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Primero se habla de lo que se hablard, después se habla, y al final se ha-

bla de lo que se ha hablado.
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Resumen

En este trabajo relacionamos el analisis microgenético de un grupo heterogéneo de
narraciones autobiograficas docentes, con el analisis macrogenético sobre la narra-
cion historica del magisterio argentino. Adscritos a la teoria narrativa, nos ubicamos
en una perspectiva psicosociologica para establecer los elementos que describen la
relacion subjetividad-identidad docente en su nivel medio de ensefanza. Para ello,
recurrimos a un conjunto de investigaciones recientes, entrevistamos a cuatro docen-
tes, y configuramos un marco teérico interdisciplinar como estructura mas amplia de
analisis. Mediante la relacion entre subjetividad e identidad docente, exponemos los
vinculos entre los analisis micro y macro genéticos, en tanto narrativas contextualiza-
das historica, y educativamente. Al final, desplegamos los conceptos de sedimenta-

cion subjetiva y de discontinuidad identitaria como categorias teoricas derivadas.

Palabras clave: Subjetividad, Identidad, Narrativas, Docentes, Argentina.

Abstract

In this work we relate the microgenetic analysis of a heterogeneous group of autobio-
graphical narratives of teachers, with the macrogenetic analysis on the historical nar-
ration of the Argentine's teaching. Based to the narrative theory, we locate ourselves
in a perspective psychosociological to establish the elements that describe the rela-
tion between subjectivity and identity of the teachers in his average level of educa-
tion. For it, we resort to a group of recent researches, interview four teachers, and
form a interdisciplinar theoretical frame as structure more wide of analysis. By
means of the relation between subjectivity and teacher's identity, we expose the links
between the analyses micro and macro genetic, while narratives historical and educa-
tional. Ultimately, we propose the concepts of subjective sedimentation and of dis-

continuity identitaria as theoretical derivative categories.

Keywords: Subjectivity, Identity, Narratives; Teachers, Argentine.
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Presentacion

Las siguientes paginas condensan la investigacion que conforma esta tesis de ma-
estria. Sus contenidos ilustran los momentos que la suscitaron y las decisiones que
retrospectivamente establecieron un proceso.

A modo de pseudo prefacio, vale mencionar que esta investigacion fue motiva-
da por un trasfondo auto-biografico-intelectual singular. Este puede ser violentamen-
te sintetizado con la expresion psico-socio-logia. No es el término mas adecuado,
pero permite explicarme. Casi desde el inicio de mi formacién académica he estado
preguntandome por la escision entre /o individual y /o social para comprender o ex-
plicar la naturaleza humana. En esa época, esta separacion se me presentaba en
términos macro disciplinares: la psicologia y la sociologia. Paralela a mi formacion
en la primera, con el tiempo logré combinar cierta formacion en la segunda. Por esto,
cursar una maestria en ciencias sociales, y hacer una tesis desde una perspectiva psi-
cosociologica, son eventos derivados de esa “antigua” inquietud.

Como pocos profesionales de la psicologia, también he participado en varios
grupos académicos interdisciplinares. Recuerdo con afecto al Observatorio sobre In-
fancia del Centro de Estudios Sociales y al Programa Para el Fortalecimiento de la
Capacidad Cientifica en Educacion Basica y Media —RED-, ambos de la Universidad
Nacional de Colombia; y ahora, tengo también presentes las reuniones en el Grupo
Viernes del Area de Educacion de la FLACSO. Toda esta trayectoria me ha permitido
enriquecer la lectura intelectual de la division entre el individuo y la sociedad.

Pero en vez de simplificarse, esa lectura se ha hecho mas compleja y particular;
en especial, cuando se estudian teorias relacionadas, cuando se piensan para el con-
texto latinoamericano, y cuando surgen contradicciones aparentemente insuperables.
Con todo, he logrado construir -lo que creo- es mi propio pensamiento, y en ese sen-
tido, esta tesis debe leerse como un producto de ese estado. Este evento es la cualidad
fundamental de una genuina formacién académica.

La psicosociologia entonces, no es un término fundacional ni especializado;
solo es un vocablo que permite explicar el trasfondo de esta investigacion y el marco
teorico al que recurre. Asignarle significados distintos es, en este momento, un acto

desmedido que puede generar confusiones innecesarias.



Este trabajo también responde a un proyecto personal de aproximacion a las culturas
escolares. Antes desde la perspectiva de los estudiantes' y ahora desde la perspectiva
de los docentes. Salvo contadas excepciones, en el cuerpo tedrico de la psicologia -y
si se quiere de la psicologia educacional-, la escuela no es objeto de problematiza-
cion. En la mayoria de los casos, la psicologia académica concibe la escuela como un
“escenario de aplicacion”, lo cual ha impulsado agudas criticas y ha incrementado el
costo para su desarrollo. Es razonable considerar por tanto, que si la psicologia esta-
blece un didlogo con otras disciplinas e incorpora en distintos grados los saberes que
estas proporcionan sobre sus “escenarios de aplicacion”, su desarrollo serd mas facti-
ble. Mas alla de la especificidad de los objetos de estudio y de la reflexion sobre las
actividades interdisciplinares, pienso que una problematizacion de las culturas esco-
lares vigorizara el ejercicio e investigacion psicoldgica en -y sobre- la institucion
escolar.

Precisamente, el nicleo de esta investigacion, es decir; una comparacion entre
dos dimensiones ontoldégicamente divergentes, (individuo/sociedad) genera otros cui-
dados y retos. Exige justificar la vinculacion temporal entre la historia del magisterio
con la de algunos de sus docentes del presente; implica afrontar las criticas y exalta-
ciones a la narratividad; requiere una interpelacion a las fronteras entre las ciencias
sociales; y obliga a tomar posicion en el debate sobre la transicion hacia una época
postmoderna y su impacto en la actividad cientifica. Si bien parecen demasiados re-
tos, un primer examen indica que todos estan entrelazados, y por consiguiente, que
constituyen un solo conjunto que serd asumido en los razonamientos plasmados en
este texto.

Por ultimo, debo confesar que esta investigacion fue una experiencia excepcio-
nal debido a mi condicién como extranjero. Pese a las dificultades, no quise perder la
oportunidad de realizar esta actividad en un ambito cultural distinto. Hacer un trabajo
de campo, incluyendo entrevistas a personas “nativas”, es un modo de comprender la
cultura de un pais, su historia, sus formas de relacionarse, de hablar, de pensar, etc.
Este texto fue escrito por “un autor extranjero” y espero que sea leido también bajo

esta consideracion.

1 Me refiero al trabajo para obtener mi titulo como psicoélogo. Disponible en:http://www.comie.org.-
mx/v1/revista/visualizador.phparticulo=ART46018 &criterio=http://www.comie.org.mx/documentos/r
mie/v15/mn046/pdf/460011.pdf
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Introduccion

Los debates acerca de la conformacion de las sociedades sefialan un conjunto de
transformaciones respecto de si mismas. Sus ecos se difunden ampliamente y en to-
das direcciones. Lejos de observarse como una moda intelectual, esos debates y sus
ecos corresponden a varios cambios ocurridos en el panorama mundial desde finales
de los anos 70’s del siglo anterior, y sin duda, impactaron las ciencias sociales.

Muestra de ello es que a partir de la década de los afios 80's, tomaron fuerza
las discusiones sobre el transito de una época moderna hacia una postmoderna (Lyo-
tard, 1990; Bauman, 2002; Giddens, 1993; Deleuze, 1995; Castel, 2004). En ellas se
describe una semi-ruptura que afecta tanto a la constituciéon amplia de la sociedad
como a la vida cotidiana. Sus aspectos mas recurrentes son: el paulatino declive de
las instituciones sociales, la creciente individualizacién que da lugar a nuevas formas
de interaccion (individuales y colectivas) dificiles de caracterizar, y la emergencia de
nuevos modos para afrontar la relaciéon humana con el espacio y el tiempo.

Paralelamente, también se intensificaron los cuestionamientos epistemologicos
a las categorias conceptuales que las ciencias sociales usaron para auto construirse.
El desmoronamiento de los metarelatos que -incluso- legitimaban al estatus de la
ciencia, la multiplicacion de perspectivas de conocimiento, y el auge de los analisis
deconstructivos; fueron algunos aspectos que los impulsaron. Un buen ejemplo son
los estudios postcoloniales y culturales que proporcionaron formas distintas para
pensar el contexto latinoamericano (Castro-Gomez, 1993; Centeno, 1998; Coronil,
1993; Santos, 2003).

Todas estas discusiones forjaron un caleidoscopio contemporaneo de tenden-
cias intelectuales que diluyen concepciones antes indisolubles. En ¢l se distinguen
formas de pensamiento moderno y postmoderno, en procura de significar su filiacion
a los fundamentos tradicionales de las disciplinas. En estos fendmenos existe una do-
ble influencia: entre los aspectos que promueven las mutaciones sociales y la teoria
de las ciencias que aspiran a comprenderlas; y entre las consecuencias de esas muta-
ciones y la ética de la produccion cientifica.

Por supuesto, esos debates y sus ecos impactaron al campo de la educacion.
Sus reflejos giran en torno a lo que sucede con la institucion escolar y en los recursos

tedricos para su comprension. Nuevamente, las posturas son diversas y contienen
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concepciones extremas que anuncian su desaparicion, y otras, que apoyan su expan-
sion en funcion de las actuales condiciones socio historicas. Para este trabajo combi-
namos esos reflejos desde un lugar delimitado. Respecto a lo que sucede con la insti-
tucion escolar nos centramos en la actividad docente del nivel medio de ensefianza, y
respecto a los recursos teoricos para comprenderla, recurrimos a dos categorias tradi-
cionales, que por efecto de lo descrito antes, han cobrado renovado interés: la subjeti-
vidad y la identidad.

Estas elecciones no son arbitrarias. La profesion docente cuenta con variadas
caracteristicas y tradiciones de estudio que la convierten en un campo adecuado para
indagar simultdneamente diversos aspectos. La carga historica de la escuela, los pro-
positos de la educacion, la actividad pedagogica, la transformacion de las profesio-
nes, los objetivos de la politica educativa, y las diferencias generacionales, entre
otras; son particularidades que inciden en su practica, y substancialmente, también
son condiciones que operan sobre aquellos que se dedican a ella y sobre aquellos a
quienes se encuentra dirigida. El andlisis de la subjetividad y de la identidad docente
constituye un medio para observar las repercusiones de las transformaciones con-
temporaneas de la sociedad -y de los modos académicos para estudiarlas- sobre el
campo de la educacion.

Para efectuar esta observacion adoptamos una estrategia que combina dos arti-
culaciones: una disciplinar y una metodologica. Denominamos la primera como
perspectiva psicosociologica porque acudimos a parte del cuerpo tedrico de ambas
disciplinas, para pensar nuestro objeto de estudio como un proceso psico-social’. La
segunda articulacion, de tipo metodologica, consiste en la comparacion de los re-
sultados de dos técnicas: el andlisis documental de investigaciones relacionadas con
la historia del magisterio en la Argentina, y un estudio de caso multiple sobre cuatro
experiencias docentes de su nivel medio en el presente’. La articulacion disciplinar
-focalizada en los conceptos- y su derivada articulacion metodoldgica -focalizada en
los datos-, estan disefiadas para alcanzar nuestro objetivo principal: exponer un and-
lisis respecto al uso y contenido de las categorias de la subjetividad y de la identidad

docente en el nivel de enserianza media de la Argentina.

2 Aunque es cierto que la psicologia aborda ambitos sociales y la sociologia, individuales; cada una
los reduce a su propio nivel de comprension. De modo esquematico, nos referimos al debate entre “los
individuos que fabrican la sociedad” o “la sociedad que fabrica individuos”.

3 Este estudio no es de tipo histérico en rigor. Mas bien, recurre a la nocioén de historicidad para
sustentarse. En el capitulo primero se profundiza en esta distincion.

-9.-



Este trabajo asimismo, puede ser catalogado en los planos tedrico y empirico. No son
planos excluyentes pero en nuestro caso son susceptibles de separacion. De una
parte, porque exponemos algunas argumentaciones eminentemente tedricas, espe-
cialmente en el primer capitulo que sustenta la perspectiva psicosocioldgica y en el
capitulo cuarto, donde se despliegan dos conceptos como derivaciones analiticas (los
procesos de sedimentacion subjetiva y la discontinuidad identitaria). Y de otra parte,
porque presentamos resultados empiricos a partir de las dos técnicas metodologicas
mencionadas, una en el capitulo segundo sobre el estudio de caso multiple y otra, en
el capitulo tercero sobre el analisis documental de las investigaciones sobre la histo-
ria del magisterio argentino. Estos resultados empiricos ademas soportan los desplie-
gues tedricos del capitulo cuarto.

Con respecto a la perspectiva ontoldgica, en este trabajo acudimos a una estra-
tegia que tiene como plataforma al espacio de significacion de la narrativa. Esta pue-
de entenderse como indicio de los debates entre modernidad-postmodernidad y como
producto derivado del cuestionamiento epistemologico de las ciencias sociales. Su
auge responde al “giro lingiliistico” que incrementd la importancia asignada al
lenguaje, tanto en el origen de las acciones como en la construccion e interpretacion
la realidad (Rorty, 1991). Como veremos, la narratividad es un espacio de significa-
cioén que facilita hacer las articulaciones mencionadas; de alli que usemos términos
como “narracion histdrica” para referirnos a la historia del magisterio en la Argenti-
na, y “narracion autobiografica” para referirnos los relatos de los docentes partici-
pantes.

Cerraremos esta tesis examinando el efecto que los ecos provenientes de las
transformaciones sociales y académicas tienen sobre nuestro propio trabajo académi-
co. También nos referiremos a las cualidades de la narratividad en tanto espacio de

produccion de conocimiento.
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1. ESTRUCTURA TEORICA PSICOSOCIOLOGICA

El término psicosociologia no remite a la union total de las dos disciplinas, ni persi-
gue una cualidad especializadora. Se refiere mas bien, a la articulacion focalizada en
las categorias de la subjetividad y la identidad provenientes de la psicologia y la so-
ciologia. La focalizacidon estd guiada por una afinidad conceptual que se entiende
como la interseccion resultante de los intentos que cada disciplina hace en relacion
con la otra, para llenar su propio vacio ontologico. Tal como se aprecia en recientes
publicaciones, es notable la forma como la psicologia acoge conceptos socioldgicos
para complementarse, y de modo inverso, es notable también el modo como la socio-
logia recurre a la psicologia para hacer lo mismo. La tradicional division entre una
psicologia social psicoldgica y una sociologica (Moscovici, 1986), los trabajos sobre
la microsociologia del individuo (Martuccelli, 2007), y la sociologia psicologica
(Lahire, 2005), son muestras de ello.

El proposito de este capitulo es sustentar esta interseccion. Para esto, presenta-
mos una posible relacion entre subjetividad e identidad, trazamos las margenes sobre
el ambito docente que abarcamos, y al final, realizamos una articulacion teérica so-

bre el espacio de significacion que proporciona la narratividad.

1.1 Doble imagen de una misma transformacion

Los cuestionamientos a las fronteras entre las ciencias sociales, sus intersecciones y
las justificaciones de campos multidisciplinarios, son productos de la influencia de
las transformaciones sociales recientes, o mejor, de los debates respecto al transito de
una época moderna hacia una postmoderna. Esto no significa que toda critica a un
estado disciplinar “puro” implique una postura intelectual postmoderna, ni que esos
cuestionamientos sean consecuencia directa entre un fenomeno y otro.

Nos referimos mas bien, a una distincién similar a la que Hargreaves (1995)
propone para explicar como su actitud intelectual no es postmoderna pese a que estu-
dia la postmodernidad. En ella se aconseja cierta cautela para no confundir entre una
sociologia (o una psicologia) del postmodernismo, con una sociologia (o una psicolo-
gia) postmoderna. El criterio de distincion es el grado de certezas conceptuales que

cada una mantiene en relacion con las transformaciones sociales que busca
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comprender. Asi, el primer aspecto ostenta mayores certezas que el segundo. Pero sea
cual fuere la posicion que se ocupe en ese debate, es dificil ignorar el cuestionamien-
to epistemologico que las ciencias sociales afrontan en razon de las condiciones con-
temporaneas que se proponen comprender-explicar (Torres, 2006).

Este cuestionamiento también implica revisar la potencia explicativa de los
conceptos tradicionales, razén por la cual, se requiere su reconstruccion o la
construccién de nuevas categorias analiticas mas localizadas y variadas. Con la
misma cautela de Hargreaves, para este trabajo asumiremos que para el caso de la
psicologia y de la sociologia, ese cuestionamiento remueve incluso la base de sus
propios objetos de estudio. El sujeto para la psicologia y la sociedad para la sociolo-
gia. A este respecto probablemente se nos objetara (y con razon) la extrema simplifi-
cacion de las dos disciplinas; pero en su defensa, aclaramos que esta responde a un
primer filtro tedrico. Aunque afirmar las nociones de sujeto y de sociedad descarta
algunas corrientes alternativas, el lugar que cada una ocupa en la constitucion de su
respectivo campo nos facilita argumentar la profundidad del impacto que sefialamos.

En la psicologia (social y educacional) son frecuentes los trabajos contempora-
neos que derivados de su version social construccionista, se imponen a las con-
cepciones positivistas de su vertiente experimental. Su principio basico es entender
los fendmenos psicoldgicos en funcidon de interacciones y condiciones sociales espe-
cificas (Gergen, 1992). La incorporacion de aspectos culturales, historicos, lingiiisti-
cos, y de relaciones de poder, entre otros, ampliaron el rango de estudio de la psico-
logia y fomentaron su incursion en terrenos ocupados por otras disciplinas. Pero al
desmesurar la hipdtesis del “giro lingiiistico” sobre la autorreflexion del discurso y la
narracion, parte de esos trabajos privilegiaron la connotacion socio relacional del su-

jeto individual, impulsando de paso, su disolucion o su “muerte”:

La busqueda de construcciones teodricas capaces de dar cuenta de la complejidad de los suje-
tos sociales, eliminé al sujeto individual, asi como a los procesos de constitucion de la subje-
tividad individual, los que pasaron a ser definidos de forma directa desde lo social, como ocu-
rre en el Analisis del Discurso y en la representacion del sujeto personal como conjunto de
voces que confluyen en un determinado momento (Gonzalez Rey, 2004: 23).

El problema para la psicologia contemporéanea reside en la aceptacion incondicional
o condicionada, de los avances provenientes del giro lingiiistico y el construccio-
nismo social. En la actualidad es poco frecuente encontrar autores psicélogos que
nieguen esos avances, pero si son frecuentes las discusiones sobre sus consecuencias

para la nocion de sujeto psicologico. En la anterior cita se muestra el enorme costo
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epistemologico que esas posturas han provocado para la psicologia, es decir; la cuasi
desaparicion de su objeto tradicional de estudio.

Esta discusion se inscribe igualmente en un marco general: como producto de
la influencia de los debates sobre el transito de una época moderna hacia una
postmoderna. Los fenomenos de la individualizacion y el declive institucional, prin-
cipalmente, lo favorecen porque inducen a replantear la nocion cartesiana del sujeto.
Si en vez de aceptar la independencia de la psicologia en relacion con la filosofia, y
en cambio, la comprendemos como el territorio que la misma filosofia cre6 para de-
batir el tipo de sujeto que necesitaba el mundo moderno (Blanco, 2001), es posible
pensarlo adecuadamente.

El sujeto cartesiano es racional, soberano, y compacto; y por tanto, corresponde
a los fundamentos de la modernidad (Rodriguez, 2005). Sin embargo, al desmoronar-
se paulatinamente aquello para lo cual fue “disefiado”, es decir; para sostener varios

metarrelatos, su naturaleza ontoldgica también se desmorona:

La idea de sujeto estuvo durante mucho tiempo estrechamente ligada a la de un principio su-
perior de inteligibilidad y de orden, y es reportandose a esas concepciones religiosas, filosofi-
cas y politicas del sujeto, que muchos pensadores, del siglo pasado hasta hoy proclaman la
muerte del sujeto. Mi punto de vista es el mismo, s6lo que de la desaparicion de las filosofias
del sujeto veo surgir la idea del sujeto personal (Touraine, 1999: 94).

La muerte del sujeto es efecto de la muerte de los grandes relatos que sostenia. No
obstante, al final de la cita se formula la muerte de un #ipo de sujeto que da paso a un
tipo distinto: el sujeto personal. Justamente, este nuevo tipo de sujeto es aquel que no
se define completamente. Tampoco hay acuerdo en si tiene alguna reminiscencia del
sujeto cartesiano, o si definitivamente sus rasgos son del todo novedosos. No habla-
mos de la transicion de un sujeto moderno a uno postmoderno, sino al cuestiona-
miento de su forma (o molde) tradicional y de sus implicaciones para la psicologia
académica. Por el momento, es claro que los metarrelatos de la época moderna ya no
legitimizan la concepcion cartesiana del sujeto psicologico, y que este ahora se legiti-
ma por otras vias.

La sociologia por su parte, también presenta cuestiones respecto a su tradicio-
nal concepto base. Centrados en las recomposiciones contemporaneas de la figura
Estado-Nacion, varios autores sefialan una transicion que implica el dilema por rei-
vindicar o no, a la nocién de sociedad. Santos (2003) por ejemplo, explica como los
procesos pluridimensionales de la globalizacion, y los modos como las personas nos

entremezclamos en ellos, fomentan relaciones sociales que la desafian. De igual ma-
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nera, De Marinis (2008) plantea una desconversion de lo “social-estato-nacional”
para significar la manera como esos procesos globales, junto con la reinvencion de
comunidades (en contraposicion a las comunidades premodernas), promueven dina-
micas sociales que dificultan apelar a la nocion de sociedad como tinico concepto ex-
plicativo.

Algunas posturas més extremas indican un crepusculo de la sociologia (Brun-
ner, 1997) o la conformacion de un vacio social (Gatti, 2005), cuya caracteristica co-
mun es el desvanecimiento de las propiedades de interdependencia y totalidad de la

idea de sociedad:

Basta con esto para ver que al prefijo DES-* se acude con mds 0o menos optimismo, poco
importa, para convocar el fantasma que anuncia que la sociedad esta en trance de desapari-
cién, que no existen ya los anclajes que le daban seguridad. Es un sintoma: 1) De la
percepcion general de que un objeto, la sociedad, se vacia de sus antiguos sentidos. 2) De la
percepcion general de que un objeto, la sociedad, no se llena con sentidos nuevos. 3) Un iden-
tificador de los lugares en donde eso sucede, lugares vacios en los que, sin embargo, existe
vida social, aunque sea vida social que los socidlogos perciben y saben que escapa de los so-
ciologico (Gatti, 2005: 188).

Para esta perspectiva, el desvanecimiento es un nuevo lugar de trabajo sociologico.

El vacio social representa un sitio que contiene fenomenos dificiles de aprehender

cuando se acude a la tradicional nocidn de sociedad.

Ese debate también se refiere a una contemplacion tedrica mas amplia de la so-
ciedad. De una parte, encontramos los trabajos que caracterizan la emergencia de
nuevos tipos: las sociedades de control (Deleuze, 1995) como exacerbacion de las so-
ciedades disciplinarias (Foucault, 1976), la sociedad del riesgo (Beck, 1997), la so-
ciedad como tiempo de tribus (Maffesoli, 1990), y la sociedad como desproteccion
(Castel, 2004); entre otras. Pero ;realmente se estan conceptualizando nuevos tipos
de sociedades, o mas bien, se esta acudiendo a algun aspecto que retenga la disolu-
cion del concepto de sociedad: ya sea el poder, el riesgo, las tribus, la desproteccion,
etc.? De otra parte, existen contemplaciones tedricas con mayores aspiraciones
porque no solo abarcan la emergencia de otros tipos de sociedades, sino que explici-
tan todo un cambio de época, o al menos, su radicalizacion: la condicién postmoder-

na (Lyotard, 1990), la modernidad desbordada (Appadurai, 2001), la modernidad li-
quida (Bauman, 2002) y la modernidad reflexiva (Giddens, 1993).

4 Des-acralizacion, des-agregacion, des-anclaje, des-aparicion, des-apego, des-habitualizacion, des-
orientacion, des-afiliacion, des-vinculacidn, des-institucionalizacion, des-moralizacion, des-patrimo-
nalizacion, des-proteccion, des-territorializacion, des-vinculacion... (Gatti, 2005: 187).
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Ambos grupos de trabajos estan relacionados, en especial, cuando se significa la
emergencia de nuevos tipos de sociedades como pardmetro de una transformacion de
mayor envergadura. Por consiguiente, los discursos sobre los cambios, sus procesos,
y sus contextos, inundan hoy las practicas investigativas. Sus esferas generales son
los examenes a las consecuencias en el uso del tiempo y espacio sobre la vida coti-
diana, a las caracteristicas de la individualizacion como corolario del declive institu-
cional, y a la constituciéon conceptual para comprender el nuevo orden social. El
cuestionamiento a la connotacion de la sociedad como unidad estructurada -e interco-
nectada- opera también como un soporte a estos discursos y a sus esferas.

Pese a todas estas condiciones cambiantes, algunos autores por el contrario,
indican la necesidad de sostener la connotacion totalizadora en el concepto de socie-

dad:

Tenemos que preservar la idea de totalidad que privilegia formas de analisis en las que es po-
sible poner de manifiesto las mediaciones, interrelaciones e interdependencias que configuran
y dan fuerza a sistemas politicos y sociales mayores. Necesitamos teorias que articulen y ex-
presen la diferencia, pero también es preciso comprender cdmo operan las relaciones en las
que se basan las diferencias, como parte de un conjunto mas amplio de practicas sociales, po-
liticas y culturales. (Aronowitz & Giroux, 1991: 70)

Asimismo, Giddens (1993) indica que la expresion “postmodernidad” fue creada
para superar la desorientacion provocada por la sensacion de imposibilidad en la
construccion de un saber sistematico sobre la organizacion social.

En todo caso, pensamos que el problema para la sociologia contemporanea esta
delimitado entre la exigencia -hasta sus limites- del concepto tradicional de sociedad,
y el reconocimiento de sus grietas derivadas; no para ocultarlas sino para hacerlas
mas visibles y usarlas en sus sistemas de comprension-explicacion. Términos y
descripciones referentes a la pérdida de centralidad del Estado, la primacia del
mercado, la reinvencion de la comunidad, la emergencia de una nueva estructura de
clases, los intentos de homogenizacion, la radicalizacion de diferencias, las seleccio-
nes culturales, la aparicion de entidades de gobierno supraestatales, y las globaliza-
ciones contrahegemonicas, entre otras; constituyen y remiten a este problema en di-
versa intensidad.

El cuestionamiento a la nocién de sociedad y a su capacidad “agrupadora” se
inscribe también como producto de la influencia de los debates respecto al transito de
una época moderna hacia una postmoderna. El dialogo entre las teorias “clasicas” de

la sociologia, que explican la configuracion de la modernidad; con aquellas relativa-
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mente recientes que tratan de explicar el cambio, sus procesos, y contextos -y que
ademads deben luchar contra su desligitimizacion en tanto saberes cientificos-, supone
la busqueda de un lenguaje comun.

De otra parte, es adecuado subrayar que el transito de una época moderna a una
postmoderna no implica la ruptura de una supuesta frontera que las separa. Las
distinciones asumidas se encuentran en eventual proceso de consolidacidn, y en ese
sentido, es conveniente asumir como sefiala Giddens (1993), la sensacion de imposi-
bilidad sin renunciar a todas las certezas en un solo acto. También es razonable con-
textualizar ese transito a niveles regionales e historicos.

Para Latinoamérica por ejemplo, estas teorias son pertinentes pero no son sufi-
cientes. El andlisis se inscribe en la influencia -o en la no influencia- de la moderni-
dad sobre su historia y conformacion societal. Esto no significa desconocer el ca-
racter violento de la representacion del mundo en esas nociones, sino significa reco-
nocerlo y significarlo desde esos términos. Las teorias sobre la modernidad y la
postmodernidad presentan limitaciones que desde la perspectiva latinoamericana re-
quieren otros conceptos. Afirmar la pertinencia para el estudio de la region tampoco
significa una adhesion acritica, ni la exclusion de otras formas de sentido de existen-
cia: “Se hace necesario tomar distancia de una logica segun la cual, nuestras socieda-
des son irremediablemente exteriores al proceso de la modernidad y nuestra moderni-
dad s6lo puede ser deformacion y degradacion de la verdadera” (Martin Barbero,
1998: 23)°.

Aunque la distincion entre modernidad y postmodernidad es difusa y esta edifi-
candose, es posible sefialar el proceso de su transformacion -o de sus formas radicali-
zadas: modernidad reflexiva, liquida, avanzada-. Igualmente es factible enunciar su
impacto sobre la ciencias sociales; de un lado, porque uno de sus rasgos es la desligi-
timizacion del saber cientifico, y de otro, porque sus transformaciones sociales intrin-
secas han deteriorado la potencia explicativa de sus categorias conceptuales. Los
“rescates” y las “muertes”, “fragmentaciones”, “disoluciones” y “desconversiones”,
de la nocion de sujeto y de la nocion de sociedad; entendidas como objetos de estu-

dio y como conceptos cristalizados de la psicologia y la sociologia, son sus réplicas.

5 El transito de una época moderna a una postmoderna contiene un alto grado de generalidad y de
abstraccion, especialmente cuando se afrontan situaciones sociales mas localizadas y cuando se le exi-
gen argumentos para comprender eventos mas cotidianos (Noel, 2007).
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Pero los cuestionamientos a las nociones de sujeto y de sociedad no conforman even-
tos independientes. Por el contrario, estan relacionados en tanto uno se define por el
otro. Ya sea en el uso de la metafora “los individuos fabrican la sociedad” o, “la so-
ciedad como fabrica individuos”, la dicotomia entre individuo y sociedad implica su
mutua necesidad explicativa. Si una de las dos “muere” o se “fragmenta”, la otra se
comporta como su imagen. Superar la dicotomia obliga al disefio de epistemologias y
concepciones divergentes®. De cualquier manera, los cuestionamientos ontologicos a
las nociones de sujeto y sociedad, representan dos imagenes de una misma
transformacion: el transito o la radicalizacion de una época moderna a una postmo-
derna.

A este respecto, también surgen algunas posturas conciliadoras. Para la psicolo-
gia se argumenta que el debate entre modernidad y postmodernidad no foment6 la
muerte del sujeto psicologico, sino su redescripcion, es decir; el paso de su con-
cepcion estatica a una de tipo relacional y dindmica (Cafidn, 2008). En la sociologia
cobra fuerza una concepcion societal fundada en sus resquebrajamientos. La evolu-
cion implicita en el uso de términos como diferenciacion, segmentacion, segregacion
y fragmentacion, para describir dinamicas sociales contemporaneas, sefiala una re-
sistencia al abandono total de la nocion de sociedad, y en cambio, la sostiene adjudi-
candole connotaciones de heterogeneidad. Otros conceptos como la reinvencion de
comunidades (De Marinis, 2005), y la agudizacion en el cierre-distancia social (Pa-
rkin, 1964), constituyen derivaciones mas especificas. Nuevamente, hacemos resonar
la psicologia y la sociologia.

En definitiva, esta tesis se ubica dentro de estas conciliaciones y resonancias.
Los cuestionamientos a las nociones de sujeto y sociedad, inducidos por los debates
sobre el transito de una época moderna a una postmoderna, adquieren el estatus de
contexto general. Su forma especifica es su incidencia para las categorias de la subje-

tividad y de la identidad en relacion con la actividad docente.

1.2 Arquitectura relacional entre subjetividad e identidad

Es conocida la diversidad de referencias que trascendieron sobre los conceptos de la

subjetividad y de la identidad. Esa diversidad abarca extremos que le atribuyen cuali-

6 Por ejemplo, los trabajos sobre el pensamiento complejo (Morin, 1998); sobre la 16gica social inver-
sa (Tarde, 2002) y sobre la Teoria Actor-Red (Latour, 2005).
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dades escencialistas e interioristas, hasta aquellos que aumentan la confusién con-
ceptual. Ante este panorama, optamos por presentar los atributos elementales de cada
concepto y por exponer una perspectiva que facilite su relacion.

Basicamente, la subjetividad se refiere a los elementos que constituyen las
formas de pensamiento sobre nosotros mismos y respecto al mundo. Pero en su di-
mension compleja, observamos tres tendencias que aluden distintos modos para
comprender su configuracion. Cada tendencia otorga un estatus ontoldgico diferen-
ciado al sujeto y a la sociedad, y por tanto, induce a pensar la subjetividad en distin-
tos contextos epistemologicos.

Las dos primeras tendencias reflejan la dicotomia entre individuo y sociedad.
La subjetividad como aquello individual e intrapsiquico es asociada con la hegemo-
nia de la psicologia y su andlisis en tanto opuesto a lo externo. Es una primera
tendencia denominada determinista psicologica, porque deja fuera los elementos de
la interaccién social como factor de su configuracion. En contraste, la segunda
tendencia es denominada determinista sociologica porque incluye y otorga excesivo
énfasis a los factores que la determinacion psicoldgica desconoce. Esto no significa
que la psicologia y la sociologia contengan rigidas sistematizaciones para el andlisis
de la subjetividad; sino que es factible caracterizar sus prevalencias. En la primera
tendencia, el sujeto opera en desconexion con su entorno social, y en la segunda, so-
lamente es un receptor sin mayor actividad.

No es comun identificar estos determinismos en las actuales investigaciones. El
desarrollo de las ciencias sociales ha privilegiado una tercera tendencia, que entiende
la configuracion subjetiva como una interseccion entre estos. Es una tendencia pro-
blematica porque lejos de simplificarse en su equilibrio, implica superar la dicotomia
individuo-sociedad, monitorear la influencia de los contextos historico-culturales, y
revaluar la actividad de los sujetos en virtud a su experiencia cotidiana. Todo si-
multaneamente.

Cada disciplina ha traducido esa interseccion en circunstancias conceptuales
segun sus tradiciones. Martuccelli (2007) por ejemplo, propone la microsociologia
del individuo, que critica el modelo del personaje social y denuncia la pérdida de su
peso interpretativo en funcion de su posicion en la sociedad; entre otras cosas, debido
a la ruptura -ya referida- en la representacion unitaria de la sociedad y por la singula-

rizacion de experiencias individuales. Esto induce la configuracion de un nuevo mo-
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delo de personaje social que simultaneamente soporte la ruptura y responda a la
singularizacion. Pese a ello, Martuccelli (2007) usa la metafora “la sociedad como
fabrica de individuos” que expresa un determinismo socioldgico latente -y de paso-,
muestra la disputa intelectual con el cuerpo tedrico de la psicologia.

En vez de profundizar esa disputa, para este trabajo recurrimos a la perspectiva
psicologica historico-cultural (Vigotsky, 1998; Riviere, 1991; Werstch, 1993; y Cole,
2003) que contiene elementos afines con algunas teorias socioldgicas, dialoga con
conceptos de otras disciplinas, y promueve una investigacion psicologica mas fértil y
menos fragmentada’.

La subjetividad desde la perspectiva histdrico-cultural implica su condicion
procesual y contradictoria. No se refiere exclusivamente al ambito individual y busca
superar las reminiscencias heredadas de la concepcion cartesiana de sujeto. Para ello,
indaga en las relaciones y actos de significado (Bruner, 1991) que operan sobre los
procesos y experiencias -sociales e individuales- en contextos historicos y culturales
especificos. Su énfasis en esa integracion requiere asumir un sujeto creador de signi-
ficados en situaciones cotidianas, esto es; un sujeto que no es sobredeterminado
cultural o socialmente, y que ostenta la capacidad de crear recursos propios para pen-
sar -y enfrentar- los espacios simbolicos y concretos en los cuales se desenvuelve. En
ultimas, la defensa de la capacidad generadora del sujeto ante la influencia social es
la condicién fundamental que distingue al enfoque histérico-cultural psicologico, en-
tre el universo de propuestas similares del mismo ambito: “La subjetividad se forma
socialmente, pero no es la 'suma objetiva' de lo vivido; representa una produccion
arbitraria y distorsionada de la experiencia vivida que se produce a partir de un mo-
mento real o imaginario, en que un espacio de esa experiencia se carga de emociona-
lidad y se desdobla en multiples alternativas simbdlicas.” (Diaz & Gonzélez Rey,
2005: 6).

La tesis central de los enfoques histérico-culturales estd en la génesis social del
pensamiento y su interiorizacion®. Por tanto, su teoria sobre el sujeto y la subjetivi-

dad no conforman solo una aproximacion de varias hacia el individuo; sino constitu-

7 Tanto la perspectiva historico-cultural como la social-construccionista referida antes, pertenecen a
una misma matriz psicoldgica, pero tienen distinciones sutiles que no las hacen del todo compatibles.
La mas destacada es el grado de determinacion social en la actividad del sujeto. Menor en la primera
que en la segunda.

8 La interiorizacion no se reduce a una copia de la realidad externa. Implica la creacidon de un espacio
interno mediante el conjunto sofisticado, de lo que Vigotsky denomind, como herramientas psicologi-
cas, entendidas de manera amplia como mediaciones semioticas. (Baquero, 1996)
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ye su categoria basica, y esta a su vez, abarca otras posibilidades, por ejemplo, la
identidad profesional. En esta perspectiva, la identidad se ubica como una nocioén que
simultaneamente exhibe y conforma la subjetividad. Reconocemos aqui una jerarquia
que sera retomada oportunamente.

En relacion con la identidad, hay que aclarar que su avance responde a una
transformacion que estuvo atravesada por su resquebrajamiento. De ser entendida
como una entidad cristalizada, pas6 a serlo en funcion de su relacionalidad, su con-
tingencia y su posicionalidad (Ubach, 1988). Incluso se han propuesto conceptos re-
feridos a la multiplicidad identitaria para responder a su “nuevo” estatus. Para algu-
nos autores influidos por el deconstruccionismo por ejemplo, la identidad es solo “el
nombre que le damos a las formas diversas en que somos posicionados por, y nos po-
sicionamos, en las narrativas del pasado” (Hall, 1996: 78). Otros en cambio, privile-
gian su cualidad relacional ante la imposibilidad de concebirla exclusivamente, como
esencia preexistente o como modelo cultural (Cuché, 2002). Pero el grado maximo
de su forma no cristalizada es la tesis del “estallido identitario”, que atafie a su crisis
como efecto del desvanecimiento de las referencias colectivas (Dubar, 2002). Si no
existe un “nosotros” claramente definido, las identidades derivadas se devaluan. Esta
hipotesis puede ser discutida en varios planos y contextos, porque a pesar de las dife-
rencias sefialadas, este nuevo estatus de la identidad requiere una influencia reciproca
entre un sujeto y su espacio simbolico especifico.

Ante dichas mutaciones y controversias surge la siguiente cuestion: ;jcomo es
posible concebir la identidad como fendémeno dindmico que permite a un individuo
su vinculacion simbdlica en grupos cambiantes, y al mismo tiempo, que asegure su
permanencia, también simbolica, en el tiempo?, ;coOmo es posible que no se diluya
totalmente? Con este interrogante evocamos tanto la contradiccion entre una expecta-
tiva identitaria y su construccion efectiva por un sujeto en escenarios disimiles, como
su justificacion epistemologica. En el despliegue sobre la discontinuidad identitaria,
del ultimo capitulo, argumentaremos una propuesta para sintetizar esa contradiccion.

Pese a este cuestionamiento, la nocidn de la identidad presenta un rasgo funda-
mental que hace factible su relacion con la nocion de la subjetividad. Es un rasgo
compartido porque tanto la subjetividad como la identidad son categorias con-
ceptuales cuya constitucion requiere siempre la relacion con el otro. Esto significa

que ambas se configuran a partir de la interaccion social, pero con distinciones en la

-20 -



funcion que adquiere para cada una. Desde la perspectiva histérico-cultural psicolo-
gica, existe entre ellas una jerarquia que indica cémo la subjetividad no se reduce en
la identidad, sino que ésta la exhibe y la conforma. De alli por ejemplo, que podamos
hacer una distincion ontologica entre la identidad profesional docente -como es el
caso de este estudio- y la subjetividad singular, cuando nos referimos al mismo suje-
to. En ambas también opera un acto creador atribuido al sujeto, de lo contrario, tanto
la subjetividad como la identidad se constituirian como epifenémenos sociales. (Gon-
zalez Rey, 2008).

Como ya se dijo, esa capacidad generadora individual de significados implica
una tension con parte de la teoria socioldgica. Ademas de la microsociologia del indi-
viduo, podemos elegir como representante al concepto de habitus (Bourdieu, 1979),
porque en €l se denota el peso que la estructura social -o la condicion social- ejerce
en la forma como actuamos y pensamos. Este debate busca la supremacia explicativa
de la accién humana; pero en todo caso, la perspectiva historico-cultural de la psico-
logia, a diferencia de otros enfoques de la misma disciplina, otorga densidad al ambi-
to social. Lo que en ella se denomina como el plano interspicologico, hace referencia
al plano social, en cuya dindmica encuentran génesis las funciones psicologicas supe-
riores.

La distincion y arquitectura relacional entre subjetividad e identidad es mas
que una discusion semantica. Su rasgo comun, es decir; la constitucion en referencia
con el otro, es un puente que sostiene multiples conexiones analiticas respecto al de-
bate entre psicologia y sociologia. Los proximos capitulos exponen la ubicacion de
ese rasgo en la configuracion subjetiva e identitaria de la docencia y de los docentes.
Como se deduce, esta arquitectura relacional surge a partir de los ecos sobre el transi-
to de una época moderna a una postmoderna, y es muestra del cuestionamiento deri-

vado a las nociones de sujeto y sociedad.
1.3 Mirgenes sobre la cuestion docente en la Argentina’
La actividad docente constituye un campo que permite la indagacion simultanea de

multiples aspectos. En su nucleo existen varias particularidades que afectan a quienes

se dedican a ella y a quienes se encuentra dirigida. Esto ha impulsado la proliferacion

9 Este apartado puede leerse también como el “estado del arte” de esta investigacion y como un pre-
anuncio de la recopilacion sobre la narracion histdrica del magisterio en la Argentina.
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de investigaciones que la abordan desde diversas perspectivas conceptuales, con-
virtiéndola igualmente, en un ambito privilegiado para observar sus usos y conteni-
dos.

Es claro el protagonismo de las categorias -subjetividad e identidad- para la
produccion académica sobre la docencia. Lo que no es tan claro, son sus usos y rela-
ciones. De este modo, una revision de la potencia y evolucion de las categorias con-
ceptuales de la actividad investigativa constituye una via para enriquecer sus contri-
buciones. Esta es una pretension latente para este trabajo y sera manifestada en el
tercer capitulo. Mientras tanto, exponemos en seguida una elaboracion sistematica.

El estudio de la profesion docente en la Argentina puede sintetizarse a través de
dos grandes grupos de trabajos. El primero incluye los estudios plasmados en La
condicion docente. Analisis comparado de la Argentina, Brasil, Peru y Uruguay, rea-
lizados por el -IIPE- (Tenti, 2005). Sin detenernos en las controversias de la investi-
gacion proveniente de los organismos internacionales (Coraggio & Torres, 2007); sus
conclusiones refieren un conjunto de proposiciones bésicas sobre las transformacio-
nes de la profesion docente: a) la docencia es una ocupacion en desarrollo cuantitati-
vo permanente, dada su condicidn casi ininterrumpida de expansion en comparacion
con otras ocupaciones, y con un ritmo que sigue al impuesto por los procesos de
escolarizacion; b) junto con esta expansion, se han conservado las regulaciones juri-
dicas tradicionales que garantizan determinadas condiciones de ingreso, carrera y tra-
bajo docente: seleccion y ascenso con base en criterios formales, principalmente den-
tro del sector publico escolar; ¢) el oficio docente posee una heterogeneidad crecien-
te, derivada de la combinacion de multiples factores, entre ellos, los procesos de
descentralizacion de la gestion educativa y la autonomia creciente de las institucio-
nes; d) el cuerpo docente también adquiere grados crecientes de desigualdad,
respecto a parametros como el salario percibido, las condiciones de trabajo y medios
simbolicos tales como el prestigio, reconocimiento o estatus ocupacional asociado
con su trabajo; e) estos fendémenos estan en la base de una serie de consecuencias en
el plano de la subjetividad y de las practicas de los docentes provocando un profundo
sentimiento de malestar; y f) en este marco, los sistemas de formacion inicial y
permanente de docentes, por lo general se caracterizan por un modelo pedagdgico e
institucional que en varios aspectos estan desfasados respecto de la cotidianidad

escolar. Cada una de estas proposiciones basicas, encierra en si misma diversos mati-
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ces para los paises en los cuales se recopild la informacion, no obstante, en buena
parte aluden directamente al caso argentino.

Justamente, la investigacion sobre estos matices en la Argentina constituye el
segundo grupo de trabajos. Al igual que el grupo anterior, este segundo grupo resalta
las relaciones y consecuencias que las reformas politicas y econémicas de la década
de los afios 90°s del siglo pasado, provocaron sobre el trabajo docente en la ensefian-
za media. Entre sus lineas mas destacadas estan: a) estudios acerca del trabajo do-
cente (Birgin, Duschatzky & Dussel 1998; Birgin, 1999 y 2000; Aparicio, 2005; Da-
vini, 1995 y 2005; Finocchio, 2009) que se apoyan en el recorrido historico de la
configuracion del magisterio en la Argentina y buscan comprender las formas por
medio de las cuales, se han constituido y se constituyen, los discursos que circulan
alrededor de la docencia; b) investigaciones que acuden a los enfoques autobiogrdfi-
cos (Alliaud, 2004 y 2005; Fernandez & Ramirez, 2007; Garcia & Meschman, 2007;
Ojeda, 2008) para escudrifiar las particularidades que el ejercicio y socializacion pro-
fesional ocupan en diversos grupos de docentes. Estos trabajos también acuden a la
configuracion histérica del magisterio pero se focalizan en las historias individuales
de los profesores; y ¢) estudios que se basan en la fragmentacion del sistema educa-
tivo de la Argentina, (Nicolazzo, 2003; Dussel, 2007; Poliak, 2007; Brito, 2008),
cuyo objeto es establecer sus consecuencias y precedentes sobre la actividad docente.
En ellos se analizan los sentidos y significados que los sujetos de la docencia expre-
san sobre sus condiciones y practicas en ese panorama mas amplio.

La arbitrariedad clasificadora de la anterior sintesis puede atenuarse si expone-
mos el criterio utilizado: la posicion que cada estudio ocupa en relacion con la
historicidad de la actividad docente. Para nuestro trabajo, la historicidad resulta
fundamental porque es columna de la perspectiva psicosocioldgica. Sus planteamien-
tos generales son el reconocimiento del lugar de la historia en los procesos sociales
contemporaneos, y su incidencia en la configuracion de la mente: percepcion, pensa-
miento y accion (Olson, 1997).

Nuestro criterio de clasificacion ubica al primer grupo de trabajos y las suposi-
ciones bdsicas, en un estado cristalizado cuya composicion se refiere, en gran medi-
da, a una retrospectiva general. En cambio, el segundo grupo se ubica en un espectro
particular de acuerdo con su forma de aproximacion hacia el proceso historico del

magisterio argentino: los trabajos sobre el trabajo docente, hacen de ese proceso
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histérico su nucleo; los que recurren a los enfoques autobiogrdficos lo incorporan
como una esfera periférica para privilegiar historias singulares; y los estudios relacio-
nados con la fragmentacion del sistema educativo, interceptan nucleo y periferia para
abordar un momento historico contemporaneo. Pese a todo, la arbitrariedad no se ex-
tingue totalmente.

También vale resaltar dos similitudes para todos los estudios resefiados. De una
parte, existe una referencia marcada respecto al conjunto de transformaciones que se
presentaron a nivel mundial en la década de los afios 90°s; y de otra, como ya habia-
mos dicho, existe un uso frecuente de las categorias subjetividad e identidad docente.
No son similitudes casuales, mas bien, existe una relacion particular entre ellas. Las
mutaciones del transito de una época moderna a una postmoderna y el renovado inte-
rés por los conceptos tradicionales de la investigacion social que les son susceptibles,
estan conectados por razones mas profundas que la contigiiidad temporal. Capitulos
posteriores exponen algunas de esas razones; por el momento, es razonable afirmar
que tanto los debates respecto a las categorias de la subjetividad e identidad, como
aquellos que se refieren a la forma en que la actividad docente es afectada, constitu-
yen dos muestras de la conexion.

Asimismo -y segun la estrategia adoptada-, el contenido de cada trabajo se con-
vierte en fuente para el andlisis documental, y seran detallados en el capitulo tercero.
De todos modos, en la mayor parte de ellos, como también en la mayor parte de la li-
teratura especializada, se exhiben las consideraciones del cambio de la identidad do-
cente en funcion a los cambios sociales y educativos. Se trata de una trilogia
cambiante cuyas formas de aprehension obedecen a distintas propuestas para co-
nectarlas. Un buen ejemplo lo constituye el trabajo de Esteve (2006), quien se apoya
en la distincion de los contextos macro, politico, y practico, de los procesos del

cambio educativo (Bowe & Ball, 1992) para llevar a cabo un contraste en su veloci-

dad:

La aceleracion de cambio social es tan rapida que provoca el siguiente proceso: la sociedad
critica a los sistemas educativos por no responder a las nuevas demandas sociales, pero como
la capacidad de cambio de los sistemas educativos es mas lenta, para cuando comenzamos a
responder a las demandas sociales, éstas ya han vuelto a cambiar, justificando de nuevo que
la sociedad los critique por no responder a las nuevas demandas sociales. (Esteve, 2006: 26)

Segun esta apreciacion, la lenta capacidad de cambio de los sistemas educativos es la
fuente de sus problemas. Igualmente, esos cambios generan varios elementos que, en

niveles macrosociales, politico-administrativos, y aulicos; afectan la identidad docen-
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te. Este contraste es una forma entre varias, para entender la multiplicidad de conse-
cuencias y contradicciones que implica aquello que en este trabajo repetimos como el
transito de una época moderna hacia una postmoderna. Como un “saldo” sociolégico
se asume esquematicamente que “los cambios acontecidos en la sociedad y en las
condiciones organizacionales del trabajo docente han terminado por poner en crisis
las viejas identidades de esta ocupacion” (Tenti, 2000: 136). Las investigaciones re-
cientes estan ocupadas en la caracterizacion y explicacion de esa crisis. Cada una
desde su propia 6ptica.

La perspectiva para este trabajo combina los cambios sociales e individuales.
Para ello, recurrimos al analisis del uso y contenido de las categorias de la subjetivi-
dad y de la identidad, siempre que sean referidas a la actividad docente en un contex-
to especifico: el nivel de ensefianza media de la Argentina. Este proposito requiere un
espacio de significacion conformado por varios atributos que lo hagan factible a tra-

vés de una vinculacidon temporal, esto es; la dimension de la narratividad.

1.4 Narratividad y articulacion tedrica

Tanto la historicidad como la preocupacion por entender la incidencia de la cultura y
la historia en la configuracion de la mente, son pilares de los enfoques historico (so-
cio) culturales de la psicologia. Entre sus disposiciones estan los desarrollos que
desde 1980 se han realizado sobre el pensamiento narrativo (Bruner, 1988; Gergen,
1996; Werstch, 1998) y su indagacion etnografica. Su conceptualizacion revela una
convergencia entre el uso del lenguaje, la practica de la memoria, la reivindicacion
de la historicidad, la reconstrucciéon de experiencias concretas, y la capacidad cogni-
tiva para edificar de un mundo inteligible. Estos fundamentos son cercanos a los
ambitos filosoficos, socioldgicos, y lingiiisticos (Ricoeur, 1991 y 1995; Bajtin, 1998;
Foucault, 1991; Arfuch, 2005) de los cuales también se nutre.

El pensamiento narrativo adquiere doble connotacion para este trabajo: como
medio de andlisis para las autobiografias en el estudio de caso multiple, y como
forma de afrontar la historia del magisterio argentino expuesta en los demads estudios.
En otras palabras, es una herramienta para afrontar la historia y la autobiografia
como producciones narrativas -colectivas e individuales- de subjetividad y de identi-

dad docente.
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Para articular los conceptos expuestos antes, acudimos a la dimension de la tempora-
lidad, que ademas de ser una cualidad inherente a la narratividad, funciona -en distin-
tos grados-, como el comun denominador entre varias perspectivas teoricas. En el
caso de los debates sobre el transito de una época moderna a una postmoderna, o de
su radicalizacion, es conocido el lugar que ocupan los cambios en nuestras relaciones
con el espacio y el tiempo. Asi, la instantaneidad parece apropiarse de la interaccion
humana contemporanea.

La temporalidad también permite pensar uno de los conceptos basicos de la so-
ciologia: la accion social. Entendida como aquella “en donde el sentido mentado por
su sujeto o sujetos esta referido a la conducta de otros, orientdndose ésta por su desa-
rrollo” (Weber, 1996: 5); exhibe una orientacién que no esta sujeta al espacio tempo-
ral presente y se refiere igualmente al espacio temporal pasado y futuro. Dentro de
ese marco, los otros pueden entenderse como un individuo, o como un grupo inde-
terminado, e incluso, desconocido. Esto es; la accién social es un concepto que
ostenta una dimension temporal latente. Esta latencia es descubierta por medio de lo
que Weber (1996) denomind como la comprension explicativa, que se refiere a la
captura de las conexiones de sentido que operan en la accion social. Esto solo es po-
sible a través del lenguaje en tanto medio de exhibicion del sentido subjetivo.

El lenguaje por tanto, se convierte en expresion de la dimension de la tempora-
lidad, y en esa logica, se configura como atributo de la narratividad, razén por la
cual, esta ahora puede concebirse como una recopilacion de acciones sociales. La
cualidad de la accion social para trascender el espacio temporal presente o su capaci-
dad para relacionarse, -mas no realizarse- con el pasado o con el futuro, la emparenta
con el pensamiento narrativo. Esta afirmacion apoya la tesis vigotskyana que in-
terpreta al lenguaje como la herramienta psicologica mas destacada en virtud de su
capacidad para construir y transformar el mundo cultural-simbolico, incluyendo a los
otros y a si mismo. La narratividad se erige como un amplio marco de significacion
gracias a las extraordinarias cualidades de su “materia prima” principal: el lenguaje.

Todas estas conexiones se explicitan en el concepto de identidad narrativa,
(Ricoeur, 1991) cuya definicion implica, simultaneamente, el alejamiento de la con-
cepcion sustancialista del sujeto y el mantenimiento de la posibilidad de auto recono-

cimiento'’. Esta delimitacion se ubica entre la defensa y la disolucion total de la con-

10 La identidad narrativa se refiere también a la identidad de una comunidad. Puede hablarse de una
identidad narrativa docente -individual y colectiva-, lo cual, para este trabajo es imprescindible.
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cepcion cartesiana de sujeto psicologico. El tipo narrativo de la identidad es una
forma para explicar la contradiccion entre una identidad fija, y sus exigencias
cambiantes, asi como para sustraer con mas detalle la temporalidad -con todo lo que

ocasiona- de un relato:

Caracterizamos, -la identidad narrativa- en términos dinamicos, por la concurrencia entre una
exigencia de concordancia y la admision de discordancias que, hasta el cierre del relato, po-
nen en peligro esa identidad. Por concordancia entiendo el principio de orden que vela por lo
que Aristoteles llama «disposicion de los hechos». Por discordancia entiendo los trastroca-
mientos de fortuna que hacen de la trama una transformacion regulada, desde una situacion
inicial hasta otra terminal. Aplico el término configuracion a este arte de la composicion que
media entre la concordancia y la discordancia. Para extender la validez de este concepto de
configuracion narrativa (...) propongo definir la concordancia discordante, caracteristica de
toda composicion narrativa, mediante la nocion de sintesis de lo heterogéneo (Ricoeur, 1996:
139-140).

La configuracion narrativa y su concepto derivado, la concordancia discordante, es
un avance en el analisis de la narracidon porque enfatiza el modo como un individuo,
o una colectividad, resuelve sus contradicciones y les otorga sentido. En esa linea, es
facil anadir parte del trabajo de Bajtin (1998) sobre la polifonia del discurso y su
conflictividad dialogica. La primera se refiere a la manera como una voz, esto es, la
perspectiva particular desde donde se realiza un enunciado, condensa multiples vo-
ces. Una voz es la combinacion de varias voces, lo cual implica que, cuando un suje-
to o colectividad enuncia (narra) su propia historia, estd enunciando (narrando)
implicitamente otras historias, colectivas y singulares. La conflictividad dialégica
alude a la funcion de esa polifonia segun sus conflictos y contradicciones, derivadas
principalmente de las relaciones de poder que las atraviesan. Ya sea entendida como
la concordancia discordante o como el dialogismo, se privilegia el conflicto sobre la
naturalizacion dentro del espacio de significacion de la narratividad. También es un
movimiento que favorece su ambito ético-politico (Laclau & Mouffe, 2000).

Es oportuno evocar este dmbito para referirnos a la subjetividad e identidad
(docente) porque en los sentidos subjetivos que acompafian a las acciones sociales, se
encuentran contenidos sobre practicas cotidianas, matrices institucionales, configura-

ciones nacionales, y mecanismos de singularizacion, entre otros:

El sentido de lo que somos o, mejor aln, el sentido de quiénes somos, depende de las histo-
rias que contamos y que nos contamos y en particular de aquellas construcciones narrativas
en la que cada uno de nosotros es, a la vez, el autor, el narrado y el caracter principal, es de-
cir, de las auto-narraciones o historias personales. Por otra parte esas historias estan construi-
das en relacion con las historias que escuchamos y que leemos y que, de alguna manera, nos
conciernen. Por ultimo esas historias personales que nos constituyen estan producidas y me-
diadas en el interior de determinadas practicas sociales mas o menos institucionalizadas (La-
rrosa, 1996: 25).
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El debate primordial se localiza en las formas como son narradas las acciones socia-
les por un sujeto singular -o por una sociedad-, sobre todo, cuando las nociones de
sujeto y de sociedad estan transformandose como derivacion de las mutaciones socia-
les contemporaneas; y cuando las categorias conceptuales usadas para dar cuenta de
ello, por ejemplo la subjetividad e identidad, estan influidas por esos mismos
cambios. En otras palabras, referimos un debate que afecta tanto al “objeto” de andli-
sis como a la “forma” de analizarlo.

Segun esta doble condicion, la participacion en este debate requiere un aborda-
je interdisciplinario. De alli que para este trabajo eligiéramos adoptar una perspectiva
psicosocioldgica, cuya primera traduccion es lo denominado antes como la doble
imagen de una misma transformacion. Su segunda traduccion es el contraste entre el
analisis microgenético de un grupo de autonarraciones biograficas docentes y el ana-
lisis macrogenético de la narracion historica del magisterio. Ambas traducciones son
hechas mediante un codigo basico que concibe la configuracion de la subjetividad y
de la identidad (profesional) como una construccion histérica, esto es; priorizando su
historicidad en relacion con las matrices culturales y politicas que inciden sobre ellas,
en diversos grados y maneras. Pero también es una construccion histérica que otorga
espacio a la capacidad creadora del sujeto individual para incidir sobre esas matrices,
igualmente, en distintos grados y maneras. Por ahora denominaremos a este conjunto
de influencias como historicidad reciproca entre individuo y sociedad, pues su discu-
sion sera acompaifiada con el resultado de los analisis que siguen.

Finalmente, también es importante subrayar los ejes transversales de los cuales
nos servimos para el disefio de esta estructura interdisciplinar (psicologia y sociolo-
gia) e interconceptual (subjetividad e identidad): la dimension de la temporalidad y
la necesidad epistemologica de incluir la relacion con el otro, correspondientemente.
La interseccion de estos dos ejes conforma el criterio fundamental que caracteriza;
tanto la afinidad conceptual mencionada al principio del capitulo, es decir, los inten-
tos que cada disciplina hace en relacion con la otra para llenar su propio vacio onto-
logico; como la demanda por una plataforma de significacion compuesta por multi-
ples atributos, es decir, la narratividad. Agregamos otra forma de la misma demanda:
“las ciencias sociales deben mostrar que no hay ningtn limite empirico a lo que son
susceptibles de estudiar, es decir; que no hay objetos mas socioldgicos, mas antropo-

logicos 0 mas histéricos que otros, sino que lo esencial reside en el modo cientifico
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(sociologico, antropologico, historico...) de tratamiento del tema” (Lahire, 2005:
144. Cursiva en el original).

La utilidad de una perspectiva psicosocioldgica queda abierta porque tan sélo
constituye una de varias formas para abordar “viejas” cuestiones de las ciencias so-
ciales, especificamente, la manera de estudiar lo social individualizado o lo indivi-
dual socializado. También queda pendiente establecer el limite de la narratividad
como un espacio que puede diluir al sujeto individual, en pos de un culto a la pro-
duccion discursiva, o a todo aquello que compone /o social. En principio, estas
cuestiones inconclusas surgen a partir de los ecos del transito, o radicalizacion, de
una época moderna hacia una postmoderna, y sobre todo, de su impacto en la activi-

dad académica de las ciencias que aspiran a comprenderlas.
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2. ANALISIS MICROGENETICO DE LAS
AUTONARRACIONES DOCENTES

El analisis microgenético de una narracion es una técnica que permite describir e in-
terpretar formas, cambios, y contenidos, en una historia contada por un sujeto sobre
un tema particular (Diriwédchter; Valsiner y Sauck, 2006). Hace parte de una organi-
zacion jerarquica mas amplia, que distingue varios niveles interrelacionados respecto
al desarrollo y transformacion de la condicion humana''. La adaptacion del nivel mi-
crogenético para el andlisis narrativo es adecuado porque hace énfasis en los aspectos
de la disonancia discordante (Ricoeur, 1996), esto es; las variaciones de la organiza-
cion de un sujeto -y su posicionamiento-, cuando narra su experiencia durante el
transcurso de una breve entrevista (Gongalves y Cunha, 2006).

Este capitulo tiene como proposito presentar los contenidos y modos que los
participantes usaron para relatar su experiencia docente. Luego de exponer el método
utilizado, se muestra cada una de las autonarraciones por separado. Al final, realiza-

mos una interpretacion integrada para alimentar la discusion del capitulo cuarto.

2.1 Método

De modo amplio, nos ubicamos en la vertiente cualitativa-interpretativa de la investi-
gacion académica. De modo mas acotado, nos inscribimos en el analisis narrativo,
cuyo proposito fundamental es apreciar la forma como el entrevistado ordena el flujo
de la experiencia para darle sentido a las acciones y sucesos de su vida. El enfoque
metodoldgico narrativo “examina la historia contada, analiza como se integra, los re-
cursos lingiiisticos y culturales que incorpora, y la forma como busca persuadir al
escucha de la autenticidad de la historia” (Kohler, 1993: 2).

Como es conocido, la perspectiva cualitativa se caracteriza por una paradoja in-
herente: pese a que generalmente son pocas las personas que participan en sus estu-

dios, la informacion que se obtiene es muy amplia (Alvarez-Gayou, 2004). Para el

11 La jerarquia se compone de los niveles: filogenético, macrogenético, ontogenético, mesogenético y
microgenético. El criterio de distincion entre cada nivel es el rango de tiempo necesario para observar
una transformacion. Asi, en el nivel filogenético se hace referencia a millones de afios, en el macroge-
nético de algunos siglos o décadas, en el ontogenético de afios o meses y en el microgenético de algu-
nas horas o minutos. Cada nivel induce formas de aprehension particular. Para el caso del nivel micro-
genético prima la expresion narrativa. En todo caso, no existe un isomorfismo entre cada nivel, mas
bien, la jerarquia representa una manera sistematica de agrupar la complejidad humana (Diriwéchter;
Valsiner y Sauck, 2006).
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presente andlisis, contamos con la participacion de cuatro docentes, dos mujeres y
dos varones. Todos fueron entrevistados bajo el formato de la entrevista autobiogra-
fica narrativa que propicia un relato sobre un aspecto particular. En este caso, los
participantes conforman un conjunto heterogéneo de la practica docente contempora-
nea en la Argentina. Sus relatos abarcan la trayectoria desde el inicio su formacion
profesional hasta el momento de la entrevista, es decir; a fines del afio 2009. Estos
dos criterios se desprenden de las conclusiones de las investigaciones recientes, que
informan sobre la fragmentacion del sistema educativo y del colectivo docente (Tira-
monti, 2004; Poliak, 2007); y sobre el lugar que ocupa la biografia escolar y la socia-
lizacion profesional en la construccion de la identidad docente (Alliaud, 2004; Brito,
2008).

La heterogeneidad de los participantes corresponde a la fragmentacion del co-
lectivo docente y se refleja en la siguiente caracterizacion esquematica: una docente
con 24 anos de experiencia vinculada a un colegio de élite; un docente con 14 afios
de experiencia vinculado a una institucion disefiada con nuevos formatos escolares;
un docente con 13 afios de experiencia vinculado simultdneamente con diversos tipos
de escuelas; y una docente con 22 afios de experiencia vinculada a dos instituciones
en una de las provincias del norte de la republica Argentina. Los tres primeros docen-
tes desarrollan su ejercicio profesional en el conurbano bonaerense.

La restriccion de la narracion al comienzo de la formacion profesional y no
desde el inicio de las experiencias escolares, es decir; el docente cuando era alumno
de la secundaria, responde a la influencia de la biografia escolar sobre la eleccion
profesional y a la pretension por observar con mayor detalle la trayectoria “formal”
docente. No obstante, en todas las autonarraciones hubo referencias directas a los re-
cuerdos estudiantiles, lo cual confirma esa influencia. Varios estudios también coinci-
den en sefialar como aspectos relevantes en la construccion de la identidad docente al
nucleo personal involucrado, a las personas y acontecimientos que acercan al rol pro-
fesional, las primeras experiencias de las practicas tuteladas, y al debate entre la in-
clinacion innata o aprendida en su eleccion. (Ojeda, 2008; Tenti 2005, Terhart, 1987).
Al final del capitulo retomaremos estas coincidencias.

A diferencia de las entrevistas semi estructuradas, en la entrevista autobiografi-
ca narrativa no se recomienda el uso de una guia de preguntas cerradas, sino mas

bien, cierto tipo de preguntas abiertas que faciliten la narracion y la profundizacion
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de los relatos (Pries, 1993). En la medida de lo posible, se espera que sea el mismo
entrevistado quien asuma la responsabilidad de su propia historia. En nuestro caso y
luego de explicar el propdsito de la entrevista, iniciamos preguntando la manera
como se habia llegado al ejercicio de la docencia y solicitamos una descripcion de la
trayectoria profesional. Las preguntas adicionales tuvieron como propoésito profundi-
zar en algunas experiencias y la reconstruccion de esa trayectoria.

Las entrevistas se realizaron fuera de los lugares de trabajo. Se grabaron con
previo consentimiento de cada docente, y tuvieron un promedio de duracion de 75
minutos. Lo que presentamos en seguida es la forma, los cambios, y los contenidos
de cada una de esas narraciones, haciendo énfasis en los atributos singulares respecto
a la subjetividad e identidad docente. Cabe subrayar que las interpretaciones que les
acompafian no pretenden descalificar las opiniones de cada participante, y que solo
representan un primer nivel de abstraccion de acuerdo con la teoria difundida en rela-
cion a esa actividad. En todo caso, como sefiala Goodson (2003), “una de las plusva-
lias que respalda los estudios sobre el trabajo y la vida de los docentes, es que ese
tipo de trabajos hace mas visible y, por lo tanto mas util, la visiéon que tienen los do-
centes sobre su propia actividad” (p. 742). Finalmente aclaramos que los nombres
propios, de las escuelas y de algunos lugares, fueron omitidos o se reemplazaron por
seudonimos respetando asi las convenciones éticas y de confidencialidad de la activi-

dad investigativa.

2.2 Docente 1: Olga

Olga acaba de cumplir 50 afios, de los cuales, lleva 24 ejerciendo la profesion docen-
te. Para el momento de la entrevista se encontraba vinculada a un colegio de élite
ubicado en la zona norte del conurbano bonaerense; primero ensefiando desde hace
19 afios la materia de guimica para el nivel secundario, y luego en paralelo desde
hace 6, la materia de matematicas y ciencias para el nivel primario. Ese estado labo-
ral actual, que se completa con el reciente cargo asumido en la catedra naturales 1 y
su ensefianza, en un reconocido instituto de formacion docente de la ciudad de Bue-
nos Aires, y con la autoria de textos guia de quimica para estudiantes de niveles se-
cundario y primario; le genera bastante satisfaccion, especialmente porque piensa

que lo que mas le gusta de su profesion es “encontrarle matices”. Para ella, “hay mu-
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chas cosas que se pueden hacer a partir de la docencia, [por ejemplo], alguna vez
poder hacer docencia a distancia, tipo virtual”.

Pero esa multiplicidad en el ejercicio de la docencia es el resultado de una tra-
yectoria que fue narrada particularmente desde la casualidad. Por ejemplo, Olga
empezod diciendo que ingreso a “toda la docencia por casualidad, estaba estudiando
Ingenieria en la Facultad en la UBA, tenia tercer ario de la carrera aprobada, y bue-
no, tuve un par de materias que tienen que ver con cuestiones muy técnicas que me
hicieron dar cuenta que esto no era para mi”’. En ese mismo sentido, también explico
los cambios de lugares de trabajo: “por casualidad, lo mio fue muy facil y creo que
recién ahora entré a un trabajo porque lo busqué yo. Hasta ahora siempre me llama-
ron”. Acudir a la casualidad para otorgar sentido a una autonarracién no es un dato
menor porque esta particularidad es aquella que Ricoeur (1996) refiere como
discordancia, esto es; los trastrocamientos de fortuna que hace de la trama una
transformacion regulada. Esa casualidad puede entenderse también como los benefi-
cios de cierto tipo de capital social (Bourdieu, 2003), y de modo mas focalizado, a
partir de la forma en que Olga explica como “el mundo de los docentes de quimica
es bastante reducido”, lo cual genera una red especializada que facilita esa trayecto-
ria.

A proposito, el abandono de sus estudios en la Universidad de Buenos Aires
represento un fuerte conflicto con su madre -su padre habia fallecido varios afios an-
tes-, quien estaba preocupada por perder el prestigio de tener una hija egresada de la
UBA, y por las condiciones economicas desfavorables a las cuales se enfrentaria por

su eleccion profesional. Olga relata esa época de la siguiente manera:

Yo terminé el secundario en 1976. En el 77 es cuando ingreso a la Facultad de Ingenieria. Me
acuerdo que estaba en cuarto afio y yo ya bueno, fue el proceso militar aca en la Argentina, fue el
golpe de Estado y a los tres meses ingreso a la Facultad en esa época. Cuando decido dejar la Fa-
cultad yo estaba acostumbrada siempre a que habia algun alumno, algun chico en el edificio y tenia
alguna problema: -bueno veni que yo te explico, te ayudo-. Y ahi empecé a pensar ;por qué no?. Con
una amiga de la Facultad, que también habia decidido dejar, empezamos a pensar a ser profesoras, y
dije: -voy probar-, probar por probar. En principio la cuestion era para no perder un afio, ese fue mi
objetivo inicial; hasta que me acomodé, me averigiié y bueno, terminé entrando en el profesorado téc-
nico.

Los afios de cursada en el Instituto de Profesorado Técnico los recuerda con mucho
agrado. Si bien no estableci6 fuertes lazos de amistad con sus compafieros, hizo parte
de un pequefio grupo cuyos miembros mantienen hoy contacto esporadico, e incluso,

han coincidido en varios lugares de trabajo. Lo tunico que recuerda con desagrado de
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esos afios son las clases de psicologia: “Estudié Freud de memoria para el final, ;de
memoria! Lo que me habian dictado me lo grabé de memoria porque no habia ma-
nera, no me entraba, esa era la materia que me parecia un horror y me costaba muc-
hisimo”. Ahora piensa que con toda la experiencia que tiene segun las situaciones que
ha vivido podria, si se lo propone, acercarse desde otra perspectiva a ese tipo de con-
tenidos y aprovecharlos mas. Luego de esos afios, Olga recibi6 el titulo como Profe-
sora en Disciplinas Industriales con Especialidad en Quimica.

De ese conjunto de experiencias, corresponden a su espectro profesional aque-
llas que iniciaron con sus practicas docentes -como parte final de su formacion-,
hasta el momento de la entrevista. La forma como Olga organiz6 su narracidon estuvo
signada por una sucesion de hechos, que igualmente, constituye el fenomeno de la
concordancia referida por Ricoeur (1996). La residencia que realiz6 en el tercer afio
de una secundaria técnica significd una confirmacion de su eleccion vocacional. En
ella se sinti6 muy comoda y ademas comenta como los estudiantes le manifestaban
que se quedase en reemplazo del profesor habitual, quien segun le decian “no les ex-
plicaba, y en cambio ella si”.

No obstante esa peticion, luego de graduarse Olga se vinculd a un colegio ubi-
cado en el barrio de Flores. Llegé alli por una recomendacion de una amiga de su
madre, y se refiere a este como “un colegio privado,; pero un colegio privado trucho,
como decimos aca”, que mantenia una alta desorganizacion y que fue cerrado por la
expedicion de titulos “#ruchos” (falsos). En ese colegio trabajo casi por 6 afios, pero
recuerda la primera vez que ingres6 a una de sus aulas de la siguiente manera: “Fue
muy comico porque la escuela en la que yo entré era una escuela que, me enteré que
la cerraron hace poco, donde la poblacion estudiantil era nada mas alejado de lo
que me habian enseniado. A mi me habian preparado para el alumno ideal, técnicas
para hacer, técnicas de discusion, intercambio de ideas. Y el primer dia que entré al
aula estaban fumando en el fondo del aula, (risas)”. Es notable el contraste que Olga
relata entre su formacion pedagogica, derivada en esa época -afio 1986- de la teoria
Piagetiana, incluyendo su experiencia como practicante, y su primera practica profe-
sional propiamente dicha. No existié una anticipacion, y en cambio, ella tuvo que di-
sefiar algunas estrategias que estuvieron basadas en la forma de “construir un buen

vinculo con ellos [alumnos]”.
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Olga combino las horas catedra que dedicaba a esa escuela con un cargo docente de
tiempo parcial, llamado “ayudante de primera” en una materia de la Facultad de
Ingenieria de la UBA. El titular de esa catedra era un antiguo profesor suyo del Insti-
tuto de Profesorado. El la estuvo buscando por 4 meses para que ocupara ese cargo
porque “en aquella época en la republica Argentina no habia teléfonos como hay
ahora..., la empresa de teléfonos era estatal, pero no habia lineas. Entonces uno se
anotaba en un plan y esperaba a que algun dia llegara el teléfono, no existian los
celulares, con lo cual, no sé como este senior logro, a través de quién..., y al final me
encontro”. También, durante los dos tultimos afios en el colegio de Flores, trabajo
como secretaria en un consultorio médico. Es decir; durante un par de afos, estuvo
vinculada laboralmente a tres lugares -simultdneamente- y con dedicaciones horarias
parciales.

Precisamente, un dia en ese consultorio médico recibe una llamada de quien
ejercia como directora de una escuela en el barrio de Olivos, en donde actualmente
trabaja. En ese momento, no sabia como esa persona habia conseguido su numero te-
lefonico. Luego se enter6 que el mismo docente que la habia buscado para que ocu-
pase el cargo como “ayudante de primera” en la UBA, se lo habia proporcionado:
“[La directora] me llama preguntandome si me interesarian horas en esta escuela, y
yo digo: - bueno, ;jde donde, de donde saco mi nombre?-". Para Olga, fue altamente
significativo el momento cuando asistié a entrevistarse con la directora de esa escue-

la. Conocer ese sitio implicd un notable impacto emocional:

En aquel momento yo vivia en Palermo, y bueno, mas o menos esta cerca de Belgrano. Voy al colegio,
me entrevistan y me emocioné tanto cuando conoci esa escuela que es donde llevo trabajando ahora
casi veinte afos... Me encanto la escuela, claro, yo venia de esta escuela de Flores que fumaban, se
drogaban, era un desastre. Esta bien, yo me llevaba bien con los chicos pero era un horror de escuela
y voy a esta escuela: abierta, aireada, aulas con vidrios, es grande, donde hay una puerta de vidrio
que uno puede ver adentro. Un tipo de escuela mds norteamericana, con lockers en los pasillos; y
bueno, veo todo eso..., y me acuerdo que cuando esta directora me presenta a la rectora de la institu-
cion, me acuerdo que yo le daba respuestas sumamente escuetas, yo estaba tan emocionada (risas).

Este segundo contraste, ya no respecto a la figura del alumno, sino respecto a la figu-
ra institucional, fue el inicio de -como ella dice-, casi 20 afos de trabajo en esa
escuela. La poblacion a la cual atiende corresponde a sectores sociales de la comuni-
dad judia con altos ingresos econémicos, quienes generalmente viven en countries o
barrios privados de la zona norte del conurbano bonaerense. No se trata de una insti-
tucion ortodoxa, porque como Olga lo explica, “es una escuela judia sumamente

abierta, sumamente libre, es mds, creo que mas de la mitad de los docentes somos no
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judios, o sea los estudiantes si son judios, [pero] no estd prohibido que vaya un chi-
co no judio al colegio. Cualquier chico puede ir a la escuela, lo que pasa es que tie-
nen que estudiar hebreo o cuestiones que tienen que ver con el judaismo y es simple-
mente por eso”. Para relativizar sus palabras, podemos decir que en rigor, no es que
“cualquier chico pueda ir a esa escuela”, ni tampoco que “estd explicitamente prohi-
bido”. Mas bien, podemos pensarlo como un mecanismo latente de seleccion de la
poblacion escolar en sectores sociales de privilegio (Tiramonti & Ziegler, 2008).
Olga ingres6 a este colegio como profesora de quimica en el secundario y bajo
la modalidad hora-catedra. Para ese momento ya no estaba vinculada ni al consulto-
rio médico, ni al colegio de Flores, de donde dice “ni siquiera se enteraron que me
habia ido”. Es aqui donde empieza una época que implicé un enorme esfuerzo profe-
sional y personal, debido a las condiciones laborales para el magisterio. Estas fueron

relatadas del siguiente modo:

En la Argentina hay muy pocas escuelas que son full time, que tienen docentes full time, en general en
media sobre todo, [en] la ensefianza media. A vos te pagan por hora-catedra dictada frente a un cur-
so, que son horas de cuarenta minutos, vos tenés suponete, tenés cuatro horas catedra en la escuela
de la zona norte; jcon eso solo no podés vivir! Entonces agarras cuatro horas acd, cuatro horas alla.
Es como nosotros decimos en Argentina, -profesores taxis-, o sea, gente que va de un lado al otro y
atraviesa toda la ciudad de Buenos Aires.

La existencia de una forma de condensar y nombrar esas condiciones laborales, esto
es; profesores taxis, significa un eventual elemento incorporado en tanto contenido
de identidad profesional. Para llevar al extremo esa metéafora, y yendo mas alla de la
analogia referida en relacion con el desplazamiento fisico; el profesor taxi refiere dos
cualidades semanticas: el alquiler y la medicion del tiempo. Ambas se relacionan con
la nocién de la instrumentalizacidon y con su correspondiente sentido de la utilidad.
En ese orden, la expresion “profesores taxis” representa un nivel mas elaborado de la
transformacion de la actividad docente basada en su utilidad. Por ahora, solamente
indicamos esta cuestion como una analogia de auto referencia, que probablemente,
facilite develar otros contenidos en relacion con la sensacion de la utilidad. Al final
del capitulo sera retomada.

En términos concretos, para Olga dicha situacion implico su vinculacion con
otras escuelas, bastante diversas y alejadas geograficamente, pero todas pertenecien-
tes al sector privado. Ademas de su trabajo en la escuela de la zona norte del barrio
de Olivos, trabajé en otras tres: una ubicada en la misma zona norte, en el barrio San

Isidro; y dos de la zona sur, ubicadas en las localidades de Lomas de Zamora y Ave-
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llaneda. En todos los casos, obtuvo esas horas-catedra gracias a la recomendacion de
alguno de los colegas que trabajaban en su “nueva” escuela. La actividad en esos

afios, implicaba varios aspectos:

En esa época yo vivia en Lanus, que es zona sur de aca del conurbano, entonces yo de Lanus me iba
a hasta Olivos tres veces por semana. Me llevaba mi marido en auto hasta el Subte (metro), tomaba el
Subte, [y luego] me iba en tren a Olivos. De ahi me iba a San Isidro y cuando me devolvia de San Isi-
dro, me iba hasta Retiro en tren, que tenia cuarenta minutos de viaje y [luego] una hora de colectivo
hasta Lanus. Llegaba destruida. Y los otros dos dias no, hacia Lomas de Zamora y Avellaneda que es

zona sur, pero igual me cansaba de ir de un lado al otro.

[La poblacion estudiantil era] totalmente distinta porque la escuela de Olivos es una escuela de clase
media alta, la escuela de San Isidro también. En la escuela de Olivos los chicos eran de una colectivi-
dad judia, la de San Isidro era una escuela catdlica; la de Avellaneda era una escuela judia también,
pero de la colectividad judia de una clase media para abajo, y la escuela de Lomas era una escuela
técnica, todos varones, solamente varones, donde habian chicos de clase alta, de clase media, y de
clase baja, y muy pobres, chicos muy pobres, habia de todo.

Conservando nuestro modo de interpretar la autonarracion de Olga, podemos men-
cionar ahora un tercer contraste. Ya no en la figura del alumno, ni en la institucional;
sino respecto al origen social de los estudiantes a los cuales ensefiaba. Estos casi 13
afios de trabajo simultdneo en varias escuelas representaron el nucleo de la
construccion de parte de su identidad profesional porque fue en esta época cuando
molded, paulatinamente, una estrategia para desempefiar sus actividades cotidianas.
Esta estrategia consiste en una imbricacion de tres aspectos: la adaptacion a las pau-
tas institucionales de cada escuela, el vinculo emocional que despliega con los estu-
diantes, y la preocupacion por ser justa con ellos.

Olga entiende que “si uno esta en una institucion es porque acepta, o por lo
menos respeta, los lineamientos de la institucion”. También que “en este tipo de pro-
fesion, en donde uno estd rodeado de personas, el vinculo afectivo es muy importan-
te, [porque] si uno no puede establecer el vinculo afectivo se hace muy dificil”; y fi-
nalmente, subraya que le ha puesto “baja nota a alumnos brillantes en una prueba
escrita porque se la merecian; y una nota alta a un alumno que se porta mal, porque
se lo merecia. O sea, trato de ser justa y creo que los alumnos, sobre todo los ado-
lescentes, perciben esas cosas”. Estos tres aspectos de su estrategia ostentan como
rasgo comun, una cualidad dinamica que permite una construccidon constante. En
otras palabras, la estrategia que conforma su identidad docente no es de tipo estatica:
la lectura institucional escolar, la dimension afectiva momentanea con los estudiantes
de “turno”, y su auto exigencia por alcanzar justicia en su rol; son aspectos que intri-

nsecamente requieren una constante renovacion en distintos lapsos de tiempo. Para
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hacer mas sistemadtica la exposicion, en adelante nos referiremos a este hecho como
una estrategia dindmica de identificacion, es decir, una estrategia basada en una
constante renovacion en virtud a elementos contextuales.

Esa cotidianidad cargada de largos desplazamientos y constantes contrastes, fi-
naliz6 hace 6 afios cuando se produjo una vacante en el nivel primario de su actual
escuela. Al principio experimentd algo de temor dada su inexperiencia con estudian-
tes de menor edad, pero aceptd por el nuevo desafio profesional que esa accion repre-
sentaba, y por las ventajas econdmicas que le permitieron dedicarse tan solo a esa

institucion. Ese transito resultd muy interesante para ella:

Primero [lo afronté] con miedo porque yo dije: -;qué voy a hacer con estos nenes?-. Yo estaba
acostumbrada a los chicos de 15, 16 afios y yo dije: -bueno, jqué voy a hacer con estos chicos,
cuando alguno se porte mal, o les tenga que decir algo?- Fue muy interesante porque me decia la di-
rectora de primaria que los chicos chiquitos estaban encantadisimos porque por primera vez, una
maestra los trataba como chicos grandes. Claro, pero no es porque yo era una genia, Sino porque me
salia asi, porque yo los trataba como trataba a los alumnos mas grandes, quedaron encantados.

En esa época, Olga también inici6 una especializacion en enserianza de la quimica,
de la cual, tiene pendiente la entrega de su trabajo final. De ella resalta principalmen-
te la posibilidad de afianzar sus conocimientos sobre las teorias de Vigotsky y Ausu-
bel, que varios afios antes habia conocido cuando asisti6 a un curso de perfecciona-
miento organizado por el ministerio de educacion de la provincia de Buenos Aires.

Los ultimos 6 afios de su trayectoria profesional han significado la oportunidad
para afianzar algunos intereses particulares, como por ejemplo, ensefar a futuros do-
centes de su misma disciplina, y para dedicarse a la redaccion de textos guia para
alumnos. No obstante, al final de su narracion relatod su decision por organizar mejor
su trabajo, o aquella parte que realiza en su casa, luego de una intervencion quirurgi-
ca en donde casi fallece: “yo no sé si es que en algun momento cuando uno se
descompensa en un quirdfano hay algo dando dando vueltas en alguna parte del ce-
rebro de uno, que recibe que estuvo a punto de irse para el otro lado, porque desde
ese dia yo dije: -no, vamos a empezar a disfrutar un poquito mas-, fue como un pun-
to de quiebre”. Olga decidi6 no trabajar mas durante los fines de semana. Ahora los
dedica a pasear con su esposo -profesional de la medicina- y a realizar otras activida-
des que antes no hacia.

Su narracion culmina aludiendo a dichas actividades y a las expectativas en su
futura jubilacidén. Olga ademas se refirid a cuestiones mas complejas, sobre los

fundamentos de la escuela y de la profesion docente, que serdn presentadas en los
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proximos capitulos. Sin embargo, para lo que nos ocupa en este analisis microgenéti-
co, podemos inferir la combinacidon de su autonarracién como una sucesion cronolo-
gica de hechos con varios momentos de fortuna o de casualidad. Aunque esta in-
terpretacion esta tefiida por los fundamentos conceptuales que proporciona la identi-
dad narrativa (Ricoeur, 1996), es ttil para conectarla con otro niveles de analisis.

En ese sentido, la concordancia discordante que compone la configuracion de
la autonarracion de Olga se encuentra impregnada por un auto posicionamiento que
evoca la figura de un juez, esto es; un sujeto que tiene autoridad para impartir justicia
y que emite sentencias. Es inevitable no pensar aqui en las practicas de examen y en
todo lo que representan como fundamento de la actividad docente, incluida la posi-
cion de sujeto juzgado que ocupa el estudiante. Puede discutirse en esa metafora si
las condiciones de ese “acto de justicia” son universales y constantes, o si por el con-
trario, ya no tienen el mismo peso simbolico para todos los involucrados, espe-
cialmente, para los jueces y los juzgados: docentes y alumnos.

Del mismo modo, realizamos otra inferencia que sistematicamente designa la
materializacion de esa configuracion en términos de una estrategia dinamica de
identificacion. Como ya se dijo, dicha estrategia evoca en particular, a los tres con-
trastes sefialados y en general, a los cambios, las formas, y los contenidos de la auto-
narracion de Olga. Es una estrategia porque se trata de un proceso regulado por un
conjunto de reglas para evaluar su adaptacion -o no- a una escuela determinada, y es
dinamica debido a que en ese proceso, dichas reglas estan en constante mutacion.
Gracias a su combinacion, Olga ha logrado sostener su practica profesional en medio
de la heterogeneidad.

Cerramos esta primera exposicion mostrando como ella se refiere a si misma

en tanto profesional de la docencia:

Me importa ser justa con los alumnos, me importa mucho que aprendan, que aprendan a pensar. A ve-
ces les digo a los mas grandes: -no me importa si saben que el atomo de carbono tiene cuatro electro-
nes, me importa que aprendan a pensar. Que puedan decir. -si esto es blanco y esto es negro, ;qué
puedo hacer en el medio para vincular a las dos cosas?-; me interesa mas que aprendan a hacer esto,
a pensar un poquito y hacer abstracciones y relaciones logicas, y puntualmente; tratar de ser lo mas
justa posible.

2.3 Docente 2: Matias

Para el momento de la entrevista, Matias tenia 39 anos. A final del afio 2004, se vin-

culd a una de las escuelas de reingreso (ER), que por iniciativa del gobierno de la
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ciudad de Buenos Aires, fueron creadas en ese mismo afio'?. Esto significé la oportu-
nidad para consolidar los intereses que fue delineando durante sus 14 afios de tra-
yectoria profesional, especialmente, por la ocasidon de participar en el desarrollo de
un proyecto novedoso. Matias recuerda los primeros meses en la ER del siguiente
modo: “Habia un clima de mucha mistica porque es algo que solo se presenta una
vez en la vida, que es participar de lo fundacional. Alli cuando lo fundacional puede
tener parte de vos mismo, dejar la marca de uno en esa institucion. Entonces eso nos
alimento mucho y nos permitio sostener cosas muy dificiles”.

Pero esa representacion como una “consolidacion final” estuvo condicionada a
un proceso previo de auto interpelacion profesional y personal constante. Es decir;
ese proceso se constituyd como una dimension indispensable para enriquecer el sig-
nificado de la reciente la vinculacion a la ER. La autonarracion de Matias fue la
descripcion de ese proceso. Ademads de exhibir una sucesion cronologica de aconteci-
mientos, y de combinarla con cierto trastrocamiento de fortuna, su configuracioén na-
rrativa (concordancia discordante), estuvo orientada por una légica de evolucion
discursiva y practica.

Basicamente, esa evolucion fue estructurada y presentada por ¢l mismo como
una sucesion argumentada de tres momentos: “yo pasé por tres discursos: el de bue-
na voluntad, ingenuo, el del sacerdote laico, donde lo que uno tiene para dar es
amor digamos (risas). Luego pasé a cierta cuestion de compromiso social, aun inge-
nuo (...), [y luego] me empezo a aparecer como cuestionamiento asociado, la vulne-
racion de los derechos de los pibes. Y ahi paso a ese tercer momento que es la di-
mension politica”. Este transito estuvo acompanado por experiencias particulares que
le proporcionaron espacios de reflexion profunda.

Su narracién comienza en el momento cuando decide abandonar la carrera de
Ciencia Politica de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Ai-
res. Cuando cursaba la mitad del primer afio, se retira por la incompatibilidad entre la
formacion contable que recibid en el secundario y la humanistica que en ese momen-
to enfrentaba. Aprovechando el manejo del inglés -que desde los 8 afios habia estu-

diado-, comienza a buscar otras posibilidades y para ello, se prepara para presentar el

12 “Las escuelas de reingreso son instituciones de modalidad bachiller enmarcadas en el programa
Desercion Cero, creadas por la ex-secretaria de educacion de la ciudad de Buenos Aires, entre los afios
2004-2006, con el propdsito de reincorporar a los jovenes que no se encontraban dentro del nivel se-
cundario” (Arroyo, Nobile, Poliak y Sendén, 2007: 1). Existe mayor informacion en http://estatico.-
buenosaires.gov.ar/areas/educacion/dirinv/publica_estadistica/escreingreso.pdf
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Test of English as a Foreign Language (TOEFL). Por cuestiones econdmicas coyun-
turales no logré hacerlo. Sin embargo, este hecho fue el inicio de su acercamiento
con la actividad docente porque una de sus profesoras, basada en su propia experien-
cia, le recomienda cursar el profesorado de inglés. Ella le muestra algunos beneficios
adicionales en comparacion con los demds profesorados.

Matias se presenta al profesorado de inglés, pero a diferencia del resto de me-
canismos de ingreso para estudios superiores en la Argentina, debe presentar un exa-
men clasificatorio para su matricula. El relata los hechos de la siguiente manera: “Di
el examen y quedé por afuera porque bueno, la matricula es muy pequenia y se entra
por puntaje. La verdad que a mi me pego muy fuerte haber reprobado la evaluacion,
y dije bueno: -voy a hacer las dos materias pedagogicas de la carrera y el aiio que
viene me vuelvo a presentar al examen y hago las materias de lleno-"". Las materias
pedagogicas eran Introduccion a la filosofia y Expresion oral y escrita. Un dia
cuando iba a asistir a la clase de filosofia, se equivoco de aula y en vez de ingresar a
esa clase, en el profesorado de inglés, ingresa a la que ofrecia el profesorado de
historia. En la autonarracion, ese dia y los contenidos de esa clase, ocupan un lugar
destacado porque marcan su eleccion profesional, a tal punto, que Matias cambia su
intencion por cursar el profesorado de inglés por el de historia. De hecho, su titulo
académico es Profesor de Historia.

En todo caso, Matias ha combinado la ensefianza del inglés con la ensefianza
de la historia. Por ejemplo, su primera experiencia docente se remonta al momento
cuando ya estaba matriculado en el profesorado de historia, pero ensefiando inglés
para el secundario de una escuela publica del centro de Buenos Aires. Esa época re-
sulto fundamental en tanto se enfrentd “intuitivamente” -como ¢él lo dice-, a la
construccion de la autoridad, y si se quiere, a parte de la configuracion de su identi-

dad docente:

Yo tengo 22 aiios cuando estoy empezando mi carrera y tenia alumnos de 17, o sea, 5 aiios de edad de
diferencia nada mas. Y esa construccion de la asimetria, de la autoridad sostenida en el conocimien-
to, la tuve que construir solo e intuitivamente, porque estaba recién empezando el profesorado. [Por
ejemplo] yo me llevaba muy bien con los chicos de cuarto afio que tenian 16, 17 arios, y un dia me hi-
cieron un lio terrible, hicieron un despelote en el aula y yo me lo tomé personal. Me levanté, agarré
todo, me enojé, y me fui del aula y me meti en la sala de profesores y me puse a llorar, porque lo senti
como algo personal. Hasta ese punto yo no tenia ningun nivel de formacion, ;jentendés?, y una perso-
na me dijo, que paradojicamente me queria ayudar, me dijo: -el aula es tuya, vos no te tenés que ir, se

13 Esta es una posibilidad que ofrece el sistema de educacion superior en la Argentina. Se pueden cur-
sar algunas materias de una carrera sin estar oficialmente matriculado, y luego, incorporarlas admi-
nistrativamente a los planes de estudio correspondientes.
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tienen que ir ellos-. Yo se lo agradeci, no lo olvidé mas hasta que volvi a pensar eso algunos arios
después.

En general, los afios de estudio en el profesorado representaron el descubrimiento y
la apropiacion de otros niveles de interpretacion de la realidad, de los cuales, Matias
resalta la dimension simbdlica de la cultura. Estas “tempranas” experiencias docentes
constituyeron una ventaja para el momento cuando tuvo que afrontar sus practicas
oficiales como residente del profesorado de historia. En ellas no tuvo mayores
complicaciones.

Luego de recibirse como profesor de historia, se vincula a una escuela publica
ubicada en el barrio Villa Soldati de la zona sur de la ciudad de Buenos Aires. El la
denomina como “una escuela municipal con comunidad vulnerada”, ya que atiende a
una poblacion que presenta bajos indices de ingresos econdmicos y de atencion so-
cial. En esa escuela ensefa inglés para el nivel secundario y luego de un tiempo,
combina esas horas trabajando como profesor de historia en otra escuela de un sector
llamado “Ciudad Oculta-Villa 157 también de la zona sur'®. Matias recuerda esos
afos, mitad de la década del 90, como una época dificil para el magisterio dadas las
reformas educativas que en ese momento estaban en auge. Pese a ello, sus experien-
cias en las dos escuelas fueron relatadas con una significacion que supera el nivel

anecdotico:

La de Ciudad Oculta para mi fue la [escuela] mas dura de la trayectoria, quizda por eso renuncié.
Cuestiones como ver un alumno salir del aula por la ventana, para mi eso era terrible, hoy no me
sorprenderia ni me alarma, pero en ese momento era terrible, no sé por qué. Me acuerdo que me paso
con un alumna, ella salio, abrio la ventana y se fue por la ventana. Eso no me habia pasado nunca.
No me insulto, no me perdio el respeto, no me maltrato, nada. Pero es algo que jamas se me hubiera
ocurrido que pasaria, ;jentendés? La directora de la que tanto te hablo, que fue tan positiva en mi re-
cuerdos, es la que decia: -yo no hago gestion, yo hago politica-. Y nos decia a los docentes en las reu-
niones de personal que aprendamos a desdramatizar, que si un pibe no aprende historia en ese ano
que esta cursando, no es una tragedia. Una tragedia es que el hermano del pibe esta siendo consumi-
do por el paco (droga), o que a la hermana la mataron o que tiene la madre con alguna enfermedad
terminal o que el padre estd en cana (carcel), o quiza, lo cotidiano fuera de la escuela es la tragedia

de ese pibe, o de esa piba.

Si lo que ocurre fuera de la escuela es mas tragico que lo que ocurre en su interior,

significa que esta se convierte en un refugio para ese grupo poblacional. Ese razona-

14 Su verdadero nombre es Barrio General Belgrano, pero comenz6 a llamarse asi, “Ciudad oculta” a
partir del Mundial de Futbol ‘78. La Dictadura Militar levant6é un paredon para ocultar la villa de la
vista de los visitantes extranjeros. (http://www.conviven.org.ar/villa-lugano-2.htm).

15 En la ciudad de Buenos Aires es comin escuchar la expresion “villas de emergencia” o “villas mi-
seria”, que refieren a zonas de asentamientos informales, conformadas principalmente, por la migra-
cion interna y externa a lo largo del siglo XX, y por el desfasaje ente el crecimiento industrial y pobla-

cional de la ciudad (Cravino, 2002). De alli se derivan varios neologismos: “villero”, “organizaciones
villeras”, etcétera; que circulan también con distintas connotaciones.
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miento induce discusiones mas profundas y en los siguientes capitulos seran retoma-
das. Pero en el caso de Matias, esa experiencia en particular significé enfrentarse a
las prescripciones tradicionales del ejercicio docente y a la “razon de ser” de la
escuela. Del mismo modo, Matias relatd otra experiencia mas significativa porque en
esa ocasion, se enfrentd a la dimension afectiva de los alumnos de la escuela en Villa
Soldati.

Bajo la coordinacion de los profesores de educacion fisica, se organizd un
campamento de tres dias en donde combinaron actividades ludicas y de cooperacion
entre docentes y estudiantes. Esas actividades fueron interpretadas por Matias como
la atenuacion de la asimetria entre docente-estudiante, y simultdneamente, como una
oportunidad para apreciar -y ser apreciado por- los estudiantes en dimensiones mas

personales:

[Los alumnos] te empiezan a contar la historia, y claro: no tienen espacio o no tienen adultos, no tie-
nen ganas, hace mucho tiempo que estan sin ganas de nada. Y ahi empieza a circular la palabra, y
ahi creo que en la vida de cualquier docente independientemente de la institucion, es donde hay un
momento fundacional donde uno puede construir sentidos. Si uno esta abierto al acercamiento del
otro, la mirada del otro y uno se deja mirar por el otro, esa posibilidad fundacional existe siempre. Si
yo miro siempre las representaciones y los significados que yo quiero sostener, el desencuentro va a
ser continuo. A mi la sensacion que me dejo esto fue que bueno, los alumnos no son solamente alum-
nos, son pibes y muchas veces pibes y pibas que viven en situaciones de desamparo y el unico suelo
firme es la escuela.

Es llamativo que esta experiencia se desarrolle en torno a la discusion sobre la autori-
dad docente, pero que se presente fuera de la escuela. En cierto sentido, las activida-
des que se proponen en un campamento se equiparan a las actividades que se realizan
en el ambito familiar. Existe una hipotesis que propone la familiarizacién de la
escuela y la escolarizacion de la familia (Hunter, 1998); pero en este caso, la familia-
rizacién de la escuela y de las relaciones entre docente y estudiante, parecen de-
mostrar mayor peso. Como Matias lo sefiala, este momento corresponde a la transi-
cion de su identidad docente basada en la figura del sacerdote laico, “que lo unico
tiene para dar es amor”, hacia aquella basada en el compromiso social que, igual que
en el caso anterior, le parece ingenua. A este respecto Matias afiade “lo primero que
genera es esto de querer arreglarle al otro la vida. O te genera impotencia, esto de
que yo soy el mesias y después soy un zapato que no pude hacer nada. [También] el
dolor porque a veces el nivel de empatia empieza a rozar la cuestion afectiva fuerte-

mente. Yo tuve alumnos que los mataron”. Esos afios representaron una profunda in-
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terpelacion personal y profesional que lo condujeron a la construccion de otras bases
para re-significar su actividad docente.

Como ya se dijo, Matias renuncio a la escuela de Ciudad Oculta y contintio
vinculado a la de Villa Soldati, en donde llegd a ocupar el cargo de la vicedireccion.
En una ocasién tomo6 una suplencia de dos meses en una escuela técnica con una po-
blacion estudiantil mucho mayor. En ella se sintié incoémodo por la excesiva observa-
cioén de normas y de reglamentos. Para €I, ese exceso significa una fuerte “feudaliza-
cion”, es decir; un preludio de eventuales abusos de autoridad o actos de violencia
hacia los estudiantes, que en la mayoria de las veces se mantienen ocultos.

El acceso que Matias tuvo a las horas de trabajo, como suplente o titular, se
debe a un mecanismo continuo de concursos publicos. Estos son administrados por el
gobierno de la ciudad, en una division de 21 distritos escolares agrupados en 8 regio-
nes. Segun relata Matias, en la oficina de cada region, principalmente los dias saba-
dos, se difunden esas convocatorias y cada aspirante docente, segiin un rango de pun-
taje, toma esas horas o cargos. También explico que la mayoria de esas oportunidades
corresponden a la modalidad hora-catedra. Por esto, un elemento condicionante para
participar es la incompatibilidad horaria segun la agenda particular de cada docente.

También se difunden convocatorias bajo otras modalidades. En el caso de las
ER, se propuso la modalidad de contrataciéon 7P4, que comprende un paquete de 12
horas, de las cuales, un tercio se destinan a la planificacion de las clases y estan re-
muneradas. Para Matias, esa modalidad de contrato representd un aspecto muy atra-
yente para conectarse al proyecto de las ER. Pero para la mayoria de profesores,
existen dos problemas para aceptar esa modalidad. De un lado, la incompatibilidad
que se genera para tomar otras horas en otras escuelas, es decir; un aspecto econémi-
co, y de otro; la distribucion de las 12 horas que implica asistir cuatro dias a la sema-
na, es decir; un aspecto ético. Matias afade que esa distribucion busca generar “un
profesor que esté presente en la escuela”. Esta afirmacion es profundamente signifi-
cativa, y al respecto, solo mencionamos por ahora dos amplios interrogantes: ;no se
supone que los profesores estan presentes en las escuelas?, y si no es asi jen donde
estan?

Pese a estos problemas, Matias decidi6 aceptar ese tipo de contrato. Paulatina-
mente empezo a renunciar a sus otros cargos y logré combinar este contrato inicial de

12 horas como profesor de historia, con otro de 4 horas, como profesor de ética y
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ciudadania, en la misma ER. Actualmente ocupa también el cargo de la vicedi-
reccion. Como ya se dijo, el marco institucional de las ER le permitio desplegar algu-
nos intereses particulares; pero principalmente, ¢l subrayo que esta experiencia indu-
jo el transito del segundo momento discursivo y practico, relacionado con el
“compromiso social ingenuo”, hacia aquel que resalta “/la dimension politica” de la
actividad docente. La base de ese transito reside en el cambio del nucleo de la activi-
dad académica y del vinculo entre el docente-estudiante. De privilegiar el ambito
afectivo, ahora se destaca una perspectiva de vulneracion de derechos, incluyendo el
de la educacion. Para Matias existe una falacia porque es el mismo discurso y practi-

ca docentes los que se encargan de reproducir la supremacia del ambito afectivo:

La falacia reside en uno, porque vos los ponés [a los alumnos] en ese lugar donde lo académico esta
basado primero en lo afectivo. [El estudiante dice:] -a vos te estudio porque vos sos bueno conmigo,
a ella no le estudio porque es una guacha, una mala mujer-. Entonces, como que ahi se ensucia mu-
cho el tema del trabajo y uno tiene que empezar a pasar de cierta cosa de lo social, todavia teniida de
este discurso medio pastoral, de hacer el bien y qué se yo, a poder trabajar discursos [sobre] el re-
sarcimiento del derecho vulnerado del otro. El necesita un capital cultural, necesita un universo
simbolico y material. ;Qué cuestiones les puedo brindar yo?. [Asi] vos empezds a descansar como
docente, y decis bueno: -yo soy docente, no soy padre, amigo, obstetra, médico, psiquiatra, no, no,
no. Soy el profesor-

De este fragmento de la narracion se infieren dos elementos relacionados: descansar
de la carga docente implica alejarse de otras funciones no docentes que le fueron
paulatinamente atribuidas; pero al tiempo, requiere un acercamiento hacia la
perspectiva sobre la vulneracion de los derechos humanos. Para el caso particular de
Matias, el descanso de la carga docente significa simultineamente un repliegue (Bri-
to, 2008) y un despliegue. En esa logica, la contradiccion entre repliegue y desplie-
gue se sintetiza por la insuficiencia del contenido del repliegue, que a su vez, origina
la necesidad por complementarse mediante el despliegue hacia otros contenidos. Para
¢l por ejemplo, ese acto de despliegue tuvo asiento en la perspectiva de los derechos
humanos; pero si se generaliza la hipotesis, es probable que para el caso de otros do-
centes, ese destino sea distinto. Nuevamente por ahora, solo mencionamos este argu-
mento como anticipo de los proximos capitulos.

La dimension politica de la actividad docente motivd en Matias un conjunto de
practicas que €l denomind como “‘el armando una red entre la escuela y organizacio-
nes que estan por afuera de la escuela”. Entre ellas hospitales, la defensoria de los
derechos de los niflos y adolescentes, programas de pasantias laborales y ONG's,

cuyo trabajo se focaliza hacia comunidades socialmente excluidas o marginadas. En
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esa practica, el docente adquiere una faceta como facilitador entre la escuela y esas
instituciones. Del estudiante se espera que conozca y aprenda a hacer por si mismo la
gestion de sus derechos. De cierto modo, esta es una forma de distribuir el peso de la
carga atribuida a los docentes que atienden a esas poblaciones en una red de institu-
ciones que -se supone- estan disefiadas para ello; pero sobre todo, es un modo para
que los jovenes aprendan a concurrir a ellas.

Sin embargo, surge un inconveniente a la hora de enfrentar otros aspectos mas
cotidianos de la escuela. Son los mismos que habitualmente Matias discute cuando
efectia una reciente actividad a la que fue convocado por el Ministerio de Educacion
de la Nacion: el programa de capacitacion a directivos de escuelas publicas dentro
del marco de la nueva ley de educacion'. Esa discusion y sus aspectos cotidianos en
las escuelas, se centran en las consecuencias de la obligatoriedad universal del nivel
secundario. Es decir; “la ley nacional dice: -todos adentro, ahora hay que cursar to-
dos adentro- [Pero] ;de qué manera?, porque no es de cualquier forma, porque si
yo inscribo a todo el mundo y sigo expulsando es una mentira por dentro. El tema es
Jcomo hago para acompaniar esa trayectoria? Y vos te encontrds con problemas que
son aterradores”.

Aquello que Matias considera aterrador es la forma como otros colegas conclu-
yen que ciertos grupos estudiantiles no deberian estar en la escuela, principalmente
por su bajo rendimiento académico y porque encuentran que la nica razén por la
que asisten es el cobro de una beca'’. El argumento de su respuesta estd en su expe-
riencia en la ER. Pese a la exigencia por cumplir algunas normas institucionales y a
la eventualidad de dedicarse al robo, cuya recompensa econdomica superaria el monto
de la beca; los estudiantes asisten a la escuela incluso en dias en los cuales no hay
clases. Para €I, este hecho implica que el estudiante realmente “quiere ir a la escue-
la” y aunque no haya aprendido los contenidos curriculares, si aprende “a ser alum-
no o sujeto de una institucion publica y el aiio que viene se dedicara a aprender las

materias”.

16 Ley 26.206. Disponible en http://www.me.gov.ar/doc_pdf/ley de educ nac.pdf . El programa de
capacitacion se compone de tres ejes. El rol del director escolar con respecto a la preservacion del de-
recho de la educacion, al cuidado de las trayectorias escolares y a la gestion curricular.

17 Programa de becas de inclusion social del gobierno de la ciudad de Buenos Aires. El estudiante re-
cibe un monto anual equivalente a un salario minimo en dos cuotas durante el ciclo lectivo. $1.240
(US$ 325).
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Aqui aparece un interrogante tradicional. ;Para qué quiere el joven ir a la escuela?
Algunos trabajos hacen visible a la escuela como un espacio juvenil (Weiss, 2009), y
su representacion social en tanto escenario de construccién de fuertes lazos de
amistad (Herndndez, 2010). Es probable que los jovenes de sectores excluidos asistan
a la escuela porque esta se convierte en su unica institucion de socializacion juvenil,
y también es probable que esta sea una ventaja para que aprendan los contenidos cu-
rriculares. De cualquier modo, es indispensable que antes sean alumnos. Pero como
Matias mismo lo sefala, ese “alumno con ganas de aprender, curioso, un adolescen-
te que te mira tenso buscando respuestas, ya no existe”. La sensacion de surgimiento
de un “nuevo” alumno y la obligatoriedad de la ensefianza media, fomentan un una
discusion y practica -identitaria- docente compleja, en especial, para aquellos profe-
sores a quienes se les encomienda ensefar a grupos poblacionales antes excluidos de
las escuelas.

La narraciéon de Matias culmina explicando la forma como ha asumido recien-
temente la catedra trabajo de campo, en un profesorado de psicologia y ciencias de la
educacion de un instituto de formacion en ese nivel. Es un curso para estudiantes de
ultimo afio y hace parte de un grupo de materias sobre la aproximacién a la realidad
docente. En ella basicamente ensefia técnicas de entrevistas, y coordina varias practi-
cas en ese sentido. Es decir; bajo su direccion, los futuros docentes entrevistan a do-
centes titulados y a estudiantes de niveles secundarios. Esta representa una experien-
cia gratificante que también le ha permitido pensar y definirse como profesional de la

docencia:

Soy un sujeto abierto y esto permite otras cosas. Quiza la unica situacion que antecede a esa pacien-
cia y a esa apertura es la absoluta certeza de que querés hacer lo que estas haciendo. La conviccion,
creo que pasa por ahi. No me refiero a una conviccion moderna, a esta cosa del sacerdocio laico,
sino [a una] mds cerca de la practica politica. Pero creo que lo mds potente fue la posibilidad de cre-
ar institucion, crear normativa. Para mi represento la forma mds pura, quiza en el sentido idealista
de ejercer politica (...) El significado de ser docente no solamente es la escision de lo emocional y el
saber. El docente es un todo y no es alguien fragmentado, no solamente saber en el aula y emocion
por fuera del aula. Es un ser y un sujeto que muestra todo en el momento que estda trabajando, y asi-
mismo puede ver al alumno, que no solamente es fragmentado sino que también es un todo.

Segun dijimos al inicio, la “consolidacién final” de sus intereses en la ER tuvo como
condicion previa un recorrido caracterizado por una constante autointerpelacion iden-
titaria profesional y personal. La interpelacion profesional tuvo eje en la cuestion so-
bre la autoridad docente, y la personal, sobre la dimension afectiva del vinculo do-

cente-estudiante. Aunque estan separadas, podemos agruparlas bajo la denominacion
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proceso de identificacion autoreflexivo, debido a que se trata en una sucesiéon de mo-
mentos que, en si mismos, implican cierta evolucion o progreso. Es autoreflexivo
porque aunque han sido inducidos por aspectos de los contextos particulares de tra-
bajo, su interpretacion como evolucion corresponde a la construccién que Matias ha
realizado por si mismo. La singularidad de la interpretacion de las experiencias, que
a su vez también son singulares, han delineado su identificacion como docente.

Estos elementos constituyen un saldo segtin el propdsito del anélisis microge-
nético y respecto al tinte procesual de su configuracion narrativa, esto es; la logica de
evolucion y transito sobre la cual se organizo. Es un proceso signado por las expe-
riencias asociadas a las caracteristicas de la poblacion estudiantil con las cuales ha
trabajado. Como en el caso de Olga, y el de los proximos docentes; Matias hizo refe-

rencia a otros aspectos que luego seran retomados.

2.4 Docente 3: Luis

La actividad profesional de Luis estd enmarcada dentro del ambito literario. Segin
recuerda, desde muy pequefio empezo ese interés, fundamentalmente por influencia
de su abuelo quien pertenecia a algunos circulos artisticos. A ¢l le fue delegada su
crianza cuando su padre se caso con otra mujer, tiempo después del fallecimiento de
su madre. En el afio 1998, Luis se gradué como Profesor de Literatura de un institu-
to de formacion docente adscrito a la iglesia catolica de la Argentina. Para el momen-
to de la entrevista tenia 37 afios.

Combinado con el interés por la literatura, su narracion inicia comentando su
formacion catolica asociada con una larga tradicion familiar. Lo hace advirtiendo el
“prejuicio por lo catdlico, [que] es efecto de la formacion, pero la verdad que a mi
en la practica me resulto perfecto, no tuve ningun problema”. Pero también en la
practica, sus convicciones morales derivadas influyeron indirectamente sobre la con-
figuracion de su narracion y trayectoria. El prejuicio al cual se refiere esta relaciona-
do con las divergencias entre una concepcion catdlica de la educacion con otras posi-
bilidades del mismo campo. Como otros autores lo han sefialado, existe una influen-
cia desde las formas de gobierno pastoral provenientes del cristianismo hacia la gé-
nesis de la institucion escolar (Hunter, 1998). Esa influencia ha sido fuente de multi-

ples controversias.
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A este respecto, Luis considera que ese prejuicio le ha traido inconvenientes con
algunos colegas. Por ejemplo, “una vez hubo un problema con una chica que subio
un video a Internet. Lo habia filmado en el colegio, donde se hacia la sexy y yo lo
veo y digo: -;me quiero matar!-. Entonces voy al colegio, lo planteo a mis otros co-
legas pero ellos no hicieron nada, es como si estuviera hablando de prostitucion, que
la chica se pueda sacar la ropa en el aula, y los filman y lo suben en Internet y ;na-
die va a hacer nada? Algunos profesores dijeron que yo era fascista porque no estu-
ve de acuerdo y porque hice el reclamo en la junta de docentes, me dijeron fascista y
la verdad que me senti muy agredido”. Pese a ello, contintia defendiendo sus opinio-
nes.

Su ingreso al Instituto de Profesorado estuvo precedido por otras experiencias
de educacion superior. Antes de exponerlas, Luis relatd que su eleccion docente se
remonta a sus clases del secundario: “uno de los motivos por los que yo creo soy do-
cente es porque cuando estuve en el secundario me gusto tanto y me senti tan bien
[con] la idea esta de enseniar a los otros, que soy docente por eso. Cada vez que
hago clase, traigo un poco de ese recuerdo del pasado”. El estudié en un colegio
estatal ubicado en el barrio de Caballito que, como pocos, ofrecia en esa €poca una
formacion especializada en literatura.

Para continuar cultivando ese interés, Luis inici6 el ciclo basico comun (CBC)
para ingresar a la carrera de Letras en la Facultad de Filosofia de la Universidad de
Buenos Aires. Pero decidio retirarse porque “a pesar de que la UBA es la mas presti-
giosa de las universidades a nivel nacional, para mi lo cierto es que no funcionaba.
Era un aula con trescientas personas, un dia ibas y no tenias clase. Otro dia ibas y
tenias los partidos politicos, no funciono”. Después se matriculd en la Universidad
del Salvador, institucion de caracter privado en donde estuvo un afio y medio. De alli
también tuvo que retirarse, esta vez por cuestiones de insuficiencia econdémica pero
luego de establecerse mejor, inici6 el Profesorado de Literatura en el Instituto del
Consejo Superior de Educacion Catolica (CONSUDECQC). “Empecé ahi y para mi era
decir: -bueno, es una cosa muy ordenada, mas barata que la facultad privada en ge-
neral y me garantizaba un margen de que iba a tener clases, que no iba a haber
nada que interfiriera con eso-. Y que tenia mucho prestigio, entonces bueno, ahi hice

al profesorado”. Al recibirse de ese programa y luego de unos meses de trabajo, ini-
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cio la carrera de Licenciatura en Letras en la Universidad Cat6lica Argentina (UCA).
Este es un hecho que merece una breve aclaracion.

En la Argentina existe una division institucional y académica respecto a las
instituciones de educacion superior (IES). Se distingue entre IES no universitarias e
IES universitarias. Asi por ejemplo, se puede diferenciar entre una licenciatura en
psicologia y un profesorado de psicologia; o como en el caso de la formacioén acadé-
mica de Luis, entre la licenciatura y el profesorado en Letras. Los profesorados se
cursan en institutos de profesorados, y en general, las /icenciaturas se cursan en insti-
tuciones universitarias'®. La diferencia que Luis nos relata se refiere a que “el profe-
sorado es solamente para enseniar en colegios secundarios, [y] la licenciatura te ha-
bilita para dar clases en la Facultad (Universidad)”. A esto podemos afadir como
criterio, la orientacion pedagogica o profesionalizante de una misma area de conoci-
miento. Mas que una anécdota, esta division refleja una forma singular de resolver
los debates politicos en ese sentido.

El relato de Luis muestra una configuracién narrativa que otorga mayor rele-
vancia a la sucesion cronolédgica de hechos (concordancia), que a los trastrocamien-
tos de fortuna (discordancia). Su relato se fundamenta en la coherencia de las
elecciones que, desde su propia perspectiva, ha protagonizado. El explica en varios
momentos el modo como siempre “hice lo que queria hacer”, principalmente porque
desde los 17 afos hasta ahora, vive solo y nadie cuestiona sus decisiones. Observa-
mos que la base de esa coherencia esta compuesta por dos aspectos: el interés por la
literatura y sus fuertes convicciones éticas.

Por ejemplo, cuando Luis contrasta el marco institucional de la Universidad de
Buenos Aires con el de las demads instituciones en las cuales estudio, enfatiza en los

inconvenientes practicos y éticos que se le presentaban en el primer caso:

Yo creo que lo claro era que todos ibamos a estudiar [en el Instituto de Profesorado del
CONSUDEC]. En la UBA te ibas y por mi experiencia, las clases a veces no se dan, se interrumpen,
hay mucha politica. A mi me molestaba eso porque yo cuando hago politica lo hago desde lo que yo
pienso. Es tremenda la UBA cuando viene época de elecciones, no se puede estar, no se puede estar
ahi, entonces no era para mi. Hay gente que te va a dar otro testimonio: -barbaro, estuvo todo bien-,
o que pudo hacer bien la carrera sin conflictos. [Pero] a mi me conflictuaba cuando se suspendian
las clases. Yo tenia que estar trabajando todo el dia y atravesar toda la ciudad para ir a la Facultad y
Jno tener clase?, jviste? O vas y te cambiaron la clase y nadie avisa y después vos buscando en la

18 En Colombia los profesores de niveles primario y bachillerato (secundario) obtienen su titulo como
Licenciado en determinada area de conocimiento. Tanto las carreras profesionales y las licenciaturas
se cursan en instituciones universitarias. No existen Institutos de Profesorado. Las llamadas Escuelas
Normales Superiores (ENS), estan en proceso de re-estructuracion y su historia muestra una constante
re-estructuracion normativa y curricular (Calvo, 2006)
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Facultad, ;donde estaba tu clase, tu curso? Yo me fui por desorganizacion y a mi en ese sentido me
fue bien en el profesorado y en la UCA también.

En este caso, Luis marca su propia distincion segin las condiciones a las cuales se
encuentra sujeto. Pero son ellas mismas las que le permiten referirse a si mismo
como una persona que “ha hecho lo que quiere”, y las que le proporcionan un marco
para sostener la coherencia que sefialamos antes. Sin embargo, al ampliar la mirada,
discernimos en su modo de narracidén una capacidad de eleccion condicionada a los
circuitos que institucionalmente se presentan como afines a sus intereses y conviccio-
nes. Ademas Luis explica que, pese a la adscripcion catdlica de las instituciones en
donde se formo6 profesionalmente, en las clases que recibid, no existid ningun tipo de
influencia directa desde el catolicismo, exceptuando un conjunto denominado pensa-
miento catolico. Para nosotros sin embargo, esta configuracion curricular no impide
considerar una influencia indirecta.

Ademas de la distincion entre la UBA y el resto de universidades, ¢l también
relatd sus primeras experiencias docentes. Cuando cursaba el tercer afio del profeso-
rado y por recomendacion institucional directa, comenz6 a trabajar en un colegio afi-
liado a la iglesia catdlica. Luis se refiere a €l como “el colegio de monjas” y es la
institucion mas sobresaliente de su relato porque es aquella en donde ha desplegado
un vinculo ético-afectivo profundo. Pese a otras ofertas, ha conservado ese compro-
miso laboral hasta el momento de la entrevista. Incluso mencion6 que “al [colegio]
de monjas yo no voy a renunciar ni porque me sacrifiquen’.

Esa primera experiencia consistié en ensefiar dos horas a la semana la materia
Lengua y Literatura en el nivel secundario. También signific6 un acto de extrema an-
siedad porque tuvo que afrontar su propia timidez: “por cualquier cosa me ponia co-
lorado, era complicado y fue como una golpiza que duré como tres meses (...) Yo
dije: -esto es bueno también, que sea dificil, de ver como lo resuelvo-. Antes de mi
habia una chica que se fue llorando del curso por un grupito de varones. La primera
clase fue como un shock, como [si ellos estuvieran] diciendo: -Aca no vengas a dar
clase porque hacemos llorar a los docentes, jcuidado!- y eso en un colegio donde
usualmente no habian esos problemas”. Ese periodo fue significado luego como un
entrenamiento previo a su practicas oficiales cuando estaba terminando el profesora-
do. En ellas también tuvo inconvenientes, pero esta vez, ya no atribuidos a si mismo,

sino al estilo de trabajo de la docente encargada de su direccion:
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Realmente ponen musica y no bailan, porque nunca iba a cuestionar nada a la clase, pero me pidio
todo. Los chicos [otros comparieros del profesorado] cumplian un paquete horario de dos meses [y] a
mi me tuvo seis meses. No le gustaba mi estilo de dar clase; yo tengo una voz que no es una voz
fuerte, le molestaba mi voz, me criticaba todo. Me termino poniendo un 10, pero fue toda la paciencia
que yo le tuve. Todo lo que ella me decia yo lo hacia, estuviera de acuerdo o no, pero yo decia: -bue-
no, una vez me reciba y tenga mi curso, voy a dar clase como a mi me parezca, [por] ahora tengo que
hacer como ella me dijo-. Un dia me dice: -tenés que hacer globos y poner mensajitos adentro-, y yo:
-pero son chicos de 17 afios, ;a usted le parece?-, [me dice:]-si, les va a gustar- Y no les gusto nada,
se mataron de risa.

Estas practicas fueron realizadas en una escuela estatal. Pero mas alla del tinte hu-
moristico en la anécdota, en ella se muestra un aspecto de la identidad docente que
en el relato de Luis fue muy recurrente: la autoridad indiscutible de la voz docente y
su correspondencia, también indiscutible, de la obediencia estudiantil. En este
fragmento de su narracion Luis exhibe su sentido respecto a las dos: “una vez me re-
ciba y tenga mi curso, voy a dar clase como a mi me parezca (docente), [por] ahora
tengo que hacer como ella me dijo (estudiante)”. Para el caso de Luis, podemos insi-
nuar que su identidad docente esta estrechamente ligada a su identidad estudiantil.

Como se dijo, luego de recibirse como Profesor de Literatura, Luis inicid su
Licenciatura en Letras. Mientras tanto continud trabajando en “el colegio de
monjas”’, ahora con una mayor carga horaria, y paralelamente, comenz6 a ganar con-
cursos publicos docentes en el area de educacion para adultos. El explica esa
eleccion especifica en términos practicos porque es el drea con mayor proporcion de
requerimiento de horas de trabajo. De acuerdo con €l, en esa area “siempre hay ho-
ras, siempre hay trabajo”.

Luis ha sido docente en varios colegios de educacion para adultos del conurba-
no bonaerense y también en uno para adolescentes ubicado en el norte, cerca de la
zona de Tigre. Este ultimo lo refiere como “un colegio de clase alta, donde los chi-
cos te pagan una cuota alta, chicos muy educados, de buena familia. La verdad es
que me quedaba muy lejos y el colegio en un momento también me empezo a fallar
con los pagos del sueldo. A pesar de que cobraban una fortuna me empezaron a de-
cir: -no, pero no te podemos pagar-, qué sé yo, y bueno, cuando me debian un mon-
ton de plata renuncié”. Del grupo de colegios destinados al secundario para adultos
también destaca uno ubicado en el barrio Liniers de la ciudad de Buenos Aires, en
donde logré armar un “paquete” de horas que le permiten mantener cierta continui-

dad.
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En resumen, la trayectoria docente de Luis estd centrada, desde hace 10 afos, en una
escuela adscrita a la iglesia catdlica; y se complementa con variadas experiencias en
escuelas medias, incluidas algunas especializadas para adultos. De ellas sobresale la
escuela ubicada en Liniers, en donde trabaja desde hace 3 afios. Es una composicion
de una doble cualidad: un elemento constante y varios elementos moviles. Esta
condicion puede usarse ademads para representar la dindmica de su identidad docente
porque en la narracion que despliega de si mismo, se infiere un fundamento
prescriptivo (constante) y varios aspectos cambiantes (moviles).

Para esto basta con observar algunos fragmentos de su narracion. En ellos Luis
muestra como otorga sentido a los contrastes institucionales, generacionales, y socia-

les. También se nota el modo como se posiciona a si mismo en relacion con ellos:

El [colegio] de monjas es para una clase pobre, queda en [la zona de] Ciudadela, para una clase
baja, donde la formacion no tiene que ver con el conocimiento que se da, sino con la educacion. Son
chicos que tienen muchas problematicas, tenés una problematica de embarazos tempranos, de pro-
miscuidad, de abusos. Entonces realmente el trabajo a veces tiene que ver mas con la formacion. O
sea, les interesa que los chicos aprendan pero antes les interesa formarlos como buenas personas. Te-
nés un alto grado de criminalidad en los padres, hay padres presos. La verdad es que a mi me gusta
trabajar [alla], me queda lejisimos de mi casa pero me cuesta renunciar. Cada vez que pienso que
voy a renunciar me apena, porque hacemos otro [tipo de] trabajo.

Pero ahi [el colegio de la zona norte de Tigre] no habia ningun conflicto, por lo menos nada grave.
Era muy bien, los chicos inteligentes, muy preparados, era distinta a la forma de bueno..., las familias
pretendian educacion mejor para sus hijos.

Con adultos se enseiia mucho mejor por la razon de que el adulto va a estudiar. Siente que en su mo-
mento no lo pudo hacer y es una deuda que tiene consigo mismo. Yo en adultos digo: -mariana leemos
una novela-, y la tienen todos leida, es raro que no cumplan con lo que uno les pide. En cambio con
los adolescentes no. No leen, es mas, [en] mi drea son la que mds se llevan las materias siempre. Y
siempre estan buscando el resumen en Internet.

Los enunciados: “la formacion no tiene que ver con el conocimiento que se da, sino
con la educacion”, “les interesa que los chicos aprendan pero antes les interesa
formarlos como buenas personas”, “las familias pretendian educacion mejor para
sus hijos” y “se ensefia mucho mejor porque el adulto va a estudiar”; denotan una
prescripcion moral que contiene una “reminiscencia civilizadora” menos evidente,
respecto al propoésito de la educacion y al acto de la ensefianza. De la “reminiscencia
civilizadora” nos ocuparemos en el capitulo cuarto. Sobre la prescripcion moral entre
tanto, vale resaltar su cualidad constante.

Sabemos que una prescripcion implica una relacion de varios preceptos. Y en
tanto preceptos, significan posiciones casi invariables en el continuo del tiempo. La

controversia respecto al contenido de esos significados surge facilmente. Lo dificil es
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desnaturalizarlos para incorporar otras posibilidades. Ademas, como en la mayoria de
las prescripciones, existe un elemento moral latente que opera como un nucleo de di-
fusion de criterios, incluyendo aspectos mas amplios asociados a las dindmicas del
poder. Hay que tener en cuenta que no estamos operando como jueces de las opinio-
nes de Luis; tan solo subrayamos la potencia de esa prescripcion moral dentro de su
autonarracion y en el proceso de la conformacion de su identidad docente.

Pero acompafiado de este elemento constante, observamos en la autonarracion
varios aspectos cambiantes que aunque no ocupan un lugar de privilegio, si lo
complementan haciéndolo sostenible. Por fuerte que sea una prescripcion, requiere
una capacidad flexible para auto sostenerse. Este evento puede pensarse como una
prescripcion contextualizada, es decir; una prescripcion que ostenta una cualidad de
mutacion respecto al entorno en el cual estd obligada a desplegarse. En vez de debili-
tarse se hace mas fuerte porque impone su propio lenguaje o precepto.

Para el caso de la experiencia docente de Luis, podemos apreciarlo cuando,
pese a las dificultades, €1 busca y resalta la utilidad o “el sentirse util” como docente,
“Mis alumnos me dan una actualidad que no la podria tener en otro lado. Cuando
yo voy a dar clase con los chicos, es como que me divierto, me mato de risa, trabaja-
mos todos juntos y es como que me dan esa cosa de juventud. Yo creo que cuando me
desconecte de los adolescentes ahi es donde yo empiezo a envejecer, esa seria la
cuestion. Me da mucho placer y me encanta enseiiar algo y ver cuando lo
comprenden y lo aplican. Me siento util”; y cuando se enfrenta a las condiciones la-
borales inadecuadas del magisterio: “El concepto es que uno es docente por voca-
cion. Entonces vos sos docente y si no cobrds: no importa; si no te aumentan el
sueldo: no importa. Pero como tu vocacion es ser docente podés vivir del aire. Pero
vos sos una persona que trabaja, necesitas trabajar para vivir (...), a mi por la voca-
cion no me pagan, a mi me pagan por la hora cadtedra, eso implica trabajar y hacer
todas las cosas. A mi no me eximen si no pago la luz, me cobran intereses, me cortan
la luz y la tengo que pagar. No por ser docente me van a hacer una excepcion”. Las
contradicciones entre el malestar en su ejercicio docente y la posibilidad de divertirse
en €1, asi como aquella entre la utilidad de su trabajo y el reclamo de las condiciones
laborales; representan la dindmica también conflictiva, entre el fundamento

prescriptivo y los elementos moviles de la conformacion de su autonarracion.
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Para sistematizar el andlisis microgenético del relato de Luis, denominaremos al
conjunto implicito que se viene describiendo como una regulacion prescriptiva de
identificacion. Con esa expresion otorgamos significado al modo como se entrelazan
y se mantienen las contradicciones expuestas. Es una regulacion porque el recorrido
de las interpretaciones responde a una dimension (semi) fija que se ajusta a nuevos
entornos. Y es de tipo prescriptiva debido a que sus contenidos se componen de una
serie de preceptos, por ejemplo morales, respecto a las expectativas sobre el mundo
-y la educacion-. Las regulaciones que Luis relata en su autonarracion muestran
como sostiene sus opiniones frente a un ambiente -casi siempre- hostil para él.

Desde esa perspectiva de regulacion, Luis mencion6 algunas opiniones sobre la
cuestion que enfrenta en la escuela de Liniers. A varios de sus cursos asisten ciudada-
nos argentinos y ciudadanos inmigrantes de Bolivia y de Paraguay'. De un lado
afirma “En realidad el boliviano tiene un espaniol muy puro, hablan bellisimo, usan
palabras que nosotros ya hemos dejado de usar. Yo eso siempre lo destaco en el ario,
sé que hablan guaymara aunque lo esconden porque es vergonzoso para ellos. En-
tonces cuando yo pesco que entre ellos estan hablando, les doy un lugar de privile-
gio. Entonces les digo que me anoten palabras, que nos enseiien a los comparieros
como se saluda. O sea yo les doy el lugar”. Pero por otro lado dice: “Ahora dan una
asignacion de $180 para todas las personas que no trabajan. Yo le pregunto a mis
alumnos, -en Liniers tenemos una poblacion de gente de Bolivia, gente trabajadora-
v la mayoria son los extranjeros que estan cobrando el subsidio. Entonces ;para
quién es esa cosa que te decia, tan revolucionaria segun el gobierno? de la asigna-
cion familiar por hijo, la estin cobrando los extranjeros indocumentados™. Es de-
cir; la aparente contradiccion se justifica en tanto un nucleo prescriptivo (los ex-
tranjeros deben contar con su documentacion migratoria actualizada) y su comple-
mento movil (resaltar sus cualidades lingiiisticas y de ética laboral).

De otra parte, en varios momentos de su narracion Luis también mencion6 la
manera como el exceso de trabajo afecta algunas areas de su vida personal. Princi-

palmente, se refirié al hecho de recorrer largas distancias a través de todo el conurba-

19 El barrio de Liniers se fue conformando como un nucleo de recepcion de la poblacion inmigrante
proveniente del Estado Plurinacional de Bolivia y de la Republica del Paraguay.

20 “La asignacion universal por hijo para proteccion social” es un reciente programa implementado
por el actual Gobierno Nacional a través del ANSES. Pese a la controversia generada, y segun el Mi-
nisterio de Educacion Argentino, existe un hecho significativo: desde su ejecucion, se incrementd en
25% la matricula para los niveles de primaria y secundaria en gran parte del pais.
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no bonaerense y a la continuacion de los conflictos del trabajo en otros escenarios -0
como el lo dice- “te los llevas a tu casa”. En todo caso, Luis se define a si mismo en

tanto docente del siguiente modo:

Yo creo que soy muy afectivo, soy muy prdctico y en ese sentido soy muy afectivo. A veces me equivo-
co, a veces llego a la clase mal, a veces me desbordo. Mas de una vez me paso de hacer un comenta-
rio que me doy cuenta que el alumno recepciona mal y no fue mi intencion agredirlo. Pero yo reco-
nozco mi error y lo hablo. Y sé que mas de una vez en eso me puedo equivocar.., pero yo pienso que
funciono bien. No soy el mejor docente del mundo, pero que trato de hacer todo lo posible en lo que

esté a mi medida.

Su narracion termina relatando aspectos sobre su futuro inmediato, la actividad de un
par de amigos, y algunos proyectos académicos de formacion de postgrado. También
comenta algunas publicaciones que ha realizado en el campo de la literatura y en
algunos periddicos de la ciudad; pero aclara que el contenido de esos trabajos no tie-
ne relacion con la docencia. Como en el caso de los dos docentes anteriores, en las
proximas paginas retomaremos otras porciones de su narracion. Finalmente, Luis co-
menta que es constantemente invitado como conferencista en las instituciones en

donde obtuvo sus titulos académicos.

2.5 Docente 4: Andrea

La Argentina es una republica federal con una division politico administrativa de 23
provincias descentralizadas y su capital federal. Entre ellas existe una creciente desi-
gualdad social que ha repercutido dentro del sistema escolar nacional y provincial
(Dussel, 1997). Esta distincion fue la base principal sobre la cual se construy¢ la na-
rracion de Andrea, quien con sus 22 afios de experiencia docente ha recorrido esos
matices. De una parte, porque ha desarrollado su actividad profesional en la provin-
cia de Entre Rios, de donde es oriunda, y de otra; porque tuvo la oportunidad de
especializarse académicamente en la ciudad de Buenos Aires y en la Republica del
Uruguay.

Para el momento de la entrevista, Andrea tenia 45 afios. Estaba vinculada como
asesora pedagogica en el nivel secundario de una escuela publica de la ciudad de Pa-
rana (Entre Rios) y a la Universidad Autonoma de Entre Rios (UADER) como do-
cente en un Instituto de Profesorado adjunto. En su autonarracion se observa una di-
vision entre la teoria y la préctica de la actividad docente. Con distintas tonalidades,

esa escision se presentd durante todo el transcurso de su relato. Pero antes de expo-
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nerlos con mas detalle, Andrea comenzo6 describiendo los conflictos que tuvo con su
padre cuando termind el secundario y se enfrentd con sus expectativas profesionales.

El padre de Andrea tenia todo preparado para que ella siguiera una carrera
como contadora. Comenta incluso que inici6 estudios como perito mercantil en un
instituto particular, y que trabajé durante 3 afios como asistente contable en una
empresa privada en la ciudad de Parand. La contradiccion entre lo que deseaba su pa-
dre y sus expectativas en el mundo de la docencia, se centraban en la diferencias de
las retribuciones econdémicas que cada circuito profesional ofrecia.

Pese a que su padre no la apoyo, Andrea comenzdé a estudiar el Profesorado de
Matematicas, del que tuvo que retirarse luego de un afio. De ese periodo recuerda la
profesora de la materia de filosofia y lo que significd descubrir esos contenidos,
porque le ofrecieron un nuevo horizonte para pensar sus intereses. De este profesora-
do se retird debido a problemas de insuficiencia econémica, pero en vez de optar por

otro campo profesional, Andrea buscé una solucion dentro del mismo:

Necesitaba el sustento econdomico y pensé que con el profesorado de primaria en 2 aiios, [y] con la
practica medio arnio mds, ya tenia trabajo. Asi que bueno, dejé el de matematicas, lo hice hasta di-
ciembre; es mds, aprobé algunas materias. Algebra habia aprobado y filosofia obviamente con Liby.
Hice los 2 afios y medio de primaria velozmente, recuerdo que algunos amigos me gastaban, me toco
cursar con..., todavia quedaban los resabios del servicio militar. Por ejemplo, teniamos a una rectora
del Instituto Nacional de Ensefianza Superior del Parand, que te perseguia porque no podias ir de
pantalon a la cursada, era terrible, me hacia volver a mi casa y cambiarme y ponerme pollera, era re
autoritaria. Después de los 2 arios y medio me recibi, todo bien, barbaro, y empecé a trabajar. O sea
trabajaba de marniana, me levantaba 5 de la mafiana, trabajaba hasta las 12 y en la otra empresa lle-
vaba la contabilidad y tenia obra social. Y después de ahi, me enganché en una suplencia larga en la
primera escuela que trabajé en primaria: Republica del Brasil.

El Profesorado de primaria le permitié a Andrea iniciar el despliegue de sus expecta-
tivas profesionales sin tener que depender directamente del sustento econémico de su
padre. De los afios de cursada en ese profesorado recuerda especialmente a su profe-
sora de pedagogia a la que se refiere como una “docente muy humana con los alum-
nos y nosotros la queriamos mucho a ella”.

Desde esa experiencia inicial, Andrea exhibe la division sefalada antes: “Vos
aprendeés la teoria pero en realidad, la escuela es otra realidad. La realidad escolar
es que realmente tenés un pibe con las problemdticas sociales con que viene el chi-
co. La realidad de que los colegas se tratan de juntar como para que la cosa funcio-
ne pero a veces no se logra”. Aqui también se comienza a insinuar las caracteristicas
de las poblaciones estudiantiles con las cuales ella ha trabajado. Estas fueron resumi-

das del siguiente modo: “Yo me hice a nivel laboral en contextos dificiles. No fue en
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la escuela privada con todos los chicos bien bariaditos, bien vestiditos, bien quieti-
tos, bien disciplinaditos. No, jyo me fui al contexto real!”.

Relativizando las palabras de Andrea, el uso del adjetivo “real” para significar
el contexto dificil, no implica que un contexto no dificil, esto es; el que se presenta
en las escuelas privadas, no sea real también. Mas bien pensamos que ese uso
responde a la distincion que Andrea hace en relacion con lo que ha implicado su ex-
periencia docente frente a la de sus colegas que atienden a otros sectores estudianti-
les. Esa adjetivacién marca una posicion de si misma frente a su profesion y a su
configuracion narrativa.

Al tiempo que se encontraba vinculada como profesora de primaria y como
asistente contable en una empresa privada, Andrea inici6 sus estudios en el Profeso-
rado de Filosofia, Psicologia y Pedagogia, en el aquel entonces, Instituto Superior
de Profesorado de Parand. Ella explica que esa institucion ha sido objeto de varias
trasformaciones curriculares y organizacionales segun las legislaciones -provinciales
y nacionales- durante el transcurso de los afios. De ser el “Instituto Superior de Pro-
fesorado de Parana”, que dependia de la Nacion, pas6 a denominarse “Instituto Supe-
rior de Ensefianza del Parana”, dependiente de la provincia de Entre Rios, y luego se
anexo a lo que actualmente se conoce como la UADER. Esas transformaciones son
muestra de los modelos de administracion respecto a las politicas educativas de cada
momento y a la relacion entre el Estado Nacional y las Jurisdicciones Provinciales.

Por cuestiones asociadas a los concursos publicos docentes, Andrea tuvo que
dejar la escuela de Republica del Brasil y buscar otro cargo. Se vinculd en una escue-
la de “otro barrio muy humilde, que se llama Héroes de Malvinas”. Aunque ingreso
como suplente en la materia de ciencias sociales, luego de un tiempo logro6 titulari-
zarla en otro curso. Sin embargo, recuerda que ese hecho fue posible gracias a la ayu-
da de una colega con mayor experiencia, quien le dijo: “-Mird Andrea, el cargo ese
queda vacante, es tuyo porque la dueiia se jubilo, y a vos no te dijeron nada, porque
se lo quieren dejar a otra persona. Pero es tu derecho legal. [Por el orden de méri-
tos] te corresponde a vos, asi que vos en el primer dia de clase te presentas en el ho-
rario que corresponde-".

Siendo titular de esa materia, Andrea enfrentd varias experiencias fundamenta-
les. Por ejemplo, recuerda que ese era “un curso muy dificil, al que nadie queria

porque era el peor de la escuela”, y que los primeros meses fueron muy complica-
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dos: “Era fatal, habian chicos de sexto grado que tenian 16 arios, eran mas altos que
yo (risas). A mi lo que me ayudo es lo que yo estaba estudiando, yo iba al profesora-
do de filosofia, psicologia y pedagogia. A mi me habia ido bien en las clases de psi-
cologia, y entonces dije: -bueno, irme no me voy a ir porque es mi curso: ya titulari-
cé. ;Echarlos?, no los voy a echar porque son los alumnos que tengo, eran los uni-
cos que tenia-. Y bueno, entré a buscarle la vuelta”. La forma como ella se enfrent6 a
esa situacion se convirtidé en una impronta respecto a su experiencia e identidad do-
cente. Ese hecho puede observarse como un proceso compuesto por varios elemen-

tos:

Tenian muchos problemas pedagogicos: no sabian leer, no escribian numeracion, o sea; lo minimo
que te sabe un pibe de segundo grado ellos no lo sabian, estaban en sexto y eran chicos de 16 aiios.
Sabian mucho de calle, de vida, pero poco de aprendizaje escolar. Era muy dificil llevarlos para el
lado del aprendizaje escolar, con todas las malas experiencias que ya habian tenido con las suplentes
que estaban una semana y se iban, no los aguantaban, hacian barbaridades dentro del curso. Yo me
daba la vuelta y se agarraban los testiculos y hacian cosas obscenas, eran broncas todos los dias. En-
tonces yo empecé a ver ;jqué les gusta, qué?: el futbol. A mi no me gusta, pero bueno yo dije: -voy a
tratar de buscar experiencias positivas para cambiarles la imagen de si mismos-. Entonces los anoté
en un inter colegial que organizaba otra escuela secundaria. Mi objetivo era otro: habia que lograr
que estos pibes minimamente se disciplinen como para poder trabajar la pedagogia (...). A la semana
siguiente después de feriado, los hice pasar en un izamiento de bandera, les dieron un aplauso, y los
pibes todavia no habian cambiado mucho pero la verdad se sintieron un poco extraiio, ;jno?, era la
primera vez que los aplaudian.

Del relato de Andrea, interpretamos que el proceso para lograr un cambio favorable
en la cotidianidad del aula presenta dos supuestos basicos y un objetivo concreto.
Los supuestos son: a) abrir un espacio de transicion entre su estado actual y el estado
deseado, y b) configurar ese espacio segun los intereses de los estudiantes y en virtud
de la representacion emocional de si mismos. El objetivo concreto es alcanzar el
estado deseado, es decir; constituir las condiciones minimas para llevar a cabo una
accion pedagogica. Esta es una triple relacion que contiene varias representaciones
sobre el propdsito de la escuela y la educacion. También es un planteamiento con un
alto grado implicito de dificultad.

Pero apoyandose en otras actividades complementarias, Andrea logré avances
significativos. Entre ellas sobresale un campamento que realizé en compatfiia de otras
colegas y de otros cursos. Este basicamente consistia en un conjunto de actividades
ludicas que realizaron durante dos dias, en un lugar por ella denominado como de
“turismo social”’. De varias posibilidades, Andrea destaca en su relato la organiza-
cioén que alcanzaron entre todos, incluyendo el cumplimiento de los horarios para las

actividades. Pero ademas de eso, Andrea empieza a centrarse, -no solo en esa activi-
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dad, sino en el resto de su autonarracion-, en la “calidad del vinculo” como un
aspecto imprescindible para una préctica docente comprometida, y si se quiere, posi-
ble.

Esta experiencia remite a un debate que deseamos resaltar. Se trata del proble-
ma de la educabilidad entendida en principio como “la delimitacion de las condicio-
nes, alcances y limites que posee potencialmente la accidon educativa sobre sujetos
definidos, en situaciones definidas” (Baquero, 2001: 72). No optamos por una defini-
cion clésica que entiende la educabilidad como la capacidad de aprender de los suje-
tos. Aqui en cambio, enfatizamos las condiciones en las cuales opera esa accion pe-
dagogica, y especialmente, en las que ejercen los docentes que atienden poblaciones
como las que Andrea relata. Dicho en otras palabras, las condiciones de la educabili-
dad no solamente operan sobre los “destinatarios” de la educacion, sino también so-
bre sus “promotores”.

Ante esa situacion surge como medio alterno, el fortalecimiento del vinculo
emocional entre docente y estudiante. El razonamiento es polémico y requiere mayor
discusion, pero por ahora puede ser expuesto de la siguiente manera: Aunque el vin-
culo afectivo docente-estudiante siempre ha existido, en los ultimos afios se ha forta-
lecido porque se ha significado, por parte de docentes y estudiantes, como el medio
adecuado para suplir las condiciones insuficientes de educabilidad. Si bien esas
condiciones de educabilidad son distintas segiin cada contexto socio-econdmico; la
insuficiencia presenta tal variacion, que convierten a dicho vinculo en un aspecto
imprescindible en todo contexto.

Para el caso particular de la experiencia de Andrea, este razonamiento se ajusta
a la configuracion de su narracion porque su contenido exhibe como parte de un nu-
cleo identitario docente, al vinculo emocional entre docente y estudiante. Ese compo-
nente es tan potente que incluso lo presenta de ese modo a los estudiantes del profe-
sorado donde actualmente trabaja: “Yo les digo a ellos que lo importante es el vincu-
lo [porque] en el vinculo esta el poder. Pero el tema es como usds el poder, jno? Se
usa es para que el chico aprenda,; no es ni para vos, ni para ser masoquista, ni para
buscar el placer de manejarlo al otro. Es algo que implica el tema ético. Yo les de-
cia: -es muy delicado pero es muy importante, cuando vos logras el vinculo el alum-

no hace lo que vos querés-". Como ya se dijo, Andrea ubica esa condicion en la di-
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mension puramente practica de la actividad docente. Y sin desaparecer totalmente, la
dimension tedrica se ubica en segundo plano.

Los avances que logré Andrea en ese curso fueron descritos como resultado de
la accion pedagogica, principalmente en las habilidades de lecto-escritura y de razo-
namiento logico-matematico. Mas que un logro profesional, ese evento y esa época
son representados como un triunfo personal. Ella comenta cémo en algunas ocasio-
nes se encuentra con esos ex-alumnos y le agradecen por su cercania en la escuela.
Pero también relata que esos avances no repercutieron lo suficiente debido al desfase
entre el recorrido escolar de los estudiantes y los contenidos que se supone debian
manejar. Cuando los recibid, tuvo que ensefiarles contenidos y habilidades que se su-
pone ya manejaban y cuando pasaron al siguiente curso, ese proceso se rompio
porque sus colegas continuaron con los contenidos y habilidades prescritas. Dice
Andrea: “Yo ahi aprendi que si vos querés hacer algo nuevo en la escuela, hay que
hacer un plan estratégico con los colegas y primero tenés que conciéntizarlos que si
se arma un proyecto, es [para] que todos nos unamos, de lo contrario, se pierde el
esfuerzo”.

Al finalizar el profesorado de filosofia, psicologia y pedagogia, Andrea se reti-
r6 de esa escuela porque gana un concurso docente en el mismo Instituto de Profeso-
rado en donde se recibid. Es el mismo instituto que luego se anexaria a la UADER.
También por concurso publico, ingresa a una escuela secundaria en donde ensefia la
materia Fundamentos Teoricos del Mundo del Trabajo. El cambio de nivel, de prima-
ria a secundaria, le obliga a replantear algunas practicas. La mas destacada, es exhi-
bir un poco mas de firmeza con los estudiantes: “Mird lo que me hacian [los alum-
nosj/: yo cruzaba y se apostaban a cada lado, y yo pasaba por el medio y me decian
ellos: -jva a dar clase?, ;jesta segura que quiere ir a dar clase?-. Me querian ame-
drentar y yo decia: -jy vamos todos adentro!-, yo no me dejaba”. También se encon-
tr6 con nuevas practicas de parte de los estudiantes, sobre todo, el hecho de que se

acerquen y le comenten detalles de su vida personal:

Ellos te cuentan, tenés chicos que tienen una madre que por ejemplo estin en medio de tanta proble-
mdtica economica que mird lo siguiente: era amiga con uno, se supone que con el que se enamoro,
después resulta que este la deja, deja los chicos pequerios. Se va a la miércoles y resulta que ella no
tiene laburo, ni estudio. Asi que a buscar a ver si se enganchan con otro, para ver si este otro se hace
cargo de los chicos de su anterior pareja, y a su vez, [este] le hace otros chicos mdas. Llega a un punto
que tiene 7 u 8 pibes y son mujeres solas porque los vagos se van.
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Esas nuevas practicas fueron constituyendo su pensamiento respecto al proposito de
la escuela para los sectores marginales: “ayudarle al alumno a pensar que eso se
puede cambiar y a que salgan [de la escuela] con un proyecto”. Sustentando esa
apreciacion, subraya las condiciones cotidianas en las cuales viven la mayoria de los
alumnos: “Viven todos amontonados en una pieza, comen salteado, viven de vender
cartones, verduras, diarios. Se levantan [a las] 5 de la maniana. Yo prefiero que me
digan que eran felices conmigo y aprendian, son dos cosas que pueden ir unidas. Si
vos te los proponés como docente se puede, en cambio si vos te pensds que ser do-
cente es ser amargado y torturador; yo no coincido con eso”; “me parece que
aprender no es tener una vida de miércoles en la escuela, de por si ya la tienen afue-
ra de la escuela”. Es decir; las nuevas practicas, de los estudiantes y de si misma,
producto del transito desde el nivel de la primaria a la secundaria, se significaron
desde el mismo ambito del vinculo afectivo docente-estudiante, pero adquirieron un
matiz particular sobre el cuidado y la proteccion frente al contexto extra escolar y al
futuro de los estudiantes. De ese modo es compatible “aprender y ser feliz en la
escuela”.

A este respecto, Andrea relata una experiencia interesante. Ella tuvo la
oportunidad de hacer una Especializacion en Pedagogia en la Universidad de Con-
cepcion del Uruguay, y en el momento de la entrevista, se encontraba cursando una
Maestria en Educacion en una universidad estatal con sede en Buenos Aires. En una
clase de la maestria, discute con una reconocida investigadora del campo de la edu-
cacion. Andrea sostenia -y sostiene-, que los docentes tienen un alto grado de in-
fluencia sobre la representacion emocional que los estudiantes poseen de si mismos
(autoestima); mientras que la investigadora por el contrario, niega la afirmacion argu-
mentando que ese tipo de efecto ya no corresponde a la practica contemporanea do-
cente. Aunque ninguna cedid a sus propias convicciones, Andrea explica la
percepcion de su profesora diciendo: “Y entonces pensé : -es que [ella] nunca dio
clase en una primaria o en un secundario-". Y cuando se lo comento a su hermano,
que también es docente en una escuela privada de la ciudad de Parana, le respondié:
“- jchél, decile [a la investigadora] que venga a trabajar en esta escuela-". Esta
anécdota evoca la discusion sobre la relacion y legitimacion de saberes dentro del
campo de la educacion. Esto es; “la tendencia predominante a convertir al docente

como ejecutor, reduciendo sus posibilidades de intervenir en el control de los fines y
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en los modos de ejecucion de la actividad profesional” (Pinkasz: 1992: 81). Llevando
al limite la reduccion, podemos incluir la restriccion de pensar y construir conoci-
miento sobre -y desde- su propia actividad.

Pese a la discusion con la investigadora, esa nocion del docente como ejecutor
y su correlativa jerarquia entre la produccion de saberes dentro del campo de la edu-
cacion, se encuentra incorporada en la autonarracion de Andrea. Esta se hace explici-
ta cuando formula los motivos en sus aspiraciones de formacion académica de post-
grado: “A mi me gusta escuchar a los mas importantes porque me imagino que, bue-
no la receta no me la van a dar porque las recetas no existen, pero si quiero saber
qué opinan de ciertas cuestiones. [Ademas] mucha de esta gente [los investigadores-
docentes de los postgrados en educacion] trabaja en esas cuestiones. Es gente que
organiza planes de estudio, que después llegan a las escuelas y los docentes somos
los que tenemos que implementarlos dia a dia”. El hecho de que esa nocion esté in-
corporada como un rasgo de su identidad profesional, no significa que su incursion
en el ambito de la produccion académica sobre la educacion y la gestion institucional
no sea fructifera. Al contrario, Andrea considera, cada vez con mas fundamentos, que
los docentes tienen una tarea pendiente para pensar por si mismos su propias cuestio-
nes.

Otro aspecto que surgié de su debate con la investigadora fue la distincion en-
tre las escuelas publicas de la ciudad de Buenos Aires y las de las provincias, en este
caso, las de la provincia de Entre Rios. Esa diferencia esta centrada en la cantidad de
recursos econdmicos destinados a las escuelas y a su distribucion segun la estratifica-
cion social. Sobre el primer aspecto, Andrea relata que la desigualdad de los recursos
econoémicos induce mayores dificultades para los docentes de la ciudad de Parana,
quienes entre otras cosas, deben reunir dinero para comprar algunos implementos de
las escuelas, o soportan la época de invierno sin calefaccion en las aulas. Sobre el se-
gundo, explica que debido a las mayores diferencias entre clases sociales, la escuela
publica en la ciudad de Buenos Aires esta focalizada a los sectores mas pobres; mien-
tras que en la ciudad de Parana, la escuela publica esta mas abierta a otras capas so-
ciales. De todos modos, esa comparacion contiene un reclamo ante la desigualdad en
las condiciones de trabajo, asi comenta también, que si un docente de Buenos Aires

va a trabajar en una escuela de Parana “simplemente, se muere de tristeza”.
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Para finalizar su narracién, Andrea resaltd su perseverancia ante todas las condicio-
nes adversas. Con base en sus 22 afos de trayectoria se define a si misma como una
docente “luchadora” y que se encuentra “casada con la escuela”. Eso ha implicado
dejar en un segundo plano otros intereses no profesionales, como por ejemplo, con-
formar una familia. Y aunque no se arrepiente de su eleccion: “/si] yo me muero y
vuelvo a nacer: haria lo mismo y también lo disfrutaria. Le tenés que buscar la
vuelta por distintos lados”, advierte que a veces este “ha sido un matrimonio muy
cruel y dificil”. Andrea ademas mencion6 otros significados en su relato, que seran
retomados mas adelante, y algunos detalles respecto a su interés por doctorarse en el
campo de la educacion y al modo para enfrentar su jubilacion.

La configuracion de la narracion (disonancia discordante) de Andrea puede
apreciarse como un nucleo dindmico tripartito: la afectividad, la perseverancia, y el
privilegio de la practica sobre la teoria pedagogica. Esa relacion dindmica se observa

en el siguiente fragmento de su narracion:

Yo cuando voy a trabajar no puedo decir: -hoy soy constructivista, maniana soy critica, pasado maria-
na conductista-, no, yo creo que son un combo. Y en algunos casos tienen que ver también tal vez con
la personalidad, es todo un conjunto. Lo que pasa es que uno trata de ver si lo que yo tengo para
ofrecer sirve en realidad o no sirve, si funciona. Ahi tenés al docente reflexivo, hay profesores que ha-
cen investigacion sobre sus propias prdcticas, no sé si a nivel de hacer entrevistas o encuestas, pero
se hace con relacion a los resultados que van teniendo los alumnos en la marcha. Si aprende o no
aprenden, si les cuesta. Como volver otra vez a pensar a repasar, dar mds explicaciones, partiendo de
que a veces los pibes no te leen nada en la casa.

Esto es; “tiene que ver mas con la personalidad” (afectividad); “como volver otra
vez a pensar, a repasar, dar mas explicaciones” (perseverancia), y “yo creo que son
un combo”, (privilegio de la practica sobre la teoria pedagogica). Un nucleo solo ad-
quiere una cualidad dinamica si no es compacto y sus partes conservan una relacion
reciproca. En esta sistematizacion; la afectividad, la perseverancia, y el privilegio de
la practica, fueron constituidas reciprocamente a partir de todas las vicisitudes que
Andrea tuvo que resolver.

Desde la perspectiva microgenética, esto finalmente nos permite inferir una
Equilibracion reciproca de identificacion. Observamos que la dindmica interna de
ese nucleo identitario se convierte en una relacion constante -y necesaria- para con-
servar simultdneamente en operacion a los tres aspectos. Se trata de una equilibra-
cion porque es un proceso que busca el complemento de los factores que componen
el nacleo identitario, y es reciproca debido a que entre ellos no existe una marcada

jerarquia, razon por la cual, se presenta una mutua influencia. Parafraseando el relato
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de Andrea, consideramos que ese equilibrio, que se renueva constantemente, le ha
permitido construir su identidad docente y la de la escuela. Ademds, como ella
misma lo admite, ese evento le ha hecho posible “durante mas de 20 anos, soportar

y disfrutar su matrimonio, cruel y dificil, con la escuela”.

2.6 Interpretacion integrada

Expusimos por separado cada una de las autonarraciones docentes. Ademas de re-
saltar su singularidad, realizamos una primera abstraccion interpretativa a partir de
cada configuracion narrativa. Con miras a la fundamentacion de los conceptos que
propondremos en capitulo cuarto, presentamos en este ultimo apartado una breve re-
copilacion para generar un nuevo nivel de argumentacion.

Recordemos como significamos cada configuracion narrativa: “Estrategia dina-
mica de identificacion” (Olga); “Proceso de identificacion autoreflexivo” (Matias);
“Regulacion prescriptiva de identificacion” (Luis); y “Equilibracion reciproca de
identificacion” (Andrea). No se trata de una tipologia identificatoria. Cada una de las
expresiones busca sintetizar, y en lo posible caracterizar, las experiencias y sentidos
particulares de cada docente.

Haciendo una comparacion, podemos afirmar que las cuatro configuraciones se
asemejan en tanto representan un evento que pese a constituirse a través del tiempo,
no es totalmente continuo. Cada configuracion mantiene una continuidad intermiten-
te o discontinua, porque son una muestra simultdnea de una identidad docente que no
se cristaliza ni se diluye del todo. Como se expuso, cada relato constituye una histo-
ria particular, con hechos y sentidos particulares, y es constituida por una significa-
cion realizada desde el presente, gracias a las cualidades de la narratividad. Pero
como el mismo término evoca, esa discontinuidad no presenta el mismo grado de
densidad para cada configuracion identitaria.

Si reducimos sistematicamente esta idea en una linea simbodlica, tendremos
como extremos: (-) discontinuidad y (+) discontinuidad. Mas cerca del polo negativo
ubicariamos a la “Regulacion prescriptiva” y a la “Equilibracion reciproca”; y mas
cerca del polo positivo a la “Estrategia dindmica” y al “Proceso autoreflexivo”. Si
pensaramos en una continuidad no intermitente, por ejemplo, Olga no hubiese

aceptado trabajar en escuelas que no fuesen similares a aquella ubicada en la zona
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del Tigre; Matias seguiria yendo a llorar cada vez que los estudiantes no le hiciesen
caso; Luis solo hubiese trabajado en escuelas adscritas a la iglesia catolica, y Andrea
hubiese sucumbido ante las dificultades que tuvo que afrontar. De igual modo, pode-
mos extrapolar los extremos descritos a la contradiccion entre la identidad docente
ideal (menos discontinuidad), y la identidad docente cotidiana (mas discontinuidad).

Pero el argumento resiste mayor complejidad. Conceder la discontinuidad al
proceso de la construccion de la identidad, implica reconocer dos aspectos que influ-
yen sobre ella. De una parte, la singularidad de cada sujeto para crear por si mismo
los limites y contenidos de la frontera entre continuidad-discontinuidad identitaria; y
de otra; la existencia de algunos acontecimientos que definen esa cualidad disconti-
nua. En todas las autonarraciones se observa por lo menos un evento con una fuerte
carga afectiva que incide sobre la capacidad generadora se sentidos. Olga nos comen-
to cuando visité por primera vez la escuela de ¢élite; Matias sobre un campamento
organizado en compaiia de alumnos y colegas; Luis sobre el hecho de recibir fuertes
criticas respecto a sus apreciaciones, y Andrea sobre los avances significativos que
logré en un curso dificil. Estos pueden comprenderse como momentos de inte-
rrupcion en un supuesto continuo de identificacion.

Pero, ;significa esto que es adecuado generar ese tipo de espacios, vale decir,
espacios de reflexion sobre las dimensiones emocionales, durante la formaciéon y
practica profesional de los docentes? Es apresurado afirmarlo con total certeza. Lo
que si es seguro, es la necesidad de profundizar sobre un estudio de las emociones en
la ensefianza que las problematicen como esferas de creacion simbolica. No solo lo
mencionamos en funciéon de la exposicion que referimos, sino por la sensacion,
también generalizada en las cuatro autonarraciones, respecto al reconocimiento so-
cial y al auto reconocimiento de la utilidad del ejercicio de la docencia.

Es sabido que las condiciones laborales, producidas en el marco de la imple-
mentacion de politicas educativas que conciben la educaciéon como una mercancia,
han incitado ese panorama. Pero también, dentro de ese panorama se han realizado
estudios y propuestas que realzan la culpabilidad como una caracteristica clave de la
identidad docente (Hargreaves, 1995). Desde una perspectiva psicoanalitica, Pérez
(2005) por ejemplo escribe: “este proceso de culpabilizacion/victimizacion al que re-
curren los docentes deberia ser interpretado como un mecanismo de defensa colecti-

vo en respuesta a las condiciones de trabajo desfavorables en las que se desempena”
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(p. 7), y desde la psicologia experimental norteamericana aplicada al campo de la sa-
lud, se clasifica a la ensefianza como una de las profesiones mas vulnerables dentro
de un sindrome denominado burn out (estar quemado); o “al estado de fatiga o
frustracion que se produce por la dedicacion a una causa, forma de vida o relacion,
que no produce el esperado refuerzo” (Freudenberger, 1974: 162).

Aunque la interpretacion derivada del psicoandlisis es mas compleja que la del
sindrome del burn out -cuya nominacion ademads es poco original-, pensamos que las
dos son parciales porque la primera esta excesivamente centrada en el ambito social
y la segunda en el ambito individual. Diagnosticar la practica docente desde una
perspectiva psico-clinica significa conservar, en otro nivel, ese mismo hecho. Es de-
cir, reducir patologica e individualmente la practica pedagogica. Y recurrir al in-
consciente colectivo supondria, siguiendo a Jung (2002), una especie de “arquetipo
de la docencia” difundido entre todos ellos*'. Desde la psicologia histdrico-cultural
en cambio, ese “arquetipo” se representa en dependencia de su génesis historica, tan-
to colectiva como individual, y en relacion a un contexto cultural y singular més con-
creto. Esto es; existen otras formas dentro de la psicologia para entender las emocio-
nes asociadas a la culpabilidad-victimizacion, incluyendo su comprension como
espacio de creacion simbolica.

También en rigor, ninguno de los cuatro docentes participantes manifestd una
sensacion de fracaso en relacion con la trayectoria de su vida general, y en cambio,
todos dijeron que volverian a elegir la profesion docente. Si bien se nos puede acusar
ingenuidad diciéndonos que ese tipo de sentidos son secretos y no se exteriorizan en
una autonarracion, los hechos y la perspectiva especifica para este trabajo sustentan
lo que exponemos, € incitan su comparacion con entrevistas a personas que abando-
naron la profesion y a otro tipo de analisis. Como se dijo, lo que si fue explicito es la
sensacion sobre el reconocimiento social y el auto reconocimiento de la utilidad del
ejercicio de la docencia. Este puede ser analizado desde la culpabilidad, ya no desde
una perspectiva clinica, sino desde una perspectiva que como en nuestro caso, estd
privilegiando los procesos de identificacion.

La culpabilidad implica la atribucion a alguien de un hecho reprobable y la uti-

lidad esta relacionada con el beneficio que se hace hacia alguien. Si un sujeto no se

21 “A semejanza de los instintos, los modelos de pensamiento colectivo de la mente humana son inna-
tos y hereditarios. Funcionan, cuando surge la ocasion, con la misma forma aproximada en todos no-
sotros”. (Jung, 2002: 75)
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siente util es porque piensa que no esta beneficiando a nadie, y si ademas, esto lo in-
terpreta como un hecho reprobable, entonces se siente culpable porque no esta siendo
util como se supone deberia serlo. Las emociones generan -y son generadas- a partir
de espacios simbolicos. Es precisamente en esta afirmacion, sobre todo: “lo interpre-
ta como un hecho reprobable” y “como se supone deberia serlo”, en donde encontra-
mos el eje decisivo de la discusion.

Sabemos bien que no hay identidad sin contexto y que esos contextos son cada
vez mas disimiles, incluso, dentro de un mismo ambito; pero ;por qué persisten simi-
litudes pese a esas diferencias? O formulandolo segun los objetivos de este trabajo,
(por qué pese a las distinciones de los contextos institucionales y socio econdmicos,
en los cuales cada docente desplego su trayectoria, se exhiben como contenidos simi-
lares: la sensacion de la utilidad, y la sensacion de reconocimiento social? Nueva-
mente, la respuesta inicia en los fragmentos de nuestra afirmacion anterior, “lo in-
terpreta como un hecho reprobable” y “como se supone deberia serlo”.

En efecto, pese a la capacidad generadora autonoma de sentidos de cada sujeto,
existe una limitacion que es proporcionada por los componentes de las matrices socio
culturales (Garreton, 2002; Grimson, 2007). Esto indica que la interpretacion “como
un hecho reprobable” responde a una matriz sociocultural -docente- que resulta de un
proceso historico, -que en el proximo capitulo discutiremos-, y del mismo modo,
“como se supone deberia serlo” no es mas que la forma prescrita de esa interpreta-
cion. Por tanto, las matrices culturales adquieren una forma prescrita (discursiva),
para cada época particular, para cada colectivo (magisterio) singular y para cada suje-
to (docente) concreto. Otra vez, nos referimos a la distancia entre la imagen idealiza-
da o prescrita de lo que deberia ser un docente y la imagen singular que se construye
del si mismo docente a partir de una trayectoria especifica.

Seglin nuestras inferencias, el modo como cada sujeto modula esta distancia
alimenta y sustenta la discusién que dejamos abierta en el capitulo precedente, sobre
la doble propiedad de la identidad profesional (docente) para no cristalizarse ni di-
luirse, en el transcurso del tiempo, lo cual a su vez, permite la “metabolizacion” de
los factores contextuales cambiantes. Dicho de otra manera, la identidad como un fe-
némeno discontinuo. En este panorama es mas dificil comprender las similitudes que

las diferencias.
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Pero, continuando con las similitudes, ya no en la dimension abstracta de la configu-
racion de la identidad narrativa, sino en la dimension de sus contenidos, podemos se-
falar varios aspectos interesantes. Los cuatro docentes iniciaron estudios en un
campo alejado del ambito docente: Olga en la ingenieria, Matias en la ciencia politi-
ca, Luis en la literatura y Andrea en la contaduria. Obviamente no estamos haciendo
una generalizacion, pero ese hecho se inscribe en el debate entre la docencia como
una vocacion innata o aprendida. Las interpretaciones se dividen. Olga, Luis y
Andrea, afirmaron que antes de dejar la facultad ya tenian gusto por ensefiar a sus
compaiieros, mientras que Matias lo fue construyendo intuitivamente. No obstante ¢l
mismo sefala: “yo en ese momento estaba parado creo que en el mismo lugar en el
que estamos parados todos los docentes cuando empezamos la carrera, que es, el
enamoramiento con la materia, [pero] mirada como la materia de la secundaria’.
La balanza se inclina para respaldar la cualidad innata de la docencia.

Ante esta conclusion, presentamos una objecion desde la narratividad y mas
precisamente, desde el hecho de la concordancia discordante. En una autonarracién
se efectiia un proceso semiotico en relacion con las acciones sociales que condiciona,
desde el presente, la significacion del pasado. Como la concordancia discordante
implica la conexion de acciones sociales dentro de una pretension de coherencia o de
validez, la produccion de la autonarracion implica la seleccion y contextualizacion de
los eventos mas representativos para la historia que se narra. Es decir; no existen vo-
caciones innatas (yo naci para esto), sino que esos enunciados se nos muestran como
ilusiones construidas por las cualidades del mismo pensamiento narrativo, inclu-
yendo la recopilacion singular de acciones sociales. ;Como se podria justificar la in-
clinacion innata de una profesion (psicologia) en un contexto en donde esa profesion
no se ha desarrollado (siglo XIV)? Ademads, las autonarraciones operan como histo-
rias relatadas hacia nosotros mismos para comprender el mundo y nuestro lugar en ¢l
(Bruner, 1988). En definitiva, se aprende a justificar la cualidad innata de las profe-
siones (docencia).

En ese mismo sentido, en las cuatro autonarraciones aparecen varios docentes
significativos -casi modelos-, de la época de formacién académica y en las primeras
practicas docentes supervisadas. Estos también influyeron sobre el proceso de identi-
ficacion. Asimismo se significa, de forma mas destacada en el caso de Andrea y de

Luis, la aproximacion al conocimiento filos6fico como un impulso hacia su eleccion
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docente. Estos hechos coinciden en general con lo que concluyen la mayoria de estu-
dios biograficos sobre la profesion de la ensefianza (Ojeda, 2008; Tenti 2005, Terhart,
1987); esto es; los aspectos relevantes en la construccion de la identidad docente: el
nicleo personal involucrado -que en nuestro caso ha sido representado como la
subjetividad-; las personas y acontecimientos que acercan al rol profesional, inclu-
yendo las primeras practicas -que en nuestro caso han sido representados como
aspectos componentes de la discontinuidad identitaria-; y al debate entre la inclina-
cion innata o aprendida de la vocacion, -que fue objetada desde las cualidades de la
narratividad-.

Este paralelo para nombrar fendmenos similares, indica un cambio de
perspectiva conceptual y epistemologica. Ademas de la modificacion semantica que
se expone, se estd fundamentando embrionariamente una perspectiva psicosociologi-
ca respecto a la comprension ontoldgica de la subjetividad y de la identidad docente.
Esos cambios a su vez sustentan otras posibilidades de lecturas. En el préximo capi-
tulo las complementaremos.

Pero antes de finalizar, es conveniente realzar un elemento que ha sido omitido
a proposito y otro que fue desplazado para el capitulo cuarto. El primero es la refe-
rencia que cada docente hizo sobre la representacion de la historia del magisterio, y
el segundo es la resefia a las instituciones en las que cada uno adelant6 su formacion
y su trayectoria profesional (institutos de profesorados, universidades y escuelas). Vi-
mos por ejemplo, como los tres docentes del conurbano bonaerense ingresaron y de-
jaron, por distintas razones, sus estudios en la Universidad de Buenos Aires, y cdmo
la actividad profesional y la formacion de Andrea estuvo anclada a una misma insti-
tucion (que ademas se transformo varias veces a partir de la relacion entre el Estado
Nacional y la Jurisdiccion provincial). La omision y el desplazamiento favorecen su
aparicion en los proximos capitulos. Como anticipo, diremos solamente que la “remi-
niscencia civilizadora” que mencionamos en la configuracion de la autonarracion de
Luis, es un término que antecede a un argumento que se desplegard en el capitulo
cuarto, en relacion con la sedimentacion subjetiva.

En sintesis, la interpretacion integrada del andlisis microgenético de las autona-
rraciones docentes muestra una profunda singularidad que, sin embargo, presenta
aspectos comunes. En vez de comprender esas similitudes como una continuidad

identitaria, las proponemos como una discontinuidad identitaria. De ese modo, es po-
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sible entender la forma como pese a las notables diferencias en los recorridos biogra-
fico-profesionales de cada docente, se siga aceptando una unica identidad dinamica,
que permite la adhesion simbdlica a un colectivo cambiante, pero que no se diluye a
través del tiempo. Esto facilita pensar en los contenidos de esa identidad docente
(malestar, primeras practicas, reconocimiento de la utilidad, satisfaccion, vinculos
afectivos, maestros significativos, culpabilidad, victimizacidn, vocacidon, condiciones
inadecuadas de trabajo, etc.) en un contexto social también cambiante, e inscrito den-
tro de los debates sobre el transito entre una época moderna y una postmoderna (in-
cluyendo su impacto sobre las ciencias sociales, por ejemplo, entender las emociones
humanas en un plano simbélico).

Este razonamiento ademas, se encuentra cercano a lo que Foucault (1996),
desde otra perspectiva afin, denomin6 como las tecnologias de sistemas de signos 'y
las tecnologias del yo, cuyas configuraciones proporcionan matrices de razon practi-

ca:

A modo de contextualizacion, debemos comprender cuatro tipos principales de estas [tecnolo-
gias], y que cada una de ellas representa una matriz de razon practica: 1) tecnologias de pro-
duccidn, que nos permiten producir, transformar o manipular cosas; 2) tecnologias de siste-
mas de signos, que nos permiten utilizar signos, sentidos o significaciones; 3) tecnologias de
poder, que determinan la conducta de los individuos, los someten a cierto tipo de fines o de
dominacion, y consisten en una objetivacion del sujeto; 4) tecnologias del yo, que permiten a
los individuos efectuar, por cuenta propia o con ayuda de otros, cierto nimero de operaciones
sobre su cuerpo y su alma, pensamientos, conducta, o cualquier forma de ser, obteniendo asi
una transformacién de si mismos con el fin de alcanzar cierto grado de felicidad, pureza, sabi-
duria o inmortalidad.(p. 48-49)

Terminamos formulando dos interrogantes. El primero en relacion con la nocion de
sujeto: (qué sucederia si hipotéticamente se hiciera un violento intercambio en los lu-
gares de trabajo entre los cuatros docentes? (es decir; Olga en la ciudad de Parana;
Matias en “el colegio de monjas”; Luis en la escuela de reingreso; y Andrea en la
escuela de ¢élite? Y el segundo, en relacion con la nocion de sociedad: ;necesariamen-
te las categorias conceptuales tienen que construirse dentro de un presupuesto de

continuidad?
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3. ANALISIS MACROGENETICO DE LA NARRACION
HISTORICA DEL MAGISTERIO ARGENTINO 2

El analisis macrogenético de una narracidon es una técnica documental que permite
describir e interpretar formas, cambios, y contenidos, en la historia de un colectivo
particular (Diriwéchter; Valsiner y Sauck, 2006). De igual forma que el nivel de ana-
lisis microgenético, este corresponde a una jerarquia mas amplia de interpretacion de
los fendmenos sociales (Ver nota al pie No. 11). Un anélisis macrogenético distingue
entre las transformaciones y los contenidos de los aspectos socioculturales que circu-
lan en la historia de un grupo determinado. A través de €l, es posible realizar una
lectura intencionada sobre una historia amplia.

En el presente trabajo, esta intencion corresponde a la observacion de los con-
tenidos y usos de los conceptos de la subjetividad e identidad docentes en la narra-
cion historica del magisterio argentino, y mas acotadamente, en la especificidad
respecto al nivel medio. Ademas contiene la eleccion por aproximarnos a la historia
en tanto un tipo particular de narracion. En ella se reconoce que el mismo relato na-
rrativo constituye la configuracion del tiempo historico (Ricoeur, 1991), e igualmen-
te, que a través de ella es posible discernir una identidad narrativa colectiva.

En este capitulo nos proponemos presentar sistematicamente los resultados de
la revision documental de un conjunto de investigaciones que exhiben -en diverso
grado y alcance-, una narracion sobre la historia general del magisterio argentino. En
primer lugar, mostramos el método que utilizamos para ello. Luego exhibimos los
usos y contenidos de los conceptos de la identidad y subjetividad docentes en esos
trabajos, las referencias que en esa narracion se hacen segun las propiedades de la
configuracion nacional de la Argentina, y algunas divergencias al interior sobre esta
historia. En ultimo lugar, cerramos este capitulo con una interpretacion integrada,

que a su vez, alimentara la discusion en el capitulo cuarto.

3.1 Método

La revision documental se afilia a las técnicas de los analisis de contenido. Esta es

una forma para investigar la naturaleza de un discurso particular, asi como para de-

22 El desarrollo de este capitulo fue posible gracias a la colaboracion del historiador argentino -y
compaiiero de estudios- Martin Acri, a quien manifiesto mi agradecimiento.
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cantar las convergencias y divergencias entre varias versiones de una misma
cuestion. En otras palabras, “este tipo de investigacion parte de la informacion
existente en un area exclusiva del saber, y busca dialogar con la masa documental
consultada y sistematizada (...) ya que en ellos subyacen vacios, tendencias investi-
gativas, metodologias, fortalezas tedricas y miradas o tratamientos saturados que po-
drian verse de otra manera” (Herrera y cols, 2005: 11).

El anélisis documental entonces, puede definirse como “la técnica destinada a
formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan
aplicarse a un contexto” (Kripendorff, 1980: 28). Los datos retomados corresponden
a un conjunto de 22 trabajos (9 articulos publicados en revistas académicas especiali-
zadas, 9 capitulos de libros sobre el tema y 4 tesis de postgrado), que fueron recopila-
dos usando un cruce de tres criterios: a) que presentaran el uso de las categorias de la
subjetividad o identidad docentes, b) que estuvieran acotadas al estudio de la escuela
media, y ¢) que exhibieran, en algin grado, el recorrido histérico del magisterio
argentino. Ademas del proposito de este trabajo, el contexto de aplicacion co-
rresponde a la forma particular de su historicidad, esto es; la reflexion en torno a los
hechos pasados (Portales, 2006), y en nuestra opinidn, a la reflexién que se extiende
hasta el modo como esos hechos pasados son incorporados y resignificados desde el
presente.

Es importante mencionar que ante la ausencia de un solo trabajo, explicito y
general, sobre la historia del magisterio argentino, el término narracion historica del
magisterio, es usado como una decantacidon intencionada de varias narraciones
historicas sobre ¢l, algunas mas detalladas o més generales que otras. Igualmente, es
necesario recordar que si bien recurrimos a la nocién de la historicidad, no estamos
realizando un estudio historico en rigor, y en cambio, incluimos algunos de ellos
como “insumos” para la produccién de los proximos parrafos.

A este respecto, deseamos sefialar que la organizacion de los siguientes aparta-
dos refleja en si misma la regularidad discursiva presente en la narracion historica del
magisterio. Asi, tanto los usos de los conceptos, como el papel del Estado, y las di-
vergencias en las narraciones; constituyen tres dimensiones en cuyo seno pueden
comprenderse las transformaciones, y sobre todo, la forma como ellas fueron signifi-
cadas durante el devenir historico del magisterio. Finalmente, aclaramos que es pro-

bable que nuestro rango de busqueda en las bases de datos, electronicas y bibliografi-
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cas, no haya incluido otros trabajos importantes. No obstante, en los que fueron in-
cluidos puede leerse una variedad de tradiciones y posiciones que facilitan la re-

construccion de un panorama general sobre la historia del magisterio en la Argentina.

3.2 Contenidos y usos de conceptos

Para presentar los contenidos y usos de los conceptos de la subjetividad e identidad
docentes en la narracion historica del magisterio argentino, optamos por establecer
cuatro facetas narrativas que agrupan la mayoria de sus alusiones: su génesis, las pe-
riodizaciones, las transformaciones recientes, y su historicidad. Estas facetas también
pueden descifrarse como los aspectos que mayor atencidon y frecuencia tienen en los
textos consultados.

En relacion con la génesis del magisterio argentino, ligada a la expansion de su
sistema escolar moderno, existen varios consensos. El mds significativo es la repre-
sentacion sobre ese origen, cuya estimacion fundamenta la existencia de una fuerte

impronta de identificacion. En la siguiente cita podemos apreciar su naturaleza:

La impronta de los discursos fundacionales en la identidad profesional de los docentes ha
sido sido subrayada por varios estudios (Popkewitz, 1996; Lerena, 1987; Davini, 1995). La
constitucion inicial de la profesion es, seglin estos autores, una de las dindmicas mas potentes
en la formacion de las identidades, en tanto va conformando un cuerpo de actitudes y saberes
que se transmiten de generacidn en generacion, tanto como parte de la historia escolar de los
futuros docentes como de la socializacion institucional posterior al pasaje de los profesorados
y escuelas normales (Birgin, Duschatzky y Dussel, 1998: 25).

De este fragmento, inducimos dos usos de la categoria de la identidad docente: Por
un lado, como una forma de aprehension ontoldgica de varios aspectos -sociales,
historicos y educativos-, particulares de ese momento histdrico, esto es; la impronta
de identificacion; y por otro, como una cualidad de su trasmision en contextos insti-
tucionales. En este hecho, la identidad docente es usada como una forma para apre-
hender el pasado y como un medio para su transmision en el tiempo.

Sobre el contenido de esa impronta se ha recurrido a varias abstracciones, las
cuales sin embargo, se refieren a un aspecto comun: la influencia -pedagogica y so-
cial- normalizadora, moralizante y disciplinadora. Ya sea en el caso de la “matriz
normalista” (Birgin, Duschatzky y Dussel, 1998), de la “tradicion normalizadora-
disciplinadora” (Davini, 1995), o de la “invencién de los docentes como agentes civi-

lizatorios” (Finocchio, 2009), entre otros posibles modelos; la impronta identificato-
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ria coincide en comprender al docente como un representante-funcionario del Esta-
do. Su proposito era sostener la expansion escolar nacional desde mediados del siglo
XIX.

De igual manera, en otros trabajos (Birgin, 1999; Puiggrds, 1992) se senala al
pensamiento politico y pedagdgico de Sarmiento, presidente de la Republica Argenti-
na entre 1868 y 1874, como el responsable del sentido docente de esa impronta. En-
tre otros aspectos, este pensamiento (plasmando en la obra El Facundo de 1845) de-
termina una dicotomia entre la civilizacién y la barbarie, la cual a su vez, se ha con-
vertido en una estructura constante en la transmision de la identidad del magisterio
en la Argentina.

Respecto a la segunda faceta narrativa, esto es; las periodizaciones a las cuales
se ha sometido la historia magisterial, encontramos varias diferencias. Esta distincion
en relacion con la génesis no debe extrafar porque esta representa un solo momento
historico, mientras que la periodizacion implica una variedad de épocas, cada una
prisionera de su propia version. Aunque en todos los trabajos consultados existe
cierta linealidad para presentar la historia del magisterio, esto es; como un relato con
principio y fin; ubicamos dos que delimitan con claridad algunos periodos formales.

Uno es el trabajo (ya resefiado) titulado Las invenciones de la Docencia en la
Argentina (o de como la historia escolar transformo progresivamente a los ensefian-
tes en sujetos resignados) (Finocchio, 2009). En él se acude al concepto de la inven-
cion para leer la historia del magisterio a través de las producciones de la prensa edu-
cativa. La invencion se explica como “un proceso en el que tienen lugar central los
sujetos, reconociendo por tanto el lugar protagbénico que ocupan en las elecciones
que efectiian y los saberes que producen al expresar creencias, gustos y preferencias
a partir de contornos recortados, en principio, por género y generacion” (Finocchio,
2009: 42). La autora distingue cuatro periodos en la historia general del magisterio,
cada uno con su propia invencion de la docencia, segun sus atributos especificos.

El primer periodo corresponde a la génesis del colectivo, y como se menciond,
a la invencion de los docentes como agentes civilizatorios. Este se ubica tempo-
ralmente en la segunda mitad del siglo XIX, cuando se pretendia homogeneizar la
poblacion con base en el progreso social asignado a la actividad educativa. El acto ci-
vilizador promovia la inclusién en una nueva comunidad, vale decir, la comunidad

civilizada, en donde se igualaba la tarea del maestro y la del sacerdote gracias a su
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cualidad como sujetos morales. En su respectivo campo, cada uno legitimaba esa in-
clusion.

El segundo periodo esta signado a la invencion de los docentes como hacedo-
res de la nacion. En estrecha relacion con la anterior invencion, esta ya no se orienta
a la formacidon moral -0 del caracter-, sino a la construccion de la patria. Es asi como
durante la primera mitad del siglo XX, los docentes estaban encargados de transmitir
la nacionalidad a sus alumnos. Lo hicieron mediante su propia conviccidon y a través
de la promocion de rituales escolares basados en esa premisa. El tercer periodo co-
rresponde con la invencion de los docentes como sujetos amorosos, que si bien estu-
vo mas ligada con el nivel primario, tuvo implicaciones en el nivel secundario. Esta
invencion, ubicada temporalmente entre los afios 1950-1980, identificaba a los do-
centes como los responsables de potenciar las capacidades naturales de los nifos.
Para alcanzar este propdsito, se requeria de un adulto/docente que fuese comprensi-
vo, humilde, indulgente, y benévolo, con el nifio/estudiante. Su correspondencia con
el nivel secundario reside en la identificacion del docente como un adulto que debe
apoyar emocionalmente al joven/adulto.

El ultimo periodo que la autora propone es la invencion de los docentes como
sujetos resignados, a un lugar que los excluye de su protagonismo en el acto educati-
vo. Como efecto de la progresiva psicologizacion de la cultura escolar, de las re-
formas politicas y educativas promovidas por los organismos internacionales, y por
los discursos provenientes desde los medios de comunicacion; la tarea docente con-
temporanea se muestra en general como desproporcionada y cuasi-imposible, inclu-
so, para los mismos docentes. De esta manera, el docente se (auto) identifica como
una victima en busca de algun refugio para salvaguardarse.

El otro trabajo que delimita eventos formales es el titulado La formacion do-
cente en cuestion: politica y pedagogia (Davini, 1995). En este se realiza una perio-
dizacién menos temporal y mas discursiva sobre la historia del magisterio argentino.
Para ello, se distinguen previamente los conceptos sobre las tradiciones y las tenden-
cias de formacion docente. Las primeras se definen como “configuraciones de pensa-
miento y de accion, que construidas historicamente, se mantienen a lo largo del
tiempo, en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las practicas, y a la con-
ciencia de los sujetos. (cursiva en el original)” (Davini, 1995). Esta nocion indica la

permanencia de esas tradiciones pese a la distancia temporal entre su origen y el pre-
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sente. Esta relacion es notable porque, fundamentalmente, se resalta la transmision
de las configuraciones de pensamiento y accion en el acto de la formacion docente.
Pero frente a esas tradiciones més consolidadas, se rescatan también algunas tenden-
cias de formacion docente. Aunque estas son igualmente configuraciones de pensa-
miento y de accidén en esa actividad, no se encuentran respaldadas con algin grado
significativo de institucionalizacion. En ese sentido, la autora sugiere comprenderlas
como alternativas o -como resistencias-, ante la potencia de las tradiciones de forma-
cion.

Las tres tradiciones sefialadas en este trabajo son: la normalizadora/disciplina-
dora, la académica, y la eficientista. La primera se refiere al modelo moralizante y
socializador de lo que debe ser un buen maestro. Esta prescripcion, asociada con la
génesis del magisterio, estd fusionada también al caracter civilizador de la expansion
de los sistemas escolares. De esta tradicion se induce una identidad docente afin al
modelo del funcionario estatal, pero que difiere al de la auto representacion del do-
cente como trabajador cultural. La segunda tradicion es la académica. Esta se ca-
racteriza porque otorga mayor peso a la formacion disciplinar de la materia que el
docente ensefia que a su formacion pedagogica. Con apoyo en el pensamiento positi-
vista, la debilitacion pedagdgica se justifica porque se concibe como una practica de
sentido comun, y por tanto, de innecesaria formacion. En el origen de esta tradicion
se encuentra una lucha por la legitimacion de la formacion docente entre las universi-
dades y los institutos, asi como entre sus correspondientes grupos poblacionales de
atencion. Como resultado, la tradicion académica promueve la configuracion de una
identidad docente marcada por la reproduccion de conocimientos. La pretension de la
rigurosidad disciplinar derivéd hacia su instrumentalizacion. El docente entonces fue
relegado a esa posicion reproductora dentro de una jerarquia mas amplia de funcio-
narios y expertos pedagogicos.

La tercera tradicion de formacion que se propone en este trabajo es la eficien-
tista. Esta fomenta una identidad del docente como un fécnico que responde a linea-
mientos cuasi-empresariales derivados de la racionalidad sobre el “despegue econd-
mico”. Bajo esta tradicion, se generaron nuevas divisiones técnicas en el trabajo do-
cente, y también, nuevas practicas relacionadas con la planeacion de su actividad.
Tanto la actividad como la identidad docentes quedaron ain mas relegadas a una

zona en la que no existe injerencia directa sobre su trabajo cotidiano, fundamen-
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talmente, porque se entiende que el docente no se encuentra destinado -ni preparado-
para ello.

Como se senald, ademas de las tres tradiciones de formacion, la autora indica
dos grupos de tendencias de formacion docente, que operan como procesos de pensa-
mientos y de acciones menos potentes. El primer grupo es la pedagogia critico-so-
cial. En ella, el docente ocupa un rol como mediador que contextualiza criticamente
los contenidos de las asignaturas. El segundo grupo es la pedagogia critico-herme-
néutica, en cuyo seno se cuestiona profundamente las practicas tradicionales al inte-
rior de la escuela, incluyendo las formas de actividad e identidad docentes.

En las tendencias de formacion operan configuraciones identitarias docentes
que no corresponden totalmente a las propuestas desde las tradiciones institucionali-
zadas. No obstante, la autora subraya que tanto las tradiciones como las tendencias se
funden en el ejercicio cotidiano, y ademas, que todas presentan bases comunes que
permiten pensarlas en una perspectiva mas amplia. Dos son estos aspectos comunes.
El primero es el fundamento prescriptivo de la actividad e identidad docentes, que
imposibilita una mirada mas integral de su ejercicio profesional y de si mismos. El
segundo es lo que la autora denomina una epistemologia espontanea, que sostiene la
actividad docente contempordanea como resultado de la imbricacioén entre el instru-
mentalismo del saber y su utilidad para el progreso.

Como se observa, la faceta sobre las periodizaciones de la historia del magiste-
rio muestra distinciones segun los criterios con que se hacen, pero sobre todo, exhi-
ben diferencias en el uso y comprension de las nociones de la subjetividad e identi-
dad docentes. En el caso de las invenciones de la docencia (Finocchio, 2009), se pri-
vilegia la capacidad creadora de los sujetos en tanto principales responsables de la
configuracion de su propia subjetividad e identidad docentes. Esto no implica desco-
nocer los aspectos sociales y educativos que en ese proceso tienen lugar, mas bien,
significa el resultado de una eleccion epistemoldgica que trae al primer plano la acti-
vidad creadora de los sujetos, en este caso, de los sujetos de la docencia.

Con las tradiciones de formacion docente (Davini, 1995) sucede casi lo contra-
rio, es decir; se privilegian los aspectos sociales y educativos sobre los aspectos mas
singulares en la produccion de la subjetividad e identidad docentes durante la historia
del magisterio. Este contraste resalta que fanto los contenidos como los limites

acerca de la subjetividad e identidad docentes, se derivan directamente del modo
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como se construyen los parametros para su uso. Como veremos oportunamente, €sos
parametros también tienen una semejanza directa con los debates contemporaneos
sobre las ciencias sociales.

En otro trabajo relacionado, aunque alejado de la pretension de la periodiza-
cion, encontramos una sintesis que se asocia con los contenidos expuestos sobre la
subjetividad e identidad docentes. Ademas de sefialar una imagen del docente como
un técnico, cuya actividad estaba ligada con el movimiento desarrollista instaurado a
fines de los afios 60's, se menciona la posibilidad por “recordar otras imagenes a lo
largo de la historia de nuestro sistema educativo, a las que se ha analizado en la teori-
zacion reciente, que aluden a los roles diferentes que se les ha encomendado a los
maestros.” (Southwell, 1995). Entre ellas, la autora presenta otras cuatro imagenes y

sus contenidos:

El apostol emerge como la figura del verdadero “sacerdocio”, la representacion propia del
racionalismo y el liberalismo que vieron en la educacion la salida de todos los males de la so-
ciedad (...). El trabajador de la educacion, una concepcion que nace en junto con las asocia-
ciones gremiales docentes, con el proposito de superar la dicotomia entre el trabajador inte-
lectual y el trabajador manual (...). El intelectual transformador, [o la] imagen del docente
como investigador, indagador de su propia practica aportada -en particular- por la pedagogia
critica (...) El nuevo apostolado El discurso politico del neoliberalismo latinoamericano pare-
ceria propiciar una nueva imagen apostolica del docente, no ya la de un sacerdocio laico, sino
la de un sujeto sobre el que recaen responsabilidades que antes cumplia el Estado -Cursiva en
el original- (Southwell, 1995: 14).

Estas cinco imagenes de los docentes, que en este trabajo aluden a los roles enco-
mendados a través de su historia, también pueden sumarse como otra forma distinta
en el uso y contenidos de las nociones de la subjetividad e identidad docentes. Si asu-
mimos al rol social como la expectativa que el resto de la sociedad tiene en relacion
con sus protagonistas, podemos afirmar que cada una de las anteriores imagenes se
deriva de la postura macrosocial -ya que dependen de la funcidon general o colectiva-,
que se esperaba cumpliesen los docentes de acuerdo con las condiciones de cada épo-
ca particular.

Un simple ejercicio comparativo nos permite cerrar la exposicion de esta faceta
narrativa. Observemos en el siguiente esquema las diferencias que se presentan
cuando se asumen distintos modos para estudiar un mismo fendmeno, esto es; la
subjetividad e identidad docentes a través de la narracion historica del magisterio

argentino:
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Finocchio (2009) Davini (1995) Southwell (1995)
Agentes civilizatorios Funcionario Estatal Apostol
Hacedores de la Nacion Reproductor de conocimientos | Trabajador de la educacion
Sujetos amorosos Técnico Intelectual
Sujetos resignados Mediador Técnico
Nuevo Apdstol

Mas alld de los adjetivos y sustantivos utilizados para designar cada particularidad
del colectivo, nos interesa subrayar que exceptuando el momento de la génesis del
magisterio (agentes civilizatorios, funcionario estatal y apostol), el resto de la tra-
yectoria esta sujeta a distintas formas de periodizacion-conceptualizacion.

Aunque se podria especular con el agrupamiento de nociones similares, por
ejemplo, [hacedores de la nacion, reproductor de conocimientos], o [sujetos resigna-
dos, técnicos, nuevo apostolado], no es nuestro proposito decantar una sola version
sobre el uso y los contenidos de las nociones sobre la subjetividad e identidad docen-
tes. Al contrario, con este capitulo buscamos enfatizar en la multiplicidad de formas,
y especialmente, en sus implicaciones para el estudio de la historia del colectivo, el
uso de los conceptos, y la forma como se interpretan los movimientos contemporane-
os sobre la cuestion docente.

Las invenciones, tradiciones, tendencias, € imagenes segun los roles sociales
asignados, conforman un extraordinario acopio epistemologico para otorgar densidad
al debate sobre la subjetividad e identidad docentes. En ellas se encuentra una plata-
forma que condiciona el uso y los contenidos de ambas nociones, y por consiguiente,
también condicionan las interpretaciones mas recientes sobre sus configuraciones y
transformaciones.

Respecto a este ultimo particular postulamos una tercera faceta narrativa. Se
trata de la denuncia y significacion de las transformaciones recientes en la subjetivi-
dad e identidad docentes. En si misma, esta faceta es una coincidencia que varios tra-
bajos presentan de acuerdo con las profundas mutaciones sociales y educativas que
tuvieron lugar en la Argentina a partir de la década de los afios 90's, entre ellas, la
imposicion de las reformas impulsadas bajo la racionalidad neoliberal, y la conse-
cuente crisis econodmica e institucional del afio 2001.

En la revision de varios estudios derivados, se leen conceptos que implicita-
mente tienen una linea evolutiva: la diferenciacion, la segmentacion, la segregacion,

y la fragmentacion. De menor a mayor grado, cada uno se refiere a la disminucion de

- 80 -



la interrelacion entre los elementos del sistema educativo (escuelas, institutos de
formacion docente, ofertas, demandas, zonas geograficas, entidades estatales y priva-
das de regulacion, etc.). Asociados con la faceta narrativa sobre la transformacion,
este grupo de trabajos, se convierten en una coleccion de investigaciones sobre el
impacto y la paulatina ruptura del sistema educativo, incluyendo por supuesto, a la
actividad docente.

Pero lo mas destacado de estos estudios, es la argumentacion e interpretacion
de los cambios. De una parte, estan los trabajos titulados Profesores en (la) crisis.
Duelos por identidades que no son (Nicolazzo, 2003) y Los profesores y la escuela
secundaria hoy. Notas sobre una identidad en repliegue (Brito, 2008). En ellos apre-
ciamos narraciones sobre la historia del magisterio y de sus cambios recientes ligada
estrechamente con el pasado. Es decir; tanto el duelo por las identidades docentes
que ya no existen, como el efecto del repliegue identitario en la actividad docente,
corresponden al uso e interpretacion particular gracias a la comparacion con sus
condiciones pasadas.

Por otra parte, y en franco contraste, se encuentran los trabajos titulados Mas
alla de la crisis: Vision de alumnos y profesores de la escuela secundaria en Argenti-
na (Dussel, 2007), y ;Fragmentacion educativa en el campo docente? Un estudio en
la escuela media de la ciudad de Buenos Aires (Poliak, 2007). En estos se realizan
narraciones de la historia del magisterio y de sus cambios recientes, ligadas con el fu-
turo. En distinto grado, ambos trabajos resaltan la continuidad de algunos contenidos
de la identidad docente pese a los fuertes cambios que padece. Por tanto, sus in-
terpretaciones derivadas sobre la transformacion de la identidad docente (Dussel,
2007) y los circuitos diferenciados de conformacion identitaria (Poliak, 2007),
implican nociones que, lejos de desconocer completamente sus origenes, significan
el presente, no como una crisis sino como una transicion.

Mientras la crisis denota una mutacion cuya incertidumbre es tan profunda que
no asegura la continuidad del objeto que padece la crisis, la transicion denota una
mutacion que ademas de asegurar la continuidad del objeto de la transicion, requiere
un esfuerzo por lograr estabilizar el cambio en un nuevo estado futuro. La transicion
acepta los cambios y la crisis los resiste. Para el caso de la escuela y de la actividad e
identidad docentes, esto significa representar los fendmenos contemporaneos segin

la crisis de la escuela, (1a resistencia de la escuela a esos cambios), o segun la transi-
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cion de la escuela, (la aceptacion de los cambios en la escuela). Los debates por su-
puesto, se presentan en las condiciones desde donde se impulsen esos cambios, en la
negociacion de los elementos que se transformaran, y en los que se conservaran du-
rante el desarrollo de la transicion. Al final del capitulo presentaremos una forma
particular para designar la transicion y la crisis en la escuela secundaria.

En todo caso, es notable el modo como la faceta narrativa sobre las transforma-
ciones recientes en el colectivo docente se orienta por su tipo de temporalidad. Esto
equivale a plantear los siguientes interrogantes: ;jnos narramos a nosotros mismos
(colectivo docente) segun nuestro pasado o segun nuestro porvenir?, o ;/pensamos
nuestro presente (colectivo docente) segun nuestro pasado o segiin nuestro porvenir?
Sea cual sea su respuesta, el aspecto relevante a la altura de esta tesis es la resonancia
de las orientaciones en el tiempo sobre los contenidos y usos de las nociones de
subjetividad e identidad docentes.

A partir de esta dimension sobre la temporalidad, delimitamos nuestra cuarta y
ultima faceta narrativa. Nos referimos a la faceta narrativa sobre la historicidad, que
como lo venimos exponiendo desde el principio, es una nociéon que nos permite pen-
sar en el pasado, y fundamentalmente, en la forma como se incorporan y se signifi-
can en -y desde- el presente. A este respecto vamos a referirnos brevemente a los tra-
bajos que ya han sido resenados, e incluiremos otros que solo hasta ahora seran pre-
sentados.

Ademas de las investigaciones que dieron lugar a las facetas narrativas sobre la
génesis del magisterio, su periodizacion, y sus transformaciones recientes; existe otro
grupo de estudios que también recurren -aunque de modo periférico-, a la narracion
historica del magisterio para contextualizarse. Estos trabajos, que pueden agruparse
genéricamente como estudios sobre las autobiografias docentes, proponen restriccio-
nes y ampliaciones. Las primeras se realizan sobre las dimensiones estrictamente
escolares de los docentes, por ejemplo, en los trabajos: La autobiografia escolar en
relacion con el rol docente (Garcia & Meschman, 2007) y, Rasgos de la identidad
del profesor de enseiianza media en su trayectoria de formacion y desemperio profe-
sionales (Ojeda, 2008). Las ampliaciones incluyen dimensiones personales de la con-
figuracion de la identidad docente, por ejemplo, el trabajo titulado Los relatos de las

experiencias escolares en la formacion docente (Fernandez & Ramirez, 2007).
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En estos polos, en donde el uso de la nocion de la identidad docente responde a la in-
clusion o exclusion de los contextos y experiencias extra escolares de los docentes,
se presentan también distintos contenidos y conclusiones. De una parte se defiende
que la subjetividad e identidad docentes responden a los modelos (docentes) interna-
lizados cuando eran alumnos, esto es; los profesores tienden a reproducir esos mode-
los en su ejercicio profesional. Pero por otra, se afirma que la subjetividad e identi-
dad docentes se configuran mas alld de los contextos escolares, es decir; la practica y
subjetividad de los profesores se conforman en otros contextos, vale decir, familiares,
de relaciones de amistad, institucionales, etc.

Como se observa, la diferencia radica en el uso de la nocion de la identidad, ya
que entender la configuracion de la identidad docente como un hecho restringido -o
no restringido- a las fronteras de la escuela implica obtener distintos contenidos.
Aqui podemos inferir otras preguntas; ;el docente solo es docente dentro de la escue-
la?, ;el docente es su practica profesional?, y ;en qué se convierte el docente cuando
estd fuera de la escuela? Estos interrogantes, y sus eventuales respuestas, pueden ser
abordados gracias al contenido de otro documento sobre autobiografias docentes. Se
trata de uno, que a nuestro juicio, también resulta fundamental para esta tesis.

Nos referimos al trabajo titulado La biografia escolar en el desemperio de los
docentes (Alliaud, 2004), que difiere de los anteriores porque, ademas de tomar
como base de reflexion a la autobiografia docente, incluye de modo mas directo la

historia social de la profesion:

Ambas instancias no estan disociadas una de la otra. La trayectoria biografica no esta di-
vorciada de la historia social de la profesion, ya que la historia colectiva se produce y
transmite en determinadas condiciones de existencia. La historia colectiva se va a producir y
a reproducir en las escuelas. La institucion escolar constituye el lugar comtn por el que todos

los docentes pasaron cuando fueron alumnos y al que todos vuelven siendo maestros.
(Alliaud, 2004: 10)

En la cita se resalta el “matrimonio” entre la trayectoria biografica de un docente en
particular y la historia general de la profesion. Se trata de un matrimonio condiciona-
do por las instituciones y los espacios que facilitan la transmision -y construccion-,
de ambos “conyuges”. Sobre esta relacion regresaremos en el proximo capitulo,
mientras tanto, nos proponemos mostrar la incidencia de la faceta narrativa sobre la
historicidad en la narracion historica del magisterio.

Segin habiamos propuesto en el primer capitulo, y mas precisamente, en el

apartado denominado margenes sobre la cuestion docente en la Argentina, el grupo
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de trabajos seleccionados para revisar el tratamiento de las nociones de la subjetivi-
dad e identidad docentes a través de la historia del magisterio, se subdividia en tres
grupos: los estudios sobre el trabajo docente, los enfoques autobiograficos, y los alu-
sivos a la fragmentacion del sistema educativo. Si se observa con detenimiento, es
posible discernir una construccion caracteristica de la identidad docente para cada
uno.

De esta manera, en los estudios sobre el trabajo docente -que hacen de la histo-
ria general del magisterio su nucleo-, se proponen identidades docentes mas densas y
estaticas (tradiciones, imagenes, matrices, roles, etc.); en los estudios basados en los
enfoques autobiograficos -que incluyen periféricamente esa historia general-, se
plantean contenidos identitarios mas flexibles y menos cristalizados (alternativas,
nuevas tendencias, auto-reflexiones, etc.); y en los estudios que asumen la fragmen-
tacion del sistema educativo -en donde se hace una interseccion, nicleo-periferia
para ubicar la historia general del magisterio-, igualmente encontramos contenidos
identitarios que corresponden a la interseccion entre las cualidades densas-flexibles,
y estaticas-no/cristalizadas de la identidad docente (transitos, transformaciones, etc.).
Con esta asociacién proponemos una relacion entre el nivel epistemologico de la fa-
ceta narrativa sobre la historicidad y el de la identidad. Desde esta perspectiva enton-
ces, podemos plantear que los contenidos especificos de la identidad docente se legi-
timan de acuerdo con la forma particular en la incorporacion de la historicidad. En
ese sentido, un mayor peso asignado a la historia general del magisterio deriva en
una identidad docente mas estatica y viceversa.

La faceta narrativa sobre la historicidad, que presenta un ribete epistemoldgico
sobresaliente, obedece a la ponderacion asignada a la historia general del magisterio.
En ese orden, una mayor ponderacion historica en el uso y contenidos de la subjetivi-
dad e identidad docentes deriva en una interpretacion que busca la reivindicacion de
las condiciones pasadas, y de modo inverso, una menor ponderacion de esa historia
abre la posibilidad para formular alternativas futuras.

Las cuatro facetas narrativas propuestas para la exposicion del uso y conteni-
dos de las nociones de la subjetividad e identidad docentes en la narracion historica
del magisterio argentino, indican una relacion con sus diversas interpretaciones y
formas de conceptualizacion. Con la faceta narrativa sobre la génesis del magisterio

se ha constituido una base solida desde donde se producen varias comparaciones; con
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la faceta sobre las periodizaciones -que obedece a la multiplicidad de observaciones-,
se constituyen secuencias para significar la evolucion del colectivo docente; con la
faceta narrativa sobre las transformaciones recientes -ubicadas desde la década de los
afios 90's hasta hoy-, se caracteriza el impacto de los cambios sociales y educativos
sobre la actividad docente; y finalmente, con la faceta narrativa sobre la historicidad,
se distinguen las propiedades de la configuracion de la subjetividad e identidad do-
centes.

También hay que tener en cuenta que a pesar de la distincion en cuatro facetas
narrativas, los usos y los contenidos de la subjetividad e identidad docentes en la na-
rracion historica del magisterio argentino muestran un saldo comun: su conexion
particular con el tiempo. Mientras que unas versiones de esa narracion buscan la rei-
vindicacion del pasado, otras en cambio, apuestan por el futuro. Con miras a introdu-
cir una discusion que serd desarrollada mas adelante, mencionaremos por ahora que
estos dos extremos se asocian parcialmente con las posiciones derivadas del libera-
lismo y el populismo, en tanto formas de pensamiento politico. En todo caso, existen
matices que permiten concebir las dos versiones como extremos de una linea conti-
nua.

Estos razonamientos -que en principio exhiben una conexidn abstracta con el
grupo de investigaciones consultadas-, cobran sentido practico si también se asocian
con los debates contemporaneos sobre la cuestion docente. Esta intencion, (que sera
parte del proximo capitulo) merece especial atencion porque constituye el eje sobre
las condiciones futuras de la escuela y de la misma actividad docente. Otras dimen-
siones deducidas en el analisis macrogenético de la narracion historica del magisterio

argentino otorgan mayor profundidad.

3.3 Dominios de la configuracion nacional

La relacion entre una configuracion nacional especifica, entendida como el proceso
historico mediante el cual se constituyen los rasgos politicos y culturales singulares
de un Estado (Grimson, 2007), y la conformacién de identidades colectivas o indivi-
duales, tiene fundamento en la concepcion del Estado como el marco que instaura
fronteras, distinciones, y condiciones de posibilidad en determinado lapso socio-

temporal. Segiin Cuché (2002), “Con la edificacion de los Estados-Naciones moder-
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nos, la identidad se volvié un asunto de Estado. [y por tanto] El Estado se convirtio
en el gerente de la identidad para lo cual se instauran reglamentos y controles” (p.
113).

Estos reglamentos y controles obedecen igualmente a las particularidades de
cada Estado, y en distinto modo, constituyen indirectamente algunas cualidades del
pensamiento y conducta de la mayoria de sus habitantes. Para el caso del analisis ma-
crogenético de la narracion historica del magisterio argentino, notamos el lugar so-
bresaliente que ocupa el Estado, sobre todo, si tenemos en cuenta que la docencia, a
diferencia de otras profesiones y actividades, fue concebida en funcion de la consoli-
dacion del Estado moderno (Alliaud, 1995).

Pero antes de presentar los aspectos que se refieren al papel del Estado en la
narracion histérica del magisterio argentino, creemos necesario exponer brevemente
dos conceptos, cuya asociacion, es su base. En primer término, encontramos la
misma nocion de la configuracion nacional. Este es un concepto que encierra a otros
conceptos, y en cierto sentido, también condensa algunos debates concernientes a los
enfoques sobre la naciéon -o a su concepcion como cultura o identidad-. Entre ellos se
destaca el enfoque experiencialista, porque a diferencia de otros, implica un analisis
de corte historico en tanto permite pensar la configuracion nacional en términos de
sedimentaciones historicas. (Elias, 1993; Grimson, 2007).

De alli se infiere que la historia genera sus propias condiciones historicas, es
decir; cuando se discuten los procesos historicos no solo se aluden a las esferas
simbolicas o imaginadas, sino igualmente, a los hechos concretos que paulatinamente
se sedimentan, y que conforman una plataforma “pre-figuradora” de aquello que lue-
go se construye sobre ella. Aunque en este enfoque se vislumbra una concepcion
evolucionista respecto al desarrollo historico -como si la historia fuese una evolucion
sucesiva de hechos-; la nocion de la sedimentacién proporciona un espacio para co-
nectarlos parcialmente, esto es; mediante una evolucion sedimentada de hechos.

El segundo concepto es la matriz sociopolitica, que afin la configuracion nacio-
nal, se refiere a las particularidades histdricas de la relacion entre el Estado, los regi-
menes politicos, y la sociedad civil (Garretén, 2002). Esta matriz funciona como un
marco de constitucion de sujetos-actores sociales, que a su vez, la construyen e inte-
ractuan con ella. Se trata de una relacion de influencia mutua, que en vez de simplifi-

carse, se complejiza debido a su multitud de conexiones. Para una observacion
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amplia como la propuesta en un analisis macrogenético, las matrices sociopoliticas
son una forma excepcional para aprehender -en lo posible- las diferencias en el deve-
nir historico de un colectivo en una organizacion estatal.

En ese sentido, es factible comprender las matrices sociopoliticas como una
sintesis de las configuraciones nacionales. También es probable encarar la narracion
historica del magisterio en la Argentina como una evolucion sedimentada de hechos
-y de discursos sobre esos hechos- que responde a las particularidades de su propia
configuracion nacional. Para sistematizar su exposicion, presentamos en seguida dos
vertientes que recopilan igualmente dos formas de sedimentacion historica: la
vertiente sobre las instituciones educativas y la vertiente sobre la dicotomia entre ci-
vilizacion y barbarie. Cabe aclarar que aunque estas dos aproximaciones guardan re-
lacion entre si, se han discriminado porque en los estudios revisados generalmente se
privilegia una perspectiva sobre la otra.

En la vertiente sobre las instituciones educativas encontramos una narracion
que subraya la sedimentacion histérica de la conformacion del Estado, las entidades
encargadas de la administracion educativa, los centros de formacion docente, y las
escuelas de varios niveles. Asi por ejemplo, sobresale el ensamble entre la misma gé-
nesis del magisterio y la aparicion de las instituciones creadas para su regulacion.

Observemos la siguiente cita:

El magisterio como grupo social nace con la creaciéon y desarrollo del sistema de educacion
primario y las escuelas normales (Alliaud, 1993). Sin embargo, el trabajo de ensefiar existia
previamente, aunque de forma mas heterogénea y menos normada. Los maestros y maestras
laicas desarrollaban un trabajo mas autéonomo en la gestion de la ensefianza y en lo pedagogi-
co, donde lo que se controlaba desde los cabildos como desde la sociedad misma era la pose-
sion de una moral recta. Los ensefiantes laicos no respondian a las pautas de la iglesia (Birgin,
1997: 8).

De alli se deduce el comienzo de la narracion historica del magisterio con el de las
instituciones encargadas de su gestion. Aunque esta es una afirmacién poco novedo-
sa, es valioso retomarla para subrayar que la institucionalidad, esto es; una forma de
existencia humana inventada con una intencion manifiesta, ha condicionado el curso
y las posibilidades de la actividad docente. En otras palabras -y para decirlo con
“moderada exageracion”-, no solo en la actividad docente, que es aquella de la cual
nos estamos ocupando en esta tesis sino en otras actividades, nos encontramos atra-

pados en las paredes de las instituciones. En la actualidad, esa discusion esta centrada
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en el grado de fortaleza, la (in) visibilidad, la porosidad, y la mutacién de esos mu-
10S.

En esta cita ademds, se sefiala un rasgo que segun otras investigaciones ya
mencionadas caracteriza al colectivo docente: la heterogeneidad. Por ahora solo plan-
tearemos la siguiente cuestion: jsi antes de su institucionalizacion, la actividad de la
ensefianza se entendia como “mas heterogénea y menos normada”, por qué en la
actualidad vuelve a aparecer su heterogeneidad? Una eventual respuesta -basada en
la l6gica- nos ofreceria dos caminos: la institucionalidad se esta desvaneciendo o las
normas que la sustentaban no tienen la misma potencia de regulacioén sobre los suje-
tos. En esa direccion, surge otra cuestion mas pretenciosa: jexiste un ciclo: [hetero-
geneidad/no-institucionalizacién], [homogeneidad/institucionalizacion], [heteroge-
neidad/no-institucionalizacién]? De cualquier modo, es evidente que las propiedades
de la institucionalidad afectan la condicion subjetiva -e identitaria-, de los colectivos
que la conforman.

Pero también son importantes las implicaciones del contenido de la institucio-
nalidad en las practicas y los discursos que las sostienen. Para las instituciones edu-
cativas, esa relacion se entiende de la siguiente manera: “El origen del magisterio en
la Argentina puede explicarse por la confluencia de dos grandes factores: 1- La crea-
cién y expansion del sistema nacional de ensefanza, [y] 2- La conformacion del
campo de los saberes pedagdgicos, con el surgimiento de la Pedagogia como 'Cien-
cia' de la educacion.” (Alliaud, 1995: 3). Esto significa que, ademas de la estructura
administrativa propia de la institucionalidad, en los procesos de su sedimentacion
historica se encuentran las formas de difusion y adopcion de una concepcion particu-
lar de la educacion, las cuales a su vez, se desprenden de los postulados -mas
amplios-, sobre la representacion del mundo.

En el apartado anterior, usos y contenidos de los conceptos sobre la subjetivi-
dad e identidad docentes en la narracion historica del magisterio, pueden apreciarse
con mas detalle las principales referencias sobre la difusion y adopcion de la con-
cepcion educativa. Su complemento se halla en las instituciones -o figuras funda-
mentales- que se presentan en la narracion historica de varios estudios. Sin olvidar la
diferencia entre los origenes del colectivo docente de los niveles primario y secunda-

rio de la Argentina (Pinkasz, 1992), en los documentos revisados se presentan varias
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instituciones significativas que responden -en mayor o menor medida-, al espiritu
que les dio origen y a las transformaciones histdricas que en ellas se reflejan.

Desde la creacion de los Colegios Nacionales a finales del siglo XIX, cuya in-
tencion era la formacion de cuadros para la administracion publica (Tedesco, 1993),
-y por tanto, funcionaban como instituciones de seleccion-; hasta la reciente procla-
macion de la obligatoriedad del nivel medio escolar en la Argentina, pasando por la
creacion de escuelas e institutos de caracter privado -que operan segun las regulacio-
nes del cuasi mercado educativo-; podemos distinguir algunas figuras institucionales
recurrentes en la narracion histérica de su magisterio.

Ademas de la figura del Colegio Nacional, encontramos las figuras de la
Escuela Normal, el Instituto Superior de Profesorado, y el Profesorado en las Uni-
versidades. Luego de la paulatina conversion de la escuela normal hacia una instan-
cia de formacion docente -o de algunas profesiones comerciales-, y de la especializa-
cion de los institutos superiores y de los profesorados en las universidades; el panora-
ma institucional se complejiza gracias a las disputas por la auto legitimacion. Asi,
distintos grupos docentes afines a cada formato institucional, buscaron la supremacia
en el ejercicio -y discurso- adecuado de la docencia (Pinkasz, 1992).

La convergencia de varias figuras institucionales en torno a la formacion del
profesorado, permite al lector no argentino comprender la diversidad de centros de
formacion y niveles de titulacion que funciona en su sistema educativo. De igual ma-
nera, esta convergencia y sus transformaciones materializan una caracteristica de la
misma configuracién del magisterio: /a sedimentacion historica presente en la di-
mension institucional. Algunas referencias indirectas pueden leerse en varios trabajos

recientes. La siguiente cita es un buen ejemplo:

Hasta el afio 2002, (afio de realizacion de esta investigacion) el sistema [educativo] fue con-
formandose en distintas etapas en las que se fueron creando las instituciones, de diferente
procedencia y modalidad. Como en otras jurisdicciones del pais, las escuelas creadas en
distintos momentos se fueron superponiendo, como una suerte de 'capas'. De sus diferentes
origenes deviene una coexistencia de planes de estudio, dependencias y también diferentes

modalidades de acceso a la docencia (Poliak, 2007: 49).
La superposicion mediante la conformacion de capas, que define la coexistencia de
varios aspectos contemporaneos, es una referencia indirecta a la sedimentacion histo-
rica de la configuracion del magisterio en su vertiente institucional. En este proceso,
también pueden enumerarse los cambios de la legislacion sobre la centralizacion o

descentralizacion de la administracion del sector educativo, la expansion y conse-
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cuente demanda sobre el ingreso en el nivel medio de ensefianza, y el paulatino
surgimiento de otras instituciones de formacién docente para ese nivel.

Aunque sus detalles no participan del analisis macrogenético sobre la narracion
historica del magisterio, sus referencias y aspectos institucionales son fundamentales
porque funcionan como “zonas de anclaje”, en cuyo seno se urden las historias indi-
viduales y sociales de la docencia (profesor y magisterio). En todas las narraciones
autobiograficas de los docentes participantes en esta tesis, se incluyeron referencias
directas a las instituciones educativas, revelando asi, su papel protagénico en la
misma estructura narrativa.

En este panorama, podemos afirmar que las instituciones del sector educativo
simbolizan formas materiales que contienen la historia educativa. La historia de las
instituciones educativas es la historia del sector educativo en dos sentidos: como pro-
ducto de la configuracion historica general y como lugares configuradores de histo-
rias individuales. La aparicion de las instituciones dentro de la narracion historica del
magisterio es una forma sedimentada de aquello que denominamos como su vertiente
institucional. De alli que la institucionalizacion de la actividad docente, y sus
transformaciones en el tiempo, constituyan una doble fuente para reflexionar sobre
su sentido e interpretaciones.

En relacion con la vertiente sobre la dicotomia entre civilizacion y barbarie,
podemos mencionar varios aspectos. Aunque es una doble figura originada en el pen-
samiento de Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888), especialmente reflejada en
su obra El Facundo (1845); también ha sido utilizada por varios autores con el pro-
posito de caracterizar los principales momentos historicos de la nacion. La publica-
cion mas representativa en ese sentido tiene por titulo El dilema argentino. Civiliza-
cion o Barbarie (Svampa, 2000), en donde se realzan las mutaciones -politicas y
culturales- de esa dicotomia en su historia. Como aclara su autora, aunque esta no es
una estructura que abarca toda la dimension de la configuracion nacional argentina,
es una forma adecuada para aproximarse a ella.

La dicotomia entre civilizacion y barbarie puede homologarse con varias dico-
tomias presentes en la narracion histdrica del magisterio argentino. Desde la génesis
del sistema educativo nacional hasta sus modificaciones contemporaneas, se pueden
establecer extremos, que igual que en la imagen civilizacion-barbarie, funcionan

como formas de legitimacion y exclusion. También existe otra razdn para justificar la

- 90 -



vertiente sobre la dicotomia civilizacion-barbarie en la narracion histérica del ma-
gisterio. Se trata de la influencia que tuvo el pensamiento de Sarmiento sobre los po-
liticos y educadores argentinos de finales del siglo XIX y comienzos del XX (Puig-

gros, 1992). Dos citas de un trabajo consultado nos permiten apreciarlo:

Sarmiento crey6 posible que la implantacion pedagogica constituiria a los nuevos sujetos so-
ciales y politicos: maestros y politicos vinculados en la educacion basica por una relacion de
instruccién, conformarian un sujeto pedagogico capaz de transformar el modo de vida de los
argentinos. Esta herencia sarmientina atin esta presente en los discursos y practicas escolares,
casi independientemente del nivel de ensefianza (Nicolazzo; 2003: 39)

La sociedad argentina, para Sarmiento, estaba constituida por tres grupos bien diferenciados e
interpelados de modos distintos: a) Los sectores “americanos”, compuestos por los aborige-
nes no integrados. Estos sujetos ni siquiera formaban parte de la barbarie. No habia forma de
redimirlos; b) Los grupos barbaros, compuestos por los sectores rurales, los gauchos, los
“indios amigos”, los sectores urbanos “pobres e incultos”, y los migrantes internos. Podrian
participar del progreso, puesto que podian redimirse mediante procesos civilizatorios; c) Los
grupos civilizadoes, compuestos por los sectores urbanos “cultos y de buena posiciéon” (en
especial en Buenos Aires), y los inmigrantes del norte de Europa o Estados Unidos. Estos su-
jetos tenian la mision de civilizar a la barbarie, mediante instancias especificas y mediante la
socializacion espontdnea. La estrategia politica por excelencia para civilizar a la barbarie fue
un sistema educativo que fue combinando elementos del sistema educativo de los Estados
Unidos y de Francia: El sistema de Instruccion Publica Centralizado Estatal -Negrilla en el
original- (Nicolazzo, 2003: 76. Tomado de Pineau, 1997).

Puede observarse que el grupo civilizado tenia el proposito de “civilizar” al grupo de
barbaros “civilizables”, pero simultdneamente, reconocia su incapacidad para hacerlo
con el grupo de barbaros “incivilizables”. Ademas se suponia que ese propdsito se
alcanzaria -en gran parte- gracias a la accidén educativa. En el siguiente apartado
discutiremos las condiciones instauradas para pertenecer a la civilizacion. Por ahora,
nos detendremos para enfatizar en la significacidn que -a través de tiempo y en la
esfera educativa-, tuvieron el barbaro y civilizado; lugares que fueron ocupados por
otros sujetos.

Asumiendo que la imagen civilizacion-barbarie tiene ribetes identitarios, y por
tanto, funciona como una matriz de identificacion, ubicamos varias connotaciones
para el campo educativo. Fundamentalmente nos referimos a las diadas asociadas
con las representaciones: adulto-nifio, profesor-alumno, conocimiento-ignorancia, y
redentor-redimido. En todas opera una accion que -en distintos grados-, alude a la
estructura entre la civilizacion y la barbarie, pero ademads, edifican diadas identitarias
cuyos componentes se construyen en relacion reciproca. De este modo, no es posible
la conformacion de la figura del adulto sin la conformacion paralela de la figura del
nifo, ni la del profesor sin la del alumno, etc. Esta necesidad mutua es extremada-
mente relevante porque implica una accion sustentada en la exclusion, esto es; la
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conformacidn de nosotros a partir de la conformacion de ellos. La cuestion de fondo
es aquella concerniente a los sentidos y significados otorgados, material y simbolica-
mente, al sujeto civilizado y al sujeto barbaro. En tultimas, se trata de una cuestion
ideologica:
Esto [el panorama ideologico] ha interpelado historicamente a la docencia como la funcion
destinada a combatir la barbarie, nombre que las clases hegemonicas usaron para designar a
distintos sujetos sociales segun las distintas épocas historicas: el interior, el gaucho, las mon-
toneras, los salvajes, los extranjeros, los anarquistas y socialistas, los adversarios politicos,
los cabecitas negras, los villeros, los terroristas, los subversivos, los y las homosexuales.
(Diaz, 2001: 44).
Ademas de mostrar la transformacion historica que en la Argentina tuvo (tiene) la di-
cotomia civilizacion-barbarie; en la obra antes referida se subraya la continuidad de
esa imagen pese a sus transformaciones (Svampa, 2000). De acuerdo con la autora,
este fendmeno es posible gracias a la doble logica que opera en ella: la exclusion y la
convivencia: “En otras palabras, la l6gica de exclusion apunta a iluminar las diferen-
cias de esencia existentes entre la civilizacion y la barbarie; la segunda [la logica de
convivencia] valoriza las diferencias de grado” (Svampa, 2000: 47).

Esta continuidad es notable para el caso de la narracion histdrica del magisterio
argentino porque en ella se justifica la vertiente sobre la civilizacion y la barbarie en
su sedimentacion historica. Sin embargo, esta también es una continuidad parcial
porque, como se nota, existen transformaciones que indican su parcialidad. Lo que
continua es la estructura (civilizacion-barbarie); lo que se transforma es su contenido
(sentidos y significados). Este hecho, estudiado en amplitud por Ricoeur (1991;
1995) en su distincion entre mismidad e ipseidad identitaria, es denominado por no-
sotros como discontinuidad. En ese sentido, los trabajos consultados exponen -no ne-

cesariamente con la misma articulacion- lo que en ellos se entiende como las conti-

nuidades y las rupturas en la actividad e identidad docentes:

La apuesta fuerte a la escuela y a sus posibilidades (tal vez restos de una ilusiéon) es un ele-
mento que unifica a la mayor parte de los profesores entrevistados. Pareciera que no se trata
s6lo de una creencia en que para sus estudiantes es mejor estar que no estar; sino que en la
escuela -como institucion social- se juega el futuro de los chicos y su tarea como docentes alli
cobra sentido. La ilusion, para los profesores entrevistados, no ha caido: en ella sostienen su
esfuerzo y su tarea pedagogica. (Poliak, 2007; 106).

Luego de haber recorrido la trayectoria [social e historica] de la profesiéon podemos sostener
que en ningin momento los docentes gozaron de una formacion que les permita tomar deci-
siones autébnomas y responsabilizarse de su quehacer. Desde los origenes de la actividad, el
maestro ejecutd planes y programas que -mas abiertos o mas cerrados- fueron elaborados y
definidos por otros (...). Lo que parece haber variado sustancialmente es el reconocimiento
social dispensado por la sociedad hacia el maestro. Actualmente, y debido a cambios produci-
dos en la produccion y circulacion de saberes -a través de la masificacion escolar, y en las
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ultimas décadas, a través de los medios- la figura del docente como referente cultural se ha
ido desdibujando. (Alliaud, 1995: 7).

La forma como se presentan los aspectos que han perdurado, asi como aquellos que
se han transformado en la identidad docente colectiva, cuestiona el juicio de su confi-
guracion presente. Pero mas relevantes son los tipos de narracién usados para argu-
mentar las “aparentes dicotomias”, o la discontinuidad entre la exclusion y la convi-
vencia. En otras palabras, nos referimos a los amplios sistemas de pensamiento, por
ejemplo, aquellos anclados en la modernidad o la postmodernidad, que sostienen opi-
niones e interpretaciones mas puntuales. Esta relacion propicia pensar nuevas formas
de exclusion-inclusion (con su correspondiente justificacion) social, historica, y edu-
cativa.

Como se aprecia en las dos citas precedentes -y entre varias posibilidades-, el
sentido que los docentes le otorgan a la escuela es una continuidad; mientras que el
reconocimiento social de los docentes es una transformacion. Y en medio de ambos,
se encuentran las variaciones de la funcion y concepcion del Estado. Estas se reflejan
en el alcance de las politicas publicas en educacion; de ahi que las principales
transformaciones historicas de algunos contenidos de la subjetividad e identidad do-
centes se promovieron a partir de los cambios en su orientacion.

En la narracion histérica del magisterio es frecuente encontrar ese tipo de refe-
rencias, especialmente cuando el Estado argentino fue objeto de lineamientos que in-
cidieron en las condiciones laborales, materiales, y simbolicas de esa actividad. Pen-
semos solo en las épocas del impulso al Estado de bienestar, la influencia del movi-
miento peronista, las dictaduras militares y en la implantacién del Estado neoliberal.
A pesar de que estos son periodos disimiles -cada uno con rasgos particulares en sus
politicas publicas en educacion-, en la narracion historica del magisterio se observa
una continuidad en la identidad docente relacionada con su cardcter misional. La fa-
ceta discontinua, por supuesto, estd engendrada en el sentido y alcance de la “mision
de turno”. En esa direccion, una pregunta valida para futuros estudios mas puntuales,
sera la cuestion por la mision (misioneros y guias) de la actividad e identidad docente
en cada periodo.

Las actuales continuidades y rupturas en los contenidos de la identidad docente
colectiva implican profundas reflexiones. Este doble hecho, que nosotros sintetiza-

mos en uno, esto es; la discontinuidad de esa identidad, es una forma para
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comprenderla como producto de la sedimentacion historica. Con la discontinuidad
también proponemos una interpretacion de las rupturas como creaciones, o por lo
menos, la posibilidad de ubicar las transformaciones identitarias en relacion con el
futuro (creacioén) y no solamente con el pasado (ruptura-crisis). Como resultado, te-
nemos preguntas ineludibles en el presente: ;La transformacion de qué y hacia qué?,
y (es posible pensar la crisis de un modo no tragico? Al final del capitulo expondre-
mos posibles respuestas.

En semejante horizonte, la vertiente sobre la dicotomia entre civilizacion y
barbarie en la narracion historica del magisterio argentino, conforma una estructura
en cuyo espacio tiene lugar la sedimentacion histérica de la docencia. Las variacio-
nes en sus contenidos, exclusiones, convivencias, y sobre todo, en las pugnas por
ocupar y relegar a los otros hasta ciertos lugares, son fuerzas que pese a su potencia
no lograron derribar la figura del profesor. Esto se debe béasicamente, a que en todas
la épocas existe una mision historica que cumplir, y por supuesto, alguien que tiene
que hacerlo.

Las vertientes sobre las instituciones educativas y sobre la dicotomia civiliza-
cion-barbarie, son dos formas para sistematizar parte de la exposicion sobre el anali-
sis macrogenético de la narracion histérica del magisterio argentino. Como se puede
deducir, son dos aspectos imbricados que reflejan, tanto las matrices sociopoliticas
como las sedimentaciones historicas de la configuracion nacional argentina. Si bien
existen varios elementos que escapan a nuestra sistematizacion -y que ademds no
estan cubiertos por el propodsito de esta tesis-, hay otra condicion narrativa, recurrente
y relevante, que aparece en conexion con su configuracion nacional.

Se trata de la (auto) proclamacion sobre la singularidad de la nacién Argentina
respecto a los demas paises de la region latinoamericana. Del grupo disponible de ci-

tas en los textos revisados, elegimos dos “muestras representativas’:

A diferencia de otros paises de América Latina, que se constituyeron como sociedades
fragmentadas, con sectores medios débiles y profundas exclusiones, en Argentina la estructu-
ra social mostraba movilidad y en el imaginario social habia una creencia fundacional en una
‘sociedad igualitaria’. Argentina se caracterizd por la conformacion de un sistema educativo
unico, que mantenia formalmente abierta la posibilidad de acceso de todos los sectores socia-
les a los niveles mas altos del sistema. (Birgin, 2000: 10).

Como sefialamos, junto con la sociedad de fomento y el club, la escuela fue una de las insti-
tuciones barriales pensadas -como los parques- para cubrir todo el territorio urbano (Golerik,
1998). Por esa razon, se crean escuelas primarias en todo el pais y en los distritos de la Ciu-
dad de Buenos Aires; y de ese modo la escuela publica le da a la Argentina un lugar de ex-
cepcion en América Latina. (Poliak, 2007: 41).
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Esta distincidn, que en cierto grado corresponde a la actual condicion docente de la
mayoria de paises latinoamericanos, incluyendo la Argentina (Mifiana, 2006; Nufiez,
2002; Tenti, 2005), puede interpretarse de distintas maneras. Podria suponerse por
ejemplo, que el fenomeno cuasi novedoso en el sistema educativo argentino, es decir;
su fragmentacion, hace parte del recorrido historico -e incluso de la génesis- de los
sistemas educativos de otros paises de la region. También es legitimo proponer otras
dos cuestiones.

De una parte, preguntarnos por la correspondencia entre la sociedad igualitaria
imaginada y las condiciones pasadas de la Argentina; y de otra, por la representacion
unificada del resto de Latinoamerica. En el primer caso, evocamos la alternativa del
“efecto invisibilizador” que ocultaba la fragmentacion social argentina en su pasado,
debido entre varias razones, a la excesiva ponderacion de la Ciudad de Buenos Aires
frente al panorama nacional (Diaz, 2001). En cuanto al desconocimiento de los mati-
ces de los demas paises latinoamericanos, solo podemos especular con un “efecto in-
tencional” que permite justificar su propia singularidad, o de modo mas probable, en-
tenderlo como producto de la incidencia de la figura del extranjero sobre su configu-
racion nacional. Es decir; la interpelacion de la identidad nacional argentina provoca-
da por varias oleadas de inmigrantes (Ferras, 2006).

Desde el lugar creado por la (auto) proclamacion de la singularidad argentina,
incluyendo su sistema educativo, se interpretan las consecuencias de sus recientes
golpes sociales y econdmicos. El uso de términos como la “latinoamericanizacion”
de sus ciudades, y el “reconocimiento” de sus raices africanas o aborigenes, son dos
ejemplos destacados. La ruptura que desde la Optica argentina se presentd comen-
zando el siglo XXI, ha sido tan profunda que pareciese les hubiese despertado de una

ilusion sostenida -o exagerada- como nacion europea y “crisol de razas”:

Ser argentino designaba tres cualidades vinculadas con derechos, capacidades y posibilida-
des: ser alfabetizado, ser ciudadano y tener trabajo asegurado. Eso formaba lo que podemos
llamar una identidad nacional; su manifestacién discursiva podia incurrir en el orgullo de
pertenencia y también en el desprecio y el sentimiento de superioridad respecto de América
Latina, region de la que, por racismo y autosuficiencia, los argentinos nunca se sintieron
parte, a excepcion de la lealtad que despertd Cuba (...) Ser alfabetizado, ser ciudadano y te-
ner trabajo asegurado: el triangulo de la identidad se quebro (...). Hay situaciones que son
moralmente inaceptables. Las diferencias econdmicas y culturales fundan [hoy] dos naciones
que ya tienen poco en comun. /Qué paso y como nos pasoé a nosotros? (Sarlo, 2001: 5-7).

Los efectos de la “nueva” realidad argentina también se imponen sobre su sistema

educativo, y por consiguiente, en sus escuelas, y en la actividad e identidad de sus
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docentes. Las “dos naciones” resefiadas en la cita, profundizan igualmente sus dife-
rencias internas, razoén por la cual, es probable que la (auto) proclamacion de su
singularidad y su mirada al resto de la region latinoamericana se modifiquen paulati-
namente. Si sumamos este hecho con las vertientes sobre las instituciones educativas
y sobre la dicotomia civilizacion-barbarie, obtenemos un registro contemporaneo de
la sedimentacion historica de la Argentina. Este a su vez, conforma un conglomerado
de produccién de sentidos, significados, y lugares, respecto a sus condiciones socia-
les y educativas.

Los dominios de la configuracidon nacional, que abarcan varias épocas con sus
correspondientes concepciones sobre el sentido, alcance, y proposito de la actividad
docente, presentan dos formas en la narracion histérica del magisterio argentino. Por
un lado esté la vertiente sobre las instituciones educativas, que se refiere a la presen-
cia material y simbolica de los espacios -y figuras- que historicamente reconocemos
como escuelas, centros de formacion docente, y entidades encargadas de la gestion
educativa. Por otro lado se ubica la vertiente sobre la dicotomia entre la civilizacion
y la barbarie, que se centra en la discontinuidad, o al hecho simultineo en la con-
servacion de su estructura y en las modificaciones de sus contenidos simbolicos.

Ambas vertientes, que en la narracion histérica del magisterio reflejan las ma-
trices sociopoliticas argentinas, brindan sus propiedades en el proceso de la configu-
racion de la identidad y subjetividad docentes -colectivas e individuales-. Su transmi-
sion socio historica general y su individualizacidon particular, se combinan en la sedi-
mentacion -también general y particular- de lo que significa la identidad docente den-
tro de un marco mutante denominado Estado-Nacion. En ese proceso sin embargo, se

presentan varias oposiciones.

3.4 Conflictividad dialégica

En el primer capitulo habiamos dicho que las configuraciones narrativas sefialan sus
propias contradicciones, y que estas se aprehenden por medio de la concordancia
discordante (Ricoeur, 1995). En vez de concebirse como resoluciones consensuadas,
se caracterizan por la imposicion de unos intereses sobre otros. También se dijo que
las nociones sobre la polifonia del discurso y su conflictividad dialogica (Bajtin,

1998) conforman sus rostros. Con la primera nos aproximarnos a la multiplicidad de
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una narracion, es decir; la manera como una voz condensa varias voces; y con la se-
gunda logramos comprender su funcionamiento en las narraciones, en especial, se-
gun las relaciones de poder que las atraviesan.

En los trabajos consultados para el analisis macrogenético de la narracion
historica del magisterio argentino se leen y escuchan multiples voces. Algunas son
mas potentes o tienen mayor resonancia que otras. Asimismo, se encuentran voces
que reclaman ser escuchadas luego de un largo periodo de silencio. El conglomerado
de voces en la historia del magisterio estd compuesto, entre otras, por las voces de los
gobernantes de turno, de los investigadores especializados, de los docentes, y por las
provenientes de sus sindicatos.

Paradojicamente, las voces que menos resuenan en la narracion histérica del
magisterio son las docentes. Las que lo hacen con mas fuerza son las de los investi-
gadores académicos. Este hecho, que puede entenderse como una especializacion de
cada actividad, también es una consecuencia del lugar que ocupan los profesores en
la organizacion de la produccion del conocimiento pedagogico y educativo (Vifiao,
2002). En el conjunto de documentos consultados ubicamos cuatro trabajos (3 prove-
nientes del ambito académico sobre educacion, y 1 del &mbito docente sindical), que
estudian algunas de sus contradicciones mas sobresalientes.

El primero es el trabajo titulado La identidad del trabajo docente: entre los
mandatos fundacionales y las nuevas formas de interpelaciones al “para qué” de la
escuela (Diaz, 2001). En ¢l se realza el conflicto en el espacio cultural, simbodlico y
material, de los pueblos indigenas dentro del sistema educativo argentino. Este es un
proceso violento caracterizado por su negacion cultural, o en el mejor de los casos,

por su integracion subordinada:

La escuela ha sido un enclave para estos procesos, habida cuenta de la necesidad de naciona-
lizar al Estado como “argentino” y ocupar efectivamente los territorios de la Patagonia que
casi hasta promediar el siglo [XIX] giraban geopoliticamente tras los Andes: a la escuela iban
(o eran obligados a ir) los “indios” a nacionalizarse y a aprender (si fuera el caso) a manejarse
con los codigos del Estado y la “civilizacién”, para poder incorporarse a las estancias, obra-
jes, minas, oficinas administrativas del Estado, o inclusive al ejército y la policia (Diaz, 2001:
31).

Con esta cita se apreciar la exclusion que determinados grupos “no civilizables” su-
frieron a partir las matrices fundacionales -antes resefiadas- sobre el sentido de la
escuela y del magisterio como profesion de Estado. Y si no fueron excluidos, se in-

cluyeron subordinadamente al conjunto gracias a su condicion como “civilizables”.
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El acto excluyente ha sido tan poderoso, que para la mayor parte de no argentinos -o
para algunos turistas-, el estereotipo del ciudadano argentino ni siquiera concibe “la
posibilidad de existencia” de grupos relacionados con los pueblos originarios y afro-
descenientes (Ocoro, 2010).

Desde esta perspectiva, tanto los rituales escolares como la identidad del traba-
jo docente sufren interpelaciones de acuerdo con narraciones diferentes a la oficial.
En este caso, la resolucion derivada de este conflicto (concordancia discordante y po-
lifonia del discurso) ha adquirido formas multiculturales que funcionan, en ocasio-
nes, como discursos basados en la tolerarancia de las diferencias. No obstante, el au-
tor de este trabajo advierte contra ese tipo de tolerancia, basicamente, porque esta si-
gue argumentandose de acuerdo con las condiciones que se establecieron para perte-
necer a la civilizacion, esto es; comprender “la cultura aborigen (y otras excluidas)
como algo tolerable a incluir dentro de la “argentinidad” (Diaz, 2001: 66). Visto
desde la optica de los grupos histéricamente excluidos -y desde aquella de los grupos
que se han incorporado al sistema escolar-, se puede formular la siguiente pregunta:
(quién ha tolerado a quién?

Otro conflicto que participa en la narraciéon histérica del magisterio esta
plasmado en el trabajo Origenes del profesorado secundario en la Argentina. Tensio-
nes y conflictos (Pinkasz, 1992). Desde una perspectiva centrada en la nocion del
campo docente (Bourdieu, 2000), en este trabajo se muestran las pugnas, internas y
externas, implicadas en su legitimacion. Las primeras se refieren al reconocimiento
que los grupos docentes consolidados hacen de los nuevos grupos, y las segundas a la
intervencion del Estado sobre esa actividad. Ambas pugnas problematizan la configu-
racion del colectivo docente més alla de la concepcion evolutiva hacia su profesiona-
lizacidn, y en cambio, realzan su enfrentamiento -y el modo como cada grupo impli-
cado lo narra- a través de la historia. Si bien este estudio se ubica temporalmente en
el primer cuarto del siglo XX, época en la cual sucedieron importantes modificacio-
nes, el autor enlaza los problemas contemporaneos del nivel secundario con los
rasgos que moldearon su génesis.

Tal como se indica en este evento, ademas de los dos circuitos dominantes de
finales del siglo XIX (el Bachillerato-Universidad y la Normal-Escuela primaria),
que ya delineaban las diferencias entre los niveles secundario y primario, se con-

formaron otros terrenos de formacion docente. En ellos se engendré la lucha por la
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supremacia en el campo. Esta disputa consistia en la legitimacion del ejercicio de la

ensefianza a través del capital cultural de cada grupo:

Lo que esta en juego es el conflicto entre dos “estados” de capital cultural diferentes. En
efecto, el diploma es un capital cultural en estado “institucionalizado” que no existia como tal
y por tanto no era requisito para el ejercicio legitimo de la ocupacion de profesor de escuela
secundaria, segin habia sido concebida en el modelo original. En este modelo alcanzaba con
la posesion del capital cultural en estado “incorporado”, al que se accedia por pertenecer a la
clase politica argentina (...) Lo que se discute entonces es una nueva legitimidad apoyada en
una formacion especifica que reemplaza el origen de clase. La primera la tienen los profeso-
res “diplomados”, la segunda los antiguos profesores universitarios, los “doctores” de la poli-
tica nacional (Pinkasz, 1992: 67)

El trasfondo de este conflicto es la expansion de la escuela media en funcion de la
expansion de la clase media argentina. Las demandas de este grupo social en los
espacios docentes y estudiantiles correspondientes, indujeron importantes modifica-
ciones en su sentido. Lo que muestra este conflicto es la relacion entre los intereses
de clase y la actividad docente en la escuela media. Por tanto, la pregunta derivada
sobre quiénes y como son los docentes del nivel medio, ha estado en vigencia desde
el origen del magisterio.

De igual manera, la intervencion del Estado en el magisterio, casi siempre ma-
terializada en la discusion sobre el estatuto docente, es resenada por el autor como la
influencia externa en la constitucion de ese campo. En ella se busca delimitar la fron-
tera, definicion, e influencia de la actividad docente. Para ilustrarlo, reproducimos
una de las citas usadas en este trabajo -y que corresponde a un debate parlamentario

de 1958-:

Se trata de la conducta personal del maestro: no solo de la conducta en el aula sino también
en la vida diaria. Y nosotros que estamos haciendo del maestro (...) un personaje misional,
una especie de apostol (...) pretendemos también que el maestro tenga una conducta personal
que constituya un ejemplo para sus discipulos, una conducta personal en la calle y en su vida
diaria, que no disminuya y menoscabe en ninguna medida, la leccion que dicta en el aula (Sr.
Casella Pifieiro, diputado de Buenos Aires, Union Civica Radical del Pueblo) (Citado en
Pinkasz, 1992: 75).

Con la cita también se deduce la discusion reciente sobre las dimensiones personales
de los docentes, y en particular, su ponderacion en el conjunto de dimensiones identi-
tarias de un sujeto que se dedica a ella. Como se dijo en la exposicion de la vertiente
sobre las instituciones, el rol del Estado ha sido fundamental para la configuracion
del magisterio debido a su incidencia sobre la composicion de la identidad -colectiva
e individual- docente.

En la narracion historica del magisterio, los conflictos derivados de las influen-
cias internas y externas provocaron la convivencia de distintas modalidades de
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formacion docente, y la constitucion de espacios de discusion politica. Pese a esto, se
observa también que ese debate ha sido desigual porque las voces contrarias a la ofi-
cial tienen menos resonancia, y porque la imposicion de concepciones en las politicas
educativas ha sido una caracteristica de algunos periodos en la historia argentina.
También se han mantenido los criterios -ideoldgicos y de clase- que permiten dife-
renciar la formacion y procedencia de los docentes de la escuela media. Todos estos
rasgos corresponden a la creciente heterogeneidad y desigualdad -o diferenciacion
vertical- dentro del colectivo docente en la ensefianza secundaria (Tenti, 2005). Sin
embargo, la delimitacion del campo magisterial en virtud de la disposicion del capital
cultural institucionalizado -0 incorporado- adquiere hoy nuevos matices.

El tercer documento que muestra los conflictos presentes en la narracion histo-
rica del magisterio es El “caso Vergara”. Produccion y exclusion en la génesis del
sistema educativo Argentino (Terigi, 1991). En €l se exhibe la experiencia de Carlos
N. Vergara, profesor de la Escuela Normal Mixta de Mercedes (Buenos Aires), entre

1887 y 1890. El sentido de su recuperacion se lee en la siguiente cita:

Siempre es interesante la recuperacion de fragmentos del pasado marginados de la historia
tradicional o insuficientemente conocidos. Pero aqui no nos mueve solamente un afan de re-
cuperacion, por muy valioso que éste pueda ser: sostenemos que las formas alternativas de la
politica o de la cultura no deben analizarse como propuestas fallidas sino como “rasgos indi-
cativos de lo que en la practica ha tenido que actuar en el proceso hegemoénico con la finali-
dad de ejercer su control” (Raymond, s/f: 135), como formas que han tenido un efecto signifi-
cativo en el propio proceso hegemodnico (Terigi, 1991: 227).

Seglin como lo interpretamos, esta experiencia fue recuperada historiograficamente
porque su marginacion permite comprender la supremacia hegemonica que la margi-
n6. Basicamente, la actividad del profesor Vergara estuvo guiada por la implantacién
de reformas pedagogicas, didacticas, y politicas en la practica docente. Entre ellas fi-
guran la erradicacion de los castigos disciplinarios -propios de la época- aplicados a
alumnos; la participacioén de estudiantes y padres de familia en decisiones estratégi-
cas de la escuela; y la introduccion de formas de estudio que interpelaran los libros
de texto.

Segun informa la autora, este tipo de iniciativas provocaron fuertes reacciones,
en especial, provenientes de algunos periddicos locales adscritos a sectores tradicio-
nales. En razon de sus presiones, estos lograron la destitucion del profesor Vergara y

la de algunos de sus colaboradores mas cercanos. En su version mas profunda, la re-
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forma realizada en Mercedes, “constituye un conjunto de propuestas atentatorias con-
tra la construccion de un sujeto pedagogico homogéneo” (Terigi, 1991: 245).

También es importante sefalar -igual que lo hace la autora de este trabajo-, que
la destitucion o exclusién de Carlos N. Vergara del sistema educativo no es solo un
acto represivo. Esta obedece también a la capacidad del poder para aprovechar el
discurso que le es contrario. De esta manera, las criticas a la hegemonia son un feno-
meno necesario en su definicion y legitimacién; y en consecuencia, también para
justificar sus actos de exclusion. Sin las criticas, la hegemonia tiene dificultades para
establecer lo que debe marginar.

Al ser excluido de la narracion histérica del magisterio, el “caso Vergara”
ejemplifica la invisibilizacion de las experiencias colaterales en la conformacion del
colectivo docente. Aunque es probable que existan otras experiencias o voces silen-
ciadas, este caso nutre la discusion contemporanea sobre el lugar que ocupan los do-
centes que realizan algln tipo de reforma. Frente a las diferencias en las condiciones
sociales y educativas en las que vivio Carlos Vergara, sobresale una estructura comun
con la época actual, es decir; las prescripciones de la practica e identidad docentes, y
el beneficio que obtienen los sectores del poder a partir de las criticas que reciben.

En la narracion historica del magisterio argentino, la resolucion de este con-
flicto estuvo orientada a su relegacion. Asimismo, es probable que cuando este tipo
de experiencias no fuesen excluidas, hubiesen sido asimiladas en la narracion oficial
bajo sentidos distintos, por ejemplo, en calidad de anécdotas o de exhibiciones sobre
lo que no deberia ocurrir. La tergiversacion también es otra posibilidad. En todo caso,
ambas posibilidades suponen varias intenciones (dificiles de develar) en la forma
como se ha narrado la historia del magisterio.

El ultimo trabajo que vamos a referenciar en este apartado proviene del sindi-

calismo magisterial®

. Este texto, titulado Abriendo el presente de una modernidad
inconclusa: 30 anos de estudios del trabajo docente (Martinez, 2001), es una recopi-
lacion historica centrada en el surgimiento, constitucion, y posicionamiento del do-
cente como trabajador de la educacion. Para ello, se proponen tres ntcleos de refle-
xion: el sufrimiento de los docentes, el proceso de su trabajo, y el sentido de la

escuela. El aspecto comin entre ellos es la denuncia por el grado diferencial de invi-

sibilizacion de las condiciones materiales y simbolicas en las cuales desempefian su

23 Trabajo realizado en el Instituto de Investigaciones Pedagogicas “Maria Vilte” adscrito a la Con-
federacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina. CTERA.
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trabajo la mayoria de los docentes. Asi por ejemplo, el documento muestra los indi-
ces -nacionales e internacionales- sobre la salud ocupacional del magisterio, y el
impacto que las politicas educativas neoliberales han tenido sobre la escuela y ense-
nanza.

También se argumenta el sufrimiento de los docentes en funcion de la imposi-
bilidad para realizar en la escuela aquello prescripto por otras instancias, se realza el
debate sobre la profesionalizacion o proletarizacion del magisterio, y se cuestiona el
privilegio de la racionalidad mercantil en el funcionamiento de la escuela publica. La
autora retoma estas circunstancias para construir un problema entendido como “la
subjetividad del trabajador de la educacion y su relacion con la construccion politica
de la escuela” (Martinez, 2001: 9). Este a su vez, favorece el analisis critico de la
emergente division social del trabajo, caracterizada por la instrumentalizacion de sa-
beres y sujetos. El documento concluye mostrando un panorama para debatir sus

implicaciones a corto y mediano plazo:

Las definiciones de competencias y de rasgos de cardcter necesarios para sobrevivir en esta
nueva relacion social o division social del trabajo mundializada, anticipan un aspero debate-
con nuevos lenguajes y espacios- en la construccion historica de un sujeto popular. Superar o
resistir la fragmentacion en la que vivimos, las profundas e intolerables desigualdades, forta-
lecer defensas sanas y utiles para tolerarlas sin autodestruirse psiquicamente, son estrategias
contrahegemonicas en esta relacion: sistema educativo-mercado de trabajo a futuro, tal como
nos involucra actualmente (Martinez, 2001: 37).

Este trabajo es un ejemplo del pensamiento sindical docente. En ¢l se exhiben sus
preocupaciones, e igualmente, representa una porcion de su voz dentro del conglo-
merado de voces de la narracion historica del magisterio en la Argentina. Su circula-
cion facilita el resurgimiento de algunos aspectos excluidos de las versiones histori-
cas oficiales. Como su autora lo indica, estos problemas cotidianos de la subjetividad
e identidad docentes fueron sistematicamente negados -u olvidados- en pos de los
discursos relacionados con las identidades tradicionales. Asi como se espera que un
apostol renuncie por vocacion a denunciar su malestar, se espera que el docente de-
sista -también por vocacion- de problematizar su diario vivir.

El conflicto entre las voces docentes sindicales y las demas voces de la narra-
cion historica del magisterio argentino ha existido desde mediados del siglo XX. Su
resolucion ha cobrado diversas formas que se ubican, desde su incorporacion condi-
cionada -o estigmatizada-, hasta la creacion de espacios contrahegemonicos para re-

escribir esa historia. En este horizonte vale preguntarse por la distincion entre la
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historia de los sindicatos docentes, la historia del sindicalismo docente en la configu-
racion general de ese campo, y por la historia del magisterio desde la optica de sus
sindicatos. Aunque esta distincion escapa al proposito de esta tesis, queda claro que
parte de la militancia docente se ubica en el terreno de su propia historia.

Los cuatro trabajos presentados muestran la multiplicidad de voces presentes -y
en cierto sentido, también las ausentes- en la narracion histérica del magisterio
argentino. Sus exclusiones e incorporaciones subordinadas exhiben las intenciones
subyacentes en su configuracion narrativa, entre otros aspectos, porque los conteni-
dos que estan fuera de las fronteras definen parte de los que estan dentro. El lugar de
los pueblos originarios o afrodescendientes en el sistema educativo, la disputa por el
reconocimiento de nuevos grupos sociales docentes, el sitio destinado a los reforma-
dores no oficiales, y los espacios apropiados por los sindicatos del magisterio; consti-
tuyen sendos ejemplos de la dimension politica en la configuracion narrativa de una
cadena de sucesos con sus respectivas interpretaciones.

Si como afirma Ricoeur (1991), somos lo que nos narramos, la historia del co-
lectivo docente es una pugna por registrar y transmitir las propias versiones (o las
nuevas “retroproyecciones”) del pasado. En definitiva, la historia narrada del ma-
gisterio ostenta una linea que busca defender la construccion homogénea de sujetos,
asi como delimitar lo que se espera deben realizar los docentes en su labor (mision).
Pero detras de cada interpretacion narrativa se ubican otras narrativas mas generales,
-quizé meta narrativas-, que les imprimen sentidos. En ese orden, la modernidad y la
postmodernidad pueden ser concebidas como mega matrices que generan interpreta-
ciones narrativas mas particulares. Por consiguiente, el debate sobre su transito se
convierte en la contradiccion que ahora tenemos que “resolver” para continuar na-

rrandonos a nosotros mismos.
3.5 Interpretacion integrada
Tras dos siglos de la conformacion de la mayoria de los Estados Latinoamericanos,
incluyendo a la Argentina, vuelven ha plantearse algunos interrogantes tradicionales.

Uno de ellos esta relacionado con los sentidos de la educacion, la escuela media, y la

actividad docente. Aunque celebrar la fundacioén del Estado significa celebrar la gé-
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nesis, el objetivo, y el impacto del sistema educativo; en ella también se cuestiona su
rol contemporaneo.

A través del ejercicio que conforma este capitulo, esto es; un analisis macroge-
nético de la narracidn histoérica del magisterio, plantearemos algunas consideraciones
para el caso de la Argentina. En los tres apartados anteriores expusimos sistematica-
mente una aproximacion a ellas. Con el primero, centrado en los usos y contenidos
de los conceptos de la subjetividad e identidad docentes de ese relato, establecimos
cuatro facetas narrativas que los agrupaban. En el segundo, que privilegiaba una mi-
rada politica y cultural en la incidencia del Estado sobre la organizacion del sistema
educativo, es decir; los dominios de la configuracion nacional, codificamos dos
vertientes entrelazadas respecto a los procesos de sedimentacion historica. Y con el
tercero, donde nos referimos a los conflictos que participan de la narracion historica
del magisterio, enunciamos algunas voces que no gozaron de la misma resonancia
que otras, o que fueron incorporadas de manera subordinada. En ese orden, la presen-
te interpretacion integrada representa un contraste entre estas tres aproximaciones,
que como ya se dijo, por si mismas reflejan las estructura del analisis macrogenético.

El aspecto mas destacado es la manifestacion de una paradoja aparente: Tanto
la subjetividad como la identidad docentes presentes en la narracion historica del
magisterio, corresponden a un ejercicio simultaneo de diferenciacion y de vincula-
cion. Segun se habia mostrado, la conexion entre los conceptos de la subjetividad y
de la identidad se produce gracias a su alusion compartida de la relacion con el otro
para auto construirse. Ya sea en su dimension social (colectiva) o individual (singu-
lar), la subjetividad e identidad docentes se configuran en relacion con el otro.

Si pensamos en la subjetividad e identidad docentes colectivas, ese “otro” esta
representado por los colectivos no docentes, y de modo similar, cuando se piensa en
la subjetividad e identidad docentes individuales, el “otro” corresponde a los demas.
La diferenciacion y vinculacion del colectivo docente a la que nos referimos, con-
forma un proceso reciproco -con dos aristas-, compuesto por varios momentos: la
construccion de una frontera, los criterios de su permeabilidad, y los mecanismos in-
ternos de regulacion. En otras palabras, la diferenciacion y vinculacion es la manera
como el colectivo docente adquiere cualidades por si mismo en un entorno general.

Los criterios de permeabilidad son las prescripciones sobre lo que debe estar

dentro o fuera del colectivo (aquello que define /o que es y lo que no es un docente).

104 -



Estos tienen mutaciones en el tiempo de acuerdo con las condiciones de cada época.
Los mecanismos internos de regulacion son los aspectos que validan los “nuevos”
componentes que ingresan por la frontera, o que invalidan los “antiguos”. Su funcio-
namiento motiva la expulsion o el reconocimiento de los sentidos que circulan en el
espectro de la docencia.

Lo nuevo y lo antiguo se enfrentan segun los criterios de la permeabilidad, y en
ese sentido, podemos responder aquella inquietud sefialada en varios trabajos con-
sultados: ;Como es posible seguir hablando de un solo colectivo docente pese a las
fuertes transformaciones histéricas que ha sufrido? Al comprender la heterogeneidad
como el rasgo homogéneo que caracteriza al colectivo docente contemporéneo, o lle-
vando la inferencia al extremo, al entender la fragmentacion del colectivo como su
dimension de unidad; se facilita el reconocimiento simultineo de sus aspectos
cambiantes y de los que han permanecido en el tiempo. Es como si tomaramos dos
fotografias -una de cada cara de una misma moneda-, y las observaramos juntas. En
vez de tener una apreciacion parcial de la moneda, tendriamos una perspectiva, -si no
completa-, mas global.

Si como lo indica la narracion historica del magisterio, en el interior del co-
lectivo docente se han venido presentando mutaciones casi dicotdmicas, por ejemplo;
de la homogeneidad a la heterogeneidad, de la unidad a la fragmentacion, de la regu-
lacion Estatal a la regulacion mercantil, del rol docente como agente civilizatorio a
su resignacion; todas dentro de las transformaciones sociales -y reformas educativas-
de cada época, es razonable pensar entonces en “viejas y nuevas” representaciones

identitarias de la docencia:

Las reformas educativas y los cambios profundos que experimentaron las principales dimen-
siones (econdmicas, sociales, culturales, politicas, etc.) de las sociedades latinoamericanas
durante los ultimos 15 afios ejercen una profunda transformacion de las caracteristicas objeti-
vas y subjetivas tipicas de esta vieja categoria social [ser docente]. Sin embargo mas alla de
las hipotesis, poco es lo que se sabe acerca de estos cambios. Por ello es frecuente que toda-
via prevalezcan visiones y representaciones de la docencia, tanto a nivel social como entre
los propios protagonistas, que no se corresponden con la realidad actual sino con el estado
anterior de este oficio. (Tenti, 2005: 13)

No obstante, esta logica puede cuestionarse con dos razones. De una parte, por la
forma diferencial como se han interpretado las transformaciones, esto es; en referen-
cia a los aspectos historicos que condicionan la significacion del pasado en el presen-
te (historicidad); y de otra, por la visibilizacion de algunos conflictos, es decir; por la

posibilidad de resistencia frente a algunas de esas transformaciones, o por lo menos y
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en este caso, de la participacion de los docentes en el debate de su actividad. Dicho

e otra manera, tanto lo “viejo” como lo “nuevo” no son calificaciones ingenuas, por
d t , t t 1 13 2 1 13 2 1 f‘ ,

el contrario, son producciones tefiidas de intenciones, mas o menos ocultas, que se
: ) , . u

basan en otros sistemas de pensamiento mas generales (concepciones sobre el mundo

y la educacion). Pese a ello, igualmente es valioso preguntarse por los rasgos identi-

tarios “antiguos” en las “nuevas” identificaciones, asi como por la permanencia de

estructuras que resisten los cambios:

Si la historia es arquetipicamente resultado del comportamiento de las sociedades en el
tiempo, lo propio de la historiografia sera, en consecuencia, el andlisis de los estados tempo-
rales, cuyos dos extremos son la permanencia (duracion), y el cambio. El reflejo del cambio
constituye la historia, aunque el cambio mismo no es la historia. La historiografia es la cien-
cia especial de la cantidad de cambio social observable. -Cursiva en el original- (Ardstegui,
2001).

Al observar la legitimacion de las diferenciaciones y vinculos en los contenidos de la
subjetividad e identidad docentes en la narracion histérica del magisterio argentino,
-la construccion de su frontera, permeabilidad y mecanismos internos-, identificamos
permanencias y modificaciones. Entre los aspectos que perduraron estan las condi-
ciones de la faceta narrativa sobre su génesis, y los elementos de la vertiente de la se-
dimentacion historica sobre la dicotomia civilizacion-barbarie. Como ya senalamos,
términos propuestos por algunos autores, como por ejemplo, la marca de nacimiento
(Pinkasz, 1992), la matriz fundacional (Birgin, 1998), y la tradiciéon normalizadora-
disciplinadora (Davini, 1995), capturan la influencia de la génesis del magisterio so-
bre el resto de su historia. Asimismo, la dicotomia civilizacion-barbarie, también li-
gada a la génesis, se ha mantenido gracias a capacidad para “atrapar” la particulari-
dad de cada época.

Sin embargo, en ambos aspectos encontramos al cardcter misional como la
cualidad comtn que conformo -y conforma- la subjetividad e identidad docentes. La
cuestion historica se orienta a la distancia que esa mision fue tomando respecto a su
ribete pastoral, y a la adquisicion de otros indicios de redencion (Hunter, 1998). La
actual inclusién social que tiene lugar en escenarios escolares de contextos desfavo-
recidos, puede apreciarse como una accidén basada en esos nuevos indicios redento-
res.

Los aspectos que se han transformado en la narracion historica del magisterio
argentino -y que superan en nimero a los precedentes-, son: la faceta narrativa sobre

las periodizaciones (distintas maneras de clasificarlas), la faceta narrativa sobre las
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interpretaciones de las transformaciones recientes (el impacto del mercado sobre el
Estado); la vertiente sobre las instituciones educativas en la sedimentacion historica
del magisterio (modelos de gestion y relacion entre ellas); y la incorporacion diferen-
cial de multiples voces en esa narracién. Aunque es cierto que las perspectivas con-
ceptuales e ideologicas definen la representacion de esas mutaciones, estas también
aluden a su relacion con el tiempo. De esa manera, y mediante la faceta narrativa de
la historicidad, que nos permitid establecer ubicaciones temporales con respecto al
pasado (Nicolazzo, 2003; Brito, 2008) y al futuro (Dussel, 2007; Poliak, 2007), rela-
tivizamos los términos crisis y transicion como cualidades de la escuela media y de
la subjetividad e identidad docentes correspondientes.

La crisis resulta de una mirada nostalgica por recuperar un estado glorioso pa-
sado; la transicion implica una mirada hacia el futuro con el animo de enfrentar desa-
fios presentes inéditos. En cierto sentido, también es probable colocar en tela de jui-
cio el carécter glorioso del pasado en la Argentina -o la forma como fue narrado-.
Este hecho puede ser alimentado con la autoproclamacion de su singularidad con re-
lacion al contexto latinoamericano, y con la sensacion resultante de las agudas crisis
econdmicas y sociales que recientemente se experimentaron (Sarlo, 2001). La distin-
cion fundamental entre una cualificacion de las condiciones contemporaneas de la
escuela argentina en términos de crisis o de transicion esta en la aceptacion y afronta-
miento de sus desafios.

Pero la crisis y la transicidon ostentan mayor complejidad. Al decantar todos los
trabajos consultados para el andlisis macrogenético de la narracion historica del ma-
gisterio argentino, obtenemos dos meta narrativas, cada una posicionada en distinto
modo frente al debate entre la modernidad y la postmodernidad. Se trata de dos
formas que se contraponen -y se disputan- la interpretacion de la historia de la Argen-
tina. En un extremo se ubica aquella meta narrativa permeada por el liberalismo, esto
es; la doctrina politica que defiende el individualismo como ejercicio particular de la
ciudadania; y en el otro, se encuentra una meta narrativa asociada al populismo, es
decir; la corriente politica que critica el poder centralizado de las élites. Mientras que
el liberalismo tiene como base al Estado de derecho (con sus tradicionales divisio-
nes), el populismo cuestiona las imposiciones que ese “formato” genera.

Si nos ubicamos en la perspectiva liberal, que tiene lugar en las condiciones de

la modernidad -por ejemplo, la certeza y orden-, reaccionariamos con nostalgia ante
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las transformaciones contemporaneas que inciden sobre la escuela y sus docentes.
Por lo tanto, buscariamos estrategias que nos permitieran recuperar aquello que se ha
“perdido” (no necesariamente con exactitud, sino conservando sus estructuras funda-

mentales). Dos citas de un mismo autor nos permiten considerarlo:

En la Argentina se estan deteriorando las condiciones de educabilidad de los alumnos. No se
trata s6lo de cambiar la oferta educativa, ni de tener mejores maestros, mejores planes de
estudios 0 mejores equipamientos -cuestiones fundamentales- sino de que haya politicas que
garanticen un minimo de equidad social para que la educacion sea exitosa. La educacion es
un factor de equidad social. Esto nadie lo discute y ha sido ampliamente demostrado. Sin
embargo, esa posibilidad de éxito educativo debe empezar a funcionar a partir de un umbral
minimo; cualquier oferta educativa que esté por debajo de dicho umbral va a fracasar (Te-
desco, 2003: 5)

El maestro de hoy ya no es el portador del conocimiento ni del modelo dominante. Antes
existia un modelo a transmitir y el docente era el representante de ese modelo: el maestro
portaba simbodlicamente al Estado-nacion. Hoy estamos en una situacion mas compleja,
donde se acepta la coexistencia de modelos diferentes y el maestro debe estar dotado de una
capacidad mayor de escuchar y de convencer. Estamos ante una situacion donde se aprecia
una crisis en la idea misma de transmision cultural (Tedesco, 2006: 17).

Tanto el umbral minimo que garantiza el éxito escolar como la mayor capacidad de
escucha y convencimiento para el docente, son reclamos para revitalizar el sentido
moderno de la escuela y la docencia. En este caso, la crisis significa el abandono a
las promesas que sostienen ese tipo especifico de sentido.

En contraste, si nos ubicamos en la perspectiva populista, cuyas premisas en-
contraron repercusion en las caracteristicas de la posmodernidad -entre ellas, la
instantaneidad y la relativizacion de saberes-, estariamos formulando tacticas que
consolidaran algunas transformaciones en los docentes y la escuela. En consecuen-
cia, la nostalgia seria relegada parcialmente por el optimismo hacia el futuro. La
vertiente sobre la dicotomia civilizacion-barbarie, los conflictos que negaron algu-
nas identidades no oficiales, y la pretension de homogenizacion a través del sistema
educativo, son aspectos que se derivan de esta macro narrativa. En este panorama,
la crisis no significa un evento tragico, mas bien, una posibilidad para replantear
cuestiones tradicionales.

Para ilustrar mejor esta particularidad, es adecuado acudir al concepto de cri-
sis (organica) que A. Gramsci (1978) propone en su obra. Como es sabido, la crisis
para ¢l se produce cuando la élite dirigente pierde su hegemonia -ideologica, politi-
ca, y cultural- en la sociedad, razén por la cual, se debilita su capacidad para crear
consensos. En general, el sentido gramsciano de la crisis se sitia como la antesala

de una construccion alternativa, y por tanto, mas que una catastrofe significa ex-
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pectativa. Aunque no se sabe con seguridad lo que vendra, es definitivo que algo
distinto surgird. Esta forma particular de concebir la crisis es afin a la meta narrati-
va derivada del pensamiento populista, y se distancia de la meta narrativa asociada
al pensamiento liberal. De esta manera, la crisis de la escuela media y de la identi-
dad docente, obtiene igualmente dos connotaciones: el lamento por su derrumbe y
el optimismo caracteristico de las re-fundaciones.

Pero la transicion también cobra una connotacion singular. Nos referimos a la
pregunta -ya formulada antes-, sobre la transicion ;de qué y hacia qué? Para noso-
tros, la transicion de la escuela media implica tanto la conservacion de su capacidad
para realizar una trasmision cultural como la modificacion de los medios tradicio-
nales que se han empleado para hacerlo. Teniendo en cuenta el desfase que existe
entre las actuales condiciones socio historicas y aquellas que le dieron origen, in-
cluyendo el cambio de su orientacion (escuela para unos a través de la seleccion —
escuela para todos a través de la inclusion); se evidencia un ejercicio por su sintoni-
zacion. Pero no se trata de su ajuste con la tendencia neoliberal, que en si misma es
una version de la racionalidad selectiva, sino de su articulacion con las produccio-
nes contemporaneas de la cultura y subjetividad. La modificacion -o transicion-
estructural de la escuela media implica esfuerzos orientados, por ejemplo, a la in-
corporacion de formatos pedagogicos distintos a los basadas en el propoésito de la
seleccion. Sin duda, esta “innovacion” y este transito incidiran con gran fuerza en la
identidad docente (y la de los alumnos).

La contradiccion entre liberalismo y populismo tiene réplicas en la interpreta-
cion de la crisis y transicion de la escuela de hoy. Estas a su vez, se apoyan en las
matrices que proporcionan la modernidad y la postmodernidad, correspondiente-
mente. Pese a ello, es imprudente por ahora concebir una escuela media postmoder-
na, porque sumado a la frontera difusa entre una época y otra, su institucionalidad
persiste con nuevas cualidades. Desde la perspectiva populista, que identifica al li-
beralismo con la modernidad, se critica la empresa civilizadora estatal -y escolar-
que nego otras posibilidades. Y como se deduce, el pensamiento liberal clama por la
restauracion de los rasgos de la modernidad que dieron nacimiento a la escuela. En
todo caso, en los documentos revisados para el analisis macrogenético del magiste-
rio argentino prevalecen las significaciones historicas afines a las corrientes popu-

listas.
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El debate sobre la crisis y transicion de la escuela media encuentra conexion con el
pasado y futuro. Estas repercuten en las instituciones y en los sujetos que estan en
ellas, y por tanto, la crisis y transicion de la subjetividad e identidad docentes
también adquieren importancia. Las interpretaciones que los mismos profesores re-
alizan de ellas estan influenciadas por los pensamientos liberal y populista, los cua-
les a su vez, son trasmitidos parcialmente en sus centros de formacion. A condicion
del mejoramiento en los entornos de trabajo, se esperaria que la discusion pedago-
gica genuina surgiera de acuerdo con las propiedades contemporaneas. Sin
embargo, es conocido que estas pretensiones se definen en espacios politicos de ne-
gociacion, jexiste la voluntad politica para hacerlo?

Sobre la dicotomia entre populismo y liberalismo tenemos un comentario fi-
nal. Las afirmaciones que realizamos en los parrafos precedentes obedecen a una
esquematizacion binaria que en principio desconoce truncamientos y posiciones in-
termedias. Es decir, ni todo el populismo engendra mecdnicamente una sensacion
de transicion con relacion al futuro, ni todo el liberalismo hace lo mismo respecto al
sentido de la crisis y al pasado. Es mas, existen trabajos que no pueden ser clasifi-
cados con claridad en alguna corriente. En nuestra defensa, podemos representar las
asociaciones planteadas como tendencias politico educativas, que si bien no agotan
la interpretacion, nos han permitido alcanzar el proposito de esta tesis. Seguramente
las objeciones a este particular incentivaran otros interrogantes.

Por otra parte, también cabe resaltar la forma notable como la historiografia so-
bre la ensefianza ha recurrido a los conceptos de la subjetividad e identidad docentes,
posiblemente, debido a su enorme difusion en las ciencias sociales y a sus capacida-
des ontoldgicas para aprehender varios aspectos (sociales, educativos e individuales)
de manera simultanea. Todos los trabajos consultados mostraron sus discusiones te-
oricas mas sobresalientes, entre ellas; su determinacion social o individual, su grado
de estabilidad o flexibilidad, sus mecanismos de regulacion, y la discusion respecto a
su desaparicion o estallido (Hall, 1996; Dubar, 2002). Esto es resultado de las
transformaciones sociales recientes, agrupadas en los debates sobre el transito de una
época moderna hacia una postmoderna, y de su impacto sobre las ciencias sociales.
La contradiccion derivada consiste en conservar la nocion de la identidad en medio

de la avalancha de cambios contemporaneos.
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Cuando esta contradiccion se afronta desde una postura dialéctica puede ser sintetiza-
da en la discontinuidad identitaria, es decir; una zona de sentido que permite sugerir
al mismo tiempo la constancia de las estructuras y la modificacion de sus sentidos.
Aunque el proximo capitulo estd completamente dedicado a esta cuestion, podemos
decir mientras tanto que para el caso de la narracion historica del magisterio argenti-
no, esta discontinuidad identitaria (docente) se comienza a percibir en la permanen-
cia y transformacion simultdnea de sus cualidades. Como se dijo, los elementos que
se han transformado superan en nimero a los que han permanecido, pero estos ulti-
mos poseen mayor potencia cualitativa. Esto les permite permanecer, como estructu-
ras que metabolizan en diversos sentidos -y segun sus condiciones-, a los elementos
que se transforman. Asi, podemos comprender la influencia de la matriz fundacional
-0 los rasgos que dieron origen al sistema educativo nacional argentino y a su identi-
dad docente-, sobre el resto de su configuracion historica y sus representaciones deri-
vadas.

Aqui se empieza a develar una disposicion que relaciona la sedimentacion
historica en la narracion del magisterio con su discontinuidad identitaria subyacente.
Asi como en la sedimentacion se edifica una plataforma que precondiciona sus suce-
sivas construcciones, en la discontinuidad existe una estructura que también pre-
condiciona sus posteriores incorporaciones. Decimos que “precondiciona” -y no que
“condiciona”- porque en ambos casos es posible contar con nuevos elementos, de lo
contrario, la reproduccion historica e identitaria seria total. Asi, la aparente paradoja
mencionada al principio, entre diferenciacion y vinculacion, se resuelve en la sedi-
mentacion historica y la discontinuidad identitaria de la narraciéon histérica del ma-
gisterio argentino. El funcionamiento simultdneo de la diferenciacion de otras identi-
dades, y la vinculacion con las semejantes, es lo que conserva la nocion de la identi-
dad ante los cambios.

Aunque este razonamiento nos acerca a la semidtica, entendida como el estudio
de los signos y significados en la vida social (Parret, 1990), también se ajusta al pen-
samiento narrativo en tanto recopilacion de acciones sociales, es decir; al hecho de
pensar la transmision parcial del pasado con relacion al futuro (Larrosa, 1996). En
ese sentido, la temporalidad se erige como una dimension narrativa y subjetiva cen-

tral;

Por un lado, las experiencias pasadas, sean rutinas inertes o acontecimientos extraordinarios,
nos fijan los objetivos que ambicionamos. Por el otro, expuestos a un futuro inédito, somos
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llevados a buscar en el pasado las lecciones que ayuden a comprenderlo. Y sofiamos entonces
con estar por encima de esa tension; no fuera del tiempo, sino pudiendo seleccionar qué pasa-
do asumimos y qué futuro nace de cero. Pero no podemos escapar al fuego cruzado. Lo que
puedo llegar a ser, siempre lleva la impronta de lo que he llegado a ser. No solo el pasado
echa sombras, también el mafiana. Son las fuerzas que nos inhiben a imaginar lo nuevo, otro
mundo, una vida diferente, un futuro mejor. (Lechner, 2002: 9)

Buscamos disipar las sombras del pasado y del futuro cuando nos narramos a noso-
tros mismos, del mismo modo como los colectivos -en este caso el docente-, son na-
rrados en relacion con ellos mismos.

En sintesis, la interpretacion integrada del analisis macrogenético de la narra-
cion historica del magisterio argentino nos permite unir en una sola dimension, /a
discontinuidad identitaria, dos procesos opuestos: las continuidades y las rupturas
presentes en su historia identitaria. Este concepto también abarca los debates sobre la
permanencia y el cambio derivados de la historiografia y la nocion de la identidad.
La influencia de la matriz fundacional del magisterio sobre el resto de su narracion, y
la estructura de la dicotomia civilizacién-barbarie son los principales aspectos que
han permanecido. Los que se han transformado son mas numerosos y estdn asociados
con las periodizaciones de la narracion, la organizacion institucional educativa, y con
la incorporacion subordinada de otras voces en la narracion oficial. Entre ellos sin
embargo, surge un rasgo identitario que los enlaza: su cardcter misional.

Como ya se dijo, el traspaso de una mision con cualidades apostolicas hacia
una con nuevas propiedades redentoras es un asunto actual de discusion. Pero si en la
narracion historica del magisterio es factible referir una especie de trasmision de una
herencia identitaria docente, esta debe comprenderse parcialmente gracias a su doble
capacidad para admitir modificaciones y conservar tradiciones.

La reformulacion de interrogantes habituales sobre la educacion, la escuela me-
dia, y los docentes, obedece tanto a la particularidad de la configuracion nacional de
la Argentina como a su faceta narrativa respecto a la historicidad (la reflexion de la
incorporacion y re-significacion de los hechos pasados desde el presente). En ese
sentido, el liberalismo y el populismo funcionan como dos bases diferenciadas de in-
terpretacion, las cuales a su vez, responden a las “mega” matrices provenientes de la
modernidad y la postmodernidad. Pero cabe recordar, como lo subraya Lewkowicz
(1996) que “el concepto de historicidad tiene mucha fuerza, una fuerza tal vez exce-

siva para su pobre andamiaje conceptual” (p. 1). Esto significa que una caracteriza-
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cion de las formas de historicidad en una narracion exhibe mas inconvenientes que
aciertos.

Entre estos inconvenientes surgen ahora los interrogantes sobre la transmision
parcial de la identidad docente, la oposicion entre su cualidad social e individual, y
en especial, sobre la manera como la subjetividad e identidad docentes colectivas se
asientan en un solo sujeto docente; es decir; el proceso que permite ver lo social indi-
vidualizado (Lahire, 2005) -o segin nuestra eleccion-, el beneficio explicito de una
perspectiva psicosociologica. De acuerdo a nuestras posibilidades, estas cuestiones

seran enfocadas en seguida.
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4. SEDIMENTACION SUBJETIVA Y DISCONTINUIDAD
IDENTITARIA DOCENTE

Una afirmacioén tan cotidiana como abstracta es aquella que dice: la identidad de los
docentes se construye social, politica, e historicamente. Sin embargo, existe un vacio
entre estas tres dimensiones y la singularidad identitaria de cada profesor. Las
transformaciones sociales recientes, agrupadas genéricamente en el debate sobre el
transito de una época moderna hacia una postmoderna -y su impacto en las ciencias
sociales-, han ocasionado un doble efecto que se relaciona con este. Nosotros lo rese-
flamos como un debate que afecta tanto al objeto de andlisis como a la forma de ana-
lizarlo, esto es; que incide tanto en la naturaleza de la subjetividad e identidad do-
centes, como a los conceptos que se han usado para su estudio.

También mencionamos que esa doble incidencia abre planteamientos in-
terdisciplinarios e interconceptuales. Por esto acudimos a parte de la sociologia y de
la psicologia para analizar la subjetividad e identidad docentes; y realizamos un ana-
lisis microgenético -cercano a la tradicion psicoldgica-, para observar la experiencia
de cuatro docentes; y un andlisis macrogenético -cercano a la tradicién sociologica-,
para comprender algunos aspectos en la historia del magisterio argentino. Todo esto
dentro de la articulacion ontoldgica que nos brinda la narratividad.

En este capitulo, vamos a vincular estos dos andlisis mediante un nuevo nivel
de abstraccion interpretativa®. Para mostrar las conclusiones de este estudio, presen-
tamos dos conceptos psicosociologicos derivados: la sedimentacion subjetiva y la
discontinuidad identitaria. Aunque ambos seran “aplicados” a nuestro objeto de estu-
dio, esto es; la docencia en la escuela media argentina, existe una alta probabilidad
para que sean “aplicados” a otros campos. El aspecto decisivo que orienta esta apli-
cabilidad es la forma como un sujeto se enfrenta a la historia de una actividad que
desempeia.

Para esto, el capitulo continia con la exposicion de los aspectos formales que
sostienen la vinculacién mencionada, y con el planteamiento conceptual sobre la se-
dimentacion subjetiva y la discontinuidad identitaria docente. Finalizamos con una
discusion de los predominios, subjetivos e identitarios, en la dimension ética de la

docencia.

24 Se trata de la vinculacion de las dos interpretaciones integradas de cada capitulo precedente.
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4.1 Aspectos formales

La asociacion de aspectos ontologicos que se oponen y se complementan de manera
simultanea es muy problematica. Este es el caso de /o social (macrogénesis) y lo
individual (microgénesis), en especial, cuando sabemos que su tradicion historica se
caracteriza por divisiones inter e intra disciplinarias. Por esta razon, propusimos a la
narratividad (identidad narrativa, pensamiento narrativo, autonarraciones, narracion
historica, etc.) como una plataforma que gracias a sus cualidades, facilita su vinculo.
En ella también se aprecia el privilegio del lenguaje humano en la constitucion de la
realidad social y en los procesos psicologicos.

Con miras a resaltar la importancia de la narratividad para el propdsito de este
capitulo, en seguida recordamos los argumentos expuestos en el apartado titulado
Narratividad y articulacion teorica del capitulo primero. Segln la estructura general
de esta tesis, estos ahora van a funcionar como los “puentes argumentativos” que
unen los &mbitos micro y macro genéticos precedentes.

En primer término encontramos la dimension de la temporalidad, que ademas
de constituirse en un aspecto inherente a la narratividad, es un denominador comun
de varias tradiciones conceptuales y de razonamiento. Pensemos en todo lo que el
tiempo y el espacio representan para la cotidianidad humana, la filosofia, y las cien-
cias. En ellas, se establece que el tiempo y el espacio son epicentros imprescindibles
de diversas reflexiones, incluidas aquellas referentes a lo social individualizado y lo
individual socializado, y en consecuencia, la dimension de la temporalidad adquiere
una condicidn destacada para su estudio.

Pero hay que tener en cuenta que no se trata de una temporalidad reducida al
enlace presente entre el pasado y el futuro, sino que ademas, enlaza lo social y lo
individual segln su cualidad lingiiistico narrativa. En otras palabras, la dimension de
la temporalidad abarca la relaciéon humana con el tiempo y el espacio, siempre que se
acuda al lenguaje como mediador. Asi por ejemplo, cuando nombramos algo -0 a no-
sotros mismos-, nombramos las caracteristicas sociales y psicologicas que les -y nos-
constituyen.

En segundo término, establecimos la necesidad epistemologica de incluir la re-
lacion con el otro como un aspecto comin a nuestros fundamentos interdisciplinar

(psicologia y sociologia) e interconceptual (subjetividad e identidad). Si analizamos
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el tipo de relacion que se plantea -minimo- entre dos personas, sin importar otras pro-
piedades mas profundas, deducimos que en ella se presenta de forma simultanea /o
social y /o individual. Incluso, hay autores que formulan al pensamiento como un
modo de relacion social consigo mismo (Cole & Engestrom, 1993). Todo esto incre-
menta la necesidad epistemologica sobre el otro para la construccion de los sistemas
disciplinares y conceptuales.

A este respecto ya se mencionaron algunas perspectivas psicoldgicas, como la
historico-cultural, y otras socioldgicas, como la sociologia psicoldgica; que
comparten el cuestionamiento a la escision entre la sociedad y el individuo. Sin
embargo, esta necesidad epistemoldgica también encuentra sustento en los principios
de la légica clasica, es decir; los principios de la identidad, contradiccion y tercero
excluido. En ellos se indica que dado que una cosa es idéntica a si misma, se requiere
de otra cosa para establecer completamente su distincion (Ibarra, 1994). Para definir
a una cosa se necesita de otra para poder hacerlo. La otredad en tanto derivacion on-
tologica de la logica, es una nocioén que condensa /o social y /o individual debido a
que el otro acompana al si mismo y el si mismo acompana al otro. (Aqui, “el otro”
hace las veces de la dimension social, y el “si mismo” las de la dimensioén
individual). De este modo, cuando referimos la dimensién individual estamos refi-
riendo la dimension social -y viceversa-, y por consiguiente, también se manifiesta
esa necesidad epistemoldgica particular.

Pero ademas de los dos argumentos que recordamos, hay otro que se les suma
y que puede leerse también como una conclusion de este trabajo. Se trata del domi-
nio institucional. Como habiamos mostrado, las instituciones que componen al sector
educativo simbolizan formas materiales que contienen la historia educativa. Son pro-
ducto de la configuracion histdrica general y configuran las historias particulares de
sus “habitantes” temporales. Esta doble condicion (su conformacion histérico-social
y su capacidad para conformar biografias), ubica a la dindmica de las instituciones
como un argumento destacado en la justificacion del vinculo entre los ambitos socia-
les e individuales, o macrosociales y microsociales. Cuando se estudia una institu-
cion se estudia /o social que la conformé y /o individual que conforma.

Sobre este particular, es conocida la tesis sobre el declive institucional que se-
nala el deterioro de la capacidad de las instituciones en la configuracion de la subjeti-

vidad (Dubet, 2005). No obstante, esta hipotesis se relativiza si en vez de un declive,
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el deterioro se significa como producto de una transformacién institucional, o como
sefial del surgimiento de formas inéditas de institucionalidad. Aunque no es propdsito
de este trabajo profundizar en ello, nuestros andlisis precedentes muestran que tanto
en las autonarraciones biograficas como en la narracion historica del magisterio, las
instituciones educativas (escuela, centros de formacién docente y ministerios de edu-
cacion) estuvieron presentes como columnas de apoyo. Este aspecto es solo anuncia-
do por ahora y se desarrollard con mas detalle en el siguiente apartado.

En definitiva, los “puentes argumentativos” que justifican el vinculo entre el
ambito social y el &mbito individual para el anélisis de la subjetividad e identidad do-
centes en el nivel medio de ensefianza de la Argentina son: la dimension de la tempo-
ralidad, la necesidad epistemologica para incluir la relacion con el otro, y el domi-
nio institucional. Estos se encuentran entrelazados mediante las cualidades de signifi-
cacion de la narratividad. En lo que sigue se realiza un ejercicio interpretativo -y
constructivo- que combina estos “puentes” con el resultado de los dos analisis prece-
dentes y su discusiones pertinentes.

Pero antes de la interpretacion, hay que hacer notar la forma como serd ex-
puesta. De multiples opciones, elegimos una presentacion de tipo conceptual, es de-
cir; mostrando dos definiciones que obedecen a las combinaciones sefaladas: la arti-
culaciones disciplinar (psicologia y sociologia) y metodoldgica (andlisis micro y ma-
cro genéticos), y nuestros resultados. En la siguiente cita, extraida de la 16gica hege-

liana, puede apreciarse la orientacién usada en la construccion de los dos conceptos:

El concepto de la cosa y su realidad se mueven a la par, parecidas a dos asintotas que se apro-
ximan constantemente la una a la otra, pero que, sin embargo, nunca coinciden. Esta diferen-
cia entre ambos es, precisamente, la diferencia debido a la cual el concepto no es la realidad
directa ¢ inmediata y la realidad no es el concepto directo de la misma. Por tal motivo de que
el concepto posee la naturaleza basica del concepto y que, por consiguiente, no coincide de
un modo directo e inmediato con la realidad, de la cual se le debe abstraer primeramente, por
tal motivo es siempre, y a pesar de todo, mas que una ficcion. (Hegel, 1971: 45)

Nos referimos a la contradiccion, que es la estructura de conocimiento por excelen-
cia de la dialéctica. Ademas de los “puentes argumentativos” de la vinculacion espe-
rada, los aspectos formales que acompafian a la sedimentacion subjetiva y a la
discontinuidad identitaria docente corresponden a la legitimacion de la unidad de los
contrarios (Ibarra, 1994). En otras palabras, los conceptos que se exponen en seguida

son producto de esa clase particular de unidad. Comprender los ambitos sociales e
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individuales -0 a los niveles macro y micro genéticos- como una unidad de contra-
rios, nos permite analizarlos desde un panorama mas heterogéneo.

Sin el objetivo de hacer una apologia del pensamiento hegeliano, cuyas criticas
y bondades reconocemos, presentamos ahora nuestras dos categorias conceptuales

derivadas en esta tesis.

4.2 Procesos de la sedimentacion subjetiva

La sedimentacion subjetiva es la forma como un sujeto incorpora, indirecta y dife-
rencialmente, el discurso historico sobre una actividad particular (docencia). Esta le
permite construir sentidos sobre esa actividad, y de si mismo, en funcion de su
practica. Sibien en la psicologia existen numerosas formas para entender este mismo
hecho, por ejemplo, las obras de Freud (1979) y Lacan (1989), quienes consolidaron
-con diferencias- una teoria de la naturaleza latente del sujeto, la popularizada teoria
de las representaciones sociales (Moscovici, 1961), y la homologacion entre el proce-
samiento computacional y la cognicién humana (Bruner, 1991); con la definicion de
la sedimentacion subjetiva se vinculan simultdneamente los aspectos sociales e indi-
viduales en funcion de la historicidad y del lenguaje. La diferencia entre esta y las
demas, es la revitalizacion de la historicidad como objeto de estudio psicoldgico. La
historicidad es el atributo fundamental de los procesos de la sedimentacion subjetiva.

Cuando se entiende la configuracion de la subjetividad y de la identidad profe-
sional como una construccion histdrica -general y particular-, por ejemplo, la historia
del magisterio y la historia da un solo docente, se otorga una capacidad creadora al
sujeto individual para incidir en las matrices culturales y politicas de las cuales hace
parte. Esta cualidad, que fue referida antes como la historicidad reciproca entre indi-
viduo y sociedad, es condicion para el tipo de incorporacion al que hace referencia la
sedimentacion subjetiva. Dicho de otra manera, la sedimentacion subjetiva tiene su
génesis en la historicidad reciproca entre el individuo y la sociedad®.

Pero notese que en la definicion del comienzo se afirma que la sedimentacion
subjetiva es un proceso indirecto y diferencial. Indirecto, porque la configuracion de
la subjetividad no se agota en los procesos de la sedimentacion; y diferencial, porque

estd condicionada a la posicidn que un sujeto ocupa, y en la que es ubicado, en el

25 Ver pagina 28.
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discurso historico de una actividad particular. En el caso que se plantea en esta tesis,
nos referimos a las configuraciones subjetivas de los docentes -y de otros sujetos re-
lacionados directamente con el campo educativo-, a la forma como se posicionan
dentro del discurso historico sobre la docencia, y al modo como ese mismo discurso
los ubica en el presente. Se trata de una pugna constante entre la auto y la hetero
identificacion (como me defino a mi mismo y cémo me definen los demas). Con el
propodsito de ilustrar esta afirmacion, mostramos en seguida algunas porciones, un
tanto extensas, extraidas de las autonarraciones biograficas de los docentes partici-

pantes:

Cuando yo tenia doce o trece aiios, y estaba en la escuela, mi profesora de secundaria era de una cla-
se media, media alta, que eran en general mujeres de profesionales, mujeres que eran casadas pero
les gustaba [la profesion], pero no era el sueldo importante en la casa. Con el paso de los afios, por
lo menos en este pais la docencia fue quedando cada vez mas rezagada y relegada, no solo en el
prestigio de la gente en general sino en lo econdmico, y se deprecio la profesion en todo sentido. La
profesion se venia depreciando bastante y yo creo que estd todo relacionado mas que nada en lo eco-
nomico, cuando a medida en que empiezan a caer los sueldos docentes a nivel del Estado y nivel en
general. La ecuacion es muy facil para las personas: -te pagan poco, no valés nada-, es mi sensacion
y bueno, y se empezo a depreciar a punto tal, que a veces se escucha le gente protestar en los medios
de comunicacion diciendo: -Ay, los docentes de qué se quejan, para qué piden aumento de sueldo si
tienen tres meses de vacaciones-, ese es uno de los argumentos que yo escucho a veces y yo digo: -no,
no tenemos tres meses de vacaciones, empecemos en que tenemos Enero, y ademas nuestro trabajo es
tan desgastante, es un trabajo desgastante que realmente no merece tener un mes de vacaciones sola-
mente no alcanza (Olga)

No apelo a esto de la libertad de catedra porque a veces el docente cierra y en nombre de la libertad
de catedra hace un ejercicio feudal terrible, ;no? Pero digo, me parece que el docente no tiene que
reproducir, también tiene que empezar a producir sentidos, en una escuela recién creada es mds
facil..., no sé si mds facil, es mds interesante y es posible, tenés mds margen de posibilidad, propo-
nerte crear un sentido que en una escuela antigua, gigante, donde lo que tenés son mandatos. Y
cambiar prdcticas significaria repensar todo el mandato historico que a veces tiene mds de cien afios
de las escuelas mds antiguas de la ciudad, que generalmente tienen dos mil alumnos ponele, y tienen
no se.., ciento cincuenta docentes, ;como hacés para sentarte, detenerte, pensar, resignificar, de-
construir estos mandatos y construir un sentido nuevo?, es muy dificil, en una escuela de pequeiia
escala, la posibilidad de encuentro es distinta (Matias)

Habian unos modelos de docentes que eran del normalismo, de lo que fue el normalismo a nivel na-
cional y a nivel provincial. Hay una profesora que ya fallecio, que yo guardo un recuerdo muy lindo
de ella, que es Micaela, ella fue la directora del nivel inicial del jardin de infantes de la Escuela
Normal de Parana, y cuando le llegé la jubilacion no la podian sacar porque no se queria ir, era una
seforita grande. Yo no me comparo con los maestros normalistas, son cosas distintas, conceptos
distintos, épocas distintas, pero me casé con la escuela, es indudable, me duré mads que mi relacion de
pareja (risas) (Andrea)

Pero vos sos una persona que trabaja, necesitds trabajar para vivir, entonces que el Estado me pague
un mal sueldo porque jcomo mi vocacion es ser docente!. Con cinco mil pesos por mes y yo doy en un
colegio solo, y doy las mejores clases de mi vida, pero a mi por la vocacion no me pagan, a mi me pa-
gan por la hora catedra, eso implica trabajar y hacer todas las cosas. Siempre en el imaginario de la
gente, ;jno?, dicen: -Ah, qué profesor interesado, qué paro, no le da clases a los alumnos-, ;no?; -y
Jpor qué pide aumento? Y -para qué es docente si los docentes siempre ganan poco- y bueno, la
verdad es que los docentes trabajamos como todos, necesitas plata, para pagar tus cuentas, a mi no
me eximen si no pago la luz, me cobran intereses, me cortan la luz y la tengo que pagar, no por ser
docente me van a hacer una excepcion (Luis)
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Ademas de la pugna observada entre la auto y la hetero identificacion, estos
fragmentos son muestras de la multitud de expresiones que cada participante refirid
en su narracion, sobre el discurso histoérico de la docencia en la Argentina. Asi por
ejemplo, se observa la insistencia de Olga en la depreciacion social y econémica de
la ensefianza respecto a su recuerdo estudiantil y con las criticas que provienen de
sectores no docentes; la interpelacion de Matias frente a la libertad de catedra -uno
de los bastiones tradicionales de la docencia-, debido al saldo de su propia experien-
cia en escuelas de distinta antigiiedad; la distancia que toma Andrea en relacion al
normalismo para justificar su distinciéon como profesora, -y que luego acorta para
justificar su compromiso profesional-; y el cuestionamiento de Luis a la vocacion
-uno de los rasgos identitarios mas fuertes de la docencia-, para legitimar su protesta
contra sus actuales condiciones laborales y las voces que critican a los docentes en
esa area.

La contradiccion (pugna) entre la auto y la hetero identificacion es producto de
la forma individual como se incorpora el discurso historico sobre la docencia. Aun-
que se han mostrado solo unos fragmentos, este evento fue constante en las autona-
rraciones biograficas de los docentes. En el auto despliegue de la subjetividad docen-
te es inevitable eludir el discurso historico sobre la docencia. De esta forma se
comprende tanto la singularidad subjetiva de cada docente, como las regularidades,
también subjetivas, que se observan entre ellos.

Segin como lo estamos presentando, esa singularidad resulta de los procesos
de la sedimentacion subjetiva, entre ellos; las mediaciones institucionales, la capaci-
dad individual para generar sentidos subjetivos particulares, las experiencias concre-
tas de cada sujeto en el desarrollo de su actividad, y el grado de influencia de las ma-
trices socioculturales sobre cada quien. Mientras que las mediaciones institucionales
y las matrices socioculturales, incrementan la heterogeneidad de la trasmision gene-
racional de la historia colectiva del magisterio y de la escuela media; la capacidad
para generar sentidos subjetivos individuales y las experiencias ligadas con la activi-
dad docente, favorecen la heterogeneidad las historias particulares. Es una doble he-
terogeneidad cuyas implicaciones funden procesos sociales y psicologicos en la in-
terpretacion de la historia general e individual (la historia de mi profesion y mi histo-

ria como docente).
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En relacion con las mediaciones institucionales nos referimos al modo como una
institucion educativa (escuela, centro de formacion docente, universidad, etc.) pro-
mueve, transmite, construye, y reproduce el discurso histdrico sobre el magisterio. Es
sabido que una institucion adquiere un perfil institucional que influye (in) directa-
mente sobre quienes hacen parte de ella; no es igual ser egresado del instituto de
formacion docente X que del Y. Sin embargo, esta no es una distincion suficiente-
mente cuestionada por los mismos egresados, de tal manera, que poco cuestionamos
la influencia que una institucién educativa tiene sobre nosotros mismos, o sobre la
configuracion de nuestra subjetividad respecto a una determinada actividad. Este pro-
blema gana mayores dimensiones cuando se adiciona la hipotesis -mencionada
antes-, sobre el declive institucional.

Segun las autonarraciones de los docentes participantes en este estudio, la me-
diacion institucional continta siendo eficaz. Esta es una condicidon particular que
responde a las propiedades de las mismas instituciones educativas, esto es; a que
parte de la naturaleza de una institucion de formacion docente es la transmision de
esa misma profesion (la docencia se ensefia a través de la docencia). Como se presen-
to en la vertiente institucional de la narracion historica del magisterio, es como si una
institucion de este tipo se estuviese transmitiendo a si misma. Estas consideraciones
indican que las instituciones de formacion docente, encerradas en si mismas, tienden
a reproducir sus origenes.

Para aclarar estas deducciones, recordemos por ejemplo la presencia de la Uni-
versidad de Buenos Aires en las autonarraciones de los tres docentes que trabajan en
el conurbano bonaerense: para Luis como referencia para justificar la eleccion de
otra universidad (¢l la encontré6 muy desordenada y “politizada”); para Matias como
medio de contraste para su futuro campo profesional (¢l comenzé estudiando conta-
duria y luego se cambid6 a la carrera de historia); y para Olga como una oportunidad
para establecer su especificidad docente (ella estudiaba ingenieria y se interesd
después por las técnicas). En el caso de Andrea, de la provincia de Entre Rios,
también ubicamos a la Universidad Autonoma de Entre Rios -UADER- como un re-
ferente narrativo destacado (ella estudié y se desempefia actualmente como docente
en esa misma institucion).

Asimismo, hallamos otras instituciones que incidieron con mas fuerza en la de-

finicion identitaria de los participantes: Luis en el Instituto del Consejo Superior de
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Educacion Catédlica (CONSUDEC), Matias en el Profesorado Joaquin V. Gonzalez,
Olga en el Instituto de Profesorado Técnico, y Andrea en el Instituto Superior de En-
seflanza de Parana. Aunque sea obvio que un docente se refiera a su sitio de forma-
cion en su autobiografia profesional, esto también constituye un indicador fundamen-
tal. La tradicion, los objetivos, y en general, la razon de ser de cada institucion, con-
forma un marco (institucional) en donde cada uno de ellos estuvo moviéndose, quiza
atrapados o interpelados. En definitiva, cada docente interpret6 e incorporo la histo-
ria del magisterio segun la mediacion institucional correspondiente, y a su vez, esta
mediacion estuvo condicionada por las matrices sociales y culturales mas amplias.

Por lo que se refiere a la capacidad para crear sentidos y a las experiencias que
cada docente enfrenta en el ejercicio de su actividad, hay que sefialar que ambos son
procesos que justifican la variacion individual. De lo contrario, todos los egresados
de una misma institucién de formacion coincidirian en una misma subjetividad. Aun-
que su detalle fue expuesto en el capitulo segundo, cabe destacar los aspectos afecti-
vos que operan en la practica docente, la modulacion de la distancia entre la imagen
idealizada (prescrita) y la construida (por si mismo), y el grado de interpelacion pro-
fesional que cada docente realiza en el tiempo. Al ser combinados entre ellos e -in-
sistimos- con los marcos provenientes de la mediacion institucional y las matrices so-
cioculturales, obtenemos una sistematizacion de la sedimentacion subjetiva. El “cru-
ce” de la incorporacion de la historia general del magisterio con la interpretacion
singular de la historia profesional es condicion para poder hablar de Luis, Matias,
Olga, y Andrea como docentes. Esto igualmente les permite -a ellos- hablarse a si
mismos como sujetos dedicados a esa actividad.

A este respecto, es importante resaltar otro rasgo. Se trata de la reminiscencia
civilizadora, o la presencia indirecta que adquiere la dicotomia civilizacion/barbarie
en las narraciones contemporaneas sobre la docencia. Como se habia sefialado en el
capitulo anterior, esta imagen ha sido parte fundamental de la cultura politica Argen-
tina, especialmente de su sistema educativo (Svampa, 2000). En la autonarracion de
Luis -cuya formacioén profesional estuvo cercana al pensamiento catolico-, vimos
algunas afirmaciones que contenian (in) directamente una accion civilizadora en el
acto educativo. Otros enunciados provenientes de las demas autonarraciones,

también muestran este tipo de contenido:

¢ Qué puedo hacer como docente ademas de enseriarle?, ;cudl es la dimension politica?: Generar
conciencia de lo politico en este plano de la ciudadania, de la gestion de derechos y eso se logra
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armando una red entre la escuela y organizaciones que estan por afuera de la escuela (...) vos sos un
gestor en todo caso de ciertos movimientos que el pibe cuando termine el colegio estara en condicio-
nes de poder gestar solo, o sea logar el tema de la autonomia. (Matias)

Si vos tenés un alumno que viene de un contexto social desfavorecido economicamente y que le tocan
muchisimas cosas feas, duras de la vida, y vos ;no lo ayudads a pensar que se puede cambiar?, -jse
queda ahi!-, y mi interés en la escuela es que no se quede ahi, y hay muchos que se van, pero se van
con el titulo secundario y con un proyecto, y eso a mi me parece valioso de la escuela. (Andrea)

La escuela hay que empezar a entenderla mds como una funcion social mas que educativa, sacando
bueno, las escuelas privadas como las que yo trabajo donde los chicos provienen de familias que ade-
mas los educan. Yo estoy pensando en los chicos de las escuelas estatales, los chicos que estan en lu-
gares muy humildes, los chicos que viven en villas de emergencia. Esos chicos que a veces no tienen
contencion familiar, a veces no tienen un marco en la familia, porque el padre esta ausente, o la ma-
dre a lo mejor es sostén unica y trabaja todo el tiempo, ahora viven en la villa y ven de repente cua-
dras de drogadiccion, de alcoholismo, de violencia permanente, y bueno, en vez de estar en la calle
tambien viendo ese tipo de cosas pueden estar en el colegio. Hace unos arios que en Argentina la
escuela se transformo en un lugar mas social que educativo, osea que es mas amplio el espacio de la
escuela. (Olga)

Estos fragmentos muestran diferentes versiones de la reminiscencia civilizadora en el
discurso educativo. El relato de Matias en relacion con la gestion inter institucional,
el de Andrea sobre la organizacion del futuro de los alumnos, y el de Olga orientado
hacia la funcién social de la escuela para ciertos sectores. En cada uno de ellos, tanto
la civilizacién como la barbarie adquieren distintas connotaciones que no obstante,
comparten entre si el afan por mejorar una condicion presente. Para Luis, la civiliza-
cioén equivale a ser una persona moralmente buena, para Matias, a ser una persona
politicamente ciudadana, para Andrea, a ser una persona organizadamente proyecta-
da; y para Olga, a ser una persona socialmente incluida. Desde luego, la barbarie esta
constituida por lo opuesto de cada caso, e igualmente, cada version incorporada de la
historia social del magisterio es producto de la adopcion -o combinacion- de alguna
de sus posturas generales.

Pero estos fragmentos también exhiben un ejemplo inmejorable de los procesos
de la sedimentacion subjetiva. Por un lado, porque muestran el cruce sefialado entre
la historia general de la profesion y la historia particular de cada docente, y por el
otro, porque la singularidad de cada version responde a la combinacién entre la me-
diacion institucional y la capacidad individual para crear sentidos. Tanto la historia
general de la profesion docente como la historia individual de un solo docente
(ambas sedimentadas en una autonarracion), se funden y complementan en la expre-

sion subjetiva de la narracidon autobiografica de cada participante. No hay historias
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biograficas sin historias colectivas, ni hay historias colectivas sin historias biografi-
cas.

En resumen, con esta tesis constatamos que la marca de nacimiento (Pinkasz,
1992), -o la matriz fundacional (Birgin, 1998), o la tradicién normalizadora-discipli-
nadora (Davini, 1995), o la dicotomia civilizacion/barbarie (Svampa, 2000)-, se en-
cuentra presente en las autobiografias de los docentes participantes. Sin embargo, su
presencia no es igual en todas, y por el contrario, ha adquirido significados y niveles
diferenciados de incorporacion. Estas distinciones, que desde una perspectiva psico-
socioldgica corresponden a los procesos de sedimentacion subjetiva, son resultado de
la imbricacion de la dimension de la temporalidad, la necesidad de incluir al otro en
la definicion de si mismo, la mediacion institucional, y la capacidad individual para
crear sentidos.

Ante esto, emergen interrogantes sobre la potencia y cristalizacion de esa
marca de nacimiento, o ;cOmo es posible que esa representacion haya perdurado por
tanto tiempo y haya influenciado a tantas personas? En el siguiente apartado sugeri-

mos una respuesta.

4.3 Valencias de la discontinuidad identitaria docente

La discontinuidad identitaria docente es el hecho simultineo que se presenta entre el
cambio y la constancia de los rasgos que permiten identificar al y a la docente. Esta
a su vez, presenta dos valencias: Una respecto a sus contenidos (o los sentidos aso-
ciados con la docencia) y otra, respecto a sus formas (o el modo como epistemologi-
camente se distingue el concepto de identidad). Con este concepto ademas afronta-
mos la posibilidad de seguir siendo los mismos pese a que ya no somos los mismos
(Ricoeur, 1996), es decir; la contradiccion entre la transformacion y la innovacién en
la identidad colectiva y singular docente.

Con la valencia de la discontinuidad en los sentidos de la docencia, nos referi-
mos a los rasgos identitarios que permanecen y a los que se transforman en el
transcurso del tiempo. Puesto que la permanencia y la transformacion se presentan en
niveles sociales e individuales (historia colectiva y biografia docentes), se pueden

establecer elementos de discontinuidad identitaria diferenciados.
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Respecto a la historia colectiva de la profesion, vale recordar aquellos que ya fueron
expuestos en el analisis macrogenético de la narracion historica del magisterio. Entre
los rasgos que permanecen se encuentran la influencia de la génesis del magisterio, la
dicotomia civilizacién/barbarie, y el caracter misional de la docencia. Entre los que
se han transformado estan el prestigio social, la regulacion del Estado, y la represen-
tacion unificada del cuerpo docente. Esta oposicion cobra sentido en la interpretacion
de las tradiciones y tendencias de formacion docente, en donde se enfrentan formas
institucionalizadas y no institucionalizadas de transmitir la docencia (Davini, 1995).
Pero también adquiere significado siempre que se comprenda como un reflejo de las
limitaciones de sus origenes, esto es; la discontinuidad identitaria de la historia co-
lectiva del magisterio en tanto efecto de las condiciones contemporaneas (para cada
época) en que la docencia -y la escuela media- se desarrolla. Sobre esta inferencia re-
gresaremos mas adelante.

En relacion con la discontinuidad identitaria en las biografias docentes, cuyos
detalles fueron presentados en el andlisis microgenético de cada autonarracion de los
participantes, también cabe recordar algunas caracteristicas. De una parte, vimos el
modo como pese a la singularidad de cada relato, todos coincidian en la “intermiten-
cia” de los procesos de identificacion con la profesion, es decir; la manera como cada
docente exhibia y omitia algunas cualidades profesionales de acuerdo con su contex-
to -también singular- de trabajo. Y por otra, se evidencid la forma como la modula-
cion entre la imagen idealizada del docente (prescripcion historica y politica) y la
imagen construida por si mismo (coleccion de experiencias cotidianas), operaba
como una forma de expresion subjetiva generando sensaciones de malestar, culpabi-
lidad, esperanza, etc.

Sin olvidar las propiedades materiales en las cuales cada docente tiene que de-
sempefarse, por ejemplo, aquellas agrupadas en la condicion del “profesor taxi” o de
las relacionadas con el entorno socio econdémico de las escuelas; estas cualidades
pueden interpretarse como un repliegue-despliegue identitario y no solamente como
un repliegue (Brito, 2008). Asi, mientras que el repliegue es una defensa que los do-
centes hacen de su trabajo -y de si mismos- mediante la revitalizacion de sus rasgos
identitarios tradicionales, con el repliegue-despliegue se adicionan los rasgos identi-
tarios no tradicionales. Esta dindmica permite incorporar nuevos perfiles docentes

cuyos anclajes se definen en el destino escogido para el despliegue identitario. En
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otras palabras, si las cualidades tradicionales -o prescritas- se mantienen en la identi-
dad docente, es porque estas legitiman la adopcion de las cualidades no tradicionales
(soy un docente que se diferencia de los otros docentes). El repliegue identitario re-
presenta un solo momento del proceso de identificacion profesional contemporaneo
dado que su complemento requiere de otro momento: el despliegue.

En ese sentido, cobra relevancia la investigacion de los contenidos sobre los
cuales se estan desplegando las identidades -individuales y colectivas- docentes, esta-
bleciendo por ejemplo, si estos operan como refugios, apoyos, excusas, innovacio-
nes, etc. Si bien este es un objetivo que no hace parte de este trabajo, presentamos
una hipoétesis relacionada que también nos sirve para apoyar la logica de la disconti-
nuidad identitaria. En un estudio de corte psicoldgico (Abraham, 1998), cuyo objeti-
vo fue comprender la diversidad de modalidades en la identidad profesional de los
profesores, se sefialan dos niveles identitarios -el ideal y el real- que en varios
aspectos se contraponen. A este respecto, la autora escribe: “Puede plantearse la hi-
potesis de que el si mismo idealizado protege al docente de sentir el verdadero si
mismo humillado (...) De este modo, la apropiacion de la 'bella identidad', en extre-
mo positiva, se vuelve una necesidad, una coraza para mantener la estima del yo de-
preciado” (Abraham, 1998: 13). Como conclusion -casi terapéutica-, la autora reco-
mienda la reafirmacion de la identidad real, es decir; su conocimiento y aceptacion
con miras a la sobrevivencia del rol docente en medio de los procesos de desestructu-
racion y recomposiciones sociales.

Aunque desde esta perspectiva se ubican los nuevos despliegues identitarios
como objetos de humillacidon y depreciacion, se pueden explorar otras alternativas.
Segun nuestros analisis precedentes, no es del todo cierto que los rasgos identitarios
no tradicionales (o reales) sean unicamente una muestra de humillaciones. Asi por
ejemplo, la dimension politica que Matias ha encontrado para su funcion docente, las
formas distintas de hacer docencia que Olga encontr6 con el tiempo (autoria de libros
de texto), los proyectos pedagogicos interdisciplinares que Andrea ha realizado pese
a las dificultades, y la ensefianza con adultos que ha protagonizado Luis; muestran
otras facetas de la ensefianza que no se narran en términos de depreciacion.

Por el contrario, estas actividades constituyen motivaciones, o si se quiere, nue-
vos desafios para una practica colmada de dificultades. Es probable que ante la hege-

monia de los discursos contemporaneos que reducen la practica docente al malestar o
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a la victimizacion, se estén soslayando otros rasgos identitarios relacionados. El co-
nocimiento y la aceptacion de las identidades reales -como se propone en el estudio-
son tan necesarios para el mismo docente (y su colectivo) como para las instituciones
encargadas de la gestion educativa. ;Qué cosas hacen los docentes que no se ajustan
a lo que todos esperamos de ellos?, y ;cémo podemos apreciarlas?

Estos interrogantes son un indice de la discontinuidad identitaria. Para cada do-
cente en particular, esta es una busqueda de sentido para su actividad respecto a las
condiciones de trabajo. Para el colectivo docente, cuya heterogeneidad es cada vez
mas profunda, esta es una contradiccion entre la tradicion y la incorporacion de nue-
vas formas de ser docente. La modulacion entre esas dos dimensiones son
transformaciones cualitativas -y periféricas- que paulatinamente ganan espacio en la
representacion cristalizada de la identidad docente. En todo caso, -y en coherencia
con los procesos de la sedimentacién subjetiva-, la discontinuidad de sentidos co-
lectivos e individuales se funden en las autonarraciones biograficas, especialmente,
en aquellas expresiones que interpelan las bases tradicionales de la identidad docen-

te:

Los alumnos en un campamento te dicen cosas que en un aula a vos no te las dicen y ahi empecé a
entender la realidad de ellos y el desfasaje de esa realidad con mis representaciones, qué es un alum-
no, qué es la escuela, qué soy yo como docente, qué son ellos como jovenes, ademas de alumnos,
porque uno tiene internalizado el binomio adolescente alumno, cultura juvenil igual a cultura escolar
vy hoy sabemos que no es asi, ese binomio no es solamente se da como regla, y ahi empecé como a
pensar ciertas cuestiones (Matias)

Bajo la exigencia, o sea uno tiene que aprobar a la larga, lo terminds aprobando [al alumno] mds
alla de que haya estudiado o no, para mi es grave, bajo la exigencia. También tiene que ver la posi-
cion de la familia frente a la educacion, antes las familias, es como que si [lo que] el profesor les de-
cia era correcto, ahora vos tenés a los padres que te empiezan a cuestionar porque no aprueba el
alumno, yo les digo que su hijo no estudia, escucha musica, no lee, no trabaja y dicen: -no, eso es
mentira, no puede ser, mi hijo no me dice eso-, entonces cambio la mirada sobre el docente, antes era
mads respetado y ahora vos sos un empleado que estds en un colchon tirado solamente esperando a
que te paguen la cuota, como la chica que limpia la casa, y que estds en el colegio seguro porque
estds, por decir, en un colegio del Estado y dicen: -ah, vos tenés algo en contra del alumno-, y no lo
querés enfrentar por que se calento, esa seria la postura [las familias] (Luis)

Hay determinadas cuestiones que tienen que ver con valores, [y] que los chicos las perciben. Los chi-
cos saben perfectamente si el docente es chanta [es decir] el docente que puede ser demagogo, que
soy amiga de ustedes pero que no hace nada, que no prepara las clases, regala notas, ellos lo perci-
ben, perciben a aquel docente que de repente los maltrata o que disfruta, porque hay docentes que
disfrutan poniendo un uno, los chicos perciben todo. (Olga)

Hay otros [docentes] que no han conocido bien una escuela y no pueden trabajar muy bien. Tengo di-
ferencias con ellos. Por ejemplo Freire, descontextualizan la teoria, de la década del sesenta, de lo
que le toco vivir a Freire, de lo que hoy es el 2009, de las escuelas de la provincia de Entrerios, en-
tonces, como que yo veo /jviste?, que como que les falta sustento, y cuando yo hablo me miran con un
odio (risas). Pero me olvidé de contar algo, yo tengo un discurso armado desde mi recorrido, no es lo
mismo leerlo a Freire y tener un recorrido docente, que leerlo solo y nada mas, ;jentendés?...(Andrea)
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La identidad docente apoyada en el aula, la exigencia académica, la ensefanza y la
experiencia, correspondientemente; empiezan a agrietarse, no para diluirse o estallar-
se, sino para hacer posible el paso a otras practicas e identificaciones docentes. Si
estas corresponden -0 no- a las esperadas o deseadas, constituye otro debate. Con
todo, en ellas se perciben rasgos atribuibles a la discontinuidad identitaria en la va-
lencia sobre los sentidos de la docencia, esencialmente, porque muestran la contra-
diccion entre la union de las diferentes épocas del magisterio y la distancia que en la
actualidad algunos docentes toman respecto a ella. Quiza en todas las épocas los do-
centes se han alejado de su correspondiente carga historica, y este evento a su vez,
constituye la historia del magisterio que conocemos hoy. Si esta inferencia es cierta,
significaria que la discontinuidad identitaria ha sido continua.

Precisamente, esta ultima particularidad permite introducir la segunda valen-
cia de la discontinuidad identitaria. Si con la anterior se referenciaron los cambios y
permanencias simultdneos de los sentidos asociados con la docencia, esto es; sus
contenidos, con esta nueva valencia se sefialan las transformaciones y permanencias
epistemologicas del concepto de la identidad; es decir, sus formas. Asimismo, esta
valencia funciona como el “telon de fondo” de la discontinuidad de los rasgos identi-
tarios, y por tanto, puede verse como una consecuencia y una causa. Consecuencia
debido a que las expresiones empiricas de la identidad docente adquieren hoy modos
no tradicionales, y causa porque gracias a la flexibilidad epistemologica derivada de
los debates en las ciencias sociales, estas pueden aprehenderse. Sin duda, esta flexibi-
lidad siempre esté en la retaguardia de las mutaciones empiricas.

Como se mostrd en el primer capitulo, el cambio més acentuado en el concepto
de la identidad ha sido el incremento de su cualidad relacional, es decir; el paso de
ser comprendida como una entidad cristalizada (algo dado), a ser entendida como un
acto en permanente configuracion (algo construido). Si se observa en detalle, las hue-
llas de este cambio pueden apreciarse en la evolucion de los estudios sobre la identi-
dad docente, sobre todo, en la busqueda de los aspectos ubicados por fuera de las au-
las -y de la escuela- que influyen en ese tipo de identidad. El cambio epistemologico
en el concepto general de la identidad ha provocado un aumento en las zonas de sen-
tido (Gonzalez Rey, 1997) para comprender la particularidad identitaria. Los limites

de la identidad se han expandido y se han vuelto difusos.
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Para el caso de la identidad docente este hecho cobra varios matices importantes. En
primer lugar, esta el cuestionamiento a las fronteras de la escuela y de las aulas -que
ya implican profundos debates en la psicologia y sociologia educacionales- respecto
a los rasgos, que como se dijo, estan por fuera de ellas y que inciden en la con-
formacion de la identidad docente. En varios trabajos resefiados en el capitulo terce-
ro, se observaron andlisis que incluian por ejemplo dimensiones personales, (con-
formacion familiar, aficiones, problemas de salud, medios de consumo); cualidades
afectivas (satisfacciones, temores, resentimientos); recuerdos de la época estudiantil
(modelos docentes, historial académico); y tipos de filiacidon politica (sindicalismo,
militancia). Estos aspectos que ahora adquieren ribetes identitarios casi independien-
tes, -identidad docente politica, o identidad docente afectiva, etc.- conforman un
conglomerado especializado cuyas bondades estan por definirse. En algunos casos
pareciese que esta(s) identidad(es) se alejan demasiado de la practica pedagogica en
tanto eje de la actividad docente.

En segundo lugar, encontramos una legitimacioén de la vinculacién simbdlica
de un sujeto concreto en escenarios -también simbolicos- disimiles. El hecho que una
persona se piense a si misma como un docente que se ha transformado durante el
gjercicio de su actividad, y sobre todo, que explique desde el presente esos cambios
en términos cualitativos; implica un nivel de significacion que otorga validez ontolo-
gica e independencia a su voz docente. Si antes se investigaba a los docentes unica-
mente para comprender las razones por las cuales “desobedecian” los lineamientos
de la politica educativa (Hernandez, 2004), con el tiempo aparecieron estudios que
junto a los docentes, y en diverso grado, buscaron recopilar sus experiencias para
comprender su cotidianidad. En las autonarraciones de los participantes en este traba-
jo, sobresale la diversidad de escenarios en los cuales cada uno de ellos desempefia
su labor, y en ese sentido, es notable la forma como se construyen vinculos simboli-
cos con si mismos y con cada escenario distinto (escuelas, institutos de ensefianza,
etc.). Mas que interpretarse como contradicciones o anomalias, estas formas diferen-
ciales que cada sujeto muestra en su ejercicio profesional, constituyen formas empiri-
cas de la identidad docente de nuestra época.

Estos dos matices, producto de las transformaciones epistemolédgicas del con-
cepto de la identidad, también marcan los rasgos que se mantienen en ella. Hace dos

parrafos suponiamos la practica pedagogica como eje de la identidad docente, y en
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esta interpretacion, casi naturalizada, se encuentra implicita una propiedad perma-
nente. Salvo algunos detalles y excepciones, los comportamientos basicos en el acto
de la ensefianza son los mismos desde hace tiempo: una persona de pie delante de
otras, hablando, indicando, mostrando, y estas; sentadas, escuchando (o fingiendo),
escribiendo, y tal vez soportando. Lo que sostiene esos comportamientos -llamese
gramatica o formato escolar-, es tan fuerte que escapa al cuestionamiento identitario
docente, e incluso, es dificil imaginar un ejercicio profesional totalmente alejado de
¢l. ;Hasta qué punto es docencia por ejemplo, escribir un libro de texto, hacer tutori-
as virtuales, o realizar seudo-consejerias emocionales extra aulas, todo en el nivel
medio de ensefianza? Este un debate abierto que sin embargo, responde a un rasgo
que permanece pese a las transformaciones, esto es; el docente estd para ensefiar,
para explicar, y para hacer comprender a los alumnos.

La otra cualidad epistemologica que permanece en la categoria de la identidad
docente es su heteroregulacion. Es decir, pese al terreno que han ganado los postula-
dos provenientes de algunas corrientes psicologicas sobre la construccion individual
de la identidad, se nota la supremacia conceptual de otras instancias para explicarla.
Ademas de funcionar como un hecho que condiciona a los mismos docentes, quienes
estan casi condenados a la subordinacion institucional e intelectual frente a otros
especialistas y entidades de la educacion; esta heteroregulacion niega gran parte de
su subjetividad e identidad. No es comun escuchar sobre identidades idealizadas para
los socidlogos, los antropologos, o los motoristas, y si fuese el caso, no tienen el
mismo peso que el de la identidad idealizada para los docentes. Esto exhibe una pro-
piedad recurrente en todas las épocas del magisterio, incluyendo su génesis, y por
consiguiente, hace parte de la forma como se estudia. En los dos anélisis precedentes
(micro y macro genéticos) pueden encontrarse varios ejemplos de esta supremacia.

En conjunto, los aspectos que denotan la valencia sobre las formas en la
discontinuidad identitaria docente son: la inclusion de cualidades identitarias que no
se limitan al contexto escolar, la legitimacion de la diversidad como propiedades
simbolicas dinamicas, la fortaleza de los formatos de la ensefanza, y la heteroregula-
cion de los rasgos fundamentales de la identidad docente. Los dos primeros represen-
tan sus transformaciones y los dos restantes sus mutaciones. Recurriendo una vez
mas a la validez de la contradiccion, estos aspectos combinados producen una red

conceptual para comprender la creciente heterogeneidad del colectivo docente. De
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esta manera, la evolucion de los estudios sobre la identidad docente, o si se quiere,
sobre la docencia en la escuela media en general, constituyen indicadores del uso
epistemologico de esa categoria. Asi por ejemplo, recientes publicaciones como la ti-
tulada Maneras de querer. Los afectos docentes en las relaciones pedagogicas (Abra-
mowski, 2010), entre otras, conforman una muestra que en coherencia con esta va-
lencia, abren nuevas franjas de investigacion.

Las dos valencias de la discontinuidad identitaria docente (contenidos y
formas) corresponden a un mismo concepto. Sin embargo, se han separado con el
proposito de mostrar su relacion con los debates derivados del transito de una época
moderna hacia una postmoderna, y fundamentalmente, para asociarlo con el cuestio-
namiento a las categorias tradicionales de las ciencias sociales. Notese la forma como
ambas valencias se imbrican en las discusiones contemporaneas sobre las nociones
de sujeto y sociedad: en los contenidos respecto a la determinacion historica o indivi-
dual -0 la manera como lo social de individualiza y lo individual se socializa-, y en
las formas respecto al impacto de las condiciones empiricas de hoy sobre las ciencias
sociales -en Latinoamerica-.

Aunque por supuesto esos debates continuan abiertos, con este trabajo mani-
festamos un ejemplo de sus consecuencias. Con la interpelacion de la categoria de la
identidad docente realizada en otros estudios, en la narracion historica del magisterio
argentino, y en las autonarraciones de los docentes participantes en esta tesis, se ha
confirmado la necesidad por recurrir a planteamientos epistemologicos que
respondan -o lo intenten- a la multiplicidad social e individual contemporanea. En
este panorama, la potencia de las propiedades identitarias docentes, que se manifiesta
en la transmision a lo largo de varias generaciones -y que ha influenciado a tantas
personas-, ha sido posible gracias a la continuidad de la discontinuidad, es decir; a la
cualidad de la identidad docente que convierte la heterogeneidad en homogeneidad.

Dicho de otra manera, la potencia de la identidad docente en el transcurso del
tiempo y sobre varias generaciones de profesores, reside en la concesion de un espa-
cio minimo de individualidad, que en apariencia se muestra como maximo, pero que
en si mismo oculta la supremacia de la prescripcion sobre la creacion. El hallazgo de
la fragmentacion en el colectivo docente obedece a la debilitacion del espejismo.

En sintesis, la discontinuidad identitaria docente engendra una serie de contra-

dicciones que pugnan -simultaineamente- por la transformacion y la constancia de di-
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versos rasgos identitarios asociados con la ensefianza. Su potencia a lo largo del
tiempo se fundamenta en la ilusion de la individualidad y en su prescripcion historica
latente. En ese sentido, es valido preguntarse entonces si la identidad docente con-
temporanea responde a nuevos contenidos en viejos moldes o, a viejos contenidos en

nuevos moldes.

4.4 Predominios identitarios y ética profesional docente

En este ultimo apartado del capitulo (y de la tesis) se aducen algunas reflexiones de-
rivadas de todo lo anterior. Recordemos una vez mas, que los conceptos de la sedi-
mentacion subjetiva y la discontinuidad identitaria docente, operan en este texto
como un modo predeterminado para agrupar nuestras conclusiones generales. Por
tanto, las afirmaciones que siguen pueden entenderse como “los comentarios adicio-
nales”, y en buena medida, corresponden a interpretaciones mas particulares.

Estas reflexiones obedecen a las eventuales implicaciones que tienen los conte-
nidos, las formas, la historia social, y la historia individual de la subjetividad e identi-
dad docentes -tal como se concibieron en este trabajo-, sobre la constitucion e in-
terpretaciones de la escuela secundaria. Como es sabido, este nivel del sistema edu-
cativo es (tal vez) el que mas demandas de modificacion ha recibido, y por tanto, su
dindmica reciente afecta a todos los que la conforman. En este grupo se encuentran
por supuesto los docentes, quienes en diverso grado de protagonismo, han sido
responsabilizados, abandonados, victimizados, rescatados, posicionados, etc. Pese a
ello, la practica de la ensefianza persiste en medio de las dificultades derivadas de las
transformaciones sociales, econdmicas, y politicas iniciadas hace algunas décadas,
pero con una exigencia cada vez mas asfixiante. Recurriendo al esquema basico pro-
puesto por Freud (1979), es como si estuviésemos sobre explotando una manifesta-
cion interminable del “supery6 docente”.

Para comenzar hay que resaltar la existencia de predominios identitarios do-
centes, tanto en el transcurso de la historia de la profesiéon como en la historia indivi-
dual de un solo docente. Como se mostrd en el andlisis macrogenético de la narracion
histérica del magisterio argentino, en cada época se combinaron varias circunstancias
que favorecieron la imposicion de algunos rasgos subjetivos e identitarios -sobre

otros- asociados con la actividad docente. El proceso que comenzé con la difusion de
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una identidad docente oficial, engendrada en el Estado, fue adquiriendo varios mati-
ces que con el tiempo, también convergieron en un solo espacio: El mercado. Aunque
esta polarizacion es incompleta, ya que solo esclarece la supremacia de un extremo
sobre el otro, muestra la pérdida de la centralidad del Estado en la configuracion de
la Nacion, asi como sus consecuencias para la conformacion identitaria docente -y de
la escuela media- en la actualidad.

En ese sentido, es factible referir términos como identidades docentes hege-
monicas, periféricas, excluidas, anuladas, impuestas, etc., es decir; todas aquellas ex-
presiones resultantes en el ejercicio del poder. A este respecto cabe sefialar ademas
que en virtud de los cambios de los escenarios en los cuales tiene lugar el poder y el
control -o aquellos agrupados en la sociologia como el transito de sociedades disci-
plinarias a las de control- (Foucault, 1976, Deleuze, 1995), también se han presenta-
do variaciones en la configuracion de las identidades docentes. Pero esto no significa
que las instituciones de formacion docente, o las mismas escuelas como lugares de
trabajo, hayan perdido completamente su capacidad para configurar este tipo de
subjetividad, si no que esta empieza a librarse paralelamente en otros lugares. Asi por
ejemplo, las publicaciones pedagdgicas seriadas, los manuales pseudo psicologicos
de autoayuda, los cursos permanentes de formacion profesoral, las difusiones de los
resultados de la investigacion educativa realizada por especialistas, y -como olvidar-
lo-, los medios de comunicacion, entre otros, son espacios en donde los docentes
también encuentran oportunidades para identificarse.

En el nivel microgenético también se pueden apreciar estos predominios. La
distincion frente al predominio identitario macrogenético estriba en que esta pugna
tiene como escenario el s/ mismo de cada docente y adquiere una cualidad que los
obliga a “ser ellos mismos” con menos apoyo institucional (Sennet, 2000; Robles,
1999) (;cudl es el apoyo institucional de un “profesor taxi?). En este predominio
identitario mas individual, sobresalen confrontaciones emocionales, profesionales, y
cognitivas, que en relacion consigo mismo, obliga a cada docente a entablar un “dia-
logo” con el grupo de identidades historicas (hegemonicas, relegadas, anuladas, etc.).
Aqui nuevamente es factible referir términos de resistencias, adopciones, resignacio-
nes, recomposiciones, etc. identitarias, frente a la carga historica de la profesion y a

sus modelos de transmision.
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En este panorama, la cuestion es el grado de capacidad creadora genuina que re-
almente se le concede a cada docente. Si esa capacidad se encuentra restringida a la
generacion de sentidos singulares frente a las experiencias concretas del ejercicio
profesional, podemos percibir entonces la influencia limitante de la estructura esco-
lar. Pero, si por el contrario, observamos innovaciones pedagdgicas (en el sentido
estricto del término) en el desempeio de la ensefianza y en la gestion institucional, se
estara abriendo un espacio para su transformacion. Con excepcion de Matias, quien
se encuentra vinculado a una escuela que experimenta con nuevos formatos escolares
(las escuelas de reingreso de la Ciudad de Buenos Aires), los demds participantes en
este estudio encontraron dificultades para implementar otros proyectos pedagdgicos
no tradicionales. Esto indica que por ahora, la cristalizacion de la distribucion del
tiempo y del espacio en la escuela, incluyendo las prescripciones hacia sus actores,
esta vigente.

Pero adyacente a los predominios identitarios macro y micro genéticos, existe
otra particularidad fundamental. Se trata de la pluralidad identitaria docente, que en
nuestro caso, se refiere a la manifestacion superficial de la combinacion de la sedi-
mentacion subjetiva y de la discontinuidad identitaria. Recurramos al ejemplo de las
viejas ilusiones Opticas para explicarlo. Como es conocido, una ilusion Optica es un
asunto perceptivo que se define por la posicion, lejania o cercania, de un observador
en relacion a una imagen particular. De esta forma, una cosa -desde lejos- puede apa-
rentar algo que -desde cerca- es otra. En si misma, no hay una imagen “verdadera”
porque es relativizada por la posicion de la observacion, pero la conciencia de esas
apariencias resulta util para comprender todo en conjunto. En el caso de la identidad
docente -y segun la posicion adoptada en esta tesis-, la dindmica identitaria docente
contemporanea es desde lejos una pluralidad de posturas, (imbricacion de predomi-
nios socio-histdricos, y dialogo individual con ellos), pero desde cerca es el resultado
de la suma entre la sedimentacion subjetiva y la discontinuidad identitaria docentes.

La pluralidad identitaria docente puede notarse por ejemplo, en la distancia que
existe entre los organismos nacionales e internacionales de gestion de politicas edu-
cativas y las posturas de la mayoria de asociaciones de profesores. Con la regulacion
del mercado sobre el nivel medio de ensefianza, y el moldeamiento de la realidad
escolar en formas de eficiencia, eficacia, competencia, etc., se le asigna a los docen-

tes un espacio plural que oculta (y en cierta medida legitima) desigualdades. Mien-
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tras algunos docentes incorporan los sentidos, emociones, y significados provenien-
tes de esos discursos, otros los resisten, se auto censuran, o simplemente, se desinte-
resan. Sin contar las diferencias en las condiciones materiales de trabajo, la heteroge-
neidad creciente del colectivo docente es mucho mas que la defendida pluralidad
individual; es mas bien, el resultado de la pugna entre su antigiiedad y su novedad.

En ese sentido, la combinacion entre la sedimentacion subjetiva y la disconti-
nuidad identitaria docente conforma un espacio en donde cohabitan las tradiciones,
transformaciones, alternativas, contradicciones, y expectativas en relacion con la
actividad profesoral. Para el caso del nivel secundario, se suman ademas las discusio-
nes respecto a su propia identidad. En la contienda por la supremacia, nuestra investi-
gacion confirma la ventaja -recortada- que tienen las tradiciones y los formatos clasi-
cos de la escuela y la identidad docente sobre sus eventuales transformaciones e in-
novaciones. Podemos sostener la erosion de las tradiciones de la identidad docente y
de la escuela secundaria en relacion con la transmision de si (y en si) mismas. Aun-
que sus consecuencias estan por definirse, es importante reconocer las huellas de su
erosion porque estas sin duda ofrecen pistas invaluables para -por lo menos- debatir
su futuro.

De igual manera, tanto los predominios identitarios -macro y micro genéticos-
como su pluralidad superficial adquieren una polarizacion respecto a la interpreta-
cion general de la historia argentina. Como se mostro en el capitulo tercero, la dispu-
ta entre las corrientes politicas derivadas del populismo y liberalismo, ha sido una
constante por la lectura hegemonica de su pasado. De forma sistemdtica, mientras las
primeras se muestran optimistas respecto al futuro y critican los contenidos de la mo-
dernidad en virtud de su fuerte connotacion excluyente (por ejemplo acerca de la di-
cotomia entre la civilizacidon y la barbarie); las corrientes liberales por el contrario,
buscan directa e indirectamente su recuperacion bajo el supuesto de su necesidad, y
por tanto, la nostalgia participa de su repertorio socio emocional. Esta distincion,
bastante extrema, es el “corazén” de la discusion en torno a varios ambitos, inclu-
yendo la identidad/sentido de la escuela media y de la actividad docente co-
rrespondiente.

Para ilustrarlo, veamos las tltimas porciones de las entrevistas a los participan-

tes incluidas en esta tesis. Pese a la diferencia -ya expuesta- en sus posturas, los si-
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guientes fragmentos muestran el impacto cotidiano de las contradicciones recupera-

das a lo largo de este estudio:

[Las personas que ahora estan ingresando a la docencia son] en general, gente de clase media para
abajo, digamos hay mucha gente que estd, te vuelo a repetir, es gente muy humilde que esta eligiendo
esta profesion y no sé si lo hacen realmente por vocacion o porque les da una cierta estabilidad a un
ingreso minimo y a una obra social, que quiza en otras profesiones u oficios no lo pueden tener, hay
toda una expectativa de bueno: -voy a ganar un dinero que no es muy importante pero lo tengo todos
los meses seguro, tengo aguinaldo, tengo vacaciones y tengo una cobertura médica, tengo
jubilacion-, ;no?... (Olga)

;Como podés construir un conocimiento en los alumnos cuando un docente va por tres meses?,
cambia el docente por dos meses, jviste?, desde el Estado no hay una voluntad ni siquiera de que el
docente tenga todas sus clases en el mismo colegio, es una confusion, falta un proyecto a largo plazo,
no hay politicas sobre eso, es como una carrera de postas, hay que alcanzar metas pero solo en las
elecciones, no hay una proyeccion a diez afios o veinte aios, aqui como que cambia el gobierno,
cambia el color y empieza todo de nuevo... Por ejemplo, cada colegio tiene una modalidad ;jves?, no
hay tampoco un criterio unificado para todos los colegios, en unos ya terminé de dar clase, en otros
hasta mediados de este mes, como sigan las cosas asi, mejor abramos un kiosquito y vendamos los ti-
tulos, porque el tipo de politicas educativas esta cayendo en un absurdo por reducir al minimo la exi-
gencia académica... (Luis)

Se comento un libro que me parecio interesante, que un maestro les enseiia a los alumnos algo que él
no sabe enseriar, como el tema del idioma /viste?, que tenian que leer una novela en un idioma que el
maestro no lo sabia y los alumnos tampoco y al final lo aprendieron todos, eso me parece re valioso
porque deja un espacio para el alumno y no necesariamente todo depende de la intencionalidad del
docente de ensefiarla; a parte me parece importante dejar ese espacio de definicion porque ahi entra
bueno, lo original de tu alumno, que todos tenemos de original, jno cierto?, osea vos no le podeés li-
mitar el futuro a un pibe, no le podeés limitar los intereses, no le podés limitar la personalidad, los de-
seos, los suenios, eso pertenece al mundo de él, lo tenés que respetar... (Andrea)

Formarse como docente es declararse hijo de la modernidad me parece, es apostar a la escuela, pero
la formacion en una formacion enciclopédica a veces, es cambio de disociado..., las materias tronca-
les disciplinares de la historia con articularse con las pedagogicas, yo te hablo desde lo pedagogico,
cuando se habla de la escuela secundaria se habla de una escuela moderna, con un Estado presente,
con un alumno con ganas de aprender, curiosos, con un adolescente que te mira tenso buscando
respuestas, cuando vas dar las prdcticas: -andd a buscar ese alumno porque no existe-, porque el
Estado tampoco te brinda las condiciones materiales para poder trabajar como corresponde, estiba-
mos en la década del noventa, en el neoliberalismo pleno, el quiebre se dio muy fuerte... (Matias)

( Vocacion o ingreso minimo?, /permanencia o baja exigencia académica?, ;ensefian-
za u originalidad al alumno?, ;escuela y alumnos modernos o postmodernos? Todas
contraposiciones que en si mismas constituyen ejemplos del diagndstico actual sobre
la crisis o la transicién del campo educativo general, asi como de la interpretacion
derivada y transmitida desde la sistematizacion sobre las corrientes populistas o libe-
rales.

En conjunto, todos estos elementos, esto es; los predominios identitarios (ma-
cro y micro genéticos), su pluralidad, y especialmente, las propiedades derivadas de
la sedimentacion subjetiva y de la discontinuidad identitaria docente, sientan las ba-

ses para una discusion simétrica de fondo respecto a la ética la profesion. Ante el
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desfase que la escuela media contempordnea protagoniza en relacion con su génesis
y las demandas socio culturales que a ella (y en ella) se realizan, los docentes conti-
nuan ocupando un lugar clave para su eventual transformacion. El problema es si ese
tipo de lugar también se refleja en la discusion. Al respecto podemos sefialar aquello
que viene repitiéndose en otros trabajos relacionados: El mejoramiento sustancial de
las condiciones materiales de trabajo del colectivo docente, la inclusion de espacios
de reflexion social (respecto a la historia social de la profesion) e individual (respecto
a la historia singular de la eleccion de esa actividad) en los programas de formacion,
y la apuesta por formas pedagogicas que recauden manifestaciones culturales desta-
cadas.

Pero una ética profesional docente acorde con las actuales circunstancias debe
lidiar, inevitablemente, por la adhesion a los aspectos que se estan erosionando o por
la construccidon de una opcién casi totalmente distinta. Aunque lo segundo es mas di-
ficil que lo primero, puesto que requiere renunciar a muchas certezas, el despliegue
genuino del derecho a la educacion parece situarse como su nucleo imprescindible (o
su punto de partida). A menos que existan posiciones “conciliadoras” que tengan por
objeto la eventual transicion -evitando asi una ruptura brusca-, las posturas mediado-
ras sobre la escuela secundaria y sus docentes pueden ser perjudiciales en tanto
postergan decisiones que desde hace décadas se vienen reclamando. Para el colectivo
(fragmentado, heterogéneo, victimizado, agotado, relegado, comprometido, etc.,) do-
cente este hecho representa un desafio porque implica un acuerdo minimo generali-
zado. Al respecto, y por ahora, solo nos atrevemos a recomendar a los docentes (un
poco ingenuamente) que se escuchen entre ellos mismos, de lo contrario, continuaran
a merced de lo que otros dicen sobre ellos, 0 a lo que otros dicen sobre lo que ellos
dicen. ;Tal vez esta es una posicion comoda?

Para concluir, estimamos conveniente resaltar el cardcter psicosociologico de
este trabajo. Con la forma como un sujeto incorpora, indirecta y diferencialmente, el
discurso histdrico sobre una actividad particular (docencia), y con el hecho simulta-
neo que se presenta entre el cambio y la constancia de los rasgos que permiten identi-
ficar al docente; se propone enriquecer tanto los aspectos sociales e individuales que
hacen parte de la ensenanza, como el reconocimiento de las alternativas (explicitas y
latentes) que dan forma a su presente. Si como se dijo, la historia social de la profe-

sion no puede separarse de las trayectorias biograficas de los docentes (Alliaud,
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2004), ;por qué no hacer mas evidentes, para todos, las circunstancias que impiden
esa separacion? Y si la Argentina es una nacidon que busca consolidar la obligatorie-
dad de su nivel medio de ensefianza, ;por qué no aprovechar la coyuntura para deli-
berar sobre la naturaleza de su actividad docente? En definitiva, el conocimiento de
las condiciones pasadas que ajustaron el presente, y el conocimiento de las condicio-
nes del presente que procuran ajustar el futuro, son pre condiciones para formular
otras posibilidades. Es probable que las futuras narraciones macro y micro genéticas
ofrezcan respuestas concretas; después de todo, hoy suponemos que la identidad de

los docentes se construye social, politica, histdrica, e individualmente.
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Epilogo

Las anteriores paginas muestran el recorrido que dio origen a esta tesis. En conjunto
exhiben un formato que de acuerdo con el fundamento de las narraciones, puede ser
aprehendido de varias formas. Es decir, su logica depende -en parte- de la forma y
del tipo de lectura que se haga de ella, y por tanto, dejamos un espacio al lector para
que ¢l mismo la haga coherente.

A este respecto vale mencionar, siguiendo a Bruner (1988), que la narrativa no
es solo una metodologia, sino una forma de construir realidad. Para nuestro caso, esa
realidad tuvo asiento en una ontologia que busco6 acoplar varios aspectos divergentes:
la escision entre individuo y sociedad, la incorporacion del pasado y del futuro en el
presente, parte de la psicologia y de la sociologia, la distincion entre el concepto de
la subjetividad y el de la identidad, y el debate sobre el transito entre una época mo-
derna y una postmoderna. Todos en un solo proyecto.

Tanto la separacion de estos elementos como el intento por unificarlos, reflejan
el efecto de los ecos provenientes de las transformaciones sociales y académicas re-
cientes, sobre nuestro trabajo. Si se quiere, esta tesis es producto de los debates con-
temporaneos que se derivan ellos, y en ese sentido, nos ubicamos en medio de arduas
cuestiones. Es probable que el factor mas algido sea el que comprende la produccion
conceptual heterogénea. Es decir, aquella que tiene como propdsito aprehender los
rasgos -también heterogéneos- de las manifestaciones empiricas correspondientes al
campo de las ciencias sociales.

Como lo decidimos en este trabajo, las conclusiones fueron presentadas bajo
esa consideracion, razon por la cual, dedicamos el Gltimo capitulo a la exposicion de
las categorias de la sedimentacion subjetiva y de la discontinuidad identitaria docen-
te. Su esencia heterogénea responde a dos sentidos: el interdisciplinario (psicologia y
sociologia), y el epistemoldgico (individuo y sociedad). Es seguro que este doble
evento genere abundantes criticas, pero en vez de interpretarlas como obstaculos,
desde ahora las pensamos como indicadores de “buen rumbo”. En medio de la cre-
ciente mercantilizaciéon e instrumentalizaciéon de la produccion del conocimiento
cientifico, creemos -por lo menos- saludable explorar otras opciones, en especial, en

una instancia como la formacion de postgrado.
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A este respecto también es importante subrayar las posibilidades que ofrecen las
ciencias sociales para el desarrollo de la psicologia. Como es sabido, la psicologia es
una disciplina que a diferencia de otras, aun no encuentra un claro espacio para iden-
tificarse a si misma. Los intentos por ubicarla dentro de las ciencias naturales, socia-
les, o humanas, han provocado una mayor separacion interna. En esta tesis -y en esta
maestria- apostamos por su localizacion dentro de las ciencias sociales, y en conse-
cuencia, notamos su dificultad y expectativas.

La dificultad se evidencia en la laboriosidad que implicéd cursar una maestria en
ciencias sociales y en la realizacion de esta tesis final. Las expectativas se enmarcan
en las multiples interpelaciones que desde las demas ciencias sociales se pueden ha-
cer a la psicologia. Pese a ello, el saldo es favorable porque -desde mi Optica- la ruta
futura mas facil no es “abandonar” el ambito de trabajo psicoldgico, sino por el con-
trario, “profundizar” en él. El potencial de la psicologia dentro de las ciencias socia-
les est4 parcialmente inexplorado.

Otro aspecto sobresaliente en esta tesis estuvo constituido por la reflexién en
torno a la dimension temporal. Retomando la conocida frase de Gramcsi (1978) so-
bre la definicion de la crisis orgénica: lo viejo no muere y lo nuevo no puede todavia
nacer, podemos afirmar que la sedimentacion subjetiva y la discontinuidad identitaria
son nociones afines a ella. En estas se encarnan al mismo tiempo las permanencias
-lo viejo- y las transformaciones -lo nuevo- en cuanto a la identidad docente. A este
respecto estan por definirse las razones que eventualmente impiden la consolidacién
de la transformacion, la via de las transiciones, y la superacion de la crisis.

Para el caso de la escuela media y su actividad docente, estas situaciones ad-
quieren propiedades significativas. Aunque es complicado establecer una sola forma
para expresar el conjunto de particularidades que en la actualidad las afectan, es claro
que existe una pugna respecto a sus identidades, protagonizada por varios sectores.
Si la escuela media unicamente se convierte en un sitio de contencion socio emocio-
nal, y si sus docentes se transforman unicamente en facilitadores -casi emulando
algunas practicas tradicionales propias de trabajadores sociales o psicdlogos-, su sen-
tido como espacio de transmision cultural probablemente se relegara. En contraste,
existe la posibilidad por rescatar otros “fendmenos”, quiza invisibles para nosotros,

de lo que acontece hoy con las escuelas, sus docentes, y sus alumnos.
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Acerca de la narratividad también debemos destacar que todo lo anterior fue posible
gracias a sus cualidades. Sin permitir que sus exaltaciones oculten sus limitaciones,
en ella identificamos algunos inconvenientes. El més notable es el riesgo por reducir
la subjetividad humana a la produccion narrativa. Como resguardo acudimos a la no-
cion de la identidad narrativa (Ricoeur, 1991), que alude a un tipo especifico de
subjetividad, pero que en si misma no agota su produccion. Por esto es razonable de-
fender otras formas de investigacion y conceptualizacion sobre ese campo. En el fu-
turo se difundiran algunas alternativas.

Finalmente hay que sefalar que pese al intento por superar las dicotomias mas
recurrentes en este trabajo, no logramos hacerlo completamente. Esto indica que con-
tinuamos atrapados en las barreras que nos imponen el lenguaje, las actuales condi-
ciones académicas, y las matrices derivadas de la modernidad. No obstante, este
evento también marca cierto optimismo por seguir explorando en ese ambito, el
mismo que con ocasion de esta tesis, fue ejemplificado con la denominacién

perspectiva psicosociologica.

141 -



Bibliografia

Abraham, A. (1998). La identidad profesional de los docentes y sus vicisitudes. En Revista
del Instituto de investigaciones en ciencias de la educacion. Vol VII. No. 13. pp. 10-14.
Universidad de Buenos Aires.

Abramowski, A. (2010). Maneras de querer. Los afectos docentes en las relaciones pedagdgi
cas. Buenos Aires. Paidds.

Alliaud, A. (1995). Historias encontradas de la docencia de la Argentina. Entrevista. Docu
mento electronico. Consultado el 05/06/2009. Disponible en www.infancia
nerd.org.ar/antesdeayer

————————————— (2004). La biografia escolar en el desemperio profesional de docentes noveles.
Tesis de Doctorado en Educacion. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad de Bue
nos Aires.

————————————— (2005). La escuela y los docentes, ¢eterno retorno o constante permanencia?. En
Cuadernos de Pedagogia de Rosario. No 12, Vol 7. Universidad de Rosario.

Alvarez-Gayou, J. (2004). Cémo hacer investigacion cualitativa. Fundamentos y metodolo
gia. México. Paidos.

Aparicio, P. (2005). Los jovenes y los retos de la inclusion educativa y laboral en la Argentina
a partir de la década de los 90: Causas, dinamicas y consecuencias. En Revista electro
nica de Investigacion Educativa. No. 1, Vol, 10. Consultado el 05/06/2009. Dispo
nible en http://redie.uabc.mx/vol10nol/contenido-aparicio.html

Appadurai, A. (2001). La modernidad desbordada. México D.F. FCE.

Arfuch, L. (2005). Identidades, sujetos y subjetividades. Buenos Aires. Prometeo.

Aronowitz, S. & Giroux, H. (1991). Postmodern Education. University of Minnesote Press.
Minneapolis.

Aréstegui, J. (2001). La investigacion historica : teoria y método. Barcelona. Critica.

Arroyo, M. & Otros. (2007). Escuelas de reingreso. Analisis de una politica de inclusion en un
contexto fragmentado. Ponencia en cuartas jornadas de jovenes investigadores. Insti
tuto Gino Germani. Buenos Aires.

Bajtin, M. (1998). Estética de la creacion verbal. Buenos Aires. Siglo XXI.

Baquero, R. (1996). Vigotsky y el aprendizaje escolar. Buenos Aires. Aique.

————————————— (2001). La educabilidad bajo sospecha. En Cuaderno de Pedagogia de Rosario.
Afio IV. No 9. pp 71-85. Universidad de Rosario.

Bauman, Z. (2002). Modernidad Liquida. Buenos Aires. Fondo de Cultura Econdmica.

Beck, U. (1997). La sociedad del riesgo. Hacia una nueva modernidad. Barcelona. Paidos.

Birgin, A. (1997). Las regulaciones del trabajo de ensefiar. Vocacion, Estado y Mercado en la
configuracion de la docencia. Tesis de Maestria en Ciencias Sociales con Orientacion
en Educacion. Buenos Aires. FLACSO Argentina.

------------ (1999). El trabajo de enseniar. Entre la vocacion y el mercado: las nuevas reglas
del juego. Buenos Aires. Troquel Educacion.

------------ (2000). La docencia como trabajo: la construccion de nuevas pautas de inclusion y
exclusion. En P. Gentili, & G. Frigotto, (Comp.). La ciudadania negada. Politicas de
exclusion en la educacion y el trabajo. Buenos Aires. CLACSO — Asdi.

Birgin, A. Duschatzky, S. & Dussel, 1. (1998). Las instituciones de formacion docente frente
a la reforma: estrategias y configuraciones de identidad. En Revista Propuesta Educa
tiva, No. 9, Vol 19. Buenos Aires. FLACSO.

Blanco, F. (2001). Objetos en accién. En Rosas R. (Ed). La mente reconsiderada. Un home
naje a Angel Riviére. Santiago de Chile. Psyché.

Bourdieu, P. (1979). La Distinction. Critique sociales du jugement. Paris. Minuit.

—————————————— (2000). La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de enserianza.
Madrid. Popular.

—————————————— (2003). Capital cultural, escuela y espacio social. Buenos Aires. Siglo XXI.

Bowe, R. & Ball, S. (1992). Reforming Education and Changing Schools. Londres. Routledge

and Kegan Paul.

142 -


http://redie.uabc.mx/vol10no1/con
http://200.93.167.18/uhtbin/cgisirsi/fI8QjeF527/MAIN/158950092/18/X245/XTITLE/La+investigaci%F3n+hist%F3rica
http://200.93.167.18/uhtbin/cgisirsi/fI8QjeF527/MAIN/158950092/18/X245/XTITLE/La+investigaci%F3n+hist%F3rica

Brito, A. (2008). Los profesores y la escuela secundaria hoy. Notas sobre una identidad en re
pliegue. Tesis de Maestria en Ciencias Sociales con Orientacion en Educacion. Bue
nos Aires. FLACSO Argentina.

Bruner, J. (1988). Realidad mental y mundos posibles: los actos de la imaginacion que dan
sentido a la experiencia. Barcelona. Gedisa.

----------- (1991). Actos de Significado. Madrid. Alianza.

Brunner, J. (1997). Sobre el crepusculo de la sociologia y el comienzo de otras narrativas. Po
nencia presentada en la celebracion del 40 aniversario de la FLACSO. En Revista
Critica Cultural, Santiago de Chile. Consultado el 23-04-09. Disponible en
http://mt.educarchile.cl/archives/Crepusculo.pdf.

Calvo, G. (2006). La formacion de los docentes en Colombia. Un estudio diagndstico. Docu
mento electrénico. Consultado en 12/05/2009. Disponible en http://www.lpp- buenosai
res.net/documentacionpedagogica/ArtPon/PDF_ArtPon/Formacion%?20docente%20en%20
Colombia.pdf

Caiion, O. (2008). Las huellas del sujeto en narrativas de autores construccionistas. En Re
vista Diversitas. Perspectivas en Psicologia. No. 2, Vol 4, pp 245-257. Universidad
Santo Tomas. Bogota.

Castel, R. (2004). La inseguridad social. ;Qué es estar protegido?, Buenos Aires. Manantial.

Castro-Gomez, S. (1993). Ciencias sociales, violencia epistémica y el problema de la “inven
cion del otro”. En Lander, E. (Comp.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y
ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires. CLACSO.

Centeno, M. (1998). The disciplinary society in Latin America. En: Centeno, M. & Lépez-
Alves, F. (Eds.). The Other Mirror. Grand Theory Through the Lens of Latin America.
Princeton NJ. Princeton UP.

Cole, M. (2003). Psicologia cultural: Una disciplina del pasado y del futuro. Madrid. Morata.

Coraggio, J. & Torres, R. (2007). La Educacion segun el Banco Mundial. Buenos Aires. Mifio
y Davila.

Cole, M., & Engestrom, Y. (1993). A cultural-historical approach to distributed cognition. En
Salomon, G. (Ed.) Distributed cognitions: psychological and educational considera
tions. Cambridge University Press. Cambridge.

Coronil, F. (1993). Naturaleza del poscolonialismo: del eurocentrismo al globocentrismo. En
Lander, E. (Comp.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales.
Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires. CLACSO.

Cravino, M. (2002). Las transformaciones en la identidad villera. En Cuadernos de Antropo
logia Social. No 15. pp 29-47. Buenos Aires. Universidad de Buenos Aires.

Cuché, D. (2002). La nocion de cultura en las ciencias sociales. Buenos Aires. Nueva vision.

Davini, M. (1995). La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia. Buenos Aires.
Paidos.

————————————— (2005). Estudio de la calidad y cantidad de oferta de la formacion docente, in
vestigacion y capacitacion en la Argentina. Informe final. Buenos Aires. Ministerio de
Ciencia, Tecnologia y Educacion de la Nacion.

De Marinis, P. (2005). 16 comentarios sobre la(s) sociologia(s) y la(s) comunidad(es). En Pa
peles del CEIC. No 15, (Centro de Estudios sobre la Identidad Colectiva), Uni
versidad del Pais Vasco, Espafia. Consultado el 23/07/09. Disponible en
http://www.ehu.es/CEIC/Papeles/15.pdf

————————————————— (2008). Comunidade, globalizagdo e educag@o: um ensaio sobre a desconver
sdo do social-estato. En Pro-posi¢ées, Revista de la Facultad de Educacion de la Uni
versidade Estadual de Campinas (UNICAMP). No. 3, Vol. 19, Campinas. Brasil.

Deleuze, G. (1995). Post-scriptum sobre las sociedades del control. En Gilles D. Conversa
ciones 1972-1990. Valencia. Pretextos.

Diaz, R. (2001). La identidad del trabajo docente: entre los mandatos fundacionales y las nue
vas interpelaciones al “para qué” de la escuela. En Trabajo docente y diferencia cultu
ral. Lecturas antropologicas para una identidad desafiada. Buenos Aires. Mifio y Da
vila.

- 143 -



Diaz, A. & Gonzalez, F. (2005). Subjetividad: Una perspectiva historico cultural. Conversa
cion con el psicologo cubano. En Universitas Psychologica, No 4, pp.373-383. Bogota.
Universidad Javeriana.

Diriwédchter, R., & Valsiner, J. (2006). Qualitative developmental research methods in their
historical and epistemological contexts. En Forum Qualitative Sozialforschung /Fo
rum: Qualitative Social Research. 7,(1). Consultado el 10/11/2008. Disponible en
http://www.qualitative-research.net/fqs/fqs-eng.htm

Dubar, C. (2002). La crisis de las identidades. La interpretacion de una mutacion. Barcelona.
Bellatera.

Dubet, F. (2005). El declive de la institucion. Profesiones, sujetos e individuos en la moderni
dad. Buenos Aires. Gedisa.

Dussel, 1. (1997). Curriculum, humanismo y democracia en la enseiianza media (1863-1920).
Buenos Aires. Eudeba.

——————————— (2007). Mas alla de la crisis: Vision de alumnos y profesores de la escuela secunda-

ria en Argentina. Buenos Aires. Manantial.

Elias, N. (1993). El proceso de la civilizacion. Investigaciones sociogenéticas y psicogenéti-
cas. México. Fondo de Cultura Econdmica.

Esteve, J. (2006). Identidad y desafios en la condicion docente. En Tenti, E. (Comp.) E! oficio
docente. Vocacion, trabajo y profesion en el siglo XXI. Buenos Aires, IIIPE, OSDE. Si
glo XXI.

Fernandez, M. & Ramirez, P. (2007). Los relatos de las experiencias escolares en la formacion
docente. En Revista Iberoamericana de educacion. No 2, Vol ,14. Buenos Aires. Orga
nizacion de Estados Iberoamericanos.

Ferras, G. (2006). Querellas de afiliacién: nacionales y extranjeros: la mirada sobre el ex
tranjero en el clima del Centenario. Tesis de Maestria en Sociologia y Ciencia Politica.
Buenos Aires. FLACSO.

Finocchio, S. (2009). Las invenciones de la Docencia en la Argentina (o de como la historia
escolar transformé progresivamente a los ensefiantes en sujetos resignados) .En Revista
Propuesta Educativa. No 31. Buenos Aires. FLACSO.

Foucault, M. (1976). Vigilar y Castigar. Nacimiento de la prision. México. Siglo XXI.

—————————————— (1996). Tecnologias del yo y otros textos afines. Barcelona. Paidos.

—————————————— (1991). La Gubernamentalidad. En AA.VV., Espacios de Poder, Madrid. La Pi
queta.

Freud, S. (1979). Introduccion al psicoanalisis. Madrid. Alianza.

Freudenberger, H. (1974). Staff bumout. En Journal of Social Issues, No. 30, 159-164. N.Y.

Garcia, L. & Meschman, C. (2007). La autobiografia escolar en relacion con la
construccion del rol docente. En Memorias del Cuarto Congreso Nacional y Segundo
Internacional de Investigacion Educativa. Facultad de Ciencias de la Educacion. Uni
versidad Nacional de Comahue.

Garreton, M. (2002). Politica y sociedad entre dos épocas. América Latina en el cambio de
siglo. Rosario. Homo Sapiens.

Gatti, G. (2005). La teoria socioldgica visita el vacio social (o de las tensas relaciones entre la
sociologia y un objeto que le rehuye). En Arifio, A. (Ed.). Las encrucijadas de la diver
sidad cultural. Madrid. CIS.

Gergen, K. (1992). El yo saturado. Barcelona. Paidds.

———————————— (1996). La auto-narracion en la vida social: Realidades y relaciones. Barcelona.
Paidos.

Giddens, A. (1993). Consecuencias de la modernidad. Madrid. Alianza.

Gongalves, M. & Cunha, C. (2006). Re-autoria, imagina¢do ¢ mudanga. En Psychologica, 41,
151-167. SP.

Gonzalez Rey, F. (1997). Epistemologia cualitativa y Subjetividad. México. Pueblo y Educa
cion.

———————————————————— (2004). O social na psicologia e a psicologia social: a emergencia do sujei
to, Petropolis, Brasil. Vozes.

144 -



(2008). Subjetividad social, sujeto, y representaciones sociales. En Revista
Diversitas. Perspectivas en Psicologia. No 2, Vol. 4, pp. 225-243. Universidad Santo
Tomas. Bogota.

Goodson, I. (2003). Hacia un desarrollo de las historias personales y profesionales de los do
centes. En Revista Mexicana de Investigacion Educativa. Vol. 8. No 19. pp. 733-758.
Meéxico.

Gramsci, A. (1978). Selection from prision notebook. London. Lawrence & Wishart.

Grimson, A. (2007). Pasiones Nacionales. Politica y Cultura en Brasil y Argentina. Buenos
Aires. Edhasa.

Hall, S. (1996). Who needs identity?. En Hall, S & Du Gay, P. (Eds.) Questions of Cultural
Identity. London. Sage.

Hargreaves, A. (1995). Profesorado, cultura y posmodernidad. Cambian los tiempos, cambia
el profesorado. Madrid, Morata.

Hegel, G. (1971) Fenomenologia del espiritu. México. Fondo de Cultura Econémica.

Hernandez, L. (2004). La investigacion sobre la docencia (prefacio). En Goodson, 1. Historias
de vida del profesorado. Barcelona. Octaedro.

Hernandez, O. (2010) El sentido de la escuela. Analisis de las Representaciones sociales de la
escuela para un grupo de jovenes escolarizados de Bogota. En Revista Mexicana de In
vestigacion Educativa. Vol. XV. No. 46. pp 945-967. México.

Herrera, M. y cols. (2005). La construccion de la cultura politica en Colombia. Proyectos he
gemonicos y resistencias culturales. Bogota. Universidad Pedagogica Nacional.

Hunter, 1. (1998). Repensando la escuela. Barcelona. Pomares.

Ibarra, C. (1994). Elementos fundamentales de logica. México. Alhambra.

Jung, C. (2002). Obra Completa volumen 9/I: Los arquetipos y lo inconsciente colectivo. Ma
drid. Trotta.

Kohler, C. (1993). Narrative Analysis, California. Sage.

Kripendorft, K. (1980). Content analysis and introduction methodology. London. Sage.

Lacan, J. (1989). Las paradojas de la identificacion. Buenos Aires. Paidos.

Laclau, E. & Mouffe, Ch. (2000). Posicion de sujeto y antagonismo. En Ardite Benjamin. El
reverso de la diferencia. Identidad y politica. Caracas. Nueva Sociedad.

Lahire, B. (2005). De la teoria del Habitus a una sociologia psicoldgica. En Lahire B. (Comp.)
El trabajo sociologico de Pierre Bourdieu. Deudas y criticas. Buenos Aires. Siglo XXI.

Larrosa, J. (1996). Narrativa, Identidad y Desidentificacion en la experiencia de la lectura.
Estudio sobre literatura y formacion. Buenos Aires. Fondo de Cultura Econémica.

Latour, B. (2005). Re-assembling the social. An introduction to Actor-Network Theory. Ox
ford. Oxford University Press.

Lechner, N. (2002). Las sombras del mariana. La dimension subjetiva de la politica. Santiago
de Chile. LOM.

Lewkowicz, 1. (1996). ;A qué llamamos historicidad? Conferencia en el Centro de Altos Estu
dios en Psicoanalisis (CEAP). Buenos Aires. Documento electronico. Consultado el
23/09/2009. Disponible en http://www.estudiolwz.com.ar

Lyotard, J. (1990). La condicion postmoderna. Informe sobre el saber. México. Rei.

Maffesoli, M. (1990). El tiempo de las tribus. El declive del individualismo en las sociedades
de masas. Barcelona. Icaria.

Martin Barbero, J. (1998). Modernidades y destiempos latinoamericanos. En Nomadas. No. 8,
pp- 20-34. Universidad Central. Bogota.

Martinez, D. (2001). Abriendo el presente de una modernidad inconclusa. Treinta afios de
estudio del trabajo docente. Ponencia en el LASA. Washington.

Martuccelli, D. (2007). Gramaticas del individuo. Buenos Aires. Losada.

Mifiana, C. (2006). Entre el Estado y el Mercado. La construccion de lo publico en la escuela
Colombiana: 1994-2005. Tesis de Doctorado en Antropologia Social y Cultural. De-
partamento de Antropologia Cultural e Historia de América y Africa. Universidad de
Barcelona.

Morin, E. (1998). Introduccion al pensamiento complejo. Barcelona, Gedisa.

Moscovici, S. (1961). El psicoandlisis, su imagen y su publico. Buenos Aires. Huemul.

- 145 -



---------------- (1986). Psicologia social Il. Pensamiento y vida social. Psicologia social y
problemas sociales. México. Paidos.

Nicolazzo, M. (2003). Profesores en (la) crisis. Duelos por identidades que no son. Tesis de
Maestria en Ciencias Sociales con Orientacion en Educacion. Buenos Aires. FLACSO.

Noel, G. (2007). Los conflictos entre agentes y destinatarios del sistema escolar en escuelas
publicas de barrios populares urbanos. Tesis de Doctorado. Buenos Aires.
IDES/UNGS.

Nufiez, . (2002). La formacion de docentes. Notas historicas. En Avalos B. Profesores de

Chile: Historia de un proyecto. Santiago de Chile. Ministerio de Educacion.

Ocord, A. (2010). Los negros en los actos escolares del 25 de Mayo. En El monitor de la edu
cacion. No 21. Buenos Aires. Ministerio de Educacion de la Nacion.

Ojeda, M. (2008). Rasgos de la identidad del profesor de ensefianza media en su trayectoria de
formacion y desempefio profesionales. ;Como cudndo y con quienes adquiere su condi
cion de profesor? En Revista Electronica de Investigacion Educativa. No 2, Vol 10.
Consultado el 05/06/2009. Disponible en http://redie.uabc.mx/vol10no2/contenido-oje
da.html

Olson, D. (1997). La escritura y la mente. En J. Wertsch; P, del Rio & A, Alvarez. La mente

sociocultural. Aproximaciones teoricas y aplicadas. Madrid. Infancia y aprendizaje.

Parkin, F. (1964). El cierre Social como exclusion en Marxismo y teoria de clases. Una criti
ca burguesa. Madrid. Morata.

Parret, H. (1990). Semidtica y pragmatica. Buenos Aires. Edicial.

Pérez, A. (2005). Hagamos de la escuela nuestro lugar: relato de una experiencia para re
vertir el fracaso escolar en la ensefianza media. Corrientes. Arg. Centro de Estudios
Sociales.

Pinkasz, D. (1992). Origenes del profesorado secundario en la Argentina: tensiones y con
flictos. En Braslavsky, C. y Birgin, A. (Comp.) Formacion de profesores. Impacto, pa
sado y presente. Buenos Aires. Mifio y Davila.

Poliak, N. (2007). ;Fragmentacion educativa en el campo docente? Un estudio en la escue
la media de la Ciudad de Buenos Aires. Tesis de Maestria en Ciencias Sociales con
Orientacion en Educacion. Buenos Aires. FLACSO.

Portales, G. (2007) Sistema e historicidad en la Filosofia del Espiritu de Hegel. Cuestiones
preliminares. En Revista Philpsosphica. No 31. pp 55-63. Instituto de filosofia Pontifi
cia Universidad de Valparaiso.

Puiggrds, A. (1992). Sujetos, Disciplina y Curriculum, en los origenes del sistema educativo
argentino. En Tomo 1 Serie: Historia de la Educacion en la Argentina. Buenos Aires.
Galerna.

Ricoeur, P. (1991). Narrative identity. En D. Wood (Ed.). On Paul Ricoeur: Narrative and in
terpretation. London. Routledge.

———————————— (1995). Tiempo y narracion: Vol. I, Configuracion del tiempo, Vol. I, Configura-

cion del tiempo en el relato de ficcion, Vol. 1l El tiempo narrado. México. Siglo XXI.

———————————— (1996). St mismo como otro. Madrid. Siglo XXI.

Riviére, A. (1991). Objetos con Mente. Madrid. Alianza.

Robles, F. (1999). Los sujetos y la cotidianidad: Elementos para una microsociologia de lo
contemporaneo. Concepcion, Chile. Sociedad Hoy.

Rodriguez, U. (2005). El concepto de sujeto en Aristoteles y Descartes. En Aparte Rei: Re
vista de Filosofia. No. 35, pp 12-24. Barcelona.

Rorty, R. (1991). Contingencia, ironia y solidaridad. Barcelona. Paidos.

Santos, B. (2003). La caida del Angelus Novus: ensayos para una nueva teoria social y una
nueva practica politica. Bogota. ILSA.

Pries, L. (1993). Biografia y sociedad: Un enfoque integrativo e interdisciplinario. Anuario de
El Colegio de Puebla. Puebla de.

Sarlo, B. (2002). Ser Argentino: ya nada sera igual. En Jestis Martin-Barbero (Coord.). Imagi
narios de Nacion: Pensar en medio de la tormenta. Ministerio Colombiano de Cultura.
Bogota.

Sennett, R. (2000). La corrosion del cardcter. Las consecuencias personales del trabajo en el
nuevo capitalismo. Barcelona. Anagrama.

- 146 -



Southwell, M. (1995). Historia y formacion docente. En Revista del IICE. 1V. 7. pp- 10-16.
Universidad de Buenos Aires.

Svampa, M. (2000). El dilema argentino. Entre la civilizacion y la Barbarie. Buenos Aires.
Taurus.

Tarde, G. (2002). Fragmento de una historia futura. Barcelona. Abraxas.

Tedesco, J. (1993). Educacion y sociedad en la Argentina:1880-1945. Buenos Aires. Solar.

———————————— (2003). Los pilares de la educacion del futuro. Buenos Aires. IIPE.

———————————— (2006). Politicas de subjetividad para la igualdad de oportunidades educativas. Un
dialogo entre Juan Carlos Tedesco y Luis Porter. En REDIE: Revista Electronica de In
vestigacion Educativa, Vol. 8, N°. 1. Documento electronico. Consultado el
01/12/2010. Disponible en http://redie.uabc.mx/vol8nol/contenido-porter2.html.

Tenti, F. (2000). Profesionalizacion docente: Consideraciones sociologicas. Buenos Aires. Si
glo XXI.

————————— (2005). La condicion docente. Andlisis comparado de la Argentina, Brasil, Peru y
Uruguay. Buenos Aires. Siglo XXI.

Terhart, E. (1987). Formas de saber pedagogico y accion educativa o ;/qué es lo que se forma
en la formacion del profesorado? En Revista de Educacion. 284. Madrid.

Terigi, F. (1991). El caso Vergara: produccion y exclusion en la génesis del sistema educativo
argentino. En Sociedad civil y estado en los origenes del sistema educativo argenti
no. Buenos Aires. Galerna.

Tiramonti, G. (2004). (Comp.) La trama de la desigualdad educativa. Mutaciones recientes
en la escuela media. Buenos Aires. Manantial.

Tiramonti, G. & Ziegler, S. (2008). La educacion de las elites. Aspiraciones, estrategias y
oportunidades. Buenos Aires. Paidos.

Torres, A. (2006). Subjetividad y sujeto: perspectivas para abordar lo social y lo educativo. En
Revista Colombiana de Educacion. No. 50, pp 85-101. Bogota.

Touraine, A. (1999). ;Podremos vivir juntos, iguales y diferentes? Petropolis, Brasil. Vozes.

Ubach, T. (1988). Psicologia social critica y postmodernidad. Implicancias para las identida
des construidas bajo la racionalidad moderna. En Revista Anthropos Psicologia Social.
Una vision critica e historica. No. 177, pp 45-57. Barcelona.

Vigotsky, L. (1998). La formacion de las funciones psiquicas superiores. Obras escogidas.
Buenos Aires. Paidos.

Viniao, A. (2002). Sistemas educativos, culturas escolares y reformas. Continuidades y
cambios. Madrid. Morata.

Weber, M. (1996). Economia y sociedad. México. Fondo de Cultura Econémica.

Weiss, E. (2009). Jovenes y bachillerato en México: el proceso de subjetivacion, el encuentro
con los otros y la reflexividad. En Revista Propuesta Educativa. No. 32. Buenos Aires.
FLACSO.

Werstch, J. (1993). Voces de la mente. Un enfoque socio-cultural para el estudio de la accion
mediada. Madrid. Visor.

———————————— (1998). La mente en accion. Buenos Aires. Aique.

147 -


http://www.bnm.me.gov.ar/cgi-bin/wxis.exe/opac/?IsisScript=opac/opac.xis&dbn=BINAM&tb=ana&query=ST%3D37[82][091]C-HEA%202~$&src=toc&formato=&sala=
http://www.bnm.me.gov.ar/cgi-bin/wxis.exe/opac/?IsisScript=opac/opac.xis&dbn=BINAM&tb=ana&query=ST%3D37[82][091]C-HEA%202~$&src=toc&formato=&sala=
http://dialnet.unirioja.es/servlet/listaarticulos?tipo_busqueda=EJEMPLAR&revista_busqueda=1889&clave_busqueda=132562
http://dialnet.unirioja.es/servlet/listaarticulos?tipo_busqueda=EJEMPLAR&revista_busqueda=1889&clave_busqueda=132562
http://dialnet.unirioja.es/servlet/listaarticulos?tipo_busqueda=EJEMPLAR&revista_busqueda=1889&clave_busqueda=132562

	Coronil, F. (1993). Naturaleza del poscolonialismo: del eurocentrismo al globocentrismo. En 	Lander, E. (Comp.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. 	Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires. CLACSO.

