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Resumen

Si histéricamente la escuela secundaria ha ocupado un
lugar central en la agenda educativa, actualmente esta
centralidad gira alrededor de la idea de pérdida de in-
tegridad sistémica en el marco de una declarada “crisis”
del nivel. Durante los wltimos anos diversos estudios
han analizado los procesos de fragmentacién que pare-
cen atravesar los procesos institucionales y las propues-
tas académicas de las escuelas secundarias. En este
marco, el estallido identitario de los profesores consti-
tuye una hipétesis de fuerte presencia en el debate edu-
cativo.

Tomando estas ideas como punto de partida, en este tra-
bajo de investigacién me propongo profundizar el ana-
lisis de la configuracion de la experiencia laboral de los
docentes en el contexto de las escuelas secundarias y en
los efectos que esta configuracion tiene tanto en los mo-
dos de construccion de la identidad docente como en las
formas y sentidos de la misma institucién escolar.

Sostenido en la intencién de obtener cierto grado de
comparabilidad del tema en distintos contextos, este es-
tudio realizado a nivel nacional se orienta por algunas



preguntas centrales a indagar desde la perspectiva de
los profesores: ;Cémo viven hoy los docentes el trabajo
de ensenar a los jovenes? Qué piensan de la escuela se-
cundaria? ;Qué cuestionan y qué expectativas y deman-
das tienen? ;Qué elementos configuran su experiencia
de trabajo y cémo influyen estos en la construccién de
su propia identidad? ¢Cémo dialoga este proceso con la
delimitacién de aquello que hoy se reconoce como es-
cuela secundaria?

Siguiendo estas lineas, el trabajo se propone demostrar
que en un contexto de escasa estabilidad institucional y
de fuertes reclamos sociales por la “crisis” de la escue-
la media, la experiencia profesional de los profesores!
oscila entre tensiones que evidencian la brecha entre
aquello prescripto y aquello que efectivamente deman-
da su tarea conllevando efectos de desgaste personal y
de precariedad laboral. Frente a esto, y en un intento
defensivo de su propia tarea, los docentes se sostienen
en un repliegue identitario que vuelve sobre los princi-
pios tradicionales del trabajo docente y sobre los valo-
res fundantes de la escuela secundaria hoy puestos en
cuestién en el marco de un escenario social cambiante.
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Presentacion

La atencién y la preocupacién social y educativa por la
escuela secundaria adquirieron fuerte visibilidad a par-
tir de los procesos de masificaciéon del nivel producidos
en la segunda mitad del siglo pasado. Frente a una si-
tuacién que comenzaba a dar senales de complejidad, el
interés en la escuela media fue acrecentandose y, ac-
tualmente, da cuenta de la profundizacién y la resigni-
ficacién de una situacién problematica que, en el marco
de una agenda compartida a nivel internacional (Bras-
lavsky, 2001), presenta caracteristicas particulares.

Mas alla de los énfasis y perspectivas, los puntos comu-
nes sefialados por los estudios méas recientes refieren a
una escuela media caracterizada por la fragmentacién y
la pérdida de sentido que, en el caso de nuestro pais, se
enmarca en un proceso politico y social méas amplio de
desgaste que hizo eclosién en la profunda crisis econé-
mica, politica y social sufrida recientemente en la Ar-
gentina (Kessler, 2002; Tenti, 2003; Tiramonti, 2004;
Jacinto, 2006; Gallart, 2006).

Tal proceso imprimi6é marcas particulares en los proce-
sos de escolarizacién trazadas por la pérdida de inte-
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gridad sistémica que, en el caso de la escuela media, se
habia visto acentuada a partir de las reformas educati-
vas de los noventa. Un proceso de implementacién de
las modificaciones estructurales propuestas sujeto a las
posibilidades de los distintos contextos e instituciones,
por un lado, y los efectos de la incorporacién de los
alumnos afectados socialmente en sus contextos fami-
liares sobre la dindmica de las escuelas y sobre el traba-
jo de sus docentes, por otro lado, subrayaban este
fenémeno.

Teniendo en cuenta este escenario, abordar el tema de
los profesores de la escuela secundaria implica bordear
un riesgo interpretativo y es aquel que parte de un su-
puesto social comin y compartido sobre la identidad de
aquellos que asumen la tarea de ensefianza en este ni-
vel.

Los debates actuales sefialan que uno de los rasgos mas
salientes y desestructurantes del nuevo mapa politico,
social y cultural configurado desde hace algunas déca-
das podria localizarse (si localizarse es el verbo correc-
to) en el estallido identitario (Dubar, 2002). Se plantean
nuevos escenarios con nuevas identidades donde, tal co-
mo lo demuestran los vinculos virtuales, hasta la si-
mulacién vale en los procesos de configuraciéon social.

Teniendo en cuenta estos cambios me interesa detener-
me en qué significa hoy hablar de los “profesores de la
escuela secundaria” no dando por supuestas ni la inmu-
tabilidad de su configuracién ni tampoco un efecto
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total de estallido de su constitucién identitaria®. Sin
desconocer que la identidad de los docentes, como cual-
quier otro proceso de configuracién de identidades, mu-
ta a través del tiempo y encuentra diferencias segtin
cuales sean las condiciones y las reglas de los contextos
sociales en los cuales se construye, considero arriesga-
do afirmar que es imposible reconocer trazos comunes
en la forma a través de las cuales los mismos profesores
se definen y configuran sus procesos identitarios.

Por eso, me interesa desplegar el anélisis desde algunas
preguntas orientadoras: ;de qué modo se configura hoy
la experiencia profesional de los docentes de la escuela
secundaria?, ;como se articula esta experiencia en la
construcciéon de la identidad docente?, ;es posible ha-
blar de tantos profesores como realidades existen o atin
hoy la identidad docente resiste a los efectos diaspori-
cos y centrifugos propios de estos tiempos?

Asi, atendiendo a la brecha que parece configurarse en-
tre lo “prescripto” y lo “real” del trabajo de los profeso-
res de la escuela secundaria, en este trabajo intentaré
analizar desde su perspectiva la configuracién de su ex-
periencia laboral en el contexto de las escuelas secun-
darias y en los efectos que esta configuracién tiene
tanto en los modos de construccién de la identidad do-
cente como en las formas y sentidos de la misma insti-
tucién escolar.

Particularmente, profundizaré en el discurso de los do-
centes haciendo foco en los elementos y fuentes que
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hacen a su construccién y en la identificacién de un re-
torno recurrente de ideas que refuerzan una identidad
docente mas tradicional.

En este sentido guiaré mi anélisis desde la idea de un
“repliegue identitario” que, en un intento defensivo y de
autosostenimiento, reafirma aquello que histéricamen-
te configur6 el rol docente en las sociedades. Se trata de
un efecto de repliegue y de reforzamiento propio de los
procesos de fragmentacion social mas generales en los
que la exacerbacion de la identidad individual constitu-
ye una suerte de reaccion al fenémeno de desintegra-
cién del lazo social del que antes esa identidad era
constitutiva (Dubet, 2006; Martin Barbero, 2004).

Desde esta perspectiva sostendré que la defensa de lo
que se es (o de lo que se supo ser), entendido de un mo-
do homogéneo, es lo que oficia de ancla o de amarre en
un contexto donde se encuentran pocas referencias. Pe-
ro, al mismo tiempo, en muchas ocasiones este replie-
gue s6lo consigue acentuar el desencuentro entre las
expectativas y lo que concretamente sucede en las es-
cuelas.

El libro se organiza en tres capitulos en los cuales se de-
sarrolla una serie de tensiones desde las que puede ser
leida la configuracién de la experiencia de los profeso-
res en la escuela secundaria actual. Asi, tomando como
eje su propia perspectiva, en el primer capitulo se ana-
lizan los diversos sentidos asignados a la idea de con-
tencién, funcién hace tiempo adjudicada a la tarea de
la institucion escolar.
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El segundo capitulo aborda la tensién entre la percep-
ciéon de un desorden cultural que obstaculiza el ejerci-
cio de la principal funcién del trabajo de ensefianza
-transmitir conocimientos- y la conviccién en la necesi-
dad de restauraciéon de un orden moral y de la relacién
afectiva con los alumnos para que tal funcién sea posi-
ble.

Finalmente, el tercer capitulo se centra en las expecta-
tivas que los profesores tienen respecto del futuro ima-
ginado de la escuela secundaria. Sobre esta cuestién me
interesa analizar el peso de las representaciones histé-
ricas sobre la escuela secundaria y sobre la funcién del
profesor en didlogo con las lecturas del presente.
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Capitulo 1.
Entre la contencidon afectiva y la contencién del
desborde

“Es el aliento promisorio de toda sociedad, ahi
estd la fuerza de la edad. El desafio para los do-
centes es grandisimo porque no llegés de la mis-
ma manera que hace veinte afios atrds, tenés
que llegar parado de otra manera, pero al mis-
mo tiempo, necesitds mucho més apoyo que an-
tes. Ahora empezads a ver que a medida que
pasan los anos y que no se ha hecho un trabajo
fino hay chicos desbandados, que a lo mejor
cuando estan estrellados contra una pared por
ahi te levantan la vista y te dicen 'quiero pero
no puedo', yo quiero aprobar pero no sé cémo,
porque no saben sentarse ni cuarenta minutos
delante de un libro, nadie le ensené a hacerlo
entonces, cuando quiere, no sabe. Son chicos sin
contencién afectiva, no tienen padres tiempo
completo, no tienen carifio, no tienen limites, no
han tenido riendas entonces estan desbandados,
y ellos mismos estrellados miran hacia arriba a
ver quién les tiende la mano. Eso es maravillo-
so, lo que pasa es que uno solo no puede”.

Profesora escuela privada, Mendoza.
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“... Tenés que llegar parado de otra manera pero, al mis-
mo tiempo, necesitds mucho mas apoyo que antes” es
una afirmacién sugerente que ilustra la visiéon de los
profesores sobre su trabajo actual en la escuela secun-
daria: no se trata de resignar la apuesta sino, mas bien,
de compartir la identificacién de la complejidad que
conlleva jugarla y de manifestar la necesidad de soste-
nes para una posicién acorde a lo nuevo.

La sensacién de nostalgia por un tiempo perdido atra-
vesada por la identificacién de una “crisis” social y edu-
cativa mas amplia atraviesa el discurso de los profe-
sores. Y, junto con este diagnostico, palabras tefiidas de
un forzoso trabajo que recae sobre la voluntad indivi-
dual y las posibilidades personales describen el modo
de enfrentar la tarea cotidiana de ensenanza.

Algo, méas bien bastante, de esta tarea parece haber
cambiado y hoy son otros los sentidos asignados al tra-
bajo de ensefiar en la escuela secundaria. Encontrando
un punto de partida en la contencién material y/o afec-
tiva de la que parecen necesitar los alumnos -los nuevos
alumnos- ser profesor de la escuela secundaria en la ac-
tualidad supone ubicarse en un campo de accién de ba-
ja estabilidad atravesado por distintas y variadas de-
mandas y en el cual la idea de contencién se desliza ha-
cia la limitacién del desborde.
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En este capitulo reconstruiré los movimientos de esta
configuracién, partiendo de la consideracion de la “cri-
sis” argumentada por los profesores pero alejaAndome de
ella para el anélisis. Sostener esa mirada supondria, tal
como se evidencia en la retérica extendida de caracter
nostalgico, encorsetarse en un andlisis de la escuela se-
cundaria centrado solamente en la bisqueda de confir-
maciones sobre lo que ya no es o, al menos, ya no tiene
eficacia.

Si bien incluyendo ese diagnéstico, mas bien me intere-
sa atender a los elementos que configuran la actual ex-
periencia profesional de los docentes en el nivel medio
analizando el cruce de sentidos desde los cuales se pien-
sa hoy el trabajo escolar. Desde aqui, intentando captu-
rar la oscilaciéon entre diversas significaciones del
“contener” y en sus articulaciones y puntos de fuga con
la tradicional funcién de “ensefiar” que hoy parece sig-
nar la experiencia profesional de los docentes, el prop6-
sito es acercarme a las dindmicas que hoy caracterizan
la cotidianeidad de la tarea docente en la actual escue-
la secundaria .

1.1. Cuestiones de familia: necesidades y afectos

Casi como prélogo o introduccién al anélisis de la es-
cuela secundaria actual, la referencia a la cuestiéon de
la “contencién” aparece de modo recurrente en las
voces de los profesores. Presente en distintas formas y
matices, el tema insiste y hasta es posible encontrar si-
militudes en las formas discursivas a través de las cua-
les se lo caracteriza.
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La “contencién” que hoy se construye como una deman-
da hacia los docentes aparece contextualizada en un
problema mayor que involucra a la crisis social general
y, especificamente, a la crisis familiar. En estos puntos
criticos se encuadra la imagen abandénica con la que la
profesora citada al inicio de este capitulo describe a ese
alumno a quien es necesario tenderle la mano y, para lo
cual, también ella necesita apoyo. Su afirmacién con-
densa acertadamente la sensacién de los profesores
seglin la cual las escuelas parecen volverse cajas de re-
sonancia de los problemas derivados de la descomposi-
ci6on familiar en un contexto de cambios sociales més
amplios afectando particularmente las relaciones entre
adultos- docentes y jévenes- estudiantes.

La denuncia de este panorama viene acompanado del
desacuerdo con que este rasgo de contencién forme par-
te de las cuestiones atendibles por el trabajo de en-
seflanza de un profesor de escuela secundaria pero, al
mismo tiempo, conlleva la aceptacién de su innegable
presencia y adopcion implicita.

Y aqui es posible advertir una primera muestra de la
distancia entre el estatuto del profesor secundario -de-
finido en términos de pertenencia a cierto cuerpo pro-
fesional y en identificacién con el imaginario de un
programa institucional- y su tarea real, condicionada
por ciertos elementos no previstos (Dubet, 2006). En
palabras de los profesores:

“- Los culpables somos nosotros que olvidamos
nuestra funcién y tomamos funciones que no nos
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corresponden, nos obligaron a tomar esas fun-
ciones.

- Es que a nosotros no nos corresponde solucio-
nar problemas familiares, nuestra funci6n es for-
mar al chico en la materia que uno da.

- (El principal desafio) el tener que salirte del
rol docente para ser el contenedor.

- Yo soy profesora orientadora, casi no tenemos
herramientas, a veces no tenemos formacioén, a
veces no tenemos asesoramiento y sobre todo no
tenemos respaldo. Entonces ocurre esto que se
deposita en un profesor cosas que nos exceden
y que no tienen que ver con nuestras funciones.”

Profesores escuelas privadas, Ciudad de Buenos Aires.

“Nosotros somos la mosca blanca, cuando los
chicos tienen algin problema en la casa los pri-
meros en saberlo somos nosotros. O vienen los
chicos y te dicen: - Profe, ¢usted tiene que dar
algo nuevo? - No, ¢por qué? - Porque tenemos
un problema, ;podemos hablar?’. Entonces nos
sentamos en el piso y nos cuentan cada histo-
ria!!, que nosotros decimos: ‘En buena hora que
los tenemos acd, aunque sea dos veces por se-
mana, por lo menos para contenerlos.”

Profesor escuela ptblica, Mendoza.
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“Yo creo que el motivo principal de la escuela se
perdid, el objetivo principal que es ensefiar. Yo
he trabajado en una escuela muy carenciada y
me pasaba casi todo el tiempo primero esperan-
do que le sirvan la copa de leche, después dar-
le la materia, encima Fisica y Quimica que les
cuesta mucho. Al mediodia le dan de comer,
otro tiempo que se perdia porque a las dos de la
tarde tenian suefio”.

Profesor escuela ptiblica, Corrientes.

“La escuela dej6é de ser una institucién formado-
ra para pasar a ser una escuela asistencialista.
Tal vez en lo privado no se vea tanto pero en
las estatales... hasta enfermero, asistente social,
tenés que hacer de mil cosas.”

Profesora escuela privada, Mendoza.

“Yo estoy haciendo un curso de estrategias de
ensefianza y hay un tema que es la articulacién
con la sociedad, clases dentro y fuera del aula;
y habla de las habilidades familiares y cualida-
des especiales del docente, es una parte mas psi-
colégica el crear esa habilidad”.

Profesora escuela privada, Corrientes.
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La contencién, entonces, aparece como una primera ex-
plicaciéon que condensa el cambio identificado por los
profesores en su propia tarea. Las necesidades y los
afectos inauguran el encuentro entre profesores y alum-
nos, antes objetivado por la mediacién del conocimien-
to. En este cambio anclan muchas de las expresiones de
incomodidad o desconcierto frente a una situacién pa-
ra la que no se disponen de herramientas conocidas.

El necesario cumplimiento de esta funcién alude, prin-
cipalmente, a dos formas. Por un lado, se trata de una
contencién de tipo material, es decir, la necesidad de
apoyo a través de alimento y/o de vestimenta en el ca-
so de aquellos alumnos que requieren cuidado en la es-
cuela por la critica situacién econémica que atraviesan
sus familias, un tema que se vuelve comin en la preo-
cupaciéon de los profesores de estas escuelas (Kessler,
2002).

Sin embargo, la segunda y predominante forma que ad-
quiere el discurso de los profesores sobre la contencién
es aquella que refiere a la comtn necesidad de los alum-
nos -sin distincién de sectores sociales- de aquellos cui-
dados ligados al afecto y a la necesidad de referencias
adultas. Segun los profesores, en un mapa general de
descomposicion social las familias parecen abandonar y
delegar en las escuelas su funcién afectiva y socializa-
dora baésica:

La necesidad de contencién afectiva y de referencias
adultas ante la ausencia de las familias se refuerza en la
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consideracién de la adolescencia y la juventud como
una etapa critica de formacién valorativa para la trayec-
toria futura y, como veremos en el capitulo siguiente,
condiciona la construccién del vinculo entre docentes y
alumnos. Sus argumentos, encuadrados en una anomia
generalizada y en la irremediable pérdida de valores
morales asociados al respeto y a la autoridad, eviden-
cian la operatoria de externalizacién de los problemas
que aquejan a la escuela. La trasgresiéon de la ley, el no
respeto a la autoridad, la pérdida de valores sociales son
elementos denunciados desde un sentimiento de indig-
nacién y desde una posiciéon de bastiéon de batalla.

En este marco, el trabajo de los docentes se compone de
un conjunto de nuevas reglas y exigencias, incluso con-
tradictorias, que cada profesor debe cumplir poniendo
en juego atributos y herramientas individuales. Ser pro-
fesor de escuela secundaria resulta, asi, un juego y una
pertenencia de caracter personal y las mismas contra-
dicciones del sistema escolar resultan, en tanto deman-
dan una realizacién subjetiva, una prueba de la perso-
nalidad.

La demanda y cumplimiento de nuevas tareas de fuerte
implicaciéon subjetiva en relacién con sus alumnos re-
torna en los docentes bajo la demanda de un reconoci-
miento externo no s6lo del cumplimiento de aquello
que tradicionalmente le fue asignado -la transmisién del
conocimiento escolar- sino, también, que valore las
nuevas pruebas que se imponen para el logro de tal fun-
cién. En esta busqueda, el trabajo docente se convierte
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en un desafio para el reconocimiento de uno mismo
(Dubar, 2002).

1.2. Problemas de familia: reclamos y demandas

En las voces de los profesores de escuela secundaria la
denuncia por el desplazamiento de las funciones basicas
de socializacién hacia la escuela no es la tnica referen-
cia al papel de las familias posible de escuchar. Tam-
bién se habla de su presencia en las escuelas, aunque
una presencia particular.

En principio se trata de una presencia desconocida ya
que, como se sabe, en contraposicién a una escuela pri-
maria mas bien asociada a la idea contencién y “segun-
do hogar” donde la comunicacién con las familias
alimentaba la idea de continuidad en la socializacién,
la escuela secundaria se sostuvo en una estructura de ti-
po patriarcal, vertical e impersonal, desprovista de ras-
gos familiares y reticente a su ingreso. Y en este punto
radica uno de los puntos méas algidos que hace tamba-
lear la estabilidad de la identidad de los profesores en
tanto supone una directa interpelacién de las familias a
la autoridad docente.

Los profesores manifiestan sentirse presionados y con-
dicionados en su hacer ante la constante demanda de
los padres lo que, en términos amenazantes, es vivido
como desafio y trasgresion de la propia autoridad.
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La identificacién recurrente de una interpelacién por
parte de las familias se manifiesta, al decir de los pro-
fesores, en situaciones puntuales y ligadas al reclamo
sobre hechos o decisiones concretas. Se trata de una
presencia especifica y esporadica que lejos esta de la
idea de un acompanamiento mas sostenido y continuo
de las familias en la trayectoria de los alumnos o de una
presencia comprometida en la institucién. Por el contra-
rio esta forma, que en perspectiva de los profesores
seria necesaria, esta ausente. Coincidiendo con otros es-
tudios (Noel, 2007), los profesores denuncian la delega-
ci6én de la responsabilidad educativa de las familias
hacia la escuela sin chances de contar con su colabora-
cién en el proceso de formacién de los jovenes.

Es posible analizar este problema en el marco de la
transformacién de la alianza entre la escuela y la fami-
lia que estuvo en la base de la expansion del sistema es-
colar moderno (Tedesco y Tenti, 2002; Narodowski y
Brailovsky, 2006, entre otros). Sabemos que, desde me-
diados del siglo XIX, el modelo de alianza entre las fa-
milias y la escuela fue de tipo “civilizatorio”, es decir,
la escuela se proponia no solamente instruir a los alum-
nos sino extender la tarea hacia las familias a través de
la inculcacién de pautas de higiene, moral y conducta
consecuentes con la formacién de sujetos integrados a
la sociedad nacional.

Sin embargo hoy, en tiempos donde las fronteras entre
el adentro y el afuera escolar resultan més porosas y,
ademas, donde al mismo tiempo que las familias de-
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mandan mas de las escuelas, las escuelas demandan mas
de las familias, la alianza entre la familia y la escuela
parece desplazada hacia otras coordenadas.

En este sentido, Hunter (1998) plantea una inversién
del panorama: si antes la escuela fue pensada como ins-
trumento de civilizacién y disciplinamiento de las fami-
lias, hoy es la familia la que disciplina y “civiliza” en
nuevos valores (los del mercado y la accountability, la
rendicién de cuentas de los propios actos) a la escuela.
Asi, es la familia la que introduce una légica que inte-
rrumpe la organizacién burocratica de la escuela trans-
formando los modos de legitimacién de la autoridad de
los docentes.

Esta es una cuestién entendible desde el retroceso de los
modelos burocraticos de las organizaciones frente al
avance de formas més complejas encuadradas en proce-
sos de profesionalizaciéon creciente. Una profesionaliza-
cién que no supone la desapariciéon de la vocacién sino
su coexistencia con requerimientos técnicos cada vez
mayores y mas sofisticados. En este sentido, la legitimi-
dad de la autoridad de los profesores antes respaldada
por el caracter “sagrado” de la institucién se desplaza
hacia una legitimidad asentada sobre el dominio de
ciertas competencias especificas y sobre la eficacia del
trabajo efectuado.

De alli puede entenderse el efecto disruptivo de las de-
mandas e interpelaciones familiares sobre las decisiones
de los profesores, tradicionalmente inobjetables en su
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autoridad. Estos, antes protegidos por los muros escola-
res, se ven obligados a dar cuenta de sus actos pedagé-
gicos. En este marco, retorna la sensacién de
desproteccion vivenciada por los profesores y la deman-
da de reconocimiento.

Pero para comprender el fenémeno del malestar decla-
rado por los profesores no como efecto sino como ele-
mento que compone el escenario de la escuela
secundaria actual es necesario incluir en el andlisis una
cuestion mas: se trata del papel particular que asume el
discurso de la profesionalizacién docente, de fuerte pre-
sencia en las Gltimas décadas en la agenda educativa.

Y aqui resulta central considerar, dentro del amplio
campo de significaciones que el término ha asumido, la
cuestion de la autonomia de los profesores como rasgo
saliente de su profesionalizacion.

En las reformas educativas de las tltimas décadas, la
consideracién de los docentes como profesionales cre-
ci6 a pasos agigantados y en diversas escalas. Desde es-
ta retérica, éstos comenzaron a ser explicitamente
definidos como arquitectos de su propia practica de-
biendo asumir una posicién auténoma frente a su tarea
a partir del dominio de ciertas competencias técnicas a
adquirir en su formacién®.

Ahora bien, la directa interpelacién del afuera escolar a
la tarea de los profesores -en este caso por parte de las
familias aunque no de forma excluyente- puso en evi-
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dencia la desmentida rotunda que la realidad escolar
dio a esta retérica de la profesionalizaciéon (Contreras
Domingo, 1999; Finocchio, 2009). Los profesores, lejos
de moverse con autonomia en sus tareas, fueron posi-
cionados en un lugar de observacién, cuestionamiento
y juicio por los efectos, directos o indirectos, de sus ac-
ciones y asumiendo, de modo asociado, el doble papel
de causa y efecto de la “crisis” del sistema escolar. Di-
cha situacién encarné no sin efectos en la mirada de los
profesores sobre su propia posicién y sobre el ejercicio
de su tarea.

”

No obstante, atin cuando esta interpelacién del “afuera
escolar resulta uno de los puntos que mayor queja con-
densa en las palabras de los profesores, la batalla no se
da por perdida. Sin dudas, su existencia condiciona y
tife las tareas que realizan cotidianamente pero de
ningn modo atenta contra la solidez de sus principios
enmarcados en el estatuto de la profesién. Por el con-
trario, su mantenimiento y su defensa parecen hablar de
una identidad que, en medio de los embates, insiste en
replegarse y sostenerse ain cuando su ejercicio quede
sujeto a los recursos organizacionales y/o personales de
los que cada uno dispone.

1.3. Una cita a ciegas

La necesidad de contencién afectiva y de referencias va-
lorativas que los profesores marcan como paso
condicional a su trabajo “real” de ensefianza puede asu-
mir otra lectura si la ubicamos en el nuevo mapa de la
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escuela secundaria. Y para entender sus coordenadas re-
sulta interesante tomar como punto de partida las ex-
pectativas de los profesores respecto de sus alumnos.

Sin mayores diferencias entre profesores, la demostra-
cién del esfuerzo es el rasgo definitorio mayoritaria-
mente reconocido en lo que se considera un “buen
alumno”. Y es ésta una tendencia particular ya que la
primera asociacién que aparece entre esfuerzo y escue-
la es la vinculada con la ética protestante del trabajo
(Himanen, 2002) que esta en la base de la dindmica es-
colar desde su origen. Lo que esta caracteristica sefiala
es que lo que valoran los profesores es una actitud a po-
ner en juego en la escena escolar. “Demostrar esfuerzo”,
en particular en relaciéon con el estudio, pareceria dar
cuenta de un atributo exigido desde las reglas implici-
tamente compartidas de la gramética escolar, un com-
portamiento necesario para asumir la condicién de
alumno y desde alli contribuir a sostener las formas de
la apariencia escolar (Finocchio, 2003).

Aceptar el juego de reglas que propone la escuela pare-
ce ser, entonces, la condicién més importante para de-
finir qué es un buen alumno. Quizas la méas elegida
porque, precisamente, en el nuevo mapa escolar esa
aceptaciéon ya no constituye un a priori para entrar al
juego sino que debe negociarse dia a dia en la vida es-
colar.

Sin embargo, y abriéndose una brecha importante entre
el ideal y lo que los profesores perciben, estas carac-
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teristicas resultan los atributos que, segtin la opinién de
los profesores, serian los menos disponibles en los jove-
nes de la actualidad. Por cierto, la tensién entre una
identidad prescriptiva de joven/alumno y otra real mar-
ca una brecha cuyas causas, segin la mirada docente,
son localizables en el afuera escolar.

Como veiamos anteriormente, la pérdida de ciertas re-
ferencias y orientaciones familiares que antes actuaban
como fuente y horizonte de valores en la formacién de
los jovenes obliga hoy a reponer tal carencia en el 4m-
bito escolar. Y para los profesores asumir ese papel es
necesario no sélo porque garantiza la adquisicién de
ciertos principios valorativos para la vida futura y en
sociedad sino porque, sobre todo, constituyen reglas y
pautas internalizables sine qua non para el ejercicio de
la condicién de alumno y, por ende, de la posibilidad
de ejercer su propia tarea tradicionalmente entendida.
Sin embargo asumir ese papel implica un costo no me-
nor.

Lo que inicialmente es interpretado por los profesores
como una carencia de los jovenes cuyas causas se en-
cuentran en una anomia generalizada de corte social
con efectos en lo familiar, al traspasar las fronteras de
la escuela se convierte en un problema de dificil resolu-
cién. A la manera de una frustrada “cita a ciegas”, los
docentes comprueban que los alumnos ya no son los es-
perados y que, ademds, se muestran poco proclives a
adoptar los rasgos requeridos por la escena escolar.
Frente a esto, y encarnando el desencanto, los profeso-

31



res ensayan distintas formas de ubicar a los jévenes en
la tradicionalmente entendida categoria de “alumno”
orientados por estrategias personales y por sus atribu-
tos individuales.

Lo cierto es que la alta implicacién subjetiva demanda-
da en este escenario pero no reconocida como rasgo es-
tatuario de la profesién convierte al trabajo docente en
una tarea de escasa estabilidad y de continua justifica-
cién que, en palabras de los profesores, se torna agota-
dora.

Desde esta perspectiva, la eleccién mayoritaria del “es-
fuerzo” como atributo para caracterizar al buen alum-
no puede ser resignificada: si hoy, tal como relatan los
mismos profesores, el juego escolar demanda un traba-
jo marcado por la respuesta a las multiples demandas y
atravesado por el desgaste que provoca lo imprevisible
de las nuevas situaciones escolares en el marco de ex-
pectativas no cumplidas, probablemente sea entendido
como legitimo esperar que, de parte de los alumnos, ha-
ya una respuesta equivalente o en el mismo sentido. Es-
to es, sostener la apariencia escolar frente a la sensacién
de derrumbe implica, de parte de todos aquellos quie-
nes la enfrentan, una actitud que evidencie empeno.

Sucede que, como hemos sefialado los alumnos que hoy
circulan en las escuelas secundarias no son los espera-
dos ni los elegidos por los profesores sino que, por el
contrario, se alejan considerablemente de aquello que
consideran como buenos estudiantes.
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En este marco, los profesores identifican dos elementos
que dificultan su trabajo en el aula: la diversidad en los
niveles de conocimiento y el nivel socioeconémico bajo
de los alumnos. Desde esta perspectiva, la escena del
aula tradicionalmente entendida hoy es dificil de soste-
ner. La innegable presencia de sujetos que se escapan
de la impronta homogénea de la escuela y que no res-
ponden a sus ansias de equiparacién de niveles y rendi-
mientos escolares marca puntos de vulnerabilidad en la
siempre eficaz apariencia escolar (Finocchio, 2003). Los
jovenes que hoy asisten a la escuela secundaria no pa-
recen facilmente contenibles en una propuesta que, sos-
tenida en la certeza de los profesores, eluda el
reconocimiento de las innegables diferencias y desi-
gualdades. Esto provoca incomodidades, preguntas y
constantes desafios a las certidumbres pedagégicas pro-
pias de la identidad docente. Y, también, recurrentes in-
tentos por manejar situaciones que exceden sus
conocimientos y estrategias pedagbgicas; ensayos para
sortear escenas en las que los jovenes plantean proble-
mas y preguntas que poco tienen que ver con lo escolar
tradicionalmente entendido.

Se trata de escenas con un costo particular en tanto ge-
neran frustraciones al reconocer que no necesariamen-
te el control de estas situaciones problematicas deriva
en éxito. Para los profesores, contener las escenas coti-
dianas escolares no garantiza ni una solucién estable
-en tanto mucho tienen que ver con factores exégenos
que exceden a la escuela- ni un aplacamiento de la de-
manda social y familiar, ni tampoco asegura el trayec-
to exitoso de los alumnos en el futuro.
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Es asi que, para muchos docentes, dar clase en el nivel
medio equivale a la puesta a prueba de distintas formas
que garanticen un orden minimo, esto es, pareceria que
el trabajo de profesor consiste “menos en dar clase que
en construir las condiciones que permiten darlas” (Du-
bet, 2006: 176). Algo que, sin dudas, constituye un gol-
pe demoledor a la tradicional escena de clase de la
escuela secundaria y a la firmeza de sus profesores.

Y es que, mas alla de los matices entre docentes, se tra-
ta de situaciones propias del nuevo escenario escolar
que desafian los recursos disponibles y las previsiones
usuales con que los profesores manejan su tarea cotidia-
na. El ingreso a la escuela de “los recién llegados” o “los
altimos en llegar” (Falconi, 2007) implica para los do-
centes ensenar en un contexto donde la diversidad de
los alumnos no acepta encorsetarse en la homogeneidad
escolar y donde el ideal de los “elegidos” poco tiene que
ver con la realidad de estos nuevos alumnos.

La imposibilidad de llevar a cabo la principal funcién
de los profesores -dictar clases- interpela la firmeza de
la identidad docente tradicionalmente entendida, pro-
duciendo una sensacién de desborde ante lo imprevisi-
ble y también de desgaste y agotamiento ante la falta
de recursos conocidos a los que apelar. Y aqui, la idea
de “contencién” asume otro sentido pareciendo centrar-
se en un trabajo de limitacién sobre un escenario de po-
co control.

Junto con la perplejidad o indignacién provocada por
la desorientacion, las respuestas de los profesores sue-
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len contener argumentos o explicaciones acerca de c6-
mo ejercer esa tarea de “contencién” que, insistimos,
mucho tiene de estrategia individual y de implicacién
personal. Sin embargo, la referencia a los visos de solu-
cién que este problema podria tener es casi nula (Noel,
2007).

De alli que, en este movimiento de oscilacién entre lo
afectivo y el desborde, la “contencién” no parece ya
oponerse en forma excluyente al “ensefiar” sino que, en
muchos casos y como veremos en el capitulo siguiente
en relacién con la cuestién del saber, parece condensar-
se con tal funcién o formar parte de ella. Responder a
las necesidades de los alumnos y forjar la relacién repo-
niendo afectos pendientes parece fundirse con la tarea
de transmision del saber, antes exclusiva carta de iden-
tidad del profesor de la escuela secundaria.

Asi, se resignifica la idea de “contencién” presente de
modo insistente en el discurso de los profesores, y méas
en aquellos que trabajan en escenarios de pobreza, ya a
que su primera asociacién como cuidado material y par-
ticularmente como escucha y atencién afectiva del otro
se agrega la sensacién maés ligada a evitar el desborde
de una escena que se escapa de lo conocido y para cu-
yo dominio se cuenta con pocas herramientas.

La puesta en juego de estos nuevos atributos no se pro-
duce sin resistencias ni costos personales. La “conten-
cién” supone una tarea desconocida y que poco tiene
que ver con la imagen tradicional del profesor de escue-
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la secundaria. De alli que su ejercicio casi impuesto re-
dunde en una afirmacién de aquello que define estatu-
tariamente a un profesor. La identidad docente se
repliega y, cuanto mds lo hace, més fuerte es el impac-
to con la realidad escolar que obliga a desplegar otros
atributos, no reconocidos.

En el repliegue identitario se pone en juego, entonces,
la puesta en acto de ciertos atributos propios de la iden-
tidad docente que hoy ya no responden a aquello reque-
rido por la escena escolar. Su baja eficacia es,
probablemente, conocida de antemano por los profeso-
res. Sin embargo, eso no debilita sino que, por el con-
trario, refuerza la conviccién sobre su necesidad. De
algtin modo, atn en un suelo de imposibilidad y de in-
comodidad, es el autosostenimiento lo que esté en jue-

go.

Prueba de esto son algunas de las expresiones manifes-
tadas por los docentes al referir a las sensaciones que
acompafan su transito diario hacia la escuela en las que
el agotamiento y la fatiga se mezclan con otras de gra-
tificacion y felicidad:

“Yo voy pensando: ¢llegaré a dar lo que quiero
dar?, ¢daré hoy lo que esta planificado?”

“Voy a ir contra la corriente, de tratar de ir en
contra del facilismo, de mostrar que vale la pe-
na ser distinto. Voy a tratar de hacer lo imposi-
ble.”
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“Que voy a hacer todo lo que pueda pero voy a
terminar muy cansada seguramente.”

Profesores escuelas privadas, Ciudad de Buenos Aires.

“Hay dias que me quiero volver.”
“Me espera una ardua tarea.”

“Tengo ganas de quedarme en mi casa.”

Profesores escuelas ptiblicas, Mendoza.

“sQué problema o que situacién voy a tener
hoy?”

“A veces ni me dan ganas de programar una cla-

se, porque después veo que no la voy a poder
dar.”

“Te sentis agobiado, te sentis solo, impotente,
viendo cosas que no tendrian que ser asi y no
poder cambiarlas...”

Profesores escuelas ptiblicas, Ciudad de Buenos Aires.

Los efectos personales de desgaste y agotamiento pro-
ducidos por esta alta implicacién subjetiva y por la
puesta a prueba motivacional (Ehrenberg, 2000; Dubar,
2002; Dubet, 2002) parecerian estar conformando un
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cambio en la sensibilidad colectiva. Y es que, retoman-
do el planteo inicial, la tensién entre la fuerza prescrip-
tiva de una identidad a la que cada vez se le delegan
maés, nuevas y superpuestas tareas en un escenario don-
de éstas encuentran dificultades para realizarse hace
que hoy la docencia en la escuela secundaria sea, a di-
ferencia de su imagen histérica, un trabajo que se per-
cibe como precario, devaluado socialmente y que
provoca un grado importante de desgaste personal.

1.4. Soledades y pertenencias

De modo casi sorprendente, atin reconociendo los efec-
tos de agotamiento causados por el caimulo de tareas so-
brepuestas, para los profesores el espacio escolar
representa un territorio donde algunos elementos con-
trolables, ciertos margenes de regularidad y mejores
sensaciones personales son posibles.

Es asi que de manera coincidente y sin grandes diferen-
cias las imagenes de pertenencia a la escuela son predo-
minantes e identificadas por los docentes con imagenes
o palabras relativas a la idea de contencién y proteccién
(como mi hogar, comodidad, solidaridad, mi segundo
hogar, mi familia, comunidad, inclusién, parte impor-
tante de mi vida, protectora, seguridad, calida, conten-
cién, carifio, pertenencia, entre otras).

El predominio de estas imagenes positivas lleva a repen-
sar el alcance de la cuestién de la contencién. Y es que
al asumirse casi como un efecto innegable e irreversible
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del escenario social actual asumir dicha funcién confi-
gura el hacer cotidiano de los docentes al mismo tiem-
po que reactiva su dimensién afectiva, parte
estructurante de los discursos vocacionales y de la ma-
triz pastoral de la docencia (Popkewitz, 1998).

Pero las sensaciones y/o imagenes que los profesores
dan de la escuela despliegan un sentido de la conten-
cién que no pareceria estar actuando o siendo deman-
dada solamente desde el universo de los alumnos y sus
familias sino también por los mismos profesores. La re-
flexién que aqui cabe, entonces, es sobre una institucion
que, para los propios docentes, resulta un refugio fren-
te a la sensacién de desprotecciéon y de desamparo.

Tal sensacion puede ser en parte explicada por la hosti-
lidad con que son vividas las demandas y presiones del
“afuera” a las que se ven expuestos. Los limites impues-
tos por una autoridad sostenida en bases sagradas e in-
cuestionables hoy parecen no ser reconocidos por los
actores ni otras instituciones, las cuales avanzan en el
reclamo de cuestiones que para los profesores no resul-
tan manejables desde el ejercicio tradicional de su tra-
bajo. Apremiados por el discurso social en sus distintas
variantes, los profesores sienten el peso de una deman-
da que parece exceder sus posibilidades quedando libra-
dos a una situacién de desamparo y siendo testigos del
desprestigio de su imagen social.

Pero también, aunque resulte obvio decirlo, es necesa-
rio considerar los efectos de un escenario de vulnerabi-
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lidad social que no reconoce diferencias marcadas por
criterios escolares, esto es, los problemas sociales que
configuran el nuevo contexto local y mundial impactan
tanto en los jévenes/alumnos y en sus familias como en
los adultos/docentes. Esto adquiere una particular y es-
pecifica dimensién en nuestro contexto, en tanto los
ecos de la conmocionante crisis politica, social y econé-
mica del 2001 también resuenan en la vida de los pro-
fesores, en sus trayectorias personales, en sus contextos
familiares y, en consecuencia, en la disposicién frente a
sus tareas cotidianas.

Sucede que la imagen “neutral” y objetiva, elemento
fundacional de la identidad docente, parece colarse im-
pidiendo el reconocimiento de la vulnerabilidad social
que también atraviesa hoy a los profesores. Las carac-
teristicas de la docencia asociadas a una profesién “sin
fisuras”, es decir, a una profesién conformada por fun-
cionarios del Estado, representantes de la cultura legiti-
ma, modelos morales y pertenecientes a una clase social
media y homogénea, oscurece la posibilidad de recono-
cer, tras ese velo, la existencia de sujetos sociales some-
tidos a los mismos infortunios que el resto de la
sociedad y fragmentados, al igual que el resto, en la gra-
vedad de sus efectos y en el alcance de sus posibilida-
des.

Y probablemente sea esa imagen la que contornea la de-
manda social por lo que la escuela media deberia
volver a ser, esto es, que el maestro y/o el profesor que
todavia existe en la todavia existente escuela sea quien
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devuelva a la sociedad lo que ésta necesita para su re-
constitucion.

Una imagen sostenida por los propios profesores que,
orientada por el histérico imperativo identitario de se-
paracién entre la dimensioén laboral y la personal pro-
pia del trabajo docente y el caracter redentor de la
vocacion, prioriza la lectura del panorama social en la
vida de los alumnos por sobre su inclusién en dicho es-
cenario.

La incorporacién de esta perspectiva en el andlisis ilu-
mina la identificacién de la contencién, la proteccién y
la pertenencia como rasgos atribuibles por los profeso-
res a la propia escuela. Frente a los avatares de un es-
cenario incierto y fluctuante, la escuela entendida como
espacio contenido y con ciertas reglas es percibida co-
mo “puerto de resguardo” (Bauman, 2002).

Asi los docentes refieren, en primer lugar, a la comodi-
dad y la satisfaccién como sensaciones de su estar en la
escuela seguidas de -como veiamos antes- la percepcién
de un clima de contencién y sentimiento de pertenencia
a la escuela como asi también de una actitud de com-
promiso y entusiasmo en el trabajo. Mas alld de leves
diferencias y como lo han sefialado otros estudios (Po-
liak, 2004) es importante considerar el predominio de
las sensaciones positivas con las que los profesores iden-
tifican el espacio de la cotidianeidad escolar y los vin-
culos que alli se establecen.
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Dentro de este marco, la existencia de una red de per-
tenencia ubicable en el “adentro” escolar puede inter-
pretarse como el resguardo colectivo de una experiencia
laboral que, como hemos visto, encarna en la dimensién
personal de los profesores. De este modo, el sostén co-
lectivo hallado en la vida escolar diluye las responsabi-
lidades y cargas personales y renueva el sentido propio
del trabajo diario en un escenario de principios y valo-
res compartidos propio de una identidad comunitaria
aliviando, de este modo, el peso del trabajo.

Y es que en la escuela, méas alla de las diferencias per-
sonales, los profesores comparten un cédigo comtn hoy
conformado por los valores y principios fundantes de su
identidad como por la dificultad de sostenerlos en un
escenario hostil y demandante. Dentro de los limites es-
colares hoy los profesores comparten un territorio en el
que “estan menos unidos por sus practicas y elecciones
que por las pruebas que les plantea su oficio” (Dubet,
2002: 164). El sentido colectivo del trabajo, entonces,
enmarca las pruebas constantes vividas a nivel personal
en un cuadro de problemas comunes y permite volver a
la idea fundante de una identidad comunitaria que com-
parte valores, saberes e identificaciones (Dubar, 2002).

La alta identificaciéon de la pertenencia como modo de
definir el estar “adentro” de la escuela puede ser enten-
dida desde la idea de una experiencia profesional de los
docentes que parece sostenerse en el reconocimiento de
los propios limites y, a la vez, en la necesidad de los
demds. La dependencia confesable (Martucelli, 2007)
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representa un lugar de proteccién y, a la vez, un lugar
de expresion del si mismo donde el soporte reciproco
ayuda a enfrentar los efectos de los procesos de indivi-
duacién de estos tiempos.

Es en este escenario donde puede comprenderse la pues-
ta en juego del compromiso y el entusiasmo en la tarea
escolar en tanto el “adentro” escolar es considerado un
espacio donde la demanda del despliegue personal que
conlleva el trabajo docente encuentra, en su realiza-
cién, la satisfacciéon individual por aquello logrado.

Tal encuentro permite sobrellevar de otro modo aque-
llo que de hostil presenta el trabajo. Los contratiempos,
las demandas, las rutinas, la sobrecarga y el horizonte
de imposibilidad que muchas veces atraviesa la tarea
pueden sopesarse cuando aquello que supone una
apuesta y una puesta personal redunda en efectos visi-
bles en el “adentro” escolar. De alli que cierto lenguaje
de emocién (Dubet y Martucelli, 1998) impregne la
conversacion con los profesores cuando se refieren a las
pequenas conquistas cotidianas que motivan su estar en
la escuela.

En este sentido algunos docentes definen, entremezcla-
dos con el agobio y el desdnimo, los pensamientos po-
sitivos que acompafan su camino diario al trabajo.

“Todas las mafianas, cuando voy a la escuela,
siento compromiso y felicidad.”
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“Siento que soy feliz. Si, felicidad.”
“Yo que estoy vivo.”

“Yo siento responsabilidad.”

Profesores escuelas privadas, Corrientes.

“Yo me siento bien con lo que hago.”

“Hoy voy a aprender algo nuevo.”

Profesores escuelas privadas, Mendoza.

“Siento gratificacién por parte de los alumnos.”
“Siento alegria.”

“Voy bien porque el colegio es muy acogedor y
hay armonia.”

Profesores escuelas ptiblicas, Corrientes.

Asi, en el “adentro” escolar es posible, y contrariamen-
te a lo inmanejable del “afuera” escolar, dimensionar
los efectos de la propia tarea. Cuando la puesta a prue-
ba personal del trabajo redunda en puntos visibles y vi-
vidos como logros individuales, lo arido y sufrido de un
trabajo condicionado por el afuera deja lugar a una
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visibn més roméntica y optimista. La alta implicacién
subjetiva demandada y causante del desgaste de los pro-
fesores se diluye cuando pueden palparse pequeiios re-
sultados en el encuentro con los alumnos dentro del
espacio escolar.

Desde este contraste entre el afuera y el adentro escolar
la experiencia profesional de los docentes marca un tra-
zo propio en la delimitacién de aquello que hoy se re-
conoce como la escuela secundaria. Sostenida en
reaccién a un afuera invasivo, poco discriminado en sus
reclamos pero bien localizado en su efecto de interpela-
cién, los profesores repliegan y reafirman su identidad
en el espacio escolar donde la hostilidad de lo nuevo se
diluye en la contencién y la pertenencia.
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Capitulo 2

Entre el desorden cultural y el orden moral

“Creo que la decadencia es del ser humano, el
problema de la educacién es que no enfrenta sus
cambios. A mi me cuesta entrar en el mismo
idioma que los chicos, me faltan herramientas
para ponerme a la altura de ellos. Yo noto que
hay ciertas cosas que estdn pasando, la gente se
estd cuestionando cosas.”

Profesora escuela privada, Corrientes.

La magnitud y la velocidad de los cambios culturales de
las dltimas décadas son rasgos de un fenémeno dificil-
mente aprehensible que no admite rapida interpreta-
cion desde las categorias conocidas. De alli que la
sensacion social de incertidumbre y desorientacién pa-
rece un denominador comtn frente a tales cambios.

En clave educativa, la cuestiéon adquiere mayor comple-
jidad. Desde hace tiempo la escuela, y de modo especial
el nivel medio, estd siendo demandada socialmente por
la caducidad y pérdida de vigencia de su propuesta.
Contenidos obsoletos cuando no ausentes, actividades
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irrelevantes y carentes de sentido para los alumnos,
propuestas que demuestran su ineficacia para la conti-
nuidad de los estudios o para la insercién laboral de los
jovenes son algunos de los “males” que colocan al nivel
medio de la ensefianza en un lugar bastante alejado del
prestigio con el que fue identificado histéricamente.

Los profesores vivencian esta situacién de un modo par-
ticular. Pertenecientes a una generaciéon donde el saber
se define desde ciertas coordenadas histéricas, son in-
terpelados por el retorno a una escuela secundaria que
garantice el acceso a la cultura en tiempos donde la mis-
ma idea de cultura no admite significados claros. Una
cuestion central si se trata de pensar alrededor del cuer-
po de saberes que hoy le toca transmitir a la escuela.

En este capitulo me centraré en la lectura que los pro-
fesores hacen de este nuevo escenario atendiendo a la
identificaciéon de los horizontes hacia los que ellos en-
tienden seria necesario orientarse y a las condiciones en
los que esto se produce. El punto de partida seré la per-
cepcién de la distancia entre ellos y los jovenes con los
que trabajan diariamente. De esa distancia, y de la de-
sorientacién para acortarla, es la que nos habla la pro-
fesora a la que le “cuesta entrar en el mismo idioma que
los chicos”. Me interesa entonces seguir el rumbo que
los docentes marcan en ese camino y de los efectos que
ese recorrido conlleva en la construccién de su identi-
dad.
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2.1. Motivaciones en desencuentro

Como desarrollara en el capitulo anterior, el cuadro de
devaluacidén educativa al que refieren los profesores en-
cuentra causas en un origen externo, esto es, la crisis so-
cial general y su impacto en las familias. Ahora bien, el
altimo golpe de esta cadena de efectos parece conden-
sarse en lo que efectivamente pasa en las aulas a la ho-
ra de concretar la funcién més pura y tradicionalmente
educativa: la ensefianza y el aprendizaje. En estas esce-
nas los jovenes, hasta ahora sélo representantes indirec-
tos de la crisis general, se recolocan “cuerpo a cuerpo”
con los docentes y parecen asumir directamente el en-
frentamiento y cuestionamiento del afuera hacia la es-
cuela. Aqui el discurso, al menos en el comienzo, resulta
antagonico y esto se manifiesta en el choque entre aque-
llo que los profesores tienen para ofrecer -el conoci-
miento- y que los alumnos parecerian no estar
dispuestos a recibir. Un desencuentro entre motivacio-
nes parece obstaculizar lo esperable en la escena es-
colar.

Esta no correspondencia encuentra explicaciéon en la
imposibilidad de “hablar sobre lo mismo” porque,
seglin los docentes, los jovenes no cuentan con una ba-
se de conocimientos minimos e indispensables para ac-
ceder a aquellos propios de la escuela secundaria -y la
culpabilizaciéon de esto vuelve sobre el nivel primario-
ni tienen la necesaria valoracién hacia el conocimiento,
base tradicional de la autoridad docente. También, y su-
mando argumentos, los profesores encuentran explica-
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ciones en la cultura facilista de estos tiempos enemiga
del esfuerzo que supone el acceso al saber -como veia-
mos, rasgo altamente valorado en la vida escolar- y con-
tra la valoracién de dicho saber como bien y sinénimo
de progreso social.

Con las expectativas opacadas, y lejos del ideal del
“buen alumno”, la abulia, el desinterés, la desmotiva-
cién parecen ser los rasgos que definen y presentan a
los alumnos de hoy. Se trata de un problema que con-
diciona la posibilidad de ensefanza. Y los modos cono-
cidos no logran ser efectivos para revertirlo.

Asi para los profesores dar clase implica enfrentarse
diariamente con la azarosa disponibilidad de atencién e
interés por parte de los alumnos. Y cada dia, todos los
dias, prueban estrategias para conquistar a cada uno de
sus alumnos.

La motivacién constituye una dimensién que cobra par-
ticular fuerza en la definicién de la experiencia en la
que los docentes se constituyen en el cotidiano escolar.
Pero se trata de una dimensién que no sélo representa
una demanda para los profesores en relacién con sus
alumnos sino que, también, los alcanza a ellos. En la es-
cena de la escuela secundaria actual también deben mo-
tivarse para asumir su propia tarea. El ensayo de formas
para captar la atencién y el interés de los alumnos, y de
este modo encontrar reconocimiento, implica la bus-
queda de la propia motivacion.
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En la base de esta esforzada tarea opera, sin embargo,
un rasgo tradicional de la identidad de los docentes.
Consecuente con el ideario elitista y selectivo que dio
origen al nivel medio, la identidad del profesor del ni-
vel secundario ha estado histéricamente asentada alre-
dedor de la idea de “hombre culto” (Lang, 2006). Y esta
idea opera con firmeza en las representaciones de los
profesores sobre aquello que se considera un “buen do-
cente”.

Desde esta perspectiva, las caracteristicas que autodefi-
nen a un “buen docente” son el dominio de un saber y,
también, su demostraciéon. Un elemento resaltable en
tanto eje estructurante de la autoridad pedagégica y
cultural docente. Se trata de un rasgo que tomé par-
ticular especificidad en el caso de los profesores de la
escuela secundaria en tanto, desde su origen, fueron
identificados con la “alta cultura” y la posesién de un
conocimiento especializado. Y si desde alli fue definida
su relacién con los alumnos (Poggi, 2003; Lang, 2006)
la tarea de ensefanza podria ser entendida como un
efecto refractario, un corolario del supuesto vocacional
de la docencia: los alumnos acceden a los valores aso-
ciados al conocimiento a través de la identificacién con
quien los encarna, esto es, el profesor. Se trata de un
principio propio del programa institucional de la escue-
la moderna que, como vemos, atin resuena en la forma
en que los docentes piensan su lugar respecto al saber
y a su transmisién: la docencia enmarcada en la idea de
una escuela con valores y principios situados “fuera del
mundo” (Dubet, 2004) y una autoridad legitimada en
una concepcién trascendente del conocimiento.
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2.2. Un choque entre dos mundos

La percepcién y reconocimiento de desencuentro entre
alumnos y docentes en la escuela secundaria no es nue-
va. Entendido desde los marcos del conflicto generacio-
nal, el juego de confrontacién entre aquello que los
profesores ofrecen y lo que los alumnos piden o recha-
zan caracteriza a la cultura escolar y atraviesa las bio-
grafias de todos aquellos que recorrieron el camino del
nivel medio de la ensenanza.

Esta confrontacién se aloja en la histérica forma a
través de la cual la escuela fue pensada. La idea de
transmision cultural que orienté la creacién de los sis-
temas educativos, y en particular la escuela secundaria,
se asentd sobre los supuestos de ser incompleta y ca-
recer de pautas culturales propias por parte de nifios y
jévenes. También se desarrollé sobre la base de concep-
ciones univocas de la cultura adulta, sujetos supuesta-
mente homogéneos, y sobre la estabilidad de las formas
de producciéon del conocimiento y de las escuelas como
principal via de transferencia cultural (Braslavsky,
2001). Todos estos supuestos diseniaron una escuela se-
cundaria resistente a reconocer lo especifico y a la vez
diverso de un grupo cultural, y produjeron intentos re-
currentes de los jovenes en la biasqueda del reconoci-
miento y de la liberaciéon del encorsetamiento escolar
(Gagliano, 1992).

Sin embargo, a la manera de un “matrimonio por con-
veniencia” (Feixa, Feixa y Montero, 2007) jovenes y
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adultos, desde hace mucho tiempo, comparten la vida
escolar. Y, a pesar de las diversas manifestaciones de es-
te juego de confrontacién entre grupos generacionales,
durante siglos la escuela y los docentes mantuvieron su
jerarquia sostenida en la estabilidad de un orden cultu-
ral.

Pero sabemos que hoy y desde hace algunas décadas ese
orden cultural lejos esta de la idea de estabilidad e in-
mutabilidad. Por el contrario, los cambios culturales se
producen a ritmos exponenciales produciendo una re-
volucién en los modos de produccién, circulacion y
apropiaciéon del saber (Simone, 2001; Martin Barbero,
2002, 2004) y haciendo perder fijeza a la autoridad cul-
tural de la escuela. Aunque amplificada por el impacto
del presente hoy se habla de un proceso de revolucién
cultural en el que la innovacién técnica marca buena
parte del rumbo. Nuevos modos y lenguajes modelan
formas de uso de la técnica y disparan otras tantas de
apropiacién pero, en cualquier caso, el dominio y cer-
cania a ellos es tanto més cercano y familiar para los jo-
venes cuanto mas lejano y extrafio para los adultos
(Meirieu, 2006).

De alli que resulta importante atender a la lectura que
hacen los profesores sobre los cambios de este nuevo es-
cenario cultural y sus efectos en la escuela secundaria.
Para esto, las consideraciones que los docentes hacen
sobre la influencia de la cultura mediatica y de las nue-
vas tecnologias sobre los jévenes resultan una entrada
interesante.
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“- Yo creo que lo primero que deberian es apren-
der a leer, escribir correctamente, redactar. No
te podés imaginar lo que cuesta armar una ora-
cion.

- Y la comunicacién también, la formal y la in-
formal, porque los chicos manejan tnicamente
la informal.

- La del chat.
- Hablan en cédigos ellos.

- Por ejemplo 'manso'... para vos es algo que es
tranquilo pero es 'esta buenisi'.

- 'Se vino mansa, profe', y a lo mejor me teiii el
pelo, es que estoy linda. Uno tiene que ir apren-
diendo eso...

- El problema es que vos querés hacerles hablar
de un tema y esas son las tnicas palabras que
dicen, un profesor de historia contaba que los
chicos decian “fueron mansas invasiones’.

- 'Esté zarpado el cuento'.. y vos decis 'no pue-

" »

de ser que me digan eso'.

Profesores escuelas ptiblicas, Mendoza.
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- Ellos tienen mas herramientas informativas
también, son no lectores pero consumidores de
informacién por Internet o TV.

- Para nosotros, como profesores, es un arma de
doble filo porque estamos explicando un tema y
ellos estan pensando en lo que viene porque la
maquina es 'tac tac' y ya esta.

- Yo creo que no tienen la capacidad de pensar
en el préoximo tema.

- La explicacién necesita un tiempo de madura-
cion de los contenidos y tampoco pueden espe-
rar ese tiempo.

- Pero eso no s6lo se da en el colegio, eso se da
en la vida cotidiana con la TV, con los canales
que van pasando y van cambiando.

- No terminas de dar un tema que otro ya te
pregunt6 otra cosa.”

Profesores escuelas privadas, Ciudad de Buenos Aires.

“-'Y el celular es un problema porque es una dis-
traccién con los mensajes de texto.

- Se pasan el machete por el mensaje de texto.

- Y el aislamiento que le causa a la gente adul-
ta y adolescente el celular.
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- Vos salis al recreo y los ves a todos, estamos,
porque yo también.

- Creo que los medios también tienen mucho que
ver, todo lo que se promociona a través de la te-
levisién, que los hacen viajar por otros mundos
que no son los mundos reales que ellos van a vi-

”

Vir-.

Profesores escuelas privadas, Corrientes.

“- Aparte te traen lo de Internet, apretan un
botén, copian y te salen todas las propagandas
de los costados. Entonces yo les pregunto: 'Esto,
¢lo entendiste?'. 'No, ni lo lei. Yo puse biotecno-
logia y sali6 esto”.

- Desde ese punto de vista es perjudicial porque
lo Gnico que ha hecho es retroceder. Ya no sa-
ben ni usar la calculadora.

- Cuando la herramienta no la utiliza un sujeto
pensante, se puede volver en contra tuya.

- Estan todo el tiempo con el celular, le pregun-
tas quién descubri6 América, 'Yo no fui', te di-

1

cen. Hay uno que me dijo 'No sé quién fue'.

Profesores escuelas privadas, Mendoza.
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“- El problema de la tecnologia es que ellos sa-
ben méas que los docentes, ellos te dan vuelta. El
otro dia me dicen "Ese es un reproductor de
mp3” y yo pregunto “¢Dénde pones el cd?”. ‘No,
profesora’, me dicen. La bruta quedé yo. ;Qué
les va a prohibir si ellos saben mas que noso-
tros?”

Profesora escuela ptblica, Corrientes.

Los cambios culturales son leidos de modo confrontati-
vo, ubicando a los docentes y a los alumnos en extre-
mos opuestos. Y detrds de esta identificacién se deja
entrever la disputa por el monopolio de un saber que,
histéricamente depositado en la escuela, hoy aparece
(des) localizado en otros agentes. Las transformaciones
son procesadas en clave de devaluacién de los valores
culturales sobre los que se asienta el imaginario fundan-
te de la escuela secundaria y cuya posesién estuvo de-
legada en la figura de los profesores.

La lectura de la presente escena cultural se asienta en
pares opuestos: velocidad vs. maduracién, conocimien-
to superficial vs. aprendizaje pensante, comunicacién
formal vs. pobreza de vocabulario y expresién, avance
vs. retroceso, herramientas vs. valores, escuela vs. vida
cotidiana.

En este panorama, los avances tecnol6gicos son los pun-
tos visibles en los que se anuda tal proceso de devalua-
cién, posicionando a los docentes y a los alumnos en
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veredas enfrentadas por el limite de su dominio. Y en
tal disposicion los profesores se definen mas por las cla-
ves prescriptas de su identidad que por el lugar que
ellos mismos asumen en el nuevo escenario cultural no
s6lo como docentes sino también como sujetos activos
de la cultura.

Para ubicar esta cuestién en una perspectiva mas am-
plia vale recuperar el lugar y uso de la técnica en nues-
tra sociedad y, sobre todo, en su relacién con los saberes
escolares y la autoridad cultural que éstos construyen y
reproducen. En este sentido, si focalizamos en los cam-
bios culturales de las décadas del veinte y del treinta en
nuestro pais, es posible advertir que la innovacién téc-
nica cumplié una doble funcién, por un lado, de moder-
nizacién cultural y, por otro, de compensacién de dife-
rencias culturales ya que la técnica compensé la ausen-
cia de cultura letrada en ciertos sectores. Promovidas
desde diarios y revistas en el espacio de la creciente in-
dustria cultural, las nuevas “técnicas” -asociadas a un
“saber hacer”- supusieron un acto de avance sobre la
cultura que reorganizé su jerarquia hasta ese momento
monopolizada por una élite. Se conformaba asi un nue-
vo conjunto de saberes (Sarlo, 1992) alternativo a aquel
legitimado por la escuela. Una reorganizacién cultural
dialogaba con un proceso de reacomodamiento social
en el acceso y distribucion a un cuerpo cultural. Y la es-
cuela, en ese marco, mantenia firmes sus muros en de-
fensa del monopolio de una cultura letrada destinada a
unos pocos.
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Hoy una nueva reorganizacién cultural también provo-
ca un reacomodamiento, o al menos lo inicia, y su lec-
tura se localiza basicamente en la dimensién de lo
generacional -aunque, claro estd, en didlogo con la so-
cial-, generando otros choques y disputas en relacién al
acceso y distribucién culturales. Y, en un contexto de
muros debilitados, la escuela y los profesores se vuelven
vulnerables en la defensa y mantenimiento de la fun-
cién de ensenanza.

El efecto de dislocacién que los cambios culturales con-
llevan sobre la jerarquia de la escuela y del docente en
la distribucién social del saber es una cuestiéon incluida
desde hace tiempo en el andlisis educativo. Pero lo que
aqui me interesa remarcar es el particular golpe a la es-
tabilidad de la identidad del profesor de la escuela se-
cundaria.

Y es facil imaginarse la intensidad de este golpe si con-
sideramos que los procesos de descentramiento y des-
localizacién del saber producidos en el nuevo escenario
cultural no sélo sacuden las certezas de la tradiciéon hu-
manista sobre la que senté sus bases la escuela secun-
daria sino, y de modo asociado, la misma idea de
cultura que la sostenia como asi también la clasificacién
de los saberes en disciplinas y su organizacién como un
cuerpo estructurado, rigido y definido. Esta misma or-
ganizacion disciplinar que, recordemos, fue la que per-
miti6 a los profesores fortalecer su posicién en la
disputa por el reconocimiento de su estatus profesional
(Goodson, 1995).
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En la actualidad, las 16gicas del mercado y de la tecno-
logia barren con los limites conocidos de las jerarquias
culturales y, en el marco de una produccién deslocali-
zada y amplificada en diversos sentidos y escalas, “el
mapa del conocimiento total parece una fantasia de la
ciencia ficcién” (Sarlo, 2007). Las dimensiones del cam-
bio no son facilmente asibles y esto interroga, de modo
particular, a los profesores que asumen, en presente, la
transmision de la herencia cultural.

La inmediatez de la exigencia a la que estan sometidos
oscurece la posibilidad de interpretar la complejidad de
las transformaciones culturales actuales. Asi, los docen-
tes estdn excedidos en las posibilidades de una distan-
cia critica que permita, si eso es posible y no sélo para
ellos, dimensionar y comprender la conformacién de
nuevas sensibilidades y constituciones cognitivas (Be-
rardi, 2007) que tales transformaciones trae consigo.

Los cambios culturales son identificados de forma direc-
ta con los cambios tecnolégicos y comunicativos y, de
este modo, adquieren visibilidad y son cuestionados a
través del uso que hacen y de los efectos que traen en
los jovenes, especificos portadores de dichos cambios.
Desde aqui las nuevas generaciones son entendidas co-
mo los nuevos eslabones de una cadena fallida en su
transmisién. Y la evidencia se encuentra en la desvalo-
rizacién de la cultura que ellas parecen demostrar.

La légica escolar y su impronta en la concepcién de cul-
tura que los profesores encarnan no deja espacio para
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abrir la idea de generacién en términos de un horizon-
te distinto en las posibilidades cognitivas y experiencia-
les y en la formacién de un imaginario construido en un
ambiente de formacién técnico y comunicacional (Be-
rardi, 2007). La “empatia tecnolégica” de los jovenes
(Martin Barbero, 2006; Feixa, Feixa y Montero, 2007)
es, en este sentido, la evidencia més palpable de un pro-
ceso mayor en el que estan en juego nuevas complicida-
des cognitivas y expresivas. Otras sensibilidades que
dan cuenta de un cambio de orden y en cuyo limite es
reconocible una otra generacion.

Sin embargo los limites escolares retraducen este fené-
meno asimildndolos a su propia l6gica. Desde su man-
dato socializador los vinculos que los jévenes esta-
blecen con las nuevas tecnologias son considerados co-
mo objetos civilizables desde una concepcién del cono-
cimiento dominada por los cénones de la razén mo-
derna.

Los profesores reconocen en una amplia mayoria la im-
portancia de la inclusion de las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién en la escuela y, dentro
de este reconocimiento, la instancia donde se considera
pertinente dicha inclusién es en la ensefianza de todas
las materias. Las nuevas tecnologias son consideradas,
en general, como avances beneficiosos.

Sin embargo, al indagar sobre este consentimiento de
entrada se advierte el peso de la jerarquia cultural es-
colar.
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“Las tecnologias, bien aplicadas, benefician.”

Profesor escuela ptiblica, Corrientes.

“- En si mismas me parece que no son suficien-
tes, creo que lo que falta es contenido concreto,
los libros tienen mucho dibujo y mucho color y
no tienen texto.

- Las nuevas herramientas son buenas en tanto
y en cuanto ayudan al chico a encontrar la in-
formacién mas rapido.

- Es que tampoco la saben usar porque vos pedis
que busquen algo y te ponen en Google o en Te-
rra la palabra y ponen cortar- pegar y ni leen.”

Profesores escuelas privadas, Ciudad de Buenos Aires.

“Hay que ensenarlo bien, porque hay un montén
de material, estan las enciclopedias en cd. En
ese aspecto es bueno.”

Profesora escuela privada, Corrientes

“A mi me parece que el que sea mas fructifero
depende més del docente y cémo encara la ta-
rea, si se va a conformar con que lleve las hojas
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no sirve para nada porque aumenta la vagan-

”»”

Cla.

Profesor escuela ptblica, Mendoza

“Creo que con este bagaje de tecnologia accesi-
ble a todos lo que hay que ensefiarle al chico es
a ser responsable.”

Profesor escuela ptiblica, Corrientes.

El buen uso y la responsabilidad, el aprovechamiento
con sentido productivo, la utilizacién orientada por la
formalidad de lo requerido en la escuela son aspectos
de la vinculacién entre los alumnos y las nuevas tecno-
logias cuya adquisiciéon parece ser responsabilidad es-
colar. Asi, una domesticaciéon de la relaciéon con la
técnica, entendida ésta como herramienta, pareceria ser
el campo de accién posible para los profesores frente a
esta evidencia de la transformaciéon de la cultura.

Se trata, entiendo, de una inversién interesante y com-
pleja a través de la cual la escuela defiende su tarea
educativa. Recordemos que desde su origen la morali-
zaciéon constituy6 uno de los principios basicos que de
manera solapada estructuraba la distribucién del cono-
cimiento. La ensefianza de la lectura, por ejemplo,
atendia a este doble requerimiento. Y lo hacia de forma
particular ya que durante siglos el libro fue el deposi-
tario del saber escolar cuyo dominio requeria necesaria-
mente la mediacién del docente. La practica del
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comentario, que encuentra origen en el sistema univer-
sitario pero que adquiri6 luego fuerte anclaje en la es-
cuela media, constituia asi una escena donde la
autoridad del docente se sostenia con firmeza en el con-
trol de lectura de los alumnos. Dentro de este esquema,
moralizacién y conocimiento iban de la mano.

Sin embargo este binomio de marca escolar no aparece
naturalmente asociado en los procesos de dislocacién
del saber. Entonces, la admisién de los cambios cultu-
rales requiere de una impronta escolar propia que los
coloque a la altura y al servicio de aquello que se con-
sidera transmisible.

Muestra de esto es que, como principal aporte de su ta-
rea de ensefianza frente a las nuevas tecnologias, los
profesores sefialan la seleccién de la informacién dispo-
nible en Internet. Sin demasiadas orientaciones sobre
sus formas pero si sobre su conviccién en la necesidad
de orientar este proceso, la pregunta “;de qué sirve el
profesor?” en estos tiempos de transformacién cultural
(Eco, 2007) parece responderse desde el lugar histérico
de mediaciéon y aduana entre el afuera y el adentro
escolar. Sin descartar lo especifico de una estrategia de
lectura cuya ensefianza corra por cuenta de la escuela,
lo sefialable es que los profesores enfatizan su lugar de
mediacién respecto de aquello que procede del afuera
escolar conservando la concesion de legitimidad a tal
saber. Reservandose el derecho de admisiéon, la forma
escolar insiste en extender su dominio sobre otras for-
mas de lo social (Vincent, Lahire y Thin, 2001) hacien-
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do valer sus juicios sobre aquello que puede ser consi-
derado conocimiento.

Desde aqui, los cambios culturales son interpretados en
términos de un desorden valorativo re-ubicando a la
transmision cultural en las coordenadas de lo moral.

2.3. El retorno al inicio: necesidades y afectos

La percepcién de un desajuste entre la propuesta escolar
y las nuevas coordenadas culturales manifestada en la
desmotivacion de los alumnos encuentra eco en el reco-
nocimiento de los profesores de la necesidad de actua-
lizar la vigencia de los contenidos escolares.

Sin embargo la cuestion del conocimiento aparece tefii-
da por la necesidad de restauracién de un clima moral.
Tal alianza vuelve a aparecer al analizar cudles son los
temas necesarios de incluir que, desde la perspectiva de
los docentes, actualmente no se ensefian en la escuela
secundaria.

En este marco tres son los puntos principales considera-
dos por los profesores: los contenidos asociados a
campos del conocimiento cientifico (artes, lengua, cien-
cias sociales, matematica, ciencias bioldgicas, filosofia,
tecnologia, idiomas, informatica), la educacién sexual y
para la salud, y los valores.

Estos tres puntos muestran una interesante zona de con-
juncién en la que conviven diferentes discursos y se
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articulan distintas necesidades y prioridades sin que ne-
cesariamente exista coherencia interna o un sentido es-
pecifico y comiin que se considera necesario imprimir a
la escuela secundaria. Es asi que, por un lado, la escue-
la secundaria estaria necesitando incluir més conteni-
dos desde la légica tradicionalmente entendida, actua-
lizados pero organizados a través de las disciplinas es-
colares que histéricamente estructuraron la propuesta
del nivel e imprimieron su caracter enciclopedista. Por
otro lado se hace necesaria la inclusién de la educacién
sexual y para la salud, probablemente dados los mlti-
ples problemas que provoca la carencia de informacién
sobre este tema en la vida de los alumnos jévenes*. Por
altimo la cuestién de los valores cuya ensefianza, en el
marco de los problemas sefialados por los profesores,
adquiere un doble sentido; resultan una condicién pre-
via para el desarrollo del trabajo de ensehanza y, a la
vez, constituyen una condicién futura para su vida en
un mundo social convulsionado. Asi, los profesores re-
fieren a la responsabilidad, la ética, la conducta, el cum-
plimiento de normas, la educacién para el amor, la
moral, o los valores en general, como elementos con
centralidad en la escuela secundaria.

En un mapa de alta dispersién sobre aquello que debie-
ra conformar el cuerpo cultural a ofrecer a los jovenes
en la escuela secundaria, los valores aparecen como una
referencia comin a través de la cual es posible restau-
rar una delimitacién clara y poco cuestionable de la ins-
titucién escolar sustentada en un orden situado fuera
del mundo y desprovisto de temporalidad. Desde alli la
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identidad del profesor de escuela secundaria se replie-
ga en sus fuentes delimitando su figura en la conduc-
cién de un proceso de desarrollo que, con una autoridad
sustentada en lo sagrado, facilita la interiorizacién del
mundo cultural y espiritual que rodea al alumno (Bras-
lavsky y Birgin, 1992). Se trata de un escenario propi-
cio para el reforzamiento de una vocacién docente que,
centrada en la dimensién motivacional y personal de la
figura del profesor y priorizando el despliegue personal
de su carisma, asume la responsabilidad de conduccién
moral de los alumnos.

De este ambito de accién proviene la mayor fuente de
satisfaccion de los docentes ya que la cuestién de los va-
lores es la dimension que tiene aiin mayor presencia en
su discurso que la propia ensefianza entendida en senti-
do estricto como transmisién de conocimiento, si bien
considerada en gran medida.

El cardcter moralizante no es una cuestién nueva en el
hacer docente, més bien es un aspecto fundacional de
su identidad. Lo que marca una diferencia en su vigen-
cia actual es el pasaje de la modelacién implicita pues-
ta en juego a través de la imagen moral e ideal del
docente a la puesta en juego explicita de esos valores en
su ejercicio y ensefanza. De alguna manera los docen-
tes portan y se suman la tarea de transferir los valores
que hoy son necesarios, asumiendo de un modo volun-
tarista el lugar de “Gltima trinchera” (Dussel, 2006; Ni-
colazzo, 2005).
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Esta cuestion es importante a la hora de analizar la con-
figuracién de la identidad docente en estos tiempos.
Portar y ensefar ciertos valores es un atributo que ca-
racterizé de modo histérico a los profesores y, como tal,
orient6 su hacer profesional. Sin embargo pareceria que
este atributo hoy encarna en dicho hacer de un modo
mucho mas intenso marcando, asi, su identidad.

Se podria decir, entonces, que la dimensién valorativa
estaria devolviendo a los docentes parte de la autoridad
perdida. Si hoy éstos, por un lado ya no cuentan con el
reconocimiento dado por el monopolio del saber y de la
jerarquia en su transmisién, y por otro lado, los respal-
dos institucionales en los que esa jerarquia se asentaba
hoy estan debilitados, al menos es posible resguardarse
en la figura del aquel que porta y encarna valores y, co-
mo tal, conserva las condiciones para transmitirlos. Asi,
la funcién de socializacién méas pura adquiere centrali-
dad.

En este sentido algo de lo no logrado de la vocacién do-
cente relativo al lugar del conocimiento y su transmi-
sibn, en parte explicado por no disponerse de un
alumno que cuente con las caracteristicas para ser des-
tinatario de tal tarea, seria reemplazado por ese otro
aspecto también bien constitutivo aunque implicito de
la identidad tradicional del docente, més ligado a la di-
mensioén moral y valorativa. Tal importancia parece ad-
quirir esta dimensién que, como veiamos, es remarcado
por los profesores como uno de los temas a incorporar
-0 seguir incorporando- en la escuela secundaria.
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Pero lo que también vale remarcar es que los profeso-
res manifiestan encontrar satisfacciéon en el intercam-
bio, didlogo e interaccién con sus alumnos como asi
también consideran que, en el marco de un buen
vinculo con sus alumnos, es el aula el espacio donde re-
conocen sentirse mas comodos en su escuela.

Ahora bien, si tenemos en cuenta el rechazo que pare-
ceria atravesar el encuentro entre profesores y alumnos
en el aula y el esfuerzo que superar tal situacién deman-
daria en los primeros, pareceria estamos frente a una
contradiccion. ;Como entender el reconocimiento de un
buen vinculo con los alumnos y la comodidad manifes-
tada por los profesores en el espacio compartido con
ellos?

A propésito de los cambios culturales de la segunda mi-
tad del siglo pasado, De Certeau (1999) ofrecia algunas
pistas interesantes para analizar los movimientos de la
escuela en un nuevo escenario. Y, en este sentido, aler-
taba sobre un problema necesario de revertir. En tiem-
pos de deslocalizacién cultural y de amenaza hacia el
monopolio escolar en la distribucién del saber, la escue-
la tiende a rigidizarse cerrando sus muros y aferrando-
se a sus certezas. Sin embargo y atn con este intento, el
saber escolar pierde crédito respecto del afuera escolar.
Asi la centralidad de lo relacional protagoniza la esce-
na pedagogica. Aquellos dos elementos mutuamente
imbricados en la transmisién escolar -saber y relacién
pedagébgica- pierden unidad y son los problemas relati-
vos a la segunda los que predominan en la lectura y en
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el abordaje del vinculo con los alumnos. La marginali-
zacion y la inespecificidad del cuerpo cultural a trans-
mitir en la escuela coloca en el centro de la escena a la
pura relacién, sostenida en interpretaciones psicolégi-
cas, encarnada en relaciones afectivas y desprovista de
su especificidad en el contexto escolar: la transmisién
del saber.

Algo de la profundizacién de esta bifurcacién es posible
advertir, varias décadas mas tarde, en la configuracién
de la experiencia profesional de los docentes dentro de
los margenes de la actual escuela secundaria. Una suer-
te de compensacién y contencién afectivas, reparadoras
de las carencias de los jovenes actuales, pareceria diso-
ciarse y resultar condicién previa a la tarea de ensenan-
za (Abramowski, 2006).

De este modo, los efectos de repliegue hacia el binomio
moralizaciéon y conocimiento -elemento configurador
de la identidad tradicional de los profesores- se conju-
gan en la escena con el retorno de los afectos como con-
diciéon para la ensefianza que, inicialmente planteados
como una demanda externa asociada a la funcién de
contencién, se re-instalan afirmando un rasgo propio de
la identidad docente.

Asi, el afecto y el carifio, atributos constitutivos de la
vocacion docente asociados a la funcién de cuidado, pa-
recen reactualizarse y resignificarse como estructuran-
tes histéricos del conflictivo juego pedagdgico de la
transmision cultural (Pineau, 2006).
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Por un lado, y encuadrando el afecto docente en un pa-
norama mas general, el énfasis en la necesidad de esta-
blecer lazo afectivo con los alumnos puede entenderse
desde el protagonismo que las relaciones adquieren
frente a los fuertes procesos de individualizacién. En el
marco de vinculos que ya no son fijos ni estables las re-
laciones se colocan en el centro de blisqueda de una sa-
tisfaccion no alcanzada y su encuentro depende del
esfuerzo personal y la propia persistencia (Bauman,
2005) redoblando, en el caso de la docencia, los rasgos
redentores del oficio. Y en esta busqueda, tal como lo
muestran los relatos de los profesores acerca de sus es-
trategias para acercarse a sus alumnos, las reglas y
acuerdos de esos vinculos se vuelven “discursivos”
(Beck y Beck-Gernsheim, 2001); es decir, resultan obje-
to de conversacién, negociacién, acuerdo de sesgo co-
yuntural y, en modo asociado, de escasa estabilidad.
Demés esta referir al jaqueo que esta forma de relacién
produce en la firmeza de la autoridad docente.

Por otro lado, el afecto y el carifio resultan elementos
reconocidos por los docentes pero sin perder de vista un
cuadro més general de imposibilidad. Su existencia los
gratifica pero no los conforma (Antelo y Alliaud, 2005)
y esto es ain mas entendible si consideramos que tales
rasgos constituyen un préstamo de la identidad del do-
cente de nivel primario. En tal sentido los profesores en-
cuestados reconocen la importancia y la necesidad de
hacer lazo con sus alumnos pero sin dejar de perder de
vista que se esta resignando algo del orden mas especi-
fico de la tarea educativa tradicionalmente entendida.
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En esta linea escuchamos las voces de los profesores:

“- Yo creo que la crisis existe pero cuando la vo-
cacién es algo prioritario, uno puede poner los
limites que corresponden. Serd que uno es un
poco mas viejo y me ven a mi como el abuelo.

- Yo tengo una relacién como de madraza con
los chicos y jamés he tenido problema con los
alumnos. Yo reconozco que soy medio deses-
tructurada, medio de mamé pero con respeto.
Ellos me dicen, ¢la puedo tutear? No porque soy
tu profesora.”

Profesores escuelas privadas, Mendoza.

“- Yo a veces salgo contenta de la clase por la
forma en que trabajan mis chicos, ellos me man-
dan mensajes de lo que no entienden y yo les
contesto.

- Te tienen incorporado en el chat de ellos.

- A mi me tienen en el correo.”

Profesores escuelas privadas, Corrientes.

“- A mi me gusta que no me tengan miedo, que
me tengan confianza y que podamos hacer un
chiste pero siempre dentro del respeto. Hay al-
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gunos que no vienen bien formados de su fami-
lia y podés llegar a tener problemas. Pero en ge-
neral, si llegds afectivamente, tenés buena
respuesta.

-Tienen una necesidad afectiva impresionante.

-Y con limites que es lo que mas estan pidiendo,
afectividad y limites.”

Profesores escuelas ptiblicas, Mendoza.

“Seria importante llegar a través de tu materia,
eso también inspira cierto respeto. Yo soy la
bruja de quimica pero tengo buena relacién con
ellos. Soy la bruja porque no les gusta mi mate-
ria. Yo me considero bastante hincha, soy la
bruja pero bien, ya saben cuéles son mis pautas
y las cumplen a los chicos hay que llevarlos a la
realidad, hablarles. A veces parece que no escu-
chan pero escuchan, hay que darles ejemplos de
vida y decirles las cosas como son y no mentir-
les.”

Profesora escuela privada, Mendoza.

“Los chicos se acercan mucho més cuando se dan
cuenta que vos estds pendiente de ellos, de lo
que hicieron. Ellos siempre esperan cositas del
profesor. A mi me gusta lo que yo hago, enton-
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ces un lunes les pregunto cémo les fue el fin de
semana y el viernes les digo que lo pasen bien,
en familia. Pero también estan los otros profe-
sores”.

Profesor escuela privada, Corrientes.

“- Al que le cost6 mas hay que darle una mano,
ayudarlo, no reirse. Ellos ven que nosotros los
tratamos mejor y ellos nos cuentan”.

- Ellos se fijan en las cosas chiquitas.
- Ellos necesitan que vos estés con ellos.

- Sobre todo necesitan que los incentives. Yo he
tenido alumnos que no respondian para nada y
les he dicho que eran buenos, aunque fuera en
una tontera, y eso me sirvié para que el chico
le tomara interés en la materia. Necesitan que
les digas lo bueno que tienen y no lo malo que
tienen.”

Profesores escuelas ptiblicas, Mendoza.

“Yo, y te puedo asegurar que es dificil, son muy
duros y la satisfaccién a uno le da es que pare-
ce que no pero te escuchan.

Es conflictivo pero cuando ellos se entregan es
bueno.”

Profesora escuela privada Mendoza.
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Es posible hacer jugar dos elementos que configuran
hoy la experiencia profesional de los docentes alrededor
de estas palabras. En primer lugar, el solapamiento en-
tre el vinculo afectivo y la idea de cuidado pero enten-
dida ésta desde una 6ptica particular: una desigualdad
irremediable. Con lugar para el ejercicio piadoso, esta
perspectiva encarna la impronta conservadora de cier-
tas voces sociales que, desde hace tiempo y frente a la
“crisis” de la educacién, argumentan la vuelta a la mo-
ral como salida (Dussel, 2003, 2006). Esto es, frente a
la presencia de jévenes portadores de los problemas so-
ciales que hoy entran en las escuelas, es el cuidado del
otro como alguien en situacién inferior el que puede
primar en el vinculo. Esta cuestién actualiza y amplifi-
ca lo redentor de la figura docente apareciendo como
un rasgo predominante de la identidad de los profeso-
res en tanto manifestacién de la contencién que, como
veiamos en el capitulo anterior, es resistida en su acep-
tacion pero inevitable en su cumplimiento.

En segundo lugar, y recuperando el fuerte caracter in-
dividual y de realizacién de si mismo que parece adop-
tar el trabajo docente, el afecto, la contencién y el
cuidado pueden ser considerados aspectos que, si bien
van mas alla de lo requerido estatutariamente, acercan
al logro de pequenas concreciones, visibles y palpables,
en el hacer cotidiano con los alumnos. La puesta en jue-
go de una fuerte implicancia subjetiva y personal para
captar la motivacién de los alumnos y lograr su interés
en aquello que los docentes tienen para transmitir ha-
cen que su alcance sea vivido como una conquista de
orden personal.
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Capitulo 3

Entre ladrillos e ideales igualitarios

“Yo trabajo en una escuela de un barrio margi-
nal y vienen los chicos con problemas graves en-
tonces como que no tienen ganas de estudiar y
lo dicen directamente: '¢para qué voy a estu-
diar?, ¢para qué me sirve?'. Yo me quedo tran-
quila porque yo sé que les sirve como personas,
primero, y eso ya es mucho. A lo mejor en este
momento, como hay tanta competencia, un titu-
lo secundario no es nada y no le da posibilidad,
salvo la posibilidad de seguir estudiando. Pero
yo me quedo tranquila en el sentido de que él
se estd formando primero como persona.”

Profesora escuela ptiblica, Mendoza.

Mas alld del denominador comtn que los discursos so-
ciales y educativos encuentran en la defensa de la es-
cuela secundaria, la referencia a los sentidos y a las
propuestas que ésta deberia asumir hoy para los jove-
nes es diversa y poco especifica. En este cuadro, los pro-
fesores parecen encorsetados en un cumulo de
demandas de distinto orden que, sobrepuestas, resue-
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nan en una experiencia profesional tironeada por diver-
sos mandatos.

De alli que, como un modo de profundizar en esta ex-
periencia y de su configuracién en la vida de la escuela
secundaria actual, me interesé indagar en las represen-
taciones y percepciones de los mismos docentes sobre
la prospectiva de este nivel de ensefianza.

Para eso, y tratando de delinear aquello que se conside-
ra como “una escuela ideal”, se relevaron las represen-
taciones sobre cémo deberia ser la escuela y qué
aspectos de la vida escolar actual seria necesario cam-
biar. Entiendo que tales representaciones, como sostie-
nen los autores que inspiraron esta forma de
indagacién®, ponen en evidencia que “la imaginacion de
las posibilidades de la educacién estd moldeada por las
realidades del presente y las mitologias del pasado”
(Burke y Grosvenor, 2003: 149).

En este sentido, la “escuela ideal” es una creaciéon mas
o menos original o m4s o menos estandarizada, que se
alimenta de las percepciones del presente y de la re-
construcciéon de la experiencia pasada. Hablando mas
del presente y del pasado que del futuro que posible de
imaginar permite, sin embargo, bosquejar un “horizon-
te de expectativas” que hace visibles algunas cosas y
oculta o vuelve borrosas otras posibilidades.

Del armado de tal mapa me ocuparé en este capitulo,
profundizando en algunos puntos alrededor de los
cuales oscilan las expectativas de los profesores en rela-
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cién con su experiencia de trabajo en el marco de la es-
cuela secundaria.

3.1. Sobre bases sélidas

Una de las cuestiones que los profesores sefialan con
mayor énfasis es la referida a la situacion edilicia de las
escuelas. Junto con otros topicos mas variables, este te-
ma resulta el denominador comin de aquello que se en-
tiende como una mejor escuela.

“Una escuela amplia donde haya espacio para
que el alumno se desplace: aulas con mobiliario
adecuado, con salas para debates, conferencias,
laboratorios equipados, campos de deportes, sa-
las de recreaciéon, con docentes que trabajen en
equipo. Sala de juegos didacticos, aulas que ten-
gan computadoras, internet, talleres equipados
para los préacticos.”

Profesor escuela ptiblica, Tucumdn.

“Que las instalaciones y servicios estén en con-
diciones, que hagan que los chicos estén bien.
Que haya una empatia entre profesores y alum-
nos y que los recursos tecnolégicos estén a la or-
den del dia. Y tener presente los valores
morales.”

Profesor escuela privada, Entre Rios.

79



“Una escuela confortable, limpia, participativa,
cémoda, con aire acondicionado, bien equipada.
Con un gabinete interdisciplinario y con perso-
nal de limpieza”.

Profesora escuela ptblica, Misiones.

“Con pocos alumnos en los salones para poder
trabajar en circulo con ellos. Con salones airea-
dos y mobiliario prolijo, que haya musica acor-
de al clima de clases. En un ambiente armoénico,
creativo, con material didactico y bibliografico
suficiente para poder trabajar de manera correc-
ta.”

Profesora escuela privada, Corrientes.

“Con alumnos sin problemas, estudiosos y con
docentes actualizados. La parte edilicia confor-
table, con recursos indispensables (material
didactico) y que los alumnos tengan acceso a es-
te material y a toda la bibliografia, que el cole-
gio la provea o esté en la biblioteca y que no
haya burocracias en salidas o paseos de estu-
dio.”

Profesora escuela privada, provincia de Buenos Aires.
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“Un ambiente o estructura edilicia agradable,
que estéticamente sea armoénico para que el
espiritu se nutra y se predisponga al aprendiza-
je‘”

Profesora escuela publica, San Luis.

Mayor y mejor disponibilidad de espacios y recursos pa-
ra trabajar en un clima méas agradable y reconfortante.
Con distintas variantes esta es una de las principales ne-
cesidades a las que aluden los profesores. Asi, los pro-
fesores manifiestan la necesidad de buenas condiciones
edilicias de las escuelas y de provisién de equipamien-
to -especialmente informdatico- confirmando la impor-
tancia de la cuestién de la materialidad de los objetos,
edificios y tecnologias como elemento estructurante de
las pautas de comunicacién, de la organizacién de inter-
cambios y de la facilitacién u obstaculizacion de proce-
sos (Dussel y Caruso, 1999; Lawn y Grosvenor, 2005).

Sin embargo, en las palabras de los profesores no sélo
se escucha la necesidad de creacién de estas condicio-
nes sino que también se advierte un llamado de aten-
cién sobre un problema que parece adquirir tintes cada
vez mas graves. El clima de derrumbe y decadencia no
admite aqui una lectura simbdlica sino que puede en-
tenderse en lo mas literal del término. Basta con reco-
rrer distintas escuelas del pais para confirmar una
sensacién hostil, arraigada en paredes derruidas, falta
de calefaccién, espacios sobrepoblados, puertas sin vi-
drios y aulas poco acogedoras.
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Desde hace un tiempo, el estado edilicio de las escuelas
se ha instalado en la agenda mediatica y ha resonado
en la agenda politico-educativa del pais. A partir de nu-
merosos problemas edilicios que obligaron a la suspen-
sion de clases -inicialmente en escuelas del nivel
secundario de la ciudad de Buenos Aires y luego en es-
cuelas de todo el pais-, el tema ha adquirido presencia
publica y orientado la toma de decisiones y acciones de
parte del nivel politico. Lo sefnalable es que no se trata
de la denuncia por la necesidad de creacién y construc-
cién de nuevos edificios sino que lo que adquiere visi-
bilidad es la decadencia material de aquello que, hasta
hace un tiempo, parecia brindar bases sélidas. Con fuer-
te impronta de la crisis del 2001, el senalamiento de es-
te problema por parte de los docentes condensa la
resignificacion de la percepcién histérica sobre una ins-
titucién sélida y sin fisuras por otra que admite debili-
tamiento y precariedad (Pineau, 2003).

No resulta menor detenernos en el sefialamiento recu-
rrente de este tema en la palabra de los profesores ya
que, de algin modo, sobrevuela mi punto de interés. La
cuestién edilicia y del equipamiento de las escuelas fue
uno de los cimientos mas importantes sobre los que se
asent6 la construccién del sistema educativo de nuestro
pais. Y la presencia innegable de un Estado que puso el
tema dentro de las principales prioridades politicas se
evidencié en la fuerte accién de difusion a través de las
publicaciones oficiales y, ya sobre las primeras décadas
del siglo XX, en la creacién de un cuerpo de inspectores
y visitadores escolares -cuya accién también era difun-
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dida a través de la prensa educativa- dedicado al rigu-
roso seguimiento de, entre otras, la cuestiéon del man-
tenimiento de los edificios escolares y la provision de
equipamientos y recursos para los alumnos (Finocchio,
2009). Junto con la formacién de nuevos maestros y la
organizacién de un cuerpo cultural comin a través del
cual desarrollar la tarea civilizatoria, los ladrillos es-
colares fueron otro pilar basico sobre el que se asent6
la empresa educativa moderna constituyendo la mues-
tra mdas visible de las fronteras simbdlicas entre el
“adentro” y el “afuera” escolar.

Obviamente, el reconocimiento de unas condiciones
materiales minimas y dignas forma parte de las necesi-
dades de cualquier experiencia profesional. Sin embar-
go, y pensando en lo especifico del trabajo docente, la
configuracién inaugural de una identidad profesional
en el marco de estos principios no puede dejar de ejer-
cer alguna influencia en el imaginario que orienta la ac-
tual representacién de aquello que materialmente es
una escuela. Desde alli, quizas, también pueden leerse
las expectativas de los profesores.

Las demandas edilicias y materiales van de la mano de
la identificacién de otros cambios necesarios relativos a
las condiciones de trabajo.

“Con un edificio confortable, no mas de veinte
alumnos por curso, biblioteca més nutrida. Do-
centes comprometidos con la institucién, equipo
directivo idéneo, menor carga horaria, mayor

83



presupuesto para la educacién y docentes mejor
pagos.”

Profesora escuela privada, Entre Rios.

“En un edificio lo suficientemente amplio para
comodidad de la comunidad educativa, con do-
centes responsables y solventes, bien remunera-
dos y en permanente capacitaciéon”.

Profesora escuela ptblica, provincia de Buenos Aires.

“Con alumnos con las mismas oportunidades,
con profesores sin tanta carga horaria y con de-
dicaciéon exclusiva en cada institucién y ser con-
siderados como profesionales de la educacién.”

Profesora escuela ptblica, Posadas.

“Con docentes que se capaciten permanentemen-
te, con laboratorios donde los alumnos puedan
aplicar los contenidos aprendidos, con alumnos
dispuestos a aprender.”

Profesora escuela ptblica, Entre Rios.

“Con profesores con menos carga horaria para
dedicarle mayor tiempo a los chicos, con espa-
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cios institucionales para tratar la problematica
de los chicos. Cursos con poca cantidad de alum-
nos (veinte) y profesores con buena capacita-
cién.”

Profesora escuela privada, Mendoza.

“Mayores limites disciplinarios, mayor compro-
miso de los alumnos, docentes dedicados a una
sola escuela con salarios dignos, directivos
coherentes y abiertos a la propuesta de los do-
centes, capacitacion mas profunda para los do-
centes pero en horarios adecuados y con puntaje
adecuado.”

Profesora escuela ptblica, Chubut.

En las palabras de los profesores se subrayan dos ele-
mentos centrales: por un lado, la concentracién horaria
en una misma institucién y, por otro lado, la necesidad
de capacitaciéon. Y si bien las mejoras salariales son
mencionadas, aparecen con menor énfasis que estos as-
pectos.

La necesidad de concentracién horaria constituye una
demanda hace tiempo instalada en los profesores de es-
cuela secundaria. El aumento del niimero de alumnos
-efecto de los procesos de masificacion del nivel- y la
sobrecarga de tareas que estaria redefiniendo el trabajo
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de ensefianza argumentan la necesidad de dicha modi-
ficaciéon estructural. Los reclamos se sostienen en la
contradiccién contenida en los recientes procesos de re-
forma educativa: si la intencién politica es producir
cambios sustantivos en la propuesta académica del ni-
vel, su concreciéon depende de la modificaciéon de algu-
nas cuestiones estructurales que puedan sostenerlos.
Sentar bases en una misma institucién es una de dichas
cuestiones.

Asimismo, y aiin reconociendo que la propia formacién
es buena, la demanda de capacitacién es otro de los ras-
gos que configuran una “escuela ideal”. Con sutiles ma-
tices, a nivel general la identificacién de una necesaria
actualizacion de los contenidos de la propia disciplina
y la renovacién de las metodologias de ensefanza son
aspectos que resultan coincidentes con otros estudios
(Serra, 2004). Sin embargo, lo que me interesa remar-
car son algunos supuestos relativos a la configuracién
de la identidad docente que operan tras esta demanda
de capacitaciéon. Por un lado, y frente a la percepcion
de un escenario para cuyo dominio no se cuentan con
herramientas disponibles, la capacitacién opera como el
elemento salvador a través del cual revertir tal situa-
cién. Lo que llama la atencién aqui es la apelacién a una
instancia de formacién externa que oriente la interven-
cién en un contexto donde los discursos externos, espe-
cialmente aquellos que provienen del nivel politico
oficial, son rechazados por su distancia con lo que su-
cede en terreno escolar. Como se ha escuchado de mo-
do recurrente, las escenas escolares parecen controlarse
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a través de una alquimia particular y personal en la que
los docentes combinan conocimientos formales con otra
buena dosis de ensayos y estrategias del orden de lo ar-
tesanal. Dicha tarea se sostiene en la percepcién de una
escena que soblo es posible captar y a la cual solo es po-
sible enfrentarse “en situacién”. Y atin con el desgaste
que eso supone, o quizas justamente con ese ingredien-
te, el dominio de tal escena y su concrecién en pequefios
logros es lo que parece dar fortaleza a la propia tarea y
configurar el saber actual de los docentes en contrapo-
sicién a otros saberes provenientes del afuera escolar.

Descontando lo que de experiencial y practico tiene el
trabajo docente, hoy més que nunca la identidad
pedagégica de los profesores del nivel medio parece una
construccién “a medida y a los golpes”. Sin embargo, el
esfuerzo que dicha exigencia conlleva no parece encon-
trar correlato en el reconocimiento externo. Buena par-
te de la queja de los docentes se sustenta en la puesta
en juego de un esfuerzo personal y de nuevas habilida-
des frente a la transformacién de su tarea que no es re-
conocida en términos de calificaciéon laboral. La
demanda por ser considerados “profesionales de la edu-
cacién” puede escucharse en esta clave.

Desde esta perspectiva, la capacitacién puede ser enten-
dida como una de las formas a través de las cuales ope-
ra la basqueda de este reconocimiento.

Al respecto cabe recordar que en los discursos politico-
educativos de las tltimas décadas la profesionalizacién
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de los docentes result6 el foco en el que se deposité la
posibilidad del cambio educativo. Reconociendo y am-
plificando el deterioro de la imagen docente, estos dis-
cursos colocaron a los profesores en el centro de la
escena convirtiéndolos en causa y, a la vez, en la solu-
cién del problema educativo. Entre otros y junto con la
retérica de la autonomia docente, la profesionalizacién
encontré en la formacién y actualizacién permanente
una de las piezas claves para revertir la situacion.

Asi, la capacitacion se transforma en uno de los elemen-
tos que mas directamente interroga a los profesores en
su posibilidad de ser considerados “profesionales de la
educacién” y, también, méas cerca se ubica de una ac-
cién individual en la btisqueda del propio reconoci-
miento. Y es que si bien los profesores demandan ser
capacitados a través de una enunciacién colectiva, ac-
ceder a tal oferta redunda en la obtencién de una base
s6lida para sostenerse en el mercado de trabajo. En el
marco de un proceso auto-conducido de aprendizaje
permanente y a lo largo de toda la vida (Lawn y Ozga
2004), estar calificado laboralmente, atin cuando tales
calificaciones no resultan elementos excluyentes en el
ambito de la docencia, resulta un sostén seguro en un
mapa laboral que, material y simbdlicamente, se pre-
senta incierto.

3.2. Sobre horizontes inciertos

Atn con la alta identificacion de la comodidad y la con-
tencién como rasgos a través de los cuales los profeso-
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res identifican su estar en la escuela, la mejora del cli-
ma escolar no parece responder solamente a las buenas
condiciones materiales. En este sentido, varios puntos
configuran una escuela secundaria deseada.

“Un ambiente agradable de trabajo con el apoyo
de la familia hacia los alumnos, con méas habi-
tos de estudio que los chicos han perdido. Con
transmision de valores como la responsabilidad,
esfuerzo y perseverancia.”

Profesora escuela privada, Tucumdn.

“Una institucién que transmita valores, conoci-
mientos y que se preocupe por la honestidad de
alumnos y docentes. Comprometida con las de-
mandas sociales y organizada en un clima de in-
tercambio.”

Profesor escuela privada, provincia de Buenos Aires.

“Que los padres participen y se involucren con
la educaciéon. Los docentes trabajando en una
sola institucién, mas y mejores materiales para
el trabajo en el aula.”

Profesora escuela publica, Chubut.

“Con alumnos que estudien, que respeten con
apoyo de la familia y, sobre todo, que valoren
lo que les brinda la escuela.”

Profesora escuela ptblica, Entre Rios.
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“Una escuela con respeto mutuo entre todos los
que forman parte de la comunidad. Con alum-
nos que vengan a la escuela conociendo el por
qué de su asistencia. Y con docentes que estén
capacitados como directivos y también con pa-
dres responsables.”

Profesor escuela ptiblica, Mendoza.

“Con alumnos responsables, creativos, que valo-
ren la educacién como un medio para superar-
se, con docentes trabajando con tranquilidad en
pocos lugares, ensefiando con ejemplos de vida.
Que la escuela dé posibilidades a todos, con pa-
dres que acompafien con responsabilidad la ta-
rea educativa.”

Profesora escuela privada, Santiago del Estero.

Las palabras de estos profesores condensan varias de las
cuestiones comentadas en los capitulos anteriores. Es-
tructuradas por la nostalgia, la escuela ideal supone la
vuelta a ciertos valores perdidos en la expectativa de un
clima escolar restaurado.

Las condiciones que permiten tal regreso son, entre
otras, la colaboracién de las familias, la disposicién de
alumnos que respondan a lo que tradicionalmente fue
entendido como tal, la vuelta a ciertos valores perdidos
-respeto, honestidad, responsabilidad, esfuerzo, perse-
verancia- como base de un intercambio armonico, entre
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otros, constituyen elementos que, anclados en un ima-
ginario histérico, configuran aquello que se entiende
como deseable.

Como he sostenido, la nostalgia constituye una de las
reacciones ante las evidencias de un programa institu-
cional en declive que, en clave de los profesores, garan-
tizaba el desarrollo del trabajo en un espacio seguro y
estable. La amenaza que los nuevos escenarios represen-
tan para aquellos que ensefian es mitigada por una vi-
siébn romantizada de una escuela que brindaba marcos
seguros y en la que los vinculos se desarrollaban armo-
nicamente, sostenidos en la firmeza de ciertos valores y
en la transmisién del conocimiento de manos de alguien
cuya autoridad no estaba cuestionada. En este sentido
puede comprenderse que las referencias a un mejor cli-
ma escolar se centran en los vinculos que hoy parecen
quebrados o devaluados, basicamente con los alumnos
y con las familia, contrariamente a lo que sucede con
los propios colegas con quienes los vinculos parecen
crear un clima que, como sostuviera en el Capitulo 1,
genera la sensacién de comodidad y pertenencia en la
escuela.

La nostalgia también gira alrededor de otro tema nodal
del imaginario escolar.

“Que los alumnos tengan las mismas oportunida-
des. Que no les falten materiales. Que se los tra-
te a todos por igual.”

Profesora escuela ptiblica, provincia de Buenos Aires.
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“Tiene que estar ubicado en un pais idea en
cuanto a la distribucién de ingresos, valores cul-
turales hegemoénicos (solidaridad, tolerancia,
valoracién del conocimiento). Bien equipada y
con igualdad de acceso.”

Profesor escuela ptiblica, Mendoza.

“Que todos tengan la misma oportunidad de in-
gresar. Que los contenidos bésicos los prepare
para la universidad y para trabajar, pero con va-
lores. Que haya docentes preparados para estos
fines.”

Profesora escuela ptiblica, Chubut.

“Una escuela abierta a los cambios. Equipada,
democrdatica. Yo quisiera que la escuela tenga
una bolsa de trabajo para los alumnos que egre-
san, que el sistema de becas sea revisado para
que la obtenga el alumno que realmente quiera
estudiar. Que el colegio adquiera becas del esta-
do para alumnos contintien sus estudios tercia-
rios o universitarios.”

Profesora escuela publica, Santiago del Estero.

Dentro de una alta valoracién de los contextos democra-
ticos el tema de la igualdad aparece con énfasis en las
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expectativas de los profesores. Un primer grupo de re-
ferencias alude a la necesidad de un trato mas igualita-
rio y justo entre docentes, alumnos y otros actores de la
institucién escolar. Sin embargo, un segundo y fuerte
grupo de referencias plantea la cuestion de la igualdad
en términos sociales centrdndose en la importancia de
la justicia escolar y de la necesidad de la inclusién es-
colar. La desigualdad escolar es, tal como se ha compro-
bado, un rasgo reconocido en su fuerte presencia. Sin
embargo, los argumentos se deslizan hacia los factores
exOgenos que inciden en la imposibilidad de construir
unidad en la diversidad. Los relatos acerca de la exis-
tencia de diferencias entre la propuesta de distintas es-
cuelas secundarias se hacen inasibles y resulta dificil
capturar qué de lo propiamente escolar incide o produ-
ce tal desigualdad ya que la misma es externalizada y
ubicada en distintas dimensiones de la vida social asu-
miendo, asi, un caracter condicionante y/o determinan-
te para la tarea escolar.

En este sentido los profesores asumen la defensa de la
igualdad de oportunidades como un lema que, bésica-
mente centrada en el acceso de los alumnos y en la
posibilidad de permanencia en el sistema educativo, se
hace necesario sostener y garantizar desde el “afuera”
escolar.

Reafirmando el efecto de repliegue sobre las bases fun-
dantes de la propia identidad, la conviccién en la igual-
dad de oportunidades para todos los alumnos se asienta
en los sentidos que los docentes adjudican a la escuela
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secundaria. En este marco, las expectativas asociadas
histéricamente al sentido propedéutico del nivel secun-
dario siguen teniendo fuerte peso en las representacio-
nes de los docentes. Le siguen, en orden de importancia,
la consideracién de la escuela secundaria como posibi-
lidad de insercién en el mercado laboral y, a la par, co-
mo instancia de formacién de cultura general.

Y si bien es posible advertir diferencias en las priorida-
des establecidas por los docentes de las distintas regio-
nes del pais es importante destacar la vigencia de los
sentidos miticos asociados al momento fundante del ni-
vel medio en nuestro pais. Resuena todavia el principio
originario de la escuela secundaria argentina, fuerte-
mente ligado y articulado en solucién de continuidad al
nivel universitario (Tedesco, 1986). Sin embargo, tal
como lo sefiala la profesora citada al comienzo del capi-
tulo, este sentido mitico pareciera estar condicionado
por los margenes de lo posible. En este contexto, el va-
lor propedéutico de seguir estudiando podria encua-
drarse en la moratoria que, en el caso de los jovenes
pobres, sostiene un probable futuro de exclusion.

En segundo lugar, y asociada con el anterior sentido, es
posible identificar la funcién de formacién cultural que,
desde sus inicios, asumi6 el nivel secundario, con una
fuerte impronta del humanismo de fines del siglo XIX.
Me refiero al curriculum escolar basado en la cultura
humanista y de su concrecién en un canon de fuerte je-
rarquizacién de los saberes de la elite letrada cosmopo-
lita, mas bien conservador y resistente al ingreso de
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otros saberes (Dussel, 1997). Es importante recordar es-
to ya que la afirmacién de que la escuela debe brindar
“cultura general” aparece poco problematizada en las
referencias a la “falta de cultura” de los jévenes. En los
rasgos que conformarian la “escuela ideal”, el sentido y
las caracteristicas del cuerpo cultural a transmitir en la
escuela secundaria resultan méas bien un silencio que,
como desarrollé en el Capitulo 2, se enmarca en la sen-
saciéon de desorden y de escasa claridad del escenario
cultural. En cualquier caso, y probablemente como res-
puesta autodefensiva frente a los embates sociales que
denuncian la decadencia cultural de la escuela secunda-
ria, la funcién de formacién cultural histéricamente
asignada sigue siendo sostenida por los docentes como
bastiéon de identidad del nivel.

Por ultimo, como tercer elemento destacado en la fun-
cién actual de la escuela secundaria es posible sefialar
la impronta de otro de los sentidos que marcé huella en
el ideario sobre la escuela secundaria: la posibilidad de
inserciéon en el mercado laboral. Enmarcada en las ex-
pectativas de ascenso social y en sus efectos en los pro-
cesos de masificacién escolar de este nivel propios de
mitad de siglo, la creencia social en la estrecha relacién
entre formacién secundaria - insercién en el mundo del
trabajo sigue teniendo fuertes efectos simbélicos a pe-
sar -0 con- los cambios mas recientes del mapa econé-
mico local y mundial.

La predominancia de las funciones asociadas a las tra-
diciones histéricas y fundantes del nivel secundario
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condensada en estos tres aspectos -continuidad de estu-
dios, formacién en cultura general e inclusién en el
mundo laboral- condice con la sensacién de nostalgia y
melancolia con la que los docentes miran el pasado glo-
rioso del nivel y su devaluacién actual. Esto es, pare-
ceria que los docentes siguen identificando y valorando
las funciones que configuraron el sentido de la escuela
secundaria, y por tanto el perfil de los alumnos que ella
estaba destinada a formar, por sobre otros nuevos sen-
tidos quizas més acordes a lo que los nuevos escenarios
sociales plantean como posible para la insercién social
de los jovenes y, también, con lo que esperan o resul-
taria promisorio para los nuevos jovenes que hoy habi-
tan esos escenarios. Se trata de una mirada que,
sabemos, no es adjudicable en forma exclusiva al cuer-
po docente sino que abarca al conjunto de la sociedad
en sus voces mas variadas.

Sobrevolando estos sentidos adjudicados a la escuela se-
cundaria es posible advertir, con fuentes en discursos
mas recientes, un elemento mas novedoso: la escuela no
s6lo ayuda a igualar las oportunidades sino que lo hace
enseflando a los jévenes cudles son sus derechos. Desde
aqui pareciera que a través de la escuela todavia es po-
sible dar lugar al “litigio por la igualdad”. Si esto suce-
de quizés sea porque ésta atin conserva algo referido a
un principio universal (Finocchio, 2003) aunque sélo
sea a los efectos de sostener, en el marco del origen mi-
tico escolar, una ficcién silenciosa. Y es que a pesar de
la irremediable presencia de la desigualdad el mito es-
colar sigue operando desde la posibilidad de que todos
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ingresen a la escuela compartiendo ciertos principios de
igualdad.

Quizas una de las pruebas mas evidentes de ello es la
importancia otorgada al acceso igualitario al saber
cuando, como hemos visto, los elementos reales que se
despliegan bajo esta aspiracion distan bastante del ideal
declarado. Y es que en el cruce de las coordenadas de
la identidad docente con la realidad escolar el conoci-
miento escolar parece méas atado a un ideal procesado
en clave personal donde la tradicién escolar opera con
fuerza, y su transmisién queda reducida a los margenes
de lo posible. Consecuentemente, no aparece la posibi-
lidad de pensar en un cuerpo cultural comidn ni tampo-
co laidea de una distribucién equitativa de dicho saber.

Aln cuando el ideal igualitario de la escuela sigue so-
brevolando el imaginario de los profesores el terreno
del conocimiento parece ser reconocido como el menos
fértil para que tal ideal rinda sus frutos. En este marco
los profesores admiten la existencia de propuestas es-
colares diferenciadas aunque rapidamente éstas sean
justificadas por los condicionantes externos que se les
imponen.

De alli que, mas alla del ideal igualitario, aquello a en-
sefiar en la escuela secundaria hoy queda sujeto a lo que
consideran y pueden hacer los profesores segin las dis-
ponibilidades y los condicionantes de cada contexto.

Sin embargo, atn la vida escolar muestra cada vez mas
visos de una realidad profundamente desigual, la igual-
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dad de oportunidades en el acceso y en la permanencia
de los alumnos como un principio inaugural sigue trac-
cionando las expectativas y el trabajo diario de los pro-
fesores.

Algo de esta dindmica deja entrever las palabras de la
profesora citadas al comienzo del capitulo:

“A lo mejor en este momento, como hay tanta
competencia, un titulo secundario no es nada y
no le da posibilidad, salvo la posibilidad de se-
guir estudiando. Pero yo me quedo tranquila en
el sentido de que él se estd formando primero
como persona.”
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A modo de conclusion

Los elementos hasta aqui descriptos conforman un con-
texto de escasa estabilidad institucional y de fuertes re-
clamos sociales por la “crisis” de la escuela media. En
este escenario, la experiencia profesional de los profe-
sores se desarrolla tensionada entre aquello prescripto
y aquello que efectivamente demanda su tarea, produ-
ciendo efectos de desgaste personal y de precariedad la-
boral.

El panorama no desconoce matices. Por el contrario, en
estos trazos es posible recorrer ciertos rasgos contras-
tantes o contradictorios que pincelan la construccién
identitaria actual del trabajo de los profesores. Una
combinatoria de claroscuros donde lo afectivo y lo nor-
mativo de toda identidad profesional adquiere, en el
marco de la institucién de la escuela secundaria, una
forma particular. Asi, a través de los distintos aspectos
indagados ha sido posible hallar, entre otras, diferen-
cias entre docentes de distintas regiones geograficas del
pais y deslindar alli los efectos de las nuevas configura-
ciones sociales y culturales. También ciertas diferencias
entre los docentes méas jévenes y los de méas experien-
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cia: la menor experiencia de los primeros y el mayor
desgaste de los segundos, sin dudas, condiciona la mi-
rada. Otras diferencias han sido identificadas entre
aquellos profesores que trabajan cotidianamente con el
desborde y la imprevisibilidad propia de contextos so-
cialmente criticos y aquellos cuyos escenarios escolares
mantienen cierta estabilidad.

Sin embargo, he trabajado sobre un efecto mas amplio
que, entiendo, se construye alrededor de la escuela se-
cundaria actual y del lugar de los profesores en ella.

En este sentido, algunas marcas fuertes de este efecto
de repliegue y de sus efectos en la experiencia profesio-
nal de los profesores son:

La nueva funcién de contencién es una de las
primeras cuestiones que parecen definir la tarea
docente y cuyo cumplimiento alude a dos for-
mas: una contencién de tipo material -es decir,
la necesidad de apoyo a través de alimento y/o
de vestimenta en el caso de aquellos alumnos
que requieren cuidado en la escuela por la cri-
tica situacién econémica que atraviesan sus fa-
milias- y, de forma predominante, la contencién
de la comin necesidad de los alumnos -sin dis-
tincién de sectores sociales- de cuidados ligados
al afecto y a la necesidad de referencias adultas.
En la oscilacién entre lo afectivo y el desborde,
la “contencién” no se opone en forma excluyen-
te al “ensenar” sino que parece condensarse con
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tal funcién: responder a las necesidades de los
alumnos y forjar la relacién reponiendo afectos
pendientes forma parte de la tarea de transmi-
sién del saber, antes carta exclusiva de identi-
dad del profesor de la escuela secundaria.

Para los profesores, el desarrollo de las tareas
de la docencia supone estar expuesto a la aten-
ta mirada y acciéon del “afuera” escolar que,
orientada por la l6gica del servicio, los arrinco-
na en la rendicién de cuentas. Este asedio a la
propia tarea se localiza, principalmente, en las
familias.

Frente a la interpelacién del “afuera” escolar, los
docentes esgrimen su defensa ante a la imposi-
bilidad de desarrollar su tarea entendida ésta
desde los cadnones clasicos que definen al profe-
sor de escuela secundaria. Aun cuando la res-
puesta a sus demandas obliga a modificar las
tareas que tradicionalmente definen a un profe-
sor de escuela secundaria, la defensa frente a es-
ta suerte de invasion es resistida desde la solidez
de los principios enmarcados en el estatuto de
la profesion.

El sentido colectivo del trabajo enmarca las
pruebas constantes vividas a nivel personal en
un cuadro de problemas comunes y permite vol-
ver a la idea fundante de una identidad comu-
nitaria que comparte valores, saberes e iden-
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tificaciones. El “adentro escolar” resulta, en es-
te sentido, un punto de encuentro entre los mis-
mos profesores y constituyen los hilos de un
entramado de pertenencia donde es posible re-
conocerse. De alli puede entenderse que las sen-
saciones positivas sean las mas identificadas por
los profesores para definir su estar en la escuela.

En el panorama de transformacién cultural, lei-
do en clave de devaluacién, los profesores se de-
finen més por las claves prescriptas y neutrales
de su identidad que por el lugar que ellos mis-
mos asumen en el nuevo escenario no sélo co-
mo docentes sino, también, como sujetos activos
de la cultura.

La idea del “hombre culto” (sin desconocer la es-
pecificad relativa al género) consecuente con el
ideario elitista y selectivo que dio origen al ni-
vel medio opera con firmeza en las representa-
ciones de los profesores sobre aquello que se
considera un “buen docente”. Asi, el trabajo de
los profesores de la escuela secundaria parece
concentrarse en el reestablecimiento de un or-
den perdido como condicién bésica para garan-
tizar la transmisién del conocimiento.

En la conviccién sobre la necesidad de lo valo-
rativo y lo moral, la identidad del profesor de
escuela secundaria delimita su figura en la con-
duccién de un proceso de desarrollo que, con
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una autoridad sustentada en lo sagrado, facilita
la interiorizacién del mundo cultural y espiritual
que rodea al alumno. Reforzando una vocacién
docente centrada en la dimensién motivacional
y personal de la figura del profesor y en el des-
pliegue personal de su carisma, el profesor asu-
me la responsabilidad de conduccién moral de
los alumnos.

En un mapa de vinculos que ya no son fijos ni
estables, las relaciones se colocan en el centro
de la escena y, asi, las necesidades y los afectos
retornan como condicién para la ensefianza. La
recurrencia a la necesidad del vinculo afectivo
puede ser leida en el marco del fuerte caracter
individual y de realizacién de si mismo que
adopta el trabajo docente en tanto puede ser con-
siderado un aspecto que, si bien van mas alla de
lo requerido estatutariamente, acerca al logro de
pequeiias concreciones, visibles y palpables, en
el hacer cotidiano con los alumnos.

El imaginario histérico opera en las expectativas
de los profesores sobre un futuro deseable para
la escuela secundaria, definiendo un mapa que
reinstala la centralidad de su figura: la restaura-
cién de un orden y un clima escolar que, en un
contexto material s6lido y con identidad especi-
fica, permita desplegar sus funciones tradicio-
nalmente entendidas; la promesa igualitaria co-
mo pacto que sostiene la trayectoria escolar de
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los alumnos guiada por su conduccién; y la prio-
rizacién de la formacién intelectual segiin los ca-
nones clasicos del conocimiento y su delegacion
en la autoridad legitima del profesor.

A través de estos rasgos, a lo largo de este trabajo he in-
tentando demostrar como, en un intento defensivo de
su propia tarea, los profesores se sostienen en un replie-
gue identitario que vuelve sobre los principios tradicio-
nales del trabajo docente y sobre los valores fundantes
de la escuela secundaria hoy puestos en cuestiéon en el
mapa de un escenario social cambiante.

Y, més alld de los puntos marcados y desarrollados en
el trabajo para sostener esta idea, lo que me parece im-
portante senalar es el sostén discursivo que estructura
dicho proceso.

Sucede que, en el agravamiento de una escena hostil
que desde hace décadas define unas condiciones labo-
rales complejas, la cuestion del malestar docente ha
atravesado un proceso especifico convirtiéndose en un
capital emocional de los profesores, esto es, como un
punto de articulacién entre los modos y cédigos de eva-
luacién cultural y las interacciones sociales. (Illouz,
2007). En este sentido, y en el marco de experiencias
institucionales, el sufrimiento individual se articula en
una sensibilidad colectiva que, también estableciéndo-
se como forma institucionalizada, aglutina y da sentido
a la percepcion del yo y de los otros, la propia historia
y la relacién con los demas.
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Considerando a las narrativas de sufrimiento y de auto-
rrealizacién como fendémeno de época, el malestar
docente parece constituirse como una forma discursiva,
sostén de la identidad de los profesores. Con un tono
emocional como rasgo caracteristico, esta forma se ali-
menta tanto de aquellos elementos de la practica leidos
en esa clave como, especialmente, de ciertos discursos
sociales y educativos que, centrados en estas narrativas,
conforman un campo donde la competencia emocional
de los profesores corre el riesgo de transformarse y re-
forzarse en objeto de clasificacién y estigmatizacion.

Por ello, en el andlisis del problema resulta necesario
ubicar esta cuestién no entendida como efecto de deter-
minadas condiciones de trabajo sino, mas bien, aten-
diendo al proceso de desestabilizacién de las distintas
l6gicas de accién constituyentes del programa institu-
cional. En tanto la identidad de los actores sociales, in-
cluidos los profesores, no puede estabilizarse, la
sensacion de crisis mas que como efecto de la descom-
posiciéon de un modelo clasico o de una crisis social ge-
neral puede ser entendida como un componente central
de las culturas profesionales (Dubet, 2002).

Desde aqui entiendo que la interpretacion sobre la pro-
blemética docente hoy compromete el esfuerzo de com-
plejizar la mirada tomando como objeto de andlisis los
movimientos generales de cambio de las culturas e
identidades profesionales para desplegar alli tanto lo
propio del contexto escolar que atraviesa dichos proce-
sos como aquellos elementos comunes producidos por

105



los efectos de nuevas configuraciones sociales, cultura-
les y laborales mas amplias.

La delimitacién de tal proceso me parece importante
para pensar en prospectiva tanto la investigacién como
la intervencién politico-educativa sobre el trabajo de
los profesores de la escuela secundaria. En las dltimas
décadas, y sostenidos en la retérica de la profesionali-
zacion, los docentes han sido objeto de propuestas de
cambio que, poniéndolos discursivamente en el centro
de la escena, los dejaban desprovistos de la capacidad
de accion y decisién en el terreno escolar. Méas recien-
temente, y cambiando el centro de atencién hacia la ne-
cesidad de transformacion de la escuela secundaria, los
profesores han sido traccionados por politicas tendien-
tes a colocarlos a la altura del viraje cultural contem-
poraneo quedando despojados de la especificidad de su
saber. En ambos casos, los profesores han sido conside-
rados como “variables de ajuste” de una escuela secun-
daria cuyo cambio resultaba imperativo.

Los puntos de contacto entre las nuevas propuestas y la
experiencia profesional de los profesores parecen estar,
desde hace tiempo, interferidos. Y en el reconocimien-
to de tal situacion la cuestion del malestar docente se
ha constituido un punto de anclaje. Los profesores argu-
mentan su situacién laboral desde el malestar y, a su
vez, las miradas que sustentan nuevas propuestas se sos-
tienen en la lectura de tal malestar docente intentando
revertirlo.

106



Esta es una cuestion que necesita reubicarse en el ma-
pa de condiciones que hace a la nueva configuracién de
la experiencia profesional de los docentes mas que en
su consideracién como efecto derivado.

En este contexto, el malestar docente entendido como
capital emocional puede funcionar como sefial de adver-
tencia en tanto nos permite incluirlo como parte del
problema de andlisis. En la conformacién de este capital
emocional es necesario considerar el riesgo de cosifica-
cién y la estigmatizacién social que esta identificacién
produce. Los capitales emocionales hoy funcionan como
una nueva frontera de la jerarquizacién social. Determi-
nadas sensibilidades colectivas institucionalizadas en el
marco de ciertas experiencias delimitan un campo de
emociones y percepciones sobre la propia identidad y la
relacién con los demds y refuerzan el propio sufrimien-
to que pretenden excluir. La superaciéon de tal situacién
queda sometida a las posibilidades de cada clase de
capital emocional.

Estar atentos a este proceso preserva del riesgo de su-
mar andlisis y propuestas que refuercen el sesgo parali-
zador u obstaculizante de una lectura donde la
victimizacién o la culpabilizacién sean la clave del pro-
blema. Superar tal mirada quizas abone en la biisqueda
de una mejor experiencia profesional para los docentes
de la actual y de la futura escuela secundaria.

En este marco quizés valga la pena reinventar una cons-
truccién reciproca de confianza y reconocimiento entre
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aquellos que, desde distintos &mbitos, estan implicados
en la responsabilidad de pensar otras alternativas. Se
trata de acompanar a los docentes en la compleja tarea
de entender e intervenir en la nueva escena escolar in-
cluyendo en ella los trazos que hoy definen su experien-
cia profesional.
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Notas

1-Al respecto, valga una aclaracion. La referencia a experiencia profesio-
nal no pretende profundizar en la conocida polémica sobre la docencia
entendida como profesidn vs. otros sentidos asignados (oficio, artesana-
do, funcionario del Estado, entre otros). El debate histérico ha sido pro-
fuso sobre este tema y como lo han sefalado algunos estudios, las
mismas confrontaciones entre sectores docentes en la busqueda de un
reconocimiento diferenciado y asociado al caracter elitista de ciertas
profesiones -como la medicina- han provocado, desde los tiempos fun-
dantes del sistema educativo, la imposibilidad de cohesién profesional y
su debilitamiento frente a otros campos laborales (Gonzalez Leandro,
2001). El debate recorrié el siglo pasado y se renové ante las distintas
configuraciones que la tarea de maestros y profesores asumieron en dis-
tintas épocas segun los diferentes sentidos asignados a la educacién. En
la década de los noventa, fue actualizado ante la impronta de la retéri-
ca de la profesionalizacion. Corriéndonos de esta linea de debate, utili-
zaremos el concepto de experiencia profesional atendiendo a las
configuraciones que el trabajo docente adquiere en el contexto de la es-
cuela secundaria.

2-Estudiar el tema del profesorado de la escuela secundaria en tiempos
donde las hipétesis imperantes son, por un lado, las referidas a la pérdi-
da de integridad sistémica del nivel y, por otro lado, aquellas que sostie-
nen el estallido identitario de la profesiéon requiere un abordaje que
permita cierto grado de comparabilidad y, también, la combinatoria de
distintas alternativas metodoldgicas que permitan explorar los matices
de la cuestioén.

Por ello, en relacién con la posibilidad de comparacién, esta investiga-
cién se enmarca en el “Estudio nacional sobre las opiniones de jévenes
y docentes sobre la escuela media argentina” realizado bajo la coordina-
cién de Inés Dussel con el apoyo de la Fundacién Santillana durante el
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2006 y cuyos resultados se encuentran publicados en Dussel, |; Andrea
Brito y Pedro Nufiez (2007) “Mas alla de la crisis. Vision de profesores y
alumnos sobre la escuela secundaria argentina”. Buenos Aires, Santilla-
na.

Enmarcado en una estrategia cuanti-cualitativa y en lo que refiere es-
pecificamente al estudio aqui persentado se trabajé sobre una muestra
de 48 establecimientos y 384 profesores de enseflanza secundaria o po-
limodal en aglomerados urbanos distribuidos en seis regiones (Area Me-
tropolitana Buenos Aires, Cuyo, NEA, NOA, Pampeana, Patagdnica). La
distribucién de los docentes de acuerdo al tipo de gestién fue 71,5 % do-
centes de escuelas de gestién publica y 28,5% del sector privado. La
gran mayoria de los docentes encuestados fueron mujeres (73%), mien-
tras que un 27% fueron docentes varones. En cuanto a la formacién de
los profesores encuestados, la muestra incluyé a un 54,3% de docentes
egresados de profesorados de nivel terciario, 9,4% de docentes egresa-
dos de este nivel pero con estudios universitarios complementarios,
16,1% de egresados de profesorados de nivel universitario y 18% de do-
centes ejerciendo con titulo universitario habilitante, siendo un 2,2% de
los docentes egresados de otro tipo de formacién. Un 37,4% de los do-
centes encuestados realizdé estudios de posgrado y un 62,6% no dispo-
ne de tal formacién. En cuanto a estudios de capacitacién (considerados
aquellos realizados durante el Ultimo afio), un 53,5% de los docentes en-
cuestados ha participado de tales instancias de formacién continua y un
46,5% no lo ha hecho.

El abordaje metodoldgico incluyé la aplicacion de una encuesta vy,
ademds, se realizaron 6 grupos focales organizados en 3 jurisdicciones
diferentes (Ciudad de Buenos Aires, Ciudad de Corrientes y Ciudad de
Mendoza), en cada una de las cuales se previeron dos grupos, uno de
profesores que trabajan en escuelas publicas y otro que trabajan en es-
cuelas privadas. Los grupos tuvieron entre seis y diez participantes. Se
buscé ademas que en cada grupo hubiese una combinacién de distintas
disciplinas: humanidades y sociales, ciencias exactas y naturales, artis-
ticas, idiomas y educacion fisica.

3-El andlisis de la retérica de la profesionalizaciéon docente y del par-
ticular papel de la autonomia como mecanismo de regulacién en el mar-
co de las reformas educativas de las Ultimas décadas ha sido
desarrollado en diversos trabajos, entre ellos Popkewitz 1996; Bolivar,
2004; Birgin, Duschatzky y Dussel, 1998; Palamidessi, 2001; Feldfebery
Andrade Oliveira, 2006; Southwell, 2007.

4-Ademéds de la existencia concreta y real de estos problemas en las es-
cuelas recordemos que se trata de un tema politicamente instalado a
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nivel nacional y de particular difusién al momento de realizarse esta in-
vestigacién cuando se discutia la Ley que crea el Programa Nacional de
Educacién Sexual Integral. (Ley Nro. 26.150).

5-La pregunta sobre “la escuela ideal” fue tomada de un estudio inglés
realizado en el afio 2001, que se basé en una encuesta del periddico The
Guardian a niflos y adolescentes del Reino Unido. En esta encuesta (un
concurso abierto) se pedia un ensayo, escrito o dibujado, sobre la escue-
la que les gustaria (Burke y Grosvenor, 2003).
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