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Remontarnos a los origenes de los fendmenos sociales
constituye una tarea ineludible a la hora de hallar posibles
explicaciones sobre el presente. Tal como lo expresara el

poeta:
“....cudndo serd que aprendamos que hay cosas que
s6lo empezaremos a entenderlas cuando nos remonte-
mos a las fuentes?”".

Al tratar cuestiones tan complejas y afiejas, como lo
es la docencia, estas afirmaciones se tornan mas que
ciertas.

Los resultados de un trabajo de investigacion®
sobre los profesorados que forman maestros indican
que en los estudiantes del presente, que serin los

maestros del futuro, habita el maestro del pasado.
Esto quiere decir que en los sujetos involucrados en
la formacion (estudiantes y también en sus
formadores) persiste una imagen de maestro cuyas
caracteristicas se asocian con el origen de la
profesion (?).

La fijacion en el pasado, como veremos
enseguida, afecta el proceso formativo del
presente y el ejercicio profesional futuro. La

vigencia de modelos incorporados en los sujetos
inhibe tanto la aceptacion (activa) de las condiciones del
presente como la posibilidad de trabajar pensando en un
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plantea la profesionalizacion de la ensenanza.

Los origenes del magisterio

En nuestro pais. el proceso de protesionalizacion de la
ensefianza se inicia a mediados del pasado siglo, consoli-

“diandose entre sus tltimas dos décadas y las primeras del

- siglo XX. De alli que centraremos el analisis en los anos

comprendidos entre 1880 y 1910. Dada la temadtica abor-
dada en este articulo, es preciso aclarar que nos referiremos,
especiticamente, al surgimiento y consolidacion de la
docencia de nivel primario”.

El origen del magisterio en Argentina puede explicarse
por la confluencia de dos grandes factores:

I- La creacion y expansion de un sistema nacional de
ensenanza.

2- La conformacion del campo de los saberes pedago-
gicos, con el surgimiento de la Pedagogia como “Ciencia”
de la educacion.

Ambos factores se enmarcan, a su vez, en el proceso
mds general de creacién del Estado nacional y la sociedad
moderna.

El sistema educativo nacional que nacia y se expandia
progresivamente contemplaba -ya desde sus comienzos-
niveles de formacion diferenciados, segun los sectores
sociales que transitaban por cada uno de ellos. El nivel

primario (y en particular la escuela publica) se destinaba a

las clases mads bajas de una sociedad integrada
mayoritariamente por nativos e inmigrantes. Estos grupos
portadores de hdbitos, costumbres e idiomas particulares,
eran considerados por la minoria gobernante “desajusta-
dos” respecto del proyecto de pais que pretendia afianzarse

'y, a la vez. imponerse. En ellos se penso al momento de

masificar la educacion basica.
La instruccion publica haria el milagro de convertir a

~los “pobres urbanos™ en ciudadanos de una Nacion que se

~estaba conformando. Asi se comprende que la escuela
“oatuita, laica y obligatoria” (y sus maestros) haya nacido

con un sentido moralizador, antes que instructivo. Sobre

“este aspecto hay documentaciones del periodo que explicitan

el ideal escolar en los siguientes t€rminos:
*..formar individuos buenos aunque no tan instruidos
(Memoria, 1898, p.510. Esc. Normal de Rio Cuarto)™.

-~ Elmaestro de ensefianza basica, por su parte, tenia que
presentar una serie de cualidades morales ya que su
persona serviria de ejemplo ante quienes habia que educar.
Para ejercer como maestro -se lee en una documentacion
ministerial-:

“entre ser buenos y sabios lo primero es mas importan-
te”” (Memoria 1883, Inf. del Dir. Gral de Escuelas. Pcia
~ de Bs. As).

La educacion moral atravesaba la vida escolar:
“debe ser dada a cada instante, determinando en todas
las lecciones su faz moralizadora™ (Memoria. 1898, p.
- 585. Esc. Normal de Cérdoba).

; .:";"-F* i
B

 La educacion moral como coersion ininterrumptda,

constante, que vela sobre los procesos de la actividad mas
que sobre suresultado, adquiré asiun sentido disciplinador.
Por lo tanto, ademas de ser ejemplar la “senorita’ debia
estar atenta:
“...Ja habil vigilancia de la maestra, impedira la adqui-
sicion de malas costumbres. que ejercen muchas veces

su perniciosa influencia durante toda la vida™ (Memo-
ria, 1898, op. cit).

El maestro moralizador/disciplinador, tenia que ser
ante todo buena persona y saber solo lo minimo para
ensefar lo necesario, no mas. La ensefanza impartida en las
escuelas normales -centros especialmente creados para la
formacion docente- privilegio la dimension moral y la
practica. Aun la “Pedagogia como “Ciencia™ de la Educa-
cion se acentaba en ambas dimensiones.

De todos modos, para aprender a ensenar el libro de
pedagogia no era tan importante como el ejemplo
“formativo” dado por el profesor y la imitacion por parte de
los aprendices. Bajo esta concepcion pedagogica tenida de
practicismo y utilitarismo, el saber aparece identificado
con el hacer. El maestro originario, tal como era concebido
entonces, ademds de “ser” bueno, debia “saber para”
ensefiar. Las consideraciones sobre los contenidos
curriculares ocupaban un lugar secundario. Es mas, la
difusion masiva del saber se creia peligrosa:

“.servird a la juventud de instrumento para el desbor-
de de sus pasiones...” (Maestros de la Capital. 1898,
op.cit.).

Tratandose de los maestros, la posesion de conocimien-
tos atentaria hacia la modestia, cualidad que se consideraba
indispensable para ejercer una actividad intelectualmente
“pobre” y mal remunerada: '

“El exceso de instruccion, en relacion a lo que reclama
de ellos una escuela comdn. servird para apartarlos de
ella...” (Memoria 1886 p. 461. Informe de Inspeccion
de Colegios Nacionales y Escuelas Normales)

Con el fin de profundizar en el surgimiento del magis-
terio como actividad profesional, nos detendremos en dos
rasgos particulares que lo definieron. Vamos a considerar:

a) El papel protagonico que desempeno el Estado en el

proceso constitutivo de la profesion.

b) Las caracteristicas de los sujetos que a ella se
destinaron. ' |

a) La “profesion” docente como creacion del Estado

El magisterio, a diferencia de otras protesiones, no
surgio de una asociacion espontanea. Fue el propio Estado
(através de sus representantes) quien se encargo de crear las
instituciones de formacion, de definir el tipo de preparacion
-mediante la promulgacion de planes y programas de
estudio y el establecimiento de modalidades de ingreso,
examenes, titulaciones- y de regular las formas de acceso
al ejercicio. Esta peculiaridad de origen le dio a la ensenan-
za una impronta particular.

Ahora bien, el Estado (en tanto empleador) retribuia
miserablemente el trabajo docente:
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“El fin del maestro (era) la miseria y la mendicidad,
cuando no algo peor” (Memoria 1883, Inf. de la Ofici-
na. Estadistica Escolar, Pcia de Bs. As).

Ademais de escaso el pago a los maestros era irregular
(sobre todo en las provincias). Hacia 1881, y a causa de una
deuda de ocho meses de sueldo, las maestras de San Luis
dejaron de concurrir a sus lugares de trabajo, hecho que se
considera como la primer huelga docente del pais. Poste-
riormente. a partir de la promulgacion de la Ley Liinez
(1905), se intento corregir el desvio de los fondos presu-
puestarios que la Nacién enviaba a las provincias para el
sostenimiento de la educacion. Sin embargo, el “problema’”
de los sueldos se mantuvo vigente y perduré en los afios
siguientes:

“Persiste sin miras de cura el atraso inveterado en el
pago de sueldos del magisterio”(Rev Educ. “La Maes-
tra”, 1920)

A la mala e irregular paga, debe sumadrsele la inestabi-
lidad laboral, como otro de los rasgos que fue adquiriendo
la carrera magisterial. En este caso, los funcionarios esta-
tales tenfan la dltima palabra:

“El preceptor, sin esperanza de porvenir alguno, hasta
ahora no hace sino vegetar, y se halla siempre expues-
to, después de veinte 0 mdas afios empleados en el
ejercicio de la ensefianza, a verse arrojado a la calle por
el solo antojo de algiin miembro influyente del Consejo
Escolar, sin mds razén ni esplicacién (sic) que fundado
en la ley, que asf lo dispone...” (Memoria 1883, Inf. de
la Of. Estadistica Escolar, op. cit).

Aunque las condiciones materiales en las que los prime-
ros maestros desarrollaron su actividad eran del todo des-
favorables, simbdlicamente, la figura del docente era exal-
tada en forma constante. En el discurso, la ensefianza
adquirié una jerarquia cuasi sacra y el maestro llegé a ser
el protagonista de una “gran” empresa social.

Como portador de un nuevo mensaje que produciria el
“milagro™ de transformacién social, la tarea del docente
quedd equiparada con una “mision’:

“...el asesino, el blasfemo, el incendiario, se ha conver-
tido en el discipulo humilde y respetuoso...”. “Oh,
encantadora influencia, oh mégico poder de la escuela,
convertida en santuario y del maestro en sacerdote...”
(Memoria 1892, p. 534. Esc. Normal de la Capital).

La cualidad “salvadora” que asumi6 el magisterio en su
origenes, debe ser entendida a partir de la contribucién que
el mismo (en tanto grupo) aportd al nuevo orden que se
estaba conformando.

En efecto, con un contenido de moralidad opuesto al
religioso pero no de menor grandeza y sacralidad que aquel,
la ensefiaza del maestro era equiparable con la obra del
sacerdote”:

“..esta funcion estd equiparada a la del Pastor en
Inglaterra y Estados Unidos” (Memoria 1883, Pcia De
Bs. As., Inf. Dir. Gral).

Para una tarea de tal envergadura, las exigencias hacia
los que ensefiaban fueron acordes:
“Los deberes del maestro son escasamente menos
sagrados y delicados que los del sacerdote...” (Memo-
ria 1882, p. 24, Pcia de Bs. As).

Mientras la labor del docente quedd investida de un
cardcter sacramental se reforzaba la “autoridad” que la
sostenia. El maestro aparecia como el portador de normas,
principios y pautas “racionales” pero dotadas de sacralidad.
Se procuraba que tanto el nifio como los que ensefiaban se
apropiaran de ese sentimiento supremo. Era precisamente
el cardcter “sagrado” de la moral laica lo que nutria -segtin
DURKHEIM- la autoridad que detentaba el docente. El
sentimiento que tenfa al hablar en nombre de una realidad
superior lo elevaba por encima de s{ mismo, comunicindo-
le una mayor energia.

Sin embargo, el brillo que destellaba el maestro no
encandilaba a todos por igual. Por eso, como sostiene
BOURDIEU:

“es necesario averiguar en qué medida las partes cons-
titutivas de una sociedad estratificada..., mantienen
entre si relaciones que no sean de simple yuxtaposicién
Yy, por consiguiente, manifiestan propiedades que deri-
van de su pertenencia a la totalidad o mds precisamente
de su posicion enel sistema completo de relaciones que
rige el sentido de cada relacién particular” (BOUR-
DIEU; 1973: 73).

En el campo de la educacidn y la cultura, el maestro en
tanto poseedor de un capital cultural escaso (el necesario
para desarrollar su tarea especifica) se diferenciaba de los
“productores’™ de los saberes y las ideologias. Es decir,
dentro del campo educativo, el maestro “ejecutor” se
diferenciaba de “aquellos que tienen la capacidad de juzgar
y hacer que sus juicios tengan un peso espectfico particular”
(TENTI, 1989: 179).

En el discurso de la intelectualidad dominante, las
maestras se definfan como:

“sefioras apenas preparadas para la ensefianza de las
materias de la escuela primaria” (Diario “El Nacional”,
13 de abril 1882; en: CUCUZZA, 1986:38).

Por tal motivo, su participacién como votantes en la
toma de decisiones del Congreso Pedagdgico se considera-
ba:

“una imprudencia que va a producir agitaciones, dis-
cordia, un desacierto evidente, porque atn en la hip6-
tesis de que triunfara la proporcion por los votos de las
preceptoras, tal sancién no tendria ninguna autoridad
ni prestigio moral” (Diario “El Nacional™, op. cit.).

Es preciso recordar que todas estas cualidades (digni-
dad, prestigio, moralidad, autoridad) eran requisitos que
debia presentar el “buen’ maestro.

Mientras el desprestigio hacia la tarea del maestro
provenia de aquellos que poseian un importante capital (en
términos culturales y materiales), entre las clases mads
desposeidas el maestro gozaba del respeto y el reconoci-



miento suficiente como para garantizar que su accion
civilizadora halle la adhesion esperada.

Aln con un conocimiento limitado, los maestros se re-
conocian como depositarios de un acervo cultural que los
distinguia de las mayorfas “incivilizadas”. EI reconoci-
miento aportado por tales grupos, a su vez, lo colocaba en
una posicién privilegiada en la escala del prestigio; es decir,
le otorgaba cierto status. De este modo, aunque escasamen-
te valorado por una minoria “culta” y mal retrubuido
materialmente, el reconocimiento dispensado por el grueso
de la poblacion engrandecia al maestro y a su tarea.

b) La “modestia” de los primeros maestros
Hasta aqui hemos hecho hincapié en el papel activo que
jugé el Estado en la conformacién del magisterio. No
obtendriamos un perfil completo de las peculiaridades que
asumio esta “‘profesion” si dejdramos de lado las caracte-
risticas de los sujetos que ella se destinaron. Es necesario
contemplar, entonces, la relacion “dindmica” entre las
exigencias implicadas en la definicion del puesto (de
maestro) y las inclinaciones o disposiciones de los sujetos
que efectivamente se incorporaron a las filas del magiste-
rio. Siguiendo con el andlisis de Bourdieu, los efectos de
esta relacion:
“..N0 son menores, aunque menos aparentes, en los
sectores mds regulados y rigidos de la estructura social,
como las profesiones mds antiguas y codificadas de la
funcidn pablica” (BOURDIEU, 1980:19).

Al indagar en el origen social de los “primeros’ maes-
tros, encontramos en la documentacion del periodo reteren-
cias de este tipo:

“...sus aulas (las de la escuela normal) se ven concurri-
das por nifias de todas las clases sociales, desde la mis
culta hasta la més humilde hija del pueblo...” (Memoria
1898, p.625, Esc. Norm. de San Luis).

Sin embargo, la composicion social del alumnado
parecia variar de acuerdo con la ubicacion geogrifica de la
escuela:

“...son sin excepcin pobres (los alumnos de la Normal
de Jujuy), se venen la necesidad, al no ser ayudados por
sus padres, de retirarse sin terminar su carrera para
emplearse en las escuelas” (Memoria 1898, p.371, Esc.
Norm. de Jujuy).

Las clases mds acomodadas, de todos modos, manda-
ban a sus hijas a la Escuela Normal:
“Hasta las familias de fortuna y grandes comodidades
mandan a sus hijas a este establecimiento” (Memoria
1898, p.652, Esc. Norm. de Tucumdn).

Entre los varones, “el elemento social de mas valia era
partidario del Colegio Nacional”. La eleccion del Nacional
se explicaba por:

“la preferencia que en nuestro pafs tienen las carreras
universitarias” (Memoria, 1910, p.96-97, Esc. Norm.
de Gualeguaychu).

De acuerdo con la fisonomia que iba adquiriendo el
puesto de maestro, se pensaba que la mujer estaba mejor
dispuesta para afrontarlo:

“...felices aquellas (naciones) que fa mujer toma un tan
sefialado interés y una coparticipacion tan activa en
todo cuanto se relaciona con la escuela, porque ésta se
encontrard escudada por nobles sentimientos y abriga-
da con el manto de ternura que la mujer sabe oponer a
las violentas pasiones de los hombres™ (Conf. Doctrinal
Maestros de la Capital, 1898).
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Los varones seguian la carrera magisterial y luego no la
ejercian, lo cual no resultaba demasiado rentable para el
Estado:

“Para la mayor parte de éstos el magisterio es un modus
vivendi, dispuesto a abandonarlo en la primera ocasién

propicia, a causa de la poca remuneracion que percibe
y por la poca consideracidn social de que es acreedor”

(Cont. Doctrinal, op. cit.).

Sobre las argumentaciones referidas que atribuyen a la
condicion femenina ciertas disposiciones “naturales” (ha-
cia la entrega, el sacrificio y Ia consagracion), cabria
introducir un andlisis sociolgico a fin de comprender por
queé tueron las mujeres quienes, efectivamente. se INCOrpo-
raron a esta profesion que se estaba conformando con las
caracteristicas aludidas.

Al reparar en la posicién social de las mujeres en ese
momento historico, podemos sostener que el magisterio fue
la puerta de entrada al campo profesional. Con pocas
posibilidades de acceder a las carreras universitarias. dedi-
carse a la ensefanza, si bien implicaba salir del hogar, era
una alternativa “‘respetable” para sefioras y senoritas. De no
haber sido asi -sostienen diversos autores- ni los padres ni
los maridos hubieran permitido que las mujeres a su cargo
abandonaran el seno familiar.

Aunque mal paga y poco prestigiosa, la carrera docente
aseguraba cierta formacion cultural para las mujeres de los
sectores sociales mds elevados, mientras que entre las
clases mds bajas era una via legitima de ascenso social. El
caracter “liberador” que representd el magisterio para la
mujer -cualquiera fuera su clase social de pertenencia-
puede ayudarnos a entender por qué fueron ellas quienes
adhirieron mds modestamente a un proyecto escolar que
asumio la fisonomia sefalada.

Remontindonos nuevamente a las fuentes encontramos
que el destinatario legitimo de la escuela normal no se
correspondia ni con los muy pobres -cuyos padres no
podian brindarle apoyo econémico ni moral’-. ni con
aquellos que tuvieran posibilidad de acceder a otras carre-
ras u ocupaciones. Esto dltimo se asociaba, como vimos,
conlacondicién masculina. Los hombreseran mds proclives
a abandonar la docencia, porque aspiraban una mayor
remuneracion, mayor prestigio o mayor reconocimiento
social.

El “cliente ideal” para las normales parecia constituirlo
el “modesto” en términos culturales, econémicos y socia-
les. Modestia que la formacion “normal” tendia a inculcar
pero que resultaba mads acorde con las disposiciones de la
“baja clase media”. La conciencia econémico-moral del
Justo medio y la amenaza de una caida social. son rasgos
propios de esta clase. Por su parte, fue la “mujer” quien en
su condicion de hija o esposa y de recién incluida al campo
protesional se ajustd modestamente a la posicion asignada:

Y asi lo comprendieron muchas de esas almas abne-

gadas y hermosas de mujer, que entregan al nifio toda
la fuerza de su juventud y todo el amor de sus corazones

sin mas recompensa que la de ver florecer en su alma

culturay belleza” (Memoria 1892, p.549, Esc. Norm de
Capital, “Consejos a futuras maestras”).

Lapresenciade sectores sociales en procesode asccﬁ(:ién,
al 1gual que el predominio de mujeres, fue la causa pero
tambien el efecto de las caracteristicas con las que surge, se
desarrolla y consolida la profesién docente. Asi como las
mujeres fueron “las™ elegidas, en tanto mejor se ajustaron
a las exigencias de esta nueva actividad, del mismo modo,
fueron las caracteristicas “femeninas” las que definieron
preponderantemente los rasgos de la docencia. La abruma-
dora mayoria de mujeres sumada al origen “modesto” de
los grupos que optaban por el magisterio, contribuyeron a
definir el perfil profesional de dicha actividad:

“ha existido una decidida tendencia a garantizar el
pleno status profesional a una actividad, dnicamente

cuando ésta estaba dominada por hombres” (APPLE.,
1989: 53).

Pasado, presente y Juturo de la profesion

Lo resefiado hasta aqui, colocarfa al magisterio en el
rubro de lo que diversos enfoques soclologicos dieron en
llamar “semiprofesiones”. Ya que: carece de un cuerpo de
conocimientos propio y complejo. de criterios restrictivos
de acceso, de organizacién profesional, esti desempenada
por una alta proporcion de mujeres y es dependiente
respecto del Estado. Si avanzamos en el recorrido histérico
veremos que la profesionalidad de las tareas de ensefianza
fue y sigue siendo una asignatura pendiente, que abre una
polémica diticil de resolver.

Recién en el aio 1942, la formacién docente se incor-
pora al subsistema de ensefianza de nivel medio. Anterior- |
mente, s1 bien se ingresaba a la escuela normal luego de
haber cursado los estudios correspondientes al nivel prima-
ro, estas escuelas (a diferencia de las nacionales) confor-
maban un subsistema de ensefanza profesional con salida
laboral que demandaba menos tiempo de preparacion. A
fines de los afos 60, la formacién docente se terciariza. El
pasaje de nivel se produce en pleno auge del desarrollismo.

Bajo el desarrollismo la educacién, concebida como
motordel cambio social y, especificamente, como promotora
del desarrollo de las naciones, mereci6 una atencién parti-
cular. A los maestros habia que formarlos para que lleven
acabo curriculas cuidadosamente elaborados y estructurados
de manera tal que aseguren las metas declamadas. De este
modo, el docente se transformaba en un “especialista’ que
debia dominar las técnicas de ensefianza y estar en condi-
ciones de decifrar planes y programas de formacion que
recibia en paquetes cerrados. A partir de este criterio de .
especialidad, el maestro se convertia en un mero
instrumentador de técnicas y propuestas -supuestamente
neutrales y vilidas para todos los casos- que no definia pero
que ademds no estaba en condiciones de cuestionar o
modificar. EI contexto social, histérico y politico de la
escolarizaciéon no tenfa cabida en estas propuestas
eficientistas.

Lo que aparentemente significé un avance en la tan



“bastante relativa.

vapuleada profesionalizacion de la docencia, fue en reali-
dad un retroceso que afecté precisamente el punto débil del
magisterio: la autonomia profesional.
“El maestro pierde asi su capacidad de autonomia
profesional, subordinado al conocimiento experto de
otros agentes que dictaminan y prescriben con mds
justificacion cientifica los guiones de su interven-
cion...” (PEREZ GOMEZ, 1993:26, 27).

Segtin el mencionado autor, en este proceso no solo los
maestros perdieron su poder de control; también afecto al
conjunto de la sociedad.

;Qué diferencia al modelo desarrollista del modelo
tradicional o normalista?. En lo esencial se pasa del maestro
“disciplinador™, provisto de atributos morales y
conductuales, al técnico, portador de herramientas que
debe poder aplicar. Sin embargo, en ambos casos, la
formacion docente se limita basdndose en criterios
“practicistas” y utilitaristas, diferentes, segun la funcion
encomendada a la escuela en cada momento historico. En
lo dos modelos, “el problema de la ensefianza consiste en
identiticar los medios mids adecuados para alcanzar los
fines propuestos” (POPKEWITZ, 1988: 132). En ambos
casos el problema de la ensefianza se descontextualiza, se
limita, se “desumaniza”.

. Qué ocurre actualmente?. Las falencias propias de los
modelos mencionados se profundizan. Cada vez mis se
interviene el trabajo de los maestros en cuanto a las metas
a alcanzar y en cuanto a la manera de llevarlas a cabo. El
descenso de la inversién en materia educativa agudiza el
cuadro.

Varios especialistas coinciden en sefialar que la ense-
fanza. al icual que otros empleos, se ha “proletarizado”.
A la hora de precisar la proletarizacion o “pérdida de
control” sobre el proceso de trabajo docente, las perspecti-
vas difieren. Se habla de proletarizacion “ideologica’.
“técnica” y “simbdlica”. Mientras las primeras aluden a
cuestiones que se vinculan directamente con el desarrollo
de la tarea especifica, la proletarizacion simbdlica remite a
la pérdida de la autoridad que sostenfa al colectivo docente.

Luego de haber recorrido la trayectoria de la profesion
podemos sostener que en ningin momento los docentes
gozaron de una formacién que les permita tomar decisiones
auténomas y responzabilizarse por su quehacer. Desde los
origenes de la actividad, el maestro ejecutd planes y
programas que -mds abiertos o mas cerrados- fueron elabo-
rados y detinidos por otros. La relacién de estos profesio-
nales con el campo del saber se limité al “uso”, es decir, al
saber lo necesario “para” y nunca ir mas alld. Asimismo, las
actividades de ensefianza siempre se desarrollaron en con-
diciones desfavorables. -

"~ Por ende. si bien es cierto que la actividad del docente
*é”stiiféada' vez mds regulada y ajustada, segin los nuevos
‘pardmetros que rigen las condiciones laborales, también lo
es que la autonomia de estos trabajadores siempre fue
Lo que parece haber variado
sustancialmente es el reconocimiento social dispensado
por la sociedad hacia el maestro. Actualmente, y debido a

cambios producidos con la en la produccion y circulacion
de los saberes -a través de la masificacion escolar y. en las
tltimas décadas, a través de los medios- la figura del
docente como referente cultural se ha ido desdibujando.
Actualmente, son cada vez mds los que cuentan con un
capital cultural suficiente como para cuestionar lo que dice
el maestro. Asi, la distancia que antafio separaba al maestro
del resto de la poblacién se fue achicando y, a la par. se tue
agrandando la separacion entre el maestro (ejecutor) y el
especialista (productor).

La proletarizacion simbdélica alude precisamente a la
pérdida de prestigio que sostenia al docente. Con la caida
de la posicion social el maestro ya no es retribuido ni
siquiera simbolicamente. Segin Ortega y Velasco, solo en
este sentido podria decirse que la profesion docente se
proletariza: )

“una cierta cafda del nivel de status (...) con la consi-
guiente puesta en discusion de la autoridad docente
(ORTEGA Y VELASCO: 1991:28).

Pensando en el presente es posible sostener que trente
a la opacidad de las instituciones que tradicionalmente se
reconocian como depositarias del conocimiento y/o la
verdad, los massmedia -sobre todo la television- adquieren
protagonismo.
“Investida de la autoridad que ya no tienen las iglesias
ni los partidos ni la escuela, la television hace sonar la
voz de una verdad que todo el mundo puede compren-
der ripidamente. La epistemologfa televisiva (...), ha
sometido a una demoledora critica prictica todos los
paradigmas de transmision del saber conocidos en la
cultura letrada” (SARLO, 1994:81).

Ante el avance de los medios y de su decisiva influencia
en la formacidn de niiios y jovenes, la escuela adopta una
actitud defensiva. Aturdida por la derrota que significé
haber dejado de ser reconocida por sus “clientes” coma la
depositaria del saber y la cultura -por lo menos la que ellos
prefieren y mas les interesa-, las instituciones que imparten
educacién formal se estuerzan por “encauzar” a estos
estudiantes que consideran descarrilados. En esta
compentencia, al menos asi como esti planteada, la escuela
sale perdiendo. La culpa de la derrota suele atribuirse a los
alumnos o a otras variables contextuales, mientras la
institucion en si misma jamds se cuestiona. ‘

Las dltimas investigaciones que venimos desarrollando
en el drea de formacion docente™ confirman que este
subsistema no estda al margen del dilema que atraviesa la
educacién formal. Los directivos de los centros formadores
de maestros atribuyen las causas de los problemas que
actualmente los afectan (desercion, merma matricular,
entre otros) a las caracteristicas que presenta la poblacion
que frecuenta tales centros y también a la crisis de la
profesion docente. )

Si tratdramos de trazar el perfil del maestro del futuro
en funcién de los rasgos que presenta el actual estudiante de
magisterio, tendriamos que guiarnos por dos coordenadas:
es un trabajador, portador de un habitus conformado



mediante ¢l consumo massmediatico, con una trayectoria
escolar, al menos, cuestionada. Las mujeres siguen siendo
mayoria (casi el 90%).

En términos de pertenecia de clase, este estudiante
tampoco se diferenciaria de aquel que transité las aulas de
las escuelas normales afios atrds. Mds bien presenta carac-
teristicas propias de los tiempos que corren, alejadas de las
que se valoran en las instancias formadoras.

A partir de un modelo de alumno incorporado, los
directivos de los profesorados padecen a sus estudiantes
actuales en funcion de los rasgos que presentan. Las
investigaciones en curso sugieren que lo que pudo haber
cambiado en los dltimos afios es la proporcién de alumnos
trabajadores, y el tipo de tareas a las que se dedican una
minoria de ellos (empleadas domésticas, trabajadoras por
cuenta propia u obreros). Mientras lo primero puede resul-
tar un indicador del empobrecimiento de los sectores
medios y medios bajos (alumnos que histéricamente nutrie-
ron las filas de la profesion docente); lo segundo indicaria
la presencia de sectores bajos.

De todos modos lo que parece estar vigente detrds de
las visiones de los directivos es el modelo de alumno
tradicional de clase media o media baja que sélo se dedica-
ba a sus estudios y que ademds valoraba la cultura letrada.
El “ideal normalista”, asociado con los origenes de la
profesion cobra vida en las representaciones de estos
sujetos.

Desde el punto de vista cultural, el actual estudiante de
magisterio es portador de un sistema de creencias, valores
y preferencias distinto al estudiante de antafio. Adn acep-
tando que el estudiante de hoy cuenta con una preparacion
escolar que dista de ser satisfactoria (hecho que implicita-
mente aparece en el discurso de los mismos estudiantes,
cuando priorizan las materias que les aportan conocimien-
tos bdsicos), es preciso reconocer que estos alumnos poseen
un capital cultural “en estado incorporado” diferente.

Asi se entiende que los medios preferidos y por eso mds
frecuentados por el estudiante (joven) de hoy tengan la
particularidad de ser auditivos y/o visuales antes que
letrados. En la muestra trabajada los estudiantes manifes-
taron, en su mayoria, destinar su tiempo libre a: escuchar
muisica (69%), mirar TV (60%) y leer libros (menos del
50%). Cabe aclarar que el tiempo de lectura se destina,
preponderantemente, al material de estudio (38%). La
literatura voluntaria comprende en su mayoria libros de
autoayuda.

El modelo de maestro ideal no sélo es patrimonio de los
directores, también habita en el joven real. Aunque los
alumnos docentes identifican su ingreso a la profesion con
frases vocacionistas y altruistas, otras variables trabajadas
indican que la mayoria de los estudiantes estdn alli porque
no tienen jos medios para ingresar a la universidad, porque
necesitan un empleo para luego dedicarse a los estudios que
prefieren o, directamente, para poder obtener un trabajo en
forma inmediata.

Ante la falta de maestros titulados en las escuelas, este
tltimo objetivo, hoy como ayer, muchas veces se alcanza
antes de culminar el periodo de preparacién profesional. En

este caso, el sistema formador puede estar actuando ‘como
posible generador de empleo (TERIGL: DIKER;4994), lo
cual tiene sus efectos tanto.sobre la tarea:especifica-como
sobre el propio subsistema. Es sabido que; hoy ¢omo ayer,
en muchos casos los alumnos-maestios una vez empléados
abandonan los estudios de grado.

Lacrisis de la profesion era'otro de los motivos que los
responsables institucionales mencionaban para‘éxplicar el
estado critico de la formacién docente. Nuevamente aqui se
nota el predominio del coniponente simbolico del oficio,
ligado con sus origenes. En el discurso dé 1os directivos'la
falta de reconocimiento de la sociedad hacia el maéstro se
impone sobre la retribucién material:

“El maestro es socialmente una figura en détéiioro; no
es una figura de prestigio... y (continda) :econdmica-
mente el deterioro de los sueldos es cada vez mayor”.

Las apreciaciones de los directivos que identifican el
estado “critico” de la docencia con el desprestigio social de
la profesion (ya identificada en otros trabajos referidos a la
situacion del magisterio argentino”) corrobora la hipotesis
de la proletarizacion simbdlica. enunciada anteriormente.

El andlisis precedente nos conduce a pensar que en los
sujetos involucrados en la formacion de los maestros del
futuro persiste un ideal incorporado a partir del cual se
padecen las condiciones del presente. Los rasgos ‘de ese
ideal son, por su parte, isomorficos con las caracteristicas
originarias de la profesion. Es el pasado ya hecho y activo
lo que funciona como capital acumulado, produciendo
historia a partir de la historia, asegurando asf la permanen-
cia en el cambio'.

El maestro del pasado (vigente en los sujetos del
presente) forma y conforma a los maestros del futuro. Y
esto tiene sus consecuencias.

En el caso de los formadores, las expectativas que
generan los alumnos de hoy se trasladardn hacia la calidad
del maestro de mafana:

“De los alumnos que se alejan del “tipo” esperado, no
puede esperarse lo mismo que de aquellos considera-
dos normales. Toda expectativa (...) marca un horizon-
te, un punto de llegada probable en la evolucidn de
ciertos logros escolares” (TENTI; 1992:189).

En el caso de los alumnos cabe preguntarse sobre los
posibles destasajes o fracturas que se producirdn una vez
que éstos se inserten en las escuelas. El ideal incorporado
chocari con las pésimas condiciones laborales en las que se
desarrolla la ensefanza (bajos salarios, escasos recursos
humanos y materiales). Pero esto no es todo. El golpe mis
fuerte se sentird en aquello que se aleja del todo del ideal
incorporado. La autoridad que servia de apoyo a la figura
del docente, hoy estd ausente. Ya hemos dicho que a partir
de la masificacidn escolar y de la influencia también
masiva de los medios de comunicacion, el maestro ha
dejado de ser el referente cultural que antafio era y, por
ende, ha perdido el reconocimiento que el desempefio de
ese papel le trafa aparejado.



A modo de conclusion

La inercia de las instituciones escolares (de la cual no
estan ajenas las de formacion docente) contrasta con el
avance arrollador de otras instancias. Mientras la escuela
pierde crédito y legitimidad, los saberes se producen y
circulan a toda velocidad por otros dmbitos que resultan
mds acordes con el tipo de formacién que se reclama.

Seria ildgico y antiproducente pretender que las institu-
ciones educativas se adaptasen ciegamente a los nuevos
imperativos culturales. Hay cierta especifidad formativa
que trasciende la espontaneidad, la diversion y el mero goce
pasatista. Pero también lo es que las escuelas no pueden
seguir funcionando puertas adentro como si en el exterior
nada aconteciera.

Especificamente, la carrera docente parece no aportar
elementos “propios’ que sirvan para atraer a los potenciales
maestros. Por el contrario, esta profesion se mantiene
anclada en una imagen idealizada y deshistorizada que ya
ni siquiera conserva su sostén principal. Sin embargo la
imagen de maestro ideal se comparte (y refuerza) social-
mente, se transmite en los espacios escolares y es evocada,
recurrentemente, por los sujetos que ocupan los espacios de
formacion.

A la hora de pensar en los problemas, la escuela no se
cuestiona. Los causantes estan fuera, en espacio y tiempo.

“Los maestros no se respetan”, “los alumnos no son
como antes”, “los padres cuestionan”. Si cambidramos
estas frases cotidianas por una mirada introspectiva y
retrospectiva que incorpore el contexto social, politico y
cultural -siempre que mejoren las condiciones de trabajo de
los docentes-, seguramente nos topariamos con fas solucio-
nes que varios venimos buscando.

Notas

" José Saramago. en: El Evangelio segtin Jesucristo. Seix Barral,
Buenos Aires. 1993: pig. 42

* “Los estudiantes de magisterio como grupo social” de: Andrea
Alliaud (coord) y equipo: Felicitas Acosta, Alicia Merodo. Paula Scaliter
y Graciela Vilela. constituye el Proyecto | del Programa sobre Formacion
Docente. inscripto en el HCE cuya direccion general esti a cargo de la Dra
Maria Cristina Davini.

* Resulta pertinente sefialar que si bien el proceso de conformacion
profesional es semejante en los niveles medio y primario, hay rasgos
particulares propios del colectivo docente de uno y otro nivel de ensenian-
za. Esta temitica al igual que otras tratadas en la primera parte este ensayo.
fueron desarrolladas en la Tesis de Maestria en Ciencias Sociales y
Educacion, FLACSO/Argentina, y publicadas en dos tomos por el Centro
Editor de Amdérica Latina. Ver: ALLIAUD, A, 1993,

YEn La genealogia del profesor urbano”, Dave JONES hace referen-
cia a los “pobres urbanos™ como los sujetos “privilegiados™ de la educa-
cion moral: “Cuando la filantropia del siglo X1X descubrié la miseria
indiferenciada de la ciudad como objeto de preocupacion, introdujo una
maquinaria pedagégicacon el fin de normalizarla”. JONES. D. (1993):en:
BALL, S. I.: Foucault y la Educacién. Morata. Madrid.

SFOUCAULT. M. (1987): Vigilar y castigar. Siglo XXI. México

* Sacerdote: Ministro de un culto religioso. Diccionario Larousse.
1983.

7 Ciertas escuelas exigian “comprobantes de buena conducta. aplica-
cion y moralidad”, con el fin de “eliminar los elementos perniciosos”
(Memoria, 1910, p.240, Esc. Norm. de Jujuy)

¥ Programa “Formacién Docente™, lICE/UBA, op. cit.

¢ Véase. por ejemplo, BRASLAVSKY, C. y BIRGIN. A.: Sintacion

del magisterio argentine. FLACSO/UNESCO. 1993 (mimeo).

" BOURDIEU, P. (1991): EL sentido prictico. Taurus. México.
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