denominar a la institucién escolar— es coherente con su
particularidad en tanto institucién mediadora entre la sociedad civil y el Estado.
Si bien estad fuertemente orientada por las politicas globales que asignan
funciones al frabajo de los maestros y sefialan los contenidos y formas que deben
aplicar para lograr lo que se considera una buena socializaciéon de los nifios, sus
funciones se difuminan mas alla de la especificidad ligada al aprendizaje de
destrezas y habilidades cognitivas, produciendo indefiniciones que predisponen a

la confrontacién entre los distintos estamentos de la “comunidad” (maestros
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frente a padres o apoderados, directores frente a maestros, etcétera). Podria
sostenerse, siguiendo a este autor, que el poder se dispersa, se halla en los
intersticios de todas las interacciones y circula en relaciones “no estables”
(Foucault, 1987). |

De ese modo el fenémeno del poder en la escuela se esparciria y atravesaria
los cuerpos y los discursos (incluyendo, desde luego, también a los nifios en dicho
juego). Sin embargo, a pesar de la intensidad del argumento foucaultiano, a mi
juicio la dialéctica planteada por el modelo queda anulada a causa del implicito
encuadre general de su teoria, que asimila el objetivo final del poder a la
dominacién, la que se realiza incesantemente —como una profecia
autocumplida— mas alld de los cambios de distinta indole. Asi, sin negar la
contundente argumentaciéon y el analisis que aporta la obra de Foucault, su

rechazo a la posibilidad de la verdad frente a los sistemas de poder esteriliza la

campo multiple y mévil de relaciones de fuerza donde se producen efectos

globales, pero no estables de dominacién” (Taylor, 1988).51

Los  enfoques estructuralista-reproductivistas  (Althusser) y los
postestructuralistas (Foucault) poseen puntos de afinidad. Uno de ellos es el
desconocimiento de la eficacia de la accién. El poder, para ambos enfoques, es
algo que meramente les ocurre a los agentes, y estos son el vehiculo o el medio de
circulacién de un poder que escapa absolutamente a su control. En esas teorias
no existen recursos conceptuales que permitan establecer el vinculp entre accion
y poder. Como 1}0: ha puesto de manifiesto Giddens (1984), el poder es inherente al
obrar humano, y la acciéon social significa una intervencién en el mundo, la
capacidad de “producir una diferencia” en un estado de cosas o curso de sucesos

preexistentes. Ello supone una perspectiva donde. el poder no es algo que pasa por

' En su brillante ensayo “Foucault sobre la libertad y la verdad”, Charles Taylor encuentra una
paradoja en la obra de Foucault en la medida en que sus originales analisis histéricos desechan la
esperanza que ofrece su critica. El poder es para Foucault una forma en la que estamos
implicados, la que cambia histéricamente aunque permanezca en su efecto. En referencia al
desarrollo de su argumento, cita un pasaje de Conocimiento y poder: “Aiin vivimos en la teoria del
antiguo poder, entendido en términos de soberania/obediencia. Pero la realidad que tenemos esla
nueva, que debe ser entendida en términos de dominacién/sujeciéon. En teoria politica, atn
neccsitamos cortar la cabeza del rey” (ver Taylor, 1988: 88).
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los agentes o una afeccién que reciben pasivamente; la acci6én misma implica
poder en cuanto representa una aptitud transformadora. OtmA aspecto que
comparten az_nb/és enfoques es la identificacion de poder y fuerza (o violencia).
Para los estructuralistas, la ideologia es sumision, sometimiento, inculcacién o
violencia simbélica. Ciertamente, distinguen el aparato represivo de los aparatos
g .o B
ideolégicos, pero al hacer hincapié en el momento de falsedad de la ideologia y su
funcionamiento material, debilitan considerablemente la distincion (Foucault,
1980).

Regresando a la hipétesis sobre la compleja amalgama que interviene en la
construccion social de la identidad del trabajo docente, se desprende que las
categorias de interpretacion a las que echan mano los actores del mundo escolar
responden a la indole particular de sus relaciones (légicas privativas de un mundo
singular). Desde una perspectiva general, el mandato socializador entregado a los
maestros con respecto a los nifios, asi como la consideracion de estos ultimos
como “objeto” del trabajo de aquellos, dota al vinculo pedagoégico del caracter
formativo que da su impronta al trabajo docente. Asi, el mantenimiento del orden
durante la tarea tifie el vinculo pedagégico, lo que se traduce en la preocupacion
por contrarrestar, contener o sancionar los problemas disciplinarios, puesto que,
tradicionalmente, la contencién del posible desborde es el paso previo a la
ensefanza (o la instruccién). En la reflexién entre maestros sobre el propio
trabajo, esa contencién se convierte en la tarea principal, manifiesta o implicita,
del maestro. Correlativamente, como pudo verse en el juego dramatico sobre el
desborde disciplinario, la reflexién entre maestros sobre la posesion,
sostenimiento y conservacion de la autoridad y el orden provoca un conflicto cuyo

desenlace no se vislumbra claramente.

Las fuertes prescripciones morales que emanan de la institucién educativa,
al investir a las funciones docentes de gradaciones de autoridad jerarquizada,
contradicen la libre realizacién vocacional de la tarea, asi como la ideologia
democratizadora de la funciéon (formar hombres libres, creativos y solidarios). Por
lo tanto, de acuerdo con el sentido comin escolar, los directores asumen las
caracteristicas de padres ancestrales al representar el orden arbitrario que
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—

provoca conjuntamente la rebelion y sumisiéon (del hijo) consustanciales a los )
vinculos familiares. En la biisqueda del lugar por el reconocimiento paterno, las
interacciones escolares se tifien de rivalidades entre maestros (hermanos), asi
como de conductas de resistencia y resentimientos hacia la autoridad inmediata
superior (el director para los maestros, el supervisor para los directores, etc.). En
ese contexto, la interacciéon maestro-alumno, basada en el vinculo de
dependencia, resulta o bien en alianzas, o en enfrentamientos mutuos. Esa
dificultosa estabilidad necesita apelar, frente al desborde, a la costosa autoridad
externa (simbolizada en el padre), restauradora del orden perdido. Sin embargo,
dentro de la institucionalidad escolar la autoridad burocratica (el director o la
directora) con poder para calificar o descalificar el trabajo y al trabajador
conjuntamente, al apoyar al maestro frente a los alumnos, lo humilla por la

misma necesidad de su presencia.

El orden asociado a los fuertes significados sensoriales de los simbolos
utilizados (que representan la violencia y el caos) son un fotograma en “negativo”
del ordenamienfg ideologico dominante de la institucién, que es ansiado y
rechazado de modo ambivalente por los maestros. La asociacion simbélica que el
maestro realiza entre el ejercicio de su autoridad (posibilitado por su relativa
autonomia en el aula)-y la violencia hacia los 'nifios, a quienes denomina
usualmente como “sus” niflos, actia como impedimento para imaginar la
construccion de un orden alternativo que organice la vida escolar. En el marco de
los lazos doméstico-familiares que prevalecen en la escuela como institucién de
infancia, predomina un fuerte sentimiento autocondenatorio en relacién con la
posesion de poder. Esta podria ser una clave para explicar por qué los docentes

aceptan ser o toleran ser los “chivos expiatorios” de las desventuras de la

institucion escolar.

Llegado a este punto, podemos retomar la reflexion tedrica sobre el poder
desde la perspectiva de Hannah Arendt, que muestra diferencias radicalcs
respecto de las conceptualizaciones tratadas antes. En efecto, en su vision, el
poder es parte inseparable de la accion; surge del acuerdo temporal de una
pluralidad humana basada en la opinién comin y, por eso mismo, se distingue de
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la violencia. El poder no puede almacenarse, solamente existe como actualidad, vy
desaparece cuando deja de existir el acuerdo comun que le dio origen. Desde esta
'perspectiva, el poder no puede dejar de ser legitimo, ya que solamente aparece
donde se actia de concierto, y, por lo tanto, ante cualquier impugnacién, remite a
su origen. Por el contrario, la violencia y la fuerza son instrumentales, necesitan

de implementos, pueden almacenarse y ser ejercidas por individuos aislados.

Todas las instituciones cobran legitimidad a partir de un acuerdo inicial y,
éonsecuentemente, del poder que las origina, y caen o dejan de tener vigencia
cuando este poder es olvidado o revocado por una revolucién que, para Arendt, es
otro nombre para esa “reunion inicial” en la cual se origina el poder. Si esto es
asi, se podria plantear que la “reunién inicial” o “la opinién comun” es un
significado compartido a partir del cual se hace posible la critica inmanente de las

institucioneés (Adorno y Horkheimer, 1969).

De estas consideraciones se puede derivar un concepto de poder que retine
las siguientes caracteristicas: 1) es microfisico, en cuanto toda interaccién genera
poder especifico; 2) es legitimo, pues se origina en un acuerde libremente
asumido; 3) es susceptible de critica, ya que toda interaccién implica relaciones
que van mas alld o se quedan mas aca de dichos acuerdos, abriendo asi la

posibilidad de transformacion de las propias interacciones.

Es posible vincular este enfoque con la teoria de la accién inicialmente
esbozada, en la medida en que permite transitar hacia una explicacién que
considere a los sujetos no solamente como conocedores practicos (teéricos
practicos) del mundo social, sino como intérpretes que polemizan entre si sobre la
realidad (véanse Giddens, 1984; Batallan y Garcia, 1992a). Esto significa
reconsiderar los procesos interpretativos del sentido comun de estos sujetos en su
alteracion o modificacién, plasmados en las practicas y discursoes alternativos a lo
dado, es decir, en su pesibilidad de opinién y critica sobre la ideologia

institucional prometida.

La reflexién-6obre el peder y la autoridad en la escuela no puede soslayar la
nocién de conocimiento que circula en ella (su produccién y distribucion), asi
176
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como la r.:ohcepcién de infancia con que se construye a sus destinatarios, los
nifios. En efecto, la asimetria inherente a la relaciéon pedagogica escolar, segun la
- concepcioén del saber y de la infancia prevaleciente (su historicidad y derechos),
convierte de hecho a la comunidad escolar en un eufemismo, en virtud de que sus
actores principales no son —tal como lo enunciara Adorno ( 1973)——— sujetos de
“pleno derecho” y, por lo tanto, carecen de “legitima” voz. La caracteristica
transicional de la infancia ubica a las interacciones del mundo escolar en una
zona de tensiones ambiguas, marcadas por la delegacion y asuncién de derechos
y obligaciones entre representantes de la sociedad civil (padres y apoderados) y el
Estado, representado por las autoridades escolares y los docentes, su cara

publica en el espacio local.

¢

Junto a la caracteristica transicional de la infancia escolarizada, que la
desdibuja como sujeto, se agrega una concepcion devaluada del conocmnen/to que
circula en la escuela que, al ser equiparado con una informacién hecha a la
medida de tales aprendices, debe ser transmitido uniformemente segun etapas
prefijadas por el sistema educativo. De este m.odo, los maestros, en vez de ser
vistos como los responsables de una tarea intelectual, son generalmente
considerados como simples ejecutores o transmisores de un saber producido por

otros. Volveré sobre esto.

En definitiva, la problematica del poder en la particularidad del mundo
escolar encierra, por una parte, el reconocimiento de las logicas contradictorias
que constituyen al trabajo docente y, por otra, la aceptacion de la complejidad que
este asume en su dimensién cotidiana, la que excede, desde luego, la
responsabilidad asignada a este sector de trabajadores. Abrir dentro de la escuela
un debate en esta perspectiva puede, sin duda, aportar a la democratizaciéon de

sus relaciones.
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EL TRABAJO DE LOS MAESTROS Y LA ESCUELA COMO MUNDO DE INFANCIA

Sobre la base de las anteriores consideraciones, puede afirmarse que la
equiparacion que los docentes de infancia realizan entre el poder y la violencia se
debe, por una parte, a la coerciéon que los estamentos Jjerarquicos del sistemna
ejercen sobre ellos en virtud de su posicién subalterna, ¥, por otra, a que el poder
de decision qﬁe ejercen —por la légica de esa misma estructura— recae sobre los
nifios, quienes no pueden oponerse a la decision adulta dada su condicién de
menores 0 no ciudadanos en pleno derecho. Esta particularidad del “objeto” de
trabajo estaria tras la conciencia de imposibilidad del ejercicio de un poder
genuino sostenido por la légica de la particularidad intelectual de su tarea. Tal
obstaculo en el analisis de las relaciones que implican al propio trabajo no es,
desde luego, privativo de una forma de pensamiento idiosincrasico, sino que
deviene de la concepcién de infancia socialmente prevaleciente, la que es
entendida como una larga e indiferenciada etapa de la vida, cuya caracteristica

central es la heteronomia (o dependencia) respecto a los adultos.
£~

En lo que se refiere a la escuela, si bien la gradacion por niveles reéonoce
etapas en el desarrollo psicoevolutivo de los nifios, la identificacién de infandia
con dependencia, se traduce en el silenciamiento u omisién del complejo mundo
de conocimientos, interrogantes y experiencias infantiles, los gue no son
usualmente - registrados como sustentacion para la pedagongia escolar. La
“infantilizacion” del nifio impide, a la vez, que los mismos docentes cuestionen y

reformulen la estructura estereotipada de su rol.

A pesar de que la accion integradora universalista de la escuela encuentra su
especificidad en la entrega del saber legitimado a las nuevas generaciones, al
tiempo que en la promocién del desarrollo de sus capacidades intelectivas, estas
funciones, Iigadas especificamente al conocimiento se encuentran, como vimos,
atrapadas (colonizadas, subsumidas) por las funciones disciplinadoras que

acompaian a la “ensefianza” entendida como transmisién de informacién.

A partir de los desarrollos tedricos sobre el pensamiento comun, como

ontologicamente constituyente de la vida social —tanto en sus variantes
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fenomenolégicas como en las vertientes marxistas ortodoxas y revisadas (Schiitz,
Lefebvre, Heller, Cicourel, Garfinkel, Giddens)—, ha sido posible avanzar en el
comprension de la dialéctica de los procesos de individuacién en su entramado
social, a través de la apropiacién de los usos y sentimientos ligados a ellos, que se
realiza cotidianamente. Parafraseando a Agnes Heller, el individuo aprende a
“usar” en su mundo cotidiano y desarrolla si las capacidades y afectos ligados a
ese accionar, con los que luego podra trascenderlo. Las formas de uso, el lenguaje
y €l sistema de habitos son apropiaciones inmediatas que hace el individuo ¥y por

medio de los cuales realiza su proceso de socializacién.52

En el espacio concreto del aula confluyen diariamente el mundo social del
nifio con el mundo secular del saber legitimado por la escuela. Alli aquel saber es
resignificade junto a la inicial identidad infantil. El ingreso temprano del nifio a la
escuela en nuestras sociedades occidentales se produce en pleno proceso de
socializacion en el hogar, en el cual ha configurado y fortalecido los sentimientos
de pertenencia a su grupo primario, estableciendo desde alli los lazos de relacién
con el entorno social mas amplio. Los aprendizajes han sido prioritariamente
emocionales, y susanundo se construye sobre la base de la incorporacién del saber

aceptado y valido para su grupo.

Aunque el ingreso escolar esta previsto como una transicién equilibrada a
partir del principio “escuela, prolongacién del hogar”, la concepciéon del
conocimiento que en ella prevalece y los ejes institucionales que la organizan

promueven de heche un nifio que acepta progresivamente la descalificacién de su

52 “Todo hombre al nacer se encuentra en un mundo ya existente, independiente de él. Este
mundo se le presenta ya constituido y aqui él debe conservarse y dar prueba de capacidad vital. Ei
particular nace ¢n condiciones socialcs concretas, en sistemas concretos de cxpectativas, dentro
de instituciones concretas. Ante todo debe aprender a ‘usar’ las cosas, apropiarse de les sistemas
de usos y de los sistemas de expectativas, esto es, debe conservarse exactamente en el modo
necesario y posible de una época determinada en el ambito de un estrato social dedo. Por
consiguiente la reproduccion del hombre particular es siempre reproduccitn de un hombre
particular histérico, de un particular en un mundo concreto” (Heller, 1977: 21 ¥ 94.).

El mundo perceptivo se estrecha o expande de acuerdo con el ambiente social donde se desarrolla
el individuo y su “conciencia de genericidad “Cada accién de cada hombre eata caracterizada —
desde el momento en que ¢l hombre es hombre, esto es, ente genérico— por la conciencia de la
genericidad, pero no por una relacién consciente hacia ésta. Por consiguiente tal conciencia
pertenece necesariamente a la vida cotidiana mientras la relacién consciente puede incluso no
aparecer en ella” (Heller, 1977: 32).
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experiencia y entendimiento basicos. En efecto, la socializacién escolar se
estructura sobre la base de la ensefianza de una informacién prefijada, altamente
formalizada (para ser evaluada) y sobre el mando y la obediencia derivados de su
organizacion jerarquica. En ese contexto, la experiencia del nifio solo puede ser

integrada superficialmente, como un recurso motivador de su atencion.

La vida escolar —su cultura— contribuye de manera importante en la
conformacion de esa relacion. La cultura entendida como significaciones
compartidas y arraigadas por el peso de las tradiciones en una mezcla de
conceptualizaciones e interpretaciones del mundo, se particulariza en los modos
de relaciéon de quienes estan inmersos en ella. Los hechos aparentemente
insignificantes de la ritualizacién de la vida escolar muestran nexos esenciales
con las relaciones sociales mas inclusivas. El papel de la institucion, temporal y
espacialmente situada, condiciona esas relaciones, orientando y poniendo en
tension la construccion social de sentidos {Geertz, 1987; Gramsci, 1972 y 1973;

Lefebvre, 1972).

Ahora biefi, con respecto a la infancia, los importantes estudios inaugurados
por Philippe Ariés, ubican en el siglo XVII el resurgimiento de esta categoria etaria
(inexistente durante la edad media) como p.roductq de la escolarizacion que separo
a los nifios de la vida de los adultos (Aries, 1986, Delgado, 1998; Narodowski,
1994). El contundente argumento sobre la historicidad de esta categoria, pone de
manifiesto que la escolarizacion define historicamente a la infancia debido a la
separacion y resguardo de otros ambitos potenciales de socializacion (la calle, la
fabrica, etc.) y del entorno social percibido como problematico. No obstante, la
escolarizacion recalcd el caracter transicional inherente a esta etapa de la vida,
proyectando hacia un futuro la participaciéon plena de nifos y jévenes. De modo
complementario, el imaginario socialmente compartido sobre la infancia, destaca
soln algunos aspectos de la responsabilidad de los adultos con respecto a los
nifios, principalmente en torno al cuidado y la incorporacion de las nuevas

generaciones al mundo normativo vigente.
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EL NINO Y EL CONOCIMIENTO SOCIAL

La etnografia esoola{r ha registrado profusamente €l modo en que los nifios
aprenden contenidos relativos al mundo social, dentro de una m;triz
didacticamente formalizada. Estos formatos no logran resolver la contradiccion
entre la necesidad de la entrega de contenidos “universales” (lo que todo nifio
debe saber en determinado momento de su escolaridad) y las modernas teorias
psicogenéticas incorporadas a la curricula desde mediados de los afios ochenta,
que postulan que la apropiaciéon del conocimiento social debe realizarse a partir

de las relaciones significativas que los nifios establecen con su medio.>3

El nifio escolarizado no condice con el nifio tedéricamente conocido, que tiene
necesidades de saber o explorar a saltos desiguales, sino que sus inquietudes se
ven constrenidas dentro del ritmo previsto y normalizado que se estructura en la
conocida secuencia: motivacion, fijacién, repaso y evaluacion. Este tratamiento
supone el desinterés natural de los nifios en los temas de estudio y aun el
reconocimiento por parte de los docentes de que estos seran prontamente
olvidados:

— Mirg, en los dos 6° y 7° todo va barbaro, pero el otro 7° ¢s un desastre, no
estudian, no les importa, a mi me da bronca porque une se preacupa y a ellos no les
interesa. Yo ahora pido que los padres firmen las pruebas; el otro dia tomé una, prueba y
todos eran 1 o 3, la nota mas alta fue un 8. Solo con un grupo de ocho o nueve chicos se
puede trabgjar. En los 6° grados es distinto, se preocupan mas, tuvieren gue dar clases

especiales y se interesaron, aunque todavia no lo hacen bien, en vez de que cada uno
estudiase un tema cortaban en oraciones. Pero son chiguitoa, ya van a aprender.s

En la dificultad por compaginar el positivismo inscripto en la ensefianza de la
problematica social y el constructivismo como teoria pedagogica, esta el origen de
la persistencia del disciplinamiento como algo consustancial a la ensefianza. La

programacién de la tarea diaria no concede el espacio necesario para que el

53 Los fragmentos de entrevistas y los textos citados son parte del material empirico de la
investigacién “El mundo del nifio y el aprendizaje escelar. Reformulacién del rol docente”. {véase
anexo).

s Entrevista realizada por Patricia Maddonni.

Esta opinién podria emparentarse con otra que pertenece a la historia de la pedagogia argentina:
“la mayor parte de los alumnos pertenecen al tipo pasivo {indolente) que se mueve bajo la accién
de estimulos enérgicos, obligados por algo que, contrariando sus habitos de inercia, los vuelva
activos” (Victor Mercante, citado en Tedesco, 1973). Un planteamiento critico a la infantilizaciéon de
la infancia pucde verse en Mendel (1974) y en Snyders (1981).

.
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alumno se adelante, elija, cuestione su saber o utilice su peder de decisién. La
historia debe conocerse primero en el pasado, porque asi “puede entenderse el
presente y proyectarse al futuro” (Batallan y Morgade, 1988). La autoridad de la
tradicién didactica priva sobre las concepciones pedagégicas y las teorias de la
infancia. La instruccién en el procedimiento es una actividad que sustrae la
atencion del tema que se trata, que pasa a segundo plano. Puede sostenerse que
la instruccion reiterada en el procedimiento es inconscientemente un recurso que
evita preguntas o soslaya el trabajo sobre la incomprensién. En la practica, la
funcién del docente se va reduciendo a asegurar conductas consideradas
deseables. En Estudios Sociales, la mecénica que busca fijar los datos del
conocimiento (con vistas a la evaluacién) y condicionar las normas de conducta
mediante el uso de la auloridad, manifiesta sus contradicciones de manera
flagrante. Por ejemplo, el nifio tiene que aprender a no apropiarse de lo ajeno. Las
sanciones a actos de esta naturaleza son particularmente duras y se cumplen
generalmente de manera publica. El “nadie se mueve hasta que no aparezca la
lapicera de Fulano” es moneda de curso corriente en la escuela. Pero, al mismo
tiempo, se le ofrece como lectura un texto que ilustra el tema La Argentina de la
gran expansion, que dice: “La propiedad de Miraflores pertenece a esta ilustre
Sfamilia. Los terrenos |...] fueron comprados por ella al General por una infima suma
y obtenida de los indios a cambio de algunas carretas de mate, alcohol Yy una

manada de caballos blancos”.F%

La incoherencia entre los contenidos de la informacién y los del
~disciplinamiento se asienta sobre el rol transmisor asignado al docente, que
configura el de un nifo receptor, acostumbrado a responder lo que se espera de
€l, para sentirse, de esa manera, protegide y reconccide. Si la escuela es la
poseedora de los contenidbs del saber que el nifio debe aprender, el vinculo
primario de dependencia con los adultos se refuerza y califica con esos
contenidos: maestro que sabe (lo que hay que saber) y da ese saber, y alumno gue
no sabe y recibe (Ferreiro, 1987). Se construye en la practica un nifo indefenso al

que se introduce en el saber, acompafado paso a paso por la autoridad escolar.

5 .

55 “Una estancia bonaerense de 18107, lectura recomendada en ¢l curriculo de 6° grado para el
tema “La Argentina de la gran expansién”. K
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Esta se corporiza, por un lado, en los conocimientos autorizados {manualeg,
diccionarios, etc.), y, por otro, en la figura de quzen lo transmite: el maestro,

autoridad vincular que lo d1sc1plma. Se produce asi una dependencia del nifio con
respecto a la figura de la que espera el reconocimiento: la buena nota por el saber
obtenido y por el buen comportamiento. Para ello, es necesario que se excluya su
experiencia y critica. La escuela protege y resguarda al nifio de los “males” de la
vida disociando la vida extraescolar, donde el conflicto es inocultable y natural, de
su actividad especifica en ella. A su vez, el nifio no desconoce las nociones que lo
definen como alumno y las asume de manera peculiar. Su primera respuesta,
francamente defensiva y con amplia gama de matices, consiste en transgredir la
norma, lo que no siempre logra ser superado. La temida desobediencia
(indisciplina) responde en el nifio a la necesidad de crear situaciones que le den

cabida, frente a las exigencias que subyacen a la observancia de lo que debe ser.

Dado que el nifio no es convocado a participar en la creacidon, recreaciéon o
conservacion del mundo escolar, en el entendido de que la pauta de su insercion
en el mundo adulto esta condicionada al futuro: “cuando seas grande vas a hacer
lo que te parezca”, es natural que haga lo que estime razonable cuando dispone
de un espacio que le permite expresarse. Desde la 6ptica del conocimiento, hemos
podido observar que dentro de la sala de clases los nifios cuestionan escasamente
la interpretacion que la escuela trasmite sobre la realidad social. En general, las
incipientes inquietudes y dudas son reencauzadas dentro del ritmo del “didlogo”
conducido por el maestro. Cuando el espacio dentro de lo curricular se abre, la
dinamica que se genera no permite cerrar los contenidos a impartir, reforzandose

Ios estereotipos que tienden a infantilizarlo (véase Anexo 1I1).

Por su parte, las opiniones de los nifios acerca de Estudios Sociales varian
segin estén en situacion de alumnos respecto a la maestra que ensefia o fuera del
marco institucional. En cuanto alumnos, sus respuestas son acotadas y su
curinsidad no va mas alld de lo que el manual y su cuestionarios podrian

[<4

indicarles. Ante la pregunta “¢Te gustan los Estudios Sociales? ¢Por qué?r, los
nifios responden: “Para conocer la patria y defenderla.”; “Para aprender muchas
cosas, vocabulario, la historia, los indios, los esparioles”; “Porque sirve para el
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Juturo®. Del mismo modo, ante la pregunta: “¢Qué es estudiar? , una sorprendente
cantidad de nifios define el estudio de acuerdo con el sentido utilitario que le
encuentran: “Sirfle para tener un heneficio en la secundaria”; “Para tener un buen
trabajo”; “Me sirve para recibirme de algo’; “Para ser mas culto”; “Para tener

buenas notas” (Batallan, Garcia y Saleme, 1986).

i
Este tipo de respuestas reiteradas permiten deducir que la rutina y las
perspectivas que se desprenden de la tarea escolar llevan a los nifios a homologar
el “qué” y el “por qué” con el “para qué”. El sentido del presente se esfuma entre
las estampas heroicas e ilusorias del pasado o de un futuro promisorio. No es
sorprendente, entonces, que los Estudios Sociales sean para los nifios materia de
aburrimiento y exigencia memoristica, solo relativamente rescatable por la

posibilidad de su tratamiento grupal con otros nifios.

En la instancia participante de una de las investigaciones sobre el trabajo
docente realizada en 1983 y en otras experiencias de talleres de investigacién con
maestros, cada participante coordind un ejercicio de investigacion realizado por
los nifios de su curso. El objetivo del ejercicio fue que los maestros planificaran
una semana fuera de los canones curriculares la coordinaciéon de investigaciones
de sus alumnos segin los intereses sefalados por estos Gltimos.5¢ Los temas
desplegados se orientaron en general hacia el conocimiento de problemas de la
vida cotidiana, evidenciando una progresiéon, en términos de profundidad y
complejidad, de acuerdo a las edades, pero revelandose diferentes en la mayoria
de los casos de las tematicas propuestas por el curriculum. Por ejemplo, segiin la
normativa pedagogica de este afio, los alumnos del tercer ciclo debian aprender
nociones sobre espacios y tiempos remotos, mientras que sus intereses se refieren

a una comprension, en mayor profundidad, de su realidad inmediata. Cuando se

% Los intereses cognitivos de loa alumnos fueron analizados a partir de registres de ejercicios de
coordinacién que realizaron los docentes participantes en los talleres de educadores con sus
alumnos (1981 y 1984-1985). Estos ejercicios consistieron en la coordinacién de una investigacién
social como instrumento de accién pedagégica innovadora. El disefio de este ejercicio consta de los
siguientes momentos: a) Indagacién oral y colectiva sobre el significade que tiene para los nifios la
investigacién; b) Seleccién de un problema a investigar; ¢} Anticipacién de resultados (prejuicios-
hipétesis); d) Seleccién de técnicas de recoleccién de datos ¥ “universo”, ¢) Recoleccién de
informacion; f) Analisis subgrupal y grupal de la informacién recogida; g) Evaluacién de la
modalidad de trabajo y seleccién de cursos de accién en funcién de los nuevos conocimientos {a
eleccion). o
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los invita a indagar qué les interesaria saber, abren una gama multifacética de
preguntas que confirman que el mundo es una realidad extraescolar, un uni verso
de interrogantes presentes en su interés, pero ausentes de las clases diarias (salvo

en algunos momentos excepcionales, tales como la guerra de Malvinas).

En las preguntas que realizan come disparadoras del proceso de indagacién
esta presente el entorno social de la siguiente manera: “gPor qué se mata la
gente?”; “:Por qué hay viclencia en el futhol?”; “:Por qué se drogan los jévenes?;
“cPor qué hay hemosexuales?; “sPor qué cuando llegaron los esparnioles habia 9
millones de indios y ahora hay la tercera parte?”; “;Por qué donde yiven los ricos

hay agua y donde viven los pobres no?”; “Cémo gobiernan en otros paises?”
A

Otros intereses sobre hechos concretos los inducen a preguntar ne ya, por
qué, sino qué significa la existencia de un hecho. Enfonvas preguntan queé son la
pobreza, la desnutricién i infantil, los secuestros, la escuela, el gobierne, la

democracia, la tecnologia.

En una lectura mas analitica, la recurrencia de los intereses en el primer
ciclo (1°, 2° y 3°. grados) esta en indagar la prepia identidad como confrontacién
con el mundo propio de experiencias e intereses. Asi, los temas de investigacién
que proponen tienen dos nicleos principales: los otros chicos y los adultes. En el
primer caso, se interesan por el ciclo vital y per las actividades cotidianas. Por
ejemplo el nacimiento, la muerte, las comidas, las lecturas, los paseos, las
cpinicnes schre la escuela de otros chicos, etc. La realidad social es
fundamentalmente la escuela y la familia, y los informantes son los adultos. Pero
a diferencia de lo curricular, de ellos se guiere conocer su vida intima, sus
opiniones y e ecciones privadas. Se quiere indagar el mundo oculto de los adultos,
vedado a los nifios: “cDe gqué hablan en la noche cuando estan acostadoes los
papas?; “¢Es dificl ser mayor de edad?; “cQué es el amor?; “cQué sienten

cuando se besan?”

En el segundo ciclo (4° y 5° grados), los intereses de conocimiento parecen
estar tefides en mayor grade por las influencias de la realidad social que rodean
la experiencia escolar de los nifies. El contexte social de la escuela 2 la que se
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asiste condiciona el énfasis otorgado a los problemas propiamente sociales o
psicologicos, aunque se mantiene el interés por “los otros inmediates”: los chicos.
La tematica afectiva en general lleva a profundizar en les conflictos
intersubjetivos: “¢Cdémo se siente un chico cuando los padres discuten?”; “Si hay un
hijo preferido”; “Si sienten |los otros chices] que los padres gquieren mdas a sus
hermanoes”, etc. La tematica social se centra en los problemas politices o sociales

del momento, que los involucran directamente,

En el tercer ciclo los intereses de conocimiento estan ligados a la explicacion
de los fendmenos sociales. Los temas propuestos son en general precedidos del
“por qué”, mientras que en los ciclos anteriores las preguntas predominantes eran
“qué” y “como”. Los alumnos de 6° y 7° grade han conformado un conocimiento de
su entorno mas solido —y tal vez ya mas rigido—, y se preccupan por las razones
subyacentes. Sus intereses se dirigen hacia los problemas scciales (la viclencia, la
drogadiccidén, el nivel educative de la poblacién), los temas tabies, tales como la

homosexualidad, y la represion de la iltima dictadura militar.

De acuerdo con el diseiio del taller, luego de las preguntas-problemas que
realizan los nifos y de establecer un consenso scbre un area problematica, los
docentes promueven la explicitacién de los supuestos o prejuicios que incluyen
las posibles respuestas prévias a les problemas elegides. Estes supuestos, que
fueron trabajados en el aula de modo previo a las salida al “campo”, permiten, por
un lado, la manifestacion de lo que los nifios creen (o desean) que la realidad les
responda, y por sﬁzro, adentrarnos por esa via en la traduccion infantil de algunas
categorias sociales del sentido comin. Es ilustrativo que, en los mas pequefios,
las hipétesis anticipan un erden donde no hay sorpresas. Ese orden y el deseo se
entremezclan con frecuencia, reflejande una sociedad “como debe ser’: “A los
chicos les gusta la escuela.”; “Los chicos los domingos salen y van a la plaza o g la

casa de siis abuelos”.

En todos los cases, el criterio para elegir el campo empirico de indagacion fue
concerniente al problema. Los chicos que se interesaron por la defensa civil

consultaron a los homberos voluntarios y a los médicos de un hospital; los que
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investigaron sobre la droga, a2 una quiesquera (Vénta de cigarrillos), a un sefior
mayor (pesiblemente padre de familia) y 2 una embarazada joven a quien se
dirigieron con una pregunta muy concreta: “ Qué puede producir la droga cuando
se esta embarazada? Los que optaron por estudiar la agresividad fueron a la
Policia Federal, aunque lo singular de este grupo es que las preguntas se las
hicieron entre ¢llos, en un intento por desentrafar qué es la agresividad y por qué
- esta tan presente en ellos, dade que eran considerados agresivos en la escuela. En
cuanto a los que eligieren estudiar la influencia de la tecnologia, partieron del
preconcepto de que esta podia desplazar al hombre, produciendo desocupacibn.
Su mayor fuente de informacioén fue bibliografica, indagando lo que significa y
puede significar en el futuro la construccidn de aparatos electrénicos, etc., y

lograron infermacién que les maestros reconocieron ne pesser.

La experiencia en que los maestros coordinarcen el ejercicio de “taller” con sus
:__alumnc)s, tuve lugar antes del Taller 25 de Mayo, sin embargp, la perspectiva que
sobre la infancia entregé aquel material, me permitio profundizar en el analisis del
nifio come sujete de potencialidades atn no consideradas peor la ensefanza
' formal, y en la necesidad de conocer su mundo de sentido a fin de repensar la
problematica de la identidad del trabajo de los maestros de infancia. Como
correlato metodeldgico —que podria ser materia de discusitn para los disefos
didacticos de la enseflanza de las Ciencias Sociales en la escuela—, la experiencia
del taller de investigacion pene de relieve que en un espacie de libertad y
modificacién de los vinculos entre los sujetos y las “fuentes del saber”, las
pfcocupacicnes existenciales, politicas y sociales de les nifios pueden sé-.r
disparaderas cognitivas para su formacién, asi como para una renovacién

pedagobgica permanente,

W
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El objetivo de esta tesis es aportar al conocimiento del trabajo docente en su
vinculacién con la eventual transformacién de la escuela. En consecuencia, ‘su
propésito es sumar criterios al problema planteade por la incongruencia entre la
promesa de igualdad y libertad ofrecida por la institucion educativa y las
practicas cotidiaﬁas que se producen en ella, principalmente en torno a su
funcién especifica referida al conccimiento. Puesto que los docentes son
implicitamente desacreditados —tanto en el discurso de las politicas oficiales
como en las teorias educacicnales hegeménicas— por considerarlos responsables
de dicha incongruencia, la exposicién de la tesis ha pretendido desplegar un
argumente que comprenda y explique la complejidad de este trabaje en su

vinculacién con la pesibilidad de transformacién escolar.

El concepto “éonstruccién social de la identidad del trabajo de los docentes
de infancia” que propongo, es el preducte de la amalgama de varios planos de
analisis: la orientacién de valor adjudicada a la actividad docente por la tradicion
que la funda, sus quiebres y reformulaciones; las funciones atribuidas a dicha
actividad y contenidas en las disposiciones politicas del Estado (normativas,
cuerpes legales, controles burocratices); los derechos adguiridos a través de la
accién gremial, inscriptos en las normativas mencionadas y en la practica diaria;
y las interpretaciones e interacciones cotidianas entre los docentes de aula y los
deméas miembros de la comunidad escolar (nifics, adultos responsables o
apoderadoes, y autoridades), mediante las cuales se resisten, pactan o transforman

los contenidos de las dimensionces antes mericionadas.

El énfasis del estudio en la identidad que tiene el trabajo docente para
quienes lo realizan justifica el enfoque participante elegido y la perspectiva
histériﬁo—antrcpclégica mediante la cual se re construye el marco de los cambios
en la ceonsideracién de la actividad en tanto trabaje (suberdinado al Estado) ¥y
profesion (o actividad intelectual autonema). En la construccion del obietn de

 aportan el interaccionism
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simbdlico y la etnemetodologia validan la constitucién de! munde escolar a partir
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de la interaccion de los sujetos, en un debate continuo sobre el mantenimiento del

orden social.

La eleccidn de la identidad como nucleo de la argumentacién se basa en que
la significacién cotidiana de su propio trabajo para los maestros —en el marce de

los factores condicionantes estructurales del sistema educative— se relaciona
sobre todo con las formas también cotidianas en que se interpretan y reciclan las
peliticas oficiales en un “munds de vida” particular definide por la infancia. A la
vez, es en la familiaridad escolar cotidiana donde las interacciones particulares
muestran el caracter procesual de la vida social. Asimismg, €s en ese émb,i_tq
donde las personas dan proysccién a su vida social ¥y, en tanto productoras de
argumentaciones persuasivas, puede vislumbrarse en estas niltimas un herizonte

de transformacion de las instituciones.

La adjetivacion “de infancia”, aplicada a los docentes Y que organiza esta
tesis, es una primera conclusién a destacar, dado que dicha identidad se
sobrentiende ligada a la particular labor de ensefiar o conducir el progceso
pedagégico con nifios, y marca la diferencia con el trabajo docente en general. La

particularidad del munde escolar es la clave para comprender el nudo

i 9

Presento estas conclusiones como momentos o movimientos marcados por la
apertura perceptiva y, por lo tanto, por las modificaciones de mi pensamiente
sobre este tema que he trabajado durante mas de veinte. La hipotesis que guid
inicialmente la investigacion era que los docentes, Ppor su presencia cuantitativa,
la naturaleza de sus f_uﬁéicnes Y su permanencia en las tareas didacticas,
constituyen el nicleo medular de la institucién denominada convencienalmente

“escuela’;, de cuya transformacién serian los sujetos claves. De eéte modo, e

4

It

cenocimiento de 48 “razén implicita” o de la “légica” del trabajo —entendido como

autoconocimiento— resultaba indispensable para que los maestros condujeran un
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proceso de transformacion de las relaciones dogmaticas y autoritarias que los
nifios establecen con el conocimiento y entre si en la escuels, incorporandnlas

como vinculos “naturales” de la vida social.

.

El papel otorgado por la teoria critica a las instituciones respaldaba el
argumento de Q!.{é su legitimidad ¢ consideracion, tante para la sociedad como
para los mismes docentes, se sostiene en la ideologia institucional adjudicada &' la
escuela por los valores d,p la medernidad, es decir, .en la promesa de libertaﬂd e
igualdad de las relaciones sociales mediante el derecho ciudadano a la educacioén
universal. La posibilidad de pensar la transformacién de la escuela se ubicaba en
el contenido normative o la ideolegia de las instituciones, dado ‘que —y
especificamente en el caso de la escuela— el cumplimiento de esta promesa es la
‘misién esencial de la institucién y de los agentes que la constituyen, quienes, por
compartir esa “orientacién de valor” se identifican entre si mediante un patrén de
significaciones comunes. En consecuencia, al contraponer el sentido que las
instituciones pretenden encarnar con sus resultados no intencionados, es factible

realizar la critica institucional (o critica inmanente).

Las practicas escolares cotidianas, de las que los docentes parecieran ser
responsables, contravienen la ideologia democratizadora de la institucién escolar.
Sin embargo, estas practicas (y la reﬁrqduccién del sistema de dominacién que
facilitan) son una consecuencia no intencional de la acciéon de los sujetos, a la vez
que constituyen, por su sedimentacion, “condiciones no conocidas” de la misma
accion. Los resultados no intencionales de la accidn aparecen desprovistos de
legitimidad, si es que puede mostrarse que no responden al contenido normative
de la institucion. Paraddjicamente, esta condicién convierte a los docentes en

sujetos potenciales de la critica y de la transformacién institucional.

Sobre la hase del supuesto anterior, se sostenia que el nudo ciego que
propiciaria la transformacion de la funcién reproductora de la escuela se hallaha

en el cambio de la vinculacién que mantienen los agentes de la relacién

necesidad de transformar la concepcion tecnocratica del trabajo docente mediante
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un proceso de reflexion que llevara a modificar los vinculos tradicionales de
ensefianza, convirtiendo a los alumnos en sujetos de la relaciéon capaces de
desarrollar conductas auténomas que dieran paso.a una progresiva comunicaciéon

entre iguales.

Caracterizo como primer tramo de las indagaciones a la categorizacion del
trabajo realizada “desde adentro” por los miembros del sector, en un espacio de
reflexion horizontal: los talleres de investigacion de la practica. Este abordaje
metodologico planteado como instancia participante dentro de la linea de
investigacion, abrido el campo de la significacion del trabajo, marcando un
horizonte en relacion con el cambio que incluye la heterogeneidad de perspectivas.
El analisis de la practica docente que facilita el taller permitid cuestionar la
homogeneidad de la nominaciéon “los docentes” y sus implicancias al nivel
explicativo de la teoria. El cuestionamiento al concepto ommniabarcativo de “los
docentes”, se vincula con la ohjecion a la perspectiva esencialista inscripta en el
concepto de cultura, el cual no considera las contingencias histéricas y
relacionales que permiten comprender l1a realidad social en un sentido procesual y
permanentemente producido por los sujetos. El recorrido critico del uso del
concepto de cultura por las teorias educacionales y la gran mayoria de los
planteamientos sobre las relaciones escolares, constituyeron centralmente el

objeto de conocimiento en esta tesis.

Desde el punto de vista metodolégico, la modalidad participante aplicada
para conocer las distinciones, clasificaciones y categorizaciones que los docentes,
como sujetos adultos de la escuela, visualizan en cuanto a su protagonismo en el
cambio escolar, buscd una comunicacion horizontal entre los investigadores y los
miembros del mundo a conocer, con la finalidad de fomentar la realizacion plena
de la participacion, insinuande un debate con las formas clasicas de la
observacion participante, tal como esta se entiende y realiza en el trabajo de

campo antropolégico.

En ese contexto, el rechazo por parte de los maestros a los supuestos de la

investigacion en torno a su posesion de poder (la que era considerada en virtud de
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la centralidad de los maestros en la conduccién del proceso pedagégiz:o), permitid
atisbar que la co’ﬁceptualizacién ¥ las practicas relativas al poder en la escuela,
eran un obstaculo en la interpretaciéon sobre el lugar protagénico del sector
docente en el cambio escolar. Especificamente los ejes de la interpretacion a
través dc los cuales sc desarrollé ¢l debate cn torno a la relacién cntrt; la
identidad del trabajo y la problematica del poder, se vincularon, per una parte,
con la constriccién que la estructura jerarquica del sistema educativo impone a
las acciones de los maestros, a la vez que la determinacién contextual (que
diferenciaria a la poblacion escolar) seria otro factor determinante en las

posibilidades de los maestros de encabezar el cambio escolar.

Un segundo movimiento en el desarrollo del argumento fue logrado via el
analisis de la legislacion docente y del control burocratico del trahajo cotidiano del
maestro en el aula y en la escuela. En esta etapa, se sistematizaron los criterios
politico-pedagégicos para evaluar la actividad docente segin los registra el
Cuaderno de Actuaciéon Profesional y a través de los cuales propongo una

periodizacién histdrice-politica.

El analisis de los estatutos docentes realizado en el contexto del taller de
investigacion permitié flexibilizar el enfoque centrado en la actividad pedagégica
para abarcar las determinaciones politicas con las que se definen los derechos y
deberes estatuidos en los diferentes periodos histérico-politicos, a pesar de que
aquellos se mantienen en los diversos cuerpos legales de modo inalterado. Las
conclusiones del analisis del sistema de calificacidon-clasificacion de los docentes
en la escuela y en las instancias distritales de la organizacién del sistema
educativo reforzaron la conclusion sobre la eficacia de la determinacién politica en
el trabajo de los maestros. De igual moedo, en el analisis de los Cuadernos, los
items “Otras actividades” o “Colaboracion con la escuela” consideran funciones
adscriptas a la actividad que, si bien inciden en la evaluacién del trabajo, son
tacitamente inapelables y ponen de manifiesto el peso de los aspectos

extrapedagogicos asignados al trabajo de los maestros.
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La amplitud de mira que representd el analisis y sistematizacion del material
documental inscripto en los Cuadernos de Actuacion Profesional, ofrecidé la
oportunidad de comprender que, a pesar de ser la “logica pedagdgica” la que
legitima el poder de los maestros —ya que el aula es el espacio para el ejercicio
profesional de la actividad y, por lo tanto, la realizacion de su autonomia—, los
deberes asignados a su tarea trascienden la funcién pedagogica, exigiéndoseles la
activa colaboracién en los cometidos macropoliticos y contingentes de la

instituciéon adscriptos a la funcion.

En 1973 hay un quiebre en la autodefinicion tradicional de la labor. La
categoria “trabajddores de la educaciéon”, autoadscripta por el sector docente
 organizado, junto a la creacion de la Confederacion gremial a nivel nacional surge
en oposicion a la 1deolog1a de la matriz mmhzadma que incorporaba a los
maestros como agentes del Estado, confiriéndoles una misién salvacionista, ala

vez que ce creacion de ciudadania.

La nueva orientacién, si bien convive hasta hoy con la viejé tradicion,
permitié6 aumentar -—debido a su vitalidad y masificacion— la capacidad
negociadora del gremio frente al Estado, al que le demandan su pertenencia (y por
lo tanto los derechos adquiridos en tanto trabajadores o funcionarios del Estado),
a la vez que, alternativamente, confrontan con €l desde la condicién profesional de
la actividad, lograda desde fines de la década del cincuenta. Sin embargo, debido
a los condicionantes politicos de la actividad, el reconocimiento del caracter
profesional de la labor no modifica sustancialmente la condicién de subalternidad
de estos trabajadores dentro del aparato institucional, en la esfera local de las

escuelas.

Desde el punto de vista metodolagico, el trabajo con fuentes escritas —los
estatutos docentes y el Cuaderno de Actuacion Profesional— permitio analizar la
vinculacion entre el lenguaje y la historia. En el caso del Cuaderno, las notas de
evaluacion construyen en cada periodo un perfil de maestro acorde con las
politicas educacionales, fijando mediante la carga seméantica de las categorias

utilizadas la permanencia de la tradicion y los cambios politico-pedagadgicos.
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Un tercer momento analitico sobre el objeto de estudio profundizé el anterior
bosquejo. El poder del maestro que emana de la logica especifica, o pedagagica, se
contradice con la logica burocratica que inviste al maestro con los deberes del
funcionario del Estado y que aparentemente impediria la realizacion de la
autonomia intrinseca a su labor intelectual. Esta hipétesis, a través de la cual
definiamos al trabajo de los maestros como el de “subalternos poderosos”, lpgrd

desplegarse ahora con nuevas precisiones.

Las caracteristicas corporativas del trabajo sen producto de la resistencia a
la imposicion de asignaciones y de las condiciones salariales (estatus) definidas
desde la verticalidad del sistema. El espiritu colectivo o gremial que es capaz de
alcanzar este sector de trabajadores por su dimension y volumen, y al que los
discursos politicos atribuyen el menoscabo de sus caracteristicas profesionales,
mas que una esencia o idiosincrasia del “ser maestro” es el resultado de la

condicién funcionaria a través de la cual las mismas politicas lo capturan.

La contradiccién entre ambas légicas fue haciendo perder capacidad
explicativa a la primera formulacion hipotética, a lo que se sumé el desconcierto
-producido por la '_implementac'ién de las politicas educativas surgidas en los
Estados Unidos a mediados de la década del ochenta. El discurso modernizador
que propugna la calidad de la educacion, en el contexto de las llamadas politicas
de ajuste estructural, vuelve a interpelar al maestro como un “profesional”. Sin
embargo, la meta que apunta al mejoramiento del servicio se enmarca en la
necesidad de disminuir el gasto pablico en educacion. La profesionalizacion, '
ademas de ser una consigna ligada al mejoramiento de la calidad educacional via
la aplicacién de mecanismos de seleccion de los mejores ensenantes, redundaria

en el achicamiento de las plantas docentes.

La autonomia vuelve a ser una caracteristica necesaria del trabajo, a fin de
restituirles la condicion de profesionales “expertos”. En el marco de un discurso
politico que consigna el cambio de la vieja institucién autoritaria por otra abierta
y volcada a la creatividad, la autonomia vuelve a ser una caracteristica necesaria

del trabajo, que les restituye la condicion de profesionales “expertos”. Si bien el
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maestro es un intelectual interferido por las normativas que emanan del sistema
(su condicién de funcionario), el objetivo de reemplazar las formas transmisoras
de ensefianza por otras que lo tuvieran como coordinador de procesos productivos
de conocimiento por medio de la capacitacion tampoco resulté la llave maestra
capaz de abrir las compuertas del cambio. El esfuerzo de la accion estatal puesto
en la modificacion de la relacion pedagogica, a la que reconocia como el eje de la

especificidad del trabajo, parecia reacio a las innovaciones.

El trabajo de campo sobre la negociacion de la evaluacion del trabajo de los
maestros en las aulas y en la escuela permitio comprender el resultado
cristalizado, o mejor dicho la légica de inhibicion del mecanismo de evaluacion
(condicién de su profesionalidad). La negaciaciéon se sostiene en las caracteristicas
politicas antes mencionadas, inscriptas en la actividad y sobre todo en la
particularidad del mundo escolar, en el que las funciones directivas no se limitan
a la coordinaciéon pedagégica de los docentes de cada escuela, sino en el logro de
consenso (o en la evitacion del conflicto) que debe sostenerse por sobre el juicio

ecuanime.

Desde el punto de vista metodoldgico, el abordaje dialégico puesto en
practica para reconstruir diversas perspectivas sobre un mismo asunto hizo
palpables los limites de la etnografia documental o de un material “muerto”. El
texto escrito solo deja entrever el conflicto cotidiano, que emerge mediante la
conversacion o el didlogo no institucionalizado del trabajo de campo

antropolégico.

Transitoriamente, este movimiento derivé en una conclusién parcial, que
descentrd a los docentes como el eje de la transformacion educacional. Los limites
ala innovacién pedagégica, a cargo de los maestros, aun considerados “expertos”,
estan marcados por la imposibilidad de que realicen su trabajo en forma
autonoma, como les corresponderia hacerlo segiin su condicién de profesionales.
Sin embargo solo pueden eventualmente impulsar las innovaciones, porqué deben
armonizar los aprendizajes dentro de una institucion masiva y supuestamente

igualadora. La légica burocratica que organiza verticalmente al sistema, interpela
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a los docentes como funcionarios del Estado (o empleados en el sistema
particular/privado), definiendo su subalternidad. En relacién con la labor
especifica, ello se traduce en que el poder legitimado del Estado confiere al
docente autoridad para aplicar distintas formas de evaluacién numérica a sus
alumnos con objeto de homogeneizar los aprendizajes. El resultado de la
aplicacion de esta modalidad de evaluacion se traduce en una medida que
contribuye a la inclusion o exclusion de los alumnos del sistema, exponiendo al

maestro al rol de ejecutor.

Como derivacion de lo anterior, el desarrollo de la argumentacién éondujo a
otra sintesis. El brete en la interpretacion sobre la “identidad” del trabajo que
ponen las logicas contradictorias que lo definen, permitié destacar que la nocion y
practicas en torno al poder intervienen en la definicién del trabajo de manera
problematica. Por una parte, los docentes tienen poder, en tanto toman decisiones
sobre el procese pedagégico dentro del aula. En este aspecto, la légica que
organiza el trabajo especifico es fuente del poder y les otorgaria una autonomia
legitima en el ejercicio de la tarea, permitiéndoles realizar los cambios en las
formas tradicionales de’enseflianza. Sin embargo, la anulacién de la autonomia en
el trabajo que produce la segunda logica, lleva a que el imaginario del poder que
circula entre los docentes sea el del “no poder”, o el rechazo a aceptar su

posesion.

El analisis del poder se convierte asi en el punto central de la caracterizaciéon
del trabajo, y encuentra su complejidad en lo contradictorio de su sentido para los
propios docentes. La significacion en torno al tema del poder tiene
correspondencia con el lugar estamental ocupado dentro de las instituciones, pero
adquiere su particularidad dentro del mundo de vida escolar. Este, por ser un
‘mundo de infancia, entrama los vinculos que alli se establecen mediante un clima

familiar-doméstico (principalmente de madres e hijos).

La finalidad de la tarea escolar dirigida a los nifos, que “no son ciudadanos
de pleno derecho”, aleja aparentemente a la institucion escolar y al trabajo de los

maestros de la esfera publica, respecto de la cual la tematica del poder es
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intrinseca. En este mundo semidoméstico y semiptiblico, el poder aparece como
ajeno. Segiun el sentido comin dentro de la escuela, el poder llega desde “arriba”,
de las jerarquias del sistema, o bien esta “afuera”, en la presion que los padres o
tutores ejercen sobre ellos. En el ambito cotidiano escolar, el imaginario del poder
que circula se asocia con la autoridad patriarcal (ancestral) a la que se apela y
rechaza indistintamente. La verticalidad de la jerarquia de la institucion
burocratica permite, por analogia, asimilar el poder con la violencia o la coercion.
Para los maestros, el poder qﬁe ejerce dentro de la escuela un representante de la
jerarcjuia del sistema (aun cuando se trate de un par), se torna efectivamente
amenazante. La composicion mayoritariamente femenina de la docencia exacerba

este imaginario.

Metodologicamente, la hipdtesis sobre la analogia del poder éop la violencia
como limite de lgzconstruccién de los maestros en cuanto sujetos generadores de
la transformacion escolar, se fue delineando a través de sucesivos pasos
interpretativos. La participacion y validacién permanente entre los participantes
del taller y mi propia interpretacion final puede caracterizarse como realizad,av “al
ras” de los sujetos, y muestra un camino posible para impulsar la participacion

en el mismo proceso de conocer.

Relativizar el protagonismo docente llevé a desplazar el analisis hacia la
“comunidad escolar”, la que permanece como ideologia constitutiva de una
institucion que reivindica su misién democratica. La nocién de comunidad escolar
reconoce a los nifies y a sus tutores como actores en la gestién y convivencia
escolar cotidiana. Sin embargo, el estatus transicional de la infancia condensa el
problema del lugar mediador de los docentes entre la esfera estatal y la esfera
civil, permitiendo que se manifieste la logica de la contradiccion anterior. La
participacion restrictiva de los nifios en la comunidad escolar se debe a su “no

lugar” como ciudadanos.

En la significacion que tiene el poder para los agentes escolares interviene de
modo importante la orientacién politica del Estado que reglamenta a la escuela,

ya sea reforzando el disiciplinamiento social, en los periodos dictatoriales, o bien

197



(RACIELA BATALLAN

favoreciendo los procesos de participacion, en democracia. Al atribuir o asignar
funciones —tanto a las 'jerarquias educacionales como a los maestros, en su
condicién de subalternos de aquellas—, las politicas globales particulares
redundan en el sentido atribuido a la nocién de “comunidad educativa escolar” en
el plano local d€ las escuelas, contribuyendo a su visualizacidn como institucién
incuestionablemente jerarquica, o bien como espacic de participacion y

deliberacién en el que las relaciones simétricas permitirian la realizacién plena de

-
-

dicha “comunidad”. '

Por tiltimo, el caracter procesual de la construccion social de la identidad del
trabajo docente excede el plano de las orientaciones politico-contextuales y
encuentra su complejidad dentro del propio mundo escolar. Por ser la escuela una
instituciéon mediadora entre la sociedad civil y el Estado, las funciones atribuidas
a los maestros se difuminan mas alla de su especificidad ligada al aprendizaje de
destrezas y habilidades cognitivas. Si bien la escuela esta fuertemente orientada
por las politicas globales que asignan funciones al trabajo y sefalan los
contenidos y formas de la socializacién (o disciplinamiento) de los nifos, la
particularidad de su composicién predispone a la confrontacion entre los sujetos
de la “comunidad” (padres, apoderados .y otros actores sociales extraescolares),

segun la vitalidad de la sociedad para impulsar alternativas al statu quo.

En este punto pueden abrirse nuevos interrogantes relacionados con la
democratizacién de la escuela y la necesidad de repensar las responsabilidades en

la formacién ciudadana, intelectual y expresiva de los ninos.

I

Las reformas en curso tienden precisamente a trasladar el foco hacia la
comunidad escolar. Es posible que este viraje sea un correlato del fracaso de los
intentos por profesionalizar el trabajo de los maestros —si bien con la intencion
de mejorar la calidad educativa— por la via de la evaluacion, tal como esta se
plantea. En este cambio de direccién, los nifios y sus tutores son reconocidos

como actores en la gestion y convivencia escolar cotidiana, lo que haria suponer
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un horizonte de mayor democratizacién en las relaciones escolares. Sin embargo,

aqui es conveniente tener en cuenta:

1) Las limitaciones a la participacion de los padres y tutores en la comunidad '
escolar que se vincula a la definicion de estos como “no iguales” en términos del
conocimiento pedagdgico experto. La propuesta de su inclusién en instancias
" colegiadas de gobierno escolar (con la implicita funcion de contralores), deberia
considerar, ademas, que la representatividad per estamentos no permite poner en
cuestion las desigualdades sociales que, finalmente, se expresarian en la

“participacion réstringida” en los sectores menos favorecidos.

2) La participacion restringida de los nifios en la comunidad escolar debido a:
su estatus de no ciudadanos en la sociedad; su. estade de indefinicién entre la
heteronomia y la autonomia con respecto al mundo adulto, y por lo tanto de su
doble “pertenencia”: por un lado, al Estado (via la obligatoriedad de la educacioén),
y por otro, a la sociedad civil (dada la tutoria legal que ejercen los responsables

adultos —padres y apoderados— sobre ellos).

3) Finalmente, por lo antedicho y sobre todo debido al estatus transicional
indefinido de la infancia, el problema se condensa nuevamente en el lugar
mediador del trabajo de los docentes, que, como'vimos, constituye una bisagra
entre la esfera estatal y la civil. Dado el estatus civico-politico de la infancia en
tanto “objeto” del trabajo docente, la reflexion sobre las atribuciones, la posesiony
el uso del poder expresa, contemporancamente, una conflictividad de dificil

resolucion.

En sintesis, la discusion sobre la democracia escolar, y especificamente en €l
plano de la participacion de Jos sujetos que constituyen a la escuela en aspectos

sustantivos, amerita considerar algunas de sus caracteristicas:

o que constituye un mundo de infancia atravesado por relaciones cotidianas

semidomésticas;
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o que las nociones sobre el poder y la autoridad que circulan en la escuela
se interpretan dentro del patron tradicional ancestral y se asocian con la

logica burocratica que atraviesa el trabajo;

o que la concepcion de transmision de conocimientos que define de modo
prevaleciente a la enseflanza escolar, no permite la realizacion de un

trabajo intelectual productivo asociado a la profesionalidad,;

o que no obstante la presencia de la orientacion politica en la definicién y
consideracion del trabajo de los docentes en las escuelas, esta dimension

es negada al analizar los conflictos en sus interacciones.

Finalmente, la “partiqipacién” de los sujetos en una escuela democratica o,
dicho de otro modo, la realizacion de Ja comunidad escolar democratica, al excluir
implicitamente a quienes no estan en condiciones de igualdad y derecho, no
puede pensarse > con las categorias de la teoria de la democracia, por lo que es

preciso profundizar la reflexién sobre su particularidad.

<

Un camino p051ble seria avanzar en el Conec1m1ento y las practlcas
innovadoras que transformen a los sujetos “de,bﬂes de la escuela en miembros
activos y de derecho dentro de instancias de participacion y democracia directa en
el interior de las escuelas. Por ultimo, si fuese posible pensar la comunidad
democratica escolar, esta deberia conceptualizarse como una comunidad de.
coparticipes, cuyas diversas fuentes de legitimacién los autoricen a decidir de

modo pertinente, y acorde con su responsabhilidad en dicha comunidad.
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ANEXO 1

INVESTIGACIONES QUE FORMAN PARTE DE LA TESIS

1980-1982: “Talleres de educadores como medalidad de perfeccionamiento operativo”.
Graciela Batallan (responsable); Oscar Reymundo y Guillermo de Carli (miembros
del equipo). Centro de Investigaciones Educativas (CIE), Buenos Aires.

1983-1986: “Taller de educadores: El mundo del nifio y el aprendizaje escolar. Su
incidencia en la reformulacién del rol docente”. Graciela Batallan (responsable);
Maria Saleme y José Fernando Garcia (investigadores). Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales (FLACSO), Buenos Aires. '

1988-1990: “El (rabajo docente en Argentina. Significacion social y lucha gremial. Un
enfoque antropolégico”. Graciela Batallan (responsable); José Fernando Garcia
{consultor); Liliana Dente, Patricia Maddonni y Daniel Suarez (investigadores).

1992-1994: “La construccion social de la carrera docente en Argentina. Un enfoque
' antropolégico”. Graciela Batallan (responsable); José Fernando Garcia (consultor);
Liliana Dente, Patricia Maddonni y Daniel Suarez (investigadores). Instituto de
Ciencias de la Educacién, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos
Aires.
1995-1997: “El trabajo docente y la transformaciéon escolar. Profesionalismo, oficio
problemas de la evaluacion”. Graciela Batallan (responsable); Jenny Assael, Ana
Maria Cerda, René  Varas y Florencio Ceballos (investigadores). Programa
Interdisciplinario de Investigaciones Educalivas, Santiago de Chile, 1997,

1997-2000: “Gobierno escolar y democracia. Mundos locales y construccién de hegemonia”.
Graciela Batallan (directora); Graciela Morgade (co-directora); Ana Padawer, Susana
Zattara, Gladys Skoumal, Alejandro Arri (investigadores). Instituto de Ciencias de la ‘

Educacion/Insituto de Ciencias Antropolégicas, Facultad de Filosofia y Letras.
A .



ANEXO II

TALLER DE EDUCADORES: CAPACITACION MEDIANTE LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA.
SINTESIS DE FUNRDAMERTOS ' o

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales. Programa Buenos Aires. Diciembre de
1983. Serie de Documentos e Informes de Investigacion, N° 8 (2. Ediciéon). Area:
Capacitacion docente. Proyecto: El mundo del nifo y el aprendizaje escolar. Su incidencia
en la reformulacion del rol docente {(FL/IDRC). '

5

NOTA PRELIMINAR .-

Este documento ha tenide una difusion restringida bajo el titulo: “Talleres de
educadores. Sintesis de fundamentos y estade actual de la investigacion”. Fue realizado
como ponencia al seminario latinoamericano sobra Procesos de interpretacion en la
investigacion cualitativa. Begota, Colombia, abril de 1983, CIUP-IDRC, )

En esta investigacion que atn se desarrolla han colaborado con aportes desde sus
distintas especialidades, Maria Saleme, Deolidia Martinez y Guillermo De Carli. Como
consultor en los fundamentos epistemologicos, J. Fernando Garcia.

EL SECTOR DOCENTE “CLAVE” DE LA PROPUESTA

El propésito de la investigacién sobre Talleres de Educaderes es el estudio de la
realidad escolar a partir de la problematica del sector docente. El niicleo basico de interés
es conocer el significado social del trabajo docente, para los propios maestros y para la
sociedad. ' :

Nuestro objetivo apunta al desarrollo y difusion de un método de perfeccionamiento
tendiente a que les maestros amplien los margenes de participacion en la elaboracion de
la politica educativa, en su gestion y control, mediante el desarrollo de propuestas
pedagogicas creativas realizadas democraticamente y que puedan ser una alternativa
frente a los actuales modos de ensefianza y aprendizaje escolar. El intento apunta a que
los docentes acrecienten la conciencia de la necesidad de constituirse en sujeto social,
modificando su papel clasicamente ejecutor.

Al dar prioridad al docente dentro del ambito escolar se tiene en cuenta la
importancia de su funcién secial, su permanencia dentro de la estructura escolar, el peso
numérico y organizativo que como trabajadores tienen dentro de la sociedad y
especialmente su responsabilidad en la funcién escolar propiamente dicha.

Es a partir de esta consideracion que el campo especifico de la investigacion se
focaliza en el “rol” docente adjudicado {asumido o no), concretado en y a partir de la
practica dentro del aula.

La relacién pedagogica escolar se caracteriza principalmente por el dogmatismo y el
autoritarismo que se observan en los modos de relacidon con el conocimiento y entre los
sujetos del proceso de ensenanza/aprendizaje.

El analisis de esta relacion tomando como punto de partida al docente indica que:

La caracterizacion que hace la sociedad de la funcion docente se muestra
“disociada” vy “conflictiva”, denotando rasgos que son excluyentes entre si: enitrega
desinteresada cuande se le atribuye la prolongacion del rol paterno-materno;
conacimiento general calificado, cuando es considerado un profesional y acatamiento de
las disposiciones y normas cuando se le exigen los deberes de empleado en relacion de
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dependencia. Por su parte el sistema educativo hace explicitas las normas gque
determinan la ubicacién jerarquica del maestro dentro de su estructura y reglamenta su
quehacer (con margenes difusos) dentro del aula.

Su tarea es actualmente retransmisora de informaciéon y de contenido elaborados
por otros, dentre de la estructura vertical del sistema. Es claro que los docentes no
participan en la elaboracion de los contenidos curriculares de su propia carrera, ni en la
seleccion y dosificacion de lo que deben ensefiar a sus alumnos.

En todo docente estan marcadas con claridad, por detras de lo que pudiera aparecer
como singularidad de su personalidad, un conjunto de conductas tipiicadas que
permiten la pervivencia de la institucion escolar.

En nuestra investigacion utilizamos la nocién de “rol” docente al referirnos a la
funcién que se le adjudica, a la significaciéon que la institucion escolar y la sociedad dan a
su tarea, a lo que se pretende que sea. Desde esa nocion, el docente no es un trabajador
ya que su funcion puede confundirse con una prolongacién de la familia, tampoco es un
profesional por cuanto no recibe la capacitacion necesaria y es dificil que pueda
identificarse con otros trabajadores dado el tipo de trabajo intelectual que realiza.

En una primera aproximacion sélo es posible definir el trabajador docente a partir
del caracter burocratico que lo determina, es decir, por su pertenencia a una institucién
publica jerarquizada (estatal o privada) en calidad de subalterno, pror el aislamiento en el
ejercicio de su tarea especifica y por ¢l manejo relativamente autéonomo del poder dentro
del aula. :

A nuestro juicio, la normatividad en que se manifiesta la institucién escolar, que
tiende a hacer todo previsible y calificable y el aislamiento en el gque lleva a cabo su tarea,
son formas de poder que ahogan toda expresion critica, de oposicion o simple
divergencia. Esto favorece la rutina del trabajo, la inhibicion o desperdicio de la
capacidad creadora por un lado, y la subordinacién, dependencia y exclusion, ya sea
entre los docentes o entre los docentes y los alumnos dentro del ambito escolar, por otro.

Entendemos la prdactica docente como una serie compleja de actividades y relaciones
enmarcadas temporalmente en la instituciéon escolar. En esa practica, lo determinante es
la funcion especifica, o sea “ensefar” y su correlato el “aprender” de los alumnos. Esta
practica incluye las condiciones laborales y coyunturales en las que se realiza, por
ejemplo, ¢l rabajo aislado en cursos numerosos y desnivelados, la insercion en un
sistema jerarquizado que hace a los docentes subalternos pero les entiega mando y
decision sobre log alumnos, una formacién limitada en contenidos y metodologia,
exigencias formalés, morales, etc.

De este modo podemes definir la practica docente por la transmision por parte.del
maestro de contenidos estandarizados en el curriculum y por la recepcion pasiva de los
mismos por los alumnos. Esto significa que la actividad  cognitiva, en general, se centra
en la ejercitacion de mecanismos de memorizacion, repeticion y asociacién. Mediarite la
eficiencia en esa actividad, se espera que ¢l nifoe se transforme y desarrolle, de acuerdo a
los objetivos enunciados por el ideario educativo.

Sin embargo, al no mediar la produccién ni la creatividad en la adquisicion del
conocimiento, se forma entre el maestro y el alumno un vinculo de dependencia que lleva
a interiorizar esa forma vincular como organizacion “natural” de las relaciones sociales a
nivel general, con consecuencias negativas, para desarrollar la creatividad individual.

Es asi que el maestro, inmerso en la estructura “vertical-burocratica-autoritaria”
engjena la condiciéon del trabajo intelectual que realiza y se transforma en un “conductor”
de sus alumnos, identificandose con el saber estatuido y convirtiéndose en administrador
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regulador del conocimiento que transmite. Este juego de roles: “maestro gue sabe”,
0 due Juego. ¢ 4
“alumno que no sabe”, no soélo implica la ruptura de la unidad del ensenar y del aprender
sino también la interiorizacion de la creencia o la fe, en la base del aprendizaje.

En el sistema escolar, el acento esta puesto en lo que el docente debe “ensefiar” y no
en lo que los alumnos “pecesitan” aprender. Es desde alli que puede reconocerse la
génesis del dogmatismo.

Si se parte de la base que los maestros son formados como un recurso transmisor,
es esperable que actuen su “rol” desde el dar, el que segiin el contexto adquiere en la
practica caracteristicas distintas. Si polarizamos en dos tipos puros y extremos dicho rol,
ubicando en uno al maestro “apostol” y en el otro al “técnico”, las diferencias entre ellos
radicarian en el privilegio de la entrega afecliva o de la transmision eficiente de
contenidos, respectivamente.

Sin embargo, cualquiera sea la actuacion del “rol”; ain la mas critica, estara
determinada por ese dar, que supone un tipo de estructura de participacion en el aula
gue incluye la concentracion de la toma de decisiones en el docente y hace que
comprenda, al analizarse el rol y la practica docente, el tema del poder {su posesion, uso
y distribucion) como el nudo que engarza la estructura burocratica escolar y la relacion
pedagodgica en ¢l aula, volveremos sobre esto mas adelante.

Inicialmente podemos decir que el docente tiene una autoridad muy limitada para
discutir, proponer, aconsejar politicas educativas, caracteristicas que se desprenden de
su misma subordinacidén burocratica, pero al mismo tiempo, la referida carencia es
compensada con el ejercicio relativamente independiente del poder dentro del
micromundo del aula.

Carencia y ejercicio del poder simultaneamente es tal vez la nota que define con mas
claridad el trabajo docente dentro de la estructura burocratica que lo sobredetermina. Por
es0 asume los éxitos y fracasos de los alumnos, como si fueran de su exclusiva hechura,
al punto de confundir la nociéon de responsabilidad con la de propiedad (el grado es de €l
los alumnos son de su grado) creando un circuito cerrado de comunicacién donde se
suceden muchas veces las formas de relacion madre/hijo y las de juez/acusado.

Estas condiciones actiian como sobredeterminantes de la practica docente ¢ inciden
en ella de un modo facilmente identificable en los estereotipos sociales que se ligan a su
labor y en los que aparece el dogmatismo y el autoritarismo en sus distintas
maniflestaciones. '

Si bien el “rol” docente contribuye a que las formas institucionales sean aceptadas
en la conciencia de los que asumen su desempefio, al mismo tiempo conlleva la
posibilidad de trascender la practica, mediante la comparacion de lo que esta es con lo
que la institucion dice que es.

Este es el espatio donde se desarrolla el objeto de nuestra investigacion.

Queremos investigar cémoe el medio social esta en el mundo de la cotidianeidad
escolar, explicarnos cémo el “ordenamiento ideologico” caracteristico de cada contesto
social condiciona las relaciones en la practica y justifica un rol docente a desempenar.

En ese contexto aparece como muy Jmportante o tal vez determinante el
esclarecimiento del problema de la disciplina, tema central en teda la problematica
tratada, que dio lugar para plantear una hipoétesis cuya resolucion trazara una estrategia
de trabajo, de reflexion y analisis con los maestros:

La disciplina es el “lugar” en el cual s¢ anudan la practica docente y ¢l sistema
burocratico o, mejor, donde éste incorpora al docente como parte suya. Reflexionar sobre
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la disciplina implica para el maestro conocer su practica como parte de ese sistema,
llegar a ser consciente que toda transformacién debe incluir el cuesticnamiento de la
parcela de poder que posee como “subalterno poderoso”. :

En lo que hace relacién con el aprendizaje grupal, nos preguntamos: si la difusion
del trabajo colectivo entre los docentes es posible, 2como? gdonde?

De acuerdo a lo ya explorado afirmames como anticipacion de sentide gue sera
necesario para ello que el maestro se asuma como trabajador intelectual y esto puede
lograrlo cuando se apropia del conocimiento cientifico que su trabajo implica.

Esto lo intentaremes profundizande  la experiencia  conjunta de
investigacién/ capacitacion entre especialistas de las ciencias sociales y maestros,
mediante el trabajc en un ambito especial creado para ello que Hamamos Taller de
Educadores.

éQUﬁ: SON LOS TALLERES DE EDUCADORES?

Los Talleres de Educadores nacen como propuesta de perfeccionamiento cuyos ejes
centrales son la investigacién social y el aprendizaje en grupos operativos.

Hemos realizado distintas experiencias para conocer su factibilidad, en las que se
fueron ajustandoe aspectos formales y de contenido, buscando las condiciones necesarias
que permitieran definir sus caracteristicas como modalidad de capacitacion operativa y
como herramienta de investigacion.

Los nitcleos esenciales que hacen a nuestro objetivo de cenocimiento son la relacién
de los sujetos entre siy con el conocimiento en el aprendizaje institucionalizade.

Los Talleres dentro de la investigacion que estudia su factibilidad ccupan el lugar de
produccion de conocimientos, tanto para los maestros participantes como para el equipe
de investigacion.

Hasta la ultima etapa de la fase operativa (de difusion y autogestién), en donde la
tarea del equipo se restringe a dar orientacion y controlar cientificamente las diversas
experiencias resultantes, los Talleres son parte constitutiva con ubicacion central en el
proyecto de investigacién.

El Taller de Educadores como instrumento de capacitacion es Hevado a cabo por un
grupe de maesires que se re(inen para trabajar colectivamente en la produccion de
conocimientos acerca de su propia practica y de la realidad laboral en la que estan
inmersos. ' '

Tiene un encuadre con el cual opera el equipe coordinador y que consiste en
controlar determ’i/x;adas constantes de funcionamiento gue mantienen las condiciones
basicas de seguridad psicologicas para que la tarea pueda desarrollarse. En esta
investigacion el equipo consta de dos o tres personas, de las cuales una es chservadora.

La tarea es reconocida come comun por el grupe, que comparte los objetives de la
investigaciéon con los cuales fueron convocados los maesitros y hay una aceptacién
explicita y voluntaria de pertenecer al grupo. El namerc de integrantes, la prugram'écién
en tiempo, lugar y actividades y el equipe coordinador se mantienen constantes y con el

menor namero de variaciones posibles,

De acuerdo a la experiencia, el Taller puede funcionar adecuadamente con un
nimero de siete a doce miembros y un equipo coordinador de uno o dos coordinadores y

un observader permanente. Una reunion semanal de dos horas y media como sesion
grupal constante y tareas individuales y sub-grupales anexas. El lugar de trabajo es

PSS
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conveniente gue esté ubicado en la sede del equipo investigador {la experiencia ha
demostrado que es dificultoso operar en el lugar de trabajo de los maestros que
participan en el Taller pues se constituye en un obstaculo para la “toma de distancia’
necesaria para la tarea). La constitucion del grupoe es conveniente que sea heterogénea en
cuanto a sexo, edad, antigiiedad en la docencia, grado a cargo, tipo de escuela y
especialidad. Estas condiciones garantizan una mayor riqueza en los aportes y menor
condicionamiento en la historia previa del grupo.

Se incluyen diversas técnicas segun el momento y el tema de la tarea. La nota
caracteristica, es que se pone especial cuidado en la produccién colectiva.

La convocatoria a los docentes para integrar los Talleres informa de los objetivos
generales de la mveshgumn/ Lapacuacwn gue habran de lograr con su participacion
activa.

Los Talleres tienen una direccién general y exigencias de produccion previamente
concertadas entre los maestros y el equipo coordinador.: Se¢ busca una comprension y
aceptacion de las lineas generales de programacion. A partir de ella el desarrollo responde
a una estructura programatica que se va construyendo de acuerdo a la regulacion
consciente del aprendizaje del grupo, definida por sus miembros.

Los docentes se capacitan investigando su propia realidad. Parten del analisis critico
de su practica, integran a ésta en un gjercicio de investigacion que la ubica dentro de la
realidad social total (es decir, de la relacion escuela-sociedad) y luego evalhan sus
cambios coordinando una investigacidn participante de sus alumnos. Con todo esto,
producen documentos (escritos o videograbados) en donde plasman resultados y aportan

- al conocimiento general de la realidad escolar.

Los tres momentos caracteristicos del disefio de los Talleres son: la
problematizacion, el modulo de investigacion y la evaluacion.

El rasgo tipico de su modoe de operar es un movimiento en espiral gue permite
centrar a lo largo de la experiencia, las actividades del Taller en la construccion de un
nuevo conocimiento, el que transcurre mediante la desarticulacién ideolégica y la -
resignificaciént  conceptual, conceptos centrales del método que explicaremos mas
adelante.

Los maestros comienzan su entrenamiento en investigacion aprendiendo a observar
y @& registrar situaciones escolares externas; para lo cual ponen en practica distintas
técnicas. Descubren en esa tarea el papel de la percepcion en la observacion, la que es
incorporada al analisis, permitiendo mantener ¢l control de sus efectos. El acceso a la
instrumentacion en observacion y descripcion cientifica de la realidad social los aleja de
“lo familiar” permitiéndoles su analisis.

La primera etapa la hemos llamado problematizacién, ya que desde el punto de vista
de la investigacion la practica se convierte en el PROBLEMA a investigar, pero, al ser esta
practica social también la actividad laboral del sujeto, se produce un cuestionamiento o
problematizacion del trabajador, portador de agquélla.

La materia prima del analisis son los elementos de la reprecentacién ideologica, se
pone en practica una didactica que permite que se expresen percepciones, valoraciones,
conocimientos sobre la realidad escolar y la propia practica, sobre el material que se va
desplegando se abren interrogantes, se plantean problemas y se manifiestan conilictos.
Aqui se incluyen técnicas expresivas, plasticas y dramadticas, trabajandose
permanentemente con una técnica que combina el trabajo individual con el grupal.
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Cuando se llega a cierta homogeneidad de tarea o acuerdo basico, el grupo puede
‘buscar un ordenamiento significativo, construir relaciones nuevas, intentar definir
conceptos y {inalmente elaborar hipotesis ¢ supuestos con los que le va a ser posible
anticipar el sentido de su busgueda.

Luego comienza la etupa de investigacién. Nuevamente se incorporan a la tarea
elementos de la representacion ideologica sobre la relacion escuela-contexto social. Este
avance es facilitado mediante técnicas plasticas buscandose que se produzcan procesos
de seleccion, abstraccion y significacion. El mundo de la representacion se expresa
mediante imagenes y aparece asi una visidn panoramica y sensible de la red vincular
existente dentro de la escuela, de ésta con el medio social y del lugar donde se ubican los
maestros como actores de esa realidad. :

- En el momento del diagnostico y descubrimiento, el grupo conoce y reconoce en €l,
la representacion que el docente tiene de la relacion de su practica con el medio social.

Antes de emprender concretamente el ejercicio de investigacion, se incorpora a la
tarea grupal informacion sistematizada sobre el conocimiento en las ciencias sociales.
Esto posibilita que se manifieste la relacion entre el docente, poseedor de una prachca
con la teoria, privativa de “otros” intelectuales.

El ejercicio de investigacion se realiza con técnicas cuantitativas y cualitativas de
exploracion y diagnostico, para arribar luego a la exposicion de resultados.

Después de realizar esta tarea los maestros acthian como coordinadores de sus
alumnos en un ejercicio de investigacion. La investigacion realizada por los alumnos y
coordinada por los docentes, representa la sintesis de un procese de aprendizaje en el
que la metodologia de investigacion social y el trabajo grupal se constituyen en
instrumentos de accion para el analisis critico y la bisqueda de modificacion del “rol”
docente. El maestro traslada al aula y recrea con los alumnos los pasos metodologicos
que €]l super? en el gjercicio anterior.

Concebido el aprendizaje como produccion grupal y apropiaciéon colectiva del
conocimiento, la evaluacién es abordada técnicamente desde esa misma concepcion.
Cada uno y todos los integrantes toman conciencia de su proceso de aprendizaje,
recuperando y reconociendoe en la produccion grupal que los tuve como protagonistas
aquello que representa una forma singular de acceso y apropiacion del conocimiento.

Asi como el grupo ejerce un espacio para encaminar su propio proceso de
investigacion/ capacitacion, en el momento de la evaluacion lo tiene para discernir sobre
la calidad de su aprendizaje,

Los resultados de la investigacidn /capacitacion se asientan en algunos parametros
que ya tienen consistencia como para ser utilizados en olros procesos similares y se
traducen en: el grado de conocimiento critice elaberado por los docentes sobre la realidad
escolar y su practfca; la conciencia de pertenecer a un colectivo social; la capacidad de
produccion teorica individual y grupal; la puesta en marcha de innovaciones en la
practica especifica dentro del aula y en la escuela; y en la difusion de los Talleres de
Educadores como un tipo de capacitacion permanente que pueda convertirse en la
dimension reflexiva de la tarea de los docentes.

i
Esto se ira convirtiende en un “instrumento que instrumenta”, a través de su disefio
y el rediseno operativo en las diversas etapas de la investigacion sobre esta forma de
capacitaciéon.
Se requiere una efectiva “toma de distancia” para que el maestro huege de realizar la
experiencia de investigacion/capacitacion en el Taller, pueda transformar su practica en
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el trabajo cotidiano y luego, en forma organizada llevar propuestas innovadoras al sector
docente relativas a su capacitacion.

Esta distancia instrumental se facilita al realizarse en un contexto institucional no
burocratico paralelo al ambito en el que se desempefia su trabajo y con algunas
condiciones de encuadre psico-social que sirven de continente adecuado para la angustia
que moviliza la tarea propuesta.

LA INVESTIGACION: SU ENFOQUE. LOS TALLERES COMO INSTRUMENTO DE INVESTIGACION

En el punte anterior hemos expuesto qué son los Talleres, basicamente una
modalidad de aprendizaje mediante la investigacion de la propia realidad socio-laboral,
En este aprendizaje se hace explicita la afectividad constitutiva del mismo. Asi, el
conflicto y las ansiedades que genera la creacion de conocimientos y el compromiso que
exige son trabajadas y elaboradas grupalmente para ser convertidas en dinamizadores de
un aprendizaje que busca el crecimiento de los sujetos.

Ahora nos releriremos a los Talleres como instrumento de investigacion participante,
al que hemos denominado “investigacidn/capacitacion”. En este sentido expondremos los
problemas que se presentan en relacion a los fundamentos y. metodologia de la
investigacion social en general.

La primera pregunta que quisiéramos responder es la siguiente: gqué relaciones
estan implicadas en una investigacion social que busca capacitar simultaneamente a los
grupos que {orman parte del “objeto” de la investigacion? Si entendemos la “investigacion”
en un sentlido genérico de buasqueda, de problematizacion de la realidad, de
desmenuzamiento, analisis y descubrimiento, su incorporacion al aprendizaje
desmistificador es basica.

Adquirir conocimiento es construir, crear conocimiento, esto es, investigar; el
conocimiento es reproduccion de la realidad por el pensamiento y no es posible acceder a
él mas que produciéndolo. :

La investigacion social es esencialmente desmistificadora, puesto que muestra la
realidad como praglica, como relaciones de los hombres entre si y con el medio natural.
Remueve asi toda apariencia de fijeza de dicha realidad y es por lo tanto, critica.

La incorporacion de la investigacion asi entendida en la educacion de adultos se
fundamenta en la concepcion de la realidad como unidad de modo y estructura.

Entendemos por modo, la heterogeneidad de formas que asumen las relaciones
sociales determinantes, los distintos significados y significaciones que tienen para los
sujetos esas relaciones esenciales (estructura).

El mode podria acercarse a lo que se conoce como cultura, a la singularidad
fenoménica de la realidad social que se va conformando mediante los procesos histéricos.

En ¢l caso de nuestra investigacion sobre la realidad escolar, entender el modoe
particular de comprension de esa realidad por los sujetos constitutivos de la misma, es
avanzar en su comprension y explicitacion. '

En los Talleres, grupos de docentes investigan sobre el conocimiento, mas
precisamente, investigan el modo de conocer la realidad escolar que tienen como actores
de la misma, se (rata de iniciar un andalisis de como y por qué los docentes (ellos y otres)
tienen una determinada manera de ver su actividad laboral y el papel que ésta Lumple en
la sociedad.
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Entender el ‘}_:nodo de representacion de su realidad por los grupos involucrados en
los Talleres, significara conocer los nexos estructurales que conforman el ordenamiento
ideologico que prevalece en el sector docente.

En la vida cotidiana, la ritualizacion de los comportamientos que surgen de los
sistemas de representacion, las definiciones, las valoraciones aceptadas acntlcamente y
los prejuicios sobre la realidad conforman un mundo mediador hacia lo que no se
muestra explicitamente, la estructura que relaciona ese modo aparentemente caodtico y
parcial. Conocer la realidad implica entonces, negar el mundo de lo cotidiano mediante la
construccion de conceptos que lo trascienden pero que permiten al mismo tiempo
explicarlo y fundarlo como tal.

A partir de esta concepcion del conocimiento hemos orientado tanto el proceso de
aprendizaje de los Talleres, como el de la investigacion hacia ellos. Su resultado ha de ser
la comprension de la realidad social como prdctica, esto es, como actividad constitutiva
de la objetividad, lo que significa la critica a la apariencia estatica del mundo cotidiano.

Antes de desarrollar los pasos seguidos por el método general de la investigacion y
del aprendizaje, es necesario explicar brevemente el caracter especifico de nuestra
investigacién. Es experimental, porque mediante la proyeccion de sus resultados, se
pretende conocer la posibilidad y efectividad de un tipo de perfeccmnamlento docente que
contribuya a la transformacién de los sistemas educacionales vigentes. Esto no nos
identifica sin embargo, con el conductismo experimentalista en investigacién social, que
pretende “medir” conductas previamente estandarizadas por el investigador las que luego
del estimulo se miden nuevamente para determinar la gradacion del cambio. El proceso
que se desencadena en el Taller es, prioritariamente, una modificacion de la conciencia y
por lo tanto, es controlado dentro del mismo, mediante la autoevaluacién y puesta en
practica de un rol alternativo, alli construido y experimentado.

El modo de abordar el mundo concreto y encontrar su significado por medio del
conocimiento, ubica el papel de la teoria en la investigacion como una “anticipacioén de
sentido” como hipdtesis sobre la estructura de la sociedad. Estos supuestos o hipétesis
traducidos en categorias y conceptos, se ponen en “tension” con aquel modo singular de
significacion que va descubriendo el trabajo de observacion y registro de las relaciones
sociales en estudio. El trabajo de elaboracion realizado mediante la construccion
permanente y sucesiva de hipétesis, se efectia mientras la investigacion/capacitacion
avanza y en ese proceso se condensa y reformula la teoria. Este modo de entender el
papel de la teoria al emprender una investigacion social se relaciona con el contenido que
le damos a la participacion de quienes son parte constitutiva de la practica que se
estudia.

El caracter “participante” de este trabajo, puede considerarse desde diferentes
planos: desde el punto de vista de la investigacion, la metodologia del “pequefio grupo”
posibilita la observacion y la descripcion en profundidad de la interaccién entre docentes,
permitiendo realizar una reconstruccidon e interpretacion documentada donde se
reelaboran permanentemente las hipotesis de trabajo. Al mismo tiempo, la participacién
permite, en tanto proceso de aprendizaje, que la profundizacion del trabajo de analisis
critico sea regulado y determinado principalmente por las posibilidades de elaboraciéon
conceptual que desarrollen los grupos. Finalmente, la participacién tiene otras facetas
que derivan del encuadre del Taller como modalidad de trabajo y se refieren al sistema de
interrelacion entre sujetos en un proceso compartido: la horizontalidad en la
comunicacion, la consideracion de intereses al “tiempo” de los grupos y el criterio de
autogestion para la evaluacion de la marcha del proceso de aprendizaje.
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A partir de la anterior fundamentacién es posible describir los pasos generales del
método de investigacién/capacitaciéon: hemos dicho que en los Talleres la tarea se
organiza como una investigacion, contenida en la propuesta general del proyecto; a su
vez, dentro de aquélla se diseia otra, la que los docentes coordinardn con sus alumnos.

A la modalidad de trabajo ya estructurada se le suman el entrenamiento especifico
en observacion etnografica, la sistematizacion de las técnicas de representacion y la
incorporacion de los medios de comunicacion a la produccion del grupo. Sus pasos
basicamente son los siguientes:

1. Descripcion de los modos cotidianos que asumen los procesos sociales en la
realidad escolar.

2. Introducciéon a la interpretacion de esas descripciones: descubrir y discriminar
en ellas lo significativo, lo valorizado o discriminado (explicita o implicitamente),
aislar posibles “categorias sociales” dentro de la realidad escolar.

3. Darle una primera forma de anticipacion de sentido, trabajar sobre sus
contradicciones.

4. Trabajar algunos conceptos teéricos (de complejidad progresiva), sobre la
realidad observada buscando relacionar modo y categorias sociales con las
condiciones estructurales donde éstos se producen.

5. Producir nuevos niveles de interpretacion.

6. Hacer publico el conocimiento explicativo alcanzado sobre el significado y la
funcion social de las interpretaciones significativas.

Como ya adélantamos, inicialmente la tarea se centra en la problematizacion del
conocimiento cotidiano, “familiar”, para discutir los elementos constitutivos del “rol”
docente, comunmente aceptados o rechazados, y también los temas de interés o
cuestionamiento recurrentes y como se relacionan con el contexto social que los incluye y
en el que actuan. g - o

Las experiencias, los conocimientos previos pre-tedricos o conceptuales que trae
cada participante, son la materia prima del trabajo grupal para la construcciéon de una
explicacion cientifica de las relaciones implicitas en el ejercicio de la docencia y su
funcion social.

Ese material asume distintas formas dentro del Taller, ya sea a partir del material
sistematizado en las distintas ejercitaciones o del analisis del material obtenido en las
descripciones de sala de clase.

El trabajo de investigacion/capacitacion va desplegando esas formas del
ordenamiento ideologico escolar, las que se hacen explicitas mediante la problematizacion
del fenomeno, la anticipacion hipotética y su explicaciéon. En este camino en espiral como
ya dijimos, pueden reconocerse dos momentos: la desarticulacién ideolégica, que
corresponde a momentos de analisis y donde la investigacion registra huellas que
documentan “objetivamente la realidad”, y la resignificacién conceptual, entendida como
sintesis parcial del aprendizaje y que a su vez manifiesta al grupo el tipo de conocimiento
explicativo que va construyendo.

Mediante ese camino los docentes integran al conocimiento de la realidad escolar su
papel dentro de ella y evaltian la posibilidad y limites del cambio que los Talleres les
proponen. Desde el punto de vista de la investigacién general, la evaluacion estara dada
al poner a prueba las transformaciones que la experiencia genera en la conciencia y en la
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realidad del trabajo docente, mediante los resultados o productos obtenidos en los
distintos momentos del proceso.

Finalmente, en cuanto a la interpretacion desde el punto de vista de la investigacion
(sobre los talleres y la realidad escolar), ésta combina elementos del método etnografico y
de la psicologia social. Ambos enfoques, se refieren al significado de la interaccion social,
viendo al otro y su propia significaciéon, como elemento fundamental de la practica social.

La interpretaciéon privilegia entonces, la “interpretacion” de los actores actuando
entre si en condiciones dadas, por sobre la significaciéon que los “hechos” tengan para los
observadores-investigadores.

Asi, los “datos” de la investigacion no son precodificados sino que el material de
trabajo (para ambas lecturas) es el registro textual de los procesos que se desencadenan
en el Taller, en el aula y en la escuela, entendidos como documento para el analisis. En él
se efectua el trabajo de interpretacion y descubrimiento de las “categorias sociales” del
mundo escolar, a partir de detectar nudos problemdticos significativos e interpretarlos
mediados por la teoria, dentro del “texto” y en su contexto.

El trabajo h& consistido en adecuar sucesivamente los conceptos desde los que
orientamos la explicacion sobre la practica escolar con el modo escolar que se ha ido
descubriendo en el trabajo del Taller.

Esa tension entre teoria y modo, fundamenta los pasos seguidos en la metodologia
general del Taller, ha permitido concretizar el enfoque tedrico inicial, y facilitar también la
disoluciéon progresiva del ordenamiento ideolégico con el que los docentes se representan
el mundo escolar. Esa disolucién o ruptura con el mundo de la cotidianeidad significa
que comienza a vislumbrarse el caracter socialmente condicionado del modo y en ello
reside su critica. Pierde asi fuerza el contenido de verdad que se le adjudica al
conocimiento cotidiano. La progresiva apropiacion del razonamiento “sociologico”,
realizado grupalmente permite hacer explicitas las contradicciones inherentes a la
ideologia justificatoria del “orden de cosas” hegemoénico.

Una vez explicitados y acordados (a través de la puesta en comiin del trabajo grupal),
los contenidos del modo escolar, éstos son elaborados conceptualmente, buscandose en
ellos la raiz historica, su explicacion socio-politica, en sintesis la razon social que les da
fuerza material en la accion cotidiana.
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ANEXO III

REGISTRO DE OBSERVACION DE UNA CLASE DE ESTUDIOS SOCIALES EN 6° GRADO"
OBSERVADORA: LILIANA DENTE (24/4/85)

(Entra la maestra, los chicos estan casi ordenados, sacaron las carpetas y comentan

sobre las tareas,.se preguntan qué contestaron, Los chicos me cuentan que un dia les

tomaron la prueba sorpresa de geografia y comentan sobre las notas, 4, 7, 5. Todos
ubicados como la clase anterior).

M: Vamos a ver de paso, vamos a repasar lectura (interrumpe para comentarme que ella
hace la apoyatura a leAgua y la maestra de C. ‘Naturales hace la apoyatura a
matematicas, por eso hay clase en que trabaja sobre lectura, escritura etc. Me explica
que en las correcciones ella marca con dos rayitas verdes y los chicos se corrigen con
10jo).

M: Me imagino que todos tienen corregido

Ao: Yo no.

M: ¢Como me dijiste que no? (lo mira fuerte)

Ao: Se levarita y le muestra la carpeta.

(La Maestra mira)

M: Ah, si no hay errores. No. Entonces empieza Sebastian a leer

Ao: (Leyendo) ¢Cuales inventos influyeron en el progreso de la Humanidad? La brijula, la
polvora... (los chicos se rien y hacen comentarios sobre la esdrijula en lugar de la
brijula. Sebastian siguié leyendo)

M: jiNo!! Como dijimos que se contesta la pregunta. Si es en forma oral si, pero en un
trabajo escrito se completa

Ao: (Vuelve a leer) Los inventos queé influyeron en el...

M: Muy bien: entonces fueron la pélvora, la brajula y el papel. Después la imprenta. ¢Y
quien la perfeccion6é en Europa?

Ao: Juan Gutemberg
M: La segunda (se refiere a la pregunta)

Ao: (lée) ¢qué posibilitaron? El papel posibilité la cultura del libro. Fue el papiro el que dio
origen a la cultura.

M: No, no dio origen a la cultura sino que posibilité que el hombre fuera mas culto ¢a ver
vOSs?

(Ao: Se excusa explicando que se fue antes el dia que dio las preguntas, que fue a la casa -
de un compariero que no estaba porque se habia ido a la escuela de la tarde)

M: Pero puede ir a la casa de otro compaiiero
Ao: No, porque viven lejos...

M: Ustedes saben que no es excusa que hayan faltado. Se pone una cruz en
comportamiento.

* Perteneciente a la investigaciéon “El mundo del nifio y el aprendizaje escolar: su incidencia en la
reformulacion del rol docente”, FLACSO 1983-1986.
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Ao: (abre un cuaderno y se la pone)
Aa: (lee de pie) (no se escucha, habla muy suave)

M: Claro, él (Gutemberg) inventé todas las posibilidades de movimiento de la imprenta. La
primera intencién para la poélvora fue la defensa, después se descubrié que seria para
otras cosas... Vos.

Aa: (lee)... ¢como se llamoé ese conocimiento y por qué? Renacimiento porque renace la
cultura griega y romana...

Ao: (interrumpe) volvia a los modelos antiguos

M: Hoy vamos a hacer un cuadro final con todas las personalidades
Ao: Renacio el genio de griegos y romanos

Aa: Pretendia una renovacion politica y social

Ao: Porque evolucioné la cultura en Europa y China

- M: jAh! (mira a un Ao.) ha traido fotos. Muy bien! La ultima pregunta y vemos estO‘
¢Quiénes se destacaron en...? Leonardo, Tiziano, Galileo...

Ao: Si. Galileo Galilei, esta en todos lados
Ao: Mi papa dice que los curas no le creian (de su; teorias)

M: Opiniones personales... (descalificando) Habria que investigar la historia (muestra las
imagenes de la Piedad, de una revista) Sobre todo, fijense el trabajo fino con este
material. Lo dificil que es cortar y esculpir el marmol.

Ao: Yo le hago tag, tac y lo rompo

M: Bueno, vos posiblemente... pero él (M. Angel) no (muy déspecﬁva)

Ao: ¢Tienen el mismo material las estatuas?

M: Las estatuas son de distintos materiales: bronce, marmol, que son las mas hermosas
Escuchen que esta muy interesante (pasa una nena y lee parada en el frente, "de una
revista de pintura y escultura) (no se entiende casi nada. Es una explicacion sobre la
Piedad). '

M: ¢Y cual fue el tema que lo inspiro?

Ao: Virgen. La Virgen Maria y su hijo Jesus.

Ao: Y Maria y Jesus estaban ahi adelante mientras Miguel Angel la hacia?
Aos: jjNoool! |
M: |No! (cara de susto y desesperacion)

A ver, vamos a volver atras violentamente

(Va al pizarrén y hace una linea de tiempo)

prehistoﬁa * historia

edad antigua / edad moderna
M: ¢Que habia pasado aca (senala*)
Ao: El nacimiento de Jesucristo

M: g,qhé lapso hubo aca (senala * hasta / y escribe: edad antigua)
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Ao: ¢mas de 400 afnos?

M: Estamos trabajando con esta época (sefiala el otro tramo y describe: edad moderna).
Fijate, por favor la distancia que hay; asi es que Jesus y Maria no podlan estar frente a
Miguel Angel.

Ao: Y... nada mas que dos pasitos (se refiere a la linea) (risas)
M: (A otro chico) A ver, lee lo que escribimos la vez anterior sobre la religion.

Ao: (lee) en el orden espiritual... El catolicismo... ‘ (es el texto que copiaron la clase
anterior)

Ao: ¢Qué es doctrina?

M: Son los principios en que se baso la religion

Ao: jAh! ¢Los Mandamientos?

M: Si, y de la doctrina cristiana quienes eran los personajes importantes?
Ao: Jesus

Ao: Los Apostoles

Ao: Si, yo vi'la pelicula

M: No interrumpa. Los apostoles que eran doce... Ahora si ¢qué viste?

Ao: La pelicula Jesus. Después Jesus escapo y lo agarraron...

M: No. No es que se escapd ¢qué pasdo? Me gusta que todos conozcan. (Aunque no sean
de esta religion). A mi me interesa conocer. Este es el momento de aprender algo que a lo
mejor algunos en su casa no lo ven

Ao: ¢Qué es la doctrina?

'M: Acabo de explicar

Ao: Son los Mandamientos A
Ao: Jesucristo Syperstar ¢la vio usted?

M: No

Ao: Muy buena. Toda con musica moderna

M: Martin, ¢te quedo clarp este concepto? (se refiere a la linea del tiempo)
Ao Si... |

Ao: Senorita...

M: No se puede interrumpir tanto. A ver vos, termina de leer

Aa: (sigue leyendo de la revista) (describe la Capilla Sixtina y toda la obra de M1guel
Angel)

M: ¢Qué otro material trajeron para leer?

Aa: (se acerca a la maestra y le muestra un libro). (Los chicos que estan cerca mio se
muestran una pulserita y se pasan un cortaplumas. Conversan).

M: (mira revistas), A ver ¢qué trajo Daniel, de la imprenta?
Ao: (lee) (no se escucha)

M: No quiero que hables mas Sebastian, ya hablaste mucho
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Ao: (sigue leyendo y no se entiende)

M: Cuando vos elegiste ese libro seleccionéste lo mas importante para leer
Ao: Yo lo traje porque me interesé esto de los jeroglificos

Aa: (pasa al frente y lee parada) (el tema es la obra de Leonardo)

~ M: Bueno esta bien ¢alguna otra biografia?

Aa: (lee) (el tema es Leonardo, cuando nacié, murio, profesiones, técnicas que incorpord,
etc.)

M: Bueno, bien ¢qué pinté Leonardo?
Ao: la Gioconda
Ao: Y la Cena

M: A ver Hernan, ve qué dice aca de la Gioconda (le da una revista) (es el alumno que se
disculpé por no haber hecho la tarea)

Ao: (lee) La Mona Lisa... ubicada en el Louvre... mide 77 por 55... se distingue por una
sonrisa enigmatica...) _

M: Ustedes la han visto muchas veces en las propagandas de television
Ao: Ah, si (comentarios varios)
M: Daniel la vio. Conta

Ao: La gente se amontona enfrente y saca fotos asi (hace gestos de tener una maquina de
fotos y sacar con los brazos en alto, sin mirar)

M: Contanos, ¢como es? ¢donde esta? gen una sala especial? R

Ao: En un pasillo gon sillas

M: ¢esta protegida con vitrinas?

Ao: La Gioconda tiene vitrinas; otras (obras) tienen una baranda a mucha distancia”

Aa: (interrumpe) Yo también estuve (repite casi lo mismo que el alumno que habl6 antes)
M: ¢Estuviste en Italia también? (a la Aa.) i

Aa: Yo estuve poco tiempo. No fuimos a Italia

M: (A Sebastian) te vas afuera y te pegas unas buenas carreras de punta a punta del
pasillo asi te cansas un poco

Ao: ¢Qué hice? /No sé que pasd/ (el chico sale)
M: Es un tema tan lindo que habria para trabajar todo el afno
Ao: (sigue leyendo sobre el tema de Leonardo. Lee muy suave y no se escucha)

M: Bueno. ¢Quieren un consejo asi entre nosotros? Tienen que leer mas. Leen de regular
para abajo. Volvamos. ¢Cual fue el movimiento importante...?

Aos: (coro) Renacimiento

M: ¢Qué buscé el hombre? ¢Buscaba lograr...?

Ao.: La inspiracion |

M: Si. La inspiracion sobre qué?

(silencio) :
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. M: Sobre la belleza ¢En qué dxsc1p11nas se destacaron?

Ao: Ciencias, letras...

M: ¢donde florecieron? -

Ao: Italia |

M: ¢Quién se destaco en las letras?

Aa: Espafia '

M: ¢Y la obra?

Ao: Cervantes. (comentarios sobre una pelicula que dieron en television)

M: Esas obras que tenemos la posibilidad de ver en television, hay que verlas. Aunque fue
un poco larga, ensefid mucho. Yo fui aprendiendo de todos los detalles. Ya vamos a pedir
peliculas en Embajadas para usar el aparato que tenemos aca.

Ao: jAh! cel video cassette? (comentanos si, si,... cierto entusiasmo)

M: Bueno. Ponemos la fecha de hoy y vamos a hacer un cuadro.

Ao: ¢Historia o Geograﬁa?

Ao: {Historial Una hora hablando y vos... »

M: Vamos a haeér un resumen (dicta), titulo, El Renacimiento (la maestra lee de su
carpeta) / (dicta): contra el margen, con color ponen El Renacimiento. Seria bueno que
ilustraran el trabajo de la carpeta, quedaria mejor. : o

M: (dicta) Renacimiento, dos puntos. Movimiento cultural que comenz6 en Europa.

Ao: ¢como seforita? ’ s ?
Ao: ¢podria repetir?

M: (dicta} Movimiento cultural que comenzd en Europa a mediados del siglo XV (los
chicos hablan bajo)

M: (dicta)... que alcanz6 gran trascendencia
"~ Ao: Yo no entiendo nada (no escribe y deja la lapicera)
M: (dicta) que alcanz6 gran trascendencia e influy6 sobre las generaciones siguientes.

Y vamos a hacer un cuadro y mafiana leccion de todo esto. Después, cuando escribimos
todo 1o del cuadro le hacemos la llave (entra el nene que estaba afuera, la maestra parece
no advertirlo)

M: Vayan trabajando, haciendo el cuadro.
(la maestra va escribiendo en el pizarron)
Ao: ¢ponemos eso (comentarios varios ¢como? ¢qué?)

M: ¢no trabajaron nunca con cuadros el afio pasado? (explica) Se trabaja sobre el mismo
nivel. Marca en el plzarron
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Cuando escribimos todo, después hacemos la llave.

M: (al chico que estaba afuera y entrd), yo te dije que te fueras... (el chico no se va y la
maestra sigue con la clase) '

(en pizarrén): Inventos { pélvora
{ brijula
{ papel
{imprenta

M: (dicta) Polvora dio origen a las armas de fuego. Brujula, posibilité la navegacion

M: Con esto les queda bien aprendido mas lo que vayan investigando... Compren el
Manual Kapelusz -

(dicta) Papel, facilitd la fabricacion de libros. Imprenta, difundié el libro y. por su
intermedio el pensamiento humano. Siempre van escribiendo al mismo nivel (se refiere al
cuadro)

M: ¢saben hacer llaves?

Aos: (a coro) jjNo, Nooo!!

M: Hay dos maneras (escribe en el pizarron)
. {funa con regla, offa sin regla

Ensayenlas

M: (dicta) Siempre en el mismo nivel.

En el campo cientifico, éopémico demostraba que :ia tierra es esférica y qtie. gira
alrededor del sol. Punto abajo Leonardo Da Vinci (Vinci con ¢ y v) creaba prototipos de
aviones y submarinos.

Ao: ¢otros tipos?
(risas)

M: jNo! pro-to-ti-pos de aviones y submarinos / Ya unaglnaban al hombre volando /
(dicta) Galileo Galilei construye el primer anteojo astronémico :

Ao: ¢anteojo?

M: Anteojo astronémico. Punto aparte.

Newton (escriben en el pizarrén NEWTON) descubria la ley de gravedad
Aa: ¢falta mucho? |

M: ¢por qué? ¢Esta muy apurada?

Aa: No

Aa: Yo si

M: (dicta) Torricelli invent6 el barometro

Ao: dlnvent()?v |

M: El barémetro
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Ao: ¢Qué mide?
Ao: La cantidad de agua caida

M: Ayuda a conocer la atmoésfera. Quiero que ustedes investiguen qué mide (dicta) Papin,
empleaba el vapor de agua como fuerza motriz

Ao: ¢Qué es motriz? (hablan y hay mucho ruido)

M: Les explica pero nadie escucha (yo tampoco)

Ahora si... cierran la llave y ponemos adelante Inventos y Descubrimientos Cientificos -
M: Dejan dos renglones y...

Aa: ¢Todo eso hay que estudiar?

M: Todo lo que hemos dicho esta semana.

Ustedes ya lo saben todo. Bueno, contra el margen con color. En el arte, dos puntos.
Ao: En el arte...

M: iNo repita! Primero en Italia y luego en otros paises europeos

Ao: ¢Europeo con mayuscula?

M: No. Es un gentilicio

(dicta) surgieron artistas que buscaron lograr la reproduccion de la belleza perfecta,
punto.

M: (explica) Les voy a dar un trabajito que van a hacer. Van a buscar 1 o 2 obras de cada
uno y la van a poner.

~ Ao: ¢Lo recortamos?
M: No ¢como la va a recortar?... jel nombre!
Aos: (bajo) Chau... me voy al recreo (guarda todo)

M: Un ejemplo, ven los pongo el artista y dos obras y ustedes completan (escribe en el
pizarron).

Leonardo Da Vinci — La Gioconda
-~ La ultima cena

Miguel Angel

Rafael

Velazquez

El Greco

Cervantes

Ao: |Eh! ¢cuantos son? (protestando) »
Ao: ¢Cuantos son? ‘

(Varios alumnos se consultan qué es lo Que hay que hacer)

Ao: (En tono bajo) Puta, nos maté

(Se van retirando)
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