
TRABAJO DOCENTE, DEMOCRATIZACION Y CONOCIMIENTO

Graciela Bata/lan
‘

José Fernando Garcia
"

INTRODUCCION

En esta ponencia presentaremos los fundamen-

tos y algunos resultados de una investigación Inter-

disciplinaria, producto de varios años de traba/o ( 1)
(Bataiian, 1983). Su ob/etivo ha sido indagar las for-

mas que adquieren los fenómenos ideológicos den-

tro de la institución escolar, buscando conocer su

realidad desde la visión y la práctica de los docen-

tes, considerados sujetos constitutivos de la misma

y claves de su eventual transformación democrática.

Con ese propósito, nuestra indagación se pian-
tea como una investigación participante, basada en

ia realización de talleres de educadores, donde gru-

pos docentes investigan y refiexionan sobre su pro-

pla práctica, intentando la comprensión explicativa
dela misma, a la vez que experimentan formas pe-

dagógicas y de organización aitematlvas a ios mo-

dos de la escuela actual.

Los talleres son, entonces, una forma de ca-

pacitación mediante la investigación, consistente en

que los docentes recuperen la condición de traba-

ladores intelectuales, hoy «interferlda» por su función
de transmisores de información y «dlsciplinadores»,
coadyuvando al desarrollo de su participación en ei

-slstema educacional.‘

La participación que propicia la capacitación en

talleres de investigación se orienta hacia la recon-

sideración del conocimiento y de las relaciones es-

tabiecidas para su tratamiento en la escuela, partien-
do de una aproximación al mismo que integre la afec-

tivldad. el razonamiento y la acción operativa (Plchon
Filvlere, 1983).

Desde el punto de vista del enfoque de nuestra

investigación, nos ubicamos en la perspectiva «cua-

litativa», cuya caracteristica común, en los distintos

pianos de analisis que seguimos, es la reconstruc-

ción de procesos sociales a partir de la red de sig-
nificaciones que «te/e» la interacción social.

Asi, la investigación documenta, por una par-
'

te, la resignilicación de la practica en ei proceso del

taller, permitiendo la precisión del diseño de dicha

modalidad pedagógica, y por otra, la realidad esco-

lar particularmente dentro del aula- mediante una

aproximación «ob/etlvada» a la misma.

Los dos pianos de análisis nutren nuestro ob-

jeto de conocimiento, que se localiza en los proce-
sos cognitivos y afectivos originados a partir de ia

critica de los docentes a su rol, entendido como la

función adjudicada, la significación que la institución
escolar y la sociedad dan a la tarea docente, a lo

que se pretende que sea, analizada en tensión con lo

que esta es en la pracüca pedagógica dentro del aula.

Como es natural, en la definición del rol docen-

te está implícita la significación que la institución es-

colar y la sociedad dan ai niño dentro de esa rela-

ción, del mismo modo que el tipo de conocimiento

que debe enseñarse, el que es denido y dosiflcado

por el curriculum escolar, instrumento que califica,

según su cumplimiento, el traba/o docente.

Nuestra hipótesis ha sido que la contradicción
entre el deber ser del rol y ia ritualización de la prac-
tica cotidiana (manifestada en el uso estereotipado
de la autoridad y en la relación dogmatica con elco-

nacimiento) sólo podrá ser modificada en la medida

que los mismos docentes modifiquen ‘sus formas de

vinculación con el conocimiento, conclban a los ni-

ños como su/etos del aprendizaje y desarrollen ni-

veles de autonomia y participación dentro del siste-

ma escolar en su conjunto.

LA TRANSFORMACION ESCOLAR

La investigación se define por un interés de co-

nocimiento crltico (Habermas, 1982) lrente a la ins-

titución escolar y al modo actual de encarar su fun-

ción social, considerando que ei tipo de relaciones

que se gestan o consolidan en la vida escolar con-

travienen la ideologia democratizadora-que expre-

san sus principios fundantes, y que en el piano lor-

matlvo la escuela de hoy fracasa.

Esta realidad compartida por casi todos los sis-
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temas educativos latinoamericanos, ha sido encara-

da desde el estado mediante distintas politicas. Sin

embargo, la mayoria de esas politicas fueron lleva-

das a cabo desde puntos de vista unilaterales. El

punto de v 3ta que hemos llamado «objetivista» su-

pone que el medio fundamental de la politica edu-

cativa y la planificación es la reforma o adecuación
de las normas, curricuia y reglamentos del sistema

educacional, entendiendo que esos cambios han de

tener un impacto homogéneo y/o calculable en los

individuos. Para una orientación usubjetlvista», en

cambio, el medio privilegiado para lograr determl-

nados propósitos en el sistema educacional es el

cambio de actitudes, valores, orientación o califica-

ción de los docentes y directivos, sin tener presente
que éstos son tales en determinadas condiciones

que median sus fines, intenciones, etc.

En uno y otro caso las politicas educacionales

se basan en entidades abstractas, ya sea una so-

ciedad que se refle/a directamente en los individuos

y en la cual éstos no existen como tales, o indivi-

duos que tienen una existencia al margen dela so-

ciedad. No es extrano, pues, que las politicas, y en

particular los intentos de reformas educacionales

orientados por las concepciones unilaterales seña-
ladas, hayan dlstado de haber alcanzado sus ob/e-
tivos.

Entendemos que soc/edad e individuos están

recíprocamente mediados, esto es, que la sociedad

tiene existencia a traves de las relaciones de los in-

dividuos, y éstos son tales en tanto viven en socie-

dad. consecuentemente, la objetividad dela socie-

dad esta constituida -y eso distingue el ob/eto de las

ciencias sociales del objeto de las ciencias

naturaies- por relaciones. entre los individuos, y sus

leyes o estructuras se manifiestan en la actividad de

éstos y en la significación que le dan.

Es indiscutible que en relación a la escuela hay
un amplio consenso respecto a io que esta debe ser.

La institución misma, los docentes, padres y alum-

nos, están de acuerdo en que el fin de la escuela es

«formar hombres libres, creativos y solidarios», dan-

do oportunidades a todos por igual. Las diferencias

se refieren a la medida en que esos objetivos están

cumplidos realmente y a los medios con que pue-
den alcanzarse," por e/emplo, si es posible hacerlo

solamente a través de la transmisión de contenidos

o si la forma en que actualmente esto se hace va en

contra de los fines de la escuela.

Pensamos que a partir de ese consenso ya exis-

tente sobre los lines de la escuela, es posible avan-

zar a formas de consenso mas amplias que permi-
tan hacer una critica de la escuela existente.

Deciamos que la reslgnlflcación de la práctica
docente es una necesidad para la transformación de

los sistemas educacionales, aunque no baste para

ello. Esto es cierto en un doble sentido: por una par-

te, en que por mas que cambien los reglamentos, cu-

rricuia, etc., no habra transformación escolar si no

cambia la práctica docente en el aula; y por otra, en

que la constitución del sujeto social que llevará a

cabo la transformación institucional de la escuela,
sólo es posible si los docentes logran consenso en

cuanto a la necesidad y naturaleza de esas trans-

formaciones.

Ahora bien, sostenemos que la construcción de

ese consenso y la reslgnlflcación de la práctica son

parte del mismo proceso.

EL SECTOR DOCENTE, SUJETO DE LA TRANS-

FORMACION ESCOLAR. -

Consideramos, pues, al sector docente como

su/eto potencial de las transformaciones escolares.

Decimos potencial porque de acuerdo a nuestra con-

cepción, los su/etos sociales no se encuentran da-

dos sino que se constituyen como tales. Esto no quie-
ne decir, sin embargo, que no haya condiciones ne-

cesar/as para la constitución de los su/etos sociales

y que cualquier «sector» pueda llegar a serio.

¿Cúales son las condiciones que hacen posi-
ble la potencialidad del sector docente como sujeto
social? Es obvio que los docentes poseen una per-
manencla y compromiso con el sistema escolar que

-

contrasta con el carácter transitorio de alumnos y

padres. Con todo, no es eso lo más importante. Nues-

tra hipótesis es que la relación fundamental en la es-

cuela es la relación docente-alumno. El docente tie-

ne la facultad de dirigir esa relación en tanto «po-
see» el criterio adulto y el conocimiento que le per-
miten organizar el saber de los niños, la lnclusividad

progresiva de las áreas temáticas y las formas

didáctico-pedagógicas que le facilitan su apropia-
ción y favorecen su crecimiento.

La facultad que tiene el docente de conducir la

relación es irreductlble o consubstancial a ia mis-

ma, no es posible renunciar a ella. Pero si bien el po-
der del docente no emana de una fuente externa a

la relación pedagógica, en el «modo escolar» actual

ese poder se encuentra apropiado por un sistema

escolar burocrático mediante el cual se reproduce
y reproduce las relaciones sociales vigentes.
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Nuestra hipótesis es que ese «modo escolar»

no permite la apropiación del conocimiento, princi-
palmente porque el proceso de enseñanza-

aprendizaje nc se construye desde las necesidades

de los alumnos nl desde la conceptualización de su

experiencia. De alli que el conocimiento aparezca
como eigo cristal/zado, ignorandose el proceso de

su elaboración y como propiedad de aquel que lo

transmite.

La situación actual del docente en relación ai

conocimiento puede resumirse en lo que hemos lla-

mado su condición de «trabajador intelectual inter-

ferido», administrador de un saber previamente or-

ganizado por el sistern l y en el cual no ha tenido par-

ticlpación.

De acuerdo e lo anterior, el «punto nodal» de

las transformaciones escolares esta constituido por
la relación de los docentes con ei conocimiento, y
a través de el, con los alumnos y el sistema escolar.

Las transformaciones escolares implican, entonces,

que los docentes rescaten el poder de conducir la

relación con los alumnos, asumiendose como suje-
tos del conocimiento y la enseñanza, es decir, como

trabajadores intelectuales.

Por otra parte, el trabajo docente implica una

ideologia de su función sin ia cual no es posible de

llevar a cabo. Esta ideologia se expresa, según vi-

mos, en una normativa de la cual los docentes se

supone que son ejecutores. Para decirlo en térmi-
nos ya consagrados: la escuela «interpeia» alos do-

centes mediante la ideologia de su función (Laciau,
'1978). Esto significa que poseen unidad a traves de

un complejo de significaciones compartidas que ies

permite construir el consenso y fundamentar la cri-

tica a le escuela."

EL PROCESO DE RESIGNIFICACION DE LA PRAC-

TICA DOCENTE.

Como dijimos, los talleres son una modalidad

de capacitación docente orientada a romper la rela-

ción pasiva y dependiente frente al conocimiento, y
ésto sólo es posible de lograr mediante su produc-
ción. Por tanto, Ia convocatoria en los talleres es a

Investigar, concretamente, se invita a grupos de do-

centes a producir conocimiento sobre su propia prac-
tica. La tarea se centra en ia investigación dela co-

tidianeidad escoiar, más precisamente, en los pro-
cesos sociales que se dan en la sala de clases. En

dichos procesos intervienen maestros, alumnos y el

conocimiento, con una definición social y escolar

asignada y una existencia social contradictoria.

El propósito perseguido es la objetlvación
consciente de la práctica, buscando desde aiii los

caminos dela transformación escolar. El proceso de

investigación parte dela necesidad y del interes de

los su/etos que participan, asi como dela valoración
del conocimiento que poseen. Progresivamente, a

traves de ia reflexión grupal y sucesivas aproxima-
ciones al ob/eto de investigación, se identifican los

prejuicios que operan como barrera al conocimien-

to en el sentido común, por su función en la preser-
vación y constitución de las identidades. volvere-

mos sobre ésto.

Esta caracteristica implica una metodologia que
reúne ia investigación y el aprendizaje en un mismo

proceso (Bataiián, 1983). El traba/o de capacitación-
investigaclón va desplegando las formas del «orde-
namiento ideológico escolar», las que se hacen ex-

piicites mediante ia probiematización de los fenó-
menos, la anticipación hipotética y la explicación. En

ese camino pueden reconocerse dos momentos: la

desarticulación ideológica que corresponde
trabajo de analisis y donde la investigación registra
«huellas» que documentan la realidad, y la resignl-
ficación conceptual, entendida como sintesis par-
cial del aprendizaje y que a su vez manifiesta al gru-

po ei tipo de conocimiento que va construyendo.

Antes de desarrollar algunos puntos centrales

de la metodologia, es necesario expiicitar que la con-

cepción del aprendizaje que adaptamos se basa en

la teoria de los grupos operativos (Pichon Riviere, op.

cit.). En ese sentido, la tarea lmpiicita en el taller es

la constitución de un grupo, es decir, de personas
vinculadas por una mutua representación interna que
se proponen una tarea explicita que constituye su

finalidad.

El grupo tiene una estructura dramática: inclu-

ye roies, personas y un guión, constituyendo un es-

pacio en el que se articulan las representaciones so-

ciales e Individuales. El mundo interno, a su vez, «se

configura como un escenario en el que es posible
reconocer ei hecho dinamico de ia internailzación de

objetos y relaciones. En ese escenario interior se in-

tenta reconstruir la realidad exterior» (Pichon Rivie-

re, op. cit.). El paralelismo entre grupo y mundo in-

terno convierte al grupo en un lugar privilegiadopara
el aprendizaje y para la modificación de las lormas

aprendidas, en relación a los otros y al conocimiento.

El aprendizaje como proceso de apropia-
ción dela realidad mediante el conocimiento, tiene

su punto de partida en la tensión entre necesidad y

satisfacción. La necesidad es el desequilibrio inter-
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no vivido por el sujeto como dispiacentero y la sa-

tisiacción la presencia de que en la teoria psicoa-
nal/tica se denomina «objeto». Esa relación entre

aprendizaje y satisfacción genera ansledades vin-

culadas a iantasias inconscientes. «En todo apren-

dizaje aparecen en forma simultánea, coexi- tente o

alternante tanto ansiedades paranoides como depre-
sivas. Las primeras por el peligro que implica lo nue-

vo y desconocido, las segundas por la pérdida de

un esquema referencial y de un cierto vinculo que
el mismo siempre implica» (Pichon Rlviere op. cit.).

Lastecnicas del yo o mecanismos de defensa

permiten adaptarse al bombardeo de estimuios, a

protegerse de los miedos básicos y a establecer una

relación de distancia entre el mundo externo y el

mundo interno. El obstáculo es la situación en que
los mecanismos de defensa anulan la ansiedad o en

que estas se elevan tanto que crean un estado de

confusión en el que la necesidad deja de ser per-
cibida. El conflicto, lejos de ser un obstáculo para
el aprendizaje, es condición eine qua non para que
este se produzca, orlginándose en las necesidades

y en ias ansiedades que este despierta.

En ei aprendizaje, mediante procesos de asi-

milación y acomodamiento, se da una relación en la

que el sujeto incorpora lo nuevo reslgnificando y rees-

tructurando los aprendizajes anteriores. a la vez que

reorganlza su red semántica.

Cuando en el adulto su práctica es objeto de

investigación, el compromiso afectivo se convierte

simultáneamente en obstáculo y en posibilidad de

conocimiento. Para poder explicar y comprender, es

necesario distanciar el objeto a ccnocer mediante

sucesivas combinaciones de la información y la ob-

servación, diferenciando ei objeto a conocer del su-

jeto cognoscente. Asi, es posible «saber», dar cuen-

ta de algo con cierta «objetividad», en el sentido de

que hay una realidad externa y común que permite
el contraste con ia subjetividad de cada cual. Esto

genera un monto considerable de ansiedad que es

preciso contener en el proceso grupal. Construir una

distancia «optima» que permita objetivar la práctica
de los participantes del taller sin anular el compro-
miso con ella, es uno de los ejes del trabajo.

La concepción del grupo como articulación de

lo social y lo individual, implica hacer una lectura de

lo que alli ocurre, a partir de un «guión interno» del

que los docentes son portadores, el que ha sido

construido en su práctica escolar.

Esta se caracteriza por el aislamiento, la pro-

longación de los vinculos primarios de dependencia

que devlenen de su papel transmisor, la obturación

del conflicto en el aprendizaje y la prlmacia del sa-

ber lnstituclonallzado

El trabajo analítico sobre lo social y sobre lo

grupal mantiene una estrecha interrelación que se

origina en la articulación. entre la concepción de

aprendizaje que guia la capacitación y el enfoque cri-

tico para abordar la investigación social de la rea-

lidad escolar.

En el primer módulo que denominamos pro-
blematlzación el trabajo comienza con la búsque-
da y especificación de problemas desde los que se

iniciará la investigación, dentro de situaciones coti-

dianas escolares vividas en ei presente o en el pa-
sado por los participantes.

Se busca un progresivo cuestionamiento de los

procesos sociales que se ocultan en los modos co-

tidianos de relación. En ese-sentido, las preguntas
se van integrando en áreas problemáticas más in-

cluslvas, donde se puede perfilar con mayor clari-

dad su carácter social. Sobre situaciones cotidianas

significativas para cada participante, el ejercicio in-

troductorio consiste en preguntarse el por qué de tal

situación y de la importancia que cada cuestión ten-

ga para cada cual. La tarea se hace propia al inl-

clarse el camino de construcción del saber desde

una inquietud o necesidad de conocimiento que in-

volucra por lo tanto efectivamente a quien la realiza.

Dado que la necesidad de conocer se liga a la ex-

periencia, cuestionar/a predlspone al sujeto para el

razonamiento critico.

Este primer momento que busca la objetivación
de la propia práctica a partir de sus nudos proble-
máticos, produce distintos fenómenos en el piano del

aprendizaje. Por una parte aparecen mecanismos

identlficatorlos delo nuevo con lo que ya se cono-

ce, asi como la necesidad del otro es lantaseada

como idéntica a ia propia. En ese momento el grupo
es un espacio ldeaiizado. La tarea de investigación
va progresivamente facilitando el tratamiento de la

práctica docente como objeto de análisis para el gru-

po. Para ese fin, la misma es reievada con distintas

técnicas de aproximación (dramáticas, lúdicas, plás-
ticas, y de las ciencias sociales propiamente dichas).

Estos registros (que adquieren junto al entre-

namiento mayor atextualidadu), comienzan a ser in-

terpretados en relación a los contenidos sociales

asignados institucionaimente al docente. Paralela-

mente se busca el desarrollo de alternativas
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«utóplcas» para la escuela y el rol docente. y el res-

cate de experiencias que en la práctica diaria hayan
sido significativas y valoradas.

La visión de la vida escolar mediada por la ob-

servación etnograflca como instrumento de registro,
produce en los participantes inicialmente un fenó-
meno de identificación «masiva» (la no diferenciación

yo-otro, yo-objeto de conocimiento) que reduce la au-

topercepción de la identidad y amenaza «el espacio
de poder» que el docente tiene para si. Ei instrumen-

to cientifico se confunde con la observación evalua-

tiva usada por las autoridades escolares para cali-

ficar el desempeño docente. Por otra parte, el mo-

delo conocido de investigación experimental facilita

también el juicio por partir de observabies previa-
mente cod'ficados y seleccionados con un criterio

conductista. Sea desde la práctica escolar que des-

califica la observación sufrida por el docente o des-

de el modelo conocido de la investigación experi-
mental que orienta la mirada, este enfoque de ob-

servación realizado por sujetos que investigan su

práctica, se vuelve problemático.

El enfoque etnográficoo adoptado busca cono-

cer la significación de los hechos en situación y por
ello la observación no se precodifica. Observar todo

desconcierta, «no se sabe donde mirar». El entre-

namiento en los talleres persigue que el docente ago-
te la ldentlficació masiva y consiga aproximarse e

identificarse, por vn lado, y diferenciarse, por otro,
hasta encontrar mc diante el traba/o grupal, la distan-

cia que permita la «objetivaclón», sin evitar el com-

promlso que motiva el cambio y lo incluye como su-
’

jeto capaz de validar. Lt explicación lograda.

Las primeras interpretaciones dilematlzan la

realidad en buenos y malos, oficial y privado, jóve-
nes y viejos, directivos y docentes, padres y maes-

tros, y dentro del grupo se establecen alianzas ro-

tatlvamente coincidentes. La coordinación de dos

personas con distintas i-nclones (el análisis social

y los emergentes grupales, respectivamente), tiene

el propósito de mostrar dramáticamente lo que en

realidad es un proceso único, facilitando tanto el tra-

bajo conceptual del grupo como la dinámica que ge-
nera el mismo. Las _interv..nciones de la coordina-

ción apoyan de distinta manera los diferentes mo-

mentos del proceso, sugiriendo consignas de traba-

jo y señalando los obstáculos (epistemológicos y

epistemofllícos) que permitan develar el conflicto

subyacente.

Al real/zar un «señalamiento» el coordinador

describe lo que está pasando, trata de llamar la aten-

ción sobre un hecho determinado, abriendo la po-
sibilidad de que las hipótesis sur/an del propio gru-

po o puedan ser mutuamente enriquecldas por las

visiones de los participantes y la coordinación. Las

interpretaciones que se originan en esta última se

construyen a partir de una teoria que se hace ex-

plicita, sea acerca del aprendizaje, los procesos gru-

paies, la realidad escolar y social, etc. Siendo asi,
tienen igualmente un caracter hipotético y son, por
lo tan to, discutlbles (perfectlbies o refutabies) por el

grupo. El papel de la coordinación consiste en per-
mltlr la integración de los aspectos relacionales y
afectivos ligados al proceso de conocimiento, a la

vez que mediante el señalamiento el grupo pueda
también objetivar los mecanismos naturalmente ln-

corporados que gestan y/o recomponen al poder en

las relaciones sociales más inciusivas.

Una vez que el fenómeno es probiematizado,
el trabajo del taller continúa con la elaboración de

hipótesis que anticipan el sentido de la búsqueda.
Antlcipar o suponer cuál es la explicación de aque-
llo que preocupa, es reconocer una razón que tras-

clende la subjetividad, y que tiene, por tanto, carac-

ter social.

En este punto es donde el saber instrumental

muestra sus limitaciones. Las explicaciones previas
integran el pre/ulcio como categoria del «pensamien-
to uitrageneralizador» (Heller, f 985), dado que el pre-

juicio es criterio acertado en ia acción. Aqui los obs-

táculos cognoscitivos y afectivos encuentran su ar-

ticulació '. La unidad inmediata de pensamiento y
acción que caracteriza la vida cotidiana, necesita de

la creencia en los prejuicios que nos protegen del

conflicto y confirman nuestras anteriores acciones.

El pre/ulcio actúa también como un mecanismo me-

dlatlzador, en cuanto el sujeto no puede alcanzar su

verdadera actividad especifica (Heller, op. cit.).

En el taller la construcción de hipótesis se con-

vierte en el punto nodal del aprendizaje investigati-
vo. La u ¿generalización confrontada a su propia
contradicción (producto de una mayor información
directa e indi. ecta), no encuentra inmediatamente la

«razón» de ella. Raclonalidad y emoción que se li-

gan en eiprejulcio o la creencia, tocan un ‘punto don-

de el propio proceso empuja en el sentido de siste-

matizar y abstraer para avanzar en la explicación.
Esta integra el preiuicio y lo confronta con el nuevo

conocimiento construido grupalmente, en un cuer-

po conceptual que es tensionado permanentemen-
te con el material emplrico. De esta manera, elsa-

ber preexistente es incorporado, mostrando su ne-

cesidad. Encontrar la «razón» o el sentido de las prác-

-23-



ticas es explicar la fuerza que permite la persisten-
cia social de las mismas.

Finalmente, la evaluacion es parte de la con-

cepción de aprendizaje grupal antes expuesto y re-

presenta un trabajo especifico que se distingue de

los propiamente eiaborativos. La evaluación permi-
te que cada sujeto acceda conscientemente a las

nuevas relaciones adquiridas, contrastándolas al

mismo tiempo con las de los otros integrantes, con

lo que se facilita el conocimiento de lo que aún no

se tiene o se tiene de diferente manera. No se trata

de medir hasta que punto los docentes se acercan

a un modelo, sino más bien de que cada uno de los

integrantes del grupo reconstruya su proceso.

Pero aquello que se evalúa no es solamente el

proceso, destacando lo que ha sido apropiado y los

obstáculos. También se evalúan los productos de ese

proceso. Por una parte, un producto intelectual pú-
blico, preferentemente dirigido a los docentes, en el

que se exponen los resultados de la investigación
realizada en el taller, y por otra, la creación y puesta
en práctica de propuestas pedagógicas y de orga-
nizacion alternativas, en el aula y en la escuela.

APROXIMACIONES A UNA CARACTERIZACION

DEL TRABAJO DOCENTE.

Como resultado de nuestra investigación, ca-

racterizamos al trabajo docente por su condición de

subaiternldad jerárquica dentro de una institucion
pública, y la posesión relativamente independiente
de poder dentro del ámbito donde desarrolla su ta-

rea especifica: la sala de clases.

Los docentes, como agentes de una burocra-

cia que los hace subalternos pero que ies entrega
relativo poder y autonomia en el aula, están contra-

dlctoríamente «rsujetados» a una estructura que la so-

ciedad, o más precisamente, la cultura politica pre-
vaieciente, le ha asignado tradicionalmente: ia

transmisión de valores esenciales, con el mandato

de «educar al soberano».

La tradición liberaiargentína de la función edu-

cativa y el positivismo como doctrina básica en la

formación academica del pais, han ido componien-
do una significación de la función escolar y del tra-

bajo docente, que es implícitamente asumida por los

maestros, pero que al mismo tiempo coarta su rea-

lización, al adscriblrles una luerte normativa como

transmisores de información y soclaiizadores.

Su imagen profesional no es univoca. Consi-

derados por algunos autores un «socioiogicai stran-

ger» (Kob, 1976), no tiene roles inmediatos en rela-

ción ala vida adulta pero es presionado por ella. Al

ser un mediador entre la juventud y el mundo adulto

y entre espacios privados (los pequeños grupos es-

coiares) y los sistemas de la vida pública, su con-

ducta está fuertemente sometida a la critica y a la

presión. Es demandado por la sociedad civil como

un funcionario del estado, pero ai mismo tiempo es

rechazado, dado que su función lo convierte legiti-
mamente en un dlctaminador de padres e hijos: ei

maestro entrega un saber necesario, pero igualmen-
te ejerce control y vigilancia.

En suma, en su función tiende a privar no el ca-

rácter intelectual de la tarea docente, sino los as-

pectos disciplinadores que están adscriptos a ésta.

Nuestra investigación suministra algunos ele-

mentos sobre la autolmágen que tienen los docen-

tes de su trabajo. En el análisis de su práctica co-

tidiana, disocian los problemas del ejercicio de su rol

especifico, ligado ai conocimiento, de los de su fun-

ción socializadora, o más bien del ejercicio de su po-
der disclplinario. Atribuyen al sistema burocrático es-

colar el permanente enjuiciamiento y directivismo al

que son sometidos, tanto ellos como los niños, la

desvalorización de su tarea, el activismo, el sistema

de comunicación centrado en los adultos, el desco-

nocimiento e lrrespeto a los niños, etc.

Sin embargo, las formas disciplinarias que ellos

ejercen son una suerte de «punto ciego», en cuanto

a la relación que implican con el sistema burocrá-
tico escolar. La disciplina parece ser, en efecto, «el
lugar» donde dicho sistema incorpora al docente

como parte suya. Su analisis implica cuestionar la

parcela de poder que el docente tiene dentro del aula

y que lo convierte en un «suba/temo poderoso-g

Los docentes conclben su trabajo como un ser-

vicio, y la sociedad es considerada por ellos como

un «afuera» que los califica según sus requerimien-
tos. Los destinatarios directos o potenciales de di-

chos servicios califican el rol «dador» -nunca

cuestlonado- consubstancial a la docencia, impo-
niendo sea los aspectos técnico-instrumentales o los

afectivos, según el caso. En los contextos sociales

suburbanos, el rol es percibido por los docentes

como una ideal/zación de su práctica, destacando-

se los contenidos protectores hacia la infancia, a la

que se representan inmersa en la pobreza material

y moral. En general, para los docentes que traba/an
en contextos carenciados, el «apostolado» es un rol
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casi signado, exigido por el medio y asumido por

ellos, cobrando un sentido paliatlvo, sin que ies sea

manifiesto el fortalecimiento dela dependencia que

genera. La exigencia del rol técnico-instrumental, por

parte del contexto urbano, no permite esa ldeallza-

ción de la práctica, aunque no por eso de/a de tener

existencia bajo formas racionalizadoras, manifestan-

dose a través de la preocupación po la desprotec-
ción afectivo-familiar de los niños.

'

En la representación del rol docente se entre-

cruzan las tradiciones formativas con la estructura

de la sociedad. La connotación dicotómlca dela dl-

vlsión manual e intelectual del traba/o, compiejiza la

búsqueda de su autodefinición social. «Vocaciona-
lista», profesional o tecnico, son categorias que no

ponen en duda el caracter intelectual de su tarea.

Sin embargo. en su autopercepción los maestros de-

nen su traba/o «en la practica», contrapuesta a la

de «otros intelectuales» cuya tarea es pensar.

Ei campo de traba/o que asumen es el de «ins-
tmmentar», aún cuando la ideologia de su función
ies demande desarrollar las capacidades lnteiectl-

vas de los niños dentro de una formación integral.
La sociedad les demanda, además, afecto en su cui-

dado. En la práctica el maestro entrega su emocio-

naiidad y sus modelos de vida, pero el conoclmlen

to que debe transmitir viene ya definido por aquellos
intelectuales que poseen ei saber, aún cuando no

tengan el conocimiento concreto de los niños («sus
alumnos-o.)

En cuanto a la relación de su funcló . con la pro-
blematica social más inciusiva, dos tradiciones apa-
rentemente antagónlcas _son expr ‘adas respecti-
vamente por los docentes normal stas y los del pro-
iesorado. Según éstos la escue a es un lugar para
el cambio social y el desarroll - del conocimiento, y
ei maestro un agente de cambio. La escuela repro-
duce relaciones discriminatorias y el cambio (aún
cuando no se lo vislumb e claramente) incluirá ne-

cesarlamente una may r participación de la docen-

cia en las luchas so ales. Para los docentes nor-

mallstas, en cambi la escuela no es pensada des-

de una perspecti a social. El modelo es el del «buen
maestro» y la vocación de servicio hacia los niños.
Su Imagen del docente es la de un seleccionador de

valores y transmisor de cultura. Junto a eso tiene una

visión armónica de la sociedad, cuyos valores la es-

cuela re oduce. La misión del buen maestro es to-

mar ese mandato positivo de la sociedd y soportar
el duro peso de la tarea formativa mediante la ca-

pacidad de entrega que da la vocación.

No obstante, la escuela de hoy es representa
da desde la insatisfacción y la impotencia, en am-

bas visiones Una fuerte sensación de frustración y
falta de reconoc'miento se contradicen con el dis-
curso oficial y el sentido común, que continúan idea-
iizando la flgu.a del maestro.

FUNDAMENTOS DE LA INTERPRETACION

El registro del material empírico ha estado a

cargo de los miembros de equipo de investigación
y de los propios docent s participantes en los talle-
res.

‘

El registro d proceso de taller corresponde a

un observador no participante, miembro del equipo
de investlgacló , que también instruye a los docen-

tes en el man ¡o de la técnica. Dichos registros (cró-
nicas) incl ren discursos, gestos. climas y la pro-
ducción grupal y/o individual resultante. Su carac-

teristic es recoger las reuniones de taller con el ma-

yor d "talle poslbie,- constituyendo un documento

text al de su proceso. Sobre este documento se ana-

liz la evolución del grupo, y su análisis inmediato

permite la coordinación de cada reunión. A su vez,

el tipo de contenido no estandarizado de la crónica

posibilita descubrir pistas relativas a la realidad es-

colar.

Las observaciones de sala de clase o de situa-

clones escolares tienen como fin recoger material

para la objetivación de la práctica escolar y están a

cargo de los docentes que participan en el taller. Se

orientan desde el enfoque etnográfico, buscando

reconstruir las interacciones significativas entre los

su/etos de la relación pedagógica. Cub'ren unidades

de contenido curricular (principalmente de Estudios

Sociales) o abarcan exhaustivamente distintos even-

tos escolares: fiestas, recreos, entradas, salidas, etc.

Estas observaciones son testeadas con entrevistas

y material de traba/o de docentes y alumnos, a fin

de lograr una mayor aproximación al objeto de es-

tudlo.

Otro tipo de registro utilizado es la video-

grabación. Este instrumento permite registrar e/er-
cicios de recreación de la realidad escolar, en el ta-

ller o en el ambito institucional. Con su uso se in-

corpora la imagen y su significado al proceso de

aprendizaje y a la búsqueda de ÍndICÍOS que abran

nuevas pistas o enriquezcan el análisis. Las filma-

clones dentro del taller han permitido asentar reu-

niones consideradas claves (por e/empio las de eva-

luación) o ejercitaciones con técnicas de represen-

tación en sus formas dramáticas, plásticas, etc. El
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trabajo de discusión de las filmaciones en el

grupo permite nuevos momentos de objetivación, a

la vez que junto a los otros registros hacen parte del

material para la interpretación general. Las filmacio-

nes fuera del taller registran situaciones escolares,
reales o recreadas por docentes y niños, a partir de

consignas que problematizan ei mundo escolar.

Nuestro trabajo de interpretación se lleva a

cabo sobre los distintos tipos de registros señala-
dos. Como dijimos, el objetivo es llegar a compren-
der la significación o sentido que tiene para los pro-

pios maestros el trabajo docente. Nos proponemos,

pues, obtener «un saber interpretativo en búsqueda
de significados» (Geertz, 1973).

En este punto quisieramos hacer algunas pre-
cisiones. Si «la cultura consiste en estructuras de sig-
nicación socialmente establecldas» y por io tanto

«es común y pública porque lo es ia significación»
(Geertz, op. clt.), eso no implica para nosotros que
«las relaciones sociales entre los hombres y las ideas

que encarnanias acciones de éstas constituyen
realmente la misma cosa» (Winch, 1969). Una orden

(para poner un ejemplo de Winch) es un fenómeno
cultural de una índole distinta a una institución o a

la sociedad en general. La diferencia esta dada por
el hecho de que una orden se agota en su signifi-
cación, es lo que aparece públicamente. No es ese

el caso de las instituciones. En éstas su significa-
ción y io que son realmente no coincide. Hay una

«objetividad social» -un resultado no querido- que
tiene ‘existencia independientemente de la significa-
ción y voluntad de los sujetos.

'

De acuerdo a la concepción que hacemos

nuestra, la ideologia estaria constituida por aquellas
significaciones no coincidentes con la objetividad so-

cial y portadoras de una fuerte carga axiológica. Se-
ria falsa consciencia en el sentido de ocultar a los

sujetos ia existencia de esa objetividad hipostasia-
da o «segunda naturaleza», pero al mismo tiempo,
esas significaciones expresarían un «deber
ser», lo que los sujetos consideran la «buena
vida» (Garcia, 1985).

En el plano psicológico ocurriría a go similar. El

inconsciente es «un territorio extranjero inte-

rior», según Freud. Alli, también hay una realidad hi-

postasiada que el sujeto no conoce ni controla, si
bien le pertenece, y significaciones que no coinci-
den con ella.

En ambos casos se trataría de procesos de co-

man/cación distorslonados (Habermas, 1982). La dis-

torsión expresaria la contradicción entre las signi-
ficaciones y la objetividad, y el consiguiente oculta-

miento de esta por aquellas.

Esto permite introducir algunas precisiones en

relación a la interpretación de los registros de nues-

tra investigación. En ia hermeneútica clásica asi

como en la concepción semiótica dela cultura, para
citar dos ejemplos, ia incomprensión surge de la le-

janía del intérprete con respecto a un mundo cultu-

ral extraño. Ei supuesto es que para los sujetos mis-

mos de esa cultura su mundo les es comprensible
sin más, y que el intérprete tiene simplemente que

«acompasarse a ellos» (Wlttgensteln citado por

Geertz, 1973). Desde el punto de vista del concepto
de ideologia, en cambio, la tarea que el intérprete tie-

ne entre manos es una «comprensión sistemática-
mente distorsionada» que se origina no meramente

en la lejanía respecto a una tradición, sino en una

objetividad hipostasiada. En este caso la

«distorsiómexiste no solamente para los interpretes
sino también para los sujetos inmersos en las rela-

ciones ideológicas y es por ello que no puede de-

cirse que su mundo cultural sea para ellos compren-
sibie sin mas ni que la tarea del intérprete se limite

a reconstruir el punto de vista de los actores. La ta-

rea de interpretación implica, entonces, un proceso
de reconstrucción de las conexiones entre significa-
ciones y objetividad hipostasiada, mostrando cómo
esta hace su vida mediante procesos de ocultamien-

to o de una distorsión sistemática de la comprensión.

Estas consideraciones permiten también justi-
ficar la no pertinencia de la conocida disyuntiva en-

tre un enfoque micro o macro social. La perspectiva
que hemos esbozado supone concebir la realidad
social como unidad de lo universal y lo singular, o

también, dela unidad y la diferencia. La universali-

dad o unidad social se realiza a través de la singu-
laridad y la diferencia, y éstas, a su vez, son ma-

nifestaciones de aquellas.

De ahí que las leyes o estructuras de la obje-
tividad social no puedan ser «uniformidades» ni

relaciones constantes entre fenómenos». La diferen-

cia esencial entre la objetividad social y la objetivi-
dad naturai consiste en que aquella por más que sea

una realidad hipostasiada. y en ese sentido compar-
ta algo del carácter «ajeno» de la objetividad natural

(la «segunda naturaleza» de Hegel y Marx), no por
ello deja de ser un producto humano. Las estructu-

ras y leyes dela sociedad (y del inconsciente) son,

entonces, estructuras y leyes de acciones que poseen
dgnticación, y estan conslgu/entemente meotadas por
ellas. En la propia ley esta la posibilidad de múiti
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pies manifestaciones, de acuerdo a CONÍBXÏO.) de

signifcación especificos (Garcia, 1983).

Esto conduce al planteamiento dela compren-
sión y la explicación como partes de un proceso úni-
co e inseparable en las ciencias sociales. En efecto,
cada uno de estos términos, para ser cabalmente,
remite al otro. Una comprensión que no alcanza a

aquellas relaciones que originan sistemáticamente
las distorsiones del discurso, queda trunca. De la

misma manera una explicación que no logra un co-

noc/miento de las signiiicaciones que hacen a ese

contexto algo único, irrepetible (Ricoeur, i974).

Nuestro objetivo, habiamos dicho, es el cono-

cimiento de los procesos de reslgniiicación que de-

sencadena en los docentes la investigación de su

propia práctica, suponiendo que dicha resignli/ca-
ción implica una transformación de aquella. Nece-

sitamos, pues, justificar ia relación que estabiecemos

entre reslgnliicación y transhrmación. La hipótesis
de la que partimos es que en -i taller los maestros

investigando su práctica en el aula, descubren la no

coincloiencia entre el significado que tiene para ellos

su traba/o y lo que realmente es. De esta manera,

logran conocer una realidad -le escuela tal como

es- que hasta el momento ies era desconocida, pero

que no obstante condlcionaba esencialmente su tra-

be/o. Se produce asi un cambio en ias relaciones de

los docentes con sus condiciones laborales. Visua-

iizan ahora la significación que para ellos tiene su

trabajo en contraste con una realidad que la niega.
Pero ademas conocen que dicha realidad cobra exis-

tencia precisamente por su caracter de hipóstasis,
esto es, de ser producto de las relaciones sociales

que se te/en en la escuela, las que se han autono-

mizado de los su/etos que les dan vida y se han

hecho «ajenas».

En otras palabras, la significación que tiene el

traba/o para los propios docentes se transforma de

ideologia en critica de ia realidad escolar. Se trata,
en suma, de una experiencia autorreilexlva, mediante

la cual los individuos llegan a ser su/etos respecto
a las relaciones en las que se encuentran.

La interpretación de los dis.intos registros de

nuestra investigación debe ser compartida, enton-

ces, por los participantes en ia experiencia. «Las in-

terpretaciones generales sirven, cuando sirven, para
el su/eto in vest. gador y para todos aque. os que pue-
den tomar su posición, sólo en la medida en que los

que devienen ob/eto de interpretaciones individuales

se reconozcan en esas interpretaciones. El su/eto
no puede adquirir un conocimiento del ob/eto sin que

ese conocimiento se haya convertido también en un

conocimiento para ei ob/eto y este, a traves de ese

conocimiento, se haya liberado convirtiendose en su-

jeta» (Habermas, 1982).

CONCLUSIONES

Hemos sostenido que la relación fundamental

dela escuela es la relación docente-alumno y que
ésta consiste actualmente en la transmisión de co-

nocimientos. Nuestra hipótesis ha sido que el rol me-

ramente transmisor del docente genera relaciones

que actualizan los vinculos de dependencia prima-
rios. La escuela hoy «infantil/za» al niño (Bata/lan,
Morgade, i 987), fijando/o en una etapa evolutiva en

que la obediencia y la heteronomia parecen ser na-

turaies (Piaget, 1985). Los contenidos a ser trans-

mitidos se determinan desde el punto de vista delo

que el sistema educativo considera que se debe en-

ser'iar y no desde aquello que los alumnos necesi-

tan aprender. Esta desvlncuiación dela enseñanza

y las necesidades infantiles de conocimiento deter-

mina una relación consubstanciai entre el rol trans-

misor y el disciplinamiento escolar. La escuela

configura un niño receptor que no tarda en apren-
der a responder lo que esta espera de él.

Asumiendo que la democracia implica no sola-

mente Ia participación en la génesis de los órganos
representativos, sino también en la gestión directa

de los ámbitos donde se desenvuelve la vida coti-

diana, cobra especial realce el problema de los obs-

táculos a dicha participación.

Teóricos politicos conservadores (Schumpeter,
1973) como progresistas (Macpherson, 1981) han

señalado las dificultades que encuentra ia partici-
pación politica, ia pasividad y el desinterés que la

mayoria de los individuos muestra cuando se trata

de actividades orientadas hacia lo «publico». Para los

primeros, esta ialta de participación y desinterés se-

rian naturales por cuanto el hombre común estaria

virtualmente incapacitado para ejercer otra función
en la democracia que la de elegir la elite que ejerza
el gobierno. Para los segundos, en cambio, el pro-
blema residiria en la estructura de la sociedad de

mercado, ia que no permitiría que los individuos pue-
dan verse a si mismos «como personas que e/erci-
tan sus propias capacidades y gozan con el ejercicio
y el desarrollo de estas » (Macpherson, op.clt.).

sin negar, por cierto, que este último es un as-

pecto en la explicación del problema, creemos, con

todo, que no es el mas importante. Algunos autores
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han sostenido (Foucault, 1979) que las relaciones de

poder en la sociedad no son reductibies a un prin-
Slpío único del cuai emanarian, y que habría una

suene de dispersión del poder. Para nosotros acep-
iar ésto no implica negar ia existencia de una estruc-

rura o totalidad, la cuai se conlormaria mediante la

apropiación de aquellos poderes diversos.

Partiendo de estas consideraciones sostuvimos

que ia relación docente-alumno es una relación Irre-

ïuctíbie, a la cuai no es posible renunciar. Di/Imos
‘amb/en que actualmenteesa relación se encuentra

apropiada por un sistema burocrático que a través
de eiia se reproduce y reproduce las relaciones vi-

yentes. Ahora bien, nuestra hipótesis es que la es-

zueia hoy contribuye a la reproducción de dichas

"eiac/ones no a través delos contenidos que trans-

"nlte (o no meramente a traves de ellos) sino por ei

‘lecho mismo de tener una función transmlsora.

Esta rituaiiza las formas de relación con elco-

nocimiento, congeiando el proceso en el momento

de la evaluación, donde priva el poder de legitima-
ción que ei docente tiene sobre ei conocimiento de

los alumnos. La escuela actual compromete nega-
tlvamente la afectividad y la autoestima delos niños,
constituyéndose asi en uno de los primeros obstá-
culos para que éstos puedan llegar en el futuro a

considerarse a si mismos «como personas que ejer-
citan sus propias capacidades y gozan con el ejer-
cicio y desarroiio de éstas».

La resIgnii/cación del traba/o docente y la cons-

titución de un sujeto de las transformaciones esco-

lares permitira desanudar una trama de relaciones

donde se condensan la identificación simbólica del

conocimiento con la autoridad.

La contribución de esta tarea a la democrati-
zación de la sociedad puede ser dificilmente igno-
rada.

IIÍI OIDO
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NOTAS

(1) Desde sus distintas especialidades han participado también en la investigación Maria Saleme -quién [unto
a Graciela Bata/lan es autora del proyecto orlginai- y en una primera etapa Daolidia Martinez y Guillermo De

Car/l. Igualmente, Uilana Dente, Patricia Maddoni, Graciela Morgade y Paula Pográ.
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