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PRESENTACION

La coleccién de “Cuademos de Investigacién” que venia publicando desde afios ante-
riores el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién conforman ahora este volu-
men que introduce no solamente modificaciones de orden formal sino pequefias transforma-
ciones en el texto Es un texto donde se dan a conocer los resultados de las investigaciones tal
cual fueron escritos por el autor, respetando el disefio como tal. Este tipo de publicaciones
son documentos cientificos de diversa envergadura antes que ensayos comprometidos con
una dindmica del discurso, a veces menos riguroso y documental por la necesidad de facilitar
una lectura répida, realizada sin trabas lexicogrificas, conceptuales o metodolé gicas.

Este cuademo, se realizé durante el periodo en el que se desempefiaba como directora
del IICE, la sefiora Maria Teresa Sirvent. La continuidad de las publicaciones que queremos
mantener descansa en dos aspectos a nuestro juicio importantes: la funcién social que debe
cubrir, difundiéndose, la investigacién como trabajo intelectual sostenido y la respuesta posi-
liva que se obtuvo hasta ahora de las publicaciones dadas a conocer con anterioridad.

Agradecemos el esfuerzo de la coordinadora del Programa de Publicaciones, profesora
Susana Lamboglia por ampliar y mejorar el citado Programa con una destacable dedicacién y
trabajo.

Dr. Ovide Menin
M. A. Maria Teresa Sirvent
Prof. Martha Souto
Consejo Editor del Instituto de
Investigaciones en
Ciencias de 1a Educacién
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INTRODUCCION(*)

El trabajo que se presenta a continuacién constituye un estudio sobre la articulacién
entre el trabajo docente y las significaciones de género hegeménicas en nuestra sociedad, en
lérminos del “sisiema” de expectativas construidas para cada sexo y de los procesos que tie-
nen lugar en la tarea cotidiana escolar.

El interés de la investigacion se dirige fundamentalmente hacia la problematica de la
docencia como trabajo femenino. No obstante, se ha incluido el cstudio de la perspectiva
masculina sobre el trabajo con el objetivo de contrastar las hipétesis y evitar la estereotipia de
ln mirada unilateral,

En ¢l primer capitulo se presenta la “historia natural” de la investigacion, tanto en
cuanto a la fundamentacion y antedecentes conceptuales del tema como en cuanto al enfoque
metodologico utilizado,

En el capitulo dos se presentan los desarrollos teéricos centrales que han operado co-
Mo contexto sustantivo de la investigacion. En el mismo sentido, en el capftulo tres se desa-
rollun Tuy aproximuaciones tedricas histéricas del problema. En ambos casos, se trata de pro-
lundizaciones y elaboraciones construidas en el transcurso del proceso de investigacién y
conforman sus resultados de la misma manera que los capitulos siguientes.

En el capitulo cuatro entonces presentaremos descripciones de las pricticas y signifi-
caciones del trabajo docente de maestras y maestros, en una recontruccién etno grafica organi-
zada desde algunas “claves” de interpretacién. El espacio “masculino” en la escuela se pre-
senta, reileramos, como un dpoyo para la contrastacion.

Finalmente, en el capitulo cinco se retoman las hipétesis del trabajo, intentando un
proceso de re-construccion tedrica (de Tezanos, 1983) a la vez que se plantean nuevas rela-
ciones y preguntas generadas por la misma investigacion.

El trabajo se ha basado fundamentalmente en un estudio en casos (Rockwell, 1980),
de manera que en el Anexo I incluimos la reconstruccién de los casos que se han trabajado en
profundidad. Asimismo, en el Anexo II se presentan ejemplos de los diferentes tipos de regis-
iro empleados, y un cuadro que refleja la composicién cuantitativa del personal docente de
las escuelas municipales de Buenos Aires.

Sin caer en formalismos, quiero agradecer sinceramente a todos aquellos que, en for-
ma directa o indirecta, me ayudaron a concebir y realizar este trabajo, tanto en sus aspectos
conceptuales (profesores y compafieros de FLACSO® direccién y compafieros del Instituto



D El trabajo docente

Al hablar de “trabajo docente” se alude a una actividad que, en principio, satisface las
notas expuestas en las diversas aproximaciones al concepto de “trabajo” presentadas en los
anteriores acépites: una transformacién de la naturaleza directa o indirecta, intencional, que
constituye una de las objetivaciones primarias en que el ser humano se va formando a si mis-
mo.

Las especificidades del trabajo docente tienen relacién bdsicamente con el tipo de
contrato que regula el trabajo, la relacién con el conocimiento (que es su razén mds aparente
y fundamental) y la relacién con la infancia. Estas especificidades permiten sendas combina-
ciones con las connotaciones femeninas de] trabajo.

Por una parte, el docente como trabajador tiene una posicién particular, caracterizada
como la de un “subalterno poderoso” (Batallan y Garcia, 1988). Segiin los mismos autores,

“los docentes, como agentes de una burocracia que los hace subalternos pero
que les entrega relativo poder y autonomia en el aula, estdn contradictoria-
mente sujetados a una estructura que la sociedad, o més precisamente, la cul-
tura politica prevaleciente, les ha asignado tradicionalmente, la transmisién
de valores esenciales con el mandato de educar al soberano”.

Esta posicién de mediacién combinada con la persistente divisién social del trabajo
agudizada en las burocracias —en que algunos piensan y otros ejecutan—, obtura la posibilidad
del docente de construir una identidad laboral definida. La condicién subalterna y el fuerte
vinculo de dependencia hacia el superior en tanto principal fuente de conocimiento, sitian al
docente en una posicién cuyo sentido profesional resulta fugaz. Asi, 1a necesidad de aval y
reconocimiento externos, en que la autoridad coincide con el “saber”, llevan al docente a de-
finirse en principio “desde la practica”. El trabajo intectual del docente estd interferido por
una burocracia que lo convierte en un transmisor de conocimientos que no produce (Batallan,
1983).

“... esa relacién con el conocimiento liga la objetividad de la escuela con la
significacion que los docentes tienen de su trabajo. (...) A través de esa condi-
cién de trabajador intelectual interferido los docentes son el soporte median-
te el cual la objetividad de la escuela (esto es, reproducir relaciones de poder
independientemente de las intenciones de los docentes) cobra realidad” (Bata-
114n, Garcia, Morgade, 1987).

Es posible en este punto establecer una primera relacién con la especificidad *“femeni-
na” del trabajo, en un doble sentido. Por una parte, el reconocimiento del “poder” que las ma-
estras manejan dentro del aula paralelo a la sujecién a una estructura que condiciona su tarea.
Por otra parte, el reconocimiento de la prolongacién del proceso de exclusién que las mujeres
han pasado en relacién con la produccién de conocimiento, y que se encuentra en transforma-
¢ién en nuestro siglo. No me refiero con esto a aquellos saberes de la vida cotidiana que se
van transmitiendo informal y espontdneamente, sino de los saberes dignos de ser transmiti-
dos”, el conocimiento acumulado por la humanidad, fundamentalmente a través de la activi-
dad académica. En la condicién de “trabajador intelectual interferido” reconocemos a una
macstra que detenta un poder restringido para repetir mds que para producir.

Sin embargo, esta relacién entre el docente y el sistema tienen una nota mas. Al mis-
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mo tiempo que la burocracia escolar aliena al docente la posibilidad de constituirse en sujeto
de la relacién pedagégica, en el sentido creativo, le exige el ejercicio de su poder en su di-
mensién positiva: el disciplinamiento. (Batallan, 1982). En este sentido, la imago del docente
se aproxima a la del escriba, el lacayo, el tundidor (Adomo, 1973).

Delegada en parte por la familia, exigida por el sistema, la disciplina es el lugar de
mayor control del trabajo docente, tan importante como el quantum de aprendizaje de los
alumnos. La primacia de los aspectos disciplinadores y el autoritarismo evidente y oculto que
aun perviven en la vida cotidiana escolar resultan procesos derivados de esta relacién aliena-
da del docente con el conocimiento. Porque si bien la relacién adulto-nifio es asimétrica por
definicién, el mundo infantil de conocimientos e intereses es ignorado en la escuela, descali-
ficado en favor de “el conocimiento” que se debe transmitir (Batallin y Morgade, 1987). Co-
mo el docente da un conocimiento a otros que no lo tienen y evalda su aprendizaje,

“la identidad de los alumnos es reforzada o amenazada en esta forma vincular
primaria que se traduce en la frase maestra segunda-mam4” (Batalldn, Sale-
me, Garcia, 1986).

En este punto es posible relacionar la especificidad del género femenino con el man-
dato social entregado al trabajo docente en su dimensién mas relevante. El vinculo que esta-
blece la maestra con los alumnos apoyado en la fuerte afectividad por sobre la tarea intelec-
tual (vinculo dador, Batalldn, 1983) asocia al trabajo docente con el papel femenino de “ma-
dre educadora’’(5). La relacién enajenada con el conocimiento que caracteriza a la funcién
transmisora y el sentido disciplinador escolar, son reforzados por la maestra-madre educado-
ra. Las mujeres son transmisoras de valores, socializadoras “por naturaleza” y esta condicién
“naturaliza” por su parte la transmisién en la escuela.

Este vinculo dador oscila entre la entrega afectiva y la transmisién de contenidos pero
siempre refuerza la natural dependencia del nifio en la primera infancia.

Por otra parte, esta afectividad que entrega el docente debe hacer una severa ascesis
del erotismo. La moral y la pureza fueron desde el inicio los simbolos de la docencia femeni-
na: controles en la forma de vestir y de vivir asi como sobre la moral piblica y privada (Ap-
ple, 1987). Una deserotizacién congruente con el infantilismo presunto o real del docente:
“inserto en un mundo infantil que no es el suyo, o al que por lo menos se adapta, no se lo
considera totalmente un adulto...” (Adomo, 1973). La equiparacién de la mujer al nifio por
“débil, emotiva, irritable” (Snyders, 1981) se prolonga en las relaciones cotidianas escolares,
sobre todo en los vinculos con la superioridad.

Para sintetizar, la hiptesis que gufa el estudio es que el trabajo docente tiende a la re-
produccién de los modelos de género aun dominantes a través de una serie de procesos coti-
dianos construidos en la apropiacién que los docentes efectian de los sistemas de usos y ex-
pectativas constitutivos de la institucién escolar.

(%) Describiremos la construccién social de este papel en el proximo capitulo.
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IMPRESO EN ARGENTINA

PRESENTACION DEL CUADERNO N° 12

El cuaderno que presentamos en esta oportunidad aspira a contribuir al conocimiento
de las determinaciones del trabajo docente y, en este sentido se ubica en la perspectiva de la

profesionalizacién de ese sector y en la preocupacién por la calidad de la educacién en las
escucelas.

El estudio de la problemdtica “femenina” en un trabajo ejercido mayoritariamente por
mujeres, abre, por sobre todo otro resultado, un abanico de interrogantes que tocan al prota-
gonismo general de las mujeres en la educacién.

La investigacién de base de este cuaderno ha sido realizada con auspicios del CONI-
CET (beca Iniciacién), como miembro del drea Sujetos y Précticas escolares en el marco del
proyecto “La democratizacién de la educacién argentina: obstaculos y alternativas” del Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién. Este trabajo ha sido presentado, y evaluado positivamente,
como tesis de Maestria en la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales.

La Direccién



de Ciencias de la Educacién( 2 como en sus aspectos operativos (especialmente los docente::
y las autoridades del Distrito tercero de la Secretaria de Educacién de la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires). Mi més profundo agradecimiento no obstante se dirige a mi direc-
tora de beca y de tesis, Graciela Batallan, mi maestra en el sentido mds pleno, complejo y en-
tiquecedor.

(*) La investigacion de base del presente trabajo fue llevada a cabo con el apoyo del Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas a través del otorgamiento de una beca de Iniciacién, con sede en el
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Facuoltad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

(1) Cecilia Braslavsky, Maria Antonia Gallart, Beatriz Schmukler, Daniel Cano, Inés Aguerrondo, Adria-
na Puiggrés, Emilio Tenti entre otros y especialmente a mi compaiiera Silvia Yannoulas.

(2) Maria Teresa Sirvent, Débora Kantor, Graciela Riquelme y el Grupo de Reflexién Educacién-Mujer,
mis compafieros del drea “Sujetos y practicas pedagdgicas™ entre otros.

A. Presentacion

Mis motivaciones hacia la temética han surgido a partir de una confluencia de situa-
clones de fndole laboral y personal. Por una parte, mi propia condicién de maestra primaria y
il participacion, en ese caracter, en los talleres de Educadores y en las investigaciones dirigi-
dus por la Lic. Graciela Batalldn desde 1981. Estas experiencias me permititeron conocer y
vilorar una teoria centrada en la significacién social del trabajo docente al tiempo que acce-
der a la complejidad de interrogantes que se abren a partir del andlisis de la préctica cotidiana
de los maestros, y que no han sido objeto de investigacién en nuestro pais. En este sentido, el
studio que presento se nutre y apoya en las tesis centrales de la citada linea de investigacién.

Por otra parte, mis experiencias como mujer y madre, tan profundas que me conduje-
ron a reconocer en la problemdtica femenina un drea especifica y relevante de indagacién.

La combinacién de intereses ha determinado un campo poco explorado en los estu-
dios educativos —y poco trabajado también en el drea de los Estudios de la Mujer—: el prota-
gonismo de la mujer en la educacidn, es decir, la mujer como educadora. En forma particular,
la docencia como trabajo “de mujeres”.

Ahora bien, estas inquietudes surgen no sélo de una serie de intereses de conocimien-
10 teorético de los procesos que constituyen la escuela, sino también de un interés de transfor-
macién de la institucién escolar, devaluada como instancia piblica de educacién, burocratiza-
da y reducida a una funcién asistencial. En este sentido, se espera que el estudio conforme un
aporte en la profesionalizacién de la docencia, intentando “des-cubrir” tanto los condicionan-
tes de la practica cotidiana que operan como instancias de reproduccién social asi como los
modos de oposicidn, resistencia o negociacién que los maestros ponen en juego.

El presente trabajo surge entonces de una serie de motivaciones vinculadas con una
evidencia: més del 90% de los docentes de la escuela primaria en nuestro pais son mujeres. El
problema central de la investigacién se relaciona con la manera en que las significaciones y
las précticas de género particularizan el trabajo docente. Asi, nos preguntamos: ;hay una es-
pecificidad del trabajo segin el sexo del docente?, Cudl es la perspectiva “femenina” sobre el
trabajo? Cual es la “masculina”?; Cudl es el significado escolar, las consecuencias no inten-
cionales de la presencia mayoritariamente femenina en el sector docente?

Los antecedentes referidos a la relacién que interesa al trabajo son escasos. La abru-
madora mayorfa femenina que compone la docencia no ha sido motivo central de estudio en
las investigaciones pedagdgicas. No obstante, la produccién existente —si bien difiere en las
formas de abordaje tedrico y metodolégico— presenta coincidencias importantes en el sentido
de sefialar que la investigacién sobre la escuela y los docentes no puede dejar de considerar
los problemas de género.

11



Asi, encontramos algunos estudios propiciados por la UNESCO (1961) y por la
CMOPE (Confederacién Mundial de Organizaciones de Profesionales de la Ensefianza) en
forma bienal, que se centran en la evolucidn de la participacién femenina en las diferentes
instancias del sistema educativo y de la actividad gremial, las condiciones de contratacién y
empleo. Otro conjunto de trabajos detectados apunta al estudio de las condiciones laborales y
de las modalidades con que las docentes desempefian su tarea. En nuestro pafs por ejemplo,
son importantes las investigaciones de Gloria Bonder, desde la perspectiva de la salud en sen-
tido integral (1988). La Unién Docentes Argentinos ha propiciado también actividades y es-
tudios desde el punto de vista de la psicosociologia laboral (1987, 1988).

Por otra parte, hemos detectado trabajos realizados en México desde el enfoque etno-
gréfico (Aguilar y Sandoval, 1987) y en Brasil (Novaes, 1987) que abarcan las concepciones
sobre el trabajo y, en el caso brasilefio, un estudio sobre la composicién social de la docencia
y la formacién docente.

Finalmente, encontramos también trabajos de corte psicolégico (Abraham, 1972) cen-
trados en la conflictiva personal de la mujer maestra e investigaciones histéricas que se han
ocupado fundamentalmente de los procesos de feminizacién de la docencia (Danylewicz y
Prentice en Canad4, Apple en Estados Unidos y Gran Bretaia, 1981 y 1987 respectivamente).

£

En este apretado panorama resulta posible ubicar el presente trabajo, tanto en relacién
con las preguntas planteadas como en cuanto al modo de abordaje utilizado.

Los estudios centrados en la composicion de los diferentes cargos del escalafén do-
cente apuntan a demostrar la pervivencia o transformacién de las desigualdades genéricas y
constituyen en este sentido una importante fuente de datos para el andlisis de la condicién de
la mujer. También resultan relevantes y casi imprescindibles en la temdtica los analisis de las
condiciones de trabajo de la docencia y la incidencia en su salud.

Sin embargo, consideramos que una de las perspectivas que mds pueden interesar a
las esferas educativas se vincula con la significacion que esta tarea femenina tiene dentro de
la escuela misma, fundamentalmente en cuanto se relaciona con su caricter determinante en
la educacion infantil y en la transformacién escolar, tal como desarrollaremos en nuestras hi-
potesis.

B. Objetivos y orientacion tedérico metodoldgica del trabajo

La investigacién ha sido realizada desde un enfoque tedrico metodolégico que toma
fundamentalmente elementos de la etnografia, con énfasis en la linea desarrollada por Elsie
Rockwell (1980, 1985, 1987) en México y la profundizacién tedrica elaborada por Graciela
Batallan y Fernando Garcia (1983, 1986, 1988).

En este sentido, el enfoque mantiene los rasgos comunes de todas las diversas defini-
ciones de la etnografia: un esfuerzo por “documentar lo no documentado” de la realidad so-
cial, esfuerzo en el que el papel del emégrafo es central; una descripcién analitica como pro-
ducto esperado en la perspectiva de la construccién de un conocimiento tedrico y, basicamen-
te, la incorporacién de la visién de los sujetos en la construccién misma de la descripcién
(Rockwell, 1987).

Pero esta “visién de los sujetos” no ha implicado sumar opiniones de informantes cla-
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ve o medir frecuencias de respuestas —tratamiento positivista que suelen recibir los datos
“cunlitativos”=, El enfoque ha perseguido la construccién de categorias de significacion, “que
revelen ln relacion entre las interacciones de los sujetos y la totalidad social” (Batalldn Neu-
feld, 1988),

La fundamentacién epistemoldgica del enfoque ubica el trabajo dentro de la tradicién
“vomprensivista” en ciencias sociales inaugurada por Dilthey. Se entiende como objetivo de
Ia tivestigacion social comprender el sentido de la accién social ya que ésta tiene una estruc-
iurn simbdlica inherente a su propia constitucién. Asi, segin Habermas,

"*la sociologia tiene que buscar un acceso ‘comprensive’ a su dmbito de obje-
los porque encuentra en él procesos de entendimiento a través de los cuales y
en los cuales ese dambito objetual se ha constituido previamente, es decir, con
anterioridad a toda intervencién teorética”(1988).

Comprender el sentido de la realidad simbdlica preestucturada implica entonces dis-
tnguir la estructura de ese saber pre-tedrico (Habermas) o del sentido comiin (Schuiz) de los
wijetos, Las “creencias” del sentido comiin no son concebidas como contrucciones sobre el
mundo social sino como elementos constitutivos de ese mundo cotidiano.

Giddens por su parte habla de la “doble hermenéutica” necesaria a las ciencias socia-
les: en la obtencién de los datos, 1a primera; en la descripcidn teorética, la segunda;

“Describir 1a conducta humana de una manera vélida es en principio ser capaz
de participar en las formas de vida que constituyen y son constituidas por esa
conducta. Esta es ya una tarea hermenéutica. Pero la ciencia social es ya una
“forma de vida” que tiene sus propios conceptos técnicos. De aqui la doble
hermenéutica entre las ciencias sociales en dos niveles relacionados” (1982).

La problematica de la comprensién de la accién social lleva entonces como resultado
evidente, al tema de la involucracién del investigador social en el proceso de investigacién:
en cierto modo, el investigador pertenece a la sociedad que convierte en objeto de su investi-
gacién. Y asf como no puede comprender la accién social sin recurrir a la competencia y al
saber de un miembro del mundo social, también debe reconocer su propia cuota en la cons-
truccién de “los datos” que pretende describir: no existe una forma “ateérica” de aproximarse
14 un objeto sino que éste se percibe a tavés de una estructura conceptual determinada (Willis,

1984).

Esta constatacién no nos ha conducido en el presente trabajo a resignar la posibilidad
de “controlar” la injerencia del investigador. En todo caso, nos ha orientado hacia una vigi-
lancia permanente sobre el proceso de trabajo, poniendo en relacién el interés del conoci-
miento con el conocimiento mismo (Habermas, 1988) Paul Willis denomina a este proce-
50*‘confesién tedrica” y lo propone como momento de un proceso circular con el trabajo de
campo.

“El terreno descubierto y explorado durante esta etapa reflexiva probable-
mente tendra contradicciones y tensiones, tanto en el campo de estudio —con-
trastando momentos de experiencia subjetiva, tensiones entre lo que se dice y
lo que se hace, diferencias entre lo que las formas colectivas parecen decir o
prometer y lo que realmente sucede o se experimenta— y entre las expectdn-’
vas del investigador, cédigos y formas culturales de comprender y aquellos
que él o ella esta descubriendo” (1984).
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En el caso de la investigacién que se presenta, el trabajo de campo ha buscado justa-
mente una “inmersién” en el terreno, apuntando a una apertura de la percepcién que permitie-
ra una construceién mas acabada de los datos, una descripcidn “densa”, y buscando acompa-
sar nuestras categorias tedricas a los cédigos de significacién en la interaccién de los sujetos
(Geertz, 1973). La perspectiva del actor en tensién con las categorias del observador han con-
formado los datos de la investigacién, vertidos en las descripciones.

“La ‘textualizacién’ se entiende como el prerrequisito de la interpretacion ...
Es el proceso a través del cual la conducta no escrita, el habla, las creencias la
tradicién y el ritual son caracterizados como un corpus, COmMo un conjunto po-
tencialmente significativo separado de toda situacién discursiva o performati-
va inmediata” (Clifford, 1989).

Para la construccién de la descripcién nos hemos apoyado en un conjunto de *“casos”
elegidos intencionalmente que hemos trabajado “en relacién a una totalidad mayor que, de al-
guna manera, lo determina”(Rockwell, 1980). En este sentido, el trabajo no busca encuadrar-
se en la dicotom{a micro—macrosocial ni enfatiza las relaciones “en lo pequefio” por sobre las
relaciones estructurales (Batallin Neufeld, 1988). Estudiar “en casos” ha implicado rescatar
la heterogeneidad, la singularidad de un particualr en relacién con los procesos sociales glo-
bales, el aporte del sujeto “razonante y actuante” (Giddens, 1982) en la construccién del

mundo social.

Las descripciones analiticas justamente han tratado de dar cuenta de esa heterogenei-
dad, mientras que la interpretacién ha procedido a poner en relacién las significaciones con
las consecuencias “no intencionales” de la accién, esa realidad objetiva que es independiente
de los sujetos, que tiene permanencia y vigencia institucional.

“La tarea de interpretacién implica, entonces, un proceso de reconstruccion
de las conexiones entre significaciones y objetividad hipostasiada, mostrando
cémo ésta hace su vida mediante procesos de ocultamiento o de distorsién
sistemdtica de la comprensién” ( Batallan—Garcia, 1988).

Desde esta perspectiva, el trabajo ha planteado como objetivo general indagar la arti-
culacién entre el trabajo docente y las significaciones de género hegemdnicas en nuesta so-
ciedad. Especificamente se ha buscado conocer el efecto de dicha articulacién en la cotidia-
neidad dei wabajo escolar.

Las hip6tesis centrales que gufan la investigacién postulan la existencia de una rela-
cién dialéctica entre las significaciones de género atin dominantes en nuestra sociedad y los
usos y expectativas constitutivos de la institucién escolar. Los docentes tienden a apropiarse
de los contenidos que refuerzan un papel de“‘madre educadora’y, de esta manera, reproducen
también una funcién transmisora, naturalizada como la transmisién familiar de valores. No
obstante, los docentes encuentran también formas estratégicas de “resistencia” o negociacién
y se oponen al sentido escolar que obstaculiza una relacién de creatividad con el conocimien-
to, tanto de los docentes como de los nifios.

Asi, el trabajo de campo se ha focalizado en la descripcién de las significaciones y
précticas del trabajo docente desarrollado por las maestras y, comparativamente, las significa-
ciones y précticas del trabajo docente “masculino”. Las descripciones analiticas resultantes
han permitido la bisqueda de relaciones en la direccién de una comprensién/interpretacién
miés profunda del problema.
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C. El trabajo de campo, técnicas y caracteristicas de las unidades de analisis

Las descripciones que se presentan son producto de una prolongada permanencia en
el campo (tres veces por semana durante un total de diez meses), constituido por dos escuelas
del Distrito 3° de la Secretarfa de Educaci6én de 1la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Ai-
res, una de jornada simple y otra de jornada completa con una poblacién perteneciente a los
estratos medio-bajos y bajos (segin la definicién de las autoridades escolares) de los barrios
de San Telmo y Constitucion. :

La perspectiva de los actores se ha trabajado mediante el estudio en profundidad de
nueve casos (cinco maestras y cuatro maestros) realizado mediante observaciones y entrevis-
tas etnograficas. Asimismo, se realiz6 una serie de entrevistas a todos los maestros de grado y
directivos de ambas escuelas (un total de 28 entrevistas). En el cuaderno de campo se consig-
naron también conversaciones ocasionales con docentes, no docentes, padres y alumnos asi
como impresiones surgidas in situ (Bogdan y Taylor, 1975) y el registro de actos escolares,
salidas, reuniones de padres, reuniones de personal.

El estudio en profundidad de los nueve maestros comprendi6 una serie de observacio-
nes etnogréficas en sala de clases (entre cinco y diez dias completos en el aula de cada uno).
Las observaciones fueron realizadas sin categorias previas y el entrenamiento se llevé a cabo
mediante el andlisis de las primeras observaciones con la directora de la tesis a fin de detectar
sesgos evaluativos en la observacién y problemas de calidad de los registros. El estudio se
completé con una serie de entrevistas (entre tres y cinco a cada uno) también encaradas desde
una perspectiva etnografica, fundamentalmente a partir de la premisa de “dejar hablar” al en-
trevistado a través de preguntas descriptivas, estructurales y de contraste (Spradley, 1979)
apuntando a sus concepciones sobre su prictica cotidiana observada. En este sentido se inten-
16 reconstruir cada “caso”: la reconstruccién como una descripcién analitica que ordena las
estructuras de signifieacién de cada sujeto, partiendo de sus propias interpretaciones y diri-
giéndose al sentido de sus acciones (Geertz, 1973. Ver ANEXO)

Las entrevistas realizadas a los otros docentes de las escuelas siguieron el mismo pro-
cedimiento. En primera instancia, fueron descriptas analiticamente —y analizadas con la direc-
tora de la tesis— cada una en si misma, intentando reconocer las hip6tesis interpretativas de
cada uno de los sujetos sobre si mismos (Pifia, 1986), el hilo conductor de su argumentacién.
En segunda instancia, se trabajé con las entrevistas como totalidad, armando por una parte,
una matriz cualitativa con el nicleo de cada respuesta y por otra parte, comparando las hipé-
tesis entre si, de modo de encontrar continuidades y oposiciones entre los sujetos entrevista-
dos.

Estas entrevistas abiertas tuvieron, no obstante, algunas preocupaciones centrales y
comunes: la relacién con la autoridad escolar, la relacién con los nifios, la relacién con el co-
nocimiento y la burocracia escolares, motivaciones de la eleccién profesional, incidencia de
las c?ndiciones de trabajo sobre la tarea cotidiana, representaciones sobre el docente “del otro
sexo”.

Este modo de abordaje se ha complementado con la pluralidad de datos obtenidos in-
formalmente en el terreno y con datos cuantitativos suministrados por la Secretarfa de Educa-
cién de la Municipalidad de 1a Ciudad de Buenos Aires. Estos datos completaron fundamen-
talmente la descripcién del “espacio masculino” en la institucién escolar, ya que otros cruces
de informacidn solicitados no estuvieron disponibles en las estadisticas de la Secretaria (otros
trabajos de maestras y maestros, otros estudios, estado civil y cargos ocupados, etcétera).
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Cabe finalizar este capitulo de presentacion de la ipvestigacién con la exphgua%on 1e
las limitaciones y obsticulos del trabajo. El cardcter individual del proyecto ha con ulm (:i a 1a
realizacién de una serie de recortes: dento del universo de la indagacion ~las escuelas ?1 a
Capital Federal- se ha desarrollado el trabajo en escuelas que atienden a sectores carencmmoz
de la poblacién, que estos grupos constituyen el prmc'lpal.golo de Jpreocupacion e(:in cuanl :
calidad de la educacién se refiere. Un equipo de investigacion podria haber abarcado escuel as
de distintos sectores sociales, fertilizando asi las hip6tesis. Del mismo modo, en la seleccién
de los casos se intenté cubrir una variedad de situaciones personales y labo’rales (soltelr_ct)s, ca-
sados separados; maestros, profesores; primero, segundo y tercer ciclo, etcétera) cons 11}1y§a[n-
do un muestreo teérico intencional (Glaser y Strauss, 1964) aunque, de todas maneras, limita-

do.

Por tltimo, la escasez de antecedentes en el tema presentd limitaciones en.l,a pqilll)lh-
i sl 1 cion vital en
dad de “dialogar” teéricamente con otros estudios y contrastar resultados, operaci
toda construccion de conocimiento.
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II

A. El régimen del sexo econémico

Tal como fuera anticipado en la introduccién, el interés central de este trabajo es ana-
lizar la incidencia de la “condicién femenina” en el trabajo cotidiano escolar. Sin embargo,
centrar un estudio en la temdtica “la condicién de la mujer implica, desde mi punto de vista,
ubicarse en la perspectiva de las relaciones entre “lo femenino” y “lo masculino” O.

En la actualidad, esta perspectiva alude al andlisis de relaciones contradictorias y en
transformacién, producto de la sedimentacién de procesos sociales transcurridos a lo largo de
la historia. A veces documentados, las més de las veces ignorados por la historiografia ante-
rior a los afios ‘70 (Perrot, 1988), estos procesos son el marco necesario de este estudio, de
modo que nos obligan a intentar, sintéticamente, su reconstruccién en la larga duracién.

Con el concepto de “patriarcado”, los estudios histéricos, sociolégicos y antropoldgi-
cos vinculados a la condicién femenina, han intentado abarcar el largo periodo de la historia
comenzado, para la mayoria de los autores, con la ruptura de la comunidad originaria. (cfr.
Badinter, 1986; Engels, 1870). Sin adentramos en las discusiones sobre las relaciones entre
“lo masculino” y “lo femenino” anteriores al periodo patriarcal® es posible convenir que el
“‘patriarcado” ha sido generalmente definido como una relacién en que lo femenino ocupa un
lugar de subordinacién frente a lo masculino, en términos de poder en sentido amplio: politi-
€0, econémico, o aun sexual.

"Las caracteristicas sobresalientes de este orden social son: 1) la supremacfa
del varén tanto en la esfera piblica (religién, gobiemo, etc) como en la vida
privada (hogar); 2) la dependencia legal de la esposa e hijos y 3) el reconoci-
miento de la descendencia y la herencia por via masculina”(Moia, 1981).

El feminismo marxista ortodoxo, ubica a las relaciones de reproduccién como subor-
dinadas a las de produccién. La opresién de la mujer y su consecuente lugar subordinado se-
ria una contradiccién secundaria que nace junto con la propiedad privada y la oposicién entre
las clases sociales. (cfr. Engels, 1870; Eisenstein, 1980)

(D Con las expresiones “lo femenino” y “lo masculino™ estamos aludiendo a la definicién genérica de
p
mujeres y varones que desarrollaremos mas adelante.

@) Aunque teniendo en cuenta que las tesis de mayor consenso reconocen una cierta complementariedad
entre los sexos (cfr. Badinter, 1986; Rubin, apoyada en Lévi-Strauss, 1987; Moia, 1981).
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El feminismo radical en cambio postula a la mujer como sexo oprimido: el hombre se
apropia del producto del trabajo femenino, su hijo, de tal manera que se convierte en su opre.
sor. El feminismo radical extrapola para la reproduccién las categorias marxistas de la pro-
duccidn y llena asi el vacio tedrico dejado por Engels (Amords, 1985). Retomando 1a defini-
cién de la mujer por la capacidad de dar a luz como 1o hace la sociedad en el patriarcado, el
feminismo radical considera que las relaciones econémicas son secundarias y que la mujer ha
sido oprimida aun antes del surgimiento de las clases sociales y de la propiedad privada, co-
mo sostenia Engels.

Seglin Amords, estas posturas —economicistas en una versién, biologicistas en otra—
dejan fuera elementos de explicacién que tienen relacién con ciertos problemas de “eficacia
simbdlica” (Levi-Strauss, 1958, en Rubin 1987), problemas que entran en juego en la consti-
tucién de la identidad social.

En este sentido, el feminismo socialista intenta constitutirse en una sintesis, tomando
en sus explicaciones las mediaciones simbélicas de las relaciones entre lo masculino y lo fe-
menino. Segiin el feminismo socialista coexisten dos sistemas de opresién que resultan mu-
tuamente necesarios: el patriarcado y el capitalismo. El patriarcado proporciona la organiza-
cién sexual jerdrquica necesaria para el control de la sociedad mientras que el capitalismo,
como sistema econémico de clase impulsado por la biisqueda de ganancias, se apoya en el or-
den patriarcal y lo alimenta (Eisenstein, 1980). Discriminando entre opresién (condicién de
las mujeres y otras minorias dentro de las relaciones patriarcales, racistas y capitalistas) y ex-
plotacion (condicién econémica de hombres y mujeres dentro de las relaciones de clase capi-
talistas) el feminismo socialista postula que antes del capitalismo industrial las mujeres esla-
ban oprimidas en funcién de la divisién sexual y patriarcal del trabajo.

Si bien aun con flancos débiles, las tesis del feminismo socialista parecen las mis
acabadas dentro de las lineas de desarrollo actual. No obstante, no es intencién de este aci-
pite presentar en forma exhaustiva y critica las corrientes del feminismo actual sino sefialar
que, a pesar de sus fuertes diferencias (diferencias mucho més profundas aun si la compara-
cidn se establece con las lineas reformistas del feminismo que no cuestionan al orden capita-
lista) la definicién de “patriarcado™ y el periodo que asf se denomina resulta pricticamente
coincidente.

Sin embargo, tanto la antropologfa como la historiograffa alertan sobre el uso de cate-
gorias tedricas con validez en el pasado para analizar procesos del presente. El esfuerzo del
estudio, sostienen, debe dirigirse a la comprensién de cada periodo histérico en s mismo, y
en este caso de las relaciones entre lo masculino y lo femenino, la categoria de “patriarcado”
usada en términos tan amplios puede oscurecer més que aclarar si no se toman ciertos recau-
dos tedricos.

Asi, tal concepto se vuelve ahistérico si se considera la nocién de igualdad nacida en
el siglo XVIII y que obtiene su coronacién a partir del desarrollo de la sociedad industrial.
Detengdmonos en su dimensién econémica ) Segiin Ivan Iilich,

® Su dimensién juridica y politica vinculada con la condicién de la mu jer serd desarrollada en el capitu-
lo tres.
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las instituciones econdémicas, desde entonces, se fundan sobre un postulado
de la escasez de los valores sin distincién de género, deseables —o necesarios—
para neutros econémicos que perteneeen a dos sexos bioldgicos (1982).

e c(liE:(;a i:gﬁéﬁgl;?amonomwa es para Illich un postulado necesario para la existencia de

C - 4 0S 5exos estan igualmente capacitados para competir por el mismo
trabajo, ambos sexos tienen las mismas necesidades y potencialidades. De esta manera, la de-
manda de mano de obra abarca a hombres Yy mujeres indistintamente, segtn los avatares del
dcsanollo.econémico. No obstante, en este “régimen del sexo econémico™ (Illich) resulta evi-
dente la discriminacién de la mujer: menores remuneraciones, peores condiciones de contra-
tacién, ocupaciones vedadas, etcétera, en todas las esferas de la economia (sector formal, in-
formal y el sector tipicamente femenino, el trabajo invisible o “fantasma” sobre el que volve-
remos més adelante).

§eglin el mismo Illich, la sociedad europea vivi6 en el reino del “género vernacular”
(0 verndculo) hasta aproximadamente el siglo XIV.

“Por género entiendq la dualidad que ubica respectivamente a hombres y mu-
Jeres en circunstancias y condiciones que les impiden decir, hacer, querer o
percibir lo mismo” (1982).

El género define las relaciones a través de la complementariedad —ambigua las mis
de las veces— que no implica necesariamente la oposicién y la asimetria total. E] género dis-
lnbuyq ttiles, espacios, tiempos, dominios, entre hombres y mujeres y es tan propio de una
poblacién como su habla vernécula. j

LA partir de ciergas transformaciones tendientes a igualar la consideracién de hombres
y mujeres (la introduccién de la confesién obligatoria por ejemplo, que igualaba a quienes se

das en el discur§o. y en la préctica sociales, la sociedad europea entra en el siglo XIV en un
periodo de transicién que Ilhc}} denomina “periodo del género dislocado”, que culmina con la
Instauracion capitalista del régimen del sexo eeonémico.

4 El postulado de la neutralidad econémica —ausente en el periodo patriarcal precapita-
lista— se Incorpora a los contenidos ideoldgicos de 1a sociedad modema, transforma profunda-
mente el significado del patriarcado y constituye un sugerente pardmetro de contrastacién pa-
{: gl andlisis de la condicién femenina en el capitalismo, especialmente en su relacién con el

abajo.
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I8, E1 género en la actualidad, igualdad y diferencia (*)

A pesar de la proclamacién de la igualdad politica y econémica de hombres y muje-
res, que ha “herido de muerte” al “patriarcado”, es posible atin reconocer en el *“sexo” el cri-
lerio esencial para la distribucién de los atributos que los seres humanos han desarrollado his-
LGricamente.

Sin llegar a afirmar la existencia de un “sistema”, por las connotaciones de univoci-
dad del concepto, existe hoy una serie de “patrones” o “modelos” de género que, con sorpren-
dente regularidad, distribuyen por sexo expectativas y valores, modos de comportamiento, li-
mites en el desarrollo y aun posiciones en la estructura de poder politico (Schmukler, 1985).

”Sexo” es un término de connotaciones bioldgicas; “género” connota a la dimensién
psicolégica y cultural de la vida humana (Oakley, 1977; Rubin, 1986; Lamas, 1986). El géne-
10 ha sido y es definido de formas ampliamente variadas a lo largo de la historia y en diferen-
tes culturas. No obstante, los estudios histéricos y antropoldgicos han sefialado como cons-
tante que el sexo biolégico constituye un criterio de distribucién de potencialidades humanas.

Uno de los intereses de las ciencias humanas ha sido esclarecer hasta qué punto cier-
tas caracteristicas y conductas son construidas mediante la cultura o estdn inscriptas genética-
mente en la naturaleza de hombres y mujeres. La distincién entre “sexo” y “género” ha sido
uno de los productos de ese esfuerzo.

Diferentes estudios, entre los que se destaca “El hecho femenino” de Evelyn Sullerot
(1978), contribuyeron a echar abajo la argumentacién biologicista en la explicacién de la ac-
cién humana, pues si bien reconocen que es real la diferenciacién de un programa genético
por sexo, establecen que estas diferencias son minimas y no implican superioridad de un sexo
sobre el otro. Las conclusiones demuestran que la predisposicién biolégica no es suficiente
para provocar un comportamiento.

No existirfa entonces una “naturaleza” femenina —vulnerable, pasiva, afectuosa— sino
un complejo proceso de apropiacién y reproduccién-recreacién de los significados de género
que buscan la hegemonia.

Desde los primeros dias de vida, existen diferencias en la forma en que las madres
tratan a los nifios y a las nifias: en el manejo de sus cuerpos, en los objetos hacia los que cana-
lizan su atencién (los juguetes por ejemplo), en el tratamiento verbal, en el tipo de actividades
que estimulan en cada uno (Oakley, 1977). EI grado de aceptacién dentro del grupo familiar
de los modelos socialmente hegeménicos, influye en el mayor o menor acercamiento a “lo fe-
menino” y “lo masculino” que la familia impulsard en los nifios. Ademds, dentro de la familia
se efectian verdaderos procesos de negociacién de significados (Schmukler, 1977). Es evi-
dente entonces que un individuo puede apropiarse total o parcialmente de los “valores” que
corresponden a su sexo.

(*) Retomamos aqui las concepciones sobre el género de mayor difusién en el pensamiento feminista, sin
invalidar la consideracién del primer acdpite acerca del “género vemacular” como caracteristica de las
sociedades premodernas.

) Encomillamos el concepto “patrones” para relativizar sus implicancias estaticas y sobredeterminantes.
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La distincién entre “sexo”y “‘género” permite analizar los modelos para cada sexo,

. despojandolos de la connotacién de naturalidad y necesidad que parecen tener. Por ejemplo,

si el conjunto de significaciones compartidas por un grupo busca desarrollar sélo en las muje
res la ternura y el afecto, parecerd “natural” entonces la necesidad de que exista unién entre
madre e hijo, junto con la exclusién de los padres de la crianza y la educacién infantiles.

Hoy, la condicién de la mujer segin el “género” que estamos describiendo se vincula
fundamentalmente con su funcién reproductora. La funcion biolégica de dar a luz y alimentar
a los hijos, se ha convertido en una funcién econdmico social: el trabajo doméstico, que se le
ha otorgado a la mujer en exclusividad y que la acompafia aun en su calidad de “neutro eco
némico”. Las consecuencias culturales de una especializacién bioldgica primaria delimitaron
el status de las mujeres como grupo y sentaron las bases de la divisién sexual del trabajo en la
sociedad. A partir de esa condicién, no es la biologia solamente la que determina el papel de
las mujeres, sino la domesticidad.

Esta divisién entre lo doméstico (o privado) y lo piblico, como terrenos definitorios
de lo femenino y lo masculino respectivamente, ha constituido —y constituye aun con algunas
restricciones— un marco posible para el andlisis de los significados de género en general y de
la situacién de la mujer en particular. Segin M. Z. Rosaldo (1973), lo doméstico se referiria a

“aquellas instituciones y modos de actividad que estdn organizados inmedia-
tamente en torno a una o mds madres y sus hijos. Lo publico serfan las activi-
dades, instituciones y formas de organizacién que ligan, ordenan, organizan y
subsumen grupos particulares de madres e hijos”.

No entendemos los 4mbitos piiblico y privado como en oposicién sino como en mu
tua influencia y dependencia. No obstante, la divisién en *“4mbitos” y la caracterizacién de lo
femenino como lo interior, lo pequefio, lo intimo, lo doméstico y, fundamentalmente, la defi
nicién de lo femenino a partir de la maternidad y la relacién con los nifios, constituye un pun
1o critico para la comprensién de la condicién de la mujer.

Ahora bien, esta separacién de los ambitos subyace en otra divisién en el campo del
poder politico. En cualquier sociedad, desde las mds igualitarias hasta las mas estratificadas
sexualmente que han sido estudiadas los hombres son el locus del valor cultural y tienen ma
yor poder politico (Sanday, 1981). Entendiendo como poder a “la habilidad de actuar con
efectividad sobre personas o cosas, tomar o asegurar decisiones favorables que no son por de
recho adjudicadas a individuos o a sus roles” —es decir que el poder no es necesariamente re
conocido— Sanday afirma que las mujeres ejercen un poder en las decisiones de la vida coti
diana, llegando a desviar ampliamente la voluntad masculina en su propio beneficio. En este
sentido, numerosos estudios tienden a demostrar que la “autoridad” como poder reconocido
y legitimado, es “masculina” , mientras que el poder es cotidianamente negociado enire hom
bres y mujeres. De esta manera, en el andlisis critico de la condicién de las mujeres, ha que
dado abolida la imagen de pasividad total que algunas perspectivas iniciales han sugerido,

Tampoco tienen las mujeres una condicién homogénea en la sociedad: las diferenciay
de género se cruzan con el entramado de las clases sociales. Los recientes desarrollos del [e
minismo intentan construir herramientas analiticas que incluyan también las evidentes dile
rencias en la condicién femenina de acuerdo con los grupos sociales de pertenencia, (clr,
Weinbaum, 1984; Eisenstein, 1980. También Sirvent, 1983)

Sin embargo, la valorizacién de los atributos “masculinos” —independencia, agresivi
dad, competencia— resulta una constante que se vincula evidentemente con la posibilidad de

21



acceder, en la estructura social, a los lugares de mayor poder, especialmente en la sociedad
capitalista,

“En la especie, en el proceso de conformacién del genérico hombre, lo que se
ha valorado ha sido la capacidad de dominar, apropiar y acumular: la bravura
del guerrero, el trabajo del productor, el poder del patriarca (jefe)” (de Eleja-
beitia, 1981)

En este sentido, y rescatando algunos aportes del feminismo “de la diferencia” espe-
cialmente los de Carmen de Elejabeitia en Liberalismo, marxismo y feminismo, 1981, as co-
mo las reflexiones de H. Marcuse en Conversaciones, 1980, es necesario plantearse que en la
lucha por la igualdad real (la formal estd objetivada en las leyes en forma cada vez mds cre-
ciente) se corre un riesgo tal vez no deseado: la transformacién de cara a un modelo, el mode-
lo “masculino”, con las connotaciones que acabamos de enumerar... ;Se afectaria asi, hasta
provocar su desaparicién, a las capacidades “femeninas” como diferentes a las de los hom-
bres?

Sin caer en la “naturalizacién” de los atributos de las mujeres (y por lo tanto en con- |

tradiccién con las ideas hasta aqui expuestas) considero, con Marcuse, que la pasividad o la
receptividad pueden ser leidas como momentos positivos de lo femenino. Porque si bien pasi-
vidad y receptividad pueden ser entendidos como sumisién, para el autor pueden significar lo
contrario:

«... protesta contra la productividad destructiva, contra la agresién, contra el
principio de rendimiento. Y estas cualidades se impondrian no sélo en la esfe-
ra del consumo y de lo privado, sino también en la esfera de la produccién y
del control sobre la produccién; en sentido positivo: en direccién a una socie-
dad en que la opresi6n vaya reduciéndose progresivamente”.

Las llamadas cualidades “femeninas” constituirian para Marcuse una suerte de princi-
pio de realidad enfrentado al orden capitalista, con un potencial creativo y liberador que, ob-
viamente, no es evidente a primera vista en la medida en que estas “cualidades” sélo son
practicadas fuera de las relaciones de produccidn y en la esfera del hogar. En la escuela tam-
bién, me atreveria a agregar.

(Este eros actuante en las relaciones cotidianas entre los hombres, en contradiccién
con ¢l principio de rendimiento y la productividad destructiva, no es la fuerza que “lo femeni-
no” puede aportara la transformacién de la sociedad? Asi, en una recuperacion critica de las
diferencias entre los géneros, sin modelos a priori, se inicia el camino para la'construccién de
una sociedad “andrégina”, con una potenciacién equitativa de atributos humanos, mds justa y
mas libre.

“Al hacer nuestra eleccién frente a los conflictos sociales, optamos simulténe-
amente por un porvenir determinado de las relaciones entre los sexos. Elegi-
mos relaciones entre los sexos. Elegimos relaciones entre individuos libres e
iguales, relaciones que, en todos los aspectos de la vida humana, se hallen
desprovistos de cualquier tendencia a la apropiacién y se caractericen por su
riqueza, su profundidad y sinceridad” (Heller, 1982).
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C. Las mujeres y el trabajo

Entiendo por “irabajo” a toda actividad de transformacién directa o indirecta de la na-
turaleza, intencional, que no implica necesariamente remuneracién. Desde esta perspectiva,
hombres y mujeres siempre han trabajado. Es la valoracién social del trabajo lo que ha ido
transforméandose a lo largo del tiempo.

Con el protestantismo, el trabajo se convierte en un valor humano de primer orden
(Sullerot, 1978). En la antiguedad cldsica, el trabajo era entendido como trabajo manual y,
por esa condicién, desvalorizado. En la época medieval europea, si bien la familia estaba ba-
sada en la propiedad productiva y las mujeres participaban en la produccién de bienes y en la
reproduccién de la fuerza de trabajo, tampoco constituia “el trabajo” una categoria social va-
lorizada. La condicién de existencia de un sujeto estaba en realidad mediatizada por su perte-
nencia a una familia, la familia ampliada que constitufa la unidad productiva. Las mujeres
eran social y econémicamente dependientes del padre—patrén (Burin, 1988).

A partir de los tiempos modemos, la produccién extradoméstica se amplia a la par
que la instruccién y la produccién de conocimiento. Estas se van constituyendo como esferas
esencialmente masculinas, hasta tal punto que “el siglo de las luces” europeo es en realidad
un patrimonio de algunos hombres (los burgueses) de la época.

Las actividades de las mujeres son progresivamente restringidas a la esfera del hogar.
Surge entonces la familia nuclear contemporanea, a la par de la figura de la “madre educado-
a2

Este surgimiento es paralelo al alejamiento femenino de la sociedad técnica, cientifica
¢ industrial en desarrollo. La reclusién en el hogar volverd a la mujer cada vez més depen-
diente del hombre, a la vez que “invisible” en un mercado donde el trabajo —como tarea re-
munerada ahora— emite el juicio de existencia sobre las personas. La mujer que trabaja en el
hogar no existe en la poblacién econémicamente activa, aunque produzca valores de uso,
aunque produzca para la reproduccién de la fuerza de trabajo.

El papel que se ha adjudicado a la mujer, y que efectivamente ha cumplido, de depen-
dencia legal y econémica como trabajadora doméstica, la acompaiia en su acceso al mercado
de trabajo, donde recibe menores remuneraciones.

Las razones para pagar menos a las mujeres provienen de dos vertientes. Por una par-
te, la menor calificacién y la abundante mano de obra femenina disponible. Por otra parte, la
supuesta dependencia econémica con respecto a un marido que asegura el sustento. No es de
extrafiar que la competencia —considerada desleal— de la mano de obra femenina frente a la
masculina haya generado fuertes reacciones en contra, principalmente en tiempos de rece-
sién.

Mientras tanto, comienzan a perfilarse algunos campos de accién especificamente fe-
meninos que no serdn cuestionados: dama de compaiifa, maestra privada (institutriz), enfer-
mera (para guerras cada vez mds cruentas) o secretaria, con la invencién de la méquina de es-
cribir y el teléfono. Estas opciones se concretaban fundamentalmente en las “sefioritas” sin
dinero, mientras que para las damas con dote del mundo burgués las aspiraciones seguian
permaneciendo en un buen casamiento.

A medida que el sector terciario, y fundamentalmente las tareas de oficina, se fueron
ampliando, las mujeres se incorporaron al trabajo en funciones de ejecucién. Por otra parte, a
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través de la lucha de algunas mujeres por el acceso a la Universidad, comienza la expansién
de la matricula femenina —aunque es recién en el siglo XX, y con restricciones atin, que las
opciones para hombres y mujeres tienden a una homogeneizacién—.

El progresivo aumento de la participacién de la mujer en el mercado laboral no ha li-
brado atin al trabajo femenino de su definicién de acuerdo con una “naturaleza femenina” que
debe desplegarse en espacios pequefios, no muy alejados del hogar (“lo interior”). El trabajo
afuera resulta siempre ademds un tanto peligroso: para los grupos mas conservadores, la mu-
jer que trabaja corre el riesgo de prostituirse, en un mundo acechante. Esta carga simbélica
es, seglin Sullerot (1978), una fuente de subestimacién del trabajo femenino que no ha sido
superada en el curso de los siglos...

En este proceso es posible ubicar el surgimiento de la docencia como alternativa labo-
ral para las mujeres.

Para explicar la feminizacién de algunas actividades, Sullerot (1978) postula la exis-
tencia de dos leyes complementarias en el mercado laboral, “... las carreras ofrecidas a las
mujeres serfan de menor prestigio y de salarios mds bajos... el ingreso de las mujeres tenderia
a hacer bajar sus niveles de ingresos y su grado de prestigio, tornandolas as{ profesiones poco |
alrayentes para el hombre”.

Asf, la consideracién del “prestigio social” de una tarea (que se relaciona con las po-
sibilidades de acceso al poder social o econémico que brinda) constituye un posible punto de
vista para el andlisis de un trabajo femenino, que puede fructiferamente complementarse en
dos direcciones vinculadas con la funcién materna”. Por una parte, el andlisis de las condicio-
nes “‘objetivas” de los empleos que mayoritariamente han sido ocupados por mujeres (“em-
pleo” como tarea remunerada; Jelin, 1978): tiempo parcial u horarios flexibles, facilidad de
ingreso y egreso, licencias accesibles, etcétera. Tanto la tasa de participacién como los tipos
de trabajo que tienen las mujeres se encuentran ligados a sus posiciones dentro del hogar. En |
casi todas las 4reas urbanas del mundo modemo, el trabajo femenino es considerado como
subordinado al rol femenino “principal” en el 4mbito doméstico y estd regido por criterios de
discriminacién y segregacion a partir de politicas que controlan las relaciones laborales (en el
sentido de adaptar la abundante mano de obra a una demanda escasa). '

A esta divisién “horizontal” (Apple, 1987) del trabajo, se agrega la conocida divisién
“vertical”: las mujeres como grupo reciben menores remuneraciones y desarrollan su trabajo '
en condiciones precarias. Por esta razén, las mujeres han recibido mayores presiones en el
sentido de la racionalizacién (o burocratizacién) del trabajo que permitiera su control externo
(Strober y Tyack, en Apple, 1987).

Esta linea de interpretacién, que podriamos llamar “objetivista” necesita, desde mi
punto de vista, ser complementada con otra perspectiva que incluya la carga valorativa o sim- |
bélica de los trabajos femeninos (*la moral maternal y doméstica, el altruismo y la tendencia
a la proteccién femeninos” segtin los modelos de género hegeménicos) y las significaciones
que las propias mujeres les otorgan.

Que un trabajo como el de enfermera sea ejercido fundamentalmente por mujeres,
con el horario y la dedicacién que implica, parece explicarse més eficazmente a partir de la
estructura de las significaciones de género y sus implicancias en el sentido que los vinculos
humanos tienen para la subjetividad femenina, que en relacién con las condiciones objetivas
del trabajo o con determinadas politicas de recursos.
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El concepto de vida cotidiana constituye un referente tedrico de relevancia en este
sentido ya que abre el camino para el estudio de un trabajo introduciendo el punto de vista de
los sujetos, sus significaciones, sus précticas y sus relaciones mas inmediatas y regulares. La
vida cotidiana se transforma también entonces en un referente empirico de la investigacién.

La comprensién de la interrelacién entre el mundo econémico y social y la existencia
humana concreta necesita el estudio de una esfera de mediacién, la vida cotidiana, que es, se-
gun Agnes Heller (1987),

“el conjunto de actividades que caracterizan la reproduccién de los hombres
particulares, los cuales, a su vez, crean la posibilidad de la reproduccién so-
cial”.

Reproducirse significa, para el sujeto, apropiarse de los sistemas de usos y los siste-
mas de expectativas que corresponden al estrato social al que pertenece, en una época deter-
minada y que le permiten la subsistencia. El concepto de “apropiacién” encierra una idea de
sujeto activo, de proceso con modificaciones “a dos puntas”, opuesta a la concepcién de
hombre pasivo y sobredeterminado encerrada en el concepto funcionalista de “socializacién”.

Los modelos (o “patrones”) de género son parte de los “sistemas” que el sujeto se
apropia. Y es en este proceso de apropiacién que el hombre va construyendo su “mundo” co-
tidiano: al objetivarse de variadas formas, el hombre se va formando a si mismo.

Habldbamos del trabajo como “toda actividad de transformacién directa o indirecta de
la naturaleza, que no implica necesariamente remuneracién aunque si una intencionalidad”.
Esta primera definicién se complementa con la perspectiva del sujeto: el trabajo es una de las
esferas de objetivacion de lo humano que hay en un sujeto, en un hombre o una mujer que se
van formando a si mismos a la vez que van adquiriendo las capacidades afectivas y las posi-
bilidades de trascender su mundo para aproximarse a las formas mds altas de genericidad hu-

' mana —las integraciones sociales mds amplias que su mundo cotidiano (comunidad, nacién),

y las producciones mas abstractas, tales como el arte, la filosofia o la ciencia—. Asf, la vida
cotidiana hace de mediadora hacia lo no cotidiano.

Lo cotidiano tiene una dindmica propia, una fuerza, una historia que no se correspon-
den necesariamente con meros reflejos de las transformaciomres que pudieran ocurrir en otras
integraciones sociales ni los constituyen. Esta historia de la vida cotidiana, nos remite tam-
bién a la historicidad en la vida cotidiana: la reproduccién de un hombre histérico en un mun-
do concreto. Las huellas “sin beneficio de inventario”(Gramsci, 1973) que la historia ha deja-

; do en cada uno de nosotros estdn presentes en lo cotidiano.

Y justamente, como lo cotidiano constituye el espacio central de construccién de las
ideologias, es también el espacio clave para la critica y la transformacién. En nuestro caso,

' pensar al trabajo docente desde la perspectiva de la vida cotidiana, abre un abanico de posibi-

lidades de critica. Fundamentalmente, la alienacién del trabajo y las relaciones de dominio y
subordinacién —que obturan el desarrollo de las potencialidades histéricamente integradas por
los seres humanos—, la relacién de las mujeres con el trabajo, los “sistemas” de usos y expec-
tativas constitutivos del mundo escolar, las huellas del pasado en la construccién del trabajo
docente y la heterogeneidad de manifestaciones de su apropiacion.
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D El trabajo docente

Al hablar de “trabajo docente” se alude a una actividad que, en principio, satisface las
notas expuestas en las diversas aproximaciones al concepto de “trabajo” presentadas en los
anteriores acépites: una transformacién de la naturaleza directa o indirecta, intencional, que
constituye una de las objetivaciones primarias en que el ser humano se va formando a si mis-
mo.

Las especificidades del trabajo docente tienen relacién bdsicamente con el tipo de
contrato que regula el trabajo, la relacién con el conocimiento (que es su razén mds aparente
y fundamental) y la relacién con la infancia. Estas especificidades permiten sendas combina-
ciones con las connotaciones femeninas de] trabajo.

Por una parte, el docente como trabajador tiene una posicién particular, caracterizada
como la de un “subalterno poderoso” (Batallan y Garcia, 1988). Segiin los mismos autores,

“los docentes, como agentes de una burocracia que los hace subalternos pero
que les entrega relativo poder y autonomia en el aula, estdn contradictoria-
mente sujetados a una estructura que la sociedad, o més precisamente, la cul-
tura politica prevaleciente, les ha asignado tradicionalmente, la transmisién
de valores esenciales con el mandato de educar al soberano”.

Esta posicién de mediacién combinada con la persistente divisién social del trabajo
agudizada en las burocracias —en que algunos piensan y otros ejecutan—, obtura la posibilidad
del docente de construir una identidad laboral definida. La condicién subalterna y el fuerte
vinculo de dependencia hacia el superior en tanto principal fuente de conocimiento, sitian al
docente en una posicién cuyo sentido profesional resulta fugaz. Asi, 1a necesidad de aval y
reconocimiento externos, en que la autoridad coincide con el “saber”, llevan al docente a de-
finirse en principio “desde la practica”. El trabajo intectual del docente estd interferido por
una burocracia que lo convierte en un transmisor de conocimientos que no produce (Batallan,
1983).

“... esa relacién con el conocimiento liga la objetividad de la escuela con la
significacion que los docentes tienen de su trabajo. (...) A través de esa condi-
cién de trabajador intelectual interferido los docentes son el soporte median-
te el cual la objetividad de la escuela (esto es, reproducir relaciones de poder
independientemente de las intenciones de los docentes) cobra realidad” (Bata-
114n, Garcia, Morgade, 1987).

Es posible en este punto establecer una primera relacién con la especificidad *“femeni-
na” del trabajo, en un doble sentido. Por una parte, el reconocimiento del “poder” que las ma-
estras manejan dentro del aula paralelo a la sujecién a una estructura que condiciona su tarea.
Por otra parte, el reconocimiento de la prolongacién del proceso de exclusién que las mujeres
han pasado en relacién con la produccién de conocimiento, y que se encuentra en transforma-
¢ién en nuestro siglo. No me refiero con esto a aquellos saberes de la vida cotidiana que se
van transmitiendo informal y espontdneamente, sino de los saberes dignos de ser transmiti-
dos”, el conocimiento acumulado por la humanidad, fundamentalmente a través de la activi-
dad académica. En la condicién de “trabajador intelectual interferido” reconocemos a una
macstra que detenta un poder restringido para repetir mds que para producir.

Sin embargo, esta relacién entre el docente y el sistema tienen una nota mas. Al mis-
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mo tiempo que la burocracia escolar aliena al docente la posibilidad de constituirse en sujeto
de la relacién pedagégica, en el sentido creativo, le exige el ejercicio de su poder en su di-
mensién positiva: el disciplinamiento. (Batallan, 1982). En este sentido, la imago del docente
se aproxima a la del escriba, el lacayo, el tundidor (Adomo, 1973).

Delegada en parte por la familia, exigida por el sistema, la disciplina es el lugar de
mayor control del trabajo docente, tan importante como el quantum de aprendizaje de los
alumnos. La primacia de los aspectos disciplinadores y el autoritarismo evidente y oculto que
aun perviven en la vida cotidiana escolar resultan procesos derivados de esta relacién aliena-
da del docente con el conocimiento. Porque si bien la relacién adulto-nifio es asimétrica por
definicién, el mundo infantil de conocimientos e intereses es ignorado en la escuela, descali-
ficado en favor de “el conocimiento” que se debe transmitir (Batallin y Morgade, 1987). Co-
mo el docente da un conocimiento a otros que no lo tienen y evalda su aprendizaje,

“la identidad de los alumnos es reforzada o amenazada en esta forma vincular
primaria que se traduce en la frase maestra segunda-mam4” (Batalldn, Sale-
me, Garcia, 1986).

En este punto es posible relacionar la especificidad del género femenino con el man-
dato social entregado al trabajo docente en su dimensién mas relevante. El vinculo que esta-
blece la maestra con los alumnos apoyado en la fuerte afectividad por sobre la tarea intelec-
tual (vinculo dador, Batalldn, 1983) asocia al trabajo docente con el papel femenino de “ma-
dre educadora’’(5). La relacién enajenada con el conocimiento que caracteriza a la funcién
transmisora y el sentido disciplinador escolar, son reforzados por la maestra-madre educado-
ra. Las mujeres son transmisoras de valores, socializadoras “por naturaleza” y esta condicién
“naturaliza” por su parte la transmisién en la escuela.

Este vinculo dador oscila entre la entrega afectiva y la transmisién de contenidos pero
siempre refuerza la natural dependencia del nifio en la primera infancia.

Por otra parte, esta afectividad que entrega el docente debe hacer una severa ascesis
del erotismo. La moral y la pureza fueron desde el inicio los simbolos de la docencia femeni-
na: controles en la forma de vestir y de vivir asi como sobre la moral piblica y privada (Ap-
ple, 1987). Una deserotizacién congruente con el infantilismo presunto o real del docente:
“inserto en un mundo infantil que no es el suyo, o al que por lo menos se adapta, no se lo
considera totalmente un adulto...” (Adomo, 1973). La equiparacién de la mujer al nifio por
“débil, emotiva, irritable” (Snyders, 1981) se prolonga en las relaciones cotidianas escolares,
sobre todo en los vinculos con la superioridad.

Para sintetizar, la hiptesis que gufa el estudio es que el trabajo docente tiende a la re-
produccién de los modelos de género aun dominantes a través de una serie de procesos coti-
dianos construidos en la apropiacién que los docentes efectian de los sistemas de usos y ex-
pectativas constitutivos de la institucién escolar.

(%) Describiremos la construccién social de este papel en el proximo capitulo.
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I

A. Un papel exclusivo para la mujer: la madre educadora

Los siglos XVII, XVIII y XIX fueron testigos en Europa occidental, fundamental-
mente en las zonas urbanas, de grandes transformaciones en la economia y el mundo del tra-
bajo. Desde la perspectiva de las relaciones entre Jos sexos, también resultaron un momento
clave.

La fase industrial del capitalismo que se abrié con el repentino auge de la maquinaria
motriz estuvo signada, en el plano politico econémico, por la lucha para reducir o eliminar el
papel del estado en el control del mercado de trabajo, del comercio exterior y del comercio
interno. El liberalismo econémico tuvo su correlato en las luchas que, en el plano politico,
dieron lugar al inicio de la “era de la igualdad”. A partir del siglo X VIII, los hombres fueron
convirtiéndose en “ciudadanos”, miembros activos de la comunidad politica.

Estos nuevos ciudadanos adquirieron deberes y derechos y los estados nacionales se
consolidaron con el apoyo de la burguesia, deviniendo responsables tanto de organizar la
ncumulacién y reproduccién del capital como de construir el consenso en el campo cultural.

El proceso de construccién de la “ciudadania” tuvo en el hombre burgués su sujeto
exclusivo. Las masas de trabajadores tendrian que esperar. La mujer, aunque valorada desde
ciertos sectores de la sociedad moderna, seria limitada atin mds tiempo a ser “esposa y madre
de un ciudadano”.

Las necesidades del mercado de trabajo borraron definitivamente, como hemos visto,
la diferenciacién genérica que habia caracterizado a la sociedad europea. Sin embargo, con la
revolucién industrial se cristalizaria la divisién de dos “mundos™: la unidad doméstica y la
unidad industrial, puntos criticos en la comprensién de las relaciones entre lo masculino y lo
femenino.

Las revoluciones gemelas de Occidente ~la econémico industrial y la politica— tienen
significaciones diferenciales segin se trate de hombres o mujeres. Ni “neutros econémicos”
ni “iguales”, las mujeres de todos modos vieron transformada y transformaron su condicién a
partir de los cambios operados en la familia de los tiempos modernos. En la familia nuclear
moderna, el afecto, el amor y la simpatfa tomaron el lugar de las consideraciones “instrumen-
tales” para regular el intercambio entre sus miembros. La irrupcién del “sentimiento” provo-
ca el reordenamiento de prioridades en tres dominios: en la seleccién de la pareja, da lugar al
“amor romantico”; en la relacién madre-hijo, da lugar al “amor materno”; en el hogar, da lu-
gar a la domesticidad (Shorter, 1977).

Detengédmonos en esta nueva figura del “amor materno”. Hasta entrado el siglo
X VIII, los nifios lactantes de las clases altas eran criados por sus nodrizas. Su educacién pos-
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terior era de incumbencia fundamentalmente paterna. An las clases mas pobres entregaban a
los nifios a nodrizas de bajo precio para permitir a las mujeres criar los hijos de la nobleza.
Es m4s, aun cuando no lo hiciera ~los datos son insuficientes pero Shorter considera que en
las zonas rurales las madres criaban a sus hijos seguramente— las mujeres pocas veces daban
un trato especial a sus propios hijos, sobre todo en los primeros afios de vida. La altisima fre-
cuencia de abandono de recién nacidos resulta otro indicador de que los nifios pequefios teni-
an una significacién diferente que en la actualidad; las escasas probabilidades de sobrevida
eran con seguridad un factor de peso en esta situacién.

Las deficientes condiciones sanitarias de las viviendas de las nodrizas elevaban ain
mis la mortalidad infantil y los conocimientos médicos aportaban poco para el cuidado de
los nifios.

Segiin Shorter (1977), un desmesurado aumento de las muertes sumado a una serie de
epidemias que afectaron tanto a la ciudad como al campo europeos fueron razones para la
transformacién progresiva de las practicas de crianza en el sentido de conservar a los nifios y
establecer con ellos un vinculo més estrecho y afectivo.

Elizabeth Badinter (1980) sostiene por su parte que las razones emanan del 4mbito
polftico-econémico. Mientras que hasta el siglo X VIII, la autoridad exigfa la formacién de
sujetos dociles, al cabo de la revolucién politica la necesidad es la formacién de sujetos que
constituyan la riqueza del estado. La toma de conciencia de la importancia que la poblacién
(en el sentido cuantitativo del término) tiene para una nacién, generd segtn Badinter, un dis-
curso econémico en favor de la nifiez: las madres deben amamantar para que los hijos sobre-
vivanmn.

No obstante, las mujeres habrian obedecido a otro discurso mas seductor que el eco-
némico: el de la felicidad y el de la igualdad de la filosofia dieciochesca.

La felicidad, vinculada con la aparicién del sentimiento en el matrimonio, exalta a la
procreacién como una consecuencia deseable y gratificante de la relacién amorosa.

Este mundo privado feliz se enriquece con la irrupcién de la igualdad, que si bien tu-
Vo su preocupacién directa en la categoria “ciudadano”, tiende a modificar el status del pa-
dre, de la madre y del hijo, en la perspectiva de una mayor equidad. El poder del padre y su
imagen se transforman: el padre no es mis que la ayuda momenténea que suple la debilidad
del nifio.

Los médicos fueron los principales motores de este discurso seductor. Las practicas
de amamantamiento y la higiene fueron las que transformaron en el siglo XVIII a la mujer en
el auxiliar del médico por excelencia. La familia se torné una institucién basicamente rela-
cional. La vida privada de las mujeres se amplia a partir de la aparicién del sentimiento ma-

() Mme Necker de Saussure (1765-1841), autora de anticulos y libros sobre pedagogia y especialmente
preocupada por la educacidn de las nifias, escribe: “;Cual es el rol particular de las mujeres en este mun-
do?" Segiin nuestra opinién, ellas estdn llamadas a perfeccionar la vida privada en los limites impuestos
por la ley de Dios. Esto se aplica a todos los estados. Pobres o ricas, casadas o libres, las mujeres tienen
influencias sobre la vida privada, la felicidad de las familias depende de ellas en gran medida; decimos la
vida privada por oposicion a la vida politica, a las funciones publicas™ (1828, en Rousselot, 1881).
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ternal y la paralela construccién de la “moral materna”, con notas de receptividad, conten-
cién, nutricién, que se extienden también a los hombres del hogar (Burin, 1988). @

El desarrollo de esta moral materna y las condiciones de aislamiento imprimieron en
las mujeres, segiin la misma Mabel Burin, un sello determinante: el ideal maternal como ide-
al privilegiado constitutivo de la identidad femenina. (cfr. Bonder, G. 1982, 1985). Asi, la re-
presién sexual que Foucault (1984) describe en la burguesfa del siglo X VII se cristalizé pro-
gresivamente para todas las mujeres: el goce en la sexualidad quedé adscripto al goce en la
maternidad, en un ideal casi mistico —la “santa madre”-. La imagen femenina fue connotada
con la abnegacion, la necesidad de dedicarse, de darse por piedad y generosidad, con una vo-
cacién de entrega que debfa animar y santificar la vida privada.

Badinter sostiene sin embargo que esta nueva madre modermna, encamada bésicamente
por la burguesia media y mds tarde por las capas sociales inferiores, fue el recurso que las
mujeres adoptaron con la esperanza de obtener un lugar en la sociedad y mejorar su posicién
personal.

Cualquiera fuera la interpretacién del proceso, el ideal maternal se fue ampliando pro-
gresivamente desde el amor hacia la educacion de los hijos, fundamentalmente en el terreno
de la educacién moral.

La mujer devino la “reserva moral” de un mundo acelerado, invasor, acechante. En
este sentido el honor y el deber fueron los contenidos principales de esa educacién moral.

Sin embargo, este territorio de la moral, que parece el 4mbito “natural” de la mujer,
se limita a la moral de lo cotidiano, de lo concreto... Segitin opinaba Rousseau en 1762, “a las
mujeres les corresponde hallar, por asi decirlo, la moral experimental, y a nosotros reducirla
a sistema. La mujer tiene mds agudeza y el hombre mds ingenio” (1973).

Esta dependencia del hombre en lo relativo a los principios morales guarda estrecha
relacién con la ténica que el mismo Rousseau propone a la formacién de esta mujer educado- -
ra. La moralidad, la sensibilidad y la inteligencia de las nifias y las j6venes debian ser desa-
rrolladas en la perspectiva de la maternidad y el matrimonio. Segun el filésofo, las mujeres
debian pensar, juzgar, conocer y cultivar su entendimiento; “deben saber muchas cosas, pero
s6lo las que conviene que sepan” (idem). Y asi como en la moral se reserva a las mujeres el

2 Dice Rousseau en 1762: “De la buena constitucion de las madres depende primeramente aquella de los
hijos; del cuidado de las mujeres depende la primera educacién de los hombres; de las mujeres también
dependen sus costumbres, sus pasiones, sus gustos, sus placeres y aun su felicidad. Es asi que toda la
cducacién de las mujeres debe ser relativa a los hombres. Agradarles, serles dtiles, hacerse amar y honrar
por ellos, educarlos cuando jévenes, cuidarlos cuando adultos, aconsejarlos, consolarlos, hacer su vida
agradable y dulce; he ahi los deberes de las mujeres en todos los tiempos y aquello que dehe ensefidrse-
les desde su infancia” (1973).

) Mme Necker de Saussure dice: “Las mujeres son, segiin nuestra opini6n, institutrices natas ya que, en

tanto ellas tienen inmediatamente en sus manos la moralidad de los hijos, esos futuros soberanos de la
licrra, el ejemplo que pueden dar, el encanto que pueden repartir sobre el destino de otras eras, les prove-
¢n los medios para mejorar todos los momentos. Bajo el techo doméstico se forman las opiniones y lag
costumbres que sostienen las instituciones o que preparan su caida” (1828, en Roussclot, 1881),
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terreno de lo concreto, en lo relativo a las ciencias Rousseau también se expide: “la investi-
gacion de las verdades abstractas y especulativas, de los principios y axiomas en las ciencias,
todo lo que tiende a generalizar las ideas no es propio de las mujeres” (idem). La comple-
mentariedad que el autor postula entre hombres y mujeres, tomaba la siguiente forma en el
terreno del conocimiento: “la mujer observa, el hombre razona; la mujer tiene més agudeza,
el hombre més ingenio”.

Sin embargo, la formacién femenina dirigida totalmente hacia la funcién materna ge-
nerd ciertas inquietudes ya que no todas las mujeres terminaban en el casamiento y la mater-
nidad. Como alternativa compensatoria, comienza a pensarse en la tarea de institutriz. )

De esta manera, se completé el esquema: quien que no pudiera realizar “su naturaleza
con los hijos, la realizaria con los alumnos. La mujer heredé del proceso constitutivo de la
“madre educadora” el amor por la infancia, la subordinacién intelectual y la responsabilidad
por la educacién moral de los nifios, en una tarea “santa” caracterizada por la abnegacién y el
sacrificio. Esta mujer ingresaria como maestra a la escuela e inauguraria un largo proceso
dialéctico entre la especificidad de la tarea escolar y la condicién femenina del que atn tene-
mos noticia.

B. Sentido de los sistemas educativos nacionales, la mujer-maestra en la Argentina

En los comienzos de la era de la igualdad, las revoluciones gemelas de Occidente, la
industrial y la politica, llevan al eventual reconocimiento de los derechos de ciudadania para
todos los adultos, inclusive aquellos econdmicamente dependientes.

Segin Reinhard Bendix,

“... el siglo XVIII representa un hiato bésico en la historia de Europa occiden-
tal. Antes de él, las masas del pueblo estaban totalmente impedidas de ejercer
sus derechos publicos; a partir de él, se han convertido en ciudadanos y, en
este sentido, participantes de la comunidad politica” (1974).

Las relaciones de autoridad se transforman: en la época medieval, sélo los Sefiores,
los Grandes del reino mantenian una relacién directa con el Estado; a partir de los siglos
XVII-XIX, segiin los diferentes espacios, cada ciudadano guarda una relacién directa con la
autoridad soberana del pafs.

Entre los “nuevos” derechos de los ciudadanos, que aparecen con la proclamacién de
la igualdad juridica, resultan relevantes para el estudio de la docencia los derechos sociales.
T. H. Marshall (1964, en Bendix, 1974) entiende por derechos sociales a aquellos

“que van desde el derecho a un minimo bienestar y seguridad econémica has-

ta el derecho a compartir plenamente el patrimonio social y a vivir como un

ser civilizado, de acuerdo con los patrones vigentes en la sociedad”

A estos derechos sociales les corresponden por una parte, los servicios sociales y, por

() Nuevamente Mme Necker: “...esta pena que sufren tas mujeres casadas sin hijos llega frecuentemente
a un exceso deplorable. Seria un descubrimiento feliz permitir proponer la carrera de institutriz a las j6-
venes sin presentaries tan directamente la idea de matemidad” (1828, en Rousselot, 1881).
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otra parte, las escuelas, que aseguran a los ciudadanos la adquisicién de los elementos bsi-
cos de la educacidn: la lengua nacional, la geografia y la historia nacionales como contenidos
fundamentales. EI derecho a la educacidn elemental es inseparable del deber de asistir a la
escuela: en el estado plenamente desarrollado, los ciudadanos deciden a través de su voto
brindar el servicio mientras que luego, en tanto que padres, estdn obligados a velar por la
asistencia de sus hijos a la escuela.

Este principio de la autoridad gubernamental sobre la ensefianza elemental obligatoria
chocaria con el tradicional control de la Iglesia CatSlica sobre la educacién. Si bien estudiaré
en otro momento y con detenimiento esta relacin, pareceria que en nuestro pais el conflicto
se encuentra superado sélo en apariencia. ’

Los sistemas educativos nacionales comienzan a ver la luz en el siglo XIX y es este
mismo siglo el testigo de profundas transformaciones en la docencia. En Francia, por ejem-
plo, los maestros que a principios de siglo no diferian préicticamente de los habitantes comu-
nes de los pueblos, que eran casi clérigos-laicos por su dependencia con la iglesia y que per-
cibfan magrisimos salarios, terminan el siglo jerarquizados y altamente considerados por la
comunidad (Prost, 1968).

La institucién de las escuelas normales fue incuestionablemente la causa esencial de
la evolucién de la condicién de la docencia, por la formacién de maestros competentes. La
primera escuela normal para varones —que ensefiarian a los nifios— fue fundada en Francia en
1810 mientras que para las mujeres —que estaban a cargo de la educacién de las nifias— se
abre en 1838 y con grandes resistencias sociales: la educacién de las nifias debfa apuntar me-
nos a la adquisicién de un saber que a prolongar la educacién familiar o religiosa. Es recién
en 1879 que la ley obliga a los departamentos franceses a mantener al menos una escuela
normal para formar maestras.

En nuestro pais no contamos con una historia de la docencia sino con trabajos aisla-
dos que permiten una cierta aproximacion al problema.

La formacién sistemaética de docentes qued$ maugurada con la fundacién de la Es-
cuela Normal de Parand, en 1870. Escuela mixta con un Departamento de Aplicacién tam-
bién mixto, la Escuela de Parand se transformé en un centro de renovacién educativa orien-
tando la formacién a partir de las aspiraciones civilizadoras de Sarmiento y su intensa accién
en favor de la instruccién pablica.

Ahora bien, si la escuela ha devenido la responsable de dos tareas esenciales: educar,
enraizar al nifio en un ethos particular por una parte; e instruir, transmitir conocimientos por
la otra, en el espiritu de los precursores de la escuela obligatoria parece prevalecer la primera
meta.

“Una particularidad del sistema educativo fue su vinculacién con el proyecto
de organizacién econémica, juridica y social de homogeneizacién cultural pa-
ra el conjunto de la poblacién. Asf se fueron delineando contenidos y practi-
cas alrededor de un modelo integracionista cuyo espiritu universalista se re-
forzé con la ensefianza de pautas de conducta, trabajo y cohesién que permi-
tieran la construccion social del ciudadano. La fuerza del argumento hizo que,
progresivamente, sélo se considerara cultura lo que se correspondiera con el
discurso hegeménico de la instruccién”(Batalldn y Diaz, 1988).

Para asegurar el papel de ciudadanos que iban a cumplir los miembros de todas las
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clases sociales, y de trabajadores, que cumpliria la mayoria, era deber de la escuela formar
hombres ordenados, disciplinados. Y es sobre todo a las clases populares, consideradas “de-
sordenadas” y “andrquicas”, que la escuela debe ensefiar cémo se vive correctamente. Esta
preocupacién parece inherente a los sistemas educativos nacionales en su totalidad. Segin
Luc Boltanski (1974) la introduccién en la educacion escolar francesa de las nociones de
Pasteur sobre puericultura, por ejemplo, puede interpretarse en este contexto, ya que son re-
glas para las actividades mds intimas de la vida cotidiana. La educacién diferenciada genéri-
camente puede también incluirse dentro de esta linea de interpretacién.

“Si la escuela pretende realizar su obra civilizadora principalmente por medio
de las ensefianzas del hogar, lo més sutil y a la vez més fécil es domesticar a
la mujer. En primer lugar, mds 1til: se trata de regular la vida privada, las
conductas que se ejercen en la intimidad del hogar que son cometido propio
de la mujer. Y también més fécil: por naturaleza, a la mujer se la considera
mas ficil de dominar, menos sujeta a las violencias fisicas y a las rebeliones
intelectuales que el hombre” (Boltanski, 1974).

La mujer es mds educadora que otra cosa y la educacién de nifias debe operar en con-
secuencia. En nuestro pais, si bien las escuelas fueron mixtas por ley —segiin el articulo 10
de la ley de Educacién Comin- el mismo texto legal no escapé a una cierta diferenciacién
genérica de la obra civilizadora, ya que en el articulo 6 se discriminan los contenidos especi-
ficos para nifios y nifias a adosarse a los contenidos comunes. ¢

No obstante, el sesgo coeducativo que caracteriza a la ley 1420 se diferencia de las
politicas que regularon la conformacioén de la docencia en nuestro pais. Si bien algunas es-
cuelas normales fueron mixtas, la obra de algunos politicos entre los que sobresale Sarmiento
fue deliberada en el sentido de llevar a las mujeres a las escuelas en un papel de maestras.

A pesar de la inexistencia de un estudio nacional sobre la composicién del magisterio
segln el sexo a lo largo de la historia, algunos datos aislados nos permiten reconocer una
abultada matricula masculina a fines del siglo pasado seguida por una masiva feminizacién
de la docencia ya perfilada en las primeras décadas del siglo XX.

Luego de una reticencia inicial, la escuela de Parand tuvo respuesta positiva de parte
de muchas jovenes ya que el magisterio constituia la tnica opcién para realizar estudios se-
cundarios y lograr capacitacién para el ingreso a una profesion. (Gonzdlez Rivero, 1978).
Sarmiento, a lo largo de su obra y en el Informe y Memoria de 1856 fundamentalmente, Ni-
colds Avellaneda y los participantes del Congreso Pedagégico de 1882, son algunos de los
muchos que hicieron ofr su voz en favor de la mujer maestra ©)

Sin embargo, hacia 1890 habia una ligera paridad entre hombres y mujeres maestros,
hasta tal punto que los gobernantes impulsaron el ingreso femenino en forma més concreta:

() “Para las nifias ser4 obligatorio ademds el conocimiento de labores de manos y nociones de economia
doméstica. Para los varones, el conocimiento de ejercicios y evoluciones militares mis sencillas; y en las
campafiag, nociones de agricultura y ganaderia” (Ley 1420 de Educacién Comiin)

) Actualmente me encuentro investigando el tema en el proyecto “La feminizacién de la escuela prima-
rin argentina, Politicas educativas y significacién del trabajo” Beca Perfeccionamiento CONICET.
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comenzaron a otorgarse becas preferenciales para las jévenes que se inclinaran hacia el ma-
gisterio. Asf, ya en 1914 los datos hablan de un 85% de mujeres en la docencia, un elevado
porcentaje que se mantuvo a lo largo del siglo y que llega a1 91% de 1a actualidad. A diferen-
cia de otros paises (Canadé, Estados Unidos, Reino Unido), en la Argentina la docencia co-
mo trabajo en un sistema educativo pricticamente “nace” femenina. La tradicién que llevé a
las mujeres a la escuela se construy6 en tiempos en que la educacién “al soberano” configu-
raba un valor de primer orden, y es producto de una voluntad politica explicita antes que de
un proceso prolongado y sutil (como lo ha sido en otros casos). Una politica fundada en las

naturales” dotes ifi e ia econémi
i para el trato con los nifios y la dependencia econémica de un hombre de 1a
madre educadora”.
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Iv

TRABAJO DOCENTE Y GENERO EN LA VIDA COTIDIANA ESCOLAR
A. Un trabajo “femenino” desde la perspectiva de las maestras
¢Vocacion o mandato familiar? ;“Complemento” del salario masculino o trabajo propio?

Hasta hace unos veinticinco o treinta afios, el magisterio constituia una de las escasas
opciones posibles para las jévenes, ya que implicaba una salida laboral valorada socialmente,
de pocas horas, segura y decente.

La influencia del ambiente —madre, tfas, hermanas maestras— o las explicitas presio-
nes de los padres condicionaban las convicciones de las nifias que, a los doce afios, debian
elegir cémo continuar sus estudios. La Escuela Normal aparecfa como el “mal menor” cuan-
do se la contrastaba con el Comercial, el Industrial y, mucho mds atn, con alguna carrera ar-
listica. La sombra de la vida ligera —a la que aludfamos en el capitulo sobre el trabajo de la
mujer— aparecfa con toda su fuerza cuando los intereses se dirigfan hacia la danza, el teatro o
la literatura.

“Entonces mi padre me dijo: ;Qué vas a seguir? ;Qué querés ser? Y yo le di-
je: bailarina. Lo veo como si fuese hoy. Me tiré una zapatilla y me dijo: ato-
rranta vas a ser vos” (Beatriz)

A mi me gustaba escribir. Pero... de pronto por una cuestién de imagen mas-
culina de que escribir era para los hombres... algo que no podia ser carrera pa-
ra una mujer...” (Ma, 20 afios de antigiiedad)

Muchas maestras hubieran querido estudiar o efectivamente comenzaron estudios en
la universidad y debieron abandonarlos por diferentes motivos: inestabilidad del pais, obsté-
culos familiares o estrecheces econémicas. Atn para las maestras de mayor antiguedad en
ejercicio, la universidad ya resultaba una opcién para el futuro.

Este condicionamiento genérico doté a muchas mujeres de un titulo en el que no esta-
ban especialmente interesadas —o que no les interesaba en absoluto— pero que “usaron” en el
momento de una crisis econémica o familiar (separacién, viudez, ctcétera).

“Te digo que no soy maestra por vocacién, porque lo hubiera deseado con toda
el alma. Eso serfa una mentira que te lo dijera. Para nada. Soy maestra porque
tenfa el titulo y en un momento me separé y dije: ;Qué hago? Y usé el titulo.



No significa que vaya a tomar este trabajo con ligereza pero si vamos a hablar
sinceramente, por vocacién, vocacion, no creo que haya muchas...” (Adela)

Este contexto social de la eleccién se ha modificado y, en la actualidad, el atin persis-
tente condicionamiento genérico ha perdido su fuerza ya que las posibilidades de estudio de
las mujeres se han ampliado. No obstante, atn resulta diffcil y costoso terminar una carrera
universitaria y el profesorado conserva un lugar de relevancia en las aspiraciones de ascenso
social de la vasta franja inferior de las capas medias. Para los sectore~ mds acomodados sin
embargo, la docencia se presenta como una opcién poco atractiva en tanto carrera terminal.

Cuando las maestras consideran que “han elegido”, basan sus inclinaciones en la *vo-
cacién”. La vocacion es traducida como un amor a los nifios o paciencia y facilidad de trato
con ellos, que se manificsta desde los primeros juegos de la nifiez: si es verdad que se apren-
de a ser maestro a lo largo de toda la experiencia escolar, a ser “maestra” se aprende desde
los primeros afios en los que la figura identificatoria de la madre actiia como plataforma.

Esta vocacién puede significar también un deseo de dar, de brindar conocimientos y
afecto fundamentalmente.

“Me gusté siempre. Cuando era chica jugaba a ser maestra. Corregia los cua-
dernos vicjos. Imitaba a mi maestra. Ponfa a mi hermana como alumna y ex-
plicaba. Me gustaba ensefiar. Después, a medida que pasaron los afos, empez6
a gustarme el contacto con los chicos. Es el trabajo en que més podés brindar
en lo afectivo. Cien por cien en lo afectivo; me llena muchisimo” (Valeria)

“Me gusta ensefiar, me gusta mucho ayudar, siempre quise ser una persona a
la que recurrieran, pero no me habia dado cuenta de que podia encontrarlo

aca” (Estudiante de Profesorado)

“Elegf el profesorado porque me encanta poder brindar conocimientos y por-
que me gustan los chicos” (Estudiante de Profesorado)

La eleccién profesional obedece en ocasiones al proyecto familiar de la maestra. En
este caso, la docencia es elegida como tarea que permite a la mujer la atencién de los hijos y
del hogar: part-time, vacaciones prolongadas, variedad de licencias, cursos optativos (cuando
no hay interés en ascensos s¢ puede permanecer en un cargo sin seguir cursos) y, fundamen-
talmente, la posibilidad de salir del mercado y volver a entrar sin cuestionamientos por tener
hijos o por no ser “tan” joven(D. Vista por las otras maestras, esta eleccién relacionada con la

compatibilidad entre la docencia y el trabajo doméstico es generalmente descalificada. Por’

una parte, se la considera “comodidad™; por otra parte, “escape”, “bisqueda de recreacién”
cuando el hogar se torna asfixiante.

Desde ofra perspectiva, algunas pocas maestras enfatizan el deseo de ensefiar acom-
pafiando el aprendizaje de los alumnos. Aparece asi la figura del guia, del conductor hacia el

() Los datos cuantitativos son elocuentes: entre los 20 y los 24 afios, un 8,1% de las mujeres que trabajan
lo hacen en la docencia, mientras que entre los 25 y los 45 el promedio es de un 16%. Las mujeres suelen
dejar de trabajar como docentes cuando estdn criando a sus hijos pequefios. FFuente: INDEC- Castillo, T'y
Postinghel, A. 1988.
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cgnocxmlemo. En ocasiones, y genera.xlmente en maestras que estudiaron en el profesorndo, se
aduce como’det.ermmante en la'eleccmn el deseo de transformacién social a través de In adu
cacion, en términos de constituir un agente de cambio, dentro de un enfoque estructural y lis

mas de las veces frustrado.

“~Ya no tengo propésito como maestra. Hace afios hubiera tenido. Hace unos
afios yo crefa que la educacién... el lugar del maestro era un lugar clave para
establecer cambios. Bueno, mi experiencia es que es como David y Goliath,
No se puede luchar contra el sistema. Es ms fuerte” (Ma, psic6loga, piensa
dejar la docencia) '

cMaestra o cuidadora de niios?

: Ser docente en la escuela primaria piblica de la Capital Federal implica, desde 1978,
integrarse como emplead?l a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, en una taren
consensualmente reconocida como “‘mal remunerada”.

Dado que durante muchos afios previos al traspaso no hubo concursos para cubrir oy
cargos de las e§cuelas con maesiras titulares, ser maestra implicaba desarrollar un trabajo de
extrema precariedad. Gran cantidad de docentes fue suplente por veinte afios 0 mds, en \ni
escuela que solfa dividirse antagénicamente entre “titulares” y “suplentes”. fy

Recibf 1a titularizacién sin alegria. Llegé como una jubilacién. Veinte afios
de no tener un lugar...” (Delia).

o La municipalizcién de la prestacién educativa trajo, entre otros cambios, la titulurizn
¢i6n progresiva y por lo tanto una mayor estabilidad en el trabajo. La democracia agregd ol
Estatuto del Docente Municipal y un nuevo disefio curricular. Si bien desde las esferas oficin
les se convoc a las docentes a participar en ambas instancias, éstas consideran que la partic
pacién fue mis simbélica que real.

o También traj’o la democracia un cuestionamiento explicito al papel de la docencin y i
a forma en que venia desar{ollando su trabajo, de parte de amplios sectores de la sociedud y
desde adentro del sistema mismo.

(3 > 7z . ~ . .

Estamos desonen_tados... En los ltimos afios hubo un sentimiento... como si
e} centro del autoritarismo fueran los maestros... como si no hubiera autorita
rismo en la sociedad. Pero en la docencia hay autoritarismo y sumisién” (Ma,
14 afios de antigiiedad)

La escue’la.pide a la docente un acatamiento a la estructura jerdrquica en lo pertinente
al ’traba.]o pedagdgico a la vez que la obliga a desarrollar una serie de actividades de connota
cion asistencial que las maestras consideran no pertinentes: revisar vacunas y documentos
Organizar compras comunitarias, levantar censos o aun, dentro de la escuela, vigilar log m|
medores. La “carga piiblica” que recae en muchos ciudadanos, parece tener en la docencia un
peso de mayor magnitud.

Las diversas exigencias que confunden a las maestras con asistentes sociales, anlimn
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doras socioculturales, sanitaristas o policias, junto con la sensacién de desamparo institucio-
nal, constituyen una permanente fuente de malestar en el trabajo.

“Porque la tarea del maestro se ha convertido en... guarderia. Somos nifieras,
somos guardianes. Se ha desvirtuado un poco” (Ma, 20 afios de antigiiedad).

“La escuela se transforma en un restaurant con anexo escuela... Si va a ser
uarderia, pues entonces que tenga objetivos de guarderfa...” (Ma, 14 afios de

gua P q ga obyj g

antigiiedad).

El acceso a un cargo se produce a través de la inscripcién en un Distrito Escolar y el
llamado oficial a partir de un listado conformado con los aspirantes. Cada tres maestras que
asumen un cargo de suplentes, tiene derecho a hacerlo un maestro varén. Esta forma cuasi
impersonal de ingreso al trabajo permite al docente elegir fundamentalmente el distrito en
que desarrollard la tarea. No obstante, esta primera eleccién no deja de ser relevante: en la
Cjudad de Buenos Aires, los distritos no son homogéneos y atienden a una poblacién que va
desde sectores urbanos marginales hasta grupos de clase media alta.

El llamado por listado se contrasta con la comunidad particular, nica en cierto senti-
do, que conforma cada escuela.

Allf, 1a maestra se encuentra con condiciones de trabajo generalmente adversas (edifi-
cios insalubres ruido permanente, carencia de instrumentos, grupos numerosos en aulas pe-
quefias, presiones administrativas, sobrecarga de tareas que insumen tiempo extraescolar...)
que minan progresivamente su salud. (cfr. Bonder, 1988 y Narodowski, 1988).

Las expectativas que llevan a las mujeres a las escuelas, o que las llevaron en algin
momento, de conseguir “una ayuda econdmica para el hogar” en “un trabajo de pocas horas”
précticamente son mitos en la actualidad. Si en algiin momento las mujeres de las clases aco-
modadas salieron al mercado para solventar algunos de sus gastos personales, esas mujeres
constituyen hoy una minoria en el sector docente.

Se reconoce consensualmente que “la crisis” econémica ha transformado el salario de
las maestras en un aporte fundamental para la supervivencia familiar, cuando no constituye el
ingreso principal en el caso de las mujeres jefas de familia.

La decadencia de esta categoria (la “ayuda econémica”) se vincula con la progresiva
desaparicién de la otra: un trabajo de pocas horas. La docencia como posibilidad laboral en la
jornada simple requiere la presencia durante cuatro horas y media en la escuela mas gran can-
tidad de horas no reconocidas ni remuneradas. Ademds, la misma situacién econémica ha
empujado a las maestras a ocupar un segundo cargo, a buscar la “jornada completa”, a tener
alumnos particulares o a transformarse en vendedoras de gran cantidad de productos, todo lo
cual complica bastante la ya atareada vida de la maestra, que generalmente se encarga tam-
bién del trabajo doméstico de un hogar.

“Me levanto a las seis y media. Vivo a quince cuadras de ac4. A partir de las
cinco de la tarde es un trabajo continuo hasta las once que cenamos. El traba-
jo doméstico... Hay dfas que me dedico a pasar la franela y limpiar los meta-
les. Otro dfa paso la aspiradora, otro dia cambio las camas. Pero después hay
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cosas que tenés que hacer todos los dias... limpiar los bafios, los dormito-
rios...” (Ma, jornada completa, 22 afios antigiiedad).

“Cinco y media desayuno. Atiendo todo lo que puedo hacer en mi casa y dejo
preparado el almuerzo aunque yo no almuerzo. Entro ocho menos cuarto a la
escuela de la mafiana y salgo a las doce y cuarto. Paso por mi casa a tomar un
caldito. Entro a la tarde a las doce cuarenta y cinco y salgo cinco y cuarto.
Lunes y miércoles hago cursos de perfeccionamiento. A veces llego nueve y
media. Mi marido tiene preparada la cena. Lavo los platos y preparo el mate-
rial del dia siguiente.” (Ma, casada sin hijos, 20 afios de antigiiedad).

Esta problematica del tiempo genera una sutil divisoria de aguas entre las maestras:
aquellas casadas sin hijos o solteras y las casadas con hijos, que tienen menos tiempo, por
ejemplo, para seguir cursos o que piden una gran cantidad de licencias por afio (sobre todo
cuando los hijos son pequefios).

La tnica instancia de reconocimiento del trabajo docente en la actualidad es la evalua-
cién que el director realiza a fin de afio: la calificacién “puntaje” que las maestras consideran
absolutamente burocrdtica ya que, excepto en determinadas y escasas ocasiones —usualmente
vinculadas con la asistencia—, todos los docentes de una escuela terminan con el maximo.

Este nulo reconocimiento se agrega a la carencia de un sistema de remuneraciones di-
ferenciadas (excepto por antigliedad o el premio por asistencia) que algunas docentes consi-
derarian justo, y a la obligada “carrera horizontal” de la docencia en que la mejora en la con-
dicién laboral —sin dejar al grupo— consiste en buscar una escuela mejor equipada, més céniri-
ca o0 mds préxima al domicilio.

En el ascenso en su carrera laboral, la docente cuenta con la antiguedad y los cursos
de capacitacién, que elevan el puntaje. En 1985 se implementé ademds una serie de instan-
cias de seleccién para el personal directivo, de manera de contrarrestar la “naturalizacién” del
acceso a la direccién en funcién de la acumulacién de afios de trabajo. Esta normativa ha te-
nido un cierto consenso: “la direccién no podia seguir siendo un premio a la vejez” (Adela).
Sin embargo, algunas de las maestras de mayor antiguedad, se preguntan. “;Después de tan-
tos afios en la escuela no vas a saber qué hacer en la direccién?” (Beatriz).

*“La docencia es una carrera de cursos... primero para ser titular y después para ascen-
der... Hasta secretaria suplente no més...” (Ma, 12 afios de antigiiedad). El ascenso para “salir
del grado” parece ser un objetivo preciado para muchas maestras...
cProfesion o entrega afectiva?

Ser maestra significa basicamente estar en contacto durante medio dia, o el dia labo-
ral completo, durante nueve meses al afio, con nifios de seis a catorce afios en grupos que 0s-

cilan entre los veinte y los cuarenta alumnos.

Este trato permanente con seres humanos, aislado e intimo, hace aparecer al médico
como la figura identificatoria mas fuerte.

“El maestro, como el médico, tiene que ser excelente persona y ser humano.
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Un profesional tiene que saber, pero en nuestras carreras pesa el humano”
(Delia).

“Los cursos no aseguran ser un buen maestro... Lo mismo pasaria con un mé-
dico que puede ser técnicamente extraordinario pero si no tiene algo especial
para conectarse con sus pacientes... la técnica es secundaria generalmente”
(Ma, 20 afos de antigiiedad).

Una alta exigencia personal ha conducido a las maestras durante muchos afios a no
faltar a la escuela aun con enfermedades leves o severas (cfr. Beatriz); ignorar las condicio-
nes adversas de su trabajo o, inclusive, no hacer paros.

“Pienso que un docente no puede hacer un paro de 48 6 72 horas. No sé... ten-
go una sobrina en Quimica que perdi6 un afio por el asunto de los exdmenes...
Vos podés influir en el futuro de los chicos. Lo mismo que un médico. Mi fa-
milia es de médicos y no concibo cémo un médico puede hacer paro. ;Cémo
podés dejar a un enfermo que espere? Un chico es lo mismo. Es un enfermo
de la educacion” (Ma, 22 afios de antigiiedad). ]

El “amor por los nifios” que, como hemos visto, es un factor de peso en la eleccién profesional, se
contindia en la practica docente a través de un proceso vincular con los alumnos donde se juegan permanen-
temente la paciencia y la capacidad de escucha e intimidad para la comunicacién. La confidencia, las char-
las intimas —sobre todo con las alumnas— en los grados superiores; la afectividad continente en los grados
inferiores donde la demanda de los alumnos es permanente, aparecen como las notas propias de las maes-
tras en la escuela primaria.

El vinculo con los nifios, especialmente aquel no mediado por el conocimiento esco-
lar (cfr. Valeria) constituye, por lo general, el lugar de satisfaccién, de placer, que encuentran
las maestras en una escuela que agobia con exigencias y que ofrece pocas satisfacciones al-
ternativas.

La continuidad mujer-madre-maestra y la naturalizacion de las capacidades “femeni-
nas” para el trato con los nifios —valoradas positiva o negativamente— son atin un nicleo
siempre presente en la definicion de la préactica docente: la maestra “gallinita”, a veces madre
real, pero siempre madre potencial.

“Me parece que la mujer por el hecho de ser madre es diferente en el trato con
los chicos. No necesariamente tiene que ser madre... La mujer tiene otro cari-
flo para tratar a los chicos...” (Ma, 22 afios de antigiiedad).

“La docencia para la mujer est4 bien porque tiene que dar afecto, carifio... es
como si uno fuera un poco la madre... Los chicos vienen abandonados. Estos
chicos tienen problemas muy grandes” (Ma, 20 afios de antigiiedad).

“La mujer funciona como docente sin poder desligarse de su papel maternal. Si
es casada, es una continuacién. Si es soltera, deposita ansiedades, fantasfas... EI
chico recibe y paga todas las consecuencias. Ves problemas en el lenguaje, la
conducta. El chico es manejado por dos personas que no tienen conexién pero
que funcionan con los mismos defectos” (Ma, 16 afios de antigiiedad, psicélo-

ga)
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Hacia esta representacién de la maestra como madre parecen empujar las condiciones
de vida de los alumnos, sobre todo los de los sectores més carenciados. En estos casos, las
maestras consideran que deben ensefar desde cémo sentarse hasta las normas “mds elementa-
les” de la vida en sociedad (cfr. Delia).

No obstante, aunque parece que “las cosas son as{”, no poder ensefiar los contenidos
es una fuente de malestar entre las docentes. Su objetivo principal se limita entonces a la en-
sefianza de valores para la futura vida social (y laboral, cfr. Cristina).

“No me importa que no sepan regla de tres si salen buenas personas” dice Beatriz.
Formacién mas que informacién: que un ex alumno integre una patota puede ser uno de los
mayores fracasos profesionales de una maestra, sobre todo si trabaja en grados superiores.

“(Mi objetivo con los alumnos es) encaminarlos, hacerlos buenos... Sin nom-
brar a Dios, trabajo a partir de Dios. jEstamos de paso! Ser buenos, honestos,
sinceros... colaborar...” (Ma, 22 afios de antigiiedad).

Sin embargo, las mismas maestras subrayan que hay diferencias entre las docentes en
la actualidad. Por una parte, las maestras “cémodas” o “que zafan” en sus obligaciones y no
se interesan realmente por los nifios y sus conflictos. Por otra parte, las maestras que toman la
docencia “como un trabajo mas”.

Esta nueva figura, la “trabajadora de la educacién” coloca en el centro de sus preocu-
paciones las condiciones laborales de las docentes y sus derechos alienados, en una identifi-
cacién militante con la lucha de los trabajadores en su totalidad. En esta identificacién queda
de lado a veces la especificidad del trabajo docente aunque, en ocasiones, puede adoptar la
forma del “darse” con otro signo y un alto contenido politico.

Segtin las otras maestras, “faltan por un dolorcito de garganta”, “descuidan sus obli-
gaciones, por ejemplo, el recreo...” Estas significaciones en conflicto suelen dilematizarse ge-
neralmente en relacidn con la antiguedad: “las maestras mds jévenes tienen menos vocacién”,
se dice desde un sector; “las maestras més viejas todavia se creen la segunda mama4”, se dice
desde el otro.

Esta conflictiva también resulta intrapersonal...

“No es apostolado, es cierto. Pero de vez en cuando... Vino a verme la mamaé
de un chico que llega a la casa a las dos o tres de la tarde. El chico viene sin
comer. Como no trajo la servilleta, la maestra no le dio la merienda. La madre
vino a verme y me explicé el caso. A mi me dio mucha pena asi que le dije a
la portera “Veni, ves a ese chico? Vos le das en la mano la merienda bajo mi
responsabilidad.” De vez en cuando la maternidad, el apostolado... hay deta-
lles que hay que tener en cuenta...” (Beatriz, cuando es secretaria)

El dilema no impide sin embargo la persistencia de una alta exigencia personal en la
docencia: paciencia, sensibilidad, apertura, responsabilidad y autodisciplina, creatividad, ca-
pacidad para transmitir y vincularse con los alumnos y calidad moral son las condiciones que
siguen privando por sobre los conocimientos especificos y frecuentemente por sobre las con-
cepciones del trabajo. Esta “maestra ideal” que no existe, resulta una fuente permanente para
el autoenjuiciamiento, fundamentalmente en algunas de las maestras que recién se inician.
Otras parecen haberlo superado y no obstante, suelen sentir una cierta “culpa” (cfr. Valeria),
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“Yo pienso que la imagen del docente es muy importante para el nifio y en
ese aspecto creo que nosotros nos hemos ido deteriorando mucho. Porque la
imagen que uno tenia del maestro era tal vez un poco dehumanizada pero el
ejemplo de orden, de responsabilidad, de conducta... ahora ya no interesa tan-
to, sobre todo a las generaciones jévenes (...) Yo no sé hasta qué punto uno
puede tener la libertad de venir con todos los problemas... En la docencia estd
como muy pegado el rol con el ser humano” (Ma, 22 afios de antigiiedad, de-
legada gremial)

iSumision a la jerarquia o poder en el pequeiio mundo del aula?

o Trgbajar como maestra implica siempre establecer una relacién con la direccién. La
direccion juega un papel de peso en la vida cotidiana escolar, por accién u omisién, ya que
traduce la normativa explicita y es protagonista principal en la implicita. La direccién es, en
cierta medida, quien determina lo que “se puede” (y lo que no se puede) en la escuela, lo ‘:co-
mrecto” que suele definirse como toda actividad que no produzca desorden o que no perturbe a
los otros miembros de la institucién.

; En.relacién con su trabajo, las maestras manifiestan con frecuencia que gozan de au-
tonomia, siempre que se adecuen a lo correcto. No obstante, rara vez se cuestiona abierta-
mente una indicacién de la direccién (cfr. Delia) y, siendo la direccién la tinica fuente de re-
conocimiento legitimada, las maestras se remiten con frecuencia a los superiores, buscando
aprobacién para su tarea. La relacién predominante parece de dependencia y sumisién.

“yo dirfa que las maestras... porque nunca lo he escuchado de un hombre, pe-
10 s{ de maestras que asumen frente a la direccién de la escuela o la supervi-
sién, el tipo de reacciones que asumirfan frente a una mam4 autoritaria 0 a un
papé autoritario. Por ejemplo, algo que a mi siempre me llamé la atencién
dgs@e que soy maestra... cuando llega la supervisora a la escuela, que pasen
diciendo: jLlegé la supervisoral, o jAy, que tengo que presentar tal cosal
Exactamente la reaccion que tiene un chico cuando la maestra le pide un cua-
demo o le dice que va a mandar el cuaderno a la direccién. Digamos que en el
sistema hay cierto infantilismo...” (Ma, 7 afios de antigiiedad).

e, En otros casos, se busca a la direccién para la resolucién de problemas disciplinarios:
Es importante esa ayuda para nosotros. Por que a veces uno no puede con la disciplina o el

aprendizaje de los chicos” (Ma, 12 afios de antigiiedad). Segiin algunas maestras, las docentes

llegan a “competir” por el favor de la direccidn, sea hombre o mujer quien ocupe ese cargo.

§m embargo, en muchos casos, esta sumisién resulta aparente: las maestras suelen
T ; ; :

trabajar “a su manera” cuando se “cierra la puerta” y a veces llegan a considerar consciente-
mente a esa intimidad como su espacio de resistencia al sistema, un espacio que desgasta pe-
IO que existe.

“Y hasta en la época militar... Un docente es capaz de evadirse de cualquier
cosa cuando quiere. Porque en la intimidad del aula no hay nadie que pueda
entrar.. . un contexto fntimo donde uno sabe que la clase es de uno” (Ma, 20
afios de antigiiedad).

Segtin el folklore escolar, las maestras han sido tradicionalmente minuciosas, puntillo-
sas, ordenadas... “todo con mofiito y subrayado”. Definido por la negacién, el folklore habla de
maestras “poco practicas, poco selectivas” por temor a la autoridad y por una alta valoracién
del “cumplir” con todos los designios de la burocracia escolar: planillas, registros, documen-
tos, planificaciones, etcétera que las docentes deben completar, hacer firmar o elaborar.

No obstante, para “cumplir” también muchas maestras compran las planificaciones,
las copian del afio anterior o de alguna compafiera, sobre todo cuando llegan a reconocer en
los superiores la misma valorizacién del “cumplir” formal. Segtin las mismas docentes, la
maestra “de mofio” estd en extincién. Se conservan algunas de sus caracteristicas en el cuida-
do de 1a presentacién de los documentos y la de los alumnos.

“También tengo satisfacciones. En 6° las chicas eran sucias, desprolijas...
Eran chicas de todo elemento. A la noche se acostaban con camioneros de
Molinos. No se bafiaban. Yo iba de punta en blanco. De a poco empezaron a
venir con su pantalén limpio, su pelo limpio. Era por el estimulo... Yo las es-
timulaba: jQué bien ese pantalén! jQué zapatilas limpias! ;Ahora, el varén se
fijarfa en esos detalles o dejaria que la chica fuese asi?” (Beatriz).

Se agrega también la presentacion personal de las propias maestras que, ademds de
ser un punto dentro de la evaluacién final aunque su ponderacién queda muy librada a la po-
sicion de la direccién al respecto es un valor de peso entre las docentes. Se reconoce que “acd
no podés venir vestida de cualquier manera y a la maestra que viene en zapatillas se la mira
un poco mal” (Adela). Este item de “correccién personal” es contrastado en ocasiones con los
magros salarios docentes que no permiten “tener un nivel adecuado a lo que realmente se te
exige en una escuela”.

Ahora bien, aunque la direccién constituye el principal lugar de control de la docen-
cia, las redes de comunicacién entre colegas también son una fuerza operante como estimulo
o como inhibidor del trabajo.

“(Con la direccién) he tenido suerte. Tiene que ver con el personal que trabaja
en una escuela... He chocado més con mis compafieros maestros por ese dejo
de autoritarismo que todavia persiste y que no acepta cambios” (Adela).

Los alumnos “problema” y sus familias son, junto con las cuestiones personales y la
queja por la situacién laboral, los contenidos mds usuales de esa comunicacién. “Cerrar la
puerta” a la instancia de control significa también desarrollar un trabajo solitario. Muchas do-
centes sienten la falta de intercambio en ese sentido: las innovaciones, los procesos cotidia-
nos de trabajo, las estrategias disciplinarias generalmente quedan afuera de la charla de todos
los dias (cfr. Valeria).

A pesar del aislamiento, fuera de la escuela algunos docentes “‘se hacen” espacios pa-
ra compartir puntos de vista y dificultades.

“En esta escuela, las revisiones se hacen sin que nadie las pida, porque somos
bastante autocriticos... por lo menos un grupo. Y las autocriticas las hacemos
siempre en el café. Algunas veces en las reuniones de personal pero esas son
las menos... Unos con una linea, otros con otra, pero en general muchas veces
nos sentamos y preguntamos qué estamos haciendo, por qué hacemos esto,
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por qué esto fallé, por qué no nos negamos a hacer tal cosa y seguimos con
esta que nos parece que estd mejor...” (Ma, 22 afios de antigiiedad).

Los padres de los alumnos suelen también intervenir como agentes de control en el
trabajo docente. En este caso, sin embargo, las relaciones conflictivas llegan a ser més evi-
dentes. Los sefialamientos acusatorios mutuos (“los padres no se ocupan de sus hijos” vs. “los
maestros piden y piden” o “;c6mo van a hacer paro?”) sin embargo, parecen ceder hacia el
tercer ciclo cuando la maestra tiene buen “dominio” del grado. Allf, las maestras pasan a ser
agentes clave en el control de pre-adolescentes que escapan permanentemente de la sujecidn
parental.

“Cuando los chicos son grandes, el chico en su casa entra a hacer un cambio
total, entra a contestar a los padres... Entonces los padres ya no los defienden
tanto... Los padres quieren ajustar los tornillos que a veces se les escapan. En-
tonces vienen a la escuela a decirme: Sefiorita, ajusteles todo lo que pueda, no
les perdone nada. Entonces vos tenés que poner un limite que ellos no saben
dar. Ya no vienen en defensa del chiquito” (Ma, 20 afios de antigiiedad).

(Conocimiento o intuicion?

Trabajar en una escuela como maestra implica transmitir una serie de contenidos fija-
dos en el curriculum y o consuetudinariamente adjudicados a cada grado aunque el disefio cu-
rricular no lo determine explicitamente.

“(Sobwe el nuevo disefio curricular) Me parece que faltan cosas... Hay espa-
wios que no los han completado, principalmente en los grados superiores. Hay
mucha politica y muy poca historia... Y no tienen la base de los conocimien-
tos esenciales que tienen que tener de historia. Y me pasa que les pregunto:
*Cristébal Coldn’ o ‘Descubrimiento de América’ y no lo saben...” (Ma, 12
afios de antigiiedad).

Para otras maestras sin embargo, la amplitud del nuevo documento es la base de su
calidad ya que les permite introducir innovaciones y ajustes segin el grupo. Las maestras sa-
ben qué tiene que saber un alumno en cada grado, poniendo alli en juego su formacién, su
historia personal en materia de aprendizaje y su experiencia, que suelen traducir como “intui-
cién”. Esta intuicién generalmente es desvalorizada: “Veo que nos falta una base tedrica... so-
mos intuitivos. Todo lo hacemos por intuicién y eso es dramatico” (cfr. Valeria)

Aparentemente, la planificacién de cada clase (y su correspondiente material didacti-
co) serfa una estrategia para contrarrestar ese trabajo por intuicién. No obstante, la realidad
cotidiana choca constantemente con la premisa de “no improvisar” y genera conflictos con
frecuencia.

“Planifico los sdbados a la tarde, un solo dia. Antes me levantaba a las cinco
de Ja mafiana para preparar cada clase... La residencia es una utopfa. Para tra-

bajar asf tenés que ser una esclava de la docencia. No tenés que tener familia”
(Valeria).

La conflictiva se activa en ocasiones entre las docentes en ejercicio y las practicantes
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que se niegan a asumir una residencia alejada de las condiciones reales del futuro trabajo o
que ya tienen responsabilidades familiares.

“Pienso que el nivel ha bajado... El nivel en cuanto a preparacién. Lo ves en
cuanto te manejds con practicantes... El nivel cultural, el nivel de formacién.
Aparte hay un desgano... Hace ocho afios que estoy con practicantes y hay ca-
sos excepcionales en que se brindan a los chicos y dan sus dases... No es co-
mo anteriormente que se dedicaban solamente a dar practicas. Son chicas ca-
sadas que ya tienen su hogar, hijos y otras responsabilidades y ah{ eso cam-
bia” (Ma, 12 afios de antigiiedad).

Para contrarrestar la “intuicién” algunas maestras se apropiaron de la premisa basica
en la definicién técnica de la docencia (surgida con el desarrollismo educativo): la maestra
tiene que saber y fundamentalmente, ser experta en transmisién de saberes.

“En el 81 entra Piaget... Nadie sabe si lo aplica bien. Lo tinico que podés ha-
cer son cursos de perfeccionamiento. Los de 96 horas son seis horas semana-
les y es una lectura sobrevoladora. Acé hay que hacer un verdadero estudio y
ver su aplicacién... Habria que tomar maestros por ciclo y por grado y que
salgan, no a perfeccionarse, sino a estudiar... Yo vivo sola, dedico entre 12 y
14 horas diarias a la escuela. Para el resto es imposible si tiene hijos” (Ma,
jornada completa, 14 afios de antigiiedad).

En el grado extremo, la avidez por las técnicas diddcticas puede llegar a transformar-
se en un consumo obsesivo de “cursos”, evaluados por las maestras a partir de su grado de
“utilidad” para la aplicacién en el aula. Sin embargo, el puntaje que ofrecen los cursos Yy, co-
mo hemos visto, la posibilidad de promocién que éste implica, han llevado y llevan a las ma-
estras a seguir ofertas de capacitacin alejadas de sus intereses o necesidades. Los cursos en-
tonces son percibidos en forma ambigua: como satisfaccién de una necesidad profesional o
cOmo un apoyo para quienes “quieren escalar”. En dltima instancia, los cursos son, sobre to-
do, un mal necesario, tanto para “no quedarse” frente a una infancia que se transforma verti-
ginosamente como para “no terminar la carrera en un grado”.

Segin algunas maestras, la culpa por no cumplir con la totalidad de los deberes del
trabajo (e improvisar segiin la intuicién) se agrava en numerosas docentes que sienten “que
estdn abandonando a su familia”.

“Hay una constante mencién a la familia. En algtin punto resta profesionalis-
mo... Tenés que hacer un trabajo ajeno al aula. No podés venir acé a improvi-
sar. El tiempo para trabajar en la escuela se acorta. La mujer, que cultural-
mente estd a cargo de los hijos, no tiene tiempo. Yo hago tres cursos de per-
feccionamiento. Hay compafieras que no lo pueden hacer...” (Ma, jornada
completa, 14 afios de antigiiedad).

El maestro varén: ;deseo o competencia?
Casi por unanimidad, las maestras consideran necesaria la presencia del hombre en
la escuela. El mismo consenso se registra sin embargo en la condena a la forma del “tres por

uno” que adoptaron las autoridades para concretarla. “Laboralmente es injusto. Nosotras nos
lenemos que matar haciendo cursos para llegar arriba” (Beatriz).
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La presencia del varén resulta valorada fundamentalmente si se desempeiia en los
grados superiores. La mayoria de las maestras considera “natural” y comprensible la dificul-
tad masculina para el trato con nifios pequefios, su falta de paciencia o expresividad.

“Pienso que no es una tarea para un hombre... Como profesor secundario sf
pero si un hombre estd en un grado inferior... yo no lo veo en ese papel. Para
grados superiores 51" (Ma, 12 afos de antigiiedad).

No obstante, muchas maestras sefialan que los maesiros estdn en quinto grado porque
“no quieren trabajar en dreas... es mds trabajo” (Delia, Beatriz). Las razones para la ubicacién
de los maestros en los grados superiores también parecen compartidas: un modelo de identifi-
cacidn para los varones preadolescentes, una presencia que implica disciplina —sobre todo en
aquellos problemas referidos a la curiosidad sexual de los alumnos— y seguridad.

Como modelo de identificacién, el maestro resulta clave para las familias con padre
ausente. f

“En esos ambientes (las villas) es grave la ausencia del rol masculino en la
casa... concreta o velada porque a veces existe un padre pero en la practica no
estd... o abandoné a la mujer... Es como que el maestro varén reemplazaria a
la figura paterna” (Ma, 20 afios de antigiiedad).

Algunas maestras depositan una expectativa vinculada con la disciplina —y valorada
positivamente— reconociendo que generalmente los padres también la comparten. Mayor “fa-
cilidad"para poner limites, una “autoridad” que prolonga la figura paterna, una mayor capaci-
dad para “separar” los afectos de las normas...

“El hombre puede ser quizds més objetive. La mujer es més madre. Es dificil.
Pasis a quererlo como a un hijo, un pariente. Cuesta encontrar el punto medio
para que el afecto no se mezcle con la imposicién de disciplina” (Ma, 5 afios
de antigiiedad).

Por otra parte, se considera que el hombre actia con “mayor libertad”, con “menos
prejuicios” tanto en cuanto al tratamiento de “algunos temas” con los alumnos como en cuan-
to a la relacién con la estructura escolar. No obstante, las maestras también sefialan que “de-
pende de quién sea el docente”.

Como compaiieros de trabajo, los maestros son generalmente considerados solidarios
y no competitivos. Existe gran consenso en sefialar que son “protegidos”, cuidados por todos
los miembros de la institucién escolar, aunque fundamentalmente por la direccién. La protec-
ci6n se manifiesta a través de un trato diferencial en lo relativo al cumplimiento de las obliga-
ciones formales (planillas, planificaciones y aun la preparacién de los actos escolares). Esta
“resistencia” a la burocracia escolar o a la normativa cotidiana del trabajo suele manifestarse
como un “dejar hacer” que queda impune.

“Son cémodos. Detrds de una tranquilidad aparente, tratan de pasarlo bien.
Como son ‘los maestros’ el resto estd para ayudarlos. El grueso del trabajo se
lo lleva la maestra... Se ganan una deferencia especial” (Ma, 24 afios de an-
tigiiedad).
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En ocasiones, estas transgresiones, consideradas “comodidad”, son percibidas positi-
vamente. Los hombres son entonces “practicos, concretos, concisos”, atributos valoraqos 50~
bre todo cuando ocupan cargos directivos. Su rechazo de las formalidades no les impide sin

embargo ser “buenos maestros”.

“Rechazan los papeles, eso les da tiempo para cosas mds importantes...” (Ma,
20 afios de antigliedad).

“Yo tenfa un compafiero en el sur que metia el sandwich en el registro. O, si
no, iba ligerito y hacfa el plan asi no més... Y era buen maestro” (Ma, 18 afios
de antigtiedad).

No obstante, ser varén en el trabajo docente parece no ser sinénimo de calidad. En es-
le sentido, las maesiras rescatan la “responsabilidad de cada uno”, llegando en ocasiones a
dudar de la capacidad masculina para hacerse cargo de todas las tareas que implica el trabajo
¢n una escuela. A pesar de esto, el maestro suele ser “‘el adorado de la escuela, sea como sea
profesionalmente”.

“Yo tengo un amigo maestro que me contaba... cuando rendiamos los exdme-
nes de los médulos del PROCAD (capacitacién docente a distancia) le deci-
an: Ay, por favor vos quedate cerca. EI chiste era ‘yo tengo el pito sapien-
cial’. Como si el hecho de tener un pene también es tener sapiencia, poder...
Creo que tiene que ver con que este es un &mbito fundamentalmente f emf:ni~
no y el hombre es el producto que escasea” (Ma, 7 afios de antigiiedad, psicd-
loga).

B. El particular espacio de los maestros varones

La primera constatacién empirica en el estudio del espacio masculino en el trabajo
docente nos retrotrae a uno de los puntos iniciales de la investigacion: en la escuela primaria
los hombres son una pequefia minoria.

Esta minoria de maestros varones en las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires goza
de una serie de “privilegios” fundamentados en el nuevo Disefio Curricular:

“La tendencia es 2 integrar la profesién en el proyecto de vida y, reciproca-
mente, a revalorizar a la persona total del docente en el ejercicio de su rol
profesional. La autoimagen estable pasa también por la aceptacién de su sexo
y de su edad.

Lo relativo al sexo tiene una importancia fundamental en las relaciones edu-
cativas, por cuanto la sociedad de hoy requiere una transformacién de los es-
tereotipos sexuales y el camino mds efectivo es empezar por la infancia.

Ademis, es un problema agudo de nuestro medio docente, caracterizado por
una feminizacidn creciente de sus recursos humanos. La reversién de esta ten-
dencia serd producto de una politica de promoci®n laboral del docente que ya
se ha iniciado, pero que debe ir acompafiada de una perspectiva de andlisis
del papel del docente como modelo de identificacién. El docente como porta-
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dor de valores hacia las relaciones con el otro sexo debe ser capaz de estable-
cer con €l relaciones cooperativas estables.” (MCBA, 1986).

Esta oscura fundamentacién condujo a una “politica de promocién Iaboral” que, en la
préctica, comienza con el nombramiento mismo tal como ya hemos citado: en el momento
del llamado a cubrir suplencias o de la titularizacién, cada tres maestras se elige a un maestro
varén, independientemente de que su puntaje sea inferior al de la cuarta maestra.

Asi el maestro tiene la posibilidad de seguir una carrera laboral mas rdpida —en el
sentido de los ascensos— més fluida y segura, con menos necesidad de acumular puntaje a tra-
vés de cursos (considerados) irrelevantes que sobrecarguen su tiempo extra escolar.

Los hombres representan el 10,8% de los maestros de grado de la escuela primaria
comiin de la Municipalidad de Buenos Aires, mientras que son el 31,6% de los directores y el
57.2% de los supervisores. Es interesante anotar también que los varones son el 4.3% de los
secretarios (cargo netamente burocritico de escaso poder) pero en 1988 el 26% de los docen-
les en comision de servicio eran de sexo masculino (tarea especializada fuera del grado).

La normativa del *“tres por uno” y esta peculiar distribucién de cargos no han genera-
do oposicién gremial organizada. “Antes habfa méds maestros en la escuela” es una sentencia
que goza de consenso y afioranza. La normativa parece articularse con el deseo de todos los
actores vinculados con la escuela. Maestras, alumnos, padres, directivos, supervisores... dan
la bienvenida al maestro y esté en el grado que esté, “el profesor” (como se llama a los maes-
tros varones en la jerga escolar) suele ser conocido por todos los alumnos de la escuela.

La docencia como proyecto definitivo de trabajo generalmente no resulta atractiva
para estos maestros. No obstante, la eleccién profesional fue producto, en la mayoria de los
casos, de un interés o de una atraccién personal por la docencia (”;a quién le interesa si no
estar con 40 alumnos por un salario tan bajo?” se pregunta un dirigente gremial) que debié
mostrar cierta firmeza frente a las usuales presiones en contra del trabajo en la escuela.

“La gran mayoria me dijo: Te vas a morir de hambre. Aparte de lo econémi-
co, desde cada uno... Yo no me bancarfa a los pibes. Me tienen un poco de
compasi6n... Otros piensan: jQué bueno que lo hacés!” (Alejandro).

En los hombres que eligen la docencia aparecen explicitos intereses humanisticos y,
en ocasiones, una sensibilidad y receptividad particulares.

“Yo originalmente no la elegi. Estudié en el Mariano Acosta. En 4°, como te-
nia una previa me fui a un colegio nacional y vi que era un mundo totalmente
distinto. Preferf perder un afio y volv{ al Acosta” (Mo, en comisién).

En ocasiones, la familia de maestros fue de influencia en la eleccién mientras que, en
zonas rurales, la opcién aparecia como valiosa frente a otras alternativas. “Entre el magisterio
y plantar papas...” (Ayolas).

Los maestros reconocen que su figura es clave en la escuela, sobre todo ante la abun-
dancia de familias con padre ausente. En este sentido, cobra relevancia también la autoridad
masculina: “El hombre jerarquiza la escuela porque cuida la conducta” (Mo, 12 afios de an-
tigtiedad). También reconocen los maestros un “respeto” mayor por su palabra.
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“Si la maestra dice algo es una ‘loca, histérica o solterona’. Si el maestro dice
algo, es la palabra sagrada” (Mo, en comisién).

Esta funcién disciplinadora entra en vigencia, en un principio, con la sola presencia
del maestro y se refuerza cuando su voz es grave y potente. No obstante, mantiene su efecti-
vidad cuando plantea un trato distante, alejado de los alumnos. Segiin los maestros mismos,
“si les das confianza se te suben a la cabeza. Se creen que sos la mam4” (Alejandro). Porque
en el aula, este temor, estas imdgenes masculinas de control y disciplinamiento, entran en jue-
£0 con la forma concreta en que cada maestro asume su trabajo. Su manera particular de vin-
cularse con los alumnos y el tratamiento del conocimiento que proponga, constituyen nudos
problemadticos de su practica de igual modo que para las maestras. El varén, que “entra” a la
escuela con un conjunto de expectativas a favor, debe comprometerse también todos los dfas
para llegar a ser un “buen maestro”. Puede llegar inclusive a perder el control del grupo; sin
embargo, es muy infrecuente que recurra a la direccién para recuperarlo.

Caracterizando “los papeles” como limitantes intiles del trabajo, los maestros varo-
nes suelen transgredir la normativa burocratica.

“... parece como que los maestros tuviéramos permitidas ciertas cosas que las
mujeres no. Pero no es asi. Simplemente que las mujeres no las exigen, no las
piden... No sé, pienso que las maestras lo revisten con una aureola de mascu-
linidad que no tiene que ver con eso sino con cémo uno enfrenta la tarea do-
cente. Las cosas que son ridiculas, son ridiculas para los hombres y las muje-
res” (Mo,12 afios de antigiiedad).

“Es como si el hombre se animara a més. O a lo mejor por ser pocos, es como
si se hiciera més evidente lo que el hombre hace o deja de hacer” (Mo, 12
afios de antigiiedad).

Asi, los maestros se reconocen en cierto sentido como “diferentes” dentro del sector
docente. Aunque valoran a las “excelentes maestras” que hay en las escuelas, se consideran
un tanto mds “practicos” (el hombre se recarga menos de trabajo y hace trabajar més a los
chicos”, Mo en comisién) que sus colegas. Les reprochan adem4s a muchas de ellas 1a “punti-
llosidad™, 1a “sumisién” y la *“dependencia” de la autoridad (“a una mujer le bajan el puntaje
y hace un escindalo”, Ayolas). Observan criticamente ademds el investimiento de la docencia
con cargas afectivas excesivas que obstaculizan en las maestras la posibilidad de reconocer a
Su tarea como un trabajo, aunque sefialan también que muchas maestras “se disfrazan de vo-
cacion” (Miguel).

No obstante, suelen “comprenderlas” fundamentalmente por su formacién y su sobre-
carga con las actividades de la escuela y del hogar. Ayolas dice: “La mujer se agota més por-
que al llegar a su casa debe seguir trabajando”, mientras que un dirigente gremial agrega:
*“¢Quién se rebela? El hombre. La mujer ha sido condicionada para que no se rebele”.

En ocasiones inclusive justifican que la maestra llegue a actuar como madre, sobre
todo en zonas carenciadas.

“En muchos casos, la maestra (llega a ser) la madre de los chicos porque vie-
nen en un estado deplorable... A veces los chicos vienen sucios, mal comidos,
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mal vestidos... ahf cumple la funcién de madre porque les ensefia desde asear-
8o i vestirse, Hay escuelas donde la maestra, por més ganas de hacer innova-
ciones que tenga, no puede. Si la escuela estd cerca de una villa o zonas ca-
renciadas, te vienen los chicos pobrecitos muertos de hambre que parecen
animalitos... La maestra tiene la funcién de socializarlos y después, si puede,
educarlos... por lo menos leer y escribir” (Mo, en comision).

Ahora bien, la eleccién profesional, los determinantes estructurales dektrabajo y las
relaciones que establecen con los colegas, con la superioridad y aun con los nifios parecen di-
ferentes entre maestras y maestros. En la escuela, el trabajo docente parece “facilitado” para
los hombres y a la vez aun siendo pocos los hombres que se inclinan por la docencia, la es-
cuela se encarga también de presionar sutilmente hacia su “expulsién”.

Ocurre generalmente que el trabajo docente constituye una plataforma de despegue
hacia otras actividades, una época de transicién mientras se estudia una carrera universitaria.
Cuando el maestro decide hacer de la escuela su lugar permanente de trabajo, debe frecuente-
mente justificarlo inclusive ante sus propios colegas, que esperan siempre “algo mas” que la
permanencia en un grado, por lo menos la direccién de una escuela, aunque mejor, una profe-
sién (Ricardo, Miguel).

“Hay muchas mds docentes compenetradas en la labor docente como trabajo

que hombres. El hombre lo vive como un castigo, como que tiene que escapar
de la escuela” (Mo, 12 afos de antigiiedad).
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CONCLUSIONES

Lineas de continuidad y fractura en la relacién trabajo docente y género.

La docencia en la escuela primaria argentina es un trabajo ejercido por una amplia
mayoria femenina practicamente desde el inicio del presente siglo. En nuestro pais, la docen-
cia como trabajo en un sistema educativo “nace” femenina a partir de una voluntad politica
explicita. La tradicién que llevé y lleva a las mujeres a la escuela se construyé en tiempos en
que la instruccién piblica “para el soberano” configuraba un valor de primer orden. Aunque
hoy las maestras consideren desvalorizado su trabajo, parece de poco peso la hipétesis del
“menor prestigio” que Sullerot postula para los trabajos femeninos como determinante del in-
greso masivo de las mujeres a la docencia.(cfr. capitulo L.C.). En todo caso, seria el lugar de
ejecucion (desprestigiado para las perspectivas masculinas de la sociedad) de una politica que
tenia el consenso de todos los sectores.

Sin embargo, resulta posible interpretar esta abultada presencia femenina en la escue-
la a partir de una confluencia de “racionalidades™: la politica, (la necesidad del estado nacio-
nal de civilizar a las masas para convertirlas en ciudadanos) y la econdmica (que sale a la luz
con la mujer como trabajadora “barata”). Ambas racionalidades vinculadas con los conteni-
dos ideoldgicos de la mujer como madre educadora.

La racionalidad econdmica aparece como la de mayor poder explicativo entre los do-
centes de la actualidad. Sin embargo, las relaciones y précticas constitutivas de la docencia
estdn denunciando que no es s6lo “porque se gana poco” que las mujeres son maestras.

El trabajo docente es una instancia que interpela y tiende al refuerzo de los conteni-
dos de la “madre educadora”. Esta, a su vez, refuerza el papel transmisor de la docencia —y su
mandato disciplinario de “formar” més que “ensefiar contenidos”~ ocultando en este proceso
el sentido politico fundamentalmente socializante del sistema educativo.

Las motivaciones vinculadas con la maternidad o la prolongacién del mundo domés-
tico constituyen el primer punto de articulacién entre la condicién de la mujer y el ser maes-
tra de las docentes: la apropiacion de los usos “femeninos” estimulada en las nifias pequefias
y también una escolarizacion fuertemente marcada por la presencia femenina adn dejan en las
mujeres una fuerte impronta de género. Fundamentalmente, placer en el contacto con la in-
fancia, altruismo, sensibilidad y expresividad.

Este sesgo genérico entra en una relacién dialéctica con el trabajo docente cuando las
mujeres acceden a la escuela. La docencia permite un contacto cotidiane e intimo con los ni
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fios, dependientes del adulto por definicién y, en consecuencia, con una demanda permanen-
te. Mds atin, esta es su relacion bisica. La docencia permite efectivamente, ademds, la aten-
cién de los hijos propios y del hogar con mayor elasticidad que otros trabajos.

Las bajas remuneraciones, las relaciones de subordinacién en un trabajo burocratizado,
el poder relativo y circunscripto al aula y, principalmente, la exclusién de la produccion de co-
nocimientos en favor de la transmisién de valores sociales estan reproduciendo una condicién
femenina que, a su vez, actiia como agente activo en la reproduccién de esos condicionantes.

Sin embargo, esta dialéctica entre la posicién y la disposicién (Bourdieu, 1983) no es
absoluta ni mecdnica, sino que est cruzada por conflictos y practicas que intentan dirigirse
en un sentido divergente.

El papel masculino, profundamente signado por el prejuicio y cargado de expectati-
vas, parece contradictorio. Por una parte, la resistencia a las presiones burocraticas valorada
positivamente y su lugar adjudicado en los grados superiores (el locus del “saber” escolar).
Por otra parte, la tendencia a la expulsién del aula y de la escuela y el facilitado acceso a po-
siciones de mando... Las autoridades educativas por su parte, intentan atraer a los hombres a
la escuela a través de medidas injustas no resistidas organicamente... ;Qué es lo implicito en
esta situacion? “Abramos este mundo escolar, cerrado y protegido, de mujeres y nifios”...
(Qué reconocen las maestras al aceptar la injusticia? ;Qué detectan las autoridades al impul-
sarla? ;*Los nifios salen blanditos” o “los nifios saben poco™?

Si el papel masculino significa fundamentalmente “la disciplina”, su espacio eviden-
temente refuerza el sentido escolar. Si los maestros varones significan “el intelecto”, las ex-
pectativas de su insercidn en la escucla podrian interpretarse como una corriente en sentido
contrario.

Sin embargo, hay otros indicios de la transformacién en las connotaciones ideoldgi-
cas de la docencia. La alta adhesién a la huelga de 1988 fue tal vez la evidencia mis signifi-
cativa. También lo es el reconocimiento del condicionamiento social de la eleccién y de la es-
casez de opciones alternativas que citan las maestras con frecuencia, asi como las contradic-
ciones sentidas por “no poder ensefar” y los enfrentamientos organizados contra la superiori-
dad que protagonizan algunas docentes.

No obstante, el espacio de “resistencia” mds reconocido por las maestras mismas y
mds heterogéneo —en el sentido de la impronta particular de cada una- parece atn estar den-
tro del aula y con los nifios.

Hay consenso en que la intimidad del aula permite el ejercicio de un poder que suele
utilizarse en una direccién contraria a la del mandato jerarquico. Y si bien puede utilizarse en
forma autoritaria, hay con frecuencia también afectividad, preocupacién y compromiso por el
rendimiento (cualquiera sea la concepcién pedagégica que lo defina) del “otro”, por el otro
“ser humano” y “nifio” (también definido de diversas formas). Estas notas se vinculan proba-
blemente con la legitimidad del placer en la docencia que los hombres tienen interferido por
la misma desvalorizacién del trabajo docente.

Si bien la escuela aporta a la condicién femenina en un sentido conservador, también

la escuela es un espacio para el desarrollo de las “cualidades femeninas” en sentido “positi-
vo” (cfr. capitulo I.B.). Paradgjicamente, las maestras parecen resistir con lo femenino y no
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contra ello. ;Serdn tal vez la afectividad y el altruismo el principal aporte de las maestras a la
transformacién de una escuela en que el nifio es el mayor desconocido?

La escuela feminizada es relativamente reciente (unos 120 afios en nuestro pafs)
cuando la comparacién se establece con la antigiiedad de 1a escuela en el mundo occidental
{qué se pierde y qué se incorpora a la escuela con la llegada de la mujer?... Resulta sugerente
pensar que la incorporacion masiva se produce en el “siglo del nifio™... jera violento el mun-
do escolar? ;Se atempera la violencia con la llegada de la mujer? Probablemente si, en parte.
Tal vez sea cierto que una condicién bdsica, aunque insuficiente, para trabajar como docente
sea “‘gustar de los nifios”, “‘amar a la infancia” o tantas otras férmulas que usan las maestras
para definir su “vocacién”. No obstante, en este sentido se abre una nueva pregunta: ;No tra-
en las mujeres otras formas de violencia vinculadas con los afectos a una escuela que sigue
funcionando més por la coercién que por el interés del nifio?

Evidentemente, la pregunta central en la finalizacién del trabajo seria... ;cémo se
transformaria la escuela desalienando “lo femenino” y “lo masculino™? Una hipétesis fuerte
de este estudio ha sido suponer que los docentes criticos de sus determinaciones de género se-
rin también criticos de su papel como docentes, en el sentido de transformar a la escuela en
un lugar de creacién para los alumnos y para los docentes mismos. Creemos entrever en esta
presentacion un aporte en ese camino, hoy ya esbozado por los mismos docentes, quienes fi-
nalmente tendran la respuesta.




ANEXOS



Reconstruccién de los casos

Delia M.

Delia es maestra normal nacional, titular de 1° grado, soltera, de 24 afios de antigiié-
dad. Nacida prematura e hija tnica, Delia considera que fue atendida y protegida por sus pa-
dres en forma excesiva.

Su inclinacién hacia la docencia se debe a dos razones fundamentales. Una, haber ob-
servado muchas injusticias (castigos fisicos como el extremo), en la escuela cuando era alum:=
na. La otra, el amor por los nifios (en el sentido del respeto fundamental por su integridad
moral y fisica).

“La docencia me gusté siempre. Quiero mucho a los chicos. Esa maestra de
4° que nos hacia trabajar mucho nos respets... En la escuela no nos respeta-
ban... Me impresionaba porque nunca me pegaron...”

Cuando se decidié por la escuela normal, su padre planteé algunas objeciones vincu-
ladas con los bajos salarios. Delia no cambié de decisién pero debié trabajar dos turios siem-
pre y aun en escuela de verano para mantener a su madre y a su padre enfermos. Abuelo anar-
(uista, padre socialista, Delia se volcd hacia la religién catélica por influencia de su madre.
En su casa, “hay mis libros que muebles” y muchas plantas ya que ~desde su infancia en que
pasaba los tres meses de vacaciones en el campo con su abuelo— ama los espacios verdes y
los animales. Asi, el mantenimiento de su casa, donde vive sola, le lleva mucho tiempo.

Delia sale de su casa a las 6.15 y regresa a las 18. 45.

*“Sébados y domingos sigo con la escuela y con la casa. Muy conectada... no
sé si porque me educaron con tanta responsabilidad... ;Soy responsable o ton-
ta? Veo que maestras de mi edad o chicas jévenes no tienen tanta preocupa-
cion. Dicen: que me pongan lo que me pongan.”

Suplente durante veinte afios, recibi6 la titularizacién sin alegria, “como una jubila-
cién. Veinte afios de no tener un lugar...” A la carencia de un lugar de trabajo estable se agre-
gaba otro factor de incomodidad: las titulares y las suplentes solian agruparse én dos “ban-
dos” antagénicos.

Al cabo de ocho afios de trabajo ininterrumpido (escuela primaria y escuéla de verano
con chicos de dos y tres afios), Delia opté por no trabajar més durante las vacaciones. Hubie-
14 querido seguir estudiando medicina, pero debia trabajar para mantener a su familia por una
enfermedad crénica de su padre. Esta misma circunstancia influyé en su posibilidad de matri-
monio.

“Esos giros que da la vida... me di a mi casa... papd enfermo... tomé la res-
ponsabilidad de la casa a los 23 afios. Fue operado muchas veces. Pasé un
stress... una hepatitis levantada...”

Delia trabajé en colegios privados laicos y religiosos y en la Municipalidad. En su
[ormacién no tuvo maestros varones pero trabajé con colegas de ese sexo. Los varones son,

“El vardn tiene algo... es més préctico. No es minucioso... va a lo que tiene
que ir. Lo superfluo afuera. Te ayuda més.”
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Segiin su experiencia el hombre impone respeto en la escuela y puede tratar a los
alumnos de una manera mds distendida que la mujer porque no corre el riesgo de perder el
control de la situacién.

27

“La mujer le da confianza y estd muerta. El chico se cree que estd con la mamé

Delia ha observado también que el hombre recibe un trato diferencial que redunda en
una sobrecarga de trabajo para las maestras. Por ejemplo, los maestros sélo aceptan hasta 5°
grado para evitar las exigencias del trabajo por dreas en el ciclo superior.

“1'Y cometen el error de mandarlos a 1°! Tendrian que estar de 5° para arriba,
y te dirfa que en 4° también”

En cuanto a las maestras, observa que tienen dificultad para trabajar en grupo (y por
esa razén hay dificultad en manejar el trabajo grupal de los alumnos) y que son competitivas
frente a la figura del director. Ademas, la mujer es mds “todo con mofio™...

Delia siente que hoy en dia la figura del maestro estd desvirtuada, que ha perdido el
reconocimiento social que tuviera otrora y se ha transformado en un mero “cuidador” de chi-
cos. Este proceso estaria estrechamente vinculado con otro que observa desde la década pasa-
da: los padres se preocupan cada vez menos de las tareas escolares de sus hijos. Por una par-
te, por las condiciones precarias en que viven las familias que atiende la escuela: casas toma-
das, familias numerosas, problemas de alcoholismo y violencia. Por otra parte, por una desva-
lorizacién de la escuela como espacio de aprendizaje. Asi, desde su perspectiva, el maestro se
ha convertido también en un “cuidador de cosas”: los ttiles escolares, que los alumnos pe-
quefios pierden con frecuencia'y que cuesta mucho reponer.

“(Sobre una alumna que entra en el momento de la entrevista) Me dio un gran
bajdn, pobre hija. Son seis hermanos. Tengo que tomar otros roles que no ten-
dria que tomar (...) Tengo que ensefiar a sentarse, a comer. Les da lo mismo
los pies sobre la mesa. No traen servilleta, ni un trapito. No levantan las cosas
que se caen porque viven en la promiscuidad.”

Delia se siente fatalmente obligada a dejar de lado sus tareas especificas ya que sos-
tiene que el maestro tiene como funcidn ensefiar, teniendo en cuenta al ser humano que tiene
delante y dando, en consecuencia, un poco de temura.

“El maestro, como el médico, tiene que ser excelente persona y ser humano.
Un profesional tiene que saber pero en nuestras carreras pesa el humano...”

Muy orgullosa de su formacién en el Normal 10, donde habia alta exigencia en todo
sentido, Delia considera que, si bien aquello era un extremo (““Salfamos llorando... Te revisa-
ban cémo ibas...”), hoy en dia hay un “libertinaje” expresado hasta en la presentacién de las
alumnas de 6° y 7° grado, que van pintadas a la escuela.

1 entusiasmo inicial, la alegria, las expectativas, fueron cediendo con el tiempo hasta
tal punto que, en el momento en que el trabajo de campo fue realizado, sélo ve la jubilacién
como salida.

“Estoy cansada con dos turnos... Me doy cuenta de que no rindo ahora. Yo
abracé esto con carifio y quiero a los chicos. En el otro grado (4°) sé que me
quieren. Acd no sé...”
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Por una parte, el escaso agradecimiento o reconocimiento de su trabajo, tanto de log
chicos como de los padres o de la institucién. Por otra parte, las adversas condiciones de tra
bajo (bajos salarios que obligan a trabajar dos turnos, escaso apoyo técnico, desproteccion) y
la falta de unidad del sector docente... No obstante, Delia sigue preparando sus clases, llegan
do temprano y “de buen humor” a la escuela.

Desde su perspectiva, la capacitacién actual es deficitaria, aunque nunca siguié dema-
siados cursos por sobrecarga de trabajo (diez horas todos los dias). Sin embargo, esto no le ha
ahorrado momentos de angustia. Por ejemplo, cuando la directora le pide que utilice el méto-
do de lectoescritura elaborado por la Municipalidad...

“(La directora estuvo en el aula cinco minutos. Durante ese lapso, preguntd a
la maestra por qué parte del programa iba, miré un cuaderno, lo sellé y le dio
algunas indicaciones formuladas antes por el supervisor. En el recreo, la ma-
estra me comenta, visiblemente nerviosa): jMird cudndo me viene! jDespués
de dos horas especiales y un jueves!... Piden ldminas para interpretarlas. No
tenemos material. Hay que hacerlo... me dijo que aplique el SICADIS... Yo
no lo conozco. Yo uso combinacién de generadora y global...’

"El dia escolar empieza en su aula con un saludo general. Desde la entrada, ya algunos
alumnos comienzan a mostrarle cosas o a hacerle comentarios. Enseguida, Delia pasa lista
preguntando por los ausentes, ¢ inmediatamente comienza a organizar la tarea.

Generalmente, hay varios alumnos que no tienen los materiales para trabajar (l4piz,
sacapuntas, goma, libros de lectura, etcétera). Organiza entonces los préstamos entre alum-
nos, presta sus materiales y manda pedir a los hermanos. Con frecuencia este proceso va
acompafiado de un reto sobre la necesidad de preparar los ttiles la noche anterior y por llan-
los de alumnos que perdieron sus materiales o se los disputan con otros compafieros.

“(Los alumnos deben recortar carteles de sus libros. Delia hace carteles con
palabras para los alumnos que no tienen libros. Va por los bancos revisando
el trabajo).

Ma: (Y el ldpiz?... Andd a pedir el ldpiz a tu hermano. (El alumno sale y vuel-
ve enseguida).

Ao: No tiene (Otro ao. dice en ese momento: No tengo Voligoma!) .

Ma: (gritando) (A qué vienen a la escuela si no me traen las cosas?

Ao: ;A comer! (Observacién: sala de clases 1° grado).

Lengua y matemdtica son las dreas que insumen précticamente la totalidad del tiempo
en este primer grado. La maestra da las consignas que debe repetir durante la clase, guia los
didlogos y corrige, de pie pricticamente todo el dia. Generalmente, algunos nifios responden
a las preguntas de la maestra mientras otros conversan, caminan o corren por el aula, pelean o
se pegan. Delia responde por su parte con una variedad de recursos disciplinarios: enojos, re-
los, gritos, tratamiento de “usted”, competencia entre filas (“si te pards y no trabajés, tu fila
no gana”), amenazas (que rara vez concreta) con suspender el recreo, la merienda, la hora de
gimnasia, alusiones a una futura enfermedad suya provocada por el mal comportamiento de
los alumnos y, con frecuencia, amenazas de ir a la direccidn. El curso de la clase se ve cons-
lantemente interrumpido por situaciones de conflicto. No obstante, algunos alumnos se mues-
tran preocupados por “portarse bien” que significa estar “sentado y callado”. Si bien Delia di
ce con frecuencia “no me voy a volver loca”, después de una serie prolongada de conflictos
lambién suele comentar “no doy maés”.




La tensién del aula se agrava cuando toca el timbre (y los alumnos no terminaron una
actividad) o llega la merienda. En este caso, cuando van terminando la tarea, la maestra re-
parte las leches y las bandejas y, como no son suficientes, debe arbitrar en la divisién de algu-
nas. En el momento de la merienda, ]a maestra también come su almuerzo. Los chicos inven-
taron el juego de “las comidas” para esa ocasion, juego que consiste en contar qué cenaron la
noche anterior. Asi, la maestra detecté que hay varios alumnos que no cenan o que sélo to-
man mate cocido...

Cristina J.

Cristina es maestra de 2° grado, de 15 afios de antiguedad y 42 de edad, casada con
un prefecto y con cuatro hijos de 20, 19, 15 y 10 afios. Excepto el mayor, que cursa Ingenie-
ria en la Universidad de Buenos Aires, todos estudian en instituciones privadas catélicas.
Cristina es rubia, alta, siempre muy sonriente y maquillada.

La profesién del marido la llevé por lugares muy diferentes del pafs, de manera que
conoce como docente y como madre las realidades e incoherencias de las escuelas en las dis-
tintas regiones. Oriunda de Misiones, es hija de médico y maestra. Maestra Normal Nacional,
cuando se casé a los veinte afios estudiaba estadistica en la universidad. Las huelgas sucesi-
vas y la llegada de los hijos la condujeron a dejar la facultad.

Debido a sus estudios de misica y a sus estudios en el normal, fue llamada en 1973 a
desempefiarse como profesora de miisica en una escuela secundaria de oficiales de policfa.
Asf, Cristina “usé”
rrumpidamente. Cuando se creé en Misiones la carrera de Técnico Superior en Investigacién
Socioeconémica, Cristina complet6 sus estudios. En la actualidad cursa el Profesorado para
sordos e hipoacisicos, trabaja en primaria como maestra de grado (interina) y como maestra

de nuisica a la tarde (titular).

Cristina cri6 a sus hijos en la provincia. Durante muchos afios tuvo empleada domés-
tica con cama y nunca tuvo problemas con la crianza. Adem4s siempre vivié cerca de las es-
cuelas donde trabajaba y compadece a “las docentes que tienen que criar a sus hijos en Capi-

tal” por las malas condiciones que se ofrecen: escasez de guarderfas, multitudes en el trans- |

porte piiblico, etcétera.

Su dia empieza a las 6. 30. Llega a la escuela a las 8 y sale al mediodia. Después de
“un buen descanso” entra a las 13. 40 a la otra escuela, de donde sale a las 16. 30. Llega a su
casa y merienda con la familia. Luego se ocupa de las tareas de los hijos o de sus propios cur-
sos, supervisa la limpieza y prepara la cena. Con una ayuda doméstica por horas, no tiene
obstdculos con el trabajo doméstico.

Cristina considera que la mujer es diferente del hombre, por formacién y por religién,
aunque no por diferente, inferior intelectualmente. Su ejemplo més cercano es su bisabuela
suiza, contadora que se encargé de la educacién de sus hijos, y su abuela que fundé un hospi-
tal.

*“La mujer... por el contacto con la familia, los hijos... sigue la vida de cerca.

Somos précticas y no tan idealistas. E1 hombre si. La mujer tiene hijos... criar-
los no lo puede delegar”.
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su titulo. La experiencia fue placentera y desde entonces trabajé ininte- |

Desde su perspectiva, la principal tarea del maestro es preparar a los alumnos para el
futuro laboral.

“Preparo a los chicos para el futuro. Si les doy una base total de formacién a
estos chicos que no tienen didlogo con los padres... El otro dfa vino a verme
el padre de una alumna y se sorprendié porque los chicos le mandaban cari-
fios... El maestro tiene que ocuparse. Dar pautas de comportamiento para el
futuro laboral. La ropa humilde pero limpia. Buenos modales, correccién. El
90% va a tener que conseguir trabajo. Yo les digo ya en 2° grado.”

Por eso Cristina considera que si bien el comedor es “una locura”, los maestros de
Jornada completa tienen una inestimable oportunidad para sentarse con los alumnos y ense-
fiarles, por ejemplo, cémo se debe comer. 2

La educacién escolar, segiin su 6ptica, debe ser total. En primer lugar, la persona, a
través de normas de convivencia que ya no estdn en la materia “Moral y Civica” pero que de-
ben estar implicitas en todas las materias. Esta moral “tiene que estar basada en algo superior
y trascendente”.

“Al que no cree, si le hablds de esto no lo vas a ofender porque no cree. Esa
fe lo va a ayudar. Entre un deportista ateo y uno con fe va a ganar el espiri-
tual... Por eso el negro ese se drogd...” (Se refiere a Ben Jonhson en las olim-
piadas).

Desde esta fundamentacidn, Cristina se refiere frecuentemente a Dios en el aula y con
los padres (“pidale ayuda a Dios para que le dé fuerzas”, a una madre enferma; “que Dios te
dé paciencia”, a una practicante), recomienda libros religiosos para que los alumnos se ejerci-
len en lectura y valora explicita y positivamente a nifios y padres con actividades vinculadas a
una religién (“No una secta”) cualquiera sea ésta. Es ms, reconoce que en cuanto a la atrac-
cién de adeptos, “los catélicos nos quedamos atrés.”

Cristina observa que los maestros j6venes sélo trabajan por el dinero y, aunque acepta
que la época los obliga, confiesa que siente temor por eso. Aun considerando que por un tra-
bajo debe haber una retribucién justa, califica como “tristes” a los maestros, decepcionados y
sin ganas de Iuchar. Esto no le ocurre personalmente porque “soy una provinciana y lucho
por alcanzar mis ideales.”

Otra caracteristica de la docencia que observa en la actualidad es la cantidad de pro-
blemas familiares que tienen los maestros. En su caso es diferente, porque su marido y ella
siempre fueron compaiieros, ayuddndose en el cuidado de los hijos y en las tareas domésticas.

Cristina considera ademds que el docente estd manoseado por las autoridades. Por
ejemplo, cuando los maestros debieron levantar el censo econémico y, desconociendo gran
parte de la temdtica que abarcaba, tuvieron muchisimas dificutades en cumplimentarlo. Su
formacién en investigacién socioecondmica le ahorré este malestar.

Este es el tipo de problemas que desde su perspectiva, el gremialismo docente deberfa
, atender, en lugar de perseguir otros intereses.

“Cuando vino el dirigente, le dije: escticheme, ;qué hicieron ustedes? No ha-
blo por mi... lucho por el mds débil. Los obligan a hacer algo y traen pilas de
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problemas... los dejan como burros... que se los utilice en el censo econémico
sin un vidtico... yo pagué a una compafiera. El gremialista me miré y no supo
qué contestar”

Otros aspectos que los gremialistas no ven se vinculan con la inestabilidad del doces
te: trabajando como interina, Cristina puede perder el cargo en cualquier momento sin inden
nizacién. (“No es el hecho de que a mi me dejen sin trabajo, yo tengo una herencia familiar”,
Ademds, la maestra observa que en la docencia no se paga el titulo universitario, como er
otras dependencias del estado, no se sirve té ni refrigerio, ni se provee el uniforme de trabajo.

As{, aunque todavia no muy convencida, Cristina piensa que algiin dia se va a dedic’
al gremialismo, para luchar por las dificultades concretas, cotidianas del trabajo docente...
tal vez a la politica. De familia radical, Cristina tiene alta estima por el peronismo “porque
no habrfa comunismo y tengo terror al comunismo. La clase obrera se inclinaria... soy amantt
de la libertad” Si fuera diputada, mantendria su salario actual. “No tenemos modelos. Antes
los politicos venfan de familias de dinero y no robaban... ahora estén arriba para robar”

Cuando habla de dedicarse a la politica, su marido y sus hijos se oponen en forma
descalificatoria. No asi su hermano. No obstante, considera que las cosas tienen que ir madu-
rando.

En el aula y con sus alumnos, Cristina trata de tener un vinculo afectivo. Dialogar cor
ellos, jugar en el recreo, sin temor a perder su lugar de adulta Yy maestra. Sin embargo, repitc
con frecuencia que “los alumnos son més vivos que nosotros” y que en segundo grado ya nc
son los més inocentes: “tenemos que ajustar un poco, tenemos que madurarlos a costa de re

s... de hacerles cumplir reglas”.

Para Cristina es satisfactorio que los alumnos aprendan y que “sean obedientes”. El
buen comportamiento es buscado a través de una variedad de estrategias disciplinarias: retos
en voz muy alta con enojo, retos descalificatorios en tonos suaves (‘“‘estos ejercicios son pa-
vos”), alusiones afectivas (Y ustedes como me quieren mucho y yo los quiero a ustedes ~su-
be tono— se quedan sentaditos”), alusiones a la capacidad de los alumnos (*‘No quiero retarlos
porque yo los quiero mucho y ustedes son muy inteligentes. Hay que retar a los animalitos,

que no entienden”) y la misma modalidad del trabajo en el aula, conducido por la maestra en |

forma vertiginosa y con voz muy alta. Estas estrategias estdn en juego constantemente en la
tarea del aula, que gira fundamentalmente en torno a lengua y matemadtica. La maestra deter-
mina las actividades y las normas de trabajo, aun cuando los alumnos se expresen en sentido
contrario.

Cristina se refiere con frecuencia a s{ misma como modelo: recuerda sus obligaciones
como actual estudiante, sefiala sus virtudes cuando era alumna pequefia, da una imagen de
maestra justa y omnisciente. Asi, le resulta sumamente desagradable enterarse por los padres
de que sus alumnos tienen dificultades. Su relacién con ellos es buena segin su apreciacién.
Los padres suelen contarle sus problemas y pedirle consejo.

Durante 1988, Cristina tomé todas las licencias por examen que le correspondian. Sus
planes para el futuro consisten en dedicarse a la ensefianza de sordos.
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Valeria F.

Valeria es maestra de 3° grado. Suplenie por todo el afio de un maestro con licencia

& _médica, de 21 afios de edad, es el primer cargo que ocupa en la escuela primaria por un tiem

‘po largo. Tuvo una suplencia en el afio 1986 pero al cabo de dos semanas debié abandonarla

{ por una fuerte disfonfa. Mirando hacia atrds, Valeria reconoce que estaba muy tensa y daba

indicaciones todo el tiempo a sus alumnos de primer grado. Aunque siguid un tratamiento

corto, en la actualidad atn conserva una leve disfonia.

En ese momento, ya estaba trabajando en su segundo empleo: administracién del de-
parlamemo de alumnos de la Facultad de Medicina, de 13.30 a 21 horas. Valeria vive con sus

] ' padres pero necesita de los dos trabajos para mantenerse, sobre todo por la inestabilidad que

implica ser suplente. No obstante, lamenta no poder seguir estudiando.

“(Estudiar otra carrera) me encantaria. No termino hasta las nueve. No me
permite hacer cursos tampoco. Me encantarfa. Los tnicos que podria hacer
son los sdbados y son caros... Estudiaria Ciencias de la Educacién o Psicolo-
gia. No puedo dejar los dos trabajos...”

Desde chica, Valeria jugaba a la maestra, corregia cuadernos viejos y explicaba a su
hermana-alumna. Le gustaba ensefiar. Luego comenzd a sentir placer en el contacto con los
nifios.

“Es el trabajo en que mds podés brindar en lo afectivo. Cien por cien en o
afectivo. Me llena muchisimo. *

Si bien “por vocacién querfa ser maestra”, en el momento de la decisién dudé por la
magra retribucién econémica de la docencia. Pensé que un titulo universitario (asistente so-
cial o psicSloga) le daria més posibilidades, pero finalmente ingresé al profesorado. Sus pa-
dres la apoyaron. No as{ sus primas, con las que tiene un contacto muy frecuente y cercano,
que intentaron hacerla desistir.

“Mis primas se opusieron.... jAy, maestra! Estds loca, te moris de hambre,
quedés agotada... jno vas a llegar a nada! Ellas estudian fonoaudiologia, com-
putacién...”

Valeria tiene muy frescos los recuerdos del profesorado y asegura que en la actuali-
dad las jovenes eligen la docencia “por comodidad, no por vocacién”, sobre todo las mujeres
casadas con hijos: un trabajo de pocas horas, que permite la atencién familiar, con un sueldo
magro pero real. Atin mds, las estudiantes del profesorado tenfan problemas con sus maridos
cuando debian hacer planificaciones o trabajos practicos y ya desde las practicas se sentia que
la docencia requeria de mucho trabajo extraescolar.

En octubre, Valeria se siente cansada. Llega a su casa tarde, los fines de semana no
tiene deseos de salir... EI médico le indic6 que eligiera uno de los dos trabajos y que hiciera
gimnasia, pero Valeria insiste en que un solo ingreso es insuficiente. Hace un tiempo dejé de
levantarse a las cinco de la mafiana para preparar las actividades de la escuela y comenz6 a
comprender y a valorar de otro modo a sus compafieras de estudios casadas.

“Planifico los sdbados a la tarde. Un solo dia. Al principio apenas me levanta-
ba... se me hacfa agotador. Estaba mal animicamente. Tenés que buscarte la
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forma de hacerte tu tiempo. Al principio no enconiris la forma de hacerlo...
La residencia es una utopia. Para trabajar asi no tenés que tener familia...”

Como docente joven, Valeria considera que hay una cierta desvalorizacién de la ma-
esira que recién se inicia, por parte de sus colegas de mayor antigiedad. Se valora la expe-
riencia més que la formacién en el Profesorado y se descalifica la preocupacién del docente
novel por preparar materiales y dar clases diferentes. Desde su perspectiva, las maestras del
Normal son mds enciclopedistas y su trabajo es mas monétono. Sin embargo, Valeria no estd
conforme con su formacién en el Profesorado y considera que los maestros estén forzados a
improvisar demasiado, a guiarse por la intuicidén careciendo de fundamentacién para sus ac-
ciones. Una vez en la escuela, el maestro sigue aislado, sin posibilidades de compartir su ta-
rea o de recurrir a apoyos técnicos para analizar los obstaculos de su trabajo.

“Me hace falta apoyo. Me gustaria tener una directora que pueda guiar... me
puedo equivocar... lo ideal serfa que haya psicopedagoga o psicloga, y reu-
niones para hablar sobre la experiencia de los otros y la propia. Se habla de
los chicos, que tienen mala disciplina, problemas familiares, padres separa-
dos... temas gremiales... No hay intercambio de experiencias en el aula.

Las preocupaciones en este primer afio de trabajo han estado referidas a los probie-
mas familiares y personales de los alumnos. Al referirse a su trabajo, Valeria se desliza con
frecuencia hacia los “alumnos-problema’: una alumna golpeada (la convencieron de desistir
de la denuncia por los inconvenientes legales que le acarrearia, aunque luego tuvo conoci-
miento de que el padre pertenecia a la cooperadora de la escuela), varios alumnos de doce
afios con diversos trastornos...

“Me pongo mal. No sé si porque recién empiezo... o porque me liega mas. En
el grado hay problemas econdmicos y sociales. Los padres no vienen, no se
preocupan si van bien o mal... si necesitan algo... si yo necesito algo”

Valeria no se siente capacitada atin para enfrentar un hogar o para tener hijos. Tal vez
por eso teme no poder brindarles el afecto que, necesariamente desde su punto de vista, siem-
pre debe acompafiar a la ensefianza, y todavia mds en el caso de sus alumnos que sufren con
frecuencia el abandono.

“La mayoria tiene problemas. A veces siento que no me puedo repartir entre
tantos... ;qué hago? ;me brindo a uno o a todos? (...) No te da el tiempo. Mi
novio me dice: Te vas a volver loca, no son tus hijos.”

En la poca preocupacién de la familia, Valeria vislumbra un sintoma de la desvalori-
zacién de la docencia en la actualidad. De acuerdo con sus recuerdos, cuando iba a la escuela
primaria se idealizaba al maestro como un ser onmisciente mientras que hoy se lo considera
una persona con limites y “tal vez por eso no se le concede la misma importancia”.

Valeria observa ademds que el trabajo docente carece de una conduccién satisfactoria
y que la escuela no tiene objetivos claros. En su tarea cotidiana, se siente trabada, restringida
a una serie de contenidos que se deben dar “por cumplir el programa”, en una sobrevalora-
cién de la forma, de la cantidad en detrimento de la calidad de la ensefianza. Ha intentado or-
ganizar salidas de campo con los alumnos pero las trabas fueron més fuertes que su voluntad.

Con los alumnos, Valeria trata de tener una buena relacién, de conversar con ellos so-
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bre sus intereses y problemas, y parece tener éxito ya que los alumnos gritan: jbien! cuando
llega unos minutos tarde (lo cual ocurre rara vez). Disfruta de los didlogos en que los alum-
nos van relacionando temas divergentes y por eso lamenta la escasez de oportunidades de sa-
lir de 1a escuela con los nifios. El aula la presiona al cumplimiento del programa y de las pau-
tas disciplinarias escolares, al predominio del “cumplir” que objeta de la institucion escolar,
Reconociendo que fuera de la escuela los alumnos disfrutan y aprenden mds, en el aula Vale-
ria debe reiterar llamados de atencidn, enojos y otros recursos disciplinarios consistentes en
amenazas, principalmente demandar notas a los padres (si bien rara vez las concreta, este pa-
rece ser el recurso mds efectivo), suspender la merienda o mandar a direccion.

El dia comienza en su aula con un saludo general y la correccion de tareas. Luego
continda con una breve explicacién de un tema nuevo o una ejercitacién que escribe en el pi-
zarrén y los alumnos deben resolver. Finalmente la correccién. La maestra es quien guia las
actividades, da pautas de trabajo y evalda. Si bien lo lamenta, las dreas jerarquizadas en su
grado (como, desde su perspectiva en toda la escuela primaria) sin lengua y matematica. La
mayor parte del tiempo, los intereses de los alumnos quedan afuera y el dia escolar cobra un
sentido para Valeria cuando se establecen didlogos extracurriculares que le permiten conocer
mas 2 los nifios.

“Trato de hablarles un poco... Una alumna me pregunté qué es el aborto. No
tenfa preparacién para responder. Me puse a charlar del tema y salieron
otros... Era hermoso escuchar las preguntas... las ideas. A raiz de la brijula
empezaron a salir... Me di cuenta de que los chicos tienen otras cosas... Sa-
lieron meteoritos, planetas, estrellas, dia y noche...”

Sin embargo, lengua y matemdtica, forcejeos y enojos son los elementos cotidianos
de este tercer grado.

Valeria esté afiliada a 1a Unién de Maestros Primarios y conversa con los delegados
de tanto en tanto, principalmente sobre sus derechos. No obstante, confiesa no estar demasia-
do informada sobre las acciones gremiales porque se siente muy absorbida por el wabajo del
aula.

Adela M.

Adela es maestra de 4° Grado, titular con 7 afios de antiguedad en la docencia y 39
afios de edad. Es separada, con una hija de 18 afios y un hijo de 14.

En el momento de elegir opcién para su escuela media, el Normal se le presentd ce-
mo la alternativa menos alejada de sus intereses, que en realidad se orientaban hacia la psico-
logia. Como habia comenzado la escuela primaria muy chica, terming el Normal a los 15
afios sin interés en trabajar como maestra. Se inscribe entonces en la Universidad e ingresa a
trabajar en el Consejo de Educacién de su Provincia -Cérdoba— con un cargo administrativo.
Al nacer su hija, dejé de estudiar. En un principio, contaba con ayuda doméstica. Luego, con
dos nifios, debid recurrir a una guarderia.

Separada, viaja a Buenos Aires. Su cargo no tiene equivalente en la Municipalidad y
tiene urgencia de trabajar para mantenerse. Decide entonces “usar” su titulo de maestra.

“Te digo que no soy maestra por vocacién, porque lo hubiera deseado con to
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da el alma. Eso seria una mentira que te lo dijera. Para nada. Soy maestra por-
que tenia el titulo y en un momento me separé y dije: jqué hago? Y usé el ti-
tulo.”

Para Adela esto no significa que vaya a tomar este trabajo con ligereza, pero...

“si vamos a hablar sinceramente... por vocacion, vocacién de ser maestra no
creo que haya muchas...”

En Buenos Aires, entonces, se inicia en una jornada simple. Al poco tiempo consigue
una suplencia en jornada completa en la que permanece hasta la actualidad.

Su llegada a Buenos Aires marca también el momento de retomar los estudios univer-
sitarios, aunque ya en otro campo: el Derecho. Cursando por la noche, estudiando en sus ho-
ras de descanso, Adela espera finalizar la carrera en poco tiempo més y dejar la docencia.

“A mi me gusta estar con los chicos. Siento mucho afecto por ellos, me inte-
resan mucho sus problemas. Realmente me importa ayudarlos a tratar de solu-
cionarlos... en la medida que me resulta posible hacerlo. Pero no me siento
muy bien con la estructura escolar”

Como las horas especiales de la jornada completa no son suficientes para realizar to-
do el trabajo extra-clase que requiere la docencia (preparacién de actos, participacién en la
cooperadora, planificaciones, etcétera) sus fines de semana se reparten entre el estudio, la es-
cuela y sus relaciones familiares y sociales. Sus hijos fueron educados con mucha libertad, de
manera de lograr autonomia y cooperacion en las tareas del hogar.

Sin embargo, Adela observa que la mujer sigue teniendo la responsabilidad del fun-
cionamiento de la casa y que esto la afecta, por ejemplo, en su vida profesional, porque le di-
ficulta la capacitacién.

En el caso concreto de las docentes, Adela encuentra que se hallan en désventaja en
relacién con los maestros, porque éstos pueden usar su tiempo extraescolar para seguir cur-
so$, mientras que ellas no pueden hacerlo. Este es uno de los escasos puntos especificos que
detecta en la practica docente masculina. Otro serfa un cierto pragmatismo que tiende a sim-
plificar las multiples tareas burocraticas que pesan sobre el maestro o a rechazarlas en forma
subrepticia con absoluta impunidad. Para los otros aspectos de la prictica masculina, Adela
observa que hay una gran cantidad de prejuicios. Por ejemplo, seglin su experiencia, es relati-
vo que el hombre tenga més autoridad en la escuela, que sea impaciente con los nifios 0 que
“sepa” més en el sentido del conocimiento escolar. En la escuela, el sexo del docente no es
garantia de calidad.

Empezar a trabajar como maestra fue duro.

“En teorfa es una cosa, pero hay que estar con los chicos, convivir con ellos
para ver cémo es. Con toda sinceridad, yo pensaba que era una cosa y resultd
ofra, totalmente distinta.”

Por una parte, Adela considera que las condiciones en que el maestro debe trabajar
son practicamente insalubres. Estar con los alumnos todo el dia, vigilar el comedor o almor-
zar en un ambiente contiguo con el mismo bullicio permanente, trabajar en aulas pequefias...
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' Por otra parte, la responsabilidad civil frente a los alumnos, que obliga a los maestros
y dquctlyos a responder aun con su patrimonio en caso de accidentes y las mismas problema-
ticas mdlvidu_alles a las que los docentes siempre intentan dar una salida, son generadores de
lensiones cotidianas. Ademds, el maestro estd solo en una escuela publica que acepta a todos
los alumnos sin un servicio complementario de atencién en los casos extremos.

A .te,xl punto r_gsglta desgastante el trabajo docente que Adela implementaria un exa-
men psiquiatrico periédico para facilitar la distribucién de las licencias entre las docentes que
no pudieran seguir a cargo de grado.

Segiin su perspectiva, las mujeres, en un gran porcentaaje, se quedan en la escuela
porque laboralmente no hay otra salida. Ella la ha buscado a través de la Universidad.

“(.in docencia) para una etapa estd bien. Pero para el resto de mi vida serfa
tristisimo. No te sents realizada. Salis con muchas frustraciones. He charlado
con maestras que se han jubilado y me dicen: ;para qué? ;qué obtuve?”

La escuela puede llegar a transformarse en un enorme pulpo que absorbe totalmente a
las maestras. Poco a poco todo el tiempo se ocupa con las tareas escolares, se dejan pasar fe-
chas importantes, se escurren los fines de semana...

Para Adela, ademds, la docencia se mueve atin dentro de patrones autoritarios a pesar
del Inuevo curriculum y de la flexibilidad que la democracia ha intentado impulsar en las es-
cuelas.

L’q estructura rigidamente jerarquizada (“generalmente nosotros recibimos 6rdenes y
las cumplimos™); el individualismo del docente que lo lleva a competir con sus compafieros
ante el superior; las incoherencias entre las practicas de los diferentes docentes que van te-
niendo los nifios; la sobrecarga burocritica del maestro...

“Tenemp_s permanentemente circulares y comunicaciones que nos tenemos
que notificar y eso es a diario. Si querés hacerlo, tenés que dejar de dar una
hora de clase. Y si no, lo firmds y no te enterds de lo que decia. Después te
aperciben porque no cumpliste con lo que all{ decfa...”

.)Las resistencias que los mismos compafieros ponen en juego ante los intentos de in-
novacién de cualquier maestro...

Todos estos factores la llevan a pensar que atin quedan por hacerse transformaciones
fundamentales en la escuela.

' El camino de esta transtormacion pasarfa, segiin su perspectiva, por la superacién del
abismo creciente entre los derechos y los deberes de los maestros.

“Deberes, deber.es y deberes. Nunca se habla de los derechos del maestro. Dicen: Un
maestro nunca debe dejar de dar clase. Pero un maestro sf puede dejar de vivir dignamente
para dar clase. Hay una contradiccién grande.”

Para la escuela primaria, Adela reserva el deber de brindar los conocimientos basicos

para peder acceder a otro nivel a l2 vez que cumplir una misién formativa. Sobre todo en la
Jornada completa, ya que los alumnos pasan précticamente todo el dfa en la escuela. Ella mis-

rN



ma alude con Tecurrencia a normas éticas cuando dialoga con los alumnos: el respeto por las
leyes y las normas sociales para la convivencia, la solidaridad, el respeto por las personas, las
pertenencias, los espacios de Jos otros surgen frecuentemente en sus clases.

“(Comentando un programa informativo de la television)
Ma: ;A ustedes qué les parece, estd bien o estd mal drogarse?
Aos (coro): jEstd mal!”

“(Sobre la vida en sociedad)

Ma: (A ustedes les parece que vivir en sociedad es hacer todo lo que uno quiere?
Aos (coro): jNo!

(De observaciones sala de clases)”

Las clases en esos momentos toman la forma de un didlogo, pero el espacio para la
opinién propia de los alumnos es casi nulo.

El dia en el aula de Adela se inicia con lectura o explicacién de algin tema nuevo,
fundamentalmente por las condiones fisicas en las que se desarrolla el trabajo: a partir de la
32 hora empiezan las clases de educacién fisica en el patio. Como su aula estd ubicada en la
planta baja, el ruido impide la concentracién de los alumnos. =

Durante 1987, en la escuela no funciona el timbre, de modo que la maestra decide el
momento de recreo en funcién de las necesidades grupales. En consecuencia, y dado que el
grupo responde con suma lentitud a las consignas, la ejercitacién se extiende por largo tiempo
on el dia escolar. Adela interviene frecuentemente “apurando” a los alumnos de manera que
su presencia resulta permanente, y reiterando las normas de trabajo cuando los alumnos se
dispersan —que ocurre muy a menudo-. La dispersién se manifiesta como una charla generali-
zada, aun en los momentos de prueba escrita, o bien como la imposibilidad de responder
cuando Adela formula preguntas sobre el tema de la clase. En estos casos utiliza diversos re-
cursos disciplinarios: mirar sostenidamente a los alumnos, amenazar con bajar las notas de
los trabajos, o tener “incompleto”, ir a Direccién o firmar el libro de disciplina. Para casos
extremos, Adela ha implementado el “consejo de grado” (asamblea de alumnos resolutiva y
ejecutiva sobre diferentes aspectos de la tarea escolar).

Las 4reas fundamentales de la escuela primaria son, para ella, Lengua y Matemitica,
en tanto que instrumentos para el futuro aprendizaje. Estudios Sociales es el drea mds ausente
este afio porque los alumnos tienen dificultades de lectura.

“No puedo lograr objetivos come tendria que hacerlo. Los contenidos son
muy amplios. No saben leer. No puedo pretender que estudien temas de Estu-

dios Sociales”

Cuando estudian, los alumnos trabajan con manuales que han conseguido y que perte-
necen a dos jurisdicciones diferentes: Capital Federal y Provincia de Buenos Aires. Si bien
Jos textos son précticamente los mismos, los titulos son diferentes, de modo que al indicar un
tema de trabajo, la maestra debe invertir bastante tiempo en buscar e indicar las referencias

para cada tipo de manual.

En ocasiones, Adela propone a los alumnos que trabajen en pequefios grupos y alienta

la ayuda mutua, frecuentemente como correccion.
La maestra da libertad para que los alumnos practiquen lectura con los temas que pre
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flexian. lljna vez a la semana, pide a los alumnos que relaten a sus compafieros lo que leyeron,
se lee el texto en voz alta y se genera un didlogo con respecto al tema, por lo general, apun
tando a la experiencia de los alumnos. '

; Jugar estd, para Adela, fuera de los objetivos de la escuela, y excepto en contadas
ocasiones en que conduce “un juego” haciendo preguntas sobre el texto de una leccién, la ta-
rea del aula es “trabajar”. Como ha decidido “ponerse firme” con el grupo, dado su bajo ren-
dimiento, la relacidén con los alumnos parece tensa, con un permanente for’cejeo de docente
alumnos en torno a la tarea. d

3 Adela no e:sté afiliada al sindicato, durante 1988 acaté el paro en su primera etapa. A
fines del mismo afio entra en tareas pasivas por un principio de surmenage (72 horas sin po-
der dormir).

Beatriz M.

I}eatriz es Lnaestra titular, de 25 afios de antigiiedad. Casada, sin hijos, ocupa un cargo
a la mafiana, en 6° grado de una escuela y uno como maestra de 7° y 6° en Matemdtica y
Ciencias Naturales, donde se efectuaron las observaciones.

i c}Seamz esté feliz con su trabajo: “Me siento realizada frente a los chicos; poder ense-
fiar, poder compartir con ellos aunque sea... cualquier pavada i

ero poder compartir, conver-
sar, aclararles dudas...” o i

SmAembargo, no cu_rsé }a escuela normal por eleccién propia. Mientras sus hermanos
eran proresionales, sus inclinaciones se dirigian hacia la danza.

Entonges mi padre me dijo: ;Qué querés ser? ;Qué carrera vas a seguir?. Y
yo le dije: bailarina. Lo veo como si fuese hoy. Me tir6 una zapatilla y me di-
jo: jatorranta vas a ser vos!”

Como estudiaba piano, que le gustaba mucho, aceptd seguir el normal para dar el gus-
(0 a su padre. Hoy le agradece aquella imposicién porque la docencia le apasioné desde un
principio.

Al tiem;,x) de recipi{se, ingres6 en la carrera de Asistente Social, pero los problemas
politicos de lgs .50 la decidieron a dejar los estudios. En ese momento, se inicia como maes-
tra en la Provincia de Buenos Aires, en el partido de Avellaneda.

Para llegar a la escuela debia “atravesar el campo” ya que no habfa colectivos que la
acercaran lo suficiente. No obstante, fue a partir de esta experiencia que Beatriz comenzé a
Amar su trabajo, tanto por el grado de carencias materiales que sufrian sus alumnos como por-
(ue “‘esos chicos necesitaban més carifio que los de Capital...” “cuando estés en contacto, ves
como sufren, cémo son los sentimientos... Quejate después por estufas, vidrios rotos...” s

: Para Beatn'z, tomar la tarea con carifio y responsabilidad es el deber principal del ma-
estro. Cumplida esta condicidn, tanto hombres como mujeres pueden ejercer la docencia.

Sin embargo, ella ha observado que la mayoria de los hombres maestros (y también
muchas maestras) no la cumplen. Ademds, se suma la injusticia de las titularizaciones de un
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hombre cada tres mujeres docentes... ““ Los varones no hacen cursos... si van a salir nombra-
dos con poco puntaje. Entonces, nosotras nos tenemos que romper para llegar arriba”

Segtin su perspectiva, el maestro varén es probablemente “mds respetado” que la mu-
jer al iniciar el trabajo con un grupo. Sin embargo, su autoridad debe reforzarse en la prictica,
ya que de lo contrario puede enfrentarse con problemas disciplinarios del mismo tenor que
los que enfrenta la mujer maestra.

Como compafieros, Beatriz ha experimentado que los maestros varones son muy bue-
nos, pero les reprocha que “no quieren trabajar en dreas”.

A pesar de los dos cargos, los cursos que sigue y los alumnos particulares que compo-
nen su actividad semanal, se maneja bien con al trabajo doméstico. Las compras y la limpieza
a fondo de la casa se hacen los fines de semana con ayuda del marido. Este ritmo serfa impo-
sible si tuviera hijos. “La mujer que tiene hijos, se dedica a los chicos o se dedica a tener dos
cargos”. Beatriz piensa que en multiples ocasiones las maestras se ven obligadas a “abando-
nar a sus hijos, a desatenderlos”. En los actos, por ejemplo, a los que nunca pueden concurrir
por sus propias obligaciones laborales. Pero... “por desgracia, todo el mundo necesita salir a
trabajar, la pobre mujer o el pobre hombre... bueno...”

Lo que ha observado con frecuencia, sin encontrar atin una explicacién que la satisfa-
ga totalmente, es que las maestras mujeres tienen preferencia por los alumnos varones. ““Se ti-
ran mds hacia los varones, no sé si serd porque tienen mala conducta, pobrecitos...”

En su caso particular, ella trata y exige de igual manera a nenas y varones.

Beatriz ha seguido y sigue muchos cursos de capacitacién. La multiplicidad de in-
quietudes de los alumnos hoy en dia la lleva a necesitar actualizarse permanentemente. “Fija-
te que hice Educacién Sexual Iy II, Uso indebido de drogas... todas cosas que... més teniendo
7° grado...”

Si bien en el grado se encuentra sumamente comoda, su deseo seria ocupar la Direc-
cién de una escuela o un cargo en Supervision. Efectivamente, en 1988 accede a la Secretaria
de la escuela y continia haciendo cursos.

En cuanto a los alumnos, su meta trasciende los contenidos curriculares para pasar ai
plano de los valores.

“No saber restar, multiplicar y... no, no. Que tengan el dia de mafiana actitu-
des frente a ciertas situaciones, que sepan resolverlas honradamente, honesta-
mente... Eso es lo que quiero, hombres de bien”

La actividad en la que encuentra mayor placer es la investigacién fuera de la escuela,
las salidas a parques o a museos. Sin embargo, la gran responsabilidad que implica salir con
nifios unida a un episodio desagradable que tuvo que afrontar en una ocasién la llevaron a
suspender todas las salidas hasta tanto la Municipalidad se hiciera cargo del transporte de los
nifios a través de micros. Esto la limita a las salidas oficiales, que muchas veces se alejan de
los intereses de los alumnos, mientras que ella prefiere proponer a los mismos nifios que eli-
jan los lugares de salida.

Dentro de la escuela, la tarea de Beatriz es sumamente auténoma. La direccidén es am-
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plia - “te da libertad, dentro de lo que vos puedas hacer correctamente”. No obstante, la di
reccion es una fuente importante en la convalidacién y reconocumcnlo de su trabajo y un re
ferente en casos extremos de problemas disciplinarios.

Con los compaiieros de trabajo, las relaciones también son muy buenas. El clima de
la escuela es agradable. Beatriz ha traido una cafetera a la escuela y en su aula se prepara dia
riamente el café, que los maestros financian con una cuota mensual. Al comenzar el dia, dos
alumnas preparan y reparten el café por las aulas en las que cada maestro tiene su tacita, pro-
ceso que se repite, sin excepceidn, a media tarde.

Para llegar a la escuela, comparte un taxi con la maestra de cuarto grado.

“Doce y cuarto salgo de la escuela de la mafiana. Paso al mediod{a por mi ca-
sa porque vivo a diez cuadras de la escuela. Tomo un caldito. Ana pasa con
un taxi, para que ella pueda ir a su casa. Antes ella salia de un trabajo y comi-
amos por acd. Pero hicimos las cuentas y nos salia més econémico tomar el
taxi”

En el aula, Beatriz propuso a los alumnos sentarse en forma de U, de manera que to-
dos ven a todos. De cualquier modo, en reiteradas ocasiones, la maestra propone actividades
para resolver en pequefios grupos por lo cual bancos y sillas rara vez quedan en la mismna
posicidn.

En su aula, las clases siguen una secuencia sumamente regular: correccién de tareas
(en el pizarrén o leyendo los resultados desde el banco)-explicacién-fijacién (resolucién de
ejercicios)-correccién. En Ciencias Natulares, la mayoria de los temas son tratados en forma
de clases grupales, en que un equipo de alumnos prepara un tema y lo expone a sus comparie-
ros. Luego, el mismo equipo formula una serie de preguntas para chequear si los contenidos
fueron apropiados por el grupo total.

En ambos tipos de actividad la conduccidn de la clase es asumida por Beatriz, quien
le imprime un ritmo muy dindmico, nombrando constantemente a los alumnos para que res-
pondan y, de alguna manera, obligdndoles a mantener la atencién para no ser “sorprendidos”.
En algunas ocasiones el ritmo es tan vertiginoso que varios alumnos quedan “fuera” de la cla-
se.

Si el alumno que estd resolviendo un ejercicio en el pizarrén tiene dificultades, la ma-
estra va guiando su razonamiento a través de fuertes inducciones de la respuesta correcta.

Cuando los contenidos fijados por el curriculum lo permiten, toma datos de la reali-
dad para los ejercicios: precios para “porcentaje”, o viajes para “medidas de tiempo”.

El desarrollo de la clase es frecuentemente interrumpido por la misma maestra, quien
formula preguntas o comenta temas ajenos a los que estén en tratamiento. Diariamente se
producen también numerosas interrupciones externas: la encargada de registros, la portera,
colegas, chicos de otros grados... que desfilan en forma interminable por el aula.

Los alumnos no usan manual. Beatriz prefiere que consulten libros y vayan a la bi
blioteca, o bien que utilicen los libros que ella tiene en la escuela. Sin embargo, algunos
alumnos compraron un manual y ocasionalmente lo usan en Ciencias Naturales.

Un cuaderno de Aritmética, otro de Geometria y una carpeta de Ciencias Naturales
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constituyen el material minimo para el trabajo en el aula. La prolijidad es una exigencia basi-
ca; “Son bastante desprolijos. Las rayas sin regla... hay cuadernos que son una inmundicia.
Yo quiero prolijidad en el cuaderno”.

Beatriz establece con los alumnos una relacién cordial, similar a un trato entre adul-
tos, donde el afecto no se expresa fisicamente sino a través de cierta “preocupacién” por los
problemas del otro: la salud, la familia... las ausencias y llegadas tarde, el rendimiento en la
escuela...

La maestra usa frecuentemente el humor y la ironfa como forma de advertencia o re-
to, de manera que en ocasiones los alumnos quedan més sorprendidos que asustados y se rien
de sus propias dificultades.

Segln su experiencia, fundamentalmente su trabajo en Avellaneda, la cuestién pri-
mordial en el irato con los alumnos es “saber llevarlos”. Por una parte, buscando temas y ac-
tividades para que los alumnos trabajen interesados. Por otra parte, a través de las conversa-
ciones individuales y grupales que la maestra puede ir manteniendo con ellos. Los alumnos
estdn contentos de tener a Beatriz como maestra. Comparando con el afio anterior, en que tu-
vieron al considerado “mejor” docente de la escuela, un maestro que hace varios afios estd en
5° grado, los alumnos no encuentran diferencias de peso. En 7°, Beatriz ayuda a los alumnos
en la recoleccién de dinero para el viaje de egresados y también los asesora en la inversién de
los fondos.

“Hay menos vocacién”, es la imagen que Beatriz tiene de la docencia en la
actualidad. No se explica si ““por tantas cosas que pasan” o si por los bajos sa-
larios, muchas maestras se desentienden del aprendizaje de los alumnos.

Las licencias por enfermedad (las “faltas”) son el indicador de esta merma en la res-
ponsabilidad. Beatriz suele ir a la escuela disfénica o resfriada, o inclusive, con unas lineas
de fiebre, que no representan para ella motivo suficiente para faltar.

“Yo pienso en el chico, en que se atrasa, en que tiene menos dias de clase.
(las maestras que suelen faltar). A fin de mes salen con el mismo sueldo y na-
die les baja el concepto. Salen con 100 puntos. Hay directores que no tocan el
puntaje para no tener problemas (... ). Una viene que se siente mal. A esa ma-
estra, ;qué le dan? Lo hace por vocacién. La otra se levanta, se siente mal y
pide licencia. Al final, tendria que hacer lo mismo.”

Pero no lo hace porque le disgusta profundamente que los alumnos anden “ambulan-
do” por la escuela. “Cuando falta un maestro me distribuyen los chicos y eso me estorba”.
P Y y

Vocacién es para Beatriz dedicarse plenamente a la escuela; llevar los trabajos prepa-
rados, elaborar materiales y cumplir los deberes del maestro; fundamentalmente, no faltar.

“Posiblemente tengan razén. Yo soy la equivocada. Pero voy a faltar si real-
mente lo necesito. Si es un dolor de cabeza, jpara qué voy a faltar? A lo me-
jor heredé los genes de una responsabilidad... Mi padre me decia que no hay
que faltar un lunes porque van a pensar que te divertiste el fin de semana.
Tanto te inculcan... Una maestra debe tener responsabilidad. {Con tantos fe-
riados!”
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Estd afiliada al sindicato y participa de asmbleas en la escuela. Par en todas las opor-
tunidades en que CTERA lo dispuso y comparte plenamente las reivindicaciones histéricas
del sector docente. Sin embargo, Beartiz reflexiona...

“No es apostolado, es cierto. Pero de vez en cuando... Vino a verme L::l marr}zi
de un chico que llega a la casa a las dos o tres de la tarde. El chico viene sin
comer; como no trajo la servilleta, la maestra no le dio la merienda. La madre
vino a verme y me explicé el caso. A mi me dio mucha pena, asi que le (_il]e a
la portera: Veni, jves a ese chico?, vos le das en la mano la rperienda bajo mi
responsabilidad. De vez en cuando el apostolado, la maternidad... Hay deta-
lles que hay que tener en cuenta” (1988, Beatriz es secretaria).

Alejandro F.

Alejandro es un maestro suplente de primer grado, un cargo creado en 1988. Con 23
afos, tiene una antiguedad de tres en la escuela primaria y cuatro no reconocidos como pre-
ceptor. Cuando comenz6 a trabajar como maestro, hizo una suplencia corta en 5° y luego, por
descarte de los demas maestros de la escuela llegd a primer grado. Sin embargo, la experien-
cia fue buena y permanece en primero por especial pedido del supervisor del distrito.

“En general, no se quiere primero. Hay mayor trabajo. El esfuerzo es grande.
Estaba en jomada completa. Para estudiar me pasé a jornada simple. El super-
visor, por referencias, me dijo que tenfa un primero para mi: muchos repeti-
dores, sin jardin... creacién ad hoc para esta escuela.”

No obstante al cabo de tres afios con este grado, Alejandro estd cansado por el des-
gaste psicofisico que implica: “les doy mucha libertad para crear y eso cansa".‘Ademés, per-
cibe en s{ mismo una suerte de mutacién no deseada: “de tanto estar con los chicos me trans-
formo en un chico”.

A partir de estas razones, evalia que en esta experiencia, la calidad de su trabajo ha
descendido, de manera que el afio préximo inientard cambiar de ciclo. Su cansancio se vincu-
la, por una parte, con sus intereses sociales ya que, desde su perspectiva, en primer grado lo
social estd relegado.

Alejandro estudia Ciencias Politicas y milita con intensidad en el /par.tido gobernanlc,’
a tal punto que tiene ofrecimientos para trabajar en la administracién piblica y atendclc asf
mejor sus responsabilidades partidarias. No obstante, y a pesar de las estrecheces econémi-
cas, prefiere quedarse en la escuela.

Al hablar de su trabajo, se refiere a la docencia como “la carrera de mi vida”. Alumno
de media del Mariano Acosta, al decidir seguir el profesorado tuvo apoyo de su madre, dudas
de su padre y abierta oposicién entre sus pares.

“La gran mayoria me dijo: te vas a morir de hambre. Aparte de lo econémico,

desde cada uno... : Yo no me bancaria a los pibes. Me tienen un poco de com

pasién. Otros piensan: jqué bueno que lo hacés!”

A pesar de su interés, Alejandro no se imagina a si mismo en la carrera docente sino
en el campo de la politica profesional.
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Desde su perspectiva, los maestros varones “‘dejan pasar mas” que las maestras y “lle-
van las de ganar” en la escuela, mds cuando son jévenes. Por una parte, el sex appeal que li-
ma diferencias, Por otra parte, la consideracién ante los “pecados de juventud”: innovaciones,
cuestionamientos, malestares... Sin embargo, a pesar de su handicap y su permanente buen
humor, ha llegado a tener enfrentamientos abiertos.

“Se ve mal al que cambia. Se lo mira de costado: ;qué pretende hacer?, se di-
ce. El afio pasado en la eleccién del mejor alumno y compafiero eligieron los
chicos. Hicimos un perfil del mejor alumno y mejor compatiero. A partir de
ahi eligieron los chicos. Cuando lo dije en una charla, me dijeron: jvos estds
loco? ¢ y sino coincide con el tuyo?

Asf, Alejandro manifiesta una cierta desazén por el choque entre sus expectativas y la
realidad escolar, sobre todo en cuanto a los maestros. A pesar de que detecta grupos de do-
centes que se resisten a reiterar las rutinas y las deficiencias de la escuela, muchos més son
los que se adaptan y contindan. El mismo confiesa que Jo hace en miltiples ocasiones “por
comodidad”.

Segtin su punto de vista, los docentes pueden transformar esas deficiencias —que ob-
serva tanto en los contenidos como en las actitudes y los sistemas disciplinarios— porque hay
un espacio para el cambio.

“Pero como no hay cambios entre los docentes... Dentro de la escuela, en la
preparacion del acto escolar... Si no son los granaderitos...”

Sin embargo, ni los docentes ni la sociedad en su conjunio valorizan el papel de la es-
cuela que, en la actualidad, sélo consiste en un reservorio de nifios, una guarderia infantil. A
partir de esta desvalorizacién, explica también que los salarios docentes sean tan bajos.

“No nos ven como productores de algo... El planteo es economicista: si no se
ve la produccion, no te dan la plata... Nuestra produccién final (seria) la for-
macién de una nueva sociedad, transmisién de conocimientos y creacién de
nuevos conocimientos junto con los pibes... No se ve en el corto tiempo...”

Este desprestigio de la escuela se ve profundizado por algunos procesos que Alejan-
dro ha observado en el trabajo de los docentes: multiples licencias, suplencias de suplentes,
demasiada amplitud de Sanidad Escolar y aun los meses de vacaciones... factores a corregir
en la misma medida en que se elevan los sueldos.

Desde su punto de vista serfa necesaria ademés una capacitacién masiva para los do-
centes, dentro el horario de trabajo y con exdmenes estrictos. En la actualidad, la superposi-
cién de los horarios de rabajo impide la capacitacién permanente. Esto se traduce en graves
falencias tedricas en la tarea, que se realiza casi totalmente sobre la base de la intuicién.

“Nos bajan una cosa y decimos: esto siempre lo hicimos. Cuando bajé el vlti-
mo disefio, nadie se ponfa a pensar las diferencias con el anterior”.

Alejandro usa jeans y zapatillas para trabajar en la escuela, lo que le da una aparien-
cia de cierta informalidad. Esta informalidad se prolonga, de alguna manera, en su relacién
con la estructura escolar. Por ejemplo, con los contenidos.

“Lo que mds me gusta es el manejo con el pibe. No le doy bolilla al conteni-
do... Es un problema mio. Uso cualquier contenido para que se exprese con li-
bertad”.

Dar libertad es uno de sus objetivos fundamentales, sobre todo con los alumnos que
tienen grandes problemas familiares (son golpeados, viven hacinados y tienen poca o nula es-
timulacidn).

El dfa escolar comienza con matemdtica y luego lengua. Alejandro guia las actividades
y evalda, preguntando con frecuencia a los alumnos si estdn de acuerdq con los resultados y es-
timulando a que sefialen los errores, atin los del maestro. En el aula, utiliza con mucha frecuen-
cia el humor como recurso disciplinario. “Me parece que tienen ganas de caminar por Flori-
da”... “Apagd la radio”... “FM Edgar, 105 de su dial”... Sin embargo, también debe con fre-
cuencia utilizar otras estrategias: conversar con un alumno individualmente, amenazar con no-
tas a los padres o con la suspensién de recreos y clases de gimnasia, retar con voz muy elevada.
El mismo reconoce que la disciplina del aula es producto de haber gritado mucho a los alum-
nos durante los primeros seis meses del afio. Una alumna corrobora: “Yo no voy a ser maestra
porque te hacen gritar mucho”. Los nifios suelen expresar su carifio por “el profesor”, funda-
mentalmente cuando Alejandro regresa después de haber tomado varios dias por examen.

Miguel D.

Miguel es maestro de cuarto grado, con ocho afios de antigiiedad re.conocidos,. aunque
hace diez que comenzé a trabajar. De 35 afios, casado, con dos hijos mellizos, trabajé en un
turno hasta hace dos afios en que comenzd con dos turnos, en la misma escuel.a._Junto a su es-
posa docente y sus hijos debié mudarse a Berazategui (mds de una hora de viaje de la escue-
la). Asf, sumadre, que vive con ellos, se ocupa de los nifios mientras los padres trabajan.

Estudiante de Psicologia, calculaba recibirse en 1987, pero en 1989 atin debe renc}ir
dos finales, por las grandes dificultades para estudiar generadas por los dos cargos. Ademas,
Miguel estudia en la Escuela de Psicologia Social. Como estd fuera del hogar précticamente
durante todo el dia, al llegar, trata de participar en el trabajo doméstico y profundizar los vin-
culos con sus hijos, de modo que rara vez realiza tareas extraescolares en su casa.

Su eleccién vocacional no tuvo una influencia familiar, aunque en su familia hay mu-
chas maestras. Madre ama de casa, padre empleado, ante la opcién entre el comercial, el ba-
chillerato o ia escuela normal, se incling por esta ultima “por més valiosa”. Si.n embargo, no
comenzd enseguida a trabajar como maestro. Antes hizo teatro y ensefié cerdmica.

Los inicios en la escuela fueron dolorosos:

“Empecé en una escuela de La Paternal. Me ensarté porque dije que me que-
daba a comer... El aire se cortaba con un cuchillo. Los maestros eran evalua-
dos por su comportamiento en la hora de la comida... Si habrén llorado maes-
tras... Tenfa una fantasia al empezar... Después trabajé en la escuela que esta-
ba frente al patronato. Pensé que era una fiesta y era un infiemo... Esto sigue
tal cual. Me preocupa quedarme atrapado.”

Justamente, Miguel elabord, junto con unos compaifieros de la escuela, un trabajo ¢
presentaron en las jornadas pedagdgicas del distrito: “Atrapado sin salida”.
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“Hay cosas que te van minando. La alienacién sigue. Los directores quieren
ser mas abiertos pero después siguen pidiendo el papelito...”

Desde su perspectiva, los maestros varones no difieren demasiado de las maestras ex-
cepte en una suerte de “solidaridad” mayor. La mujer, apremiada por su trabajo doméstico
cotre permanentemente y esto le dificulta, segin su experiencia, establecer vinculos més es-
trechos con sus compaiieros. Miguel observa ademds, menor participacién y mayor sumisién
en las mujeres maestras que en los varones, ya que éstas se encuentran sujetas a una transmi-
si6n de mando incuestionada y vinculada con una situacién general de subordinacién general
en la sociedad. Asi, la mujer, sobre todo la casada, se retrae en su hogar y se olvida de si mis-
ma. Sin embargo, Miguel reconoce que hay mayor resistencia en el momento actual, sobre to-
do de parte de las maestras y maestros jévenes. =
“(A la docencia) la veo mejor que antes... Por més que digan todo lo contra-
rio. Y veo respuestas mas coherentes de la gente joven que est4 entrando en la
docencia. Mds claras. Los que nos enganchamos en peleas por los papeles so-
mos los que tenemos varios afios... ellos ni se preocupan...”

Desde su perspectiva, las maestras de mayor antigiiedad se aferran a reglamentos y
papeles porque no resisten la crisis actual de la escuela, que es, para Miguel, una situacién de
cambio hacia un modelo més libre, mds auténomo en el trabajo.

“Oh, casualidad. Las defensas de las directoras las estan llevando a cabo los
maestros mds viejos. Como se les va la parte que los manda... el temor es:
ahora nadie me va a mandar”.

Miguel considera que el conflicto en este sentido es “bastante ideolégico” ya que lo
que se discute finalmente es la funcién del maestro en la escuela: mientras algunos lo conci-
ben como un “burécerata”, otros lo definen como “ensefiante”. Es mds, Miguel sostiene que
las maestras se han “disfrazado de vocacién” durante mucho tiempo y que, si bien lo hacen,
atin hoy tienen dificultad en reconocer que “trabajan por necesidad”. Pero a pesar de esa
transformacién, Miguel considera que no se reconoce desde la propia docencia el valor real
del trabajo. En este sentido interpreta las observaciones descalificatorias de sus compafieras
(“i¢Te vas a quedar en la docencia?!”) que escucha con frecuencia.

Su principal objetivo como maestro se vincula con el aprendizaje de sus alumnos y el
suyo propio.

“Mi intencion es poder conectarme con los pibes, aprender con ellos, intentar
crecer con ellos y descubrir el aprendizaje de ellos y el mio a través de una ta-
rea que tengamos en comin. De acuerdo a las necesidades de ellos, imple-
mentar las mias y tratar de satisfacerlas...”

Sin embargo, Miguel considera que en la escuela actual no se permite la satisfaccién
de estos deseos, por la rigidez estructural y la organizacién piramidal que define el trabajo
docente. La falta de autonomia real (“autonomia es agarrar a los pibes y dar una clase donde
sea... hay un marco del cual no te podés mover”) genera en los docentes una gran falta de cre-

" atividad, acentuada por las condiciones deficitarias del trabajo.

“Nos dicen: Hagan uso de la libertad. Pero resulta que es una libertad contro-
lada. Con el radicalismo hubo libertad, pero ne hubo creatividad”.
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La direccién es el espacio de la coercidn: genera resistencias independientemente del
estilo con que se ejerza. En este “sistema’ que limita, Miguel considera que también estdn in-
mersos los alumnos. Sin embargo, observa que ellos sienten placer cuando pueden ir superan-
do esas limitaciones que les impone la escuela.

Pero es la crisis econémica el peor ataque al trabajo de los maestros: los alumnos acu-
den a la escuela “por la merienda’ y sus problemas obturan su capacidad de aprender.

Reconociendo las dificultades de los alumnos, Miguel trabaja “sin perseguir a nadie;
lo que puedan volcar acd, bienvenido™. Las actividades, fundamentalmente escritas, se suce-
den en forma permanente en su aula, ya que a medida que van termindndolas, asigna la “ilus-
tracién” como tarea. Mientras los alumnos trabajan en sus cuadernos, Miguel se sienta a su
escritorio para completar documentacién, organizar alguna tarea o estudiar. Asi, los alumnos
“se quejan” de que tienen muchos trabajos sin corregir.

Cuando se producen situaciones de desorden, Miguel golpea en su escritorio hablan-
do muy fuerte, amenaza con bajar notas del boletin o con suspender la merienda, cambia de
lugar a los alumnos o reta individualmente.

Los didlogos con todo el grupo son generalmente breves. En Ciencias Sociales, las
conversaciones suelen trasladarse hacia temas politicos que interesan sobremanera a Miguel,
militante gremial y partidario. Delegado de la escuela ante el sindicato, Miguel mantiene in-
formados a sus compatfieros y desarrolla una tarea permanente en el sentido del acatamienio a
los paros y la participacién gremial.

Debido a su carga de trabajo v sus estudios, Miguel no puede seguir cursos de capaci-
tacién. No obstante, considera que las ofertas son poco relevantes. Asi, prefiere poner el foco
en el titulo universitario para lograr, en el futuro, una insercién diferente en el sisterna educa-
tivo.

Héctor Ayolas

Héctor Ayolas es un maestro cordobés, de 20 afios de antigiiedad. Sus colegas y la di-
reccién de la escuela lo 1laman por el apellido, de manera que en esta crénica el maestro serd
“Ayolas”.

En su juventud, tenfa dos opciones: “la escuela normal o plantar papas”. De modo
que, al igual que sus hermanos, se volcé hacia el magisterio.

En sus comienzos trabaja como maestro rural en el Chaco. Casado con una chaquefia,
tiene dos hijas chaquefias y dos portefias. La mayor, de 22 afios. En 1988 nace una quinta hija
que fallece en el parto.

Cuando se traslada a la Capital deja la docencia, porque en la Casa de la Moneda
(donde trabaja cuatro horas diarias) tiene la posibilidad de trabajar horas extra y obtener me-
jor remuneracién que en la escuela. Luego de varios afios, vuelve a trabajar como maestro
porque le gustan los nifios.

Actualmente, trabaja en una institucién oficial tarde por medio (como jefe de spgu_ri—
dad) y a la mafiana lo hace en la escuela, sin interés en ascensos (ni a maestro secretario ni a
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dueqtor) y sin perspectivas de .df,:’jar nuevamente la docencia, si bien algin dia comenté “por
el ruido si me irfa de la docencia”.

f En 1987 es maestro de 5° grado. El aula esté en la planta baja del edificio escolar, de
ahi el ruido permanente que se escucha, y estd muy decorada con laminas alusivas a las fe-
chas patrias.

Segun su punto de vista, hay pocos hombres en la docencia principalmente por un
problema econémico. Es imposible mantener una familia con un sueldo de maestro. Por otra
parte, los hombres fueron absorbidos por las escuelas técnicas.

La ausencia de varones en la escuela primaria se evidencia, segun el maestro, cuando
los alumnos llegan a 5° grado. “El chico viene blandito, necesita de la mano del hombre”.

Cuando se inici6 en el Chaco, estuvo a cargo de 1° grado, en que se sintié “perdido
por mds bondad que pusiera”. Segiin su opinién y experiencia, los nifios del primer ciclo ne-
cesitan una maestra y, posteriormente, “una mano més dura”. Ayolas considera que es impor-
tante que haya varones en la escuela, sobre todo en la conduccidn, que es donde mas autori-
da(’i, se necesita, ya que los alumnos de hoy en dia “no tienen ahora el respeto que tenfan an-
tes”. En ocasiones, el maestro varén opera como respaldo de la direccién femenina.

¢ Ayolas lamenta ademds el escaso mimero de directores varones porque las directoras
actlian con mayor temor de la supervisién y no efectian una “seleccién” de las indicaciones
de la superioridad, obligando a los maestros a cumplir la totalidad de las tareas asignadas.

Por otra parte, Ayolas observa que las maestras generan més problemas que los hom-
:t?res, porque “el que no se aboca a los chicos, tiene tiempo de andar chusmeando” y porque
la mujer es mds rencorosa’.

En el trato con los alumnos, las mujeres son maternales siempre; tengan hijos o no,
las maestras toman a los alumnos como hijos.

Segiin el maestro, también las mujeres maestras se agotan més en el trabajo porque al
llegar a sus hogares deben seguir trabajando. Esta situacién se agrava en el caso en que la
maestra decida seguir algln curso de capacitacién, decisién que, en general, toma ante la ne-
cesidad de sumar puntos en su legajo personal, motivacién mucho mas observada por Ayolas
que la preocupacién por mejorar la calidad de la tarea en el aula. Es en relacién con el puntaje
que el maestro establece una nueva diferencia entre mujeres y hombres docentes: “a la mujer
le Quele que le bajen el puntaje. Si le bajan el puntaje, sale de la escuela y seguro que va a
Tribunales. El hombre firma y se va”.

: Pamcularmen?e, Ayolas no hace cursos por dos razones: por una parte, el horario ro-
tativo de su otro trabajo no se lo permite. Por otra parte, no est4 interesado en ascensos.

Sus alumnos est4n contentos de tener un maestro varén —el primero que tienen en su
paso por la escuela—. porque explica més y no manda a direccién”, aunque las nenas opinan
que “tiene preferencia por los varones” porque “es mas compafiero” de ellos y sobre todo
porque a veces (raramente) juega al fiitbol en los recreos.

Los alumnos se dirigen al maestro llarné{ldolo “Profe”. Ayolas, a su vez, llama a las
nenas por el nombre y a los varones por el apellido, generalmente con una expresion seria y
con pocas palabras.
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Segtin el maestro, el trabajo docente estd sobrecargado de tareas administratias. Parti-
cularmente él es “poco amigo de los papeles”. Por ejemplo, ante la exigencia institucional de
que los padres firmen la entrega de los certificados de escolaridad, Ayolas firma por ellos,
considerando que los alumnos “ya son grandes y tienen que ser responsables” de llevar a su
casa los certificados. Inclusive, si bien considera necesaria la planificacién “para evitar la im-
provisacién”, dice realizar las suyas en borrador.

Cotidianamente, el dia de clase en su aula es sumamente regular: Matemdtica, Len-
gua, Merienda y Ciencias Naturales o Sociales.

Cada clase comienza con una breve explicacién del maestro que, ocasionalmente pue-
de incluir alguna pregunta puntual a los alumnos, y culmina con el dictado de alguna ejercita-
¢ién. Durante el tiempo restante, los alumnos resuelven los ejercicios, se consultan entre sf,
preguntan al maestro cuando no pueden resolver algin punto y llevan su cuademo a corregir
cuando terminan. El maestro responde dudas y corrige sentado a su escritorio, donde desde la
primera hora se encuentra el diario del dia abierto a la vista de todos. Al llegar al aula, cada
mariana da una lefda ripida al diario y luego lo deja abierto en la seccién “carreras”, que co-
menta frecuentemente con el mayordomo de la escuela.

El maestro da amplia libertad en el uso del cuademo. “No soy de los que estdn ‘tra-
cen la linea’ todo el tiempo”. Cree que el cuaderno debe ser el reflejo de la actividad realiza-
da en el aula ya que, segtn su perspectiva, la “prolijidad” no es sinémimo de ser buen alum-
no.

El maestro vincula el criterio del “buen alumno” con los objetivos minimos propues-
{os para 5° grado en términos de conocimiento: “Que conozca las cuatro operaciones, que
asimile la lectura, que empiece a poder estudiar, que vea... detalles... por ejemplo, la coma
decimal, que razone”. Sin embargo, el curriculum le importa poco. “No hago caso del curri-
culum”.

El maestro generalmente no respeta el horario de los recreos, excepto el primero, que
es cuando se retine con algunos compafieros de la planta baja de la escuela a tomar el té, para
¢l cual calienta el agua en su aula. Cada maestro sale al recreo con una taza y un saquito de té
y el maestro reparte el agua caliente.

En el resto del dia escolar, los recreos se hacen segiin sea necesario o posible. A las
10. 30 u 11 comienza a repartir la merienda, que los alumnos toman en sus mesitas individua-
les, sobre un mantel que traen ellos mismos.

En Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, la actividad més usual es el cuestionario,
que los alumnos responden en sus casas y luego leen en clase. En algunas ocasiones, el maes-
tro pide materiales alusivos a un hecho histérico que se muestran y comentan en clase. Poste-
riormente, dicta una sintesis del tema, que toma al dfa siguiente como leccién. Muchos alum-
oS se muestran ansiosos por “pasar” y protestan cuando el maestro decide no tomar més.

En el momento de la leccién, el tema puede pasar de Ciencias Naturales a Ciencias
sociales sin transicién y, dado que mientras un alumno expone hablando al maestro los alum-
nos repasan, a veces ellos releen y se ofrecen para un tema que no se esté tratando. Para res-
ponder los cuestionarios, los alumnos usan manuales que han conseguido. No obstante, el
maestro no pidié manual. Durante un tiempo, algunos alumnos fueron a una biblioteca, pero
tuvieron problemas con la bibliotecaria y dejaron de concurrir.
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Los peores enemigos de los maestros son, de acuerdo con la experiencia de Ayolas
los padres; si bien en su caso particular no ha tenido problemas. “No han venido a acusarme.
Sélo vienen cuando tienen la soga al cuello”. Afios anteriores, sin embargo, algunos padres le
pidieron que pasara a 6° grado, pero no acepté porque no le agrada el trabajo por 4reas.

Actualmente, Ayolas percibe a la docencia como desorientada: el disefio curricular
comenzd a modificarse y luego el cambio fue detenido por las mismas autoridades, de mane-
ra que algunos directores han implementado un nuevo disefio y otros contintian con el ante-
rior.

Por otra parte, las necesidades econémicas han modificado los méviles hacia la do-
cencia. Al igual que los médicos, en otros tiempos, los maestros pertenecian a familias de
buena posicién y ejercian “mds por vocacién”, Hoy en dia, “hay que buscar un trabajo que
signifique buena remuneracién”.

Ayolas no estd afiliado al sindicato, porque considera que, aunque “sindicalismo tiene
que haber”, los dirigentes responden més a sus compromisos “de arriba” que a los intereses
de los afiliados.

Ricardo G.

Ricardo es maestro titular de 15 afios de antigiiedad. Estd casado con una médica y
ain no tiene hijos. De 36 afios de edad, fue suplente durante 10 afios, hasta que en 1981 fue
titularizado en la escuela donde trabaja en la actualidad como maestro de 5° grado, jornada
completa. Estudi6 la escuela primaria y la secundaria en un colegio privado perteneciente a la
iglesia, perc administrado por laicos.

Todavia se pregunta por qué eligié ser maestro, aunque tiene claro que la influencia
familiar fue de gran peso en la eleccién. Cuando era chico acompafiaba a su mamé maestra a
la escuela, donde conocia a los maestros y se movia con comodidad. Miembro de una familia
numerosa de modestos recursos, empezo el bachillerato con la intencién de estudiar en la uni-
versidad, pero en el momento de elegir la orientacién (en 3° afio), se volcd hacia al magiste-
rio, que le permitiria trabajar y pagarse los estudios. Cursé Medicina hasta 3° afio mientras
trabajaba en jornada simple, pero mds tarde, por razones econémicas, debié comenzar a tra-
bajar en jornada completa. Actualmente, Ricardo se relaciona ambiguamente con su carrera:
por momentos, desearia mejorar su situacién econémica para terminarla; por momentos, ase-
gura que no va a dejar la docencia.

Cuando piensa en su escuela primaria, Ricardo recuerda que habia numerosos maes-
tros varones, sobre todo en los grados superiores y en los cargos directivos. Luego, piensa, la
docencia se fue feminizando por su baja rentabilidda econémica y por la creciente expectati-
va de los maestros jévenes de completar una carrera universitaria, por lo general tradicional:
Medicina, Abogacia, Ingenierfa... que han alejado al hombre de la escuela. Ricardo considera
que la feminizacién de la docencia es un problema de “status”, de prestigio social que lo ha
obligado a él mismo, con frecuencia, a enfrentar comentarios del tipo “;Sos maestro, nada
mds?”. En esos casos, contesta con argumentos que siempre se apoyan en sus intereses, de-
fendiendo el trabajo docente en tanto fundamental para la sociedad y valido tanto para la mu-
jer como para el hombre. Inclusive, conoce casos de jévenes universitarios que trabajaron un
tiempo en la escuela con gusto pero como transicién hacia su consolidacién en sus respecti-
'vas carreras.
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El alejamiento del hombre maestro tiene relacion también con el esfuerzo de todo tipo
que exige la docencia en que a los bajos salarios se suman las malas condiciones fisicas de las
escuelas, las deficientes posibilidades de perfeccionamiento, o la carencia absoluta de apoyos
para el maestro, tanto en cuanto a la conduccién pedagdgica de la tarea como en cuanto al
ratamiento especial de los “nifios problema”. La escuela primaria estd abandonada y los ma-
estros estdn remando solos para mantenerla.

De la mujer maestra, Ricardo observa una transformacion operada con el correr del
tiempo. Treinta afios o mds atrds, las maestras valorizaban més su trabajo, tal vez porque eran
conscientes de su responsabilidad en la sociedad. En la actualidad, la docencia se asume con
“poca vocacidn” y en gran medida constituye un recurso de escape para la mujer, una tabla de
salvacion de las tareas del hogar asumidas con insatisfaccién.

Sin embargo, reconoce que ignora cémo desarrollan su trabajo cotidianamente las
mujeres, prque la tarea escolar no se realiza en forma compartida tal como €l quisiera, desde
¢l Jardin de Infantes hasta 7° grado. La escuela se compone de cada maestro en su aula y ca-
da aula como un mundo separado de los otros; las més de las veces, en contradiccién con los
otros, sin saberlo. Sin embargo, el trabajo de la escuela deberia ser compartido no sélo por los
docentes, sino por los alumnos y los padres, de manera que todos puedan participar en la pla-
nificacién de la tarea e inclusive de la tarea misma.

Ricardo es el tnico maestro de grado varén de la escuela. El “otro” hombre, es un
profesor de Educacion Fisica con quien suele compartir los recreos y el almuerzo. Los alum-
nos son quienes sefialan su condicién de “tnico”. Todos los nifios de la escuela lo conocen y
lo saludan efusivamente, con un trato de “profe”, que ya le valié enfrentamientos con la di-
reccién.

“El chico sabe bien la palabra ‘profesor’... Si dice ‘profe’ es por un asunto
afectivo...”

Aparentemente, el “profe” es una tradicién en la escuela, de la que Ricardo desconoce
las raices. 3

Los padres también sefialan una diferencia... el maestro varén es sinénimo de discipli-
na y orden. Ricardo debié aclarar en reiteradas ocasiones que no retorceria “‘orejas” ni pegaria
“‘cachetazos” aunque los padres le regalaran el permiso por ser hombre. Amante del didlogo
con los alumnos, el maestro considera que la disciplina es una “forma” que debe ser funcio-
nal al trabajo del aula. Por lo tanto, permite en el grado un cierto “desorden producto de la ac-
tividad”.

Cuando 1lama la atencién a un alumno o da una orden, fundamenta su intervencién
con argumentos vinculados al clima necesario para la tarea en el aula y frecuentemente alu-
diendo a los valores que guian su trabajo: la democracia, el compaferismo, la justicia, el res-
peto por el otro y su palabra. Sobre estos temas generalmente monologa, aunque nunca en
forma demasiado extensa.

El uso del lunfardo o del vocabulario (“jerga”) infantil estd permitido en su aula, as{
como sentarse sobre las piernas en la silla o caminar por el aula, comportamientos poco
“ortodoxos” que para el maestro no son sancionables en tanto no impiden el trabajo de to-
dos.

83



Ricardo no grita. Ni su modalidad ni su voz (tiene problemas en las cuerdas vocales)
se lo permiten. No obstante, debe utilizar con frecuencia variados recursos para disciplinar a
los alumnos: amenazas (perder el recreo o nota en el cuaderno de comunicaciones), sacar a
un alumno del aula por un rato, cambiar de lugar a los alumnos, preguntar a un alumno distra-
ido sobre el tema que se estd tratando o hacer sonar una campanilla. El recurso de la campa-
nilla es usado para los momentos de desborde. Aunque los alumnos conocen la consigna, a
menudo la ignoran. Los mismos alumnos consideran que la clase es desordenada y lo expre-
san aun al supervisor del distrito. El maestro nunca recurre a direccién ante los problemas
disciplinarios.

Ricardo no siente que sus compaiieras de trabajo marquen su condicién de maestro
varén a través de un trato diferencial, excepto en ciertas ocasiones en que lo convocan para
arreglar estufas o enchufes, o para manejar el levisor. Como su voz no es potente, su pre-
sencia no es requerida en ocasiones en que toda la escuela estd reunida.

El objetivo maximo de Ricardo en la docencia es ser un maestro creativo, “transfor-
mar la ensefianza tradicional en una ensefianza casi exclusivamente creativa”, convertirse en
un orientador de los alumnos para que éstos sean los verdaderos protagonistas de la tarea es-
colar. Cree que estd lejos atn de su objetivo, aunque dirige sus actividades, su capacitacién,
sus lecturas (cuando se hace el tiempo) hacia la abolicién del modelo maestro que sabe-alum-
no que no sabe, maestro que da-alumno que recibe.

Piensa que en la escuela los maestros no trabajan intentando desarrollar la inteligen-
cia de los alumnos, invitdndolos a pensar, a razonar. Los alumnos siguen siendo tratados co-
mo seres “un tanto imbéciles”, a los que hay que pautar la tarea hasta el minimo detalle, sin
permitirles que “saquen todo lo que tienen que decir” y que, cuando se expresan, sorprenden
por su espontaneidad y su profundidad. Los alumnos son, para él, los grandes desconocidos
de la escuela. “El maestro debe ser un investigador constante de sus alumnos”, opina.

Todas las dreas son igualmente importantes. Ricardo respeta bastante el horario esco-
lar y las indicaciones del curriculum para su grado, aunque con preferencia se vuelca hacia
las Ciencias Naturales.

Sus clases no tienen un esquema fijo pero en todos los casos, es el maestro quien da
la consigna, fija el tema, pauta y evaliia el trabajo, que en la gran mayoria de los casos se de-
sarrolla dentro de los limites del aula. Sin embargo, lo que més le gusta hacer con sus alum-
nos son salidas y caminatas por lugares naturales. Los problemas de seguridad le impiden sa-
lir a menudo.

Cuando la tarea es de ejercitacién, el maestro se sienta a su escritorio para corregir
mientras los alumnos trabajan, se consultan y, con frecuencia, mantienen conversaciones so-
bre temas diferentes al de la clase.

En el caso de la introduccién de un tema nuevo y principalmente en Ciencias Sociales
y Naturales, el maestro recoge las opiniones y conocimientos de los alumnos sin invalidar
ninguna participacién, si bien se apoya en las respuestas correctas para seguir avanzando en
la clase.

En 1987, sus alumnos son muy activos. Un grupo (compuesto por varones) intenta

participar constantemente y lo logra. Ricardo trata de repartir las oprtunidades de participa-
cién pero con frecuencia, o bien se ve superado por los alumnos, o bien él mismo los convoca
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para poder continuar con las respuestas adecuadas. Usualmente, las clasgs toman la forma de
un grupo que sigue al maestro y otros pequefios grupos que dialogan o juegan, generando un
murmullo constante. Cuando el murmullo sube, el maestro responde con algunos de sus re-
cursos disciplinarios.

Suele aceptar sus errores y reconocerlos ante los alumnos. Es mds, los alienta para
que analicen criticamente las propuestas o afirmaciones del maestro.

“;Por qué me dejan decir a mi cualquier cosa? Un dfa yo voy a decir que el elefante
liene plumas y ustedes: Si, sefior; s, sefior” (Observacion: sala de clases).

La funcién del maestro es para Ricardo orientar al nifio hacia su for.nacién integral.
Estimular la creacién, despertar motivaciones: procesos obstaculizados tanto por las condi-
ciones en que se desarrolla el trabajo como por la manera de asumirlo de muchos docentes.

Justamente, Ricardo cree que la transformacién de la escuela deberia comenzar por
los docentes, en una suerte de toma de conciencia colectiva, toma de conciencia de !a rglfa—
vancia de su tarea y de la responsabilidad que implica, en una perspectiva de humanizacién
de las relaciones: (re) conocimiento del nifio, sus intereses, Sus propios conocimientos.

Afiliado al SUTEC, Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacién de Capital, ha
participado en asambleas y charlas pero en forma discontinua. En 1988 hizo el paro en la pri-
mera etapa. Se ha decepcionado y, de alguna manera, rc§|gnado al constatar a partir de la rigi-
dez oficial, que la educacién sigue siendo una variable importante en el discurso pero secun-
daria en el momento de la distribucién de los recursos econémicos. Su principal objecién al
gremialismo docente es que la lucha se ha limitado al salario o al presupuesto educ’auvo,
cuando hay una gran cantidad de otros problemas que afectan a los docentes y que estan por
resolverse.
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Registro de observacién - Sala de clases

Maestra: Delia
Fecha: 15-9-88
Hora: 3°

(Los alumnos entran del recreo. La maestra abraza y besa a una nena. En el pizarron estd es-
crito “Ya s.... e. s...”” que los alumnos tenian que completar. La maestra va por los bancos co-
rrigiendo.

En el recreo fui a direccién porque Beatriz me invit6 a tomar un café. Delia tomé un té con
las maestra de 1° y 2° de su pasillo, con facturas, que trae cada una en forma rotativa. La di-
rectora me comenté que este afio hubo muchos cambios en la escuela)

Ma: (fuerte) Yo quiero ver la “F”... (va corrigiendo) A ver... diganme nombres...

Aa: Felisa.

Ao: Felicita. (La maestra va por los bancos)

Ao: Mi hermano tampoco tiene plasticola.

Ma: {Hijo! ;Cémo vienen sin las cosas? (Los alumnos tienen que picar la letra. La maestra da
papeles.)

Ma: Hagan bolitas... bien lindas hay que hacerlas. Felipa, Felipe... (Los chicos se mueven.
Varios estan parados. La maestra acomoda una mochila y la campera de un alumno, mostran-
dole cdmo hacerlo. Va por los bancos uno por uno.)

Ao: jPara mi es mejor el 14piz!

Ma: Eso es haraganitis. (Algunas alumnas se paran y le muestran.)

Ma: Hay que empezar por el paragiiitas. Después el sombrero... {Carlitos, no se puede con 14-
piz! (Los alumnos se paran, se sientan. El murmullo es suave.)

Ma: Primero el baston de la “F” de Federico... Vamos Martin, Nadia... Tom4 papel... Papeli-
los o bolitas... Vamos, ;jquién necesitaba aca? (Algunos alumnos trabajan. Se piden plastico-
la. Miran los cuadernos.)

Ao: jQué te copids, Martin!

Ao: {No me copio!

Ma: Levante 1a manito quién no tiene plasticola. (Varios levantan) ;Quién te la sac4?

Ao: A mi me la gasté Mariano. (Se pelean tres alumnos.)

Ma: Bueno, escuchen. Ddmela a mi.

Ao (llorando): jMi mama me la comprd!

Ma: Ahora van a trabajar juntos. Hoy Delia guarda y va una notita a la madre. (Pide el cua-
derno de casa. Un alumno sigue llorando. El otro también se pone a llorar. Delia me muestra
una nota en que una mamd le reprocha que el hijo perdié una Voligoma el lunes. El alumno
sigue llorando.)

Ma: Usted no cuida las cosas... Tengo que estar sentadito en mi lugar para que no se pier-
dan... De arriba hacia abajo... le colocamos el sombrero y la mano. (Los dos chicos siguen
llorando.)

Ma: ;Qué te pasa Guido?

Ao: jEstan llorando los dos!

Ma: Un concierto tenemos. Trabajd en vez de llorar. (Una alumna viene a leer lo que escribo.

87



Dos varones se acercan a mostrarme el cuaderno. La nena me pregunta si soy casada y si ten-
go hijos. Me cuenta que ellos son tres hermanos y que la hermana que estd en 4° ya tiene dos
novios)

Ma: Escriban “Mis oraciones”... Vamos a escribir con Felipe, nuestro amigo... (Javier le
muestra) Muy bien, seguf asi... (Escribe “Federico, Felipe, Facundo”) ;Cudl otro me habian
dicho que yo me olvidé?

Ao: jLe estd saliendo lindo sefiorita!

Ma: ;Qué dice?

Aa: jFasundo!

Ma: jPero esta maestra cémo se equivocal

Ao: jPatricio!

Ma: Mirame. Patricio es con “Pa” (exagera el gesto). ;Qué otro nene? (Cuatro nenas se paran
y van al lado de la maestra.)

Ma: ;Vamos a leerlo de nuevo? (Guia la lectura.)

(Los alumnos se mueven, hablan.)

Ma: ;Qué estds haciendo? A ver quién hace las mas lindas oraciones y las vamos a leer (va
por los bancos) jAbajo se escribe! (los alumnos copian las palabras) Cualquier duda que ten-
gan me vienen a preguntar... Teresita, ;Te pasa algo?

Ao: Sefiorita, (Como me estoy portando?

Ma: Y... si estds sentado... Vos sabés ya. No hagas ruidito...

(La maestra se sienta al escritorio y escribe una nota. Tiene que dirigirla a direccién, diciendo
si adhiri6 o no al paro porque van a descuento.)

Ao: (No que para Navidad falta poco?

Ma: No, tiene que hacer calor.

Aa: ;No que cuando terminan las clases es Navidad?

Aa: Tres meses.

Ao: Tenemos que festejar.

(Los alumnos mantienen diferentes conversaciones entre ellos. En general, estdn sentados o
parados cerca del escritorio. Un alumno lleva su cuademo al de la maestra.)

Ao: ;Yo le gané a todo, miren! (Levanta su cuademno. Son las 10.20.)

Ma: {Ya escribiste que estés levantadito?

(La maestra escribe. Dos alumnas van a hablar con ella. Le piden que les muestre cémo se es-
criben algunas letras. Un alumno le cuenta que en la casa pusieron una trampera porque hay
ratas.)

Ma: jMiren aquella fila cémo esté trabajando! Mafiana me parece que no vamos a cantar “fe-
liz cumpleafios” (Sigue sentada y los alumnos conversando.) Ya terminé Nancy. Las va a le-
er. (Timbre.)

Ma: Bueno, miren. Las va a leer Nancy que ya terming. (Los alumnos se paran. Comienzan a
hablar fuerte. Escriben en el pizarrén. Uno abre la puerta y sale.) ;(Martin, qué te pasa? (La
rodean seis alumnos. La maestra escribe la nota. Los chicos observan.)

Ao: (Podemos salir al recreo?

Ma: No. (El alumno sale.) ;Terminaron ustedes? (Hay gritos. Se asoman los alumnos.) Bue-
no, salen un ratito...
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Registro de entrevista
Reconstruccion posterior a partir de las notas

Maestra: Delia.
Fecha: 16-9-88

(Entro al aula. La maestra pasa lista. Faltaron varios chicos. Llega la profesora de pléstica; jo-
ven. Comenta que las carpetas de este primero dejan mucho que desear. “Si tuviera menos es-
cuelas me ocuparia més. Los chicos no traen los materiales” Los alumnos salen con ella. )

E: ¢Tenés muchos alumnos?

Ma: Eran treinta al comienzo. Ahora son veintiséis por cambios de domicilio... Viven en ho-
leles, casas tomadas... (Llega una alumna, tarde, diciendo “El despertador ya se rompid.”)
Los chicos que no podian hacer un regalo para el dfa del maestro no querfan venir... Una ma-
md me pregunté si yo habia pedido facturas. La nena trajo facturas para hacer un pequefio
festejo... jQuerifa regalarme una cartera y unos zapatos! Yo le dije: “El regalo es que leas
bien, que aprendas”. Algunos comen pizza, guisos. Sélo algunos carne. Un chico tiene el pa-
pd gastronémico y trac las sobras... Viven en una casa tomada. Hay gente borracha que se
(ueda hasta tarde. La castiga el marido, tiene un hijo discapacitado... Me dio un bajén grande
{Pobre hija! (se refiere a la nena que lleg6 tarde) Son seis hermanos. Tengo que tomar otros
roles que no tendria que tomar...

E:y Cual serfa la funcién del maestro para vos?

Ma: EI maestro deberia ensefiar y dar algo de ternura. Tengo que ensefiarles a sentarse, a co-
mer; les da los mismo los pies sobre la mesa... No tienen servilleta ni un trapito. No levantan
las cosas que se caen porque viven en la promiscuidad. Martin es un alumno muy capaz. EI
padre no vive con ellos... Rechaza a la madre porque no tiene al pap4...

E:Qué antigiiedad tenés en la docencia? Contame un poquito tu historia...

Ma: Veinticuatro afios. Naci en Capital, en Belgrano. Fui tinica hija y muy mimada, muy so-
breprotegida... Me hizo mal. No por maldad de mis padres sino por ignorancia. Como naci de
siete meses con un kilo 200, iba a morir. Estuve en el Penna cuatro meses internada. Mi ma-
dre tenfa 20 afios. Mi padre enfermo del aparato digestivo... Fui la mimada de mi papd que
(uerfa una mujer. Tenfa una linda relacién. jDejé el chupete a los seis afos! Mi padre era de
Bolivar. Mis abuelos, del campo... Me gustaba irme de vacaciones all4 los tres meses... Por
650 tengo amor por la naturaleza y los animales...

E: ¢Por qué elegiste ser maestra?

M: Era muy timida, lo sigo siendo... No manifestaba lo que sentfa. Vi mucha injusticia en la
escuela, mucha falta de afecto... Recuerdo a mi maestra de 4° grado... Nos hacfa trabajar mu-
cho pero nos respetaba. No recuerdo con carifio a la de tercero. Me anuld. Yo sabia mucho
pero no trabajaba. Me enfermé, no querfa comer... Me marc6. Murié ese mismo afio y fuimos
ul velatorio por obligacién... Entré a primero sabiendo leer y escribir porque me ensefié mi
padre. El pediatra no querfa que empezara a los seis afios porque era débil... Mi pap4 fue un
gran autodidacta... Lefa todo el tiempo...

I ;Era espafiol?

Ma: No, mi abuelo era espafiol y anarquista, mi papd socialista... Yo discutia mucho con él.
No queria afiliarse a un partido... No me quiso abrir las orejas... Respetaba los cultos. Me de-

16 elegir qué religién iba a tomar. Mi madre, como toda mujer, seguia la religién. Ahf dio li-

bertad de eleccion...
E: (Entonces elegiste la docencia por la injusticia vivida?

/
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Ma: Me gusté siempre. Quiero mucho a los chicos... Esa maestra no nos respetd... Me impre-
sionaba porque nunca me habian pegado... Tuve la oportunidad de ingresar a Teléfonos. Le
dije a mi padre: “Mi carrera estd en la docencia”. EI me dijo “La realidad es otra, estds equi-
vocada”. Tenia una peluqueria. Por orgullo no pidié dinero y la perdié. Sélo podia trabajar
cinco o seis horas por su estémago... No me falté nada sin embargo. Ni comida ni libros... En
mi casa hay més libros que muebles...

E: Y qué decidiste?

Ma: Dije que no a Teléfonos y entré en el Normal 10. En el '61 comencé como suplente. Es-
tuve veinte afos de suplente. Recibi la titularizacién sin alegria... Llega como una jubilacién.
i Veinte afios de no tener un lugar! Ahora no se hace distingo. Antes estaban las titulares en
un rincén y las suplentes en otro. No estaban integradas... Al ser medio timida... me metia y
charlaba. Me ayudaron pero eran dos bandos.

E: ;Trabajaste en distintos tipos de escuelas?

Ma: Trabajé en Olivos en una escuela alemana y en colegios de hermanas. Trabajé también
en el Jardin Peter Pan de Belgrano, en colonia de verano, con chicos de dos y tres afios. Aho-
ra ya estdn casados... Me acuerdo de uno con problemas de integracion. Se apegd tanto a mi
que cuando habia pileta y yo no podia entrar, no entraba. Linda relacion... Tenia una vida de
locos... Era suplente y trabajaba en la escuela de verano durante ocho afnos. Mucho trabajo.
Tenia misién de mama4... Decidi no trabajar més durante el verano.

E: ;Pensaste en estudiar otra carrera?

Ma: Queria seguir Medicina pero tenia que trabajar por la salud de pap4... Pasé un stress, una
hepatitis levantada... Cuando fallecié mi padre tuve que tomar drogas para dormir, engordé,
estuve mal... Creo que ne tomo las cosas como las tengo que tomar. Soy demasiado emotiva
y franca y me trae problemas proque no reflexiono lo que voy a decir. No especulo. Desgra-
ciadamente hay que observar primero y después hablar...

E: ;Sos casada?

Ma: Casada, no... esos giros de la vida... Me di a mi casa... Pap4 enfermo... Tomé la respon-
sabilidad de la casa a los 23 afios... Fue operado muchas veces...

E: ;Tuviste compaiieros varones en la escuela?

Ma: Maestros varones, no. Compafieros, si. Tuve una muy buena relacién. Tenemos que te-
ner maestros... Tuve un director muy desagradable, autoritario...

E: ;Tiene alguna caracteristica particular el varén como maestro?

Ma: EI varén tiene algo... es mds practico... no es minucioso. Va a lo que tiene que ir. Lo su-
perfluo afuera. Te ayuda mas. También tuve un director muy bueno, muy humano. Me sentia
acompaiiada y escuchada.

E: Y cémo son las maestras?

Ma: No trabajan en grupo... Ahora un poco mads... Con la juventud. Acd nos llevamos bien.
Nos hemos integrado muy bien (Delia es nueva este afio en la escuela). La maestra es compe-
titiva, para quedar bien con el director. Hay falta de unién. Cada una tira para su costal. No
hay espiritu de compafierismo. Hay individualismo... ;Serd biolégico? El varén, no.

E: ;Antes habfa més hombres en la docencia?

Ma: Habia pero no muchos. No podés mantener un hogar. Ingresaba el que estudiaba en la
universidad. Era una ayuda para los estudios... Hay mds en la provincia. Hay mds directores
que maestros. En la escuela, como en la familia, se necesita. Serd que el chico es manejado
por la madre... El padre es una visita. El hombre impone respeto. Entra el profesor y nadie
habla. Trata de otra manera a los chicos. La mujer les da confianza y estd muerta. El chico se
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cree que estd con la mama. Lo que pasa es que las mujeres dicen “ahora vas a ver cuando
venga m padre”. La mujer se desprestigia... EI hombre es el “cuco”... Los chicos estan casti-
gados. Les pegan mucho... ;Qué actitud tomar? La asistente social va a 1a casa pero no se re-
suelve nada. Les conviene tenerlos en doble jornada. Aunque creo que el alumno rinde mas
en jornada simple, aprende més. En el hogar se despreocupan... De 20 que tengo sélo los pa-
dres de 5 6 6 se preocupan y vienen a la escuela.

E: (Cémo ves a la docencia en general?

Ma: La figura del maestro estd desvirtuada. Antes se lo respetaba mds. Hay agresién contra el
maestro. Se pierde algo y te hacen un mundo como si fueras cuidadora de cosas. Por el apren-
dizaje no se preocupan. No hacen tareas ni dictados. Hay boletines que estuvieron dos meses
acd... Habria que tener ayudante en 1° con los 30 chicos. Nos vemos trabados. Tenemos que
seguir el ritmo hasta donde da. Me senté a escribir con una nena. La madre tiene cinco hijos y
no la puede cuidar. Pobre hija. La madre te mira y no te dice nada... tienen muchos chicos.

No les miran el cuaderno. Antes, aunque no supieran leer se lo miraban...

E: ;Dénde estudiaste?

Ma: En el Normal 10. Habia una norma de conducta, moral, responsabilidad... La persona
que no estudiaba se tenia que ir. Eramos 32 en primero, terminamos 5. Habia que ser respon-
sable... Salfamos llorando... Nos exigian hasta en la presentacién personal. Te revisaban co-
mo ibas... Era demasiado, creo. Pero ahora hay demasiado libertinaje. En 6° y 7° van pinta-
das... El lunes nos decian “nifiita, livese la cara”. Yo creo que el maestro, como el médico,
liene que ser excelente persona y ser humano. Un profesional tiene que saber pero en nuestras
carreras pesa el humano... Un médico tiene que saber, pero los médicos actuales fallan por el
lado humano. Mi mama4 estuvo internada y era un nimero més...

(Termind la hora hace unos minutos. Acordamos seguir conversando en la préxima hora libre
que es dentro de dos dias. Me quedo en el aula para seguir las observaciones.)
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