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Impactos de los cambios en el contexto
social y organizacional del oficio docente

Inés Dussel

Introduccion

En este trabajo nos gustaria reflexionar sobre c6mo estd cambian-
do el oficio docente, buscando analizar las transformaciones mds
recientes en la estructura del sistema educativo y las nuevas pedagogias
junto a las transformaciones sociales, culturales y politicas que afec-
tan a las escuelas.

Quisiera comenzar por dos situaciones, relatadas por d.ocente.s que
cursaron posgrados de formacién en FLAGCSO en los u&ltunos afios, a
quienes les pedimos que describieran una jornada tipica de trabajo.
Esto es lo que cuentan:

Situacion 1:

Ya es hora de clase. Ingreso a mi curso, conformado por adolescentes de
clase media. Después de un rato de tratar de hacer silencio, inicio la‘clase.
Entra el preceptor, me entrega una planilla y me hace un comentario. De
nuevo hay alboroto. .
Para la introduccién de la materia, en lugar de comentar los conteni-
dos a desarrollar durante el afio, opto por que cada alumno }?rt-eseme a
su compafero (su nombre, apellido, preferencias estéticas y artisticas, lec-
turas, deportes, e(c.). . '
Los chicos “introducen” a sus comparieros, hay risas, exageraciones, sil-
bidos; una de las alumnas se refiere a su compafiera como una “drogadicta
incurable”. Frente a las miradas de los chices, otro alumno dice que cada
uno vive a su modo y sabrd si se respeta o no y que debemos 1:e513etar las
decisiones de los otros. Asiento y hago un gesto para que conunuei.
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Asf, siguen las presentaciones. Yo soy la tiltima en introducirme. Luego
comienzo a establecer conexiones con la materia.”

{Alumna del posgrado de Gesidén de las Instituciones Educativas, FLACSO,
2002)

Situacidén 2:

“Llego a la escuela, situada en uno de los barrios perifericos de la ciudad.
Paso por la direccidn a saludar, y luego voy a la sala de maestros a firmar
las asistencias. Encuentro un par de docentes en su hora libre, y una docen-
te de una materia especial preparindose para ir a dar clase al grupo que
le toca. Charlamos un rato hasta que son las 15:35 hs. Cada uno se dirige
a su aula. Tomo el curso de sexto aiio de EGB para seguir trabajando en
lo nuestro: un proyecto de vida en la naturaleza y recreacidn.

Salimos con el grupo al patio a desarrollar un juego que habia prepa-
rado para seguir trabajando sobre elementos naturales y elementos arti-
ficiales. El juego se desarroll$ con total normalidad, logrando cumplir los
objetivos de la accién pedagdgica propuesta para ese dia. Termina la hora
y toca el timbre para que los alumnos salgan al recreo.

Toca el timbre y yo me apresto a continuar con el otro grupo. Nos que-
damos en el patio. Intento comenzar la clase, pero hay un clima de desor-
den e irrespetuosidad. Trato de calmarios ylo logro, el siguiente paso es anmar
res grupos para comengzar la actividad. Se va desarroflando todo con nor-
malidad hasta que una alumna escupe a otra, Esta actitud me hizo Hamar a
la vicedirectora, quien se hizo presente en el aula. Ella reprendié a la alum-
na que le habia faltado el respeto a su companera y luego hizo que el grupo
volviese al aula. Luego de cumplir los 40 minutos de clase, Ia vicedirectora
me dijo que podia retirarme. Lo hice con una sensacién muy fea, pensando
qué fue lo que mativs a la alumna a tener esa actitud. Pensé mucho, y since-
ramente todavia no puedo encontrarle una explicacién légica.”

{Alumno del posgrado de Gestién de Ias Instituciones Educativas, FLACSO,
2002)

Como se ve, las situaciones relatadas no son especialmente dramé-
ticas, y son, para aquellos que recorremos las escuelas con frecuen-
cia, ciertamente verosimiles. 5i bien no son “representativas” de todo
lo que sucede en la escuela, empezar la reflexién por estos relatos tiene
el interés de poner de relieve las sensaciones que tienen muchos
docentes frente a situaciones que no entienden, que se les escapan, y
que los desbordan. Son muchas las veces en que lo que dicen y hacen
tos chicos y adolescentes en las escuelas resulta incomprensible, dolo-
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roso, “impensable” en los marcos tradicionales con que contatfan los
actores de la escuela para explicarse la realidad. También nos mt(?r’f:-
sa subrayar que muchas veces esta incomprensién o desconexion
queda tematizada o confinada al plano de la indisciplina, de la_s’ con-
ductas, de la relacién con las normas. En los relatos, pero también en
la percepcién de muchos docentes (como aparece en una .recmnte
encuesta de OREALG-UNESCO, donde los docentes argentinos son
los que mayormente manifiestan haber sufrido situaciones de‘ .violen—
cia o agresién en la escuela), la falta de disciplina aparece ‘mte.rﬁ-
riendo”, “obstaculizando” el desarrollo normal de la clase. También
la falta de acuerdo y de accién comiin de los adultos ante estas situa-
ciones se vuelve evidente, como en el caso de este profesor que se sien-
te “desautorizado” por la vicedirectora. Frente a esto, los sociélogos,
los psicopedagogos, los licenciados en educacidn, los docentesy 10_5
“comunicadores” de los medios esbozan distintas explicaciones: los chi-
cos de hoy no vienen como antes, no tienen figuras paternas, las fami-
lias no se ocupan, nadie les pone limites. 3

En esta ponencia nos interesa proponer otra linea de reﬁemon,' que
contribuya a entender (al menos en parte) este desborde, o esta insu-
ficiencia, como €l efecto de otras transformaciones, o, como dirfan los
psicoanalistas, la expresion de un malestar de la sociedad, que muchos
docentes terminan hoy cargando sobre sus espaldas (literalmente). Para
ello, analizaremos brevemente algunos de los cambios que estan ocu-
rriendo en la institucién escolar y en la sociedad, y luego nos deten-
dremos en el impacto que éstos tienen en la configuraci6n del oficio
docente. Lo que presentamos son “ideas en trabajo”, y esperamos que
esta presentacién contribuya a delimitar mejor el problema, y a estruc-
turar mejores argumentos y mejores politicas para el sector docente.

2. La escuela de hoy: cambios sociales,
cambios organizacionales

Suele decirse que si un cirujano de hace cien anos se levantara de
la tumba y entrara a un quiréfano, no entenderia nada, y no podria
operar. También se dice que si lo mismo le sucediera a un maestro,
podria ensefiar sin problemas. Con este dicho, busca acentuarse la esta-
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bilidad del sistema educativo, y en algunos casos, también una per-
cepcidn de que “atrasa”, de que “algo no anda anda bien”.

En un texto reciente (Dussel, 2005) hemos discutido esta percep-
cién, senalando que probablemente ese maestro “resucitado” tampo-
co entenderia mucho de lo que hoy sucede en el aula. Sin ir mas lejos,
los relatos resefiados inicialmente ponen de manifiesto que los mismos
rituales para comenzar una clase hoy insumen mucho mds tiempo y
energias, y muchas otras disposiciones y sensibilidades, que las que usa-
ban los docentes de antes. Pero ademas, no es cierto que la escuela
haya permanecido sin alteraciones en estos tltimos cien anos.

Veamos, en primer lugar, las transformaciones de estructura que sufridé
el sistema educativo en los Gltimos veinte afos. La Ley Federal sancionada
en 1993 supuso el cambio de la vieja estructura de escuela primaria 'y
secundaria a la Educacién General Bdsica, que pasé a organizarse por
ciclos (divididos en tres grados cada uno), y fa Polimodal. Al mismo tiem-
po, las disciplinas escolares pasaron a agruparse en areas de contenidos
o campos de conocimiento (lengua, matematica, ciencias naturales, cien-
cias sociales, tecnologfa, educacion artistica, educacién fisica y formacién
ética y ciudadana). En la estructura curricular, los cambios introducidos
a partir de la ley (que incluyen a otros que se sucedieron en los siguien-
tes afios, por ejemplo la definicién de Contenidos Basicos Comunes para
todas las escuelas del pafs), implicaron modificaciones importantes en
la delimitacién de qué debe ensenarse, y cémo y quiénes lo definen. Entre
esos cambios, destacamos la reafirmacion de espacios curriculares por
areas y no disciplinares, la actualizacién del conocimiento disciplinario
a través de la renovacién de los contenidos de las materias ya existentes
(lengua y literatura, ciencias naturales, historia, etcétera), y la incorpo-
racién de nuevas temdticas o disciplinas (tecnologfa, otro peso de las
disciplinas expresivas).'

' En otro wabajo (Dussel, 2001), sefalamos que los CBC introducen algunos cambios importantes
en la forma de pensar el currfculo, que creemos son relevantes para pensar en los nuevos discursos
que circulan en las escuelas primarias o EGB. En primer lugar, han introducide una fundamentacién
didictico-pedagdgica antes que valdrica-axiomdtica-moralizadora -como era previamente. La nocidn
de que lo importante es la “significatividad™ de los contenidos, tanto en términos del sujete de apren-
dizaje (que sean interesantes y motivadores para los nifios y adolescentes) como en términos de los
campos disciplinarios de referencia {que estén actualizados y validados por las comunidades cienti-
ficas y académicas), nunca tuvo tal predominio en los disenos curriculares como en las viltimas déca-
das, y sobre toda con los CBG. En segunda lugar, la introduccién de nuevos contenidos disciplinarios
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El hecho de que los CBC fueran definidos en la arena nacional los
puso, desde el principio, en tensién con la capacidad de decisién de
los gobiernos provinciales. Terigi (2005), analizando la reforma edu-
cativa de los afios noventa destaca que la transferencia de los servicios
educativos conllevé una sobrecarga fuerte para las alicaidas adminis-
traciones provinciales (2005:234). Cabe seiialar que la Argentina tenia
una historia de independencia de las provincias para decidir el curri-
culum de la ensefianza primaria, pero que esa independencia fue
recortdndose conforme avanzé el gobierno central en la fundacién y
gestién de escuelas nacionales en el siglo XX, y que recuperd fuerza
desde 1978, afio del traspaso de escuelas primarias nacionales a las pro-
vincias (cf. Braslavsky y Krawczyk, 1987). La definicién de los GBC se
produjo en el marco de un “ministerio sin escuelas”, es decir, sin ins-
tituciones escolares gestionadas directamente por el gobierno central.
Los contenidos curriculares fueron confeccionados en un proceso
complejo que integré a especialistas didacticos y especialistas en las dis-
ciplinas, y que recogié opiniones de distintos sectores sociales, y fue-
ron acordados en el marco del Consejo Federal de Cultura y Educa-
cién, compuesto por representantes de los gobiernos provinciales.
Podria decirse que se eligié una estrategia de reforma basada en la
combinacién de fundamentacién técnico-disciplinaria y legitimidad
politica, combinacién que fue y es fruto de tensiones en la imple-
mentacién curricular. Se establecié que el curriculum tendria distin-
tos niveles de especificacién: el nivel nacional, que determina los CBG
y sugiere una estructura general de espacios curriculares, el nivel pro-
vincial, que organiza el curriculum en concreto, y el nivel de las ins-
tituciones escolares, que formulan proyectos institucionales y deter-
minan la forma de trabajo con los alumnos y padres.

Esta tensién entre el sistema educativo nacional y los sistemas edu-
cativos provinciales es una cuestién de peso para hacer un diagnosti-

involucran nuevas problematizaciones sobre el lenguaje, la infancia y la identidad. Los GBC se pos-
alaron explicitamente como una actualizacidn del contenido escolar, que era percibido como obsa-
leto y caduco por buena parte de la poblacién. Se introdujeron otras 1dgicas argumentativas sobre
cdmo y por qué seleccionar contenidos, por gjemplo la formacin de competencias, [a significativi-
dad psicolGgica ¥ social, etcétera. Por iltimo, los CBG introdujeron un nuevo campo de conoci-
mientos, tradicionalmente relegado por la propuesta escolar argentina: la formacién teenolégica. Esta
formacién no estd disefiada como formacién para un trabajo u oficio sino como educacién en el cono-
cimiento y la reflexién sobre el saber hacer que implica la actividad humnana produciiva.
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co de la situacién de la escolaridad primaria en la actualidad. Como
sefiala Terigi en el trabajo mencionado, uno de los efectos de las trans-
formaciones de la década de 1990 es un “importante desacoplamiento
del sistema, que se ha diversificado como si fuera federal, pero care-
ce de las regulaciones que un sistemna de tales caracteristicas requie-
re para que la diversidad no devenga en diferenciacién o atomiza-
cién” (Terigi, 2005:235). Uno de los espacios en que mds se siente este
desacoplamiento es en el tercer ciclo, que implicé un cambio impor-
tante en la estructuracién de la escuela primaria, ya que sumé dos
grados o afios, e introdujo a una poblacién mas decididamente ado-
lescente en la escuela. Por eso, es el nivel que hoy condensa el peso
y los problemas de la transformacién, ya que plantea dilemas edili-
cios, institucionales y pedagdégicos al sumar lo que tradicionalmente
era el 7° grado de la escuela primaria al 1° ano y 2° afio de la escue-
la secundaria.

Pero a estas transformaciones de estructura se sumaron otras, pro-
pias de la Argentina, y algunas mds generales, de la época. Hoy, a la
escuela se le demandan muchas cosas, quizas demasiadas. Se le pide
que ensefie, de manera interesante y productiva, cada vez mds mate-
rias; que contengay que cuide; que acompane a las familias; que orga-
nice a la comunidad; que haga de centro distribuidor de alimentos,
cuidado de la salud y de asistencia social; que detecte abusos, que pro-
teja los derechos y que amplie la participacién social.

Estas nuevas demandas tienen que ver con nuevos tiempos. Vivimos
en condiciones que han sido llamadas por algunos como “modernidad
liquida” (Bauman, 2002), en las que se incrementa la velocidad de los
intercambios, en las que la fluidez y la flexibilidad se convierten en
valores, y lo duradero y estable aparece como sinénimo de pesadezy
atraso. Por otro lado, de este lado del mundela precariedad y la incerti-
dumbre se asocian a la pobreza, a la desigualdad, a la crisis, a la exclu-
sion. El “declive de las instituciones” (Dubet, 2002) que nos daban
identidad y amparo (el Estado, las sociedades vecinales, los barrios,
las iglesias, las escuelas) y que organizaban ese largo plazo mais esta-
ble y duradero, implicé un “quedarse en la intemperie” —como lo deno-
miné el historiador Tulio Halperin Donghi- que nos hizo sentir her-
manados, mds que en la solidaridad colectiva de un proyecto comun,
en el desamparo mas terrible.
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También es importante tener en cuenta que, de acuerdo a distin-
tos analistas (Lahire, 2004; Sloterdjik, 2005), estamos viviendo una
transicién en las formas del individualismo que‘organizan Ia vida comu-
nitaria, y que los nifios y adolescentes de hoy ponen en evidencia.
Mientras que en el siglo XIX se priorizaba la “bisqueda del yo™ interior,
en una mirada hacia uno mismo, y el siglo XX fue el siglo del narcisis-
mo (Lasch, 1999), ahora estamos pasando a una época del individua-
lismo del autodiseno, del trabajo permanente y sostenido para con-
vertir a la propia existencia en un objeto estético original y creativo,
una recreacién sin fin, en un movimiento continuo sobre si mismo
para desarrollar plenamente las propias capacidades (Sloterdijk,
2005:15). Se promueve un trabajo activo y prictico de los individuos
en ¢l disefio de sus vidas cotidianas, que ya no se hace en nombre de
una ética protestante del esfuerzo sino en el de los placeres y satisfac-
ciones (Himanen, 2002). Las ideas pedagégicas de autonomia, creati-
vidad e independencia, una vez plenamente desarrolladas, corren el ries-
go de convertirnos en esclavos de nuestra autoniomia (Walkerdine, 1996;
Meirieu, 2002), en depositar sobre cada una de nuestras espaldas la tarea
y la responsabilidad de construir nuestro éxito, o, lo que es mds proba-
ble, de soportar y explicar nuestro fracaso. El individualismo del auto-
disefio se configura asi como un nuevo patrén que vuelve mucho mds
dificil establecer lazos colectivos, formas de autoridad tradicionales, y
pautas de transmisién culturales més estables y duraderas.

Las demandas que hoy “llueven” sobre la escuela tienen que ver con
este contexto, pero al mismo tiempo, ponen a las escuelas en una situa-
cién paradojal, que alimenta la sensacién de desborde y de “sin salida”
que sienten muchos educadores. La escuela nacié para resguardar y
transmitir el saber en tanto éste se volvié mds complejo.® Pero en el
contexto de la modernidad liquida, la idea misma de la reproduccién
cultural de las sociedades, de la conservacién y transmision de la cul-
tura, se vuelve mds problematica. ¢Cémo lograr cierta estabilidad en la
transmisién intergeneracional que asegure el pasaje de la cultura de
adultos a jévenes? ;Cémo establecer ciertos puntos de referencia si
tanto los puntos de partida como los de llegada estin en permanen-

! Por ejemplo, cuande surgié la escritura, y este saber ya no pude ensenarse en la transmisién oral
esporddica de unos a otros ¥ necesité de una institucién mds sistemdtica para su induceién,
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te cambio? ;Cémo evitar que esa transmisién no se interrumpa con
las dislocaciones (exilios, desempleo, mudanzas, quiebras) y turbu-
lencias a que estdn sometidas hoy amplias capas de la poblacién? Un
estudioso de las nuevas alfabetizaciones, Gunther Kress, dice algo simi-
lar en relacion con lo que se le pide a la escuela que ensene:

En un mundo de inestabilidad, la reproduccién ya no es un tema que pre-
ocupe: o que se requiere ahora es la habilidad para valorar lo que se nece-
sita ahora, en esta situacién, para estas condiciones, estos propdsitos, este
pliblico concreto, todo lo cual serd configurade de forma diferente a como
se configure la signiente tarea. {Kress, 2005:68.69)

¢Qué estd pasando con la escuela en este contexto? Uno de los ele-
mentos mas destacables del panorama actual es que, pese a este pre-
sente de demandas cruzadas, de recursos escasos y de incertidumbres
variadas, la organizacién de la escuela en tanto institucién no ha cam-
biado demasiado. Los puestos de trabajo, la forma en que se organi-
za el trabajo de los docentes, la estructura de los “contratos de traba-
Jo” y la organizacién en dreas y disciplinas, no se transformaron al
mismo ritmo que se transformaron la sociedad y la cultura. Pero mas
todavia que esta estructura organizativa y administrativa, lo que per-
manecié estable fue la forma en que pensamos que deben organizar-
se las escuelas, y lo que pensamos que es una buena ensefianza. Esta
manera de entender “qué es una escuela” sigue siendo bastante pare-
cida a lo que se pensaba cuarenta, e incluso ochenta o cien afos atras.

Esta disparidad o disyuncién entre realidad e imaginario no es
nueva, ni es solamente argentina. Distintos analistas europeos y nor-
teamericanos {ITyack y Cuba, 1995; Viniao, 2002; Dubet, 2004; Vincent,
1994} hablan de la crisis de un modelo o forma escolar, y al mismo
tiempo de la persistencia de una cierta gramdtica o nicleo duro de
reglas y criterios que resisten los cambios y que es mis poderosa que
los intentos de los reformadores y de los expértos cientificos orienta-
dos a modificar la vida de las escuelas. Esta gramdtica provoca que,
en muchos casos, y pese a la irrupcién de nuevos sujetos y demandas,
las escuelas mantegan la “apariencia escolar” anterior,® o asuman una

* Lo cual, como demuestra Silvia Finocchio, puede ser un elemento auspicioso en contextos de deses-
tructuracidn social marcada como los que sucedieron en los dltimos aftos en [a Argentina {cf. Finoc-
chio, 2003}.
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estrategia defensiva de resistencia, nostdlgica y orientada al pasado. La
escuela entonces se convierte en una institucién-cascardn, al decir del
socidlogo britdnico Anthony Giddens:

Donde quiera que miremos, vemos instituciones que parecen iguales que
siempre desde afuera, y llevan los mismos nombres, pero por dentro son
bastante diferentes. Seguimos hablando de la nacidn, la familia, el traba-
jo, la tradicién, la naturaleza, como si todos fueran iguales que en el pasa-
do. No lo son. El cascardn exterior permanece, pero por dentro han cam-
biado —y esto estd ocurriendo no sélo en Estados Unidos, Gran Bretaiia
o Francia sino practicamente en todas partes—. Son lo que llamo institu-
ciones cascardn. Son instituciones que se han vuelto inadecuadas para las
tareas que estdn Hamadas a cumplir. (Giddens, 2000:30)

Para Giddens, la escuela es una de estas instituciones-cascarén que
no saben c6mo hacer frente a las transformaciones de las relaciones
de autoridad, a la emergencia de nuevas subjetividades y a las nuevas
formas de produccién y circulacién de los saberes. Si no hay mas legi-
timidades garantizadas para las instituciones, porque la idea misma de
transmisién y del largo plazo aparece en crisis, lo que parece quedar
son instituciones que deben arreglirselas como puedan o quieran,
docentes quejandose de que los chicos ya no vienen como antes, adul-
tos abdicando de su autoridad ante el cuestionamiento, y en algunos
casos, escuelas que se sienten como una tltima tribu que defiende los
valores humanistas que ya nadie defiende en la sociedad, y que se vin-
culan con sospechay enojo con la sociedad que las rodea (Dubet, 2004).

Por otro lado, las formas de trabajo en la sociedad y en Ia escuela
han cambiado, y eso también hace que las escuelas respondan mads
desde perfiles institucionales propios. Richard Sennett (2001) y Bol-
tanski y Chiappelo (1997) ponen de manifiesto que uno de los nue-
vos organizadores del trabajo es la idea de “proyecto”: las perspecti-
vas de empleo se limitan a los que estdn en marcha, la gente vive de un
proyecto a otro, y tiene pocas perspectivas de pensar en el largo plazo.
Lejos de constituir una forma de construir colectivos mas solidarios,
esta inmediatez de la organizacién laboral parece minar las posibili-
dades de estructurar imaginarios de futuros mejores para todos. La
idea de proyecto, en la pedagogia y en la organizacion de las escue-
las, tiene otras raices, mas lejanas y asociadas a otras preoccupaciones.



152 Inés Dussel

Surgid en la segunda década del siglo XX como una forma de confi-
gurar la ensefianza que superara la fragmentacidn disciplinaria y como
una manera de acercar la escuela a los problemas contemporaneos
(por ejemplo, uno de los primeros textos al respecto, el de William Kil-
patrick, se proponia como eje del proyecto pedagdgico el estudio de
la varicela y el sarampidn en la zona geografica aledana a la escuela, cf.
Kliebard, 1986).

Sin embargo, en la organizacién escolar, la introduccién de los pro-
yectos (mds recientemente, el proyecto educativo institucional y el pro-
yecto curricular) también evidencia impactos similares a los senalados
por Boltanski y Chiappello. La escuela es inundada (asi o manifiestan
muchos docentes y directivos) por multiples proyectos, que no siem-
pre se perciben como propios, y que, aunque lo sean y logren estruc-
turar un perfil institucional fuerte, no siempre consiguen sobreponerse
a la fragmentacién y autonomizacién institucional que ellos implican.
El proyecto puede organizar la actividad del afio; sin embargo, cabria
preguntarse si ayuda a considerar el largo plazo de la educacién, su ins-
cripcién en un sistema, el lugar de los docentes como adultos trans-
misores de la cultura, todas bases fundamentales de Ia estructuracién
de la accién docente.

Hay dos modelos escolares que parecen irse abriendo pasoc como
respuesta a la crisis: aquél que postula a la escuela como un centro
soctal, preocupado ante todo por educar en ciertos valores y organizar
la conducta de los futuros ciudadanos para evitar la violencia y el con-
flicto en sociedades crecientemente desiguales; y aquel que plantea a
la escuela como un lugar de aprendizaje, estrictamente vinculado a
la instruccién cognitiva, dominado por el saber experto, la multipli-
cidad y riqueza de recursos didicticos, y la idea de innovacién per-
manente (OCDE, 2004).* Los dos parecen plantearse como respuestas
excluyentes, en un antagonismo que opone la ensefianza al cuidado
y que no contribuye a pensar otras relaciones entre la escuela y la socie-
dad. Sin embargo, lo que nos parece mds preocupante es que su ané-
lisis es pobre en relacidn al sentido y las razones de la organizacion

escolar, a qué hacer con las tradiciones heredadas (las que recibimos,’

+ Nétese que al definir la escuela como “lugar de aprendizaje”, se esud tomando en cuenta la crisis de
la enseRanza; pero habria que preguntarse si “rechazar” el lugar de ensefantes es Ia solucién desea-
ble para esta crisis.
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y las que queremos pasar “en herencia” a las nuevas generaciones}, y
a cémo plantearse los desafios de la transmision cultural mantenien-
do las preguntas sobre la justicia y la relevancia de esa transmisién.

3. El impacto de los cambios en el oficio docente:
tensiones y reparos

¢Qué pasa con el oficio docente frente a todos estos cambios? Una
educadora norteamericana dice que “la docencia es un trabajo com-
plejo; compleja es también la educacién de un docente” (Grumet,
1992:2) . Esta frase parece una verdad de perogrullo, y sin embargo nos
orienta sobre la multiplicidad de demandas y desafios que enfrenta hoy
la docencia. El docente estd en el cruce de todas esas demandas a la
escuela que mencioniabamos antes; se corporizan (y a veces, hasta se
“incorporan” en las enfermedades y sintomas) en la figura del docen-
te. El docente es un sujeto que debe tener una relacién particular con
el conocimiento, con la comunidad y con los sujetos que aprenden. Un
docente debe conocer los desarrollos cientificos y disciplinarios, a la
par que ser competente en su ensefanza. Debe estar abierto a las
demandas de los padres y de la sociedad mds amplia sobre para qué
y cémo se educa a las nuevas generaciones, y también preservar su auto-
ridad y su rol de transmisién de una porcién de la cultura. Debe pre-
ocuparse por los procesos de aprendizaje de sus alumnos, no sélo en
términos intelectuales sino también afectivos. Muchas veces debe
encargarse de tareas asistenciales concretas, proveyendo alimentos,
anteojos, calzados y ropas a sus estudiantes, o participando en cam-
pafias de vacunacién y salud de la poblacién. Y ademds de todo eso,
debe cumplir una serie de requisitos profesionales y burocréticos sobre
su tarea, entre los que se cuerntan planificar las clases, negociar con ins-
pectores y directores, capacitarse, mantener su clase en orden, y vigi-
lar 1a disciplina en los recreos.

Todas estas demandas y desafios van cambiando con las transfor-
maciones sociales y pedagégicas, en un proceso en el que algunas de
ellas se vuelven prioritarias, otras son relegadas, y en que otras dife-
rentes (como las nuevas tecnologias en este momento) se agregan a las
ya existentes. Esos cambios también se vinculan a los discursos sobre la
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docencia: de funcionario de Estado a profesional, trabajador, anima-
dor sociocultural, el eje de su oficio fue definiéndose en forma dife-
rente segiin los ritmos y relaciones de fuerzas en el campo profesio-
nal de la educacién. Por otro lado, las condiciones de trabajo, con
salarios deficientes y pocos recursos materiales, agregan nuevos desa-
flos y limitaciones importantes a una tarea por demds dificil. Algunos
indicadores recientes elaborados por el sindicato docente argentino
(CTERA) muestran que los docentes perdieron mds del 60% de su sala-
rio real en los dldmos veinte aitos. El estudio de Emilio Tenti (2005)
evidencia también que los docentes argentinos perciben que estin
peor que sus padres; hay un proceso de movilidad social descenden-
te que tiene un alto impacto no sélo en las condiciones materiales de
existencia sino, y quizas particularmente, sobre sus aspectos emocio-
nales y afectivos, y sobre la identidad docente que se construye (el peso
de vivir “cuesta abajo”, como dice el tango).

Ademds, en la experiencia cotidiana del aula, tareas que parecen
menos relevantes, como el manejo de la disciplina, la evaluacion de los
alumnos, y el trabajo con libros de texto, ocupan la mayor parte del
tiempo. Como sefialaban los relatos de los docentes citados inicial-
mente, éstos parecen hoy dmbitos donde se juegan muchas cosas, inclu-
so la posibilidad de ensetar.

Debe senalarse entre estas demandas un elemento que consume
una porcién significativa de sus energias, aungue es escasamente con-
siderado en su formacién y en los mecanismos institucionales que orga-
nizan su trabajo, y que algunos llaman aspectos mds “privados” de la
docencia. Cémo manejar la sensacion de vulnerabilidad y de credibi-
lidad de la propia autoridad en el aula, la fragilidad del equilibrio entre
programas ambiciosos y realidades heterogéneas y complicadas, o
cémo hacer frente a los posibles fracasos en la tarea de ensenar, son
desafios para los que los docentes estin poco preparados (Dubety Mar-
tuccelli, 1998); en cambio, constituyen un “conocimiento practico per-
sonal” que se transmite informalmente y que es poco cuestionado pero
influyente en la relacién que los docentes establecen con su trabajo
(Britzman, 1991:4}.

Los docentes manifiestan repetidamente que “no estin preparados”
para afrontar estas tareas. “No me prepararon para esto” es algo que
se repite muchas veces en los cursos de formacién y en las entrevistas
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de investigacién. Lo que parece haber es una crisis en las formas de
pensar y de hacer la docencia, una desproporcién entre lo que se espe-
raba que fuera el oficio, y lo que resulta siendo.

iQué es lo que se esperaba que fuera la docencia? En este punto,
nos parece importante revisar las tracliciones heredadas sobre el oficio.
Como sefialan Antelo y Alliaud (2005), es muchas veces este ideal de
grandeza el que hay que revisar, porque hoy, cuando ese ideal debe
asumirse “individualmente”, genera consecuencias inesperadas, mayo-
ritariamente malestar, sufrimiento y dificultades para encarar la tarea.

3.a. La tradicion del oficio docente:
algunas conceptualizaciones para analizar

Fl maestro de escuela surge como un oficio corporativizado en
la época medieval, un gremio menor mas entre Otros gremios que
se comienzan a organizar en las ciudades europeas. Antonio Santo-
ni Rugiu (1996) senala la equivalencia entre “menester” y “misterio™:
los maestros eran tales porque posefan las claves secretas de un ofi-
cio, con procedimientos y ritos gestionados y custodiados por los ini-
ciados. El artesano se rodea de un halo magico; cuida y retacea los
pormenores que le permiten ejercer su oficio, y asi se acercaal astré-
logo, al mago, al alquimista, que producen prodigiosas transforma-
ciones. El “misterio” con que maneja su saber lo lieva a ocupar una
posicién de privilegio, y s un arte que se aprende gradualmente y
con observacién y paciencia, recorriendo todos los escalones del ofi-
cio. Fl arte del artesano, segin el historiador Le Goff, “[n]o es una
ciencia sino una técnica... Un arte es cualquier actividad racional y
oportuna del espiritu aplicado a la fabricacién de instrumentos, ya
sea materiales, ya sea intelectuales: es una técnica inteligente del
hacer” (Le Goff, en Santoni Rugiyd, 996:81). Este “arte” del maestro
implica dominar una técnicay saber ponerla en juego en situaciones
particulares; es un saber idiosincritico, particular, que debe tent.er en
cuenta miiltiples variables y que exige un criterio capaz de distin-
guir sutilezas y matices.

Ademais del artesanado, el maestro y el profesor de la escuela
moderna reconocen otros antecedentes. La imagen del pastor o del
curay de la accién educativa y de salvacién moral que ejercen sobre
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un rebario son igualmente importantes. Esta figura docente recoge
algunas practicas del magister medieval (como la leccién y la biis-
queda de actuar como ejemplo y agente de elevacién comunitaria),
aunque las dota de otros sentidos y tecnologias. El aula se organiza
como un grupo homogéneo en edades, simultineamente a la dife-
renciacién de los alumnos seguin sus logros y capacidades a través
de calificar y evaluar sus aprendizajes. El maestro debe ser guia y
ejemplo moral para sus alumnos, tener vocacién de servicio (casi un
sacerdocio), pero también saber su “arte”, conocer su menester,
dominar [os saberes,

El maestro es, ademads, hacia fines del siglo pasado, un funciona-
rio del Estado, miembro de una burocracia piiblica que debe formar
a los ciudadanos, debe educarlos en sus deberes civicos (no siempre
en sus derechos}, y obedecer un reglamento y un curriculum. El pro-
fesor secundario, en cambio, reconoce mis antecedentes en la uni-
versidad medieval y en el maestro artesano, que da citedra segiin su
propio juicio y criterio. Ms tarde su desarrollo se ird asimilando al
de las primarias, y sobre todo a partir de la influencia de los profeso-
res normalistas en las escuelas secundarias, éstas se iran pareciendo a
las escuelas primarias en el seguimiento de programas estandarizados
y en la adopcién de los mismos rituales (uso del guardapolvo, izar la
bandera).

En la Argentina, la conformacién del trabajo docente estuvo
influenciada también por tradiciones pedagdgicas diversas. En su his-
toria de la estructuracién del sistema educativo moderno en nuestro
pais, Adriana Puiggrés diferencia fundamentalmente dos corrientes:
los normalizadores y los democritico-radicalizados. Los normalizado-
res constituyen una serie de pedagogos laicos y catélicos argentinos
que hacia fines del siglo pasado impusieron el modelo pedagégico de
la instruccién piiblica en la cual, segtin sefiala la autora: “el educador
era portador de una cultura que debfa imponer a un sujeto negado,
soctalmente inepto e ideolégicamente peligroso” (Puiggrés, 1990:125).
Los sujetos populares, los inmigrantes pobres, los gauchos que habi-
an sobrevivido a la leva masiva, los indigenas que habian escapado al
exterminio, no eran considerados “confiables™ su desarrolio auténo-
mo llevaria a la perpetuacion de la barbarie, por lo que se hacfa nece-
sario imponerles la cultura “civilizada”. Habia que civilizar (“norma-
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lizar”) a la plebe. El nombre de normalizadores también se vincula al
hecho de que muchos de ellos fueron egresados de las primeras escue-
las normales (Pineau, 1997) que se fundaron en el pais, notablemen-
te de la Escuela Normal de Parand y de las Escuelas Normales n® 1y
n°® 2 de la Capital Federal. Fruto de su actividad profusa, incesante,
minuciosa, son los planes de estudio, codigos disciplinarios, edificios
escolares, textos pedagdgicos, que formarfan a buena parte de los
maestros de este siglo.

La imagen del docente que se fue conformando a través de esta
regulacién creciente fue la de una personalidad sin fisuras, represen-
tante del Estado o la Repiiblica, encargado de una misién superior a
la que debia abocar todas sus fuerzas y que debia gjercer en nombre
de una incuestionable “vocacién”. Recomendaba otro pedagogo nor-
malizador, Rodolfo Senet: “El profesor tendrd buen cuidado de que
toda orden que dé sea cumplida; asi es que antes de ordenar, debe pen-
sarlo, vy si duda de que su orden serd estrictamente cumplida, es lo mds
conveniente que se abstenga de darla” (Senet, 1918, p. 129). La auto-
ridad que emergia de estas recomendaciones era absoluta, perfecta,
indiscutible porque era “cientifica”.

Por supuesto, hubo y hay otras figuras docentes, que plantean otro
vinculo con el saber y otras formas de construccién de la autoridad.
Algunas de ellas pueden rastrearse en la obra de Carlos Vergara (Puig-
gros, 1990), la de las hermanas Cossettini (Menin, 1997), o de Her-
minia Brumana (Brumana, 1958). L.o que es importante destacar es
que estas figuras se constituyeron en didlogo, oposicién o polémica con
tracdiciones sobre quiénes y cémo deben ensenar.

Fsta forma de configuracién de las relaciones pedagdgicas entré en
profunda crisis en los afios sesenta, con un nuevo clima social y cultural
en el que se valora lo nuevo, lo joven, lo innovador, el cambio per-
manernte, y una connotacién negativa para la vejez, la antigtiedad, Ia
estabilidad, el pasado. El establecimiento de una asimetria o de una
desigualdad entre los sujetos aparecié como condenable, y algunos
plantearon que quizds era mejor renunciar a ejercer cualquier tipo
de autoridad antes ¢que adoptar comportamientos autoritarios. A par-
tir de ese momento, surgieron diversas propuestas para reestructurar
el trabajo docente, el docente no directivo, el animador sociocultu-
ral, el docente que comunica en vez de ensenar, el facilitador, el pro-



158 Inés Dussel

fesional reflexivo, entre otros.? Se prioriza el contacto con los alumnos,
la promocién de los procesos de aprendizaje, la relacién menos jerar-
quica con las familias, 1a flexibilidad disciplinaria, entre otros aspectos.

Distinto es el caso de los profesores del nivel secundario. Hay que

senalar que este tramo de escolaridad sélo se terminé de constituir
como un espacio diferenciado de Ia educacién superior a finales de
fines del siglo XIX y principios del XX. Hasta entonces, sus profesores
eran universitarios o clérigos cuya designacién variaba de acuerdo a
la institucién. En general, debian tener una “licencia para ensefiar”
expedida por las universidades y autorizada indirectamente por el
Papado. A partir de la diferenciacién del nivel secundario en relacién
a las universidades, puede decirse que surgieron dos modelos para el
profesorado: el de funcionario de Estado y el de profesional de la ense-
fianza. jemplificaremos ambos con dos casos nacionales: Franciay los
Estados Unidos.

En el caso francés, 1a forma de titulacién del profesorado secun-
dario ha sido la “agregacién” o concurso de competencias docentes en
dreas curriculares especificas, examen que tiene més de dos siglos de
existencia. En 1762 (no casualmente el afio de expulsién de los Jesui-
tas, que puso en crisis al sistema de formacidn de las élites), se esta-
blecieron concursos de agregacién para entrar en la carrera docente
para el nivel superior. Con la Revolucién, la prictica se extinguié por
unos anos, para reaparecer en 1808 con la fundacién de la Escuela
Normal Superior para la formacién de los profesores de colegios y
grandes escuelas. Esta Escuela (ENS) ejerci6 el monopolio en este drea,
otorgando a sus egresados el titulo y los privilegios del “agregé” como
funcionario de Estado, En 1821, 1a agregacién se convirtié en el exa-
men anual para acreditar a los profesores, desplazando a la ENS. EI
concurso tenia lugar después de un periodo de formacién o ejercicio
de la docencia en otro nivel, y consistia en un riguroso examen escri-
to y oral sobre las disciplinas a ensefiar que sé6lo se administraba en
Paris con un jurado prestigioso nombrado por el Estado {Chervel,

* Algunas peliculas contemporidneas muestran estas “nuevas facetas” de los educaclores. Se nos ceu-
reen al menas dos ejemplos muy diferentes: Buscando a Forrester (Gus Van Sant, 2000) y Escuela de
sock (Richard Linkkater, 2008). En estas peliculas, los profesores son muy distintos ~en un case, un
reconocido escritor, en otro, un miisico de rock “fracasado™ segin criterios comerciales— pero ambos
s¢ proponen relaciones poco escolares con sus discipulos, instandotos a que prueben por si mismos
¥ @ que recotran “solos” el aprendizaje, aiin a costa del dolor propie y ajenc.
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1993). La Escuela Normal Superior tendria su época de oro durante
la Tercera Republica (1871-1940), en que grandes intelectualesy cien-
tificos pasaron por sus aulas. Precisamente, tal era su prestigio que acu-
dian a formarse muchos estudiantes que luego se dedicaban a activi-
dades no educativas (cerca de un 30%, Chervel, 1993:189). No es de
asombrarse entonces que los profesores de colegios y liceos fueran sdlo
en parte “agregés”: mientras que en Paris estos altimos representa-
ban el 97% del profesorado, en el interior de Francia sélo el 54% habia
aprobado el concurso de agregacién. El resto eran poseedores de una
licencia para ensefiar dada por las universidades después de tres afios
de formacién (Judge, 1994). Por otra parte, se constituyd un circuito
endogimico en el que los profesores de los “agregés” eran ellos mis-
mos egresados de la misma institucién.

Con la masificacién del nivel secundario en el siglo XX, y 1a apari-
cién de otras ramas de enseilanza generales y profesionales de menor
prestigio que los colegios y liceos, surgieron otras modalidades de cer-
tificacion. En 1952 se instituyé el CAPES (Certificat d’Aptitude au Pro-
fessorat de I'Enseignement du Second Degré) que habilita para ense-
far en el primer ciclo del nivel secundario, y requiere una Gnica area
de especializacién. La agregacidn se sigue practicando como concur-
so anual y conserva su prestigio académico y social (varios presiden-
tes de Francia fueron “agregés”), pero la formacién docente tiende a
ser cada vez mas homogénea para los docentes primarios y los secun-
darios del primer ciclo, y tiene lugar en institutos superiores inde-
pendientes aunque asimilados a la estructura universitaria. Sin embar-
go, los profesores “agregés” siguen siendo, por estatus, capital cultural
e ingresos, un grupo bien diferenciado de los maestros de escuela pri-
maria, al punto que el sociélogo Pierre Bourdieu, en su estudio sobre
las distinciones culturales (1984), los considerd parte de las clases supe-
riores en términos de su perfil sociocultural.

Un camino diferente al del funcionarado siguieron los Estados Uni-
dos. Alli, la idea que se impuso hacia principios del siglo XX fue la
profesionalizacién del cuerpo docente, con la creacién de facultades
y departamentos de educacién y con las primeras experiencias de for-
macién docente a nivel universitario. En el siglo XIX, los profesores
habfan sido egresados de las universidades o poseedores de un capi-
tal cultural considerable. Eran un cuerpo de élite, generalmente con-
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servador en relacién a la reforma curricular porque apoyaban y defen-
dian los saberes clasicos en los que habian sido formados. Por ejemplo,
estaban en contra de las novelas por “inmorales”, y valoraban la reci-
tacién y la competencia entre los alumnos como métodos de ensenizanza
(Reese, 1995). En el siglo siguiente, en cambio, estos profesionales libe-
rales tendieron a decrecer en importancia y aparecieron en cambio los
egresados de estudios educativos universitarios. Este cambio se basé
a nivel institucional en el reemplazo de las escuelas normales y semi-
narios por los Teachers’ Colleges (instituciones universitarias de for-
macién docente), que se completd hacia la década de 1930. El peso de
la autoridad universitaria crecié, e impuso la idea de que la docencia
debe apoyarse en conocimientos cientificamente comprobados sobre
las mejores técnicas de ensefanza, mayoritariamente provistos por la
psicologia conductista y mis recientemente por el constructivismo.
La formacién docente, asi, ha estado unida al desarrollo universita-
rio de la pedagogia, a diferencia del caso francés donde se desarro-
16 en forma paralela.

En los ultimos anos, la retérica de la profesionalizacién de la docen-
cia ha cobrado nuevo impulso, no sélo para los profesores secundarios
sino para los agentes de todo el sistema educativo. A partir de infotmes
elaborados por el Carnegie Forum y el Holmes Group, dos influyentes
think tanks que relinen a especialistas en educacién y a decanos de las
Facultades de Educacién respectivamente, tomé fuerza la idea de refor-
mar la docencia para que se asemeje a otras profesiones liberales. Se creé
un Consejo Nacional para los Estdndares Docentes que establecié pau-
tas minimas para la formzcién docente, entre ellas el requisito de cua-
tro anos de formacién universitaria {Bachelor in Arts) y la recomenda-
cién de una maestria en docencia (requisito que es exigido en la mayoria
de los Estados aunque no en todos). Se propuso un “modelo prictico
profesional”, con una compensacién salarial por mayor capacitacién y
mayor jerarquizacién en la carrera docente. Junto con los estindares,
emergi6 otro lenguaje para hablar de los docentes: profesionales de
carrera, docentes lideres, profesores-clinicos (debido al peso de la psi-
cologia), y el énfasis se puso principalmente en lo que se llama el desa-
rrollo profesional de las escuelas {Labaree, 1992).

David Labaree nos recuerda, sin embargo, que el triunfo de la pro-
fesionalizacién no implica necesariamente un “final feliz” donde el
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bien y la ciencia se imponen, sino que el propio movimiento de pro-
fesionalizacién debe ser visto como un terreno polémico y conflicti-
vo, que involucré e involucra la disputa entre diversas instituciones
y la afirmacién de ciertos tipos de saber y de trabajo docente sobre
otros, no necesariamente peores. Por ejemplo, laidea de la docencia
como un arte, como una tarea idiosincratica, cede terreno frente a
modelos mas normativizados y operacionales sobre lo que es un buen
docente, con el peligro de burocratizacién y uniformizacién de las
pricticas que ello genera. También, hay que considerar que la profe-
sionalizacién es vista con la lente de una pedagogia altamente “psico-
logizada”, que la mayor parte de las veces considera al alumno como
un sujeto que aprende fuera de un contexto histérico-social especifi-
co. Asf, muchas veces se definen pardmetros de excelencia para los
docentes que poco tienen en cuenta las condiciones concretas de las
pricticas escolares. Por otro lado, hay diferencias importantes entre
quienes abogan por la profesionalizacién de la docencia. Mientras que
para el Carnegie Forum los estindares deben ser alcanzados por los
individuos (lo que se mediria por tests o grillas de observacidn estan-
darizados), para el Holmes Group son las Escuelas de Educacién uni-
versitarias las que deben someterse a evaluacidn institucionalmente,
con programas que se evalian y acreditan periédicamente, como en
el caso de Medicina y Derecho. Como se verd més adelante, esta con-
troversia se hace eco del debate sobre en qué institucion debe tener
lugar la formacién docente, si en las universidades o en instituciones
terciarias, o ain en cursillos intensivos.

En relacién a América Latina, puede decirse que en la mayorfa de
los paises se estuvo mds cerca del modelo del funcionarado que de la
profesionaiizacién, al menos hasta las dltimas décadas, aunque este
funcionarado no gozara del prestigio ni los privilegios de sus pares fran-
ceses o alemanes. Decfa Leopoldo Lugones, escritor argentino que ade-
mds fue Inspector de Ensenanza Secundaria, en 1910: “{la docencia]
no es una profesién liberal ... [sino] una carrera esencialmente buro-
critica cuya demanda depende de las necesidades del Estado”. La estre-
cha asociacién entre el profesorado y la construccién de los Estados
nacionales constituye uno de los rasgos caracteristicos —aunque no ori-
ginales— de la docencia latinoamericana, y si bien fue diferente para
la docencia primaria y para los profesores secundarios, ambos esta-
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mentos fueron concebidos como actores fundamentales de la confor-
macién de una ciudadania nacional.

En todos los casos se definié a la docencia como un trabajo indivi-
dual, un oficio personal, en cuya definicién los elementos del caric-
ter y la personalidad del docente eran muy influyentes. El docente,
en primer lugar, se definfa por una posicién con relacién al saber letra-
do, y era este saber el que le otorgaba una autoridad legitima para
ponerse frente al aula e impartir clase. Ademds, esta autoridad goza-
ba de gran prestigio en la sociedad, y la escuela se sustentaba en una
solida alianza con las familias en pos de la educacién de las nuevas
generaciones. Como seftalamos en el apartado 2, la escuela se trans-
formé, las familias se transformaron y la sociedad también; sin embar-
go, el imaginario del oficio docente sigue sosteniendo algunas de las
mismas caracteristicas que lo definieron desde hace dos siglos. Sobre
esta desproporcién y esta crisis nos detendremos a continuacién.

3.b. Los nuevos desafios para maestros y profesores: las
transformaciones en las relaciones entre las generaciones

Las tradiciones heredadas con respecto a lo que debe ser el oficio
docente hoy colisionan con la realidad de escuelas, familias y alumnos
que plantean desafios muy diferentes a los imaginados hace un siglo. Fn
una tesis reciente, Marcela Nicolazzo investigé las transformaciones de
la identidad de los profesores de secundaria en el Gran Buenos Aires,
y senala que encuentra un “duelo”, una melancolia por una identidad
perdida. Dice:

Los profesores se sienten demasiado lejos de sus alumnos, como habitan-
tes de mundos opuestos: otros cédigos culturales, otras expectativas, otras
formas de entender el mundo y la vida. Esos alumnos estdn tan lejos que

no existian en su imaginario anterior, y a veces no existen como futuro.
(Nicolazzo, 2005:123)

Una de las profesoras a los que entrevisté dice en relacién a sus
alumnos:

No tienen interés, no tienen expectativas. Cuando les pregunto qué quieren ser
no quieren ser nada. Su meta es ser piquetero, o nada. (...)
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¢Qué hacés vos frente a esto que te expresan?

Primero me quedo dura. No sé que decirles. Les pregunto si los padres saben
lo que ellos piensan, y me contestan que si pero que no hacen nada. {...)

:Como es para vos un buen docente de tercer ciclo? '

Yo creo que debemos cumplir un poco el papel de padres. {op. ¢if, p. 124)

La posibilidad que surge para esta profesora es reemplazar a los
padres, o dejar de pedirles algo. Los padres, y los alumnos, represen-
tan al mundo opuesto al que ella se imaginé, y en el que querria I.:ra-
bajar. Aparecen entonces el desasiego, la frustracién, el enojo, o bien
la obstinacién, ¢l seguir peleando, muchas veces a contramano de
todo, y muchas veces con gran voluntarismo (Redondo, 2003). Otro
profesor entrevistado por Nicolazzo manifiesta:

Yo pongo empeiio porque creo que esta es mi obligacién. Porque soy uno
de los pocos que tengo la suerte de hacer lo que yo elegi hacer. Pero no
toda la docencia estd llena de docentes. Hay muchas profesiones que se
han asimilado a la docencia. Y la falta de trabajo hace que esto se incre-
mente. Abogados que no tienen clientes, ingenieros que no tienen ob?z‘ls,
arquitectos sin posibilidades de hacer su trabajo... Y no tienen formacién
docente, y no tienen compromiso con la tarea que hacen. {op. eit., p. 128)

La apelacién a los valores y a las caracteristicas de personalidad de
los docentes se reitera en muchos de los testimonios, porque ellos pare-
cen ser la “Gltima trinchera” que puede defender la escuela piiblica.
Pero, ¢son los valores los que deben responder a esta despropo.rcién?
¢No implica esta apelacién una todavia mayor responsabilizacién de
los individuos, frente a cambios sociales y culturales de una magnitud
que no se condice con las soluciones a la vista? )

Nos parece que es importante volver a plantear la cuestion en te.r—
minos de lo que se seftalé en el segundo apartado, y hacer referencia
a las dificultades de transmisién y reproduccién de la cultura en un
contexto de “modernidad liquida”, donde la incertidumbre, la flexi-
bilidad y la novedad aparecen como ejes de estructuracién de la vida
social, y donde se les pide a los individuosy a las instituciones, cada vez
mds, que se “autodisefien” para competir satisfactoriamente en estas
nuevas condiciones. Creemos que esas dificultades para la reproduc-
cién cultural pueden denominarse “crisis de la transmision”, y que son
éstas las cuestiones que mas estin afectando al oficio docente. Después
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de todo, si de lo que se trata es de transmitir la cultura, y esta accién
aparece severamente cuestionada o dificultada por otras dindmicas
soclales, ¢cudl es el eje que definira al oficio en los préximos afios?

La crisis de la transmisién se hace evidente en al menos cuatro
aspectos:

1) En primer lugar, muchos analistas hoy coinciden en sefialar que
hay un quiebre en las relaciones de autoridad entre las generaciones.
Jacques Hassoun (1996) dice que hoy a los viejos no se les permite
transmitir sus historias, lo que en términos de un tiempo humano
implicaria no poder transmitir la historia. En una sociedad crecien-
temente “juvenilista”, donde lo que vale y lo que corre es ser eter-
namente jévenes, cuanto mds adolescentes mejor, hay una desauto-
rizacién de los viejos y de sus experiencias. El quiebre en las
relaciones de autoridad entre las generaciones también ha llevado
a una puesta en cuestién de la misma accidn de transmisién. En los
debates pedagdgicos, no es casual que esta crisis haya coincidido con
el auge del constructivismo “natural” que postula que el sujeto apren-
de solo y que el papel del maestro/adulto es guiarlo o facilitar ese
proceso. En sus versiones extremas, pareciera que no hay nada que
transmitix, porque el sujeto aprendera por su cuenta lo que debe
aprender.

2) En segundo lugar, las tecnologias de transmisién y de archivo
de 1a memoria también se han pluralizado. La televisidn, la computa-
dora, el consumo masivo de bienes culturales, han puesto en circula-
cién una cantidad y calidad de informacién como pocas veces antes en
la historia humana. Para algunos, esta diversidad va en contra de darle
un sentido a la transmisién, y los individuos parecen perderse en un
labermto de mensajes; para otros, estos mensajes estdn altamente estan-
darizados y la diversidad no es otra cosa que variedad de los mismo, de
un monodiscurso; para otros, en fin, implica un desafioc mayor para las
instituciones tradicionales de transmisién de la cultura, como la escue-
la, compelida a desarrollar estrategias y capacidades de inteleccién
de este flujo de informacién, con el propésito de volver a inscribir a
los sujetos en una trama colectiva. Cualquiera que sea la lectura que
hagamos de esta pluralidad, lo cierto es que estd instalada.
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La relacidn entre nuevas tecnologias y autoridad cultural adulta es
sin dudas uno de los ejes mds interesantes de los debates pedagégi-
cos actuales. Aparecen periddicamente obras donde se expresa el
temor (o el suefio) de que los docentes sean remplazados por la auto-
ridad de las PC y los programas de software, y que la mediacién del
adulto desaparezca frente a la creciente autonomia y libertad de los
ninos y jovenes frente a la computadora. Citamos un texto de Neil Post-
man que muestra esta fascinacién con las nuevas tecnologias y que des-
taca la dilucién de la autoridad adulta (la cual es percibida como algo
malo) en este nuevo marco:

La escuela infantil de 1a era de la informacién serd muy distinta a la que
conocieron mamd y papi.

¢Te interesa la biologia? Disefia mediante simulacién virtual tus propias
formas de vida.

¢Tienes problemas con un proyecto cientifico? Establece una videocon-
ferencia con el mejor investigador mundial sobre el tema.

¢Te aburre el mundo real? Entra a un laboratorio de fisica virtual y escri-
be una nueva ley de la gravedad.

Esta es la clase de aprendizaje de primera mano de la que nuestros jéve-
nes podrian estar ya disfrutando. Las tecnologias que la hacen posible estin
ya disponibles y esos mismos jévenes, con independencia de cuél sea su
posicién econdmica, saben cémo utilizarlas. Pasan muchas horas por sema-
na en su compaiia, no en clase sino en los locales de videojuegos o en
los centros comerciates. {(Hugo McIntosh, citado por Postman, 1999:55)

Volveré sobre este ejemplo mds abajo, pero por ahora, quisiera des-
tacarlo para subrayar que hay una relacién estrecha entre estas nuevas
disponibilidades tecnolégicas (permisibilidades de los medios, las llama
Gunther Kress) y la crisis de la transmisién por parte de los adultos.

3) En tercer lugar, y hasta ahora no hemos hablado de ello pero cre-
emos que estd operando también en nuestra “crisis de la transmisién”,
hay un fenémeno de las sociedades del Cono Sur (pienso en Chile,
Uruguay, Perd, Brasil, Paraguay) que se vincula con los efectos de la
represion dictatorial en los adultos y en los jovenes. Hace unos anos,
en un reportaje, la hija de una desaparecida argentina contaba que
habia encontrado un casete con la voz de su mamd y que nadie en su
familia queria escucharlo con ella. En muchos casos, los adultos no
se quieren hacer cargo de esa transmisién y queda al hijo (a los hijos}
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ocupar ese lugar de conservar y transmitir la memoria. Como sefiala
Vezze_ti en un trabajo por demas controvertido, este lugar deja poco
espacio para revisar y recolocarse frente al mandato de los padres (Vez-
zeti, 1998). Podria decirse, siguiendo también los ejemplos de los inmi-
grantes argelinos en Francia que analiza Hassoun, que es el silencio
yla represién de una memoria traumdtica lo que mds limita a las nue-
vas generaciones para procesar y compartir esa carga, para vincular-
se a la historia de una manera que permita una recreacién de la heren-
cia que no sea pura repeticién. ;Cudnto se calla en muchas familias
sudamericanas? ¢Hasta qué punto no se mantiene esa equivalencia dis-
cursiva entre “ser joven = ser culpable” que establecieron las dictadu-
ras? Si hoy los jévenes son percibidos antes que nada como amenaza,
como peligro, ;qué relacidn se esti estableciendo? ¢Cémo nos estamos
haciendo cargo como sociedad de la ruptura traumdtica que vivimos,
y del mandato de transmitir que ésta conlleva?

4) En cuarto lugar, Ia relacién con la autoridad tiene mucho que
ver con la idea de la politica y la relacién con la norma en cualquier
sociedad. En el caso de las sociedades latinoamericanas, hay un
borramiento de las fronteras entre lo legal y lo ilegal, entre lo per-
mitido y lo prohibido, que tiene raices mucho mds antiguas que la
impunidad y la corrupcién de los anos noventa. El politélogo Gui-
llermo O’Donnell (2002:202) cita una frase de Getiilio Vargas, pre-
sidente brasilefio de los afios cuarenta: “Para mis amigos todo, para
mis enemigos la ley”. Los ricos y poderosos podian escapar a la ley,
que era “sufrida” sélo por los pobres y débiles, incapaces de agen-
ciarse los recursos para esquivarla. Es esta cultura politica la que tam-
bién instaura una crisis de las relaciones de autoridad, y vuelve débi-
les y poco eficaces los intentos de volver a instalarla como si esa
cultura no existiera.®

Hoy se dice, muchas veces, que los jévenes saben manejarse mejor
que los adultos en este nuevo mundo, sobre todo en el de las nuevas
tecnologias, y que no les hace falta esta gufa o “bitdcora” sobre sus sefia-
les, sus orientaciones, sus tesoros escondidos. Volvamos al ejemplo cita-

¢ No queremos decir con esto que esta cultura no deba modificarse; pero st conviene reflexionar sobre
las visiones de reforma que creen que alcanza con promulgar normas y leyes —incluyendo los eambios
de los textos y normas curriculares—, como st ellos tuvieran un efecte inmediate sobre las pricticas
o el estado guardara afdin un gran poder de regulacién de las conducias de los sujetos. ,

e oy ey e e mtmay A A st e S, 3£t it o | g b S it e e i i

Impactos de los cambios en el contexto social y organizacienal 167

do por Neil Postman, que augura condiciones de accesibilidad inme-
diata a la informacién y que postula el fin de la mediacién adulta. Pare-
ciera, en ese ejemplo y en muchos otros que se imaginan, que los ninos
y jévenes podrian dar el rodeo a la mediacién adulta y hacerse cargo
ellos mismos de sus propios aprendizajes. En esta (¢idilica?) visién del
aprendizaje en la era de Internet hay una presuncién que, creemos
equivocada: que habrid una inmediata accesibilidad de los conoci-
mientos a través de Internety que tendrd lugar un nuevo tipo de nifiez,
la que requiere la tecnologia: inquieta, activa, creativa (habria que pre-
guntarse qué clase de nino /a es el/la que, “aburrido del mundo real”,
decide entrar a un laboratorio de fisica virtual... También podemos pre-
guntarnos cémo harfa este nifo/a para escribir una nueva ley de gra-
vedad si nadie le ensefi6 la primera, y para qué serviria ese ejercicio
individual si nadie hace nada con él).

En ese ejemplo también se presupone que habrd un fin de la
docencia, que la escuela serd reemplazada por una red informatica
en la que ya no se transmitan conocimientos sino que ensenen estra-
tegias de busqueda de la informacién. Se asume que lo importante
es que los estudiantes puedan llegar a saber dénde conseguir la infor-
macién en Internet, producir materiales instruccionales, u organizar
una base de datos; que jerarquicen y organicen la inmensa cantidad
de informacién, sin preguntarse otras cuestiones sobre por qué,
cémo, quiénes, la produjeron, y qué estatuto de verdad tiene. Es cier-
to que estas acciones involucran habilidades cognitivas complejas,
pero lo que se considera como conocimiento estd reducido a llevar
y traer informacién, una informacién que estd producida por otros,
en otros lados, cuya funcién o cuyo uso no nos compete. Pareciera
que ese llevar y traer no involucra relaciones de autoridad ni jerar-
quias, que todos tuvieran igual acceso, y que no hubiera mediacio-
nes de saberes adultos en esta interaccién. Sin embargo, la lectoescri-
tura, la forma de organizar la informacidn, las cadenas asociativas que
se abren con cada nuevo conocimiento, son parte de la herencia, de la
transmisién cultural heredada por las nuevas generaciones, que se
encuentra implicita o explicita en sus modos de interactuar con el
mundo.

Hacia una redefinicién del oficio docente: la necesidad de replan-
tearse el lugar de la transmisién y la autoridad cultural.
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¢Qué hacer? Frente a las situaciones que describimos al inicio, o
frente a otras, mas urgentes y mas dramditicas, sefialamos que muchos
docentes repiten hoy “no estamos preparados para esto”: para chicos
que contestan, que cuestionan, que argumentan, que negocian, que
hablan de sus elecciones privadas abiertamente, que no reconocen mas
las fronteras de lo permitido y lo prohibido tal como muchos de los
adultos las conocimos. No estin preparados para debates con cole-
gas, o para charlas con padres que cuestionan o reclaman soluciones
para temas que nos superan. Pero este “saber” que falta es, a nuestro
entender, menos un “saber” de las palabras usuales de la capacitacién,
y mds un saber ligado a la propia reflexién sobre el lugar de los docen-
tes como adultos educadores, un saber ligado a los gestos y actitudes,
y un saber ligado a lo que otros pueden ensefiar y aportar en la cons-
truccién de una autoridad democritica.

Lo que queremos enfatizar es que esta crisis excede, y en mucho,
a la cuestién disciplinaria; que hay transformaciones culturales y socia-
Ifas muy profundas; y que hay traumas politicos muy serios que ain
tienen huellas en las relaciones entre las generaciones, hayan o no vivi-
do directamente el terrorismo de estado o las situaciones de violen-
cia que se vivieron en el Cono Sur. Creemos que efectivamente atin nos
falta bosquejar algunas otras figuras docentes que nos ayuden a pro-
cesar mejor y mds sostenidamente las nuevas condiciones en que tra-
bajamos. Creemos ademds que en esta crisis, la propia desautorizacién
de los docentes no ayuda a resituarse mejor sino que la empeora. Nos
parece que es mediante una reafirmacién de la funcién adulta en la
transmisién que pueden plantearse algunas estrategias de salida, y que
esta reafirmacién no deberia dejarse tentar por la nostalgia sino crear
nuevas figuras, a la manera Hassoun nos propone: abandonar el pasa-

do para reencontrarlo mejor.
Queremos en este punto retomar la definicién de educacién que
propone Hannah Arendt. Arendt decia que:

la educacién es el punto en ¢l cual decidimos si amamos al mundo lo sufi-
clente como para asumir una responsabilidad por €, y de esa manera sal-
varic de la ruina inevitable que sobrevendria si no apareciera lo nuevo,
to joven. Y la ecducacién también es donde decidimos si amamos a nuestros
nifios lo suficiente como para no expulsarlos de nuestro mundo y dejar-
los librados a sus propios recursos, ni robarles de las manos la posibilidad
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de Hevar a cabo alge nuevo, algo que nosotros no previmos; si los ama-
mos lo suficiente para prepararlos por adelantado parala tarea de renovar
un munde comtin. (Arendt, 1961, p. 196; traduccidn propia)

Amor por el mundo y amor por las nuevas generaciones: en este
cruce entre conservacién y renovacién, la educacién puede plantear-
se una autoridad cultural que habilite a 10s otros a ocupar nuevos luga-
res, sus lugares, los lugares de una generacidn que estd por venir. La
educacién entonces implica siempre un ejercicio de poder; es un acto
de autoridad que conlleva una responsabilidad: la de asurmir la tarea
de transmitir/ensenar algo a otros, introducirlos en otros lenguajesy
c6digos, y darles herramientas para moverse en el mundo. “Respon-
sabilidad” aqui reemplaza a “mandato”, que suele tener el rasgo de
lo inapelable y lo divino (Puiggrds y Dussel, 1999). Si el acto de ense-
fiar siempre implica un acto de autoridad, es importante notar que
no todas las formas de autoridad son iguales ni tienen los mismos efec-
tos. No da lo mismo pensar a la autoridad como mandato incuestio-
nable que como acto particular, responsable, que debe justificarse cada
dfa, que intenta dejar lugar para que el otro enriquezca la transmision.
La responsabilidad de los educadores no es cumplir mecinicamente
con un mandato, sino analizar cudl es la transmisién cultural que debe
tener lugar hoy, con qué contenidos, con qué formas de autoridad;y
dejar espacio para crear pedagogias nuevas. Transmitir, pero habili-
tando a los otros para que el legado sea recreado y asi se enriquezca
el mundo comin que habitamos adultos y jovenes.

Esta construccién es compleja y dificil, y no queremos aqui pro-
poner imigenes romantizadas sobre la tarea de ensenar. Una auto-
ridad mis democratica deberfa hacerse cargo de la opacidad y corn-
plejidad del acto pedagogico, abandonando la ilusién de un
encuentro armonioso y transparente entre educador y educando en
el aula. Hay asimetria, hay divergencias y hay conflictos cnando nos
encontramos en el mismo espacio educativo con otros que portan
otros saberes, otros dolores, otras razones, otras historias; y las hay
mas todavia hoy, cuando las relaciones entre las generaciones estian
transformandose, cuando las fronteras de lo legal y lo ilegal se estin
redefiniendo, y cuando la relacién con la autoridad es un elemento en
crisis para todas las sociedades latinoamericanas, con tantas injusti-
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cias y dolores acumulados. La cuestién es c6mo los convertimos en
parte de la riqueza del vinculo pedagégico, y no sélo ni principalmente
en obstdculo; cémo podemos pensarla como una riqueza que trans-
mite/pasa algo en ambos sentidos, desde/hacia los docentes con sus
saberes especificos y sus experiencias de vida, y desde/hacia los alum-
10s, ?ortadores de saberes, historias, deseos, expectativas, que también
casenan en ese encuentro renovado con lo nuevo. Seguramente ese
encuentro vendra con dolores ¢ injusticias, pero también con la con-
fianza de que los que vienen podridn hacer algo mejor, como decia
Arendt, algo que no previmos con aquello que les dejamos. Sin esta
con.ijianza, que es otra forma del amor en la pedagogia, no hay edu-
cacion posible, o hay una educacién que es de esas que envejecen, que
aplastan la imaginacién, que ahogan. B
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