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* Introducción 

La problemática que hemos elegido para analizar es muy I 

amplia y compleja. Nos preguntamos inicialmente si es posible 

encontrar un punto de convergencia, de problemas comunes quel 

conciernan a la escuela y a la formación de nuestros doce n- I 

tes, en la teoría y en la práctica. Debe haberlo, por lo tan

to, tenemos que buscar la relación o disrelación entre la sig 

nificación y peso que tiene la institución escolar en la for

mación de sujetos que participan de manera efectiva en la III 

construcción y organización del país. 

Escuela y docente se suponen en la medida en que ambos I 

fundan su significación en un objetivo común como es el de fa 

vorecer ~l desarrollo de un sujeto para el cual la sociedad I 

crea la escuela como instancia educativa. Pero aquí optamos I 

por separar el binomio y analizar las notas que caracterizanl 

a cada uno de sus componentes, notas que históricamente confl 

guran la función de la escuela y el rol del docente. 

A!>pedo!> p¡¡ofUemáLico"l 
def 

Al analizar conjuntamente este 

P¡¡OC(>,o educatilJoproceso complejo, ¿q~é buscamos? En 

contrar sobre todo los nudos que ri 


gidizan el proceso educativo, ya que un examen de la institu


ción escolar y sus agentes muestra la persistencia de estruc

turas y actitudes que en teoría consideramos ampliamente sup~ 
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radas. No estaríamos equivocados si prestáramos atención al I 

autoritarismo en nuestro sistema educativo, tanto en sus for

mas explicitas (decretos, comunicados, circulares) como en // 

las implícitas acordadas por consenso y costumbre. 

Una clara manifestación que refleja el autoritarismo enl 

la escuela es el manejo del concepto de la disciplina, sobre/ 

todo si consideramos el peso que tiene en la organización y / 

direccionalidad que cobran las relaciones humanas en la coti

dianeidad escolar, pero, además, en la imagen que el docente/ 

tiene de sí y fundamentalmente en la percepción del mundo del 

los adultos y en la percepción de sí, que va construyendo el/ 

niño dentro del ámbito escolar. 

Tal vez otro aspecto por analizar en relación con el au

toritarismo sea el del conocimiento en la escuela: el conoci

miento que poseen y manejan los docentes; el uso que hacen de 

él y el conocimiento que transfieren a los niños. También es/ 

importante considerar la intencionalidad real o implícita, en 

la distribución y dosificación de los contenidos curricula- / 

res, y sobre todo, la participación del docente en decisiones 

de esta naturaleza. 

Quizás podríamos plantearnos mirar desde otra óptica lal 

significación del conocimiento en la escuela. En principio, / 

,parecerá, por obvÍ.a, una distracción ociosa o inútil. ¿Quién/ 

puede poner en duda que es la escuela el lugar de transmisión 

de los conocimientos? No lo dudamos, pero insistimos en pre-I 

guntar: ¿Qué conocimientos?, ¿Qué finalidad priva en los cri

terios de selección?, ¿Por qué un tipo de información está /1 
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presente y otro no?, ¿Está claro el camino que va de la infor

,mación a la apropiación? (Ver anexo 1) 

No debemos olvidar en este replanteo de los aspectos aut2 

ritarios que subsisten en nuestro sistema educativo, la selec

'ción que hacemos de los enfoques metodológicos y de la evalua

ción. 

Las características ideológicas que ambas comportan, mue~ 

tran uno de los andamiajes fundamentales en los que se ha apo

yado tradicionalmente la escuela. 

¿Cuántas veces son usados como instrumentos de poder conl 

serias implicaciones sociales?, ¿Cuántas veceslos consideramos 

como aspectos que pueden ser abordados desde una perspectiva 1 

eficientista e instrumentalista, que los muest'ra, entonces, c2 

mo neutros o asépticos? 

Reflexionemos acerca de los conflictos que hemos señalado 

a la luz de este pensamiento de Jean Piaget en su libro "A dó!! 

de va la educación": 

"Comprender es inventar, o reconstruir por la rein

vención , y será necesario plegarse a tales necesi

dades si se quiere en el futuro, modelar individuos 

capaces de producir o de crear Y no solamente de re 

petir". 

íU!.;,pon;,aPJ.li.dadLos aspectos señalados que bloquean, m.!! 
dd l-o/l11ladOl1. 

<k l-o/l11ladOlteA: e chas veces, la labor en la institución e s 
¡ 


colar, nos llevan a reflexionar acerca de
i 

trabajo como formadores de futuros docentes. Nos cabel 
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la responsabilidad de promover, en ellos, una actitud crítico

reflexiva respecto de su propia participación en la tarea asu

mida. Si nos comprometemos en la consolidación de un sistema 

de vida democrático como razón y fundamento de una escuela e-I 

fectivamente abierta a la comunidad, este replanteo se hace i~ 

prescindible. Los profesores deben buscar la mejor manera de / 

concretarlo en su práctica cotidiana, para lograr, así, un ob

jetivo de la educación que el país necesita y que es formar // 

hombres lúcidos, solidarios, responsables por sí y por los 0-/ 

tros. Dejamos luego el espacio y el tiempo para que ellos con

tinúen su trabajo. 

é.e ccJio: 
¿De~de .ea ieonla 

Creemos que lo mas- ajustadq es, en

tonces, comenzar por el trabajo docente / ú de~ 
Ú docente] 

promoviendo una manera de pensar la escu~ 

la a partir de pensarse a sí mismo en lal 

escuela. Sabemos que es posible y científicamente correcto re

formular los conceptos ejes de la tarea, y las ideas que confi 

guran las propias estructuras mentales, sin abandonar la prác

tica del tipo de actividades que organizan la labor docente h~ 

bitual. Queremos decir que, antes que propuestas de cambio, / 

de acuerdo con las más modernas técnicas pedagógicas (que no / 

rechazamos), proponemos poner el acento en la figura docente,! 

en su dimensión real, en su potencial transformador y esclare

cedor. (Ver anexo 2) 

Por lo tanto, afirmamos que no nos preocupa si para ello! 

debemos recurrir a formas artesanales de trabajo, pues para a
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rribar a propuestas realmente transformadoras, es menester re

cuperar la olvidada o perdida tarea de trabajar conjuntamente/ 

y con espíritu de equipo, es decir, reflexionar, hacer apor- I 

tes, ejercer la critica fundada. 

Insistimos en todo esto, porque consideramos q~e no pode

mos ignorar que la situación actual de la educación es una situª 

ción de crisis: crisis de crecimiento que implica cambios. Siendo 

este un hecho que no se nos oculta, se hace necesario distin-/ 

guir, para obrar en consecuencia, lo que es esencial de lo me

ramente exitoso. 

No escapamos a la situación generalizada. El mundo actua~ 

comenta Messadi: 

"marcado por la explosión demográfica, la lucha co!!. 

tra el hambre, la revolución científica, las expre

siones nuevas del orden democrático, plantea exige!!. 

cias nuevas a la educación". 

Ante este alerta, las instituciones de educación en todos 

sus niveles estudian las estrategias que permitan perfeccionar 

o adecuar respuestas a los desafíos. Por lo general, se da /11 

prioridad a los intercambios de experiencias, las innovaciones 

metodológicas, la utilización de técnicas originadas en otros/ 

campos del conocimiento, tales como las provenientes de la psi 

cología, la antropología, la etnografía, la lingüística, etc., 

y de la industria, y se pone al docente ante un arsenal de re

cursos para poder cumplir con tales exigencias de innovación. 

El docente es un profesional que "sabe asumir su tarea"./ 
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Así es como pudo siempre -formalmente- aplicar técnicas, proce 

dimientos, métodos nuevos o innovadores y así procede en la aE 

tualidad con las nuevas recomendaciones para la enseñanza de / 

la lengua, matemática, la reconceptualización de la evaluación 

del alumno, la enseñanza personalizada, el trabajo en grupo, / 

el uso de la computadora en la escuela, que constituyen una pe 

queña muestra de los muchos cambios que el docente afronta. 

Pero estas estrategias tendientes a modernizar la ed~ 

cación a partir de innovaciones en la enseñanza tie-I 

nen una base de sustentación débil. Nuestro análisis/ 

nos indica que tanto métodos como técnicas fueron pen 

sados, elaborados, propuestos para los docentes, para 

ser puestos en práctica EQE los docentes y no con los 

docentes. 

* Análisis de las funciones de la escuela y del rol docente 

Examinemos el modelo de educación propuesto por Durkheim: 

"es la acción ejercida por las generaciones adultas I 

sobre aquellas que aún no están maduras para la vidal 

social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el 

niño determinado número de estados físicos, intelec-/ 

tuales y morales que reclaman de él, por un lado, lal 

sociedad política en su conjunto y, por otro, el me-I 

dio especial al que está particularmente destinado". 

(Educación y Sociología. pág. 16, Cap. 11). 
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Esta definición tan extendida entre nosotros trabaja las/ 

categorías Educación y Escuela como conceptos abstractos elu-/ 

diendo la consideración de dos referencias importantes como /1 

son tiempo y espacio político y social. 

La historia nos enseña que ni el concepto de educación, / 

ni el de escuela, son neutros. Se hace necesario, por lo tan-/ 

to, bajar desde esta abstracción a determinaciones concretas: 

¿De qué escuela se trata?, ¿Para qué país, para qué sociedad I 

planificamos la educación? 

Intentemos examinar la pertinencia de esta definición enl 

nuestra situación educativa actual. 

1. 	 "Es la acción ejercida por las generaciones adultas 1 

sobre aquellas que aún no están maduras para la vidal 

social". 

al 	Cuando una persona, un grupo o generación ejerce 1 

una acción que pretende ser verdadera y duradera I 

lo hace en la forma de transmisión de normas y sa

beres y requiere a su vez una respuesta acorde con 

lo que pretende obtener como producto. Para ello / 

debemos analizar qué y cómo transmite la institu-I 

ción escolar conocimientos, normas y valores y sil 

explicita sus criterios de organización y transmi

sión. 

bl 	Esta acción ejercida sobre las generaciones jóve-I 

nes, ¿desde qué idea de educando parte? Se trata / 

del educando como ser inmaduro. Desde esta concep
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ción se construyen las notas del rol que le cabe / 

al docente que aparece como el dispensador de la / 

madurez. 

2. 	 "Tiene por objetivo suscitar y desarrollar en el nifto 

determinado número de estados físicos, intelectuales/ 

y morales que reclaman de él, por un lado, la sociedad/ 

política en su conjunto y,por otro, el medio especial 

al que est¡ particularmente destinado". 

al Aquí se plantea el derecho que tiene la sociedad / 

de conformar a las personas jóvenes de acuerdo con 

las necesidades que esa misma sociedad tiene de // 

conservar su perfil y controlar el cambio. Este // 

concepto transferido a la institución escolar pro

mueve el autoritarismo como norma de acción. 

bl 	 Igualmente importante es señalar que en esta defi 

nición la sociedad le asigna al sujeto, de antema

no, el lugar para el cual est¡ destinado. Este 0-/ 

tro concepto en su versión escolar permite aceptar 

como v¡lida la idea de que la escuela reproduce, / 

sin cambiar, las formas ya dadas en la sociedad. 

Tales notas determinantes de la función de la escuela son 

contradictorias con respecto a la idea de una escuela como a / 

gente socializador que contribuye a crear las condiciones para 

que la igualdad de oportunidades sea una realidad, en el sentj. 

do de igualdad de oportunidades para el desarrollo de la persQ 

na, de tal manera que la posibilidad de recrear situaciones e
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ducativas como forma de d~sarrollar una conciencia no se con-I 

vierta en patrimonio de un sector. 

Esta propuesta de educación, correlativamente reclama 111 

ciertas notas distintivas en el rol docente que se analizará 1 

más adelante. Las condiciones escolares consolidan o pretenden 

consolidar un tipo de relación entre la propuesta educativa // 

que sostiene y el conjunto de la sociedad. Esta dupla es anali 

zada desde posturas teóricas distintas y por supuesto, al efeQ 

tuar tal análisis, la función docente cobra características es 

peciales y muy definidas. 

El análisis de Bourdieu y Passeron acerca de la educación 

como reproducción constituye una sistematización rigurosa y 1/ 

crítica acerca de las relaciones no explicitadas entre educa-I 

ción y sociedad, donde juega un papel importante tanto la es-I 

cuela como el docente, por cuanto la acción de ambos reafirma! 

las relaciones desiguales de una sociedad dividida en grupos o 

clases sociales. Una suerte de violencia disimulada enhebra 11 

las relaciones de tal manera que el docente se persuade de sul 

posición subalterna dentro de la escuela, reproduciendo así 11 

las relaciones desiguales, arbitrarias y contradictorias de la 

sociedad global. 

En la escuela se legitima un saber recortado, igualmente! 

arbitrario. Así al docente le corresponde, puesto que es su // 

rol, transmitir contenidos aceptados sin discusión, convencido 

de que otras son las personas requeridas para producir los co

nocimientos, en tanto a él le cabe ejecutar la acción de ense

ñar. Para Bourdieu y Passeron, en este sentido, la nota prepon 



derante del rol del maestro es la de ser transmisor. Pero ade

más es el encargado de conducir el aprendizaje a través de pa~ 

tas y contenidos de conocimientos que fueron, en cierta medi-/ 

da, sus propias pautas, y casi los mismos contenidos recibidos 

en sus años de formación; también es el encargado de conducir/ 

hacia una socialización que prepara a un sujeto joven para in

corporarse a su sociedad sin ofrecer propuestas alternativas,/ 

creativas, ni discutir sus normas. En resumen, la representa-/ 

ción que tiene el docente de su tarea es la de conducir. Pens~ 

mas que en la tarea de conducir subyace mandar, marcar límites 

y proteger (de cualquier desviación) paternalistamente. 

Una escuela diseñada para dar la respuesta que se espera, 

construye a su vez un perfil que moldea al docente que se esp~ 

ra, es decir que no sea analítico, crítico, fundante ni mucho/ 

menos objetor. 

Analizar la compleja realidad escolar desde su urdimbre se 

vuelve más que necesario, imprescindible, por cuanto este es-/ 

fuerzo teórico posibilita entender qué significado tanto expli 

cito como oculto conlleva la propuesta de rol que se elabora / 

para el docente y que éste asume tanto de forma acrítica camal 

convencida o bien resistente y hasta a veces con un sentimien

to de rechazo. 

El lenguaje cotidiano ha fijado ciertos clisés para refe

rirse a las notas definitorias de este rol: 

al "La docencia es un apostolado". Por lo tanto, el doce!! 

te debe sentir su vida signada por una sacrificada vo

cación que conjuga la entrega del médico y del sacerdQ 

te. 
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bl 	 "La docente es la segunda mamá". Es decir la protecto

ra, la poseedora de la norma, otorgadora de premios yl 

castigos, el referente de un estilo de vida, la perso

na invunerable. 

cl 	"La docente sabe". No se equivoca, sus planificaciones 

tienen el sello de la inalterabilidad, pues lo previs

to es enseñado y aprendido con precisión. 

Sin embargo, el docente, tensado por la imposibilidad del 

alcanzar el estado de perfectibilidad que se le exige, al to-I 

mar conciencia de sus propias limitaciones podrá avanzar so-I 

bre el conocimiento de sí, de la realidad del otro y de los II 

múltiples determinantes, además de los pedagógicos, del contex 

to que involucra toda su tarea. Tales son las notas de "como I 

debe ser" el docente necesario para una escuela que escolariza 

para el hecho consumado • 

•Consideradas aSl. las cosas, se nos ha

ce evidente que una escuela que reproduce I 

C/1[{iea 

!J 
/1ejúillI1l1 (ación 

las relaciones sociales de esta manera, es I 

verdad que existe, más aún, constituye un freno a la historial 

y una distorsión de su función esencial: promover el cambio cQ 

mo instancia preambular de toda transformación, ser el lugar I 

natural del conflicto y gestar el esfuerzo por superarlo en lu 

gar de negarlo, ya que esta negación es la característica de / 

la escuela reproductivista. 
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* Hacia una reformulación del rol docente 

Convertir a la escuela en una palanca que facilite la IIII 

transformación no sólo de los que pasan por ella sino de la so

ciedad que la considera el brazo ejecutor de sus necesidades, I 

significa desde nuestro análisis, trabajar en profundidad con I 

el docente, motor del proceso educativo. 

El objeto de nuestra propuesta es que éste pueda asumir II 

concreta y críticamente el rol de potencial agente tran$forma-I 

dor y no solamente de transmisor. 

Para analizar la escuela desde el desempeño docente es ne

cesario conjugar tres factores que, entrelazados, constituyen I 

el núcleo vital del proceso: el docente, el sujeto que se educa 

y los contenidos. 

Repensar cada uno de estos factores mencionados despojándQ 

los de los prejuicios construidos y asimilados socialmente, sel 

convierte en una tarea reflexiva principal, particularmente sil 

se reconoce que a propósito de ellos se tiene un concepto ya 1I 

formado, por lo general acrítico, que conduce a afirmar apriori 

cómo son, cómo deben ser, que hay que hacer con ellos, enmarcá~ 

dolos en esquemas de métodos, procedimientos y recursos puntua

les que condicionan altamente la función docente, la institu- I 

ción escolar y hasta las expectativas de la sociedad. 

Pensar el rol que se le asigna al doce!! El docente 

te, remite al análisis de los objetivos insti I 
tucionales y de las condiciones socio-económi

1 , 'b Icas, po ~ticas y culturales de nuestro pa1s, pues en am os en
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contraremos las razones de esos "cómo son, cómo deben ser, y 11 

que• hay que hacer con ellos". 

Nuestra propuesta de trabajo nos lleva mas- allá de marcarl 

la dicotomía entre el "deber ser u del docente y el docente real 

en la precariedad e inestabilidad cotidiana de su vida profe-I 

sional. 

Reflexionemos sobre los alcances que tiene hoy ser docente 

en una sociedad en cambio, conflictiva, donde el conocimiento 1 

sobrepasa los límites de la contención del hombre y la desinfoE 

mación alcanza niveles insospechados. No lo pensaremos, al do-I 

cente, ni como un superhombre ni como un mero engranaje, sino,1 

retomando palabras de la profesora Graciela Carbone , como: 

"On ser llamado históricamente a cumplir el papel de I 

modelo de identificaciones tempranas, (que) ha de serl 

considerado en sus rasgos definitorios de ser humano 1 

inserto en un contexto pluridimensional. A su vez, ell 

(actual) momento histórico nos lleva a ubicar al docen 

te en una sociedad orientada por consenso hacia la a-I 

firmación de los valores de la convivencia democráti-I 

ca, que sustentan el desarrollo en plenitud de la per

sona". (1) 

El docente es en gran medida tributario de la sociedad que 

lo conforma, pero, en tanto se reconoce como profesional en ell 

(1) 	Carbone, Graciela. La pol{tica educativa municipal y la capacitación, el I 
perfeccionamiento y la actualización docente. 
Secretaria de Educación. Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. 1984. 
pág. 13. (mimeo). 
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~ampo especifico de la educación, siente que debe una respuesta 

constructiva, critica y fundada: debe ofrecer propuestas creado 

ras y compartir la responsabilidad de las acciones. 

Además el docente se reconoce como un trabajador cuyo ámbi 

to de desempeño se sitúa en el cruce de dos ejes: por un lado / 

el del alumno para quien se construye un proyecto educativo y / 

por otro lado, el de la sociedad que reclama, en unos casos, la 

formación de un sujeto que favorezca sus expectativas o, en 0-/ 

tros, que preserve su statu quo. (Ver anexo Nro.3) 

Deviene de este reconocimiento una Dimen4¿ón 40cial del 
~ol docente 

observación importante: la dimensión s2 

cial del rol docente, que supone una ac 


titud solidaria del educador hacia su entorno inmediato, es de

cir, su propia escuela, la que a su vez debe trasponer su aisl~ 


miento y abrirse a la comunidad. De este modo se podrá contri-/ 


buir a restablecer niveles de comunicación altamente deteriora 


dos en estos últimos años. 


En este trabajo de contribuir en la construcción de cana-/ 

les de entendimiento, reconocimiento de mutuos derechos y obli 

gaciones, existe el riesgo de que el docente asuma una modali-/ 

dad atribuida inadecuadamente a su rol, que descompensa total-/ 

mente la precipitada dimensión social: nos referimos al autori 

tarismo ya analizado. En este clima, el docente se convierte en 

aquel que, desde su despersonalización contribuye a acrecentarl 

distintos tipos de relación autoritaria: escuela autoritaria, 

sociedad autoritaria, Estado autoritario, relaciones interpers2 

I 
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nales autoritarias. 
l· 

Corresponde que nos preguntemos: ¿Cómo puede el docente // 

~rescatar para sí la autoridad, no el autoritarismo, enriquecie~ 

rdo su rol? La distancia que media entre autoritarismo-autori- / 

,.dad, es la que media entre omnipotencia - respeto por el otro. 
1-

Al respecto volvamos al documento antes citado, en el que/ 

la profesora Carbone afirma en la página 15: 

"El ejercicio de la autoridad, por lo tanto, para ase

gurar el desarrollo pleno de la vida en democracia, ha 

de incorporar cada vez más profundamente la concepción 

de la reciprocidad necesaria en las relaciones. Es una 

línea de acción necesaria para comenzar a reemplazar / 

el ejercicio de la autoridad verticalmente conferida,/ 

sin vinculación entre el ejercicio estatuído y la ra-/ 

zón de ser social de su existencia". 

D.WleJl.úón pedagógic.a 
del /tol do cente 

La dimensión social amplia del rol 

del docente que acotamos, tiene su co-/ 

rrelato en la dimensión pedagógica del/ 

rol. 

Como ya dijimos, por lo general, se acepta sin cuestionar/ 

aquello de que el docente es un enseñante, que está para ense-/ 

ñar lo que otro, el alumno, que no sabe, debe aprender. Partir/ 

de tal premisa tiñe de omnipotencia ese proceso, uno y diferen

ciado a la vez, que se denomina enseñanza-aprendizaje. ¿Acaso / 

el aprender no puede ocupar nuevamente su lugar en el rol, como 
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t~ando la talla del maestro emparentaba enseñar aprendiendo? Y/ 

}'ócrates no fue el único. En este destrabamiento se funda la ri 
\, 
~~eza de la relación directa del docente con aquél que está pa

kta aprender, porque le suma a su rol de conductor del proceso,/
\ 

,41 de participante.activo, ya que él también está aprendiendo a 

~rclbir un mundo a través del niño -exponente hasta de los as

~ctos ocultos y ocultados de la realidad social-, que aunque / 

exceda a la escuela, no deja de involucrarla. 

Sin duda, en esta instancia se conjugan los para qué, por/ 

qué y cómo se enseña con los para qué, por qué y cómo se apren

de. Esto implica que el docente realice el esfuerzo de alcanzar 

un tipo de relación, con el conocimiento y los métodos, no me-I 

diatizada, es decir que recomponga para sí y para los otros, la 

autonomía considerada como una relación equilibrada entre la // 

propia afirmación y la de los demás. 

La capacidad de tomar decisiones es un simple corolario de 

la autonomía. Señalemos la importancia pedagógica de estos as-/ 

pectos incluídos en el rol, por cuanto su ausencia en el accio

nar del docente se revierte en ausencia, en el accionar de los/ 

alumnos. 

Bien sabemos que la práctica de la autonomía no conlleva,l 

como gratuitamente a veces se supone, un exceso desintegrador I 

en el manejo de la propia libertad; más bien conduce a la liber 

tad interior. Sabemos igualmente que la toma de decisiones dis

minuye en la medida en que la depositamos en terceros; por lo / 

tanto, cuando docentes y alumnos no se reconocen con derecho a/ 

tomar decisiones responsables externas les sobreviene paulatin~ 



Autonomía 

;Qilg.ación 

'~prenldElr, 

se genera 

Analicemos 
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la 	imposibilidad de tomar decisiones internas. 

y toma de decisiones suponen una relación muy II 

con el aprender considerado éste como una búsqueda, in 

que desequilibra y vuelve a equilibrar. EsLI forma del 

en 	la cual incluímos al docente, da autonomía que só

cuando hay un clima que la favorezca, aun mínima-I 

lo que plantea Nélida García Márquez en su li-I 

bro Quiero aprender, dame una oportunidad, página 27: 

" ..• la autonomía también es un proceso madurativo I 

que pasa por diferentes etapas. Para que el sujeto I 

sea autónomo y aprenda con autonomía y no como un r~ 

flejo, debe haber recibido como mensaje, que puede ~ 

•legir y disentir. Que le es posible aprender para Sl 

y no para el otro". 

Hasta ahora vimos dos dimensiones muy abarcativas del roll 

docente e intentamos valorizar algunas de sus notas. Esto permi 

te una más ajustada interpretación de la realidad educativa que 

está reclamando una respuesta. 

Sintetizando: 

* 	en la dimensión social del rol, el docente debe ser in-I 

térprete y analizador inteligente de las relaciones in-I 

tersectoriales, y, por lo tanto, eje integrador de los I 

diferentes aportes. 

* 	en la dimensión pedagógica, el docente debe tomar con- I 

ciencia de los alcances de esta suerte de poder que mane 



también 

del rol, 

ja desde su posición de otorgador de conocimiento, y ad

quirir la convicción de que su rol se enriquece si incor 

pora SU condición de aprendiz permanente. 

Consideramos 

dimensión del 

oportuno analizar 0-1 

desempeño docente que 

Di/llelllión ,,!ect.ivu 
del "oi dO('e!lt('~ 

concierne a una redefinición 11 

un aspecto que más que ignorado ha sido maltratado: 11 

nos referimos a la afectividad, a la cuota de afecto que verte

bra la acción de unos sobre otros. 

En este sentido creemos que Bruno Bettelheim acierta cuan

do dice que la escuela trasmite conocimientos, pero fracasa enl 

el plano emocional y que si se quiere lograr un cambio, es nec~ 

sario que el corazón y la razón no permanezcan más tiempo sepa

radas, porque en el acto de conocer, es decir, enseñar y apren

der, las razones del corazón y la razón se comprometen mutuamen 

te, de tal manera que, si en el quehacer docente no inscribimos 

esta doble afluencia, 10 reducimos a un "empaquetador". (1) 

Una mirada retrospectiva hacia los diversos tratamientos 1 

de esta cuestión da cuenta de la excesiva complejidad de la di

mensión afectiva en la tarea docente. Aunque no es nuestro obj~ 

tivo específico no resulta superfluo preguntarse aqu1 porque g~ 

neralmente esta dimensión ha sido descalificada. 

Para completar nuestras reflexiones en torno de la impor-I 

tancia del docente como agente transformador, corresponde que / 

(1) Bruno Bette1heim: Ver Bibliograffa. Cap. l. 


Entrevista a B. Bettelheim: Le Monde du l'Education. NO 122. Pa~is. 1976. 
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nos preguntemos: ¿qué podemos hacer ante la distancia que media 
; 

entre lo que debe ser el docente y lo que alcanza a ser en rea

lidad?; ¿cómo podemos hacer para acortar dicha distancia, de 11 

qué manera, en cuánto tiempo? 

Henry Bassis en su libro Maestros, ¿formar o transformar?, 

página 25, concibe a la formación docente como: 

" ... estrategia de duración escalonada, y como un pro 

ceso organizado de auto-sacio-construcción" ( .•• ) "un 

proceso gradual que se desarrolla a través de sucesi

vos saltos, que tiene como objeto de observación y de 

acción las mismas prácticas dirigidas por los maes- 1 

tros y experimentadas, realizadas, abstraídas por los 

alumnos; esas prácticas que son al mismo tiempo el m~ 

ter1al operatorio que les permite llegar a la teoriza 

ción. 

l ... ) La auto-sacio-formación exige una colaboraciónl 

mutua ( .•• ) no puede establecerse sin participación 1 

de unos y otros ( ..• ) se trata de convertir a la es-I 

cuela en una herramienta para el desarrollo del país! 

y de su autonomía, es decir en una herramienta para I 

el desarrollo mental, autónomo y eficaz de los niñosl 

y, para empezar, de los futuros maestros que deben a

sumirse a sí mismos como agentes de esta transforma-I 

ción". 

ti hujld.o qU2 
he. educa 

Es absolutamente procedente preguntar

nos: quiln es ese ser que la escuela reci-I 
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be~ qué expectativas, temores o fabulaciones trae; cuál es su / 

encaje familiar y sociocultural; a qué normativa está sujeto, / 

es decir, qué características asume su sociabilización prima- / 

ría.r;-

Considerar especialmente al sujeto que educamos no signif! 

ca internarse sin límites en el campo de la psicología. Necesi

tamos, es verdad, elemenLo~ provenientes de esta ciencia puesto 

que del niño se trata, de las etapas de su maduración, d8 sus 1 

intereses genuinos, de sus rechazos, en suma, de sus modos y 11 

sus posibilidades de aprender; pero nuestro análisis deberá en

cuadrarse en lo educativo, donde el aprender se imbrica con el/ 

enseñar en el ámbito específico de la escuela. 

El niño que el docente recibe está marcado por las líneas/ 

tenues, fuertes o traumáticas de una historia que se desprendel 

del sector social del cual proviene, de su familia y de su pro

pia y joven historia. Comprender estas variantes obliga a reco

nocer que el niño que transita o permanece en la escuela es una 

persona singular, no un niño tipo o "como debe ser". 

L01 conten¡d{)~,Hablar del niño en la escuela es ha

blar de la escuela misma en tanto es la / 


instancia donde la educación del sujeto es pensada y graduada / 


de manera metódica y sistemática, cruzada por un eje principal, 

el de los Contenidos a través de los cuales se explicitan los 1 

objetivos que sostiene la escuela. 

El problema es que los contenidos han llegado a tener vida 

por sí mismos, a mantenerse inalterables, sorteando inclusive 1 

los cuestionamientos que las ciencias hacen al estado de sus co 
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;:tM"';:l."'lentos específicos. 

Por otro lado, si se relacionan los contenidos que se ens~ 

con las necesidades e intereses de los niños, nos sorprende 

distancia que los separa. 

En resumen, llegamos a la paradójica situación de trabajar 

contenidos de espaldas a la ciencia y a las características evo 

lutivas del sujeto que aprende. 

Un docente comprometido con la cali REpen.jGJ( 
iv., cvn{cnido) 

dad del conocimiento que ofrece, se imP2 

ne la tarea de repensar los contenidos,! 


tomando en cuenta criterios de validez científica, pertinencia! 


social y adecuación al educando. 


¿Qué significación tiene lo que enseña? ¿Qué oculta, qué! 

muestra la organización y concatenación de los contenidos? ¿De! 

qué manera y en qu¿medida los contenidos previstos facilitan! 

el conocimiento de la realidad, la reflexión lógica y relacio-! 

nal? Estos interrogantes piden un análisis en profundidad y una 

reflexión en conjunto, tal vez como la manera correcta de ten-! 

der hacia una dimensión del aprendizaje adulto, como es la auto 

nOmía a partir del manejo del pensamiento conceptual que permi

te' la toma de decisiones. 

El compromiso, entonces, trasciende los límites de la aceE 

tación (por un apriori) de que la autoridad de los que saben o! 

tienen poder, no se discute e impone la obligación de transfor

••rae en inventor de ese conocimiento, sobre todo de saber por! 

qué lo emplea en el circunscripto espacio de su tarea específl 
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¡'

" 
1: cal de ahí que no acepte considerarse depositario de conteni-II 

¡fdOS, de conocimientos que no se discuten, como tampoco ser sim
ill': 

.~le tránsmisor de tales contenidos. 


[' "Nada hay¡' yue no pueda enseñarse" dice Comenio, lo impor-I


t' tante es saber dilucidar qué conocimiento se acepta y cómo ad-/ 


fe qUirir lo. 


·f Afirmar que el docente le corresponde repensar los contenl 

dos es afirmar que, además de ser un trabajador que enfrenta al 

diario una compleja tarea, es un sujeto que puede pensar críti 

.eamente su propia actuación, puesto que asume la responsabili-/ 

dad social de formar un sujeto joven. (Ver anexo nro. 4) 

A moJo deSi hemos insistido en el tema de los cog 

tenidos en la escuela es porque consideramosl 

que la selección y deformación del conocimieg 


to es uno de los nudos más rígidos de la problemática analíza-/ 


da. 


Aun aquellos aspectos que parecen más alejados de una pos

tura cognoscitiva tales corno las relaciones humanas, la afecti 

vidad del docente, etc., se inscriben en nuestra trayectoria /1 

histórica de desconocimiento de la realidad en que vivimos, que 

nos impide conocer y relacionarnos con el otro. Dicho de otra / 

manera, se nos ha negado la posibilidad de llegar limpio al 0-1 

tro corno también a nosotros mismos. 

Con respecto a la reformulación del rol docente hemos con

siderado tres referentes: 

* la construcción del rol sobre la base de la relación del 
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docente con la sociedad global. 

* 	la construcción del rol en relación con la escuela, es 1 
decir con la institución. 

* 	la construcción del rol con el alumno, focalizada en ell 

aula, en su cotidianeidad profesional. Este aspecto en 1 

el que también el docente es un aprendiz, puede resultar 

un buen punto de partida para analizar la estructura au

toritaria escolar • 
.. ~. 

~ Hasta aquí el docente, el alumno, los contenidos dentro de 

una institución escolar. 

Proponemos que, previo a toda innovación curricular en 111 

nuestro país, se promUeva un profundo replanteo acerca de las 1 

funciones de la escuela y del rol docente acordes con la socie 

dad que postulamos: democrática, participativa, solidaria y com 

prometida con su momento histórico. 

t~ 

• 

f·· 
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l\ N E X O NO 1 

Q,Ú¡¡ÓZ, Ra/ael. [1 mae;,{¡¡o 9 fa leCfitiffwción dee conocimiento, 

en RockuJe1.e, [l;,ie. Se" ma,,;,fAo, ""luuio;, "oe.¡¡" el [¡¡aguju <10

cenJe . (Ilnlo1ugl.a) . [dic . [1 Cae.a.U _do. Bie.1iuf.eca Pedagógúa . 

flé:Úcu. 7985. 

liCuando el maestro de escuela primaria se encuentra con los progra-j 

mas que t endrá que impartir, es tá de hecho ante algo dado, independiente de / 

su voluntad y que existe desde antes que in icie su trabajo . 

En tales programas se expresa la valoracibn de qu~ es conocimiento / 

legitimo de aqué llos que participaron en Su elaboración. Por exclus ión tam-j / 

bién se expresa lo que se conside ra "no conoc imiento" . 

... no existe razon para que l os maestros forzosamente coincidan con 

los programas , en su definición de lo que es saber legitimo. De hecho , nunca / 

coinciden t ota lmente; cada maestro de acuerdo con su propia valoración del ca 

nacimiento e nfatiza ciertos temas y rechaza otros, inc luye contenido s ausen-I 

tes en el currlculo oficial y excluye algunos de éste , reinterpreta y traduce 

cada t ema en relación con la forma como imagina a los es tudiantes, etc . 

Esto no significa que el currícu lo oficial no juegue como normativi

dad que in f luye en lo que e l maestro ense ña, tampoco significa que las dife- I 

rentes propuestas curriculares no influyan en lo que cada maestro considera I 
. . ( . ~ 

conOClmlento legltlmo , pero Sl implica que la tegitimidad de conocimiento del 

curriculo oficial no es necesariamente coincidente con la valoración del maes 

tro. 

Al final de cuentas cada maestro, a pesar del programa oficia l, lle

va al salón de clases lo que cr ee que es digno de ense ñarse y no lleva lo que 
; 

considera que no vale la pena. Con ello lo que se plantea como problema funda 

mental es e l cómo s e constituye e n cada mae s tro la valoración de lo que es II 

digno y lo que no vale la pena de enseñarse . 

.. .. .. .. . .. ... .. . .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. .. . .. . .. .. .. .. . .. .. . .. . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 

Pienso que, como tendencia dominante, la legitimidad que el maestral 

otorga al conocimiento se construye en el inter i or del propio "Iundo escolar,1 

de modo que se considera conocimiento legitimo el conocimiento e s trictdme nt e l 

escolar y como "no conoc imiento ll el resto de los saberes. Se construye una II 

red t au tolbgica de dificil ruptura: en la escuela el maestro ense ña el conoci 
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miento log it inl() y cd c onoc imiento que se considerd legitimo In t·'S 1.)()I-qU<"'l eJ / 

maestro lo e nseña e n la escuela . 

Ld 	 exclusivida d de lo esco lar tiene en este caso , un doble susten- jl 

to. Lo poco permeable de l a escuela a la vlda de afu era , en el plano del cono 

cimiento , es el soporte insti tuciona l. La hi stor ia tan marcadame nte escolar / 

de l os maestros es el sustento subjetivo . Ambos (~lementos parecen refur'l.¿:l r s(-~/ 

mutuamente : lo de a fuera no entra a la escuela porque l a deformación profes.i~ 

nal de l maestro - ser sujeto escolar - no lo permite y la deformación profesio 

nal no se modifica en tanto que lo de af uera de la escue la (en el plano del / 

conocimiento) no toc a al maestro por la impermeabilidad de la misma. Asi , en/ 

tilnto que .lo que se considera saber 1egi timo fuera de l a esc ueld llegd puco a 

los maestros, sus referentes para otorgar la ca li fjca ci ón de l egi timo a un ca 

nacimiento quedan muy circ unscritos al interior del propio mundo escolar ". 

Actividad de aprendizaje NQ 1 

* 	Selecciune una temática de un programa d el curricu1um vigente en la escuela 

donde Ud. se desempeña. 

* 	Analice y discuta en el grupo: 

a) 	 Qué o qUién otorga la leg itimidad de esos 

c onocimientos? 

b) 	 ¿Puede e l doce nte incorporar otros conoc i 

mientas? 

En 	 caso afirmativo, ¿esos conocimientos / 

se rian leg Itimos? ¿Po r qué? 



-26

A N E X O NO 2 

iloieIlllt, ¡1..ÚJa. Ee auiollitall¿,mo en la e<>cue€a pIlÚnU;¡i.u , e.n ile

a i da de ea lunduc.ión ?€ullal ('Q/W ea paIlLLc¡pac.i~ón dl2JTwC//.áU-1 

ca} Nº 2 . iJueno!J AÚl.e~1 d'¡cL.e.mP...Il.€. de 7985. 

"Cuando se menciona la problemática del autoritarslmo en el nivel JI 

primario, las variables a considerar se refieren en primer término, al acceso 

y pe rmanencia de l.a poblaci¿n infantil e n la educación y en segundo lugar a / 

la adecuación socio-regional de la educación , a la calidad de los contenidos/ 

y el currIculum. 

En estos meses, distintos grupos de reflexión se han d e t e nido en es -

tos aspectos que están intimamente relacionados c on e l proyecto politico y e

conomico que se plasmará a corto plazo en uná Ley General de Educación. 

No s referiremos aquI a una temática d e complejidad indudable, que // 

nos remite a las preguntas que se formula un grupo que inicia un Proyecto . // 

¿Quiénes s on los portavoces del mismo ? ¿Hasta a hora quiéne s lo fueron? 

El modelo existente 

A partir del proyecto d e 1966, se produjo un fen~meno que junto con/ 

la propues t a progresiva de l a homogeneidad llevb a l a formaci~n d e circuitos/ 

diferenciado s (escuelas de primera, d e segunda, de tercera) con doce ntes cata 

logados jun t o co n el espacio en el que se desarrollaban. 

Se inició asi un camino que , a despecho de los cambios curriculares/ 

y de la organización d e l profesorado de nivel primario, produ jo la desva l ori -· 

zación del t r a bajo del d ocente, la minusvalia del proceso de e nseñanza-apren 

dizaje y el consigui e nte aislamiento del doce nte a quien jamás se consultaba/ 

sobre cues ti ones escolare s o imple mentación de tareas a r e alizar. 

Con pequeñas variantes el maestro de nivel primario se vio reducido/ 

al rol de "obediencia debida ll a un gobierno llamado "superioridad" que s e ex

pres aba me diante las "circulares ll , Una circular es e n t é rminos e s colare s, unil 

disposición "sagrada", sa c ralización lograda por dos e l e mentos básicos: 

1) Son ~rdenes a cumplir~ 

2) No pueden "salir" de l a escuela. 

Son de lectura fácil, ma nti e ne n el orden es t ablecido y, efectivamen

http:d'�cL.e.mP...Il
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te t~Vit.~1 11 eJ dC~_~ (J rcl< ~ ll, tIlOLj VilJl COn c l d ri ddd y o rj (> f\tdll (:~ J Lrc.lLkljo i:! h-~ctivo . 

¿C~lfl() adjudicar int.e ncio nes autoritarias a una hoja impresa ? 

En es e marco, no se movieron demasiados e squemas pedagbgicos durant.e 

mas de veinte años , salvo e n el manejo d e la e xpres ión lingüí s tica que s ufrió 

el avance de los términos técnicos: formulación de o bjetivos, currículum; o / 

de la pSicol ogí a genét ica; e stadio, construcción, a utonomld , o pera tivo, etc . 

En los p ro fesorados d e f ormacibn doce nte se introdu jeron o cho Didá c

t icas espec i ales c on dos c o nsecue nci as in sa lvab les para e sa é poca; a) 105 a]u~ 

nos no conoel a n las a s ignaturas a l as qu e s e r e fer{ a n l as di d~ct l cds (1I isto - j 

ria, g eogra f i a , l e ngu a , matem~ti ca)j b)los docentes a cargo no habian e jerc i

do en la escuela p rimar ia. 

En las c átedras d e polit i ca Educativa y Organización y Administra- I 

ción de la Educacibn no s e incluia el es t udio del Es ta tuto del Docente (co nve 

nio col ecti vo d e t raba jo , conocimiento indispe nsabl e p ara el ej e rci cio de III 

cualquier profesión. 

El maestro de escue la p rima ria se tra nsforma e n un e mpl eado a dlnini s 

trativo con c arga pat rióti c a adjunta, a sa ber, enseñar a l ee r y escribir. 

/1 partir de 1983 

La i ni ciación de l a vida democr~ti ca en l a Argentina abruma a l d ocen 

te c o n una respo n s abil.ida d para la q ue no se s iente pre parado. 

La e structura a dmi ni strativa sigue l a anteri o r: cambia e l conten idol 

de )d S consigna s , pero s e s umerg e e n l a prolife r ac ibn d c circuJ Dres que no II 

"orde na n ll , s i b ien s ugieren sin pos ibilidad <le r eso Jucibn, a cci o nes s imult:¡-I 

neas que interfieren, inter rump en, e n d ef ini ti va, alteran la orga nizac i b n del 

trabajo d e a ula. 

AS! se sucede n sugerenc ia s a desarro lla r de sde el homena je a la ban

dera superpuest.o con la semana garde liana ha s ta el programa d e sa lud y el ho 

menaj e a Nic ol ás Ave llaneda. 

Se or ga nizan Jornada s de Refl ex ibn Educa tiva en l a Pro vincia d e Bue

nos Aires de cuatro horas de d uracibn. En s u tra nscurso , con un s ol o ejempldr 

por escuela , los mae s tros debieron leer, an Cll iza r, r ef lex ionar, proponE~r, III 

etc., un docume nto d e va r ias pá ginas para e l. que s e so licitaba ( Circul. ar 01 I 

del 2-9-85 ) "aná li sis r e flexivo, c riti ca cons truc t:iva y e l aporte d e suge ren

cias y opiniones qu e importen asumir el comp romiso d e la t a rea en conjunto II 

que nos e spe r a 11 • 

http:Circul.ar
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¿Qué piensa p] maestro? ¿Qué hace? 

A todo e sto , ¿qu~ r o l juega el doc e nte ? Se lo obs e rva e n e s tado s al

ternativos de e n t u s i a s mo , por las oportun ida des que se l e of r ecen, d e sazón a,!! 

te la carencia de instrumentos ef ec tivos para cumpl ir con su tarea princi- / 

paJ: e nseñar con s e gurida d en si mismo y en lo que ha ce , y ene rgla pa r a dt~ fe n 

der ~us derechos y aclarar sus d e b e re s. 

AtlOra en tiende qu e el r esul t ado mas cl aro d e l autorit a rismo fu e no / 

capaci~lrlo con instrumentos académicos y pedagógicos q u e 10 habilitaran para/ 

formular propuestas e ntera s, proy ectos significa tivos . 

A modo de autocrltica 

En recientes tra bajos d e a nál i s is de l a problemá t ica educat iva e n un 

sistema auto r J. ta ri o se coincide e n seRa lar la care ncia d e inves tigac ibn s obre 

" po llticas educa ti vas especificas y /o a su s resultados durante los últimos / / 

diez a ños ". 

Pareci a nat ural entonces deduc ir que los t e mas de in vestigación s e / 

refirir{an a l os con tenidos o metodologla s . 

Sin embargo , desde la d~cada de l 60 s e o bserva e n l as public aci one s / 

educat ivas una llamativa di soc iacibn de l a realidad escol ar vivd, que permdn~ 

ce a l margen d e l o s d i scurso s camb iantes , pe r o e n dete rioro progre s ivo f rente 

a l a ausenc i a de una ori e ntaci ón c lara , def inida , qu e permita la for maci ón II 

continua del docente en ejercicio , con su a prendiza j e consiguie nte de n ~c l eos 

teórico-práctico. 

El docente de nivel prlmar i o q ue s e ace rca a una publ icac ión de te - I 

mas ed ucativos se e ncue ntra con un d iscur so en e l qu e pro li f e r a l a ddjct i va-/ 

ción y falta de d e fini c ión de pro blema s y la suge r e ncia de in s trume nto s a e le 

giro Varios periodOS d e cens ura li ngü ística obligaron a una expres ión oral y/ 

escrita donde el hilo conductor f ue e l eufe mi s mo , la s i nonimia crí pti ca . Asi , 

los arg e ntinos no s s ume rgimos en las e nvoltura s de té rminos corno segmen ta- II 

ci9n, ruptura teórica, crecimiento en e spiral, di r ecciona li dad , c reati v idad , / 

apre ndiza j e integra dor, e n me dio de una real ida d donde se suma ba o se S l..lpe r~ 

, . 
nla S 1.n i ntegrar y la pos ibil idad de c rea tividad s e rueda en la r e spuesta in 

medi a ta y no e n e l resultado de un c a mino. 

Se prodLljo y se si g ue produci endo la fa scina ci ón por los nomb :re s del 

las teorlas sin l a profundización de s u contenido. 

El doce nte primario se e ncontr~ as i fre nte a un mundo para li zan t. e II 

que lo a sust¿ y n o le dio instrumentos para c ambiar. An te pro pue s tas de " af ue 
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(d ", ~)" (orJllUI¿ y tornlula la s vre9 unL d~-: : 

¿Que respaldo teórico tengo? 

¿Qué apo yo insti tucional? 

¿Cuá n tos colegas me apoyarian '? 

¿Qué pasará con J a comu ni dad? (padres , hermanos, vec inos). 

La fra ctura no es casual, pero no parece haber otro cami no alter nati 

va que el cambio de l os portavoces c i e ntificos: se trata de volver al lengua 

je transpare n te , universal , qu e no se limita a la información descriptiva , JI 

que formul a hipÓtes i s, in vita a la prequnta, a la pue sta a p rueba por Id ac-j 

cian conjunta , efectivamente democrát i ca . 

Es hora de admitir que no podrá haber p ropues tas " creativas<l s i no ¡ 

pertrechamos al docente con i nstrumen tos que le pe rmitan construir el pensa-I 

miento critico , y e jercer con libertad cons cient e . De lo cont rario se c orre 

e l riesgo de r e producir e l esqu ema autoritario con actitud sonriente pero del 

id¿nti ca significaci¿n. 

Nr;.: c esi t.amos un docente que recupere s u posibil i dad de autonornia y e

lecc i ón el,· .i deas p rinc ipales e n cada momento de su traba j o , con identidad gr~ 

miaJ y i.H',"Lene n c:i a a un a comunidad d e ld que es portavoz". 

Ac tividad de apre ndizaje N2 2 

* 	Ident ifique y analice normatjvas de cd rácter a utoritario y democrático . l:.d n 

to e xplícitas como i mplí c itas . 

Ri;curra para ello a cir."culares de.' 11 . r .N.E.S. y a su pro pia e xper ienc i.a ins

Ljtucjona l. 

I 
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A N e x o N" 3 

UNESCO, La eJucución. en. }{u l'l. chu. [dii. 7cide, 2fJ e.d.ici6n. 19 79. 

!Jo léC e f.orto.. 

Importancia primordial de la forma c ión pedagógica de los pro fe s ore s 

!l En la e scuela , e l profesor e s e l principa l ag e nte d e l a educa c i ón ; / 

tiene po r función esencial l a d e "trdrlsmilir" c onocimientos , t e ni e ndo l os d-/ .

lumnos sólo que °aprender" d e ma ner a mas o me nos r e c e ptiva e sos conocirnienLos 

y memor i zarlos. Hoy, e l centro de gra v edad d e la a cti v idad s e de s pla z a del JI 

maestro al alumno, observa ndo , e xpe rimentando, se l ecciona ndo y clasifi ca ndo / 

los fenómenos , resolvi e ndo por s i JOj smo los probl e ma s que se prese ntan, etc. i 

el alumno debe , e n la nu:y.l .ida ql.le sea posible, a dquirir so l o l os conocimientos 

nuevos , "descubrir" l os propiedrJdes y l as es t ructura s d e l os fenómenos y Jle 
, . 

gar por Sl ml. s mo a las g e neraliza c ione s correspondientes 4 De es ta rnanér a es / 

como el profe s or p asa del papel d e un simpl e informador y e xaminador al d e un 

es timulador , de un o rga ni zador y un r e gulador de la actividad de estudio de / 

sus a lumnos . Esto s upone no s ólo que e l profe so r domi ne su marcha s ino t am - / 

bién q ue sea c apaz de lograr un a formación e du c ativa y c ultural adapt éldd El. / / 

l o s a l umnos pa r a e s timularl es su i nte r¿ s y resolve rl e s sus dificulta d es 4 La / 

pene tración, e n la s masa s , d e los medios t écnjcos p rep...1rd tdmbi.(~n unu trclns - / 

forma ción radica l d e l a ac tividad de profesores . Esta e voJuci ó n puede d e fi n jr 

s e por e l termino " pro fesionaliza c ión" del oficio y de la acti v idad d e l os // 

profesores. 

La conce pc ion moderna de ]0 escuela e xige un pro fe s or que s e a un e s

pecialista formado ci e ntific ame nte e n mé todos pedagógi cos y que, por es t e mo

tivo, s ea irrempla z able e n s u campo. Esta con cep c ión c o nstituye las pre mis a s/ 

de una elinlinación definitiva de l~s barreras e n tre los tipos d e f ormac i ón de 

la s dife r e ntes c at e gorla s d e prof e ~o(es, que s e apoyan en la idea d e que no / 

hay neces idad d e tantos c onocimientos d e fond o par a enseña r e n las c l as e s el~ 

mentales como la h a y para h acer lo en un nivel superior 4 Cuando todos los pro

fesores posee rán una f ormación ci e ntífi c a e spe cializada , s ólo se distinguirán, 

co.mo los médicos , por su especializa c ión misma 4 Esta evolución tiende pues h~ 

c ia un a " p ro f esiona lizacibn" y como c ons ecuenc ia, a la unificación y dife rell 

ciación inte rna d e l of i ci o de profeso r" .4. 



Actividad de aprendizaje NQ 3 

a) Discuta! 	¿Qué significa, en el momento actual, "ser un profesional de la e 

ducación? 

b) 	 A partir de la discusión elabore propuestds que enriquezcan al docente en/ 

su carácter de profesional de la educación. 
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A N E X O NO 4 

Pa/uutJl Rod/Li go . [a /UlptU/Ul eniJu!. fa IlR..ú.ti.;J.o.d -10C út..fF ea i magen 

y fa (JII.ácLicu , en í?ockMe.f.f, Ee~ ie . Se/t mae"t/to , f!,,{udio, "o!Il/e 

e.e tMdajo dOCPJde (Iln{o.logia) . Edic. E.f Cofia/Lito, Bi!I[¿oiLca 

Pedagógica . ~é~ico. 1985. 

"U no de l os e l e me ntos bá s i cos co ns ti t u t i vos d e una pro f es i ó n es la / 

confor macibn de una ima g e n que le confi e r a un sen ti d o socia l q ue l a dignifi- / 

que y l e dé u n cód igo d e conducta dentro de l c ua l debe desarro lla r s u a c tlvi

d a d espec i f i ca . La i mpor t ancia de esta image n es más sent i da en c i e rtas prof~ 

si o nes qu e por su nat UJ.-a leza Juegan pape l es cla ve s e n la di v isión social del/ 

tr a bajo y q u e ha n ldo c r e ando una noción d e vocac i ó n y de se rvicio a la soci~ 

dad, como e l sacerdoc i o , la carrera milit a r, l a medici na y e l ma gisterlo . En/ 

e l caso e speci f ico de l a carrera docente d e n i vel pr ima r io esa imagen se con

c re ta en dos f~st u lados básicos: a) el ma gi sterlo es una vocacion que impllca 

pres t ar un servi cio a l a soc iedad; b) e l maestro debe participa r a c tivamente / 

e n la v ida de l a com unid ad c on el propÓsi to de gu i ar l a hac ia un a me jor s itua 

c i o n económica y c ultura l . 

'1'a l i mage n de la fun c i.ón de l maes tro hd s i.do he r edadd de su a c t iv i- / 

d a d en un a sociedad p r e industrial y de s ituac i ones a n terior e s d e l pa ís, e n // 

l as q ue pred o mi n aba e l a na lfabetismo , y se cons e r vü p r ác t icame nt e si n c il mbi a r 

a pesa r de l as modif i cacione s que ha expe rime nt a d o l a socied ad co l ombi a na c o n 

e l adv enimie n to de l a u rbanizdción , la ind u s t r i alización, la expa n s ión e d uca

t i v a y demás fe nómen os c oncomitantes con una más compleja división s ocial del 

tra b ajo. 

El i nt e nto d e aplicar esta image n d e l maestro d llna soc i e dad para la 

cua l n o ha sido dise ña da, genera una ruptura o i n coh erencia e n l a pr~ctica de 

la profesibn que tiene c o nsecuencias de la ma yo r t r asce ll de ncia. La ilnagerl del 

l{ de r de la comu nidad qu e el maestro tiene de si mismo reviste pa rticu l ar im-

porta ncia a l hab l ar de l pape l del maestro en el proceso de desa rrollo . Al / / / 

maes tro se l e p i de, a tr e.vés de la ima gen profes i onal q ue se l e imparte g que/ 

d esempeñe ac t iv i da d es para la s c uales no ha s i do conve ni en t eme n te e ntrenado./ 

http:funci.�n
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En efecto, en su for.mación no han sido integrados ciertos procesos tundamen-/ 

tales de cambio social que est~n incidiendo directamente en su práctica ••• 

Pero el hecho que se presenta con más fuerza es la persistencia de I 

la imagen del trabajo en la comunidad que expresan los maestros. imagen nsa -/ 

grada" o tradicional, derivada de formas anteriores del desarrollo de la so-I 

cíedad que continúa omnipresente aún a través de lds diferencias de origen 92 

cial, de la calificación acad~mica y del contexto de trabajo de los docentes. 

De alguna manera puede decirse que este concepto constituye el cen-/ 

tro de la imagen ideológica que el maestro tiene de s1 mismo y que conserva,/ 

a ciertos niveles de su conducta, a~n en contra de la fuerza de procesos gen! 

rales que la hacen ineficaz en su forma tradicional, y muchas veces a costa I 

de la frustración profesional ••• 

Al mismo tiempo dentro de la profesión del maestro se ofrecen modífi 

caciones que, por razones culturales, hacen más dificil aún que sus miembros/ 

jueguen el papel de catalizadores del cambio y el mejoramiento econ~mico de I 

las comunidades .. Esta nueva cara del fenbmeno se da cuando entran en interac

ción el proceso de feminización de la profesión docente, el papel que la so-/ 

ciedad le ha definido tradicionalmente a la mujer en la divisón del trabajo I 

(fenómeno muy ürraigado y cuyo proceso de cambio es todavia muy reciente),. y/ 

el papel de líder del maestro. Estos fenómenos se ven, además, matizados por/ 

la manera en que la profesión del maestro se inserta en la estructura sociall 

y de las ocupaciones .. Los maestros como grupo han experimentado un significa

tivo proceso de movilidad social ascendente, no solamente en cuanto a la pos! 

ción de su ocupación intergeneracional, con respecLo a la del padre, sino /// 

principalmente en lo que se refiere al prestigio en la linea del avance educa 

cional. Esto último es especialmente notable dado que, por la naturaleza de I 

su acción laboral, el avance en materia de escolaridad es especialmente valo

rado .. Sin embargo, esta sensación de logro se ve disminuida por la devalua- I 

ción del prestigio de la profesión en la sociedad en general hasta llegar a I 

generar una incoherencia con la imagen de logro y movilidad social. 

Pero al mismo tiempo, la pérdida de prestigio de la profesión magis

terial no es total. Por el contrario, a pesar de la devaluación sufrida que I 

se expresa en bajos ingresos relativos y que ha sido causada, entre otros fa~ 

tares, por la expansión del volumen de egI'e~ados normalistas y de ciencias de 

la educación, por la feminización de la carrera, por el origen social y por I 

la baja calidad de las instituciones formadoras de maestros, los docentes es

tán conscientes de la imagen de profesión noble que sigue siendo válida en .)1 
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gunos niveles de la sociedad Los maestros, en efecto, no tienden a subvalo-/A 

rar su oficio y en t~rminos generales lo colocan en la posición que le da la/ 

sociedad .. Pero precisamente alli puede encontrarse una de las razoneS por la/ 

cual el maestro sigue apegado a la imagen tlsagradall de su profesión, como un/ 

canal por el cual le llegan gratificaciones; y por eso difiere su vinculación 

con la comunidad aún después de que las bases objetivas para que esa vincula

ción Se dé eficazmente a la manera tradicional se hayan resquebrajado de mane 

ra significativa ••• tl 

Actividad de aprendizaje Nº 4 

Dramatización 

Presentamos la siguiente situación: 

Un adolescente comunica a su familia Su decisión de estudiar un pro

fesorado. Ellos no son docentes. Algunos estarían de acuerdo y otros 

no. 

El mismo adolescente comunica su decisión a un grupo de profesores, / 

algunos con una larga trayectoria profesional, otro no .. 

A partir de las argumentaciones de los persona jes se analizará y discutirá en 

torno a las distintas imágenes del rol docente y de la institución educativa/ 

que tienen quienes están vinculados a ella directamente y quienes no. 

Comparar estas imágenes con las propias. 



Propuesta Final 

Elaborar propuestas de posibles modificaciones a la instituciónl 

educativa en relación con el rol docente como agente transforma

dor, teniendo en cuenta la necesaria articulación entre las fun

ciones de la escuela, el rol docente y las nuevas exigencias que 

plantea la sociedad. 



Propuesta Final 

Elaborar propuestas de posibles modificaciones a la instituciónl 

educativa en relación con el rol docente como agente transforma

dor, teniendo en cuenta la necesaria articulación entre las fun

ciones de la escuela, el rol docente y las nuevas exigencias que 

plantea la sociedad. 
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