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CAPÍTULO I

LA CONFIGURA(]ÓN D~L TRABAJO
DE ENSEÑAR: DE PROFESIÓN LIBRE

A PROFESIÓN DE ESTAD04

.'

Un debate recurrente en la actualidad tanto en ámbitos académicos co­

mo político-técnicos gira alrededor de la tipificación de la docencia como

profesión y de cuáles son las características por las que dicho trabajo se de­
fine como tal. En este capítulo adoptamos una posición interesada en com­
prender cómo se configuró históricamente la tarea de enseñar en nuestro
país, preocupados por las huellas que esa historia ha dejado en la constitu­
ción del habitus docente más que por prescribir cómo debería ser la docen­
cia para acercarse a parámetros preestablecidos. Se trata de encontrar las
voces del pasado que siguen siendo efectivas en el presente. Consideramos
que el análisis del trabajo docente puede contribuir a repensar la docencia

como parte de una historia de los funcionarios del Estado y las dinámicas
que los regulan.5

No pretendemos aquí construir una historia de la configuración del tra~.

bajo docente desde la práctica escolar, sino que buscamos recuperar e ­
mentos históricos que permitan analizar las dinámicas que lo conforma n,

sus continuidades y rupturas, las capas superpuestas de discurso qu fue­

ron conformando dicho trabajo. Seguramente, una mirada desde lo otidia­
no y desde las historias de vida de maestras y maestros y profes es y pro­
fesoras (todavía no escrita para la Argentina) aportaría muéha a informa­

ción que podría tornar nuestro argumento más rico y comp! o.

Nos .preocupa aportar elementos en dos direcciones nopuy exploradas

en la investigación: por un lado, las rupturas que ~e .~Lcfucen en el traba­jo de enseñar antes y después de su formalización" c'l':o empleo público,
con título específico y misión atribuida desde el EStado nacional. Por el
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otro, discriminar la tarea de enseñanza para el nivel primario de la del me­

dio, en la hipótesis que sus matrices se diferencian significativamente.6

El.magisterio como profesión de Estado nace con la creación y desarro­
110· del sistema de educación primario y las escuelas normales, Sin embar­

go, el trabajo de enseñar existí~l!previamente, aunque de forma más hetero,;;

génea y menos no~~a~~ Los maestros y maestras laicas desarrollaban una
tarea más autónoma en la gestión de la enseñanza y en lo pedagógico, don­

de lo que se controlaba, tanto desde los cabildos como desde la sociedad
misma, era la posesión de una moral recta. Los enseñante s no laicos respon­

dían a las pautas de la Iglesia.
Con la conformación del magisterio, paralela a la secularización de la

enseñanza, se normat~~~ll la)area docente en las escuelas a la vez que se
regula la relaCión laboral. a través de la asalarización de maestras y maestros.
Los componentes moni1es tienen continuidad, articulándose fuertemente
con elementos vocacionales y redentores, así como con los deberes de leal­

tad y heteronomía que se exigían a los funcionarios públicos.
Ahora bien: hay diferencias significativas en la matriz histórica entre en­

señar en las escuelas primarias y en los colegios de enseñanza secundaria.
En particular, los fines atribuidos a la tarea desde el Estado en tanto funcio­

nariado son bien distintos: mientras el magisterio se constituyó alrededor
de la delegación del objetivo de formar ciudadanos disciplinados (Torres,

1995), para lo que las mujeres fueron consideradas la mano de obra más

adecuada, el profesorado se constituyó alrededor de la formación de diri­
gentes.

Desde estas diferencias en la atribución de funciones, maestros/as y pro­
fesores/as construyeron vínculos distintos con la política y con el conoci­

miento científico. Tendencialmente, el magisterio se vanaglorió de su neu~
tralidad, o asepsia polítiqtimientras que, por el contrario, el profesorado' se
enorgulleció de sus relaciones con el E!:lder polítiCd tanto desde los senti­
dos explícitos de su tarea d,; enseñanzá como desde su pertenencia como

miembros de dicho grupoJ En cuanto al vínculo con los conocimientQ~;

cieptíficos, para el magisterio se planteaba la necesidad de "saber lo necesa­

¡;j~~i;propiadel fu,ncionario cuya competencia es el procedimiento, la aplica.,.

ci9n de lanorrmit En cambio en los orígenes, los profesor~sgozaban de Una
aut<;lnorg~construida en una relación más estrecha con el campo intele¿~
tual, sieng;p muchos de ellos, además, productores de textos escolares y
científicos.

En las páginas siguientes ampliaremos los rasgos de la conformación

históric~ del campo a partir de las regulaciones que transformaron la ocu-
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pación de la enseñanza en una profesión de Estado, analizando los elemen­
tos que configuraron este funcionariado así como las disputas por las acre­
ditaciones requeridas para ser miembro de la profesión y las improntas de

género en la configuración del trabajo de enseñar.

1. AQUÍ CERCA Y HACE TIEMPO ...

En un primer tiempo, laensepaDfa de las primeras letras fue una tarea
a cargo de distintas órdenes de la Iglesia, de diferentes organismos del vi­
rreinato o de profesionales libres, que ejercían por propia cuenta, median­
te la contratación de servicio"s en espacios urbanos. Luego se transformó en

una profesión "de Estado.'i, en la que se ingresaba después de recibir y acre­
ditar una formación específica en escuelas Normales creadas para ese fin y

sostenidas por el Estado.

El tiempo de1ll..~!,Qfe~ión libre se caracterizó por una relación contrac­
tual directa entré'iii~1trosy {ammas o comunidades. Hasta el siglo pasado,
la educación en las familias acomodadas se desarrollaba al interior de los

hogares, por medio de tutores, sin necesidad de agentes especfficamente

preparados para ello. 'También los sacerdotes enseñaban las primeras letras
en los conventos o, en forma libre, concurriendo a los hogares que los con­

trataban. En el caso detf!~;~scuelas públicas, la autorización y control para

el ejercicio de la enseñanza dependía de los cabildos que, según C. New­
land (1993), por largos períodos no mostraron especial interés en contro­
lar la educación. Si atravesaban exitosamente las restricciones sobre mora-",j...,"""', -~-"(;f$l;~

lidad, el dominio de conocimientos básicos religiosos y de lectoescrituray

la limpieza de sangre, quienes así lo deseaban podían enseñar en cualquier

lugar donde obtuvierán autorización. Ésta funcionó también como una au­
torización para instalar pequeñas escuelas privadas. En muchos casos se
trataba de enseñante s extranjeros (Newland, 1996).

. Así, se desarrolló una "pedagogía espontánea"!en el marco de relaciones

sociales primarias, ejercida por maestros "empíricos", en general dotados de
un saber práctico adquirido por medio de la experiencia (Tenti, 1988).

En el temprano siglo XIX ~e instaló la coordinación vertical y horizontal
de la oferta educativa regulada por el Estado a través de la unificación de
contenidos considerados básicos. Aunque hubo varios proyectos de forma­

ción docente y, en particular, de creación de enseñanza Normal, no prospe­

raron. El que más trascendió fue el de Rivadavia, que hizo los primeros es­

fuerzos por centralizar y uniformar la dispersión de las escuelas. Creó la
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Universidad de Buenos Aires inspirado en el modelo napoleónico, al que

incorporó el control y administración de la educación pública. Una escue­
la Normal anexa funcionó, desde 1825 y por seis años, con el objetivo de

formar y capacitar a los docentes en ejercicio para la aplicación excluyente
del sistema de enseñanza mutua; fue un proyecto fuertemente resistido por
los docentes (Narodowski, 1996).

Después de Caseros, también hubo intentos frustrados de apertura de
escuelas Normales en la provincia de Buenos Aires. Se fundó una escuela
Normal de varones, a cargo de Marcos Sastre, que sólo duró unos meses.

En 1855 la Sociedad de Beneficencia creó su propia escuela Normal para

mujeres, a cargo del maestro protestante G. Frers, que tuvo más de veinte
años de vida.

Estos intentos de organizar la formación docente fueron paralelos y has­

ta consecuencia del proceso de construcción del Estado argentino, con el
modelo del Estado liberal controlado por la oligarquía y preocupado por

conformar la nación. En ese contexto, desde la segunda mitad del siglo XIX

se desarrolló un.p¡oceso de lIestatización" de la educación popular(Bras­
lavsky, 1985). La escuela se constituyó en el espacio social privilegiado pa­

ra la producción de ia homogeneidad requerida para el funcionamiento deL
Estado nacional. Al decir ,de algunos autores" fue la institución que el Esta­
do nacional creó para su propia legitimación (Nuñez, 1985).

La conformación dé este espacio público escolar extendido requirió de

una enorme cantidad de docentes. El Estado se constituyó entonces, por un

lado, en empleador de numerosos agentes y por el otro defini6 y se hizo
cargo de su formación¡ reivindicando para sí el monopolio de la inculcación

de un fondo común de verdades a todos los ciudadanos:, defiJ:1iómínil11Ps
culturales, cuál era el saber educativo legftim0c.'y":~u~e5'losmee::lias,dei!;1dul­

~ación. (Tenti, 1988). Se desarrolló entonces unproéeso de instituciona,.liza­
ción y centralización creciente de la actividad sistemática de educar, que
procuraba conformar un cuerpo de agentes homogéneos. A partir de allí,

estos agentes fueron producidos por procedimientos e instituciones espe­
cializadas: las escuelas Normales, que se proponían regular la formación
de maestros/as.7/8 Se homogeneizaron las calificaciones mediante la unifor­

nidad de los modos de aprendizaje y los títulos. A la vez, se desarrolló una

ecnología pedagógica apta para esa homogeneización: la pedagogía cientí­
lea surgió en este context9 como la encargada de proponer las soluciones
decuadas, racionales. El discurso normalista reescribió en clave educativa

l propuesta estatal de finales del siglo XIX.9

En el misIRo proceso en que creció y se consolidó la intervención del Es-
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tado en la educación, se desarrolló la tendencia a la transformación del ma­

gisterio en una profesión de Estado en tanto estrategia que legitimó las pau­
tas construidas desde ese mismo Estado para el trabajo de enseñar. En parti­

cular, en la medida en que, por un lado, el Estado se reservó el monopolio de
los títulos y, por el otro, se convirtió en la principal fuente de contratación Y
financiamiento para el empleo, impuso los criterios de reclutamiento y se con­
solidó como institución reguladora del ingreso en la profesión (Amaut Salga­

da, -1993). Así, la difusión del normalismo y la centralización educativa fue­
ron de la mano. A la par, el Estado estableció la obligatoriedad de la educa­

ción básica, que se difundió rápidamente, para lo cual se expandió un grupo

ocupacional específico 10 y se desarrolló su formación. En este proceso se vi­
sualiza la presencia activa del Estado en la regulación del trabajo docente, pa­
sando de una posición periférica a una de mediación central (Novoa, 1987).

En un artículo publicado en El Mercurio, en marzo de 1842, ya sostenía

Sarmiento:

liLa formación de la escuela Normal para la instrucción primaria im­

porta, pues, un primer eslabón en una serie larga de mejoras, que apoyándo­
se recíprocamente entre sf e impulsándose unas a otras den por resultado fi­
nal echar en todas las poblaciones un fecundo germen de civilización y prodi­

gar a todas las clases de la sociedad aquella instrucción indispensable para

formar la razón de los que están llamados a influir más tarde, con sus luces
o su ignorancia, en la suerte futura del país. Formar preceptores para la en­
señanza primaria y uniformar ésta en toda la extensión de la república im­

porta tanto como adoptar, después de maduramente examinados, los sistemas
de enseñanza más ventajosamente concebidos y que en otros países se hallan

en práctica ... /l.

Ahora bien, la creciente demanda de enseñantes podría haberse resuel­

to de otro modo; en Europa, EE.UU. Y también en nuestro país, de la ma­

no del proyecto de construcción de la nación, la tecnología disponible fue
un sistema formador del magisterio a partir de las escuelas Normales. La ex­

pansión temprana y amplia de estas escuelas fue un rasgo que diferenció a
la Argentina de la mayoría de los países de la región.

El magisterio se transformó en una profesión de Estado signada por la

oposición sarmientina IIcivilización o barbariell, progreso o tradición, como
un deber y necesidad del Estado para la conformación de la nación. Así, se

constituyó una pedagogía basada en el docente como representante/funcio­
nario. Se conformó una mística del servidor público preocupado por las ne-
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cesidades del Estado, lo cual contribuyó a debilitar los esfuerzos por legiti­
mar científicamente la enseñanza y consolidó el camino hacia la burocrati­

zación. La formación hizo hincapié en la transmisión de una tecnología for­
malizada con eje en la aplicación de métodos y que afirmaba una relación
estandarizada con el conocimiento.

Justamente una interesante discusión que desarrolla Weber refiere al

combate entre el especialista y el hombre culto, estrechamente ligado al
proceso de desarrollo de la burocracia escolar y a la importancia crecien­

te del saber especializado (Lerena, 1983). Weber hace de los docentes, en

tanto versión de expertos burócratas, simples instructores de los que exal­

ta su comportamiento neutral y a la vez su aceptación de su deber espe­
cíficode fidelidad a la administración (en este caso, al proyecto de cons­

trucción de la nación). Desde aquí, en la división del trabajo intelectual,

la relación de los docentes/funcionarios con los intelectuales/pedagogos
es semejante a la establecida en la tradición medieval entre el lector que
comenta el discurso ya establecido y el auctor que produce discurso nue­

vo. Una de las ilusiones del lector consiste en olvidar las propias condi­
ciones sociales de producción, que marcan las condiciones de posibilidad
de su lectura (Bourdieu, 1988).

En el caso de la docencia, los procesos de profesionalización y funcio­

nariado eran casi sinónimos: tomarse docente profesional significaba, en

general, tener un puesto en la administración pública (Novoa, 1991). Así,
ambas dinámicas se yuxtaponen e impregnan el habitus docente.

La intervención estatal provocó una unificación, una ampliación y a la
vez una "jerarquización" del trabajo de enseñar: en Argentina, lo que cons­
tituyó a los docentes en cuerpo profesional fue la iniciativa y el control del

Estado (donde la sanción y el control son externos) y no una concepción

corporativa del oficio. Indudablemente, este elemento tiene un peso muy
significativo en la potencial construcción de la autonomía de la tarea .

Los intentos reglamentarios del Estado en el nivel nacional buscaron le­

gitimar un tipo particular de aprendizaje y de saber. Se construyó una ad­
ministración escolar con fuerte acento estatista/centralizador como una ma­

nifestación peculiar del proceso de conformación del Estado (Tedesco,
1988). Esta centralización permitió la concentración del manejo de los me­

canismos de control (el nombramiento de docentes en la enseñanza supe­
rior, de las autoridades del Consejo de Educación, entre otros). La organi­
zación centralizada permitió la vigilancia sobre cada institución educativa:

la inspección escolar fue uno de los instrumentos administrativos para esa
función, ~ncargada del cumplimiento de las disposi~iones legales y de las
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orientaciones pedagógicas. Abundaron las reglamentaciones, los informes

puntuales y minuciosos, los registros estadísticos, etcétera.
Así, junto con el rápido crecimiento de las escuelas Normales se desa­

rrollaron formas crecientemente heterónomas del trabajo de enseñar: el ám­
bito, la organización de la tarea, las modalidades de enseñanza fueron nor­

mativizados. El lugar de los inspectores fue crecientemente más significati­
vo en este sentido: control controlado, técnicos subordinados a las decisio­

nes políticas empiezan a vigilar a los maestros como los potenciales "des­
viados" (Dussel, 1995a).

2. FUNCIONARIO/A ÍNTEGRO/A E INTEGRADO/A

Como ya hemos señalado, hasta la constitución del sistema educativo mo­
derno la enseñanza de las primeras letras estaba a cargo de la Iglesia y de otros

agentes heterogéneos, articulados a partir de iniciativas parciales (particula­

res, comunitarias, etc.). En el proceso de secularización que se desarrolló con

la construcción del Estado, la escuela sustituyó al templo como institución in­
culcadora. Al maestro se le atribuyó una misión sagrada, vocacional, de en­

trega, equivalente a la del sacerdote. Se trataba de una tarea redentora, en la

que la escuela era el templo del saber y trabajar en ella, un apostolado.
En relación con este período, Tenti sostiene para México (y podría ex­

tenderse a la Argentina) que se realizó una división del trabajo de educa­

ción moral: la escuela proporcionaba los fundamentos generales y univer­
sales para formar al ciudadano a partir de la enseñanza del común denomi­

nador: la moral laica, que aparecía como neutral y más allá de las morales
particulares (Tenti, 1988);

. Pero moral y religión no se excluían. Como señala A. Puiggrós (1990),
la derrota de las posiciones católicas antiestatistas más conservadoras no

significó su ausencia del ámbito público sino que estuvieron presentes en
el discurso escolar a través del discurso estatista. También los normalizado­

res laicos, que proponían la educación laica y estatal para controlar la irrup­
ción de inmigrantes, consideraron a la religión como sustento del orden
moral para transformar la barbarie.

El proyecto normalista triunfante hizo suyas las preocupaciones de Sar­
miento y formó egresados que lucharían contra el enemigo interno: la ig­

norancia. Para ello, se debía librar batalla contra el maestro espontáneo,
contra el que no poseía títulos ni estudios sistem~ticos, contra los curas,
contra los educadores con ideas anarquistas. Los normalistas se sintieron
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"apóstoles del saber~' y conservaron su fe inquebrantable en las fuerzas es­
pirituales de! magisterio. (Puiggrós, 1990).

La mística apostólica constituyó una ruptura con la constitución ante­

rior del trabajo de enseñar. Los otros enseñantes (no titulados y no reli­

giosos) que, con e! desarrollo del sistema, fueron reemplazados progresi­

vamente por los titulados o habilitados, estaban alejados de! apostolado y
la entrega incondicional: por e! contrario, la enseñanza era Un trabajo a
veces a tiempo parcial, con calendario flexible, que se constituía en un

medio modesto de vida, en muchos casos una alternativa de trabajo para
extranjeros. Se trataba de una tarea poco articulada, con bajo control e
iniciativa del Estado, de alcance limitado (no obligatorio) y, por el Contra­

rio, fuerte presencia de la demanda comunitaria. No tenía pretensiones de
universalidad, ni igualadoras y homogeneizadoras. Carecía de un sentidoatribuido compartido.

En las escuelas no pertenecientes a la Iglesia, de la posibilidad (de algunos
padres) de demandar y hasta secuenciar contenidos, o de la dé algunos maes­

tros para diseñar determinadas propuestas de enseñanza, se pasó a un plan
de estudios preestablecido, homogéneo para las diferentes comunidades. II Se
produjo Upa regulación del trabajo de enseñar que empezó a incluir fuertes

pautas burocráticas, jerárquicas y de producción técnica. Con la escolaridad
obligatoria, hubo también un ordenamiento específico de las relaciones Esta­
do-familia (Quemen, 197Q) en e! que el magisterio (fundamentalmente fe­

menino) pasó a ser mediador o representante del Estado. Justamente, el Com­

portamiento de los burócratas se caracteriza por la subordinación de sus prin­
cipios al ethos de la oficina (Hunter, 1998).

Se demandaba entonces, de los maestros y maestras, a la vez que el cum­

plimiento de los deberes del funcionario que implicaba la' profesión, una

moralidad íntegra (que ya .era exigida en el trabajo de enseñar las primeras
letras) y una vocación innata. Vocación, abnegación, servicio. Ser maestro/a
respondía a un llamado interior, a una predisposición, a una elección vin­

culada con las gratificaciones interiores que se recibían. Por eso, algunos
autores sostienen que cuando la formación de docentes se institucionalizó,
los objetivos religiosos se secularizaron sin perder e! fervor moral. El vín­

culo pastor-rebaño migró de la Iglesia hacia la educación elemental moral­
mente administrada (Popkewitz, 19~0; Hunter, 1998).

La formación normalista que abonó la tradición triunfante de este gru­

po de funcionarios no estaba preocupada por la formación intelectual: el eje
de la instruccióri pasó de la repetición memorística al despliegue de una ac­

titud pastora,l secularizada atravesada por una carrera burocrática (Popke-
%
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witz, 1994). Desde alli se instala la presencia de lo asistencial, que retoma­
remos más adelante.

Se dibujó una imagen de maestro/a como sujeto público, con fuertes

prescripciones morales, expuesto siempre a la mirada y al juicio de la so­
ciedad, "objeto de rigurosa vigilancia y control" (Martínez Boon,1986).

En síntesis, el magisterio se definió en los tiempos de construcCión del

Estado-nadónen la articulación compleja entre lo inoral, lo vocacional y la
misión de funcionario de Estado. Estos elementos se condensaron en la

construcción de. un lugar redentor para el magisterio: proporcionar la sal­
vación a los bárbaros y transformados en ciudadanos de esta nación. La di­
námica de género, como se verá más adelante, tuvo un lugar estructurante.

Esta hibridación, que se construyó desde lo históricamente disponible,

permite pensar de otro modo lo que ha sido planteado como oposiciones
fijas, en las que queda oculto que lo opuesto es interdependiente. (Scott,
1994). Alejándonos de lecturas que enfatizan oposiciones binarias en'la

matriz de origen (pares vocación/profesión, moraVconocimiento), aquí pro­
ponemos, por el contrario, poner junto lo que habitualmente se pensaba
como no-coexistente.

Los maestros y maestras asignaron diferentes sentidos a su tarea de en­

señanza y, particularmente, a los componentes vocacionales: mientras para
los grupos mayoritarios la vocación estaba asociada a la entrega amorosa e
iricondicional en pos de un fin supremo, para otras maestras, comoH.Bru~

mana, (1932) "lo importante es la autonomía intelectual que la vocación
creá a las mujeres".

Desde la lealtad (y neutralidad) moderna como funcionarios, los maes­

tros y maestras adhirieron a finalidades funcionales e impersonales del Es­

tado del que eran servidores.l2 'La capacidad ética del burócrata consistía
justamente en subordinar la autorreflexión a:la expertez impersonal y neu­
tra de las obligaciones de su oficio.

Quizás una anécdota narrada por Alice Houston Luiggi en su libro Sesen­

ta) cinco valientes... sirva de muestra: se trata de una situación vivida por
Frances Armstrong, maestra norteamericana qUe trabajaba en la Escuela Nor~
mal de Córdoba, en la que había disminuido enormemente la matrícula por­

que· el obispo cordobés había resuelto excomulgar a todo niño que concu­

rriese a una escuela dirigida por protestantes Y Por ello E Armstrong decidió

intervenir. Se entrevistó con el legado papal y luego le transmitió sus inquie­

tudes al ministro de Instrucción Pública, suplicándole que le permitiera

cumplir las condiciones reclamadas por el obispo. El ministro le respondió
con una reprimenda: "Ella era empleada del gobierno sólo para enseñar y no
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para entrometerse en asuntos de política. Lo que debía hacer era obedecer las
instn;tcciones del ministro de Instrucción Pública ... " (Houston, 1959).

En este relato, a la par del ejercicio de subordinación de la funcionaria a

su deber como representante del Estado, también se observa la competencia

entre .las morales laica y religiosa. De hecho, para"Armstrong resultaba más
importante que los"niños concurrieran a la escuela pública que el "credo" que
fuera a transmitirse. En este sentido, mientras la autoridad le demandaba obe­

diencia, la maestra sostenía que su mayor obediencia era "educar".

Lo~.rasgos del funcionaIiado que caracterizaron a la docencia primaria
,.,:y~" ..

fueron,"diferentes en los profesores de enseñanza media. Estos, en sus oríge-

nes, eran funcionarios activamente articulados al proyecto nacional, preocu­

pados por formar la élite política local. En muchos casos se trató de magistra­

dos, profesionales, personal jerárquico del sistema de educación primaria,

do:qde lo vocacional adquirió otro sentido, más vinculado con el aporte al de­
sarrollo de la clase política, de la cual muchos de ellos fueron miembros.

Pero para todos ellos, maestros/as y profesores/as, la condición de fun~­
nario/a de Estado también conlleva la condición salarial. Más aún, hacia fines

del siglo pasado los maestros Gunto con los militares y algunos sectores de la
administración pública) eran de los pocos que gozaban del beneficio jubilato­

rio (Lo Vuolo, 1993). El sector docente pasó a tener un salario fijo, como par­
te de una escala preestablecida en la que el Estado tenía una obligación con­

tractual que cumplir. Sin embargo, el cobro del salario era irregular y su mon­

to escaso,I4 como lo atestiguan la caricatura de Carasy Caretas de 1899 y la si­
guiente carta de un maestro riojano aparecida el 10 de febrero de 1908 en el
diario La Nación:

"De seguro ignoran ustedes la situación del profesorado en esta provincia. (...)

Hace siete meses que no se paga. (...) Dijérase que la autoridad respectiva,
convencida de que la riqueza nacional depende en buena parte de! ahorro,

quiere que ahorremos, sea como fuere, y que juntemos un capitalito acumu­
lando nuestros haberes en las arcas de! Consejo mes tras mes. Pero con este

sistema nuestra situación ha ido agravándose poco a poco hasta convertirse

en desesperante. Los apuros primeros han ido repitiéndose de continuo, au­

mentando en magnitud incesantemente. Y tanto hemos tenido que aguzar e!

ingenio para no morirnos de hambre, que hoy ninguno estaría más indicado

que un maestro de La Rioja para resolver graves problemas económicos. En

estos meses, créame e! señor director;hemos hecho milagros. Sin embargo, to­
do tiene su fin y el nuestro parece estar muy próximo. Todas las puertas se nos

cierran, No podemos pensar en adquirir prendas de vestir para presentarnos

decentemente. En materia de bucólica hace ya tiempo que desconocemos e!
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menor lujo. Y no hay que decir que dentro del gremio de profesores están-:

punto de constituirse otros: el de lavanderos, el de planchadores y el de sas- ,

tres remendones.' \

Semejante situación nos tiene desesperados. Hemos reclamado en todos los to- '

nos y en todas las formas. c. .. ) Todo ha sido en vano y hoy, francamente ha­

blando, ya no sabemos qué hacer: si seguir esperando, con la probabilidad de

que muy en breve no nos queden más que la piel y los huesos, o abandonar

definitivamente una profesión que es, sin duda, muy noble, pero que nos colo­

ca en situación análoga a la del cesante crónico, ayunador consuetudinario

por la fuerza de las circunstancias".

3. TÍTULOS y CAPITALES:

LUCHAS SOCIALES EN TORNO A lA PROFESIÓN DOCENTE

En este apartada nas interesa abardar las canflictas en la canstitución

de la prafesión dacente en 'relación can la distribución específica del capi­
tal cultural. Estas canflictas se desarrollaron alrededar d~ la titulación exi­

gida para el ejercicio. (capital institucianalizada) y la intervención del Esta­
da para regular la actividad labaral. Aunque aquí haremos referencia a las
disputas alrededar de la titulación y acreditación para enseñar, no. se trata
de un debate exclusiva de este campo.. Par el cantraria, can la prafesiana­

lización del saber que se canstruye en la madernidad, éste es un canflicta

que atraviesa distintas profesianes y distintas geagrafías accidentales.
Así, las profesiones se desarrallan en el cantexta de un procesa de racia­

nalización del conjunta de las prácticas saciales y del saber, en la búsqueda
de las medias más adecuadas para el logro de ciertas fines. La burocracia se­

ría la forma racional de ejercicio. de la daminación en las sociedades actua­

les: se trata de la dominación gracias al saber especializada (Weber, 1979).

Baurdieu plantea la profesianalización coma una dinámica del mundo.
del trabaja en que se especializan y fragmentan el canocimienta y las tareas.

Par ella, las profesianes pueden pensarse cama casas del desarralla de cam­
pas estructuradas de producción de bienes simbólicas. Las campas san "es­

pacios estructuradas de posicianes (a de funcianes) dande las prapiedades
dependen de la posición en esos espacias y que pueden ser analizadas in­

dependientemente de sus acupantesll (Baurdieu, 1976). La estructura del
campo manifiesta un estado de relación de fuerzas entrelas agentes a ins­

titucianes camprametidas en la lucha por la distribución del capital espe­
cífico. Las campas no.san espacias hamagéneas sino. qué están arganizadas
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gar a otras construcciones del trabajo docente. Nos referiremos en particu­
lar al tránsito delJla funcionario/a de Estado a trabajador/a sindicalizado/a.

5. FUNCIONARIO/ A DE ESTADO y TRABAJADOR!A SINDlCALlZADO/ A

Hemos señalado que"a fines del siglo pasado, en la Argentina, el Estado

tuvo un papel central para la constitución de la nación. Avanzados los años
treinta de este siglo, de la mano del keynesianismo, el Estado fortaleció su
intervención en la economía a través de una planificación destinada a me­

jorar la racionalidad económica y de un poderoso desarrollo del sector pú­
blico en áreas estratégicas de la producción y los servicios (Filmus, 1996).

A partir de allí, y en el contexto de la expansión industrial por la susti­
tución de las importaciones, se desarrolló el denominado Estado de Bienes­

tar, que puso en el centro la cuestión social a través de un proceso de redis­
tribución de los recursos entre los trabajadores. A diferencia de los países

centrales, los derechos sociales se expandieron ligados a la constitución de

la categoría de trabajadores formales más que a políticas asociadas directa­
mente a la expansión de la ciudadanía (Grassi y otros, 1994). Los derechos
sociales fueron vistos aquí como derechos específicos de los trabajadores en

-un contexto de casi pleno empleo y con posibilidades de financiar un gas­
to público creciente.

El Estado de bienestar significó no sólo una forma de expansión de los de­

rechos y de la protección social sino a la vez una forma de contención polí­
tica y social de los trabajadores que permitió regular su capacidad de acción

y reproducir las relaciones fundamentales del régimen de acumulación vigen­
te. El Estado aparecía corno equilibrador de las relaciones laborales a través

de mecanismos tales como la negociación colectiva o la legislación laboral.

Entre 1940 y mediados de la década de 1970, Argentina conoció la fase
de consolidación de un régimen social de acumulación que hoy está en se­

vera crisis, como se verá en el capítulo siguiente. Se trató de un período de
fuerte movilidad social y particular expansión de los sectores medios acom­
pañados de un constante proceso de salarización: en 1947, más de la mitad

de los miembros de la clase media trabajaban en relación de dependencia;

en 1980, ese porcentaje había subido a casi las tres cuartas partes. Los pro­
fesionales (especialmente en el sector público) y los técnicos (sobre todo en

"la industria) fueron las categorías de mayor crecimiento (Nun, 1987).

También desde la década de 1950 aumentó progresivamente la partici­
pación de la m1J.jer en el mercado de trabajo, producto de la industrializa-
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ción y modernización en el sector terciario bajo condiciones de expansión
económica y movilidad ascendente. En ese contexto, las protagonistas fue­
ron mujeres de sectores medios con alta educación (Cortés, 1993).

En ese tiempo la concepción desarrollista fue hegemónica en la región.
De acuerdo con esta posición desarrollada desde el seno de la CEPAL, la
prosperidad nacional dependía de adecuadas conexiones entre economía,
estructura social y sistema educativo. Si estas articulaciones eran debida­

mente planificadas por el Estado, el resultado necesariamente seria un de­
sarrollo armónico, sin conflictos. La deSigualdad social pasó a ser explica­
da en base a problemáticas individuales, medida en términos de diferencias

en la productividad económica, que a su vez dependía de los años de esco­
laridad (Gagliano y Cao, 1995).

La planificación centralizada de las políticas fue la herramienta que pri­
vilegió el Estado para garantizar la racionalidad y eficacia del proceso acor­
de con el discurso de diferentes organismos internacionales (OEA, UNES­
eo, CEPAL). La educación debía atender los requerimientos del desarrollo

económico a través de la formación de recursos humanos calificados para
el trabajo. Así, la educación era vista corno un canal óptimo para la moder­

nización (Southwell, .1997). La teoría del capital humano fue uno de los pi­
lares de la expansión educativa en todos los niveles, particularmente en el
nivel medio.

En ese contexto, se produjo la instauración de una clara división técni­
ca del trabajo escolar basada en la relación entre objetivos y medios. La en­

señanza pasó a ser más un problema técnico que pedagógico. A través de
administradores y equipos especializados, se pautaron las habilidades do­
centes requeridas y se racionalizó el trabajo por medio de la formación de

docentes en dichas competencias y la producción de materiales (Apple,
1987). Los componentes vocacionistas se entretejieron con el modelo tec­
nocrático-eficientista, que devino en "compromiso técnico".

Se reguló el trabajo docente restringiendo la participación de los que en­

señaban en la concepción y planificación del sistema educativo, tarea para
la cual se constituyeron equipos de expertos, a la par que se consolidó el sis­
tema de control burocrático sobre las escuelas. El docente normalista, que

tenía un fuerte lugar asignado en la construcción de los valores de lo públi­
co, pasó a ser concebido como un agente neutro, experto en técnicas, que
sólo debía pronunciar la palabra normativamente prevista (Davini, 1995).

Se trataba entonces de un Estado planificador, que "innovaba" porque
planificaba y tecnificaba la tarea de enseñar a través de una más eficiente di­
visión del trabajo. A la par que se reforzaba esa división del trabajo, y corno
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parte de ese movimiento, en esta etapa se diseñaron sistemas de perfeccio­
namiento docente y se terciarizó la formación de maestras/os. Los sistemas

de perfeccionamiento fueron las instancias privilegiadas de formación de

docentes en ejercicio para la implementación de los cambios planificados.
Por su parte, la terciarización tuvo el objetivo explícito de profesionalizar la

tarea y, probablemente, también el de reducir la "superproducción" de do­
centes. En los contenid'os de los nuevos planes de formación, se incorpora­

ron como asignaturas y orientaciones estructurantes las preocupaciones vin­

culadas con la planificación y el desarrollo a nivel áulic03l (Davini, 1997).
El avance del discurso tecnocrático/profesionalizante fue paralelo a la

consolidación de la sociedad salarial que está en la base de la condición de

trabajador del docente, Justamente estos años marcaron la consagración de
nuevos dispositivos de regulación del trabajo de enseñar. En esta regulación

confluyeron, por un lado, las tendencias tecnocráticas de división técnica
del trabajo y. por el otro, la consagración legal de la consolidación de la so­
ciedad salarial. El Estatuto del Personal Docente Nacional, sancionado en

1958, les daba a los docentes un tratamiento específico, distinguiéndolos

del resto de los trabajadores. En particular reglamentó la carrera docente,
normando la estabilidad y el ingreso, ascenso y destino de los maestros. Su
antecedente fue el Estatuto del Docente Argentino del general Perón. san­

cionado en 1954, que incluyó la tan demandada estabilidad, y que fue muy

discutido porque estableció Juntas de Calificación en las que los represen­
tantes de los docentes no eran elegidos por sus pares sino por el Poder Eje­

cutivo (Puiggrós y Bernetti, 1993).

"Nos reuníamos los'domingos para tratar los temas gremiales. Por ejemplo: la
calificación del maestro. Para que el maestro pudiera ascender y ser traslada­

do por mérito y no por apoyo político de algún amigo. Ahora se habla de aco­
so sexual, entonces se hablaba de 'tirarse un lance'. ¿Quiénes se tiraban ellan­

ce? Los caudillos, naturalmente. Cualquier infeliz que tuviera algún carguito
y pudiera prometer un puesto, quizás sin cumplirlo. Nosotros conseguimos la

evaluación y calificación del trabajo de maestro, para el traslado. ¡Fue una

conquista gremial que actualmente ni se valora! También el concurso de opo­

sición, antecedentes y título para el ascenso. Y después de una lucha grande,

el ingreso a la docencia por concurso" (extraído de una entrevista a Rosita
Ziperovich).

Como señala Rosita Ziperovich, el Estatuto del '58 fue particularmente

, reivindicado porque eliminaba la intervención arbitraria del poder político
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y partidario de vieja data en la asignación de cargos. Las posiciones políti­
cas y sindicales de los docentes no sólo condicionaban el acceso a ciertos

puestos en el sistema educativo sino también eran causa de exoneraciones
o cesantías. Con este Estatuto, en cambio, se sancionó un modelo más

transparente que incluía representantes de los docentes en el gobierno es­
colar elegidos por los propios docentes. A la vez, el aparato burocrático es­

colar (atravesado por el conductismo) incorporó la evaluación del trabajo
docente a través de tecnologías específicas (Batallán y otros, 1990).

Como parte de este fenómeno, y luego de arduos y renovados debates, el
sindicalismo docente afirmó su identidad frente al Estado a través de la cons­

trucción de una organización gremial nacional, la Confederación de Trabaja­
dores de la Educación de la República Argentina (CTERA), y su consecuente
incorporación a la Confederación General del Trabajo (CGT).J2 Se puede se­

ñalar allí un punto de inflexión en el que se produjo un desplazamiento: el
servidor/a público/a dio lugar también al trabajador/a sindicalizado/a.

Hemos recuperado en este primer capítulo elementos que constituyeron
la matriz del trabajo de enseñar en nuestro país porque consideramos que
esta trayectoria ha sedimentado y dejado huellas que retornaremos más
adelante. En esta matriz confluye el protagonismo de un Estado que visua­
lizó en el sistema edu~ativo una tecnología disponible para la construcción

de la nación. Para ello, transformó profundamente el trabajo de enseñar
construyendo regulaciones específicas en la intersección de las dinámicas

del Estado, el empleo y el género, que hicieron de una profesión libre upa

profesión de Estado. En el capítulo siguiente analizaremos desde una pers­
pectiva sociológica los nuevos modos de regulación que afectan hoy al tra­
bajo docente.

Notas

1 Esta p~rspectiva se diferencia de las teorfas regulacionistas de la economía política, desa­
rrolladas en los últimos veinte anos por R. Boyer, M. Aglietta, etc..

2 La noción de estrategia fue desarrollada por Bourdieu a comienzos de la década de 1970

en el estudio de las estrategias matrfmoniales en el sistema de l~s estrategias de reproduc­
ción en Beame y Kabi\.

3 En el Anexo consta el trabajo de campo realizado en esta investigación.
4 A lo largo de este capítulo adoptamos esta denominación que utiliza Arnaut Salgado en

su "Historia de la profesión de maestro de educación primaria en México' (1993).
5 Desde estas preocupaciones más sociológicas, para esta reconstrucción hemos recurrido

fundamentalmente a datos y producciones de historiadores de la educación que fueron la
base de nuestras propias búsquedas y relecturas.
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6 Esta investigación estuvo focalizadaen el estudio de la docencia del nivel primario y medio.
Queda pendiente, una vez más, el abordaje de la docencia en el nivel inicial y superior.

7 Al decir de Lakanal en 1794 al crear la Escuela Normal de Parls, "(estas escuelas) mere­

cen ser llamadas Normales porque deben ser el modelo y la pauta para todas las demás".
8 En ese tiempo (1885) también se crea la primera Escuela de Enfermería en la ciudad de

Buenos Aires, como parte del proceso de secularización de! Estado y del higienismo en la
Argentina (Wainerman y Binstock, 1993).

9 No desplegaremos aquí la diversidad y riqueza de los discursos fundacionales. Ellos al­
bergaron diferentes concepciones y propuestas acerca de la nación, e!vínculo escuela/so­
ciedad, docente/escuela, etc. Al respecto, véase A. Puiggrós (1990), C. Braslavsky(1992),
M. Nardowski (1996), I. Dussel (1997), P.Pineau (1997), R. Cucuzza (1985), entre otros.

10 El número total de docentes primarios aumentó 8,8 veces de 1880 a 1915 y el número
de alumnos inscriptos en el nivel, 8,4 veces (Gandulfo, 1991).

11 Los cambios en el trabajo de enseñar a partir de su transformación en una profesión de
Estado han sido estudiados para otros casos nacionales además de Arnaut Salgado
(1993), por P.Mattingly (1990), A. Novoa (1987) y 1. Popkewitz (1996), entre otros.

12 En los espacios no urbanos, y desde la primera y más extendida red de instituciones es­

tatales, se era funcionario de Estado no sólo por lo espec1ficodel enseñante sino también
por la ampliación de funciones (correo, juez de paz, etcétera).

13 Se registran también numerosas reacciones muy airadas de familias tradicionales de la
provincia que profesaban la fe católica y resistían la enseñanza laica, más aún cuando és­
ta estaba en manos de mujeres protestantes extranjeras (Feldfeber, 1990).

14 La escasez del salario docente la señala por aquella epoca Werfield Salinas, maestro que
escribe, en 1908, El magisterio a'Xentino Y su organización, donde plantea que e! valor de
doce libros básicos que requiere un docente para el desempeño de su actividad es de
$119, y este monto representa el salario percibido sólo por el 10% de las maestras y maes­
tros del pais. Así, destaca que "en proporción, una biblioteca completa de quinientos vo­
lúmenes le importa al educador la bonita suma de $5.000, bonita suma que en sus tareas
no alcanzará a ahorrar en toda su vida de servicios" (Salinas, 1910: 92).

15 Algunos datos ilustrativos: en 1961, mientras en Argentina e! porcentaje de los maestros
sin titulo era del 0,4%, en Brasil era del 44%, en Colombia del 68%, en Chile del 42% y
en Uruguay del 12% (Lorenzo, 1969).

16 En 1897, según la Leyde Presupuesto de la provincia de Buenos Aires, el maestro con tí­
tulo para 4to. grado o inferiores cobraba $135 por mes y e! no titulado, para e! mismo
cargo, $90. En el caso del maestro superior para 6to. grado sin dirección era de $165 y
el mismo cargo no titulado era de $105 (datos extraídos de Dirección General de Escue­
las, 1897).

17 Para una profundización de este tema, véase Pineau (1997).

18 Los ejemplos son muchos: Antonio Sagarna, inmigrante de primera generación, que fue
magistrado y politico radical, mientras fue ministro de Entre Ríos fue Profesor de Geogra­
fia, Instrucción Civica y Economía Po!ftica del colegio de Concepción del Uruguay. Vic­
torino de la Plaza, a la par que corregla con Vélez Sarsfield el Código Civil, era Profesor
en el ColegiONacional de Buenos Aires. Chavarrla, R. Levene (h), entre otros, también
enriquecen la lista.

19 Agradezco a Rafael Gagliano sus generosos aportes en este tema.
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20 Hasta el año 1914, la tasa de escolarización correspondiente al grupo de 13 a 18 años era
del 3% (Wiñar, 1974).

21 Véanse al respecto los debates entre la Asociación Nacional del Profesorado y el Centro
de Profesores Diplomados que analiza D. Pinkasz (1992).

22 Mientras en 1930 poco más del 20% de los profesores que trabajaban en los colegios eran
egresados de los Normales, en 1945 su presencia casi se habia duplicado: eran el 37%
(Gvirtz, 1991).

23 Para el mismo periodo, F.Masiello plantea -en un trabajo de historia literaria- cómo el es­
pacio doméstico que en algunos casos fue significado como un ámbito de subordinación
de las mujeres (custodias invisibles de la nación desde su hogar), en otros fue un espacio
de resistencia y fortaleza femenina desde el cual reflexionar acerca del poder de las mu­
jeres y los futuros proyectos del Estado (Masiello, 1992).

24 La Argentina en los siglos XIXy XXha seguido la pauta típica de muchos otros paises en
cuanto al entrecruzamiento de las dinámicas de empleo y género, denominada la curva
"en U", Con un nivel de participación femenina alto en los estadios más tempranos de su
desarrollo económico y social (con predominio de la artesania manual tradicional, en los
limites domésticos, sin remuneración), fue decreciente en estadios intermedios (de mo­

dernización) y nuevamente creciente en la actualidad (mayoritariamente extradoméstica
y remunerada) (Wainerman y Navarro, 1979).

25 A la vez, en 1892 se suprimieron becas a los varones en las normales con el argumento
que los maestros recibidos después no iban a trabajar a las escuelas sino que procuraban
el ingreso en la universidad o se dedicaban a la vida politica.

26 Esto habla sido estimulado desde e! Congreso Pedagógico de 1882. A su vez, la ley 1420
en su arto 10 establece la obligación de que la enseñanza en los primeros grados sólo es­
té a cargo de maestras mujeres.

27 Yaen 1896 las mujeres comunistas y anarquistas publicaron La voz de la mujer, probable­
mente el primer periódico de América latina que plantea la fusión de las ideas feministas
con las revolucionarias y que, incluso, debate con otras posiciones de su propio movi­
miento (Molyneux, 1997).

28 k. Brumana fue una maestra, periodista y socialista que buscó activamente desplazar a
las mujeres de los lugares asignados por los hombres y el Estado. Por el contrario, insis­
tió en la feminización de los valores en una sociedad moderna que debian difundirse a
través de la autoridad de las maestras (Masiello, 1992).

29 La feminilización refiere al aumento del peso cuantitativo de! sexo femenino en la com­
posición de la mano de obra de una ocupación. La feminización, en cambio, alude a las
transformaciones de significado y valor social de una ocupación a partir de la feminiliza­
ción y vinculada con la identidad femenina predominante en la época (Yannoulas, 1996).

30 Para muchas mujeres la escuela Normal fue la secundaria posible. Recordemos que la pri­
mera escuela nacional secundaria para mujeres fue el Liceo de Señoritas N° 1, creado en
1907, que tuvo e! primer año 261 estudiantes, en su mayoría extranjeras. Los sectores
aristocráticos preferian para sus hijas las escuelas confesionales, que no se alejaban de!
patrón de género tradicional.

31 Diez años antes también se modificaron los planes de estudio para la formación de los
profesores de Historia y de Ciencias Naturales, que, con cambios parciales, aún están
vigentes en los Institutos de Formación Docente.
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32 El primer sindicato docente que ingresó formalmente en una central obrera fue, en 1919,
Maestros Unidos, sindicato mendocino que adhirió a la Federación Obrera Provincial (y,

en consecuencia, a la FORA), con la cual estableció fuertes vinculos de solidaridad e

intercambio (Crespi, 1997).
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CAPÍTULO II

EL EMPLEO DOCENTE: UNA MIRADA

DESDE/HACIA UN ESTADO

QUE CAMBIAl

El panorama que se despliega frente a este fin de siglo muestra signifi­
cativas rupturas con los modos de regulación reseñados en el capítulo an­

terior. Vivimos un proceso de mutación del Estado que pone en cuestión

sus lógicas de intervención en lo social, en lo económico, en lo político, so­
bre las que se asentaba el "consenso keynesiano" (Peñalva, 1996). Así, es­

tán construyéndose nuevas regulaciones del trabajo docente, nuevos modos
en que los docentes y las instituciones educativas se conducen a sí mismos
disputando y negociando con las tradiciones reseñadas.

Nos proponemos a lo largo de este capítulo analizar las transformacio­

nes haciendo hincapié en el contexto de ajuste estructural y su incidencia
en la docencia como empleo; para ello, recuperaremos herramientas de la

sociología del trabajo. Nos interesa abordar analíticamente el mercado de

trabajo específico vinculándolo con el general, entendiéndolo portador de

relaciones con el conjunto de la sociedad (Rojas y Proietti, 1996). Nos ba­
saremos en el recorte que implica la información recogida en 1995 y 1996

en el trabajo de campo realizado con maestras/os y profesoras/es de 40 es­

cuelas primarias y 'secundarias según se detalla en el Anexo.
A lo largo de este capítulo, a partir de una caracterización general del

contexto global de ajuste, profundizaremos en las dinámicas contemporá­

neas del mercado de trabajo en Argentina. Desde ese marco, analizaremos
la docencia como empleo, sus características particulares y las dinámicas de

género que la atraviesan.
Vamos a plantear, por un lado, cómo la situación del mercado de traba­

jo y la búsqueda o preservación de un empleo estable sobredeterminan la
producción de estrategias de los docentes y las instituciones educativas. Por
el otro, cómo se introducen y legitiman elementos propios de las lógicas de
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mercado para el funcionamiento de lo estatal tales como la competencia in­
terinstitucional, la marketización, etc., que irrumpen en la cultura escolar
generando nuevos sentidos, constituyendo nuevas regulaciones.

l. LAs DINÁMICASDEL MERCADODE TRABAJOY EL ESTADO
EN LAARGENTINADE HOY

Vivimos tiempos de transformaciones profundas: procesos de globaliza­
ción financiera creciente, de desregulación de los mercados, de reconver­
sión productiva, de modificación de los parámetros de representación polí­
tica, de circulación acelerada de la información. Se trata de un mundo con
fronteras permeables, intercomunicado, interdependiente y a la vez frag­
mentado. En la economía global, el conocimiento y la información apare­
cen como recursos fundamentales y de allí la centralidad que se le otorga a
la educación.

Simultáneamente, se desarrolla un proceso de polarización y exclusión
social a escala planetaria, que registra uno de sus puntos más altos en Amé­
rica latina (Kliksberg, 1994). Uno de los signos es el "creCimientosin em­
pleo", en el que se reducen los requerimientos de mano de obra y crecen
los niveles de desocupación. Se profundiza la crisis del Estado benefactor
en su potencialidad incluyente.

Desde mediados de la década de 1970, el modelo de sustitución de im­
portaciones fue desmantelado por medio de un proceso creciente de desin­
dustrialización y simultánea apertura. Argentina se abrió a los flujos inter­
nacionales del comercio con un tipo de cambio bajo que, sumado a la caí­
da de la tasa de interés, generó una coyuntura que alentó a ciertos grupos
de empresas a comprar bienes de capital modernos que reemplazaron a los
antiguos y también a la mano de obra asociada a ellos. Así, no sólo muchos
trabajadores quedaron desempleados sino también descalificados respecto
de las demandas técnicas de la producción moderna (Gerchunoff, 1995).

A partir de los años noventa, la Argentina vive un proceso de estabiliza­
ción de la economía posterior a la crisis hiperinflacionaria. En ella hicieron
eclosión componentes conflictivos que llevaban muchos años de presencia
en la economía, pero a la vez se crearon las condiciones técnicas y políticas
para una profunda transformación del sistema institucional que regula las
relaciones entre el capital y el trabajo; de este modo, se amplió el margen
de maniobra de la política monetaria y fiscaly se controlaron las demandas
de los sectores más débiles (LoVuolo, 1995). Se trata de un proceso de ajus-
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te estructural: en este marco se produce una reconversión económica que
implica una modificación de la estructura del empleo, lo cual afecta negati­
vamente la demanda de empleo formal y el poder adquisitivo de los traba­
jadores. Se realizan ajustes polarizados, que recaen sobre un sector particu­
lar de la sociedad, acentuando la distribución regresiva del ingreso.

Al mismo tiempo, también los cambios más generales en la organización
del trabajo afectan la situación de los trabajadores. En el esquema fordis­
mo-keynesianismo, se proponía el desarrollo de la gran empresa al mismo
tiempo que el crecimiento del sector público y de la gestión estatal de la
fuerza de trabajo en un modelo de relaciones estables y expansivas. Con la
acumulación flexible, se rompen los muros de las fábricas, se fragmentan
los procesos de producción y se rearticulan a través de redes más laxas, ba­
sadas en nuevas tecnologías (Alonso, 1997; Palacio, 1994). Se trata de un
contexto de complejización tecnológica y organizativa del control de los
procesos de trabajo en el capitalismo tardío. Esto sucede junto con la buro­
cratización y transformación del trabajo intelectual en asalariado.

Desde la política económica, la mejora de la competitividad pasa a ser el
supremo objetivo. Se argumenta que para poder participar de la competen­
cia externa hace falta disminuir costos. Para ello se plantea como impres­
cindible, por un lado, el ajuste de las cuentas públicas (entre otras cuestio­
nes, la privatización de las empresas públicas) y, por el otro, la reducción
de los costos laborales a través del incremento de la productividad y de la
disminución del costo de cada trabajador (reducir salarios y otros costos la­
borales no salariales, impuestos al trabajo, etc.).

Todo esto se'realiza en un contexto de debilidad y desactivación de los
sindicatos en general,2Tras la normalización institucional de la década pa­
sada, de cara al nuevo modelo de acumulación, el deterioro estructural de
las prácticas sindicales, junto al desmoronamiento de su representatividad
social, muestran la crisis del modelo sindical creado a mediados de siglo
(López y Lozano; 1993).

La otrora vigorosa presencia social y política del sindicalismo organiza­
do se desmorona. La segmentación del mercado de trabajo, el desempleo

,masivo, la precarizacion juridica tienden a degradar su poder de negocia­
ción, su cohesión interna y su propia identidad (Bisioy Tomada, 1993).

Las diferentes organizaciones sociales (entre ellas, los gremios) están en
proceso de reconstitución como consecuencia de la redefinición del Estado
y su papel social, que desarticula los movimientos reivindicativos de orden
nacional. Este proceso incluye la asunción de funciones sociales (salud,
educación, saneamiento ambiental), lo que genera tensión entre estructuras
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diseñadas para otro tipo de acciones (que tendían a asumir dimensiones de
movimientos político-sociales nacionales en su búsqueda de eficacia políti­

ca) y los requerimientos de la gestión de servicios (que supone la delimita­
ción de ámbitos locales de usuarios y plantea otras necesidades de organi­

zación, otros criterios de representatividad y de eficacia) (Coraggio, 1992).

Gran parte de las organizaciones gremiales, con comportamientos dife­

renciales según el sector, han modificado su rol confrontativo para adoptar
uno conciliador. Sin e·mbargo, en los sectores de la administración pública
la situación es más heterogénea y los conflictos no cesan.3 Particularmente,

las organizaciones sindicales docentes resisten al ajuste por medio de varia­
das medidas de fuerza. La "Carpa Blanca", instalada frente al Congreso de
la Nación desde abril de 1997, es muestra de ello.

Del otro lado, quienes hoy sostienen que la perspectiva del ajuste y re­
conversión estructural es la única salida a la crisis económica esgrimen que

el mercado de trabajo debe adecuarse a un contexto cambiante y que para
ello es necesario modificar el sistema que norma las relaciones de trabajo,

que es considerado anacrónico (Marshall, 1990). En el contexto de la glo­
balización, que opera también a nivel del mercado de trabajo, se plantea

que las necesidades de inserción competitiva modifican la organización del

trabajo en las empresas y desde allí apelan a la retórica de la flexibilidad.
Ésta tendría el valor, además, de ser una estrategia de atención al creciente

desempleo.~
Según Meik y Zas, cuando se habla de flexibilidad se alude, con una pa­

labra nueva, a un viejo problema. La mayor parte de las veces se la entien­

de como opuesta a rigidez y dogmatismo y con ese sentido es invocada.5
Otros autores sostienen que el término "flexibilidad" ha adquirido valor

de fetiche. En su proceso de difusión, el concepto ha tomado una fuerza

importante en el lenguaje de gobiernos y empresarios, pero también en las
prácticas de gestión y negociación laboral, por lo cual es necesario recono­
cer su vigorosa influencia ideológica, como medio de reducir el debate de

la reestructuración capitalista a un ••problemall en el despliegue de la mano
de obra. Por debajo de la retórica de la flexibilización, probablemente el
principio básico de la reestructuración sea la subordinación a criterios fija­

dos por rígidas imposiciones presupuestarias de rentabilidad en el corto
plazo (Pollert, 1994).

Actualmente, las condiciones de trabajo están modificándose fuerte­
mente en nuestro país. En primer lugar, a nivel del papel del Estado en la

regulación de las relaciones capital-trabajo. En las sociedades modernas, in­
dustrializadas y abiertas, la negociación colectiva constituyó una pieza cla-
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ve del sistema social. Fue un instrumento para que las partes acordaran dis­
tintos aspectos de las relaciones del trabajo, partkularmente los niveles sa­
lariales (Bisio y Tomada, 1993).

En nuestro país, desde la segunda mitad de los años cuarenta, se pusie­
ron en vigencia políticas interVencionistas y protectoras de la fuerza de tra­

bajo. Es la época en que se crean, por ejemplo, los Tribunales de Trabajo.
Es ese modelo de protección social desarrollado como universalismo social

e históricamente restringido el que está en proceso de transformación (Pe­
ñalva, 1996).

Hoy en la Argentina, se plantea la liberalización de los mercados y el Es­
tado recorta su protagonismo en la resolución de los conflictos laborales.

Simultáneamente, se produce una activa intervención estatal para debilitar
las estructuras protectoras del derecho laboral y evitar los pactos colectivos.

Si bien el escenario es de globalización, paradójicamente la discusión la­
boral se lleva a niveles microsociales, cuando no individuales. Los cambios

actuales en las relaciones capital-trabajo se expresan en los derechos de los

trabajadores: se trata de trabajadores que, formalmente igualados, negocian
privadamente sus condiciones de contratación. Cuando el trabajador colec­

tivo deja de existir como categoría social, los derechos asociados a aquella

figura pierden sustento (Grassi y otros, 1994). Así, los argumentos para la

flexibilización se focalizan en la descentralización de las negociaciones co­
lectivas y en la flexibilización de la contratación.

En otro nivel, hay discusiones sobre qué transformaciones incluye la fle­
xibilización laboral. La incertidumbre del mercado de trabajo y los cambios
en la organización de la producción obligan hoya los trabajadores de todo

el mundo a procesos de adaptación, recalificación y adquisición de compe­
tencias vinculadas con la gestión y la generación de iniciativas.

Pero el eje de las propuestas en Argentina está focalizado en la llamada

flexibilización laboral lIexterna". Se denominan así aquellas políticas que
permitirán disminuir o hacer desaparecer la "rigidez" del mercado laboral
para contratar y despedir personal, lo cual, a su vez, permitiría disminuir
costos laborales y por lo tanto obtener mayor competitividad internacional

y menor desempleo. Se aplica para acelerar los movimientos de entrada y
salida de la fuerza de trabajo: contratos de duración limitada, flexibilidad
horaria y temporal alterando uno de los núcleos del derecho social del tra­

bajo: el principio de estabilidad (Testa y Figari, 1997). De este modo, los

ajustes que provocan las variaciones del mercado son soportados por los
trabajadores. También, aunque en menor medida, está presente la propues­
ta de flexibilidad lIinterna" (para otros autores, flexibilidad funcional) basa-
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da en un incremento de la polivalencia de funciones y movilidad de los tra­

bajadores al interior de las empresas, en el contexto de modernización de

la producción. Se trata de cambiar la estabilidad en el puesto de trabajo por
la estabilidad en el empleo.

La flexibilidad interna implica la eliminación de normas que restringen la

capacidad de la institución contratante para generar movimientos internos de
personal. Otros hablan de movilización de recursos humanos en la lucha por
la calidad y productividad teniendo en cuenta la estabilidad. En este sentido,

la movilidad permitiría reconocer el conjunto del proceso productivo que
realiza el colectivo, no como "comodines" por polivalencia de funciones sino

en términos de una habilitación profesional más compleja (Upietz, 1994).

Algunos autores también aluden a la flexibilización interna cuando se
refieren a la flexibilización salarial como la posibilidad de variar las remu­

neraciones según la situación de la empresa, del mercado, etc.
Estas modificaciones avanzan en la normativización. Existe una ofensi­

va gubernamental que se plasma, no sin resistencias y ambiguedades, en
una serie de proyectos y nuevas legislaciones que incluyen la flexibilización
laboral, la reforma de los regímenes de negociación colectiva, la ley de
obras sociales y la ley de jubilación privada. La nueva ley de empleo
(24.013/91) modifica las formas de contratación, la reglamentación del de­

recho a huelga, la modificación de las leyes de accidentes de trabajo y los
aumentos salariales por productividad. Desde aquí claramente se· plasma
desde la normativa y el Derecho un papel diferente para el Estado, que,

aunque siga proporcionando el marco reg~latorio, abdica de una interven­
ción directa en las relaciones de trabajo para dar lugar a la autonomía de
los convenios entre las partes.

Una modificación reciente de la legislación laboral puede ejemplificar
estas transformaciones profundas: cuando se altera la legislación de acci­
dentes de trabajo disminuyendo la indemnización, por supuesto que se dis­
minuyen costos laborales. Pero, fundamentalmente, se realiza un debilita­

miento de las estructuras protectoras del derecho laboral. En ese acto se
disminuye la responsabilidad del empleador, y se ubica en una aparente pa­
ridad el vínculo empleador-empleado mediante la reducción de uno de los

factores de riesgo de quien obtiene las ganancias, como es hacerse cargo cj.e

una eventual inhabilitación para el trabajo de sus empleados. Se desdibuja
la responsabilidad colectiva y se individualizan y privatizan los riesgos (que
pasan a ser responsabilidad de cada uno).

Así, esta versión de la flexibilidad parece venir de la mano de la preca­
riedad. En la <organización de la producción hoy se moviliza la productivi-
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dad a partir del endurecimiento del trabajo, la reducción de las reservas de

estabilidad y la intensificación de los ritmos de trabajo (Pollert, 1994).
Desde allí es que se hace referencia a la precarización y vulnerabilidad en
el empleo.

La precarización laboral involucra la pérdida no sólo de la estabilidad la­

boral sino también de otras medidas protectoras de los trabajadores. Se con­

sidera trabajo precario a todo aquel que se encuentre en evasión total o par­
cial de la norma, así como al trabajo temporario y con deficiencias de protec­
ción (Torrado, 1992). Pero más allá de la legalidad, la flexibilidad y la preca­
rización laboral muestran la vulnerabilidad creciente a la que están expuestos
los trabajadores. La mayor expresión de esta situación es el desempleo.

1.1. Las nuevas condiciones de trabajo y el impacto del desempleo

Como ya señaláramos, históricamente el sujeto de los derechos sociales

en nuestro país ha sido el trabajador. Por las altas tasas de empleo, la ma­

yor parte de la población económicamente activa estaba incluida ya que
hasta principios de los años setenta las tasas de desempleo abierto eran mo­
deradas en el sector urbano (oscilantes entre el4 o 5%). También el subem­

pIe o visible era relativamente reducido y no existían indicios de un volu­

men significativo de desempleo oculto (Beccaria y Orsatti, 1990).
El período 1976-1990 está marcado por los cambios en la oferta de ma­

no de obra (disminuyó la migración interna, aumentó la presencia femeni­

na) y en los requerimientos de fuerza de trabajo (reducción del empleo in­
dustrial, crecimiento del empleo en la pequeña empresa). Además, aumen­
tó el desempleo y se precarizaron las relaciones contractuales. El nivel de

los salarios descendió (afectado por las políticas salariales, el aumento del

desempleo, el debilitamiento de los sindicatos y la inflación acelerada), lo

cual se reflejó en la desigualdad en la distribución del ingreso, que alcanzó
su punto máximo en 1989 (Marshall, 1994).

A partir de 1990 se inicia un programa económico basado en el cambio

fijo, el control de la emisión monetaria, la apertura a las importaciones y el
control del déficit fiscal, que logró la estabilización de precios. El año 1990

decreta un punto de inflexión entre economía y empleo en la Argentina.
Hasta ese momento el crecimiento del PBI era acompañado por el creci­
miento de las tasas de empleo. De ahí en más, el crecimiento de la econo­

mía nacional es seguido por el aumento de la desocupación (Feletti y Loza­
no, 1996). Justamente en el período de estabilidad de precios, según A.
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la reducción y reorientación del gasto público y el redimensionamiento de su
estructura. Para ello, se lleva a cabo una política de reducción del personal

por medio de "retiros voluntarios" indiscriminados, que redunda en el éxodo
desde el Estado de buena parte del personal técnico más capacitado (Thwai­

tes Rey, 1995). Simultáneamente, se deteriora significativamente la remune­
ración real de los empleados de la administración pública como se observa en
la tabla n° 5. A la vez, se revisan los convenios colectivos de las empresas es­

tatales y se reglamenta el derecho de huelga en los servicios públicos. Tam­
bién se desmantela gran parte de los programas sociales existentes, con la
consecuente reducción de recursos y personal en esas áreas.

TABLA N° 5

PROMEDIO ANUAL DEL PODER ADQUISITIVO DEL SALARIO
(base enero 1984= 100)

AÑO INDUSTRIACOMERCIOADMINISTRACIÓN

PÚBLICA--
-- -------------.

1984 89,44100,3891,19

1985

87,2593,9270,26

1986

90,1091,7564,16

1987

83,4984,2456,07

1988

71,7469,8148,53

1989

72,8461,5934,54

'1990
71,1460,2332,85

1991

75,2560,0233,77

1992

74,8565,8836,16

1993

78,1764,4036,52

Nota: El poder adquisitivo del salario mide la capacidad de compra del salario en el momen­
to en que se percibe.
Fuente: Carta Económica, citada en Las políticas sociales en la Argentina, PRIES - Cono Sur.
agosto de 1994.

Dora Orlansky, en un balance de la composición del sector público na­
cional en 1993, posterior a la reorganización de la administración pública
nacional y a la privatización de las empresas estatales, analiza la recompo­

sición funcional, de todo el sector público. En su opinión, el aparato estatal

64

El trabajo de emeñar

nacional hoyes un ámbito que ha intensificado su perfil político y práctica­
mente ha eliminado las funciones sociales y económicas. Esto tiene inciden­

cia numérica en el empleo público nacional: por un lado se restringe como
fuente de empleo en tanto tienden a desaparecer los programas sociales de

ejecución centralizada (que son ·intensivos en personal), pero por el otro cre­

ce numéricamente el personal en funciones políticas (Orlansky, 1994).
Por otra parte, en esta reconfiguración del Estado, la descentralización es

una de las estrategias en juego. Más allá de las potencialidades de las políti­
cas de descentralización en general, en la Argentina y en el sistema educati­
vo diversos estudios abonan la hipótesis de enmarcarla como una política
vinculada con la desresponsabilización financiera de la nación a la vez que

una estrategia de gobernabilidad. Aparece así como un recaudo para diluir
los reclamos y para hacer más prolijas las cuentas de la nación. Se trataria de

una fuerte decisión de política central que procuraria descentralizar y balca­

nizar los conflictos (Wainfeld, 1993; Weiler, 1992; Kisilevsky, 1996).
Frente a la desestructuración de sus economías regionales, en general las

provincias no construyeron estrategias de reconversión productiva. La na­
ción, por su parte, para descargar de erogaciones al Fisco Nacional, no sólo

realiza una transferencia directa de gastos a las provincias sino que les agre~
ga servicios públicos esenciales no susceptibles de ser privatizados por no

ser rentables (algunos FECC. o Agua y Energía). Este ajuste exige a las pro­
vincias la asunción íntegra del rol social del Estado, tantoen prestaciones di­

rectas (salud y educación) como en el subsidio de los servicios públicos. Con
la escasez y desigualdad de recursos regionales se acentúan los desequili­
brios e inequidades regionales y, con ellos, avanza la fragmentación.

Con las transferencias, la privatización de empresas y la racionalización

del personal, la administración nacional flexibilizó completamente su gasto,

suprimiendo sus componentes rígidos. Como contrapartida, se rigidizó el
gasto público provincial (con un creciente peso de la masa salarial) y se rede­

finieron las relaciones tributarias nación-provincias (Lozano y Feletti, 1996).
Como muestran la tabla n° 6 y el gráfico n° 1, por los procesos de trans­

ferencias y como paliativo de la crisis social, se expandió el empleo públi­
co provincial (con salarios bajos), que pasó a constituir un porcentaje im­
portante de la PEA: así, en algunas jurisdicciones se convirtió en un subsi­

dio por desempleo encubierto, tal como lo fue en otros tiempos el empleo
público nacional (Braslavsky, 1987).
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la reducción y reorientación del gasto público y el redimensionamiento de su
estructura. Para ello, se lleva a cabo una política de reducción del personal

por medio de "retiros voluntarios" indiscrirninados, que redunda en el éxodo
desde el Estado de buena parte del personal técnico más capacitado (Thwai­

tes Rey, 1995). Simultáneamente, se deteriora significativamente la remune­
ración real de los empleados de la administración pública como se observa en
la tabla n° 5. A la vez, se revisan los convenios colectivos de las empresas es­

tatales y se reglamenta el derecho de huelga en los servicios públicos. Tam­
bién se desmantela gran parte de los programas sociales existentes, con la
consecuente reducción de recursos y personal en esas áreas.

TABLA N° 5

PROMEDIO ANUAL DEL PODER ADQUISITIVO DEL SALARIO
(base enero 1984=100)

AÑO INDUSTRIA

COMERCIO I ADMI~ISTRACION

PUBLICA.--
f--- ---f------

1984
89,44100,3891,19

1985

87,2593,9270,26

1986

90,1091,7564,16

1987

83,4984,2456,07

1988

71,7469,8148,53

1989

72,8461,5934,54

'1990
71,1460,2332,85

1991
75,2560,0233,77

1992
74,8565,8836,16

1993

78,1764,4036,52

Nota: El poder adquisitivo del salario mide la capacidad de compra del salario en el momen­
to en que se percibe.
Fuente: Carta Económica, citada en Las polítícas sociales en la Argentina, PRIES - Cono Sur,
agosto de 1994.

Dora Orlansky, en un balance de la composición del sector público na­

cional en 1993, posterior a la reorganización de la administración pública
nacional y a la privatización de las empresas estatales, analiza la recompo­

sición funcional, de todo el sector público. En su opinión, el aparato estatal
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nacional hoyes un ámbito que ha intensificado su perfil político y práctica­
mente ha eliminado las funciones sociales y económicas. Esto tiene inciden­

cia numérica en el empleo público nacional: por un lado se restringe como
fuente de empleo en tanto tienden a desaparecer los programas sociales de

ejecución centralizada (que son 'intensivos en personal), pero por el otro cre­
ce numéricamente el personal en funciones políticas (Orlansky, 1994).

Por otra parte, en esta reconfiguración del Estado, la descentralización es

una de las estrategias en juego. Más allá de las potencialidades de las políti­
cas de descentralización en general, en la Argentina y en el sistema educati­

vo diversos estudios abonan la hipótesis de enmarcarla como una política
vinculada con la desresponsabilización financiera de la nación a la vez que

una estrategia de gobernabilidad. Aparece así como un recaudo para diluir
los reclamos y para hacer más prolijas las cuentas de la nación. Se trataría de

una fuerte decisión de política central que procuraría descentralizar y balca­
nizar los conflictos (Wainfeld, 1993; Weiler, 1992; Kisilevsky, 1996).

Frente a la desestructuración de sus economías regionales, en general las
provincias no construyeron estrategias de reconversión productiva. La na­
ción, por su parte, para descargar de erogaciones al Fisco Nacional, no sólo

realiza una transferencia directa de gastos a las provincias sino que les agre~
ga servicios públicos esenciales no susceptibles de ser privatizados por no

ser rentables (algunos FECC. o Agua y Energía). Este ajuste exige a las pro­
vincias la asunción íntegra del rol social del Estado, tantoen prestaciones di­

rectas (salud y educación) como en el subsidio de los servicios públicos. Con
la escasez y desigualdad de recursos regionales se acentúan los desequili­
brios e inequidades regionales y, con ellos, avanza la fragmentación.

Con las transferencias, la privatización de empresas y la racionalización

del personal, la administración nacional flexibilizó completamente su gasto,
suprimiendo sus componentes rígidos. Como contrapartida, se rigidizó el
gasto público provincial (con un creciente peso de la masa salarial) y se rede­
finieron las relaciones tributarias nación-provincias (Lozano y Feletti, 1996).

Como muestran la tabla n° 6 y el gráfico n° 1, por los procesos de trans­
ferencias y como paliativo de la crisis social, se expandió el empleo públi­
co provincial (con salarios bajos), que pasó a constituir un porcentaje im­
portante de la PEA: así, en algunas jurisdicciones se convirtió en un subsi­

dio por desempleo encubierto, tal como lo fue en otros tiempos el empleo
público nacional (Braslavsky, 1987).
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PROVINCIAS VARIACIÓN PORCENTUALREI.ACIÓN EMPLEADOS

1983-1993
PÚBLICOS PRovINCICALES/PEA, 1993

BUENOS AIRES

59%5,9%

JUjUY

45,1% 16,7%

CÓRDOBA

34,5% 7,6%

MENDOZA

23,7% 7,5%

SANTA FE

37,3% 7,1%

lA RIOjA

96,2% 29,3%

Fuente: Elaboración propia en base a datos del Ministerio del Interior, Subsecretaría de Asis­

tencia a las Provincias: Situación de las provincias argentinas, enero-marzo de 1997, Buenos
Aires.

TABLAW 6

VARIACIÓN DEL NUMERO DE EMPLEADOS PÚBLICOS

PROVINCIALES Y SU RELACIÓN CON LA PEA, 1983-1993
PROVINCIAS SELECCIONADAS

Con déficits presupuestarios previos, la actual recesión económica ha
agudizado la situación de las provincias (disminución de la recaudación,
ausencia de recursos extraordinarios, etc.), que se encuentran frente a la

"inevitabilidad" del ajuste y sus costos sociales. Una de las áreas básicas pa­
ra el ajuste será el empleo público provincial, que es uno de los factores da_o

ves de desequilibrio en un contexto donde se carece de actividades produc­
tivas que puedan absorber la desocupación (Lozano y Feletti, 1992).

El discurso del gobierno nacional, y fundamentalmente del Ministerio
de Economía, procura una traslación del ajuste ya realizado en la nación, a

través de condicionar sus aportes a las provincias en períodos de ahogo fi­
nanciero a la privatización de las empresas públicas provinciales (bancos,
empresas de energía, etc.) y la transferencia de las Cajas Previsionales a la

nación. La resistencia a estas medidas que aún persiste en algunas gestiones

provinciales se vincula, fundamentalmente, con el alto costo social y polí­
tico que ellas iinplicarán en contextos con fuerte dependencia del aparato
estatal.

El avance en este proceso implicó instalar nuevos sentidos en la sociedad

civil y, para ello, desmontar un andamiaje construido junto al Estado bene­

factor. A la paLdel deterioro y descrédito del Estado y de lo público en ge-
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neral, creció la revalorización cultural del individualismo. El Estado benefac­

tor fue perdiendo simultáneamente la legitimidad ideológica y las bases de

sustentación político-económica que la hacían posible (Wainfeld, 1993).
La nueva distribución de funciones entre la nación y las jurisdicciones

se instala sobre la pérdida de confianza social en el centralismo burocráti­
co estatal como modalidad de gestión del sistema educativo. Se construyen

imágenes que tienden a deslegitimar las instituciones públicas: en el caso

de las empresas estatales de servicios públicos, el discurso oficial hizo hin­
capié en su carácter intrínsecamente ineficiente, señalando que esos servi­
cios sólo se desarrollarán mejor por medio de la competencia entre intere­

ses privados. Esto abrió el camino para políticas tales como las privatizacio­
nes, el cierre de instituciones, la imposición de aranceles, etc. En algunos

sectores operó luego una transferencia del esquema de análisis a la cuestión
educativa (Gentili, 1997). Como parte de este proceso, la devaluación do­
cente fue unida a la devaluación del Estado.

Esta nueva distribución de funciones hace que la responsabilidad finan­
ciera y administrativa, luego de las transferencias de escuelas de 1978 y

1991, quede radicada en las provincias, que sólo tienen margen presupues­
tario para sostener parcialmente los gastos corrientes. En esta última etapa,
la usina de producción de propuestas está en la nación, así como los finan­
ciamientos adicionales en general vinculados con el desarrollo de las inno­

vaciones que ésta propone: capacitación, proyectos especiales, infraestruc­
tura, etc. Opera entonces una creciente fragmentación del sistema nacional,.

por los recursos básicos diferentes a los que está librada cada jurisdicción y
porque en esas diferencias se inscriben los mandatos homogéneos de la na­
ción y sus recursos específicos (Tiramonti, 1996).

Así, se construye una nueva representación de la nación que repercute
directamente en la percepción y gestión de los conflictos. Veamos una es­
cena: el 3 de marzo de 1997, en la inauguración del ciclo lectivo, el presi­
dente Menem sostuvo:

"Pido a losgobernadores que renuncien a cualquier cosa, que sacrifiquen cual­

quier aspecto de la vida de la comunidad de los pueblos que conducen, pero
jamás el salario de los docentes".

Se visualiza aquí cómo se reformula y escinde la dirección de las deman­

das: la provisión de los recursos básicos tales como los salarios correspon­
den a las provincias (y esto explicaría la atomización inicial de las huelgas

docentes)., Tanto la Marcha Blanca de los maestros de 1988 como la Carpa
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Blanca de la Docencia instalada frente al Congreso de la Nación en 1997,

jus~amente se inscriben en la pelea de CTERA por nacionalizar el conflicto
por el financiamiento educativo. A la vez, en gran parte de las provincias,

las propuestas de innovación se esperan de la nación. Pero no se trata de
un proceso homogéneo: otras jurisdicciones (Ciudad de Buenos Aires, Cór­
doba o Buenos Aires), en general con una trayectoria y margen mayor de

recursos técnicos y materiales propios y con proyectos políticos más autó­
nomos, han logrado imprimirle un perfil propio a la reforma.8 En ellas, la
"transformación educativa" tiene también un fuerte referente jurisdiccional.

En síntesis, con la descentralización hay un desplazamiento de respon­
sabilidades, se intercalan filtros de aislamiento entre los conflictos locales y
el resto del sistema (Weiler, 1996) y se regulan las expectativas de los suje­
tos a partir de redireccionar sus demandas.

La docencia como trabajo (en particular, como empleo público) está in­
serta en este contexto. Desde esta perspectiva abordaremos en el próximo

apartado cómo impactan y se procesan estas transformaciones.

2. LA DOCENCIA COMO EMPLEO PÚBLICO

Como se ha señalado, las transformaciones económicas y culturales se

sitúan en un contexto de explosión tecnológica altamente competitivo,
donde el significado y las características del trabajo cambian. Por un lado,

hay transformaciones en la estructura y volumen del empleo: se innova en

los procesos productivos y de organización del trabajo, surgen nuevas for­
mas de gestión y, simultáneamente, crece la desocupación. Por otra parte,
en el actual proceso de ajuste estructural, la reforma del Estado implica mo­
dificaciones no sólo en sus funciones sino también en tanto fuente de em­

pleo. En el diseño histórico del sistema educativo, su democratización se li­

gaba directamente con su creciente expansión y, por lo tanto, requería el in­

cremento del número de empleados/docentes para atender a los nuevos in­
cluidos/alumnos. Hoy, a la vez que se plantea la extensión de la obligatorie­
dad escolar, hay un fuerte ajuste del gasto público.

¿Cómo repercute este ajuste en el empleo docente?
La docencia entra en la categoría de empleo público en tanto se trata de

contratos en relación de dependencia con el Estado, sea éste nacional, pro­
vincial o municipal, remunerados bajo la modalidad salarial. Cuenta con

rasgos que tienen una larga tradición en la administración pública (como la

estabilidad, incorporada desde 1958 en sucesivas legislaciones).9 Como ya
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planteamos en el capítulo 1, el proceso histórico de implantación del ma­
gisterio corrió paralelo al progresivo desarrollo de la burocratización de las

funciones del Estado, aplicando a la docencia un modelo de contratación

con algunos rasgos semejantes al que opera para el resto de los empleados
públicos. A la vez, a partir de la década de 1950, desde el Estatuto del Do­

cente se normativizan cirtos rasgos específicos.

En el pensamiento hegemónico, aparece como dato indiscutible que la

crisis fiscal del Estado requiere de la reducción del gasto público. Así empie­
zan a diseñarse algunas medidas tales como el congelamiento del ingreso y el
despido de empleados públicos. Pero, ¿qué sucede si se intenta aplicar estos

criterios al sistema educativo y al empleo docente, si se procura administrar
el aparato estatal en base a estos criterios de racionalidad y rentabilidad?

Quizá no resulte tan fácil congelar el ingreso a la docencia como en otras

ramas de la Administración Pública, pero sí es posible alterar sus condicio­

nes laborales para cumplir el objetivo de disminución del gasto público, co­
mo veremos más adelante.

2.1. La búsqueda de un empleo estable

Las características del mercado de trabajo en general y las del empleo
docente en particular se articulan en dinámicas específicas. La incertidum­
bre del mercado de trabajo ya reseñada, el deterioro de los salados de maes­

tros/as y profesores/as y la tradición de estabilidad confluyen en abandonos

y retornos al empleo docente. La trayectoria social de quienes ejercieron y
ejercen la tarea de enseñar tampoco es ajena a esta dinámica.

Como se señaló en el capítulo anterior, el origen social de las primeras
generaciones que asistieron y egresaron de las escuelas Normales como

maestras y maestros fue heterogéneo, ya que provenían de distintos secto­

res sociales. No fue así en el caso de quienes enseñaban en los colegios na­
cionales, que eran mayoritariamente universitarios y varones. Justamente,

una de las motivaciones para la inclusión de las mujeres en el magisterio
fue la perspectiva de movilidad social ascendente. Como se observa en la

tabla nO 7, estas tendencias históricas de ascenso social y diferenciación en­

tre maestras primarias y profesores/as secundarios se mantienen vigentes en

la muestra de esta investigación y se manifiestan particularmente por el ni­
vel de estudios alcanzado por los progenitores de los docentes.
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TABLA N° 7
NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES DE MAESTROS/AS

Y PROFESORES/AS (en porcentajes)

TOTAL
PRIMARIA

MEDIA
CATEGORIA

(n=223)(n=305)

Padres que alcanzaron hasta nivel primario (1)

73%55%

Madres que alcanzaron hasta nivel primario (l)

72%61%

Cónyuges que alcanzaron hasta nivel primario

5%4% .

(1) Se consideran estudios completos e incompletos.

Hoy pareciera que, en las motivaciones para la inclusión de las mujeres
en la docencia, ocupa un lugar importante el sostenimiento o completa­

miento básico de la canasta familiar. Justamente, el incremento de la pre­

sencia femenina en la PEA, paralelamente al aumento del desempleo de los

jefes de hogar (Cortés, 1990), muestran que este fenómeno atraviesa el con­
junto del mercado de empleo.

Al parecer, las dinámicas generales del mercado de trabajo regulan los

movimientos al interior del mercado de trabajo docente. Ante el incremen­

to del número de desocupados y subocupados, hay más ingresantes en la
carrera docente y un mayor retorno a ella de quienes hace años que no ejer­

cen; esto es así ya sea porque ahora necesitan un aporte más al presupues­
to familiar, porque fueron despedidos de otro empleo, porque el trabajo por

cuenta propia se ha resentido, etc. La docencia aparece entonces como un
puerto seguro. En cambio, cuando hay otras perspectivas laborales, la do­
cencia tiende a abandonarse.

En el mercado laboral, la incertidumbre atraviesa tanto las condiciones

de contratación como las demandas del puesto de trabajo. En cambio, el
trabajo docente, con su configuración laboral histórica, aún es apetecible
porque' permite, frente a la falta de certezas que caracteriza a esta década,

cierta estabilidad. 10 Todavía sostiene algunos rasgos característicos del em­
pleo público en el Estado de bienestar.

En el sector docente (ya en ejercicio) se registran dos tendencias sucesi­

vas: en un contexto de estabilidad y "optimismo" económico, con oportu­
nidades de empleo (como el Plan Austral y el inicio de la Convertibilidad),
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algunos sectores que tradicionalmente aspiraban a la movilidad ya no vi­
sualizan a la docencia como posibilidad de ascenso social e intentan otras
alternativas. Por el contrario, en períodos de restricción del mercado de tra­

bajo (como la hiperinflación de 1989 o la recesión que se agudiza a partir
de 1995) hay sectores crecientes que, ante el temor de quedar excluidos del
mercado laboral, valorizan a la docencia como una alternativa estable, a

veces más allá de las características específicas de la tarea.

En esos casos, puede señalarse la resignificación de las motivaciones

"vocacionales" en la tarea docente (apostolado, voluntarismo, optimismo
pedagógico) y su adecuación a los parámetros más generales que caracteri­
zan cualquier trabajo. En este caso también se encuentran tanto maestras/os

como profesoras/es que habían abandonado la docencia y vuelven a ella en
la búsqueda de la estabilidad perdida. Se activa una "reserva laboral ante

coyunturas apremiantes" (Ezpeleta, 1992). Una maestra contaba:

"Trabajé de maestra de jovencita, también cuando me casé. Pero ya con las

dos nenas, era imposible. Así que dejé la escuela, hace ya doce años. Mi ma­

rido trabajaba bien, como técnico mecánico en una fábrica textil muy grande.
Cuando las nenas entraron a la escuela, empecé a atender un consultorio, dos

veces por semana. Pero hace dos años la fábrica cerró (¡las telas importadas
están mucho más baratas!) y ahora mi marido tiene trabajo de vez en cuan­

do. Así que decidimos que yo vuelva a la escuela. Conseguí una cerca, es un
trabajo que me agrada. Sobre todo da tranquilidad que haya un sueldito to­
dos los meses ... " (maestra, Rosario).

TABLAW8

TÍTULO DE LOS PROFESORES DE NIVEL MEDIO

SEGÚN SEXO, 1994 (en porcentajes)

TITULACIÓN VARONESMUJERES1---------
------------------------

Posee título docente (1) 35,667,3
Posee título no docente universitario

16,97,4
Otros títulos

33,815,4
Sin información

13,79,9

(1) Seincluyenlassiguientescategoríascensales:maestrosNormales,egresadosde terciaríos
o universitariosy distintascombinacionesque involucrenformacióndocente.
Fuente:Elaboraciónpropia en baseal CensoNacionalde Docentesy EstablecimientosEdu­
cativos 19Q.1- Secretariade Programacióny EvaluaciónEducativa,Ministeriode Culturay
Educaciónde la Nación,BuenosAires,1996.
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Estas búsquedas también alcanzan a los/as egresados/as universitarios/as
en.su recurrencia a la docencia. Cuando egresan de una misma carrera uni­

versitaria, en general mujeres y hombres toman caminos diferentes: la ten­

dencia para las mujeres es la administración pública y la docencia, mientras
que para los varones lo es la actividad privada o el ejercicio independiente
de la profesión. Como se observa en la tabla nO 8, para la mayor parte de
los varones que trabajan como profesores en el nivel medio hoy, no figura­

ba en sus proyectos laborales la docencia cuando siguieron una carrera ter­
ciaria o universitaria. Tienen comparativamente poca antiguedad en la ta­

rea porque su inclusión ha sido tardía, producto en general de la situación
económica y la carencia de opciones de desarrollo en su campo profesional.

Esto explicaría que, aunque la presencia de los varones ha sido tradicional­
mente significativa en el nivel medio de enseñanza, se trataría de una ten­
dencia en ascenso en esta década Y

"La competencia es desleal porque ahora cualquiera quiere dar clase: compe­

tís con los que quieren 'currar', pero igual no es como en el comercio, que allí

es la ley de la selva ... Cada vez son más los técnicos o ingenieros que se pre­

sentan en cargos de materias técnicas y también de Física y Matemática ... No

nos engañemos, hay poco trabajo y algunos los absorben para mantenimien­

to pero no hay tantas fábricas en la zona" (profesor, Mendoza).

Por otra parte, la inflación de los títulos no es excluyente de la docencia
ni de nuestro país. Se trata de una tendencia en el orden mundial. Se po­

dría pensar, al interior del sistema educativo, si el empobrecimiento de las
condiciones salariales e institucionales del trabajo docente no contribuye a
una subutilización de la formación de los sujetos que en ella trabajan.

Si se observa con detenimiento la tabla nO9, en el caso de la enseñanza

primaria la presencia de varones muestra un rasgo particular: las jurisdic­
ciones donde el porcentaje de docentes varones está por encima de la me­

dia nacional son aquellas donde los hogares con necesidades básicas insa­
tisfechas también superan la media nacional, y viceversa (a excepción de

Santa Cruz y Entre Ríos). Se podría hipotetizar entonces que la presencia

de varones en el magisterio se incrementa en regiones donde la pobreza ad­

quiere rasgos más dramáticos, incremento que probablemente se vincule
con la restricción de las oportunidades de empleo. 12

73



I~.

'1

i

J

~
~

·\·~I

d

~
~
f
1I•
¡"

~

'·,1..

,
!!

1
~
f

:1

1:

Alejandra Birgin

TABLA N° 9

DOCENTES VARONES EN NIVEL PRIMARIO Y MEDIO

Y HOGARES CON NBI POR JURISDICCIÓN

PORCENTAJEDEPORCENTAJEDEPORCENTAJEDE
DOCENTESVARONES

DOCENTESVARONESHOGARES
SOBREELTOTAL

SOBREELTOTALCONNBI
JURISDICCIÓN

. DEMAESTROS(1)DEPROFESORES(l)(2)

Buenos Aires

6,5%31,2%Gran Bs. As.: 14,7
Resto prov.: 11,7Catamarca

17,9%36,3%24,6
Córdoba

5,4%30,7%12,8
Corrientes

14,1%31,8%26,9
Chaco

21,7%34,2%33,2
Chubut

11,6%36,1%19,4
Entre Ríos

8,7%33,2%17,2
Formosa

24,4%38,4%34,3
Jujuy

17,7%37,8%33,6
La Pampa

8,8%32,9%12,0
La Rioja

16,3%34,5%23,6
Mendoza

7,9%33,2%15,3
Misiones

15,7%36,6%30
Cap. Federal

10,3%32,2%7
Neuquén

14,9%34,3%19,1
Río Negro

14,5%34,3%20,7
Salta

13,7%33,3%33,9
San Juan

10,9%33,4%17,2
San Luis

13,6%34,5%18,7
Santa Cruz

17,1%41,1%15,2
Santa Fe

7,9%30,3%14,0
Sgo. del Estero

19,5%31,5%33,6
Tucumán

11,1%33%24,6
T. del Fuego

13,7%40,1%25,5
Total del país

10,3%32,4%16,5

Fuente: Elaboración propia en base a: (1) Censo Nacional de Docentes 1994, Red Federal
de Información Educativa, Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, y (2) Anuario
Estadistico 1995, INDEC, Ministerio de Economía y Obras y Servicios Públicos, Buenos Ai­
res, 1995 (los datos de NBI son de 1991).

La última información censal da cuenta que, en 1991, el peso del núme­
ro de trabajadores de la enseñanza en la PEA casi alcanzaba e15%. Pero fun­

damentalmente muestra las dinámicas de género y de empleo hoy. Por un
lado, el número de hombres que componen la PEA se mantiene estable
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comparado con el incremento del número de mujeres que han salido al

mercado de trabajo en la última década. Por otra parte, los datos censales
también muestran que mientras para las mujeres la enseñanza representa

una de cada once opciones de trabajo, .para los hombres es una cada cien.13

TABLA N° 10

PARTICIPACIÓN DE LOS TRABAJADORES DE LA EDUCACIÓN

EN LA PEA, POR SEXO. CENSOS 1895, 1914, 1980 Y 1991

(en valores absolutos y porcentajes)

Censo PEAPEA varonesPEA mujeres

Total

Docentes%TotalDocentes%TotalDocentes%
docentes

docentesdocentes

1895

2.451.76110.0630,411.318.3313.9060,291.133.4306.1570,54

1914

5.026.91431.3680,622.776.0317.9050,282.250.88323.4631,04

1980

9.989.190358.4173,587.249.70353.7300,742.739.487304.68711,12

1991

12.368.328582.6624,717.975.899103.8391,304.392.429478.82310,90

Fuente:INDEC.CensosNacionales.

La lucha es por permanecer dentro del mercado formál de trabajo. Al­

gunos autores refieren a la pelea de los trabajadores por pertenecer e ingre­

sar en las ramas que favorecen la capacitación y la estabilidad, acrecentan­

do la puja intraclase entre los trabajadores y de éstos frente a los margina­
dos del mercado laboral (Dinerstein, 1994). Mientras en el mercado de em­

pleo se modifica la composición de la mano de obra asalariada, registrán­

dose un crecimiento del trabajo asalariado transitorio (se formaliza la ines­
tabilidad)14 (Gómez, 1997), el trabajo docente titular todavía reúne ambas

condiciones: salarización y estabilidad. Como veremos más adelante, otra

es la situación de los docentes suplentes e interinos. En términos generales,

trabajar como docente permite un nivel básico de protección social por el
acceso a los beneficios sociales y a la vez no obtura el trabajo parcial e in­

dependiente en otras áreas.
Esta necesidad de permanecer dentro del mercado formal de trabajo ha

modificado expectativas y estrategias de los docentes que no se. sienten sa­
tisfechos con su trabajo. En una investigación que realizamos en 1993 en­

contramos un grupo considerable de maestras y maestros que deseaban
abandonar la docencia. En las entrevistas a ex maestras/os, aparecía que la
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estrategia que habían desarrollado para abandonar la tarea de enseñar par­
tía de tomar un segundo o tercer empleo y ponerse a prueba. En la medi­

da en que este trabajo permitía por lo menos "los mismos ingresos con me­

nor desgaste" y simultáneamente la docencia les brindaba pocas gratifica­
ciones, la abandonaban. No eran ajenas a los relatos las conductas expulsi­

vas del propio sist~ma (Braslavsky y Birgin, 1994).
El período transcurrido entre 1993 y 1997 permite hipotetizar que esta

tendencia se ha revertido. Del mismo modo que con la matrícula de ins­

cripción en las instituciones de formación docente, ante el crecimiento del
desempleo y el sub empleo -es decir, ante la restricción de otras oportuni­
dades laborales-, las expectativas de abandono de la docencia han dismi­

nuido, como lo muestran los registros ya mencionados. Sin embargo, no es­
tán ausentes de los deseos.

Justamente en la tabla siguiente se observa que un porcentaje significa­
tivo de docentes de esta muestra manifiesta que, si volviera a empezar, op­

taría por otra ocupación. Los motivos se vinculan fundamentalmente con la
devaluación simbólica y material de su tarea. Los datos mostrarían una in­

satisfacción mayor en el nivel primario que en el medio, tanto en la opción

profesional como en el desprestigio social que perciben las maestras y
maestros respecto de los profesores y profesoras.

TABLA N° II
DOCENTES QUE OPTARÍAN POR OTRA OCUPACIÓN

Y MOTIVOS, PORJURISDlCClÓN

MENDOZAROSARIOTANDlLTOTAL------
~-~-
----,....---

Primaria Media

Primaria MediaPrimaria MediaPrimaria Media

CATEGORlA

(n~88) (n-ISO)(n-67) (n= 73)(n-68) (n-82)n-(223) (n=305)

DOCENTESQUEOI'TARlANPOR

OTRAOCUPACiÓN

39%27%33%33%46%35%39%31%

MOTIVOS
porque es un trabajomuy agotador

2%5%7%15%10%8%6%8%

porque no se reconoce

a los docentes
24%8%10%8%15%8%17%8%

porque el sueldo no alcanza

9%9%13%10%13%10%12%9%
• otros

4%5%3%0%8%9%4%6%
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La deserción de los cuadros docentes no es un fenómeno excluyente de
los países subdesarrollados, sino que ya había empezado a preocupar en
Europa (Francia, Suecia, España) a comienzos de la década de 198.0; este

fenómeno está vinculado con el esfuerzo síquico que demanda la tarea (Es­

teve, 1994),15 En este sentido, y mas allá de las características agravadas por

el contexto actual, manifiesta una problemática específica de este trabajo
que es atendida en otros países desde medidas estimulantes para el ingreso
en la carrera tales como el acceso a becas, el año sabático, la flexibilización

del período de permanencia frente a alumnos, la rotación de funciones,

etc., y; por supuesto, un incremento en los niveles salariales. Está claro que
no es ése el caso de la Argentina.

2.2. El salario de los docentes: ¿escaso pero seguro?

Como parte del proceso de ajuste estructural, los salarios de la administra­

ción pública sufren un lento e "inexorable" deterioro respecto de otros salarios.

Esto adquiere ribetes particulares en la docencia, entre otras cuestiones por­

que su peso relativo en el volumen del empleo público provincial es muy al­
to, incrementado más aún a partir de la transferencia de servicios de nivel me­

dio y superior. Como se ve en la tabla n° 12, hoy la docencia es el sector más

numeroso en la planta de personal público. Según datos del Censo Nacional
Docente de 1994, en la Argentina hay; en actividad, 560.443 docentes.

Algunos documentos del Banco Mundial proponen contribuir a la refor­
ma educativa haciendo hincapié en un desplazamiento de la inversión ha­
cia los insumos del proceso educativo: producción de textos, currículos re­

gionales, materiales didácticos. Los argumentos que desarrollan son funda­
mentalmente dos: por un lado, una tecnología centrada en el maestro im­

plicaría alto costo en salarios para motivar a los mejores y, si se elevase el
salario, habría que agregarle un costo indirecto por la presión del resto de
los servidores públicos. Por el otro, según sus estudios, el salario docente

ocuparía sólo el octavo lugar como factor de incidencia en el mejoramien­
to de la calidad de la educación (Coraggio, 1993; Torres, 1997).
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TABLA N° 12

PLANTA DE PERSONAL PÚBLICO DE LAS PROVINCIAS

DE BUENOS AIRES, SANTA FE Y MENDOZA. Años 1987-1993

ESCALAFONES: DOCENCIA, SEGURIDAD, JUSTICIA y SALUD

PROVINCIAS ESCAUFÓN. AÑos

1987

198819891990199119921993 O)

Buenos Aires

Docentes145.231148.466148.466148.510148.084154.231154.231

Seguridad

45.49046.25546.25546.25547.95348.66350.263

justicia

8.6499.0529.0529.3939.5859.6059.605

Salud

7.1137.6997.6997.6997.8577.8557.855

Santa Fe

Docentes25.64426.96228.24131.55534.09035.46235.428

Seguridad

12.70913.14513.07813.29213.10613.12512.991

justicia

2.5012.6312.7842.8152.8972.9532.930

Salud
2.3772.5802.6592.6852.8112.6872.668

Mendoza

Docentess1ds1ds1ds1ds1d15.51715.517

Seguridad

s1ds1ds1ds1ds1d6.2446.244

justicia

s1ds1ds1ds1ds1d2.1152.115

Salud
s1ds1ds1ds1ds1d8.8408.840

(l) Para la provincia de Buenos Aires, corresponde a la planta ocupada en marzo de 1993;
para Santa Fe, a septiembre de 1992; para Mendoza, los datos de 1993 y de 1992 corres­
ponden a la planta ocupada a junio de 1992.
Fuente: Elaboración propia en base a Dirección Nacional de Coordinación Fiscal con las
provincias, citado en: Ministerio del Interior, Secretaria de Asistencia para la reforma econó­
mica provincial (1994): Datos para e! análisis de! sector público de las distintas jurisdicciones de
la República Argentina. Buenos Aires.

,fn la tabla n° 13 se observa cómo el salario de un/a maestro/a de grado
es comparativamente el más bajo respecto de otros salarios de la adminis­

tración pública con categorías "equivalentes", aunque no tienen los mismos

requisitos para el ejercicio (por ejemplo, poseer por lo menos título de ni­
vel medio como Maestra Normal). Podría argumentarse que el trabajo de

un/a maestro/a es a tiempo parcial, pero como se verá en el punto siguien­
te esta afirmación merece, al menos, relativizarse por la cantidad de horas
extra-clase que exige el trabajo docente para su desarrollo (desde la correc­
ción de exámenes hasta la confección de boletines).

Cowo se ha dicho, el deterioro del salario docente es parte de un pro­
ceso que involucra a amplios sectores de la población argentina que habían
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logrado posicionarse como capas medias. La reestructuración productiva ha
generado procesos de empobrecimiento que afectan a los sectores obreros
y penetran también en las capas medias: crecen los hogares con necesida­

des básicas insatisfechas y a la vez se incorporan nuevos sectores a este uni­
verso llevados por la dificultad para alcanzar los consumos necesarios, pe­
ro no afectados por las mismas carencias que los pobres estructurales. Se

trata de un nuevo mapa de la estructura social que se caracteriza por una

extensión de la pobreza, un fenómeno de emergencia de nuevos pobres y
por lo tanto de heterogeneización de la pobreza (Murmis y Feldman,

"1992). Entre 1980 y 1990 se cuadruplicó el grupo de los considerados po-
bres por ingreso o nuevos pobres (Beccaria, 1993). "

Los pauperizados en este proceso son trabajadores cuyas condiciones

personales y profesionales no son distintas de las de quienes consiguen par­

ticipar afirmándose en el proceso de ree::~u.t:hlración. Se trata de grupos
que no habían registrado privaciones en sus necesidades básicas.

Lo que estos nuevos pobres no tienen en común con los pobres estruc­
turales es su historia, y por ella cuentan con una significativa acumulación

previa de recursos en términos educativos (certificaCión y formación por
acceso a la enseñanza), de experiencias y en bienes materiales (barrio, vi­
vienda, artefactos domésticos). Ambos grupos comparten las tasas de deso­

cupación o subempleo, las dificultades para la subsistencia básica, el siste­
ma de salud precario.

En el ajuste, los aportes del Estado en términos de infraestructura y ser­
vicios sociales disminuyen notoriamente. Esto implica también un incre­

mento de los costos de reproducción básica familiar: desde la compra a car­
go del usuario de elementos básicos para la atención de su salud en un hos­

pital Geringas, placas radiográficas, etc.) hasta la creciente importancia de
la contribución a la cooperadora escolar.

En este contexto la situación se toma más compleja también en el mar­

co familiar, en la medida en que implica una participación simultánea de

los cónyuges en el mercado de trabajo y en las tareas del hogar. La unidad

doméstica es sede del diseño de estrategias adaptativas para amortiguar la
caída. Desde esta situación se instala la conciencia de una gran vulnerabili­

dad y fragilidad. Aunque resistida, la sensación de irreversibilidad puede ir
demoliendo el mito del progreso permanente y la movilidad social ascen­
dente (Karol, 1992).
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TABLAW 13
REMUNERACIÓN REAL DEVENGADA EN LAS PROVINCIAS

DE BUENOS AIRES, SANTA FE Y MENDOZA
Septiembre 1991, 1992 Y 1993 (en pesos corrientes)

PROVINCIA ESCAlAFON y CATEGORlASEPTIEMBRESEPTIEMBRESEPTIEMBRE

1991
19921993

Buenos Aires

Docente - Maestro de grado231,44276,75300,00
Seguridad - Oficial Ppal.

664,63876,31946,31
Judicial - Auxiliar

sld756,43811,43
Salud - Enfermero

sldsld605,58
Santa Fe

Docente - Maestro de grado267,13489,51489,51
Seguridad - Oficial Ppal.

642,59976,601.046,6
Judicial - Auxiliar

sld565,00721,22
Salud - Enfermero

sldsld994,52
Mendoza

Docente - Maestro de gradosld477,31477,31

Seguridad - Oficial Ppal.

sld878,46945,21
Judicial - Auxiliar

sld244,48,266,80
Salud - Enfermero

sldsld548,04

Fuente: Elaboración propia, en base a CFl, citado en: Ministerio del Interior, Secretaría de
Asistencia para la reforma económica provincial (1994): Datos para e! análisis de! sector pú­

blico de las distintas jurisdicciones de la República Argentina, Buenos Aires.

Si desde las condiciones de trabajo comparativamente más estables la
docencia vuelve a ser un empleo buscado, no lo es desde el punto de vista
del salario. Más aún, si la docencia fue una opción laboral que facilitó la
movilidad social ascendente, hoy, por el contrario, se ubican sus miembros
en una dinámica social descendente (Feijóo, 1992).

En el contexto de las políticas económicas actuales, la falta de recursos
aparece naturalizada. De allí deviene la lIimposibilidadllde un incremento
salarial: se esgrime que no hay otra manera de gestionar la crisis o que hay
un agotamiento de los fondos públicos. La recuperación salarial aparece li­
gada al aumento de la productividad (se caracterice como se caracterice en
el empleo docente), sin referencia a los derechos básicos a un ingreso digno.

. Al respecto, un estudio sobre la evolución de los salarios reales entre
1935 y 1990 muestra que en este último año, un maestro de grado nacio­
nal cobraba el 21,4% de lo que cobraba en 1935 (Gurman y Lemas, 1991).
Otro estudio, realizado por la OIT sobre la evolución de los sueldos reales
de los,,~ocentesdel sector público en los decenios 1980 y 1990 muestra que
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Argentina está entre los tres países de América latina con un mayor deterio­
ro en los salarios docentes. Para el mismo periodo, todos los países de la
OCDE muestran un incremento en las remuneraciones (OIT, 1996). Por
otro lado, en la mayoría de las provincias no se observa un ensanchamien­
to de la brecha salarial al interior del sector (como en otras áreas) sino que
el achatamiento es generalizado.

Un rasgoque caracteriza hoy el salario docente es su heterogeneidad in­
terjurisdiccional: por el mismo trabajo, las provincias pagan hasta el triple
unas respecto de otras a sus maestros y profesores. También la composición
interna de esos sueldos es muy dispar, asi como la diferencia salarial entre
maestros y profesores.16

Para acercamos a una comparación del salario docente en las distintas
jurisdicciones de nuestro país, adoptamos aquí el criterio que sostiene A.
Morduchowicz (199"7),que plantea que cada cargo de la carrera docente
tiene un mínimo salarial, al que denomina "básico ampliado", en el que se
agregan, al básico "tradicional", los adicionales comunes al cargo que ocu­
pa ese docente y los no comunes a ese cargo pero que son IIfrecuentesll.17

Ése es el piso salarial que cobrará un docente al ingreso a su carrera, por
sobre el cual se perciben luego otros adicionales variables (por zona, por
antiguedad, etcétera).

El an./ilisisde los salarios docentes ("congeladoslldesde 1992) muestra
el ajuste también en su composición: cuando hubo incrementos en los sa­
larios de bolsillo, éstos fueron por adicionales no bonificables, por lo cual
no se computan sobre ellos la antiguedad, ni las cargas sociales, ni la jubi­
lación (Maffei, 1997). Así, se da la paradoja que el mismo Estado que se
embandera contra la evasión fiscalabona a sus empleados parte de su sala­
rio en "negroll.Si tomamos el ejemplo del presentismo, como muestra la ta­
bla siguiente, hoy está vigente en 15 provincias. Como veremos más ade­
lante, esto modifica los regímenes y escalas salarialesy, con ellos, y de he­
cho, los Estatutos Docentes.

Como se observa en la tabla nO14, el panorama salarial nacional es muy
heterogéneo según las jurisdicciones: varía tanto el monto como la compo­
sición por adicionales del salario, llegando éstos en algunos casos a tripli­
car el sueldo básico. Siguiendo con el ejemplo del presentismo, mientras en
algunas jurisdicciones como la ciudad de Buenos Aires o La Rioja éste re­
presenta el 10% del básico, en otras como Córdoba o Buenos Aires supera
el 40%. Como ya hemos señalado, con el proceso de descentralización, la
nación deja progresivamente de ser empleadora, y no se reserva funciones
de compatibilización del salario entre las distintas jurisdicciones. Probable-
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TABLA N° 14

SALARIOS DOCENTES DE JORNADA SIMPLE ­
MÍNIMA ANTIGÚEDAD. Diciembre de 1997

PROVINCIA MAESTROSDE GRADOPROFESORESDE NIVELMEDIO
-HORAScAT. (25)EN PESOS

EN PESOS

BAsICO

OTROSCOMP.TOTALBAsICOOTROSCOMP.TOTAL

·Buenos Aires

200,00130,00330,00333,25216,75550,00

·Ciudad de &. As.

212,99117,58330,57332,25183,50515,75

Catamarca

223,95363,53587,48374,25391,50765,75

• Córdoba

226,14349,04575,18377,25259,00636,25

Corrientes

203,66161,09364,75331,75182,75514,50

Chaco

222,0285,00307,02369,25141,50510,75

·Chubut

272,7089,82362,52363,5283,75447,00

Entre Rlos

204,59102,54307,13340,75113,00453,75

·Formosa

230,0080,50310,50384,25134,25518,50

Jujuy

193,60135,00328,60403,25241,50644,75

·La Pampa

284,00110,20394,20474,25183,75658,00

·La Rioja

330,10231,48561,58547,25334,50881,75

• Mendoza

82,57370,19452,76137,50760,00897,50

·Misiones

200,77128,60329,37334,00368,75702,75

Neuquén

285,03231,00516,03474,75383,75858,50

Rlo Negro

231,77182,98414,75313,25190,00503,25

·Salta

155,00190,89345,89257,75363,00620,75

San Juan

150,94279,88430,82252,25479,50731,75

·San Luis

280,2470,22350,46468,25158,50626,75

·Santa Cruz

161,10705,18866,28228,25980,251.208,50

·Santa Fe

145,01313,75458,76241,75403,50645,25

• S. del Estero

329,42148,38477,80550,50238,50789,00

·T. del Fuego.
I187,92 574,77762,69314,00960,501.274,50

Tucumán

185,65167,10352,75310,25278,25588,50

Fuente: Datos suministrados por el Programa de Estudios de Costos del Sistema Educativo, MCyE, en
base a información proporcionada por las jurisdicciones.
(a) Debido a los descuentos jubilatorios y de obra social, los docentes reciben como sueldo de bolsillo,
en promedio, un 17% menos que el sueldo bruto. A los afiliados a gremios se les descuenta, además,
una cuota sindical.

(b) A estos salarios no se les efectuó el descuento vigente en algunas provincias (véase la tabla n° 15).
• En estas provincias se abona adicional por presentismo a los docentes del nivel primario y medio. La
excepción es la provincia de Córdoba, que sólo lo paga a los maestros.
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mente, cuando había escuelas de dependencia nacional, el salario nacional

actuaba como un parámetro simbólico, aunque la mayor parte de las veces

superado por las provincias.

TABLAN°15

DIFERENCIA PORCENTUAL ENTRE SALARIOS
DE MAESTROS Y PROFESORES

. PROVINCIA MAESTROSDE GRADOPROFESORESDE NIVELDIFERENCIA
MEDIO-HORAScAT. (25)

PORCENTUAL
EN PESOS

-.EN PESOS
EN PORCENTUAL--

------------------
"Buenos Aires 330,00550,001,67--------- "Bs.As. (ciudad 330,57515,751,56~----------- -. ----

Catamarca 587,48765,751,30
"Córdoba

575,18636,25 .1,11-- - ---------
Corrientes 364,75514,501,41-

---------
Chaco 307,02510,751,66

*Chuhut

362,52447,001,23
Entre Rios

307,13453,751,48- -
-

*Formosa 310,50518,501,67

JtiJúy'~- .

-
328,60 644,751,96--

-
*La Pampa 394,20658,001,67- *La Rioja

561,58881,751,57
*"Meñdoza

452,76
--

897,50
----------

1,98---*Misiones 329,37702,752,13

Neuquén

516,03858,501,66

Rio Negro

414,75503,251,21-- *Salta

--
345,89 620,751,79-

-
San Juan 430,82731,751,70-oSan Luis 350,46626,751,79

"Santa Cruz

866,281.208,501,40--
-----------

*Santa Fe 458,76645,251,41
oS. del Estero

477,80789,001,65

*T. del Fuego

-
762,69 1.274,501,67

Tucurnán

352,75588,501,67
---

Fuente: Datos suministrados por el Programa de Estudios de Costos del Sistema Educativo,

MCyE, en base a información proporcionada por las jurisdicciones .
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En la tabla n015 se realiza una comparación entre el salario vigente para

un maestro de grado común de jornada simple y para un profesor de nivel
medio con 25 horas cátedra, al inicio de la carrera de cada uno de ellos.

Aunque no hay consenso en la discusión sobre la equivalencia entre canti­
dad de horas cátedra y cargo de maestro, aquí adoptamos un criterio que se
basa en la equivalencia de horas formales frente a alumnos y en el supuesto
que la responsabilidad para el ejercicio de sus funciones es equivalente. No

ignoramos que, cuando asumimos estos criterios, dejamos de lado muchos
otros factores en juego que diferencian el trabajo entre maestros y profeso­

res: en esas 25 horas cátedra, los maestros trabajan en una sola institución,
en general atienden uno o dos grupos de alumnos, mientras que la mayoría

de los profesores para cubrir ese horario trabajan en más de una institución

y atienden varios grupos de alumnos, como se ve en la tabla n020.
Por otra parte, la diferencia salarial entre docentes del nivel primario y

del nivel medio es también heterogénea: mientras la distancia es mínima en
provincias como Córdoba o Río Negro, en otras el saJario del profesor du­

plica el de las maestras Oujuy, Misiones). La histórica diferencia salarial en­

tre maestros y profesores se inscribía en una distancia mayor en su forma­
ción de base: mientras unos eran egresados de la escuela Normal (equiva­

lente a la enseñanza media), los otros habían egresado de profesorados y
universidades con carreras de cuatro o cinco años de duración. Con la ter­

ciarizacion del magisterio, esa distancia se redujo, pero no se manifestó en
diferencia salarial.

Para los docentes, el salario es un índice inequívoco del valor atribuido
a su trabajo; afirman que desde la remuneración que cobran se manifiesta

el desprecio por su función. En este sentido, las políticas de distribución no
sólo les preocupan por el deterioro material, sino porque las visualizan co­
mo íntimamente ligadas a las políticas de reconocimiento.

(La.desvalorización social de! magisterio) "...es un menosprecio, con razón o

sin ella, desde lasfamilias hacia los docentes de sus hijos, que con sus críticas,

opiniones o actitudes desmerecen la tarea de los docentes. Porque la mayoría

no toma en serio la educación. Desde e! gobierno tampoco se lo valoriza ... eso
lo dicen los sue!dos" (maestra, Mendoza).

Asimismo, cuando hay un incremento de recursos para las escuelas (por
ejemplo, el Plan Social de la Nación, el Fondo de Reparación Histórica del

Conurbano Bonaerense o los Programas Especiales desarrollados por Men­
d¿~a), viene asociado a destinos específicos: retribución por proyectos, por
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capacitación, por presentismo. El salario, en tanto derecho, permanece in­
cólume. Estos incentivos son efímeros:

"primero aprendimos a hacer los proyectos y avanzamos un montón con e!

subsidio. Ahora nos sentimos castigados: a medida quefuimos progresando, y

eso en las ~oras que nos pagaban, nos las quitan para dárse!as a otras escue­
las" (maestra, Mendoza).

La crisis de las economías provinciales en el marco del incremento de

sus responsabilidades financieras tiene nuevos indicadores, cada vez más

agudos. En ese contexto, no sólo los gastos en personal constituyen la ero­

gación principal, sino que, a menor nivel de desarrollo de las provincias,
mayor es el peso de los gastos corrientes en el total de su presupuesto (Ki­
silevsky, 1997). Así, al deterioro del poder adquisitivo del salario se suman
atrasos muy significativos en el pago de los sueldos de los empleados pú­
blicos, emisión de bonos provinciales para el pago de una parte de los sa­

larios (que fluctúan su valor según el respaldo de las arcas provinciales),L8

rebaja en los salarios de los empleados públicos con porcentajes que varían
por jurisd:::::~::-"-::'bún el monto que cobre cada empleado, etcétera.

La reducción salarial (que en algunos casos llega al 29%) es nombrada

con distintos eufemismos por las distintas gestiones provinciales. En Tucu­

mán y Salta se llama "aporte solidario reintegrable", en Río Negro "présta­
mo al gobierno", en Misiones "impuesto solidario", en Corrientes "aporte
solidario".

En este contexto, la noción de derecho adquirido se pierde y se obser­

van entonces situaciones inéditas que ponen en cuestión la asociación bá­

sica acerca de que el empleo da derecho a un salario. Así lo establece, por

ejemplo, el siguiente decreto de la provincia de Córdoba, que transcribimos
in extenso porque grafica al extremo esta situación:

"art.l: La designación de personal suplente o interino se efectuará con carác­
ter ad-honorem hasta e! 29 de diciembre de 1995 (...)
arto4: En caso de ausencia de! director, asumirá ad-honorem e! vicedirector; si

no lo hubiere, asumirá con igual carácter (ad-honorem) e! docente de mayor

antiguedad en e! establecimiento (...)
art.7: Las designaciones que se efectuaren en el marco de este régimen debe­
rán contar con la expresa conformidad de! docente, atento a su carácter vo­

luntario y honorífico, de la que no resulta derecho remuneratorio alguno por

ningún concepto" (Decreto N° 1248 de 1995).
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TABLA N° 16

MEDIDAS RESTRICTIVAS DEL GASTO DIRIGIDO

AL SECTOR DOCENTE, POR PROVINCIA, 1996.

PROVINCIA MEDIDAS
RETRAso EN PAGOS

PAGO DE SAl.ARlOSREDUCCIÓNREDUCOÓN

DE SAURIO

EN BONOSSAl.ARIALDE PERSONAL U

HORAS cATEDRA-
--

Buenos Aires x
Catamarca

xx

~ºrdoba
xxxx

Corrientes
xx

Chaco
x

Chubut - ,--
x--EntreRíos xx

Formosa
x

]ujuy
xx x

Misiones
x- .-

Neu~
x-;:-- ---

RíoNe~
xxxx

Salta
x x

San Juan
x x

S. del Estero
x

Tucumán

--
x

xx

Fuente: Birgin, A. (1996) y CTERA (1996), UNTER y UEPC (1997).

En 1997, en Neuquén o en Río Negro los docentes consideraban una

conquista laboral que se vuelva a cobrar el mismo salario que se cobraba
dos años atrás, antes de la emergencia económica provincial. Es así que la

pelea por el incremento de un salario pobre se transformó en la pelea por
cobrarlo, y sin descuentos. Es en este sentido que señalamos una fuerte re­

gulación de las expectativas (Bell, 1996): de aquellas que soñaban con el

mejoramiento del nivel de vida familiar a partir de un incremento salarial a
aquellas que sólo aspiran a mantenerlo.

Todas estas situaciones muestran el deterioro de la condición asalariada

y socavan el imaginario que delineaba el empleo docente como un empleo
seguro, estable a la vez que importante para el desarrollo de la nación.
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2.3. La intensificaci6n, entre la seguridad y la precarizaci6n del em­

pleo

La flexibilidad y la precarización son la contracara de los rasgos tradi­

cionales del empleo docente, que se caracterizaba, como ya desarrollamos,

por ser un empleo público estable. Sin embargo, no se trataba de un rasgo
"puro".

2.3.1. La flexibUización laboral en la docencia
Desde diversas perspectivas se sostiene que la flexibilización laboral no

es novedosa en la Argentina, sino que existe desde hace varias décadas en

algunas normativas y, en el último período, de hecho.19 Por ejemplo, la con­
tratación temporal está difundida con modalidades diversas. En el Estado,

parte de las tareas que desarrollaban los empleados públicos despedidos

hoy son sustituidas por empleo temporario, con contratos a término. En

cambio, en 1988, el empleo público permanente correspondía a190,3% del

personal G.1afsñáH, A. 1990).

TABLA N° 17

DOCENTES EN ACTIVIDAD EN EL SECTOR ESTATAL,

POR SITUACIÓN DE REVISTA, 1994

(en porcentajes sobre el total)

II

NIVEL

TITUlARESINTERINOSSUPLENTESOTRANoSININFOR-TOTAL

(1)
(2)(3)CONDICIÓNSABEMACIÓN

Inicial

54,1622,0619,262,620,851,04100

Primario
57,7718,619,521,770,891,45100

Medio
48,430,1712,436,721,251,01100

Superior no Universitario
37,5846,019,914,341,530,63100

(1) Corresponde a categorías: Titular; titular e interino; titular y suplente; titular y otra con­
dición.
(2) Corresponde a categorías: Interino; interino y suplente; interino y otra condición.
(3) Corresponde a categorías: Suplente; suplente y otra condición.
Fuente: Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos 1994, Secretaria de Pro­
gramación y Evaluación Educativa, Ministerio de Educación de la Nación, Buenos Aires, 1996.
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Desde el Estatuto Docente Nacional, que opera como marco de referen­

cia para el conjunto de los estatutos provinciales (Frigerio, 1990), se plantea
la segmentación vertical del trabajo docente al incluir las categorias suplen­
te, interino y titular. Como se observa en la tabla n° 17, la condición de ti­
tular abarca a poco más de la mitad de los docentes. Quienes no son titula­

res tienen trabajo inestable, por temporadas la mayoría de las veces no pre­
cisables. EIÍ un trabajo anterior hemos denominado a esta contratación co­

mo "ensayo de flexibilidad laboral anticipada" (Braslavsky y Birgin, 1994).
Aunque en el Estado la contratación temporaria se asemeja más al con­

trato por un tiempo determinado, en el caso del docente suplente el plazo
es provisorio porque depende de los avatares de la licencia del titular. Del
mismo modo, en el caso interino es "hasta la sustanciación de concursos",

es decir, hasta fecha indeterminada. Lo transitorio de la suplencia es respec-.
to de cada cargo en que es designado el docente: se puede permanecer en
esa categoria por años. Como se observa en la tabla siguiente, más del 14%
de los docentes suplentes y del 20% de los interinos/provisorios tienen más
de i1 años de antiguedad en la docencia. A la inversa, son muy pocos los
docentes titulares con poca antiguedad.

TABLA N° 18

MAESTRAS/OS Y PROFESORAS/ES SEGÚN ANTIGÚEDAD EN LA

DOCENCIA Y SITUACIÓN DE REVISTA, 1994 (en porcentajes)

ANTIGOEDAD TITUlARINTERINOSUPLENTE
ENlA DOCENCIA

PRlM.MEDIAPRIM.MEDIAPRlM.MEDIA
---

--_:.-------------
menos del año

1,43,18,89,020,926,8
1a5años

14,219,947,645,747,942,9
6 a 10 años

25,921,620,622,314,514,4
11 a 15 años

20,415,66,99,34,56,2
16 a 20 años

15,314,54,85,33,53,6
21 a 25 años

11,610,64,83,33,42,2
26 o más años

10,113,64,43,63,32,5
Sil

1,11,12,11,52,01,4

Fuente: Elaboración propia en base al Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Edu­
cativos '94. SecretarIa de Programación y Evaluación Educativa, Ministerio de Cultura y
Educación de la Nación, Buenos Aires, 1996.
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La flexibilidad laboral hoy crearía la figura del "asalariado interino" (Lo

Vuolo, 1994), que entra y sale de una situación de empleo formal en el sis­

tema productivo según los vaivenes de la demanda. En esta situación se en­
cuentran los docentes que no ocupan cargos titulares.

En términos del trabajador/a, el sistema de suplencias conlleva una gran

vulnerabilidad: se trata de un contrato temporario, a término (no siempre

estipulado ni estipulable), sin derecho a reclamo ni preaviso (que sí tienen
los contratados a plazo fijo en la Administración Pública Nacional). Asimis­

mo, en la mayoria de las jurisdicciones, suplentes e interinos no pueden to­
mar licencias de ningún tipo en los primeros 90 días de asunción del car­

go. La seguridad social dura mientras dure la suplencia o interinato.
Una pregunta interesante es por qué esta situación permanece desde ha­

ce décadas. Quizá los docentes no han hecho hincapié en la precariedad de

esta contratación porque luego era recompensada con la "estabilidad eter­
na" del titular. A la vulnerabilidad del suplente o interino le corresponde la

estabilidad a ultranza del titular.

Pero hay que señalar que esta "vieja" precarización que supone la exis­

tencia prolongada y cuantitativamente significativa de contrataciones inte­
rinas y suplentes proviene de lógicas muy distintas de las que hoy rigen el
mercado de trabajo. Se trata de lógicas reglamentaristas, centradas en la co­

bertura de cargos.
El mercado de trabajo hoy se dirige hacia otro tipo de precarización, más

vinculada con una flexibilización en los contratos que permita incrementar

la tasa de ganancia a través de adaptar la oferta a la demanda o disminuir

la responsabilidad del empleador.
Para la docencia ya existen algunas propuestas enmarcadas en la lógica

del mercado, como la de FIEL (entidad creada por la Cámara Argentina de

Comercio, la Bolsa de Comercio, la Unión Industrial Argentina y la Socie­

dad Rural), que proponen que "el personal docente como no docente no
tendria estabilidad. Los niveles de remuneración serán establecidos por el

director administrador ... Los Estatutos del Docente deben derogarse en los

capitulas que regulen las condiciones de trabajo de la profesión docente"
(FIEL, 1993). Nótese: no dice que deben modificarse sino derogarse, para

quedar al arbitrio del libre juego de la oferta y la demanda.

2.3.2. Las modalidades de contratación
Otra de las transformaciones del mercado de trabajo consiste en la rede­

finición de las formas de organización y la estructura de calificación del per­

sonal así como en los procesos de selección, que cada vez se tornan más
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exigentes y sofisticados. En términos generales, se incrementan los requisi­
tos: sobrecalificación, responsabilización por los resultados, rotación por

tareas y cargos diversos.
La docencia, en cambio, mantiene modalidades de contratación yascen­

so vinculadas con las de la Administración Pública en tanto empleo del Es­

tado. El acceso al cargo docente está pautado hace casi cuatro décadas en el
Estatuto del Docente Nacional y respetado por los estatutos provinciales en

vigencia, que para el empleo docente estatal establecen la formación de Jun­
tas de Clasificación que organizan los antecedentes del personal y su califi­

cación; en ellas hay representación de los docentes. Para calificar, las Juntas

se basan en el legajo de actuación profesional de cada uno. En las escuelas
primarias, éste se realiza por medio de los cuadernos de actuación docen­
te, donde se deja constancia del desempeño de la maestra por lo menos
anualmente.2o Estos cuadernos guardan un enorme paralelismo en la estruc­

tura y estilo de su prosa con los boletines con que se evalúa a los alumnos.
Pero la modificación de los escenarios de la discusión laboral introduce

cambios particUlares y diferenciados para el sector privado y para el sector

público de la educación. Ya hace años que esta modificación está presente
de hecho en las escuelas privadas a través de plus remunerativos homogé­

neos para el conjunto del plantel docente. Pero lo nuevo es que aparecen,

en algunos casos y ante tareas iguales, salarios diferenciales entre docentes,
que se negocian uno a uno, según los intereses de la institución para rete­

ner a determinado personal. Aparece así una modalidad individualizada de

pago, diferenciado según criterios de la conducción institucional.
En el caso de las escuelas del sector público, aunque las condiciones de

ingreso son burocráticas y permanecen sin cambios en las últimas décadas, se
ha introducido también este debate: pago diferenciado por escuela y por do­

cente. En el primer caso, el pago variaría según los resultados obtenidos por
cada escuela, que se consideran evaluables mediante pruebas de medición de

logros realizadas a los alumnos, en otros por crecimiento matricular, en otros

por promedio de asistencia del plantel (véase la propuesta de FIEL). Hoy, la

existencia de pagos por proyecto como modalidad de las gestiones también
actúa como un plus remunerativo vinculado con determinadas acciones. El

pago diferenciado por docente, que hoy se efectúa por acumulación de anti­
gúedad y, en algunos casos, por zona, podría extenderse a la cantidad y tipo
de instancias de capacitación y perfeccionamiento docente realizadas.

A contramano de la sobrecalificación e hiperactualización que hoy se
demanda para el acceso a los empleos, la docencia es un trabajo con prác­

ticas,de contratación estandarizadas, que aún permite interrumpir y retor-
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,';1' ;ar sin nuevas cualificaciones más que las burocrático-administrativas. Co-
: mo. veremos más adelante, las nuevas exigencias de capacitación están mo-
1 dificando de hecho esta situación.

"Ésta es una carrera de viejos y no de capaces ( ..). Me recibí hace años y no

paré de hacer cursos de capacitación. Ahora vino una maestra con mucha an­
tigiledad, que hacia cuatro años que con la educación nada, y se queda ella
con el grado" (maestra, Rosario).

Más aún, la edad no constituye una barrera para la inclusión, como su­

cede en el mercado de trabajo global. Por el contrario, lo que se privilegia
desde la normativa es la antigúedad en la docencia, que abre las puertas a

la elección del ámbito de trabajo o, en el caso de profesores y profesoras de
escuelas medias, permite la concentración horaria. Nuevamente, a la inver­

sa de lo que sucede hoy en el mercado de trabajo, donde rápidamente los

trabajadores son convertidos en "viejos prematuros" (Testa y Figari, 1997),
tener más antiguedad en la docencia aún significa más privilegios.

Una docente a punto de jubilarse reflexionaba:

"Diría que estoy viviendo un momento especial, estoy esperando la jubilación,

mis hijos ya son grandes y tengo mds tiempo para mi trabajo. Cuando los chi­
cos eran mds chicos me sentía muy dividida por las distintas actividades fa­

miliares que me ocupaban. Mi tiempo de trabajo siempre fue constante por

mds que las dificultades ... ahora soy una privilegiada con respecto al resto de
mis compañeras más jóvenes. Tengo 33 horas en esta institución, me lleva

aproximadamente dos horas diarias entre organizar el material y reelaborar
consignas, trabajos prácticos ( ..)" (profesora, Mendoza).

Retornando el caso de los docentes suplentes, sin duda hace falta reem­

plazar a los maestros ausentes, pero los criterios adoptados no se sostienen
porque ésta sea la modalidad más adecuada pedagógicamente, sino desde
los requerimientos burocráticos o de vigilancia de los niños. A los cargos se

accede por puntaje: quienes tienen mayor puntaje son los que tienen ma­

yores posibilidades para optar. Desde el sistema, no hay un entrecruza­
miento con otros criterios. Asimismo, la institución o equipo de conduc­

ción carece de opciones para seleccionar docentes según criterios vincula­

dos con la experiencia previa o la especialización en la tarea requerida, por

ejemplo. Pareciera que las opciones en juego para repensar las modalidades
de contratación y ascenso son los criterios burocráticos o los del mercado,
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sin que se hayan construido propuestas centradas en las necesidades de los
chicos y las escuelas.

2.3.3. La intensificación en el empleo docente
Otra de las características del mercado de empleo actual es la restricción

del acceso. al empleo regular y la expansión del subempleo. Pero también

crece el sobreempleo concentrado en pocos, que ven disminuir su calidad
de vida (Cortés, 1994).

El fenómeno del doble empleo es una "situación instituci<;:malizada" en

los organismos públicos desde hace muchos años por el deterioro salarial
creciente. Así, el empleado público define su cargo como una ocupación se­
cundaria en su configuración laboral múltiple, que le ofrece los beneficios

de la seguridad social, de los que carecería si sólo trabajase por cuenta pro­
pia (Orlansky, 1994). En el trabajo docente este fenómeno se ha incremen­

tado muchísimo en los últimos años, probablemente de la mano no sólo del
contexto recesivo sino también de la modificación del lugar de las mujeres.

De todos modos, el período hiperinflacionario de 1989 marcó una etapa
fuerte de incorporación de los maestros y maestras al pluriempleo.

El empleo docente es considerado un empleo a tiempo parcial (si se en­

tiende por él un trabajo menor a 35 horas semanales y no se computan las
horas de trabajo fuera de la escuela). La jornada reducida constituye la si­

tuación normal, ya que el resto de la tarea se desarrolla en el hogar. Pero en

la medida en que son tareas imprescindibles para el desarrollo pedagógico
y exigidas por las autoridades, forman parte de la jornada de trabajo (Na­
rodowski, M. y p., 1988), aunque su duración sea difícil de precisar.2l

Tanto de las crónicas diarias como de las encuestas a docentes, surge que
la preparación de clases y la corrección son las tareas que insumen más tiem­

po fuera de la escuela, dependiendo de las disponibilidades de cada docen­
te. La invisibilidad del trabajo extraclase (como la invisibilidad del trabajo do­

méstico) permite ocultar que la docencia no es un empleo de tiempo parcial.

TABLA N° 19

PLURIEMPLEO (DOCENTE O NO DOCENTE), POR NIVEL

NNEL PRIMARIONIVEL MEDIO

(N=223)
(N=305)-Tiene otro trabajo docente

24%64%

Tiene otro trabajo no docente

9%19%
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También en las crónicas diarias, en las encuestas y entrevistas, aparece re­

currentemente el pluriempleo, ya sea como trabajo en más de una institución
educativa, en otras ocupaciones remuneradas y también no remuneradas.

"Todo lo negativo que se puede observar en la escuela es atribuido a los do­

centes (conducta de los niños, resultado en cuanto a aprendizajes) cuando en

realidad e! cambio observado es el producto de toda una realidad socio-econó­

mica, en laqU¡dambién está inserto el maestro, y ante la cual la escuela no

puede librarse. y si no, qué explicación podría darse, por ejemplo, en cuanto
que un maestro, además de su tarea docente, venda ropa, cosméticos,fiambre,

galletitas, de manera ambulante. Por otro lado, en tiempos pasados e! sueldo
de! maestro era considerado como 'e! accesorio', no indispensable para e! sa­

lario de la familia. Ahora es e! sostén, si es que puede sostener algo, de lafa-
milia" (maestra, Mendoza).

Las otras tareas remuneradas que realizan los docentes además de su

cargo se Úc,,¡¡¡.Jllan en escuelas en general del mismo nivel en el que fue­
ron entrevistados, desempeñando tareas "no. docentes" (bibliotecarias, se­

cretarias o preceptoras en instituciones educativas de la órbita privada.
etc.), en comercios y empresas privadas. Además, muchas docentes remi­
ten a actividades encaradas por cuenta propia (maestra particular o de apo­

yo, venta de productos de limpieza o cosméticos, etcétera).
Entre las menciones al trabajo no remunerado podemos señalar tareas

de sus hogares, el cuidado de nietos o la atención de pequeños comercios
de familiares (marido, padres) así como el trabajo para la escuela que reali­

zan en sus hogares. Los tiempos que dedican a estas actividades son alta-
mente variables y heterogéneos.

En el caso de profesores y profesoras de enseñanza media, la intensifica-
ción se manifiesta particularmente en la cantidad de instituciones que tra­

bajan, el número de horas de cátedra a cargo de alumnos y el número de
alumnos que atienden.

".,.EI otro día hice la cuenta: tengo 337 chicos por semana, son ocho cursos,

de tres años diferentes. ¿Vos te creés que les conozco la cara o que sé donde

quedamos la última clase?A veces me acuerdo..." (profesora, Rosario).

Además del aumento del número de alumnos por aula, las nuevas tareas

de programación y gestión de. recursos, la ampliación de la asistencia, etc.

provocan una intensificación del trabajo docente en tanto implican una
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nueva carga de trabajo, que en términos del ajuste puede denominarse "in_
cremento de la productividad".

TABLA RESUMEN N° 20

ALGUNOS INDlCADORES SOBRE EL TRABAJO
DE PROFESORES Y PROFESORAS POR LOCALIDAD

MendozaRosarioTandilTotal
(n=150) (n=73)(n=82)(n=305) "

Trabaja en tres o
más instituciones

40%39%48%41%educativas

Tiene más de 30 horas
cátedra semanales

25%44%42%36%a cargo de alumnos

Atiende a más de 200
alumnos por semana

41%67%40%48%

Entendemos por trabajo intensificado aquel en que el empleador obtie­
ne de los trabajadores rendimiento adicional, reduciendo así los costos e in­

crementando la productividad. En este caso sostenemos que la intensifica­
ción del trabajo docente es un proceso que se ha profundizado en el con­

texto de la actual crisis. Es una forma más de control que se desarrolla de
modo progresivo.

Esta situación confluye con nuevas normativas de algunas jurisdicciones
que establecen, en el marco de las leyes de emergencia económica, medidas

de "ahorro" del gasto público. Con ese "paraguas legal" algunas provincias
avanzan en la modificación de hecho del Estatuto del Docente, como la no
designación de docentes suplentes por licencias inferiores a diez días hábi­

les (en esos casos, las autoridades o los colegas deben cubrir las ausencias).

"Este año prácticamente no hubo designaciones de suplentes en grados ni

áreas especiales. Eso trajo dificultades obvias, como que las dos vias se la pa­
saban tomando los grados de las que faltaban, porque además la dirección

quedó vacante porque se jubiló la directora titular. ¿Quién atiende acá lo pe­
dagógico? Nadie. Pero también salieron a relucir actitudes solidarias entre no-.'
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sotras, para cubrir las necesidades" (maestra, Córdoba).

Otra medida es la suspensión de nombramientos en cargos administrati­

vos o de maestranza ante renuncia, jubilación, etc., del personal, así como la

reducción del horario de trabajo del personal existente.22 Esto incrementa y
diversifica la actividad de los docentes, que inevitablemente tienen que resol­

ver algunas de estas tareas elementales para que la escuela funcione:

"Tenemos la misma cantidad de alumnos que el año pasado. Pero renunció el

. portero de la tarde y sólo nos quedó la de la mañana. Claro que no puede con
toda la limpieza, así que entre los chicos y nosotras tratamos de ayudar (..)

Además la cuidamos mucho porque, si se nos enferma, ¿te imaginás? .."
(maestra, Buenos Aires).

Por otra parte, se han introducido cambios en las rutinas y responsabili­

dades eu áú-abajo docente y se demandan nuevos procedimientos y habili­
dades. Por ejemplo, los directivos y docentes hoy se hacen cargo de admi­

nistrar o supervisar la gestión de presupuestos como los otorgados por el

Fondo de Reparación del Conurbano Bonaerense o los Programas Especia­

les de la provincia de Mendoza (donde el 88% del presupuesto provincial no
destinado a salarios es gestionado por las escuelas). La gestión de las nuevas

políticas y los cambios en la administración presupuestaria se realizan sobre
la misma estructura del empleo y de distribución de tareas al interior de las

escuelas. Es decir: se adicionan nuevas actividades y responsabilidades.
Por un lado, se intensifica el empleo, por el otro, se incrementa el plu­

riempleo. Podrían plantearse algunas hipótesis sobre los efectos de esta si­
tuación de trabajo en las prácticas pedagógicas. La rutinización de las tareas

(reproducción continua de ciertas actividades) permite economizar esfuer­

zos y a la vez resistir fuentes 4e ansiedad. En este sentido, apelar a lo fami­
liar y conocido permite disminuir tensiones y tranquiliza. Así, la intensifi­
cación del trabajo docente también actúa como una variable que regula la

producción de alternativas, en tanto regula la disponibilidad para el traba­
jo colectivo, la formación y la reflexión sobre la tarea.

Esta situación sin duda atraviesa la cotidianidad escolar con una presen­
cia explícita inédita. No se trata de que las condiciones de trabajo docente
interfieran en la tarea pedagógica: son parte de ella. Los alumnos aprenden

que los docentes se preocupan por el proceso de aprendizaje o por los re­

sultados, aprenden que los debates o la pluralidad de perspectivas son o no
promovidos o al menos respetados por las escuelas, aprenden que sus
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maestros no alcanzan a corregir los cuadernos pero sí a atender el quiosco

de la escuela en forma rotativa porque es lo que le permite a la cooperado­
ra mantener el edificio escolar en condiciones mínimas de habitabilidad. La

puesta en evidencia de las condiciones laborales de las/os docentes en las
clases los muestra como trabajadores/as, pone de manifiesto la realidad eco­

nómico-social y contextualiza ("a la fuerza") la tarea que desarrollan hoy las
escuelas. Pero no la agota.

En Rosario, la profesora entra en el curso y los alumnos (varios a la vez)
le preguntan:

"_¿Ya corrigió?

-¿Trajo las notas?

-¿Cómo estaban las pruebas?

Ante un gesto de la profesora, que toma aire y se sienta, un alumno con­
testa:

-Está bien, ya sabemos: usted tiene diez cursos, son como cuatrocientos alum­

nos y no puede corregir en una semana. Pero, ¿sabe cuándo las va a traer?"

Aparece una escuela más cargada de algunos sentidos sociales más ex­

plícitos, ciertos muros que antes aislaban (y "protegían") a las escuelas hoy
están destruidos. La pobreza propia y ajena, la situación socio laboral de las

familias, las razones de adherir o no a un paro, la necesidad de funciona­
miento del comedor escolar son explicitadas.

En el apartado siguiente analizaremos cómo estas características del em­

pleo se entrecruzan con las de género en un trabajo que es mayoritariamen­
te femenino.

3. LAs MUJERES QUE ENSEÑAN: ENTRE El HOGAR Y LA ESCUELA

Como ya hemos señalado, en la década de 1980 la tasa de actividad fe­

menina tiene un aumento sin precedentes a nivel mundial, aunque la ma­
yor parte de esa actividad responde a trabajo a tiempo parcial (Showstack

Sassoon, 1996). Pero en nuestra modernidad periférica adquiere caracterís­
ticas particulares: el incremento de la participación de la mujer en el mer­
cado laboral fue una vía para superar la fuerte caída del ingreso familiar de­

bida, en ciertos sectores, a la desocupación o migración del jefe de hogar y,
en las capas medias, al intento de sostener un determinado estándar de vi­
da.
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4. LA PRODUCCIÓN DE ESTRATEGIAS FRENTE A LA ESTABILIDAD

AMENAZADA

Daremos cuenta aquí de algunas estrategias que desarrollan los sujetos

y las instituciones en este nuevo escenario. No nos proponemos efectuar un

análisis sistemático que homogeneice, so.noque pretendemos abrir una pri­
mera mirada sobre nuevos modos de reg¡.\lación, de organización y conduc­
ción de las conductas, que están construy: ndose en la dimensión cotidiana
del trabajo docente, a partir del material recogido para esta investigación.
Cada uno de estos elementos merece ser indagado en profundidad en ám­

bitos particulares para relevar la heterogeneidad de sentidos que adopta.
De todos modos, la existencia de estas estrategias en diversas jurisdic­

ciones, más allá de las diferentes mediaciones provinciales y la inscripción
en distintas tradiciones locales e institucionales, da cuenta de la regulación

discursiva desde un centro altamente productivo.
La reforma educativa plantea diversos y nuevos modos de regulación a

través de una reconfiguración de las políticas de intervención específicas. El

diseño de contenidos básicos comunes para todo el país, el sistema nacio­
nal de evaluación, la idea de la re titulación obligatoria para los docentes en

ejercicio en el sistema educativo hacia el año 2000, dan cuenta de una nue­

va presencia del "ministerio sin escuelas" en cada institución educativa se­
ñalizando qué es lo esperable de la producción escolar y gobernando a "dis­
tancia" a través de la instrumentalización de una autonomía regulada (Ro­
se, 1997). En este apartado abordaremos específicamente las estrategias que
desarrollan los docentes ante algunas políticas específicas (las de diseño y
desarrollo de proyectos, las de ajuste del gasto en función del número de

alumnos y las de capacitación) cuando sienten su estabilidad laboral ame­
nazada.

4.1. Alumnos se buscan

Corno ya hemos señalado, no sin resistencias y ambigúedades está ins­
taurándose una sociedad donde los criterios propios de la racionalidad de

mercado (competitividad, productividad, flexibilidad, eficacia) permean to­
das las esferas y generan una dinámica social inédita (Lechner, 1997).

Así, en los últimos tiempos, la eficacia se constituye en un criterio cen­

tral para evaluar la calidad del sistema educativo y es reconocida a partir de
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indicadores de rendimiento tales como la matrícula, la promoción, los re­
sultados de las evaluaciones, etc.

En esa dirección se toman una serie de medidas de "asignación racional"

de las partidas presupuestarias y se rigidiza el cumplimiento de normativa
vinculada con el número de alumnos por aula y por escuela. Así, por ejem­

plo, se aplica estrictamente el Reglamento General de Escuelas respecto del
número de alumnos por sección de grado (Buenos Aires) o se incrementa

el número de alumnos por curso (Neuquén y Río Negro), a partir de lo cual
se produce una reestructuración de cargos. Paralelamente, se incrementa el

control de la inspección sobre los datos cuantitativos que elaboran las es­

cuelas, llegando en algunos casos a situaciones de control "policial".
Este énfasis en la ratio docente-alumno conjugado con el detenimiento

del crecimiento de la matrícula en algunas zonas y establecimientos públi­

cos tiene efectos profundos en algunas instituciones que ven reducido el

número de grados o divisiones y, por lo tanto, su planta docente, con los
consecuentes cambios en la categorización administrativa de la institución,

disminuciones salariales de los equipos directivos y restricciones en el per­
sonal administrativo (Carro y otras, 1996).

"Mirá, hoy lo que necesitamos acá es más PAlCOR/B nosotras y los chicos. Los

chicos para comer, y nosotras porque si hay PAlCOR, hay alumnos. Si no, bus­

can otra escuela ... " (maestra, Córdoba).

La matrícula aparece entonces como un objeto central en el diseño de

estrategias para la conservación del puesto de trabajo. Algunas institucio­

nes establecen redes con otras para la captación de su matrícula, fortale­

ciendo en muchos casos circuitos previos. En otras, aparecen en los lista­

dos alumnos inexistentes que, por figurar, permiten preservar la planta de
personal y, en algunos casos, la existencia misma de la institución (los "ins­

criptas de palo" en Buenos Aires, "alumnos fantasmas" en Santa Fe, "alum­
nos de cartón" en La Rioja y Entre Ríos).

En otros casos, la matrícula es objeto de disputa. Aquí se perfila un cam­
bio sustantivo en el sistema educativo: cada institución no se piensa como

parte de un conjunto más amplio --el sistema educativo de la zona o de la
jurisdicción- con intereses y objetivos comunes, sino que se elaboran estra­
tegias en función de los objetivos particulares de cada una de ellas, en com­

petencia con otras instituciones públicas y privadas. Surge así un recluta­
miento competitivo. Los objetivos individuales aparecen más estrechamente
ligados'a las metas y destinos de cada institución que a lo social/colectivo.
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EL COLEGIO IPEC N° 34
"ING., RENATO DE SANTO"

Te ofrece
• Ciclo básico unificado
• Ciclo de especialización en:

Producción de bienes y servicios
- Qufmica 1997
- Electricidad-Electrónica:1998

Pre-inscripcion para primero y cuarto años
Informes de 7.30 a 12.30 hs. en Olazabal78

Chivilcoy - Tel. (452) 25346

A 60 km al sur de Chivilcoy (rutas pavimentadas)

CENTRO EDUCATIVO
I.P.E.E. Nº 16 aOEDO

TE OFRECE

• CE Agropecuaria • Internado de varones y para niñas • Servicio
PAICor • Sala de videos, sala de juegos y complejo polideportivo
• Becas • Biblioteca especializada • Talleres de capacitación
• Laboratorio de computación • Viajes de estudios • Pasantras en
empresas, convenio con productores, intercambio e integración
con estudiantes de instituciones colegas.
PRE INSCRIPCIONES: 12 y 22 año de CBU. 42 año del CEo3/11
al 14/11 horario 8 a 17 hs.
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PUNTAL
Viernes 15 de noviembre de 1996 - Año XVII - N° 5848

NO te conviertas en naúfrago
sino en navegante del futuro.

FORMACION GENERAL BASICA:

Inglés básico y técnico. Gabinete de computación.
Biblioteca y laboratorio. Sistema de tutorías. Sistemas de
pasantías para desarrollar prácticas en empresas locales.

FORMACION ESPECIALIZADA:

Economía y gestión de las organizaciones con orientación
comercial, industrial, agropecuaria y producción regional.

;,-\
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Las relaciones tradicionales de reciprocidad, que habían sido constituidas so­

bre la base de la permanente ex¡:.~nsión del sistema educativo, se debilitan.
Algunas escuelas disputan la'i1."\trícula ofreciendo "mejores servicios":

desde las escuelas "del centro", que arl~eel desplazamiento de matrícula ha­

cia el sector privado reclutan estudiantes en la periferia financiando el
transporte que traslade a los alumnos, otras que diseñan una oferta extra­
curricular que las acerque más al circuito privado con el que consideran

que compiten, hasta otras que hacen hincapié en ofertar sus ventajas en avi­
sos que publican en los diarios, pasacalles o afiches que instalan en las ca­
lles de sus barrios.

Este último ha sido el caso en la provincia de Córdoba, donde las escue­
las medias sintieron severamente amenazada su subsistencia por el progra­

ma de reformas planteado en 1996. A partir de ello, recurrieron a distintas
estrategias publicitarias para incrementar su matrícula. No se trata de avi­
sos, pasacalles o afiches financiados por un Estado preocupado por incre­
mentar la matrícula del subsistema ante los datos de aumento de la deser­

ción escolar en el nivel medio. Tampoco parece una salida de las escuelas

para reconstruir el prestigio de la educación pública exhibiendo sus pro­
ducciones y mostrando un abanico de propuestas diversas y equivalentes.
Se trata fundamentalmente de acciones financiadas por las cooperadoras o
las asociaciones de docentes de cada escuela preocupadas por la subsisten­

cia de su institución y, con ella, de sus puestos de trabajo.
Los avisos que se adjuntan fueron publicados en un diario de una de las

ciudades más importantes de la provincia de Córdoba, cuyo título de tapa
era "Escuelas públicas sufren pérdida de alumnos. Disminuyó la inscrip­
ción en el CBU y en las especializaciones".

En la misma línea, es interesante indagar los tópicos de los avisos que se

diferencian según la población que se aspire reclutar: servicios sociales (co­
medor gratuito), innovaciones curriculares (inglés y computación), equipa­

miento edilicio (salón de usos múltiples), etc. Las escuelas procuran así
mantener o incrementar su matrícula. Para ello, se preocupan por construir

una imagen que las haga atractivas intentando satisfacer las demandas del
consumidor (Bowe y otros, 1996). La disputa por la matricula se entrama

con las actividades de evaluación de la oferta educativa que desarrollan las
familias, a partir de las cuales establecen sus prioridades así como sus es­
trategias de evitación (Thisted, 1997). En esta lógica, las familias son con­
vocadas como consumidores individuales.

Los servicios accesorios son diferentes: dependen de las posibilidades de
las escuelas y de los padres para construidos. Allí, la capacidad de negocia-
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ción y generación de estrategias de los sectores medios difiere y, en la com­
petición, esto es más notorio (Dale, 1995; Ball, 1995).

Hay aquí un modelo de consumo implícit029 que procesa, desde la au­
sencia de exclusiones formales, no sólo la diversidad de públicos (y sus di­

ferentes necesidades) sino también las inequidades sociales. Así, un espacio

formalmente inclusivo desde la oferta aporta a la construcción de un públi­

co crecienteménte segmentado.

En los mecanismos de mercado, los servicios de buena calidad y el uso

eficiente de los recursos se consiguen por medio de la competencia inter­

servicios. Crecen y se expanden los más competitivos, se reducen o quie­
bran los que no logran satisfacer las expectativas del público.30 Desde esa

perspectiva, la matrícula es concebida como un indicador de una institu­
ción exitosa.

Por eso, el número de alumnos y otros datos cuantitativos que se cons­
truyen o relevan en las instituciones escolares merecen mirarse con atención.
Quisiéramos aquí hacer una digresión acerca de las estadísticas en este con­

texto. Por un lado, sabemos que la estadística es una tecnología de gobier­
no, que nace para la administración de la vida social (Foucault, 1981). No
sólo en los conocimientos y visibilidades que se construyen, sino en el he­

cho mismo de la recolección de los datos, hay una acción de gobierno. Por

otro lado, quisiéramos destacar aquí las estrategias que ponen en juego los
sujetos cuando son "relevados".

. En el discurso oficial, la información estadística aparece como una refe­
rencia objetiva que describe la realidad tal como es. Y un Estado que se pre­
tende eficiente necesita contar con información cuantitativa. Pero el actual

contexto de recolección de información se encuentra atravesado por tres

elementos significativos: en primer lugar, el ajuste estructural y la raciona­
lización del empleo público. En segundo lugar, el hecho de que los sujetos
transgreden normas que establecen las incompatibilidades laborales como

estrategias de supervivencia (doble empleo, sobrecarga de horas) y; por úl­
timo, el avance de la desconfianza frente a la sociedad del control (el "pei­

ne informático" de la DGI, por ejemplo). Es en esta situación en la que el
Estado avanza en el diseño e implementación de sistemas de información:
Censo Nacional Docente, BADIN, Sistema Nacional de Evaluación, etc.

Los datos que hemos recogido en esta investigación, poco después de la
realización del Censo Docente, proporcionan diferencias muy significativas

respecto de sus resultados en temáticas muy sensibles (pluriempleo, núme­
ro de instituciones en que trabaja cada docente, etc.). Aunque nuestro tra­

bajo no cuenta. con una representatividad estadística comparable, como
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contrapartida quizá contenga un mayor sinceramiento de los actores sobre

sus actuales condiciones de trabajo. Si se parte entonces de la participación
subjetiva en la construcción del dato (tanto en el diseño, recolección como

procesamiento), la información requiere, al menos, otras lecturas.

4.2. Proyectos se escriben

Las políticas sociales que se desarrollaron en el contexto del Estado de

bienestar tuvieron una vocación universalista: se dirigían a la totalidad de

la población que requería de su cuidado. El proceso de mutación por el que
atraviesan esas políticas hoy pone en entredicho la lógica en la que se fun­

daba ese Estado. Se construyen nuevos dispositivos de intervención y con
ellos nuevos beneficiarios de esa intervención (Peñalva, 1996). Hoy se tien­

de a focalizar las prestaciones, identificando grupos con determinadas pro­
blemáticas o áreas específicas para la innovación.

De este modo, las escuelas se movilizan por una agenda de problemáti­

cas y formatos que la gestión establece como prioritaria a través de progra­
mas que financian proyectos de las instituciones educativas. A los fines de

seleccionar los proyectos, las gestiones establecen un menú de posibilida­

des para la acción escolar y desestimulan otras lecturas o formatos que pro­
ponen una elaboración diferente de problemas y acciones. Este menú actúa

como un dispositivo de regulación de la actividad escolar que trasciende la

inspección tradicional de los procedimientos y se instala en el imaginario
de los actores. Así, desde este discurso oficial se direcciona de un modo

particular la construcción de los problemas de la escuela y, más aún, los de

la población en general (por ejemplo, los de los sectores pobres que fraca­
san en ella) (Birgin y otras, 1995).

También se construyen nuevas reglas de asignación de recursos. En al­

gunos casos, se trata de recursos para atender a un sector de la población
con una problemática específica. Pero en otros casos, los recursos se dispu­
tan porque son fijos y los gana un equipo o escuela a expensas de otro tam­

bién necesitado. Se trata de un proceso competitivo donde lo que se premia
es la eficacia en el diseño para alcanzar la meta fijada por otros. Por eso, mu­

chas veces deviene conflictivo entre diversos grupos, dada la implícita y ge­
neralmente aceptada noción que los recursos son inelásticos (Torres, 1995).

La dinámica propuesta por los proyectos es apropiada de modo diferen­

te por las escuelas a partir de sus tradiciones, trayectorias y condiciones. En
algunas resultan una oportunidad para canalizar experiencias preexistentes,
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o abren un potencial espacio para la construcción de alternativas a partir
del intercambio y la toma de decisiones conjunta. En otras escuelas los pro­

yectos parecen haber asumido, como fin último, la legitimación de las plan­
tas docentes. La explicación de este proceso sólo es posible en el contexto
más amplio. Los ejes de "calidad" y "eficiencia" en el ajuste producen situa­
ciones al menos contradictorias: la implementación de un proyecto educa­

tivo de calid.ad aparece en el marco de la racionalización de los cargos do­
centes y, en consecuencia, los proyectos vinculados con mejoras pedagógi­

cas pueden quedar truncas por la reestructuración de cargos en las escue­
las (Carro y otras, 1994). Quizá por eso, a veces los proyectos son más una
estrategia de compensación del magro salario que una instancia de produc­

ción pedagógica.

Por otra parte, cuando los recursos son específicos para atender una "dis­

función", una vez que se logran los resultados buscados (visualizados, por
ejemplo, en la reducción de los índices de repitencia), se retira el subsidio.

"Nosotros hacemos de todo para no tener repitencia. Entonces, como casi ya

no tenemos repitencia, nos castigan y no nos dan más los materiales ni la pla­
ta" (maestra, Mendoza).

Como ya señaláramos, para el logro de un uso más eficaz de los recur­

sos disponibles se demandan nuevos saberes, como la administración y ges­
tión de recursos monetarios. Estos aprendizajes también se hacen desde la

historia, desde la disponibilidad de los sujetos. Por ejemplo, lo disponible
en muchas mujeres es la experiencia en la administración del hogar, y des­
de allí también parte su gestión de los recursos. Cuenta una directora de
primaria:

"Las mujeres estamos entrenadas para esto. Es igual que cuando hacemos las

compras para casa... Yo cuento pesito por pesito. Claro, en casa no tengo que

pedir cada boleta como para el Programa, ni matarme para que las planillas

estén bien. Pero hacemos rendir mucho la plata. Las maestras ya saben los que
hacen más descuento, y sólo a esos les compramos" (directora, Mendoza).

Esta nueva dinámica imprime cambios en la demanda hacia el Estado:

de derecho universal a "ganar el concurso". Durante el Estado de bienestar,
en el imaginario la escuela era sujeto de derechos adquiridos (aunque
muchas veces no realizados). Ahora sus derechos son potenciales y se ob­
tienen a través de concursos cuyos criterios son establecidos por la gestión:
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se trata del premio al mérito. Se construyen de este modo nuevas pautas y

disponibilidades que incorporan al sentido común la legitimación de estas

políticas. Así, plantea un profesor entrevistado:

"Ganamos las cinco computadoras para el gabinete. Estamos muy contentos,

para los padres es muy importante ... La verdad es que nos asesoramos bien y

presentamos un buen proyecto, con todos los datos. También pusimos que la

cooperadora está. dispuesta a comprar tres más... Acá las compu van a ser
bien aprovechadas. No como en otras escuelas, que, si les dan las computado­
ras, no saben qué hacer..." (profesor, Mendoza).

A nadie se le hubiera ocurrido, algunas décadas atrás, que había que ga­

nar un concurso para equipar a la escuela con suficientes pizarrones. En to­

do caso, las cooperadoras se encargaban de fortalecer la demanda ante las

autoridades correspondientes y de poner su "plus" (muy considerable a ve­

ces), lo que da cuenta de que en el imaginario había otra distribución de

responsabilidades. Pero sobre todo no había escuelas a las que no se otor­

gaban esos recursos porque no sabían qué hacer con ellos. Por el contrario,
se suponía que el Estado debía proporcionar los recursos y también las po­
sibilidades para incorporados al desarrollo escolar.

En este contexto se despliega una amplia gama de estrategias institucio­

nales: algunas escuelas producen autogestionadamente sus proyectos (en

general, aquellas que tienen trayectoria previa de trabajo colectivo); otras,
solicitan asesoramiento externo como facilitador para su construcción.

"Hacia dos años veníamos con un proyecto con la comunidad. Nos cambió el

vínculo con los padres y este año empezábamos a producir materiales escritos

por nosotros, con mucho esfuerzo C .. ). Vino lo de Plan Social y nos dijimos
'Ésta es la nuestra' (...). El problema es que van tres reuniones que discutimos

por los objetivos, cuáles son actitudinales, cuáles procedimentales, cuáles con­

ceptuales, y tenemos los materiales sin hacer" (maestra, Rosario).

En estos casos, se observa una "colonización" del tiempo y el espacio de

trabajo institucional preexistente por las demandas técnicas de la gestión
(Hargreaves, 1996): por un lado, se trabaja en la negociación entre los ob­
jetivos propios y los que la dirección del Programa general demanda, ya que
ese ajuste permitiría que el proyecto fuera aprobado. Por el otro, esos tiem­

pos y espacios son ocupados por discusiones técnicas alrededor de cuestio­
nes operacionales (diferencias entre metas y propósitos, clasificación de
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"Tuvimos muchas discusiones. Porque algunas materias ya no servían por la

. orientación, pero ¿cómo vamos a dejar a nuestros compañeros sin trabajo? Lo

pedagógico se mezclaba con lo personal, nadie tenía garantías de nada. Des­

pués de esas reuniones, lo que me llevaba más tiempo era tratar de componer

las peleas. Y algunos ni se hablan todavía. Es terrible" (directora Media,
Córdoba).

Así se instala un conflicto distributivo en el ámbito institucional que an­

tes era resuelto desde las mediaciones de la gestión política (autoridades,

gremios, etc.) (Bialakovsky y Hermo, 1997). En un contexto de debilita­
miento del tejido social y de ausencia de redes de contención, el Estado se
retira como mediador y los conflictos se desplazan hacia los espacios inter

e intrainstitucionales. Desde la perspectiva del mercado, se sostiene que la
dinámica de la competición empujará a las escuelas para adelante, permiti­

rá mejorar los servicios. Angustias y peleas atraviesan estos procesos:

"Esto es mi pueblo chiCo (...) trabajo en las dos escuelas Medias que hay

(.. .). Cuando hacíamos el PEI llegó un momento en que decide ser muda,

porque cada escuela hacía su proyecto en el más absoluto secreto y me da­

ba miedo abrir la boca y decir en una escuela lo que era de la otra" (pro­
fesora, Córdoba).

Por otra parte, a la vez que se propone una gestión por proyectos, no se

generan las condiciones institucionales básicas para el desarrollo de un pro­
ceso interno de intercambios (tiempos, espacios, disponibilidades, recur­

sos). Esto repercute particularmente en las escuelas de nivel medio, que,

más complejas en su estructura y con tradición de una cultura escolar bal­
canizada (Hargreaves, 1996), se encuentran más alejadas de las condicio­

nes de producción necesarias para el disefio de un proyecto compartido así

como con menos experiencia acumulada en esa dirección.
Hay también estrategias institucionales que escapan de la lógica con que

fueron concebidos estos procesos, que asumen otros fines, que reorganizan
el campo. Por ejemplo, se construyen redes solidarias:

"Hada mucho que no charlábamos con la otra escuela del pueblo. Pero después

de esa reunión nos juntamos las dos directoras, conversamos y conversamos ...

Al final hicimos un plan en conjunto: decidimos pedir dos especializaciones dis­

tintas ... las dos hacen mucha falta por la zona ... Vamos a defender que nos den

las dos y los padres nos van a apoyar. A algunos profesores les dio miedo, preo-
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COntenidos) que estandarizan la propuesta. Se avanza así en la regulaciónde los espacios intersticiales.

En otros casos, las instituciones sienten que no pueden/no saben res~

ponder a estas demandas de construcción de proyectos y Contratan su di~

sefio a un agente externo a ellas; esto se realiza con fondos proporcionados
por los docentes o las cooperadoras. El proyecto es así una cuestión mera­

mente técnica (ylo buroCrática), alejada Q.elos sentidos que la comunidad

desee y pueda imprimirle; pero por <obre todo, uua CU"!i6n léCUica que
domiuan otros, los expertos, b=dos en su "credibilidad científica". AsI, la
concepción del proyecto se escinde de su desarrollo.

"Tenfamos que hacer el proyecto, poner un montón de datos y diagramas.

Has", ahe no, ayudaba el hijo de Nonoa um la cDmpu",dora Pero habea que

cumplir además con muchos items y fundamentos ... Nadie se animaba, ya nos

habfan rechazado otro proyecto el año pasado. Fue ahe que la directora lo ha­

bló con la cooperadora y encargamos el proyecto ... La directora tuvo una reu­

nión para explicar lo que queremos hacer y otra fue con todos y nos mostró
cómo quedó. y quedó muy bien" (profesora, Rosario).

AqUí se visualizan por lo menos dos cuestiones: por un lado, la mercan­
tilización del disefio de proyectos y por el otro un reforzamiento de la des­
calificación de los saberes docentes frente al conocimiento experto. Parale­

Iameute, se crea un nuevo men-ado de servicios para los "especialistas' que
incide en el esta tus SOcial de los agentes (Díaz, 1985). ¿QUé VÍnculos se
construyen con el conocimiento? ¿Con los padres de cooperadora? Desde

aquí también se disloca el tradicional VÍnculo pedagógico que ubicaba el

polo del saber en el maestro, desplazándolo hacia técnicos externos. Pare­

ciera que se estructuraran nuevas relaciones en el campo, nuevas posicio­
nes, nuevos intercambios y nuevas formas de intercambios.

En algunas provincias (como Córdoba), el proyecto que debía realizar la
institución (para el ciclo de especialización) inicialmente inclUía el diseno
de la plan.a fundoual, de acuerdo con una estructura básica propon;oua.
da por la provincia, cada escuela sugería una carga horaria según la orien~

tación por la que Optara o le fuera otorgada. En esta tarea cada escuela pro­
ponía, según la orientación, qué materias se eliminaban, CUálesquedaban,
con qUé carga horaria. En el Contexto de disminución de las OPOrtunidadesde empleo, esto generó fuertes conflictos internos:
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cupación de que no lo hiciéramos cada escuela por separado, como dijeron en

la reunión, pero ... la mayoria se sintió mejor. .. " (directora, Córdoba).

Se trata de escuelas que apuestan a la reconstrucción de lazos solidarios

con proyectos compartidos, para lo cual produjeron nuevos intercambios
entre ellas y con los padres a los fines de atender las necesidades de sus es­
tudiantes y las propias. U otras, que construyen espacios colectivos desde

una articulación sustantiva y plural con las organizaciones comunitarias(Birgin y otras, 1995).

4.3. Cursos se consumen

La capacitación es una dinámica incorporada desde los inicios en el tra­

bajo y la carrera docente. Durante las primeras "décadas, las estrategias eran
muy variadas y abarcaban desde las Conferencias Pedagógicas que reunían a

los docentes bonaerenses periódicamente para discutir cuestiones prácticas
y doctrinales (a principios de siglo) hasta la concurrencia a instituciones co­
mo los Institutos Superiores de Pedagogía o los debates en las Revistas Peda­
gÓgicas. También los inspectores eran otra de las "VÍas" de capacitación. Asi­

mismo, grupos de docentes (muchos de ellos gremialistas, como da cuenta

el testimonio de Rosita Ziperovich antes citado) autogestionaban espacios de

estudio y actualización motivados por intereses y problemáticas específicas.
Pero el trabajo docente fue atravesado crecientemente por nuevas tecno­

logías de regulación, en las que la acreditación no jugó un papel menor. Po­
co a poco, con la nOrmativa alrededor de la carrera docente y con las estra­

tegias tecnocráticas de reforma de la década de 1960, fueron creciendo las

actividades formales de capacitación continua, en general hegemonizadaspor el formato "curso".

Distintas investigaciones mostraban hace más de una década que casi
dos tercios de los docentes estaban realizando cursos de perfeccionamiento

(Bertoni, 1983). En esa concurrencia confluían distintas razones: una im­
portante era la que asociaba la acumulación de puntaje por los cursos de ca­

pacitación con el mecanismo establecido por el Estatuto del Docente para la

titularización y el ascenso. Es así que la inquietud por la formación que
aportara al desarrollo de la tarea convivió con la búsqueda del pUntaje para
la promoción, incluso más allá de la temática que propusieran los cursos.

La reforma actual ha generado un estado de movilización docente que
se manifiesta muy claramente alrededor de la capacitación. Es un área enIl6

"
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movimiento, de demanda y búsqueda de respuestas.3l Más aún, es un área
hacia la que se han desplazado grandes expectativas y, en ocasiones, se di­

buja como la varira mágica para la transformación.
En tanto la capacitación se recorta como una tecnología más de regula­

ción, de gobierno de la reforma, la analizaremos aquí teniendo en cuenta
dos planos articulados: los modelos propuestos desde la gestión y las estra­

tegias que construyen los docentes.
Desde una perspectiva que les plantea una exagerada atribución de res­

ponsabilidades, el discurso oficial ubica a la capacitación docente como la
vía privilegiada para la formación de los agentes para la transformación en
curso. Para ello ha incrementado el presupuesto dedicado al área y diseña­
do la Red Federal de Formación Docente Continua, que direcciona y finan­

cia la capacitación de los docentes de todo el país.32 Contrariamente a la de­
finición más extendida de red como intercambios múltiples, esta red tiene

un flujo unidireccional: del centro, a las provincias y los docentes. Como

ya señalamos, en el marco de la retórica de la descentralización, la capaci­
tación es una de las áreas que se recentraliza.

En el discurso oficial, la reforma se construye como equivalente a "el"
cambio educativo y la capacitación es la herramienta para llevarla a cabo.

Desde esta perspectiva instrumental, la capacitación es una actividad que

permite operacionalizar la reforma (Edwards, 1992). No se trata de una
propuesta de formación amplia para los cambios, que incluya la compleji­
dad y diversidad de las dinámicas sociales, culturales, institucionales en

que se desarrolla la enseñanza, contenidos imprescindibles para la cons­
trucción de la autonomía en la tarea docente y la transformación de las es­
cuelas. Por el contrario, y a partir de un diagnóstico que consideraba la de­
sactualización de contenidos como uno de los problemas más graves del

sistema, se han diseñado circuitos de capacitación homogéneos, para todo

el país, que atienden ese "déficit": se focalizan en la actualización de conte­
nidos disciplinarios (y su enseñanza) organizados por ciclo.

Más allá de las experiencias particulares y diversas que se desarrollan en

cada curso, en cada provincia y en cada circuito, la estructura de la pro­
puesta también es homogénea: se trata de cursos con clásica forma escolar,
que fortalecen los criterios de autoridad vigentes definidos por una instan­

cia de legitimidad superior a los formado res y a los que son formados
(Chantraine-Demailly, 1995). Se reproducen así las relaciones de poder/sa­

ber propias del vínculo escolar, que posicionan a maestras/os y profeso­

res/as en el lugar del alumno que no sabe. El saber que se prioriza (el dis­
ciplinario) está del lado del que enseña, el experto. El sujeto de aprendiza-
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la gestión del riesgo de la pérdida laboral es estructurante de las estrategias
de capacitación que diseña cada docente.

Laexigencia y la urgencia instaladas alrededor de la capacitación han ge­
nerado un amplio mercado de cursos, en el que los docentes desarrollan
distintas estrategias de consumo individual, en muchos casos compulsivo.
Pero no se trata, como en el clásico mercado, de la "libre compra" de cur­
sos. La preocupación por la acreditación (que depende de las prioridades
temáticas establecidas por la gestión) direcciona el consumo.

"Me anoté en este curso de lunes y viernes. Los viernes me turno con el otro

(curso). Espero que me den las faltas y llegar a terminar los dos. Lo que pasa

es que no está claro cuántos créditos da cada uno, nadie nos informa bien so­

bre eso ... Pero al final, todo suma" (profesora, Buenos Aires).

A la vez, maestras/os y profesores/as depositan grandes esperanzas en los
cursos como "la"instancia que les puede proporcionar las respuestas ante
las vertiginosas transformaciones propuestas.35

"Lo que necesitamos es que la capacitación sea buena, que venga gente que se­

pa y nos dé buenos cursos. Y que nos orienten con claridad" (maestra, Men­
doza).

La regulación también se manifiesta en los ejes que solicitan los docen­
tes encuestados para la capacitación. Ellos giran alrededor de la formación
en nuevas temáticas y tecnologías que hoy exige la urgencia de la imple­
mentación cotidiana de la reforma en las escuelas, como el diseño de pro­
yectos institucionales (codificados como PEl)o En cambio, otras temáticas
que también atraviesan e interrogan día a día a las instituciones educativas,
como las vinculadas con el fracaso escolar, la violencia social o las mutacio­

nes socioculturales, tienen menor presencia en las demandas.
Algunos docentes buscan otras alternativas en su formación, ya sea su­

mando nuevos esfuerzos o haciendo otros usos de los espacios y tiempos
disponibles:

"Voy a los cursos de la red, claro. De ahí no puedo zafar. Pero me asfixiaba,

me asfixiaba ... Todo eran los temas y lo conceptual y lo procedimental (...). El

aire me 10 dio un curso de adolescencia y posmodernidad. Ese me lo pago yo.

Recién ahí empecé a entender qué les pasa a mis chicos, los miro distinto, les

propongo otras cosas" (profesora, Córdoba).
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"Esta "z'U" la su"'e que C,,",e8"llu8a, con una buesa pmjesOnt, bien di.

námica. Po"!ue '"ando U<goal ,""O, después de (trabajar) los MS turnos, no
pueM más. El año pasado iba los viernes y me Memla ¡Me daba una ver.gii.enzaJ" (maestra, Mendoza).

je" d docen'e individnal, y po"" ve""" reconoce a '" "ene'" como 'm.
b;,o de "'Penenc"" y aprendizaj" colectivos. Pe", esc docente (aqui alum.

no) ap"e" como una ""bula ""'. no sólo pon¡ue lo, con'euidos discipli.
nanos que dOmina ""n dcsac",alizados sino fnndamentalmente pon¡ue SC
d"leBi'iman SUs saberes "PC<:!ficos, los de la Práctica de la enSCñanza. Se
niega así el estatuto de saber a la experiencia (Novoa, 1995).

En "a misma pccspectiva, y aunque abnndan'e lileralura ba demostra.

do que la generadón de "pados colectivos de lrab'9o" una de las "Ira.

tegias imprescindibles para '" 'rausfonnación de ¡'s prácticas de en"ñanza
(Bawcaves, 1996; Rodrigo Vera, 1991), e" camino ba sido desestimado.

Desde un d/scu"", eficientista, en d COnte"'o de ajuste dd gaslo público y
al prioriz" los encsos COnto pilares de la fonnación, fuemn eliminándose

algunos de los escasos espacios colectivos de Irab'9o que existfan en 'ramos

dd sistcma educativo;" la capadlación sc dinge a cada docen'e en fonna
particul". Asi,la fonnación continua" focaliza en los encsos, a los que los
docen,,, concU,ren después de la inten~ficada jornada de tcab'9o

Desde la PCCSpectivade los docenles, la capacitación" la l¡'ve para "no
qneda, afuera" tanto en scntido material (poe la exigencia de nuevas cre.

denciales para d PU"lo de Irab'9o) COntoSimbólico fpara "'" 'a 'ono" Con
las transformaciones).

Poe un lado, la reéon •• csión docen'e viene de 1. mano de la reconvC!.
sMn laboral (Hille" y otros, 1997). Con idas y vud,as, diferentes doenmen.

'os dd Ministeno de Educación de la Nadón planteaban la capacitación y
evaluación masiva anl" dd at'io 2000 para la reti'ulación docente scgún las

nuevas exigencias de la refonna educativa." En un COntex,o de inflación del
sistema de credencial" (Col/ins, 1989) y apoyada en la nneva esteuclura
del s;stema educativo, la id" de retilulación pone en cU"dón el sistema de

credenciales vigente y sc propone COnsten" Uno nUevo. Mls alLi de qUe es­
la id" nunca fue 'ota/mente confinnada o desmentida, su d"",¡'ción luvo

un fuerte efec,o en're los dO"n'''. Es as! que boy, en la explosión de la
conentrencia a los cU""'s y/o licencia,uras brev", más que la búsqueda de
ascenso en la calTera (como en peñodos anteriores), bay una fU"'e pre~ón

po, la necesidad de mantenC! el puesto de trab'9o. Pareciera en'on"s que
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Notas
1 . Este capítulo tiene como antecedente el documento Viejas y nuevas tensiones en el trabajo

docente, FLACSO/Serie Documentos e Informes de Investigación n° 187, Buenos Aires,

1996.

2 1994 fue el año con menor cantidad de conflictos gremiales de los últimos quince. Por

otra parte, los sindicatos pasaron de tener 7 millones de afiliados a 4,5 millones (Pági­

na/12, 21-1-95), debido a cambios en el régimen sindical (afiliación voluntaria, benefi­

cios sociales) y laborales (crecimiento del. desempleo y el subempleo).

3 Según estudios realizados por el Centro de Estudios Unión para la Nueva Mayoría, los

gremios del sector público son los que han realizado mayor cantidad de medidas de fuer­
za en el año 1996, concentrando el 68% de los conflictos laborales (Centro de Estudios

Unión para la Nueva Mayoría, 1997).

4 Véase al respecto el1nforme de la OCDE (Organization for Economic Cooperation and

Development) (1987).

5 Algunos autores, incluso, prefieren utilizar el término "adaptación" (López, 1994). La

elección del significante es arbitraria. Por ejemplo, el término "desregulación" produce

cierto rechazo y sólo es invocado desde quienes plantean en forma abierta una mayor des­

protección laboral (Meik y Zas, 1990).

6 Se aprueban las leyes de Reforma del Estadoy Emergencia Económica, que constituyen

lo que D. Orlansky denomina "nuevo orden administrativo", ya que redefine las relacio­

nes entre sector público y privado e impone restricciones profundas al Estado de bienes­
tar (1994).

7 En cuatro años fue transferida al sector privado la casi totalidad de las empresas públicas

productoras de bienes y prestadoras de servicios (que, en su conjunto, generaban el 8%

del PBI total) a manos de asociaciones entre empresas transnacionales y unos pocos gru­

pos económicos locales (Azpiazu y Basualdo, 1995).

8 La Ciudad de Buenos Aires es la única jurisdicción que ha resuelto "poner en suspenso"

la aplicación inmediata de la Reforma Educativa.

9 En Argentina, el empleo docente en el ámbito privado tiene normas específicas y, en la

mayoría de los casos, es pagado por la subvención estatal.
10 La estabilidad laboral docente fue una de las Recomendaciones básicas de la 2da. Confe­

rencia Interamericana de Educación, de 1934, y de la 7ma. Conferencia Internacional de

Instrucción Pública, de 1938.

11 Lamentablemente, no se cuenta con series que permitan analizar históricamente esta va­

riación. Pero no se trata de un fenómeno argentino. Según un reciente documento de la

OIT, América latina y el Caribe conforman la única región del mundo en la que disminu­

ye la presencia femenina en los niveles primario y medio (OIT, 1996).

12 Un proceso semejante se registra en otras profesiones tradicionalmente femeninas como

la enfermería (Wainerman y Binstock, 1993).

13 La categoría trabajadores de la educación en los Censos Nacionales es más amplia que la

de docentes del sistema educativo objeto de este trabajo, aunque ellos representan el gru­

po mayoritario.

14 Según ellnforme de Coyuntura Laboral del Ministerio de Trabajo de la Nación (mayo de

1997), sólo el 15% de los nuevos puestos de trabajo creados en el año 1996 fueron por

tiempo indeterminado .
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'T,nlamo, lajornada paulada para a;"utir lo, m6dulo, y ya hablamo, Iddo,

Por lo qu, Iraen", y "'ulla que '" la ",uda no'otr", trabajam", ron pro.

"""Uln d, la I"",ra 'n d barrio, P''''amo, qu, "a jornada la n"",;Wbamo,
para nu"tro proy"Io, y Irajimo, una ""tropalaga bwVara para que no, ayu.
dara a armar lo, nu,",o, Wlh", D, /'" -ulo" no hldrno, nada. Por 'u,,".
te la inspectora no cayó ese día.... " (maestra, Buenos Aires).

Con re,i,tenci"" y teansg"'iones, están 'stabhiéndo", nu,v"" relacio­
n", 'n el campo ,ducativo (Diker y T'rigi, 1997),justam"'t" la direccio.
nalidad d"""pta d, 1, capacitación también aporta a la Pradncción d, nu,.
V" regulacion"" '" 1" qUe" redefine cu'l" 'on io, "'be", especifico,
docentes (priorizando parad" de 1" disciplinas cientfRcas)y quién" tie.nen autoridad en el campo (los expertos).

.,

Por último, el rec°nido que realizamo, en este capftulo deja eJa", 1"

COntuocionesque ,ufre el imaginario doc"'te y que en él" rcacomodan lo
VOCacional,lo redentor, lo laboral, el en"'ñar. También que el empleo do.
cente hoy" in"ribe en nn, paradoja: tuient", por nn lado "'tá amenaza_

do por las medid" del ajnste estmctnral (degradación de lo, 'opon" ma-.
teri,les, "'triceión de cargo" creciente deterioro ",lar¡al, irregulatidad en
el cobro, ntodificación de hecho de los marco, legal", ete.), por el otro"

nn empleo buscado, ante la VUlnerabilidad'acial creciente prodUcid, por
ei de'nloronamiento de ia condición >alarialpero,fundamentalm"'te, de laprotección social que ella incluía (Caste1, 1995).

Es así qUelas dinámicas general" ConqUeiniciamo, "te caPltnlo regu.
lar¡ ia vida cotidiana de cad, institución. No '" frata Mlo de discurso, "'.

terno" 'ino que" amaIgam,n Con las di'pouibilid'd" de 1" "cUel"" ysus docentes en la producción de estrategias particulares.

En os, tensión" in"riben 1" "frateg"" de los docente, y 1" e""ela,
en la, qne 1, dinámica de la refotraa " intersecta con la del mercado del
empleo. El recorrido por 1" "trategi"" constmidas mUestra qUegran pat.
te de el/" "lan orientad" por el "s.ilvosequien pueda", mO'trando una v"
más 1, d=nicuJación del tejido ,oci,l; otra, insist", en la recOnstmcción
de red", "colares y/o comunitari" pat, producir ate" ,ltematfv". En to­

do caso, "'''mo, impre"indible 'et¡'lat 1, a1t, precariedad 'obre la quetodas estas estrategias se estructuran.
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15 En nuestro pafs, diferentes investigaciones sobre trabajo y salud docente han coincidido
en caracterizarlo como un trabajo de riesgo: Martlnez (1993 y 1997), Almandoz y Hirsch_
berg (1992); Neffa y Mendizábal (1992).

16 Agradezco a A. Morduchowicz aportes y sugerencias sobre este tema.
17 El presentismo, por ejemplo, es un adicional que se aplica de modo muy diverso en dis­

tintas jurisdicciones: mientras el).algunas parece una modalidad de incremento salarial
(se paga a todos, como en la provincia de Buenos Aires), en otras es un mecanismo es­
trictlsimo de control de la asistencia, (y de las huelgas docentes) que cobran sólo aque­
llos que no hayan faltado nunca, por ningún motivo como en Córdoba. En este último
caso, consideramos que no es pertinente incluirlo en el "básico ampliado~.

18 En 1881, en la huelga de las maestras de la Escuela Graduada y Superior de San Luis ya
mencionada, las docentes reclamaban porque los "vales de tesorería ... no valen casi nada
en el comercio" (citado por Cucuzza, 1993).

19 Entre diciembre de 1995 y noviembre de 1996 se incrementó el uso de contratos por pe­
nodos de prueba en un 286,5% y en un 78,9% el de los contratos con bajos costos labo­
rales. En e! mismo penado, la contratación de personal por tiempo indeterminado se re­
dujo en un 5,6% (Ministerio de Trabajo y Seguridad Social, 1997).

20 Los actos administrativos se constituyen en elementos normativos de los saberes pedagó­
gicos. Los cuadernos de actuación, los criterios para el otorgamiento de puntajes, la eva­
luación estandarizada de la capacitación a distancia de la Provincia de Buenos Aires son
algunos de ellos (Batallán, 1995).

21 Distintas investigaciones han relevado la flexibilidad horaria de la jornada: Neffa (1992);

Birgin y Braslavsky (1993); Mango (1994); Martlnez y otros (1997).
22 En el memorándum 050-95 de la Inspección General de la DGNIP de la Provincia de

Córdoba se lee: "En lo referente a la reducción horaria y salarial dispuesta para los agen­
tes públicos, se aconseja que los señores directores, previo acuerdo con el agente afecta­
do (auxiliar de servicio), dispongan el cumplimiento de dicha medida en tres jornadas la­
borales o diariamente con la reducción horaria equivalente" (2-8-95).

23 Otra cuestión relevante serfa indagar cómo se compone o configura el ingreso familiar,
con la hipótesis que, en muchos casos, e! salario docente es e! único estable de los ingre­
sos de! hogar.

24 En la Ciudad de Buenos Aires existe una política de.promoción laboral de los maestros
varones: se nombra un varón cada tres mujeres, mas allá del puntaje (como la Ley de Cu­
pos, pero al revés). A su vez, mientras los hombres representan el 11% de los maestros
de grado, constituyen el 50% de los supervisores.

25 En la encuesta que realizamos a los/as estudiantes de 10 y 30 afta para una investigación
anexa, se les preguntó si trabajaban y por qué lo hacían. Y aquf surge una diferencia in­
teresante: algunas alumnas responden que trabajan realizando las tareas de su hogar (lim­
pieza, cuidado de hermanos, etc.). En cambio, otras utilizan el mismo argumento pero
invertido: no pueden trabajar porque tienen que ayudar en la casa.

26 C6mo ser docente y no morir en el intento se llamaun libro recientemente publicado que desa­
rrolla irónicamente estrategias para sobreviviren el contexto de crisis material y simbólica.

27 Lacaridad empezaba a ejercitarse en la propia Normal: la de Jujuy, por ejemplo, tenfa una
Asociación protectora de estudiantes pobres.

28 PAICOR es el Programa Alimentario por el que se brinda alimentación a los alumnos de
.' las escuelas de la provincia de Córdoba.
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CAPÍTULO III

LAS NUEVAS REGULACIONES DEL

TRABAJO DE ENSEÑAR: ENTRE LA
VOCACIÓN Y EL MERCADO

En este libro nos propusimos construir una mirada sobre la tarea docen­
te que se alejara de aquellas que se preocupan por prescribir su deber ser,

ignorando la historia y acotando su perspectiva al aula. Por el contrario, nos

preocupó reconstruir las regulaciones del trabajo de enseñar (los dispositi­
vos institucionales y las producciones de los sujetos) inscribiéndolas en las
metamorfosis de las dinámicas sociales, del mundo del trabajo y de la cul­

tura. Y esto es particularmente significativo en un tiempo atravesado por
una transformación de las pautas de inclusión/exclusión social, como en los
inicios de la docencia como profesión de Estado.

Pero, a la vez, se trata de un tiempo también atravesado por la ruptura
de certezas que eran estructurales y estructurantes del trabajo docente. "La
ciencia, conocimiento verdadero y fuente de progreso", "la escuela, templo

del saber" y "un empleo estable y un sueldo seguro" constituían algunas de

las certezas sobre las que se asentaba el trabajo docente y que hoy están
cuestionadas.

Veamos: en primer lugar, se reducen las certezas atribuidas a la pericia

científica y se erosiona su carácter absoluto. Ya no se identifica probabili­

dad con ignorancia. Por el contrario, nuevos desarrollos teóricos plantean,
por ejemplo, que las leyes de la física se asocian más con la inestabilidad
que con la determinación (Prigogyne, 1996). Junto con eso, el siglo XX
muestra con toda crueldad que la ciencia ya no es fuente sólo de progreso
(Hobsbawm, 1995) ..

En segundo lugar, la escuela, esp:;¡cio privilegiado por la modernidad pa­
ra la transmisión de la cultura letrada y las certezas científicas, hoy ve cues­
tionado su poder simbólico y su fiabilidad (Silva, 1996; Giddens, 1994) an-
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te la explosión de nuevas condiciones de formación de la identidad, nUe­
vo, con¡;;¡;;ide ,oclilli,aóñ- y ¡'¡¡¡;biéññ'ueviS ,genc;,s cUltti"'¡." Tam­
bién '" alteno el Vfnculo pedagógico construido desde el panodigrua moder­

no: entra en crisis el lugar tradicional de los docentes como portavoces au­

tOrizado, y actualizado, de la cultuno (Sar/o, 1994). A", vez, el proyecto
de nación y de ciVflización que inlegnoba a lo, indiVfdno, al brindarle un

,<ntido compattido a la larea de la e'Cuela, y que" manifestaba en polfti­
ea, homogéne., preocnpad., por la unive""lidad y por ganontizar el biencomún, h~y es cuestionado.

En te",,, Ingar, la, nUevas dio'mi"" del m"cado de 'nobajo alterau la
es'abilidad con"ruida desde el pleno empleo y la condición ",larial (Ca,­

tel, 1996). M" aún, el ajUSte es'mclunol involucno paniculannente al E"a­

do como empleador (aju'te del g.,to, ,.]ario, que '< reducen, derecho, que
'< eliminan, de"","pación, elc.) y debilita la preVf,ibilidad del dfa a dI,

mO"nondo qne nada a,<guno nn lugar en la 'noma 'ocial. El tU1p.I~"dpce>;_
te, a la Vez que se precariza, OCUpaun lugarcélda Vez más impQrtante en lasestrategias fami¡¡ar~;.· ...

Toda esta "'uación impac'a paniculannente en el imaginado docente,
que,< habla constiluido no ,ólo con el horizonte de la estabilidad laboral
'Ino en un Vfnculo pedagógico desigual en el que el docente eno, a la vez
que el que sabfa, el que asistía la pobreza o precariedad ajena.

Hoy 'odos esto, pila"" están en cues'ión. La il1!'enidOlnbre es el ""go---~ ..•. _ .... --'''''-'''--. --. -..••....... ---- ..--- ...•-- ",

que atraviesa el trabajodocente y es ~f40nde",prodncen nuevasreguI,,:
ciones, diferente, de 1", qne prodUjeron el &tado..nación y e! &tado de bie­

né'tar. Por un lado, la incenidumbre 'epi"emológiea' y la que problemati­

za la eqnivalencia 'e'CUe!a • templo de! ",ber' 'on a la vez 'obstáculo,' e y
desartan,es inVftaciones a imaginar y d;sefi~r otros esce'lado,. Por el otro, la
incenfdumbre almIedor de! empleo instala una fue", vulnenobifidad. La 'i­

multaneidad e fudiferenCiación entre esta, incenidumb", refuerza la fragi­

lidad. Pareciera qUe quedara ~nr~,repe~.lasl"'~nnacio_
nes de los sélb~resen el marco de la precarizaciónliibora1 general.

M, la vulnerabilidad 'ocial crecien,e '< con"iluye en una lenle desde
la cual maestros Y profeso,"" leen l~a. Una reforma que ha produci_

do ena también nnev., pautas de inclusión-<xcln'¡ón, qne implican una
fuene deslegilimación pedagógica de los que hoy eUSeflan en e! ,i"<ma
educativo. Claro está qne ni la vulnerabilidad wcial ni la deslegilitnación

golpean por igual a lo, dOCen,es radicado, en tenitorio, materiales y,im­
bólicos muy diversos.
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En este panorama de ruptura de certezas, afirmamos que está produ­
ciéndose una reconstrucción de la docencia. Se está gestando un "nuevo do­

cénte" y una "nueva escuela", se construyen nuevas formas escolares en el
contexto de un nuevo Estado y un nuevo lugar para lo público y el mercado.

En ese gesto reconstructor, parece retomarse una vieja tradición de
nuestra cultura política. Desde la escena fundante de la educaciónlatinoa­
mericana en la que Hernán Cortés expone a los indígenas a los "Requeri­
mientos" de su conquista (Puiggrós, 1995) hasta la antinomia "civilización
o barbarie" de Sarmiento, la historia de las políticas de modernización
muestra que éstas fueron planteadas como fundadoras, como espacios de
imposición de lo común, procurando ocupar la totalidad de lo social y, en
muchos casos, desconociendo la historia inscripta en la memoria colectiva.

La reforma actual no escapa a esta lógica. Sin embargo, las políticas de
modernización se encuentran con sujetos con identidades constituidas pre­
viamente (Silva, 1995). En particular, la reforma encuentra sujetos con
otras ideas sobre lo público, lo estatal y lo individual desde donde se rear­

ticuLarr@§~'p~rcepci(mes'-Esaconstrucción se produce en forma fragmenta­
da, donde lo nuevo se procesa a partir de lo que los docentes tienen dispo­
nible, en el entrecruzamiento de las dinámicas sociales, las trayectorias y las

instituciones. ¿Qué ~s entonces lo disponibler''''j
Por un lado, la trad..i_~tógj~r-ªJqlJicQ~bur:.ocráiicade los/as funcionarios/as

públicos. Por el otro, la tradición vocacionis~a. También, un imaginario
igualitario conformado desde la ética republicana. Éstos son elementos re­
guladores, internos al campo, parte de las tradiciones propias de la docen­
cia. Lejos de entenderlas como significados fijos, establecidos enlos oríge­
nes, entendemos que alrededor de ellas se producen múltiples significados
en los que operan tanto 'los sentidos históricamente construidos como las
trayectorias de los sujetos y sus instituciones, y los nuevos contextos.

Si buceamos en las tradiciones, el liberalismo individualizante tuvo poco

éxito como ideología educacional en nuestro país (Dussel, 1996). Por el
contrario, en la pedagogía ..n/?rmalista triunfó la corriente norrnaliz~.ºg!a,------,-_._~.- '- ' .... " ------~-
con la idea de formación homogénea para homogeneizar. Las pautas regula-
torias no procuraron entonces un perfil más individualizado o "autónomo"
en la docencia sino que se buscó un funcion::¡rioobediente. En particular, en

el imaginario de los docentes, su !rab;jo· también estaba constitu~~_~hjstóri­
camente por un igualitarismo entendfdocomo una-¿OiléiiCíÓn-Cormalmente

idéñtí~á-c:l.~Io~miembros deJa categoría ocupacion~l.Así, por este tamiz del
imaginario "igualitario", presente en las tradiciones y también en la regula-

ción burocrática, se procesa hoy un nuevo im~~~r.i.()diferenciador. f1.6,¡
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Las prácticas actuales de reforma modifican este sentido de 10 público

como. espacio homogéneo e igualitario: se proponen la incorporaciól1 de

ciertos aspectos del funcionamiento del mercado como modélicos y buscan
produc.;~~prácticas si.milares en el sector público. Pero, 'sin embargo, este

mercado hace falta crearIo en el sentido común de la gente (docentes, pa­
dres, etc.): hace falta instalar las nociones de eficiencia y Competitividad, la

definición de los modelos exitosos en la competencia, la cultura evaluativa,

la Incmpornci6n de lo, "rnnkings". &to '" e'peclalmente ,,¡pon¡ue la pro_
moción de la lógica de mercado en lo educativo no se produce por priva ti­

zaciones directas (aunque existen propuestas en esa dirección) sino que
avanza en la construcción de nuevos sentidos y prácticas. Se trata de un
conjUnto complejo de cambios que regulan los funcionamientos institucio_

nales y repreSentaciones de los sujetos en 10 que Continúa siendo el sistemapúblico de enseñanza (Dale, 1995).

Las transformaciones de las dinámicas del mercado de trabajo, de géne­
ro y del Estado de las que hemos dado Cuenta en este libro resignifican las

tradiciones y configuran nuevas estructuras de sentimientos (Williams,

1980). Así, en el imaginario docente se articulan elementos diversos que por
mucho tiempo fueron considerados antitéticos: las tradiciones vocacionista
y de trabajo femenino están atravesadas por la urgencia de la posición de tra­

bajador/a ante la precariedad de los empleos. Al mismo tiempo, desde la tra­

dición igualitarista se resisten y a la vez se inscriben los mecanismos de la

competitividad del mercado. Quizás un relato permita VisualizarIo mejor.
Cuando en 1997 se hizo público el ranking con las escuelas que obtuvie­

ron los mejores resultados en la Evaluación Nacional llevada a cabo por el

Ministerio de Educación de la Nación, fueron particularmente publicitadas

aquellas que trabajaban con población de nivel socioeconómico muy pobre

y alcanzaron mejores resultados. El equipo docente de una de ellas, luego de
participar de un programa teleVisivo portefio, se acercó a la Carpa Blanca
Docente a llevar su Solidaridad y allí la directora planteó 10 siguiente:

liNo queremos ser el pato de la boda ypor eso vinimos aqUí. Les traemos nues­

tra solidaridad porque nosotras somos maestras como todas, cobramos la mis­

ma miseria, no nos alcanza (...). Trabajamos mucho, mucho ('..J. Pero cuan­

do entramos en el aula nos olVidamos del chequecito verde y damos todo. Eso

sí: tenemos una máxima que es que no debemos hacerles a los chicos lo que
no nos gustarfa que les hicieran a nuestros hijos. Por eso los tratamos con mu­
cho amor. .. ".

El trabajo de enseñar

Este gesto político, como muchos otros testimonios, da cuenta de arti­

culaciones ambiguas que se van conformando entre las tradiciones (voca­
ción, género, igualitarismo) y las nuevas posiciones (precarización del em­

pleo, productividad, competitividad). En ellas están produciéndose otros
sujetos en los que estos elementos se articulan de modos diversos.

Lo que queremos destacar es que estas nuevas articulaciones muestran

una fuerte ruptura del imaginario compartido que daba cuenta de un pro­

yecto común. Como hemos visto en e! primer capítulo, a fines de! siglo pa­
sado se conforma una identidad docente homogénea y compartida, que fue

producto de la historia y la política de ese tiempo. En e! presente, esa iden­
tidad se resquebraja. No aparece un discurso que articule con la misma

fuerza y capacidad de hegemonía los retazos de identidades que quedaron
de lo que existía y los nuevos retazos que van conformándose.

Hoy, la configuración de nuevas identidades docentes se realiza sobre un
terreno de fuertes y crecientes desigualdades sociales, atravesado tanto por
dinámicas fragmentadoras como por dinámicas centralizadoras. Ésta y mu­

chas otras investigaciones muestran que no hay un piso común de derechos

y condiciones básicas de producción que habiliten a lo plural, a partir de
renovados núcleos comunes que den identidad a la tarea. La impronta del

ámbito de inserción sociocultural y la fragmentación socio económica cre­
ciente marcan esas brechas. Si bien este fenómeno se inscribe en circuitos

educativos que ya existían y en los que había condiciones de trabajo dife­
rentes, no llegaban, como ahora, a afectar la identidad docente.

Nos preocupa el desdibujamiento de horizontes comunes. Eso no sig­
nifica que busquemos recrear una identidad docente homogénea. Ni tam­
poco una mirada que busque con nostalgias un pasado idealizado. El

desafío, nos parece, es e! de construir nuevos planteos universalistas, no
fijos, que revisen las deudas del pasado y recuperen la complejidad y el plu­
ralismo.

La necesidad y la posibilidad de reinventar la escuela y, con ella, el tra­

bajo de los que ensefian, exigen ampliar perspectivas, confrontar ideas,
recuperar saberes y tradiciones, habilitar otras voces, construir espacios
públicos para lo común y para lo diferente. Pero sobre todo, recuperar la

pasión y la confianza en que podamos construir un mundo más justo.
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