onferencia: Escolarizacion, Identidad y
ormacion Docente
W‘iam Southwell

Qu!é'fo proponerles hoy retomar algunos rasgos que conocemos ¥
gn-cu['éi‘los con Otros nuevos, para pensar cudles fueron los modos en
: istéricamente se fueron configurando las identidades docentes;
- it paso mas adelante, quisiera discutir con ustedes como esas
idades clasicas de la docencia argentina se ponen hoy en tensidn y
nfrentan con nuevos dilemas,

rmalismo. homogeneizacion y autoridad

Permitanme retomar algunos aspectos conocidos para ustedes, pero
poder llegar a desplegar el argumento. Como saben, durante e
X argentino, la preocupacion por regular, modelar v prescribir
docente estuvo dirigida centralmente al magisterio para la ense-
pﬁmana La escuela media y sus docentes tuvieron una historia
nte, ya que ella no fue parte de la enorme “empresa civilizatoria”
séo hacer masiva la escuela elemental. Hubo que esperar hasta
ediados del sigio XX para que la escuela media alcanzara caracteris-
de masividad; en general, en los paises occidentales ta escolariza-
nasiva de los jovenes se dio recién avanzado el siglo XX.

ra la historia de la escuela primaria argentina, el normalismo cons-
e uno de los discursos pedagégicos mas influyentes dentro del es-
0 educatwo y cultural del pais. Conformado a partir de la experien-
t_l_t_ucxonai de las escuelas normales, se convirtié en una matriz de
niento para muchas generaciones de educadores. Esa concepcidn
¢ de normar hasta sus actos mas cotidianos, considerando la
ela como el espacio privilegiado para la ensefianza de los valores
o pub]tco y posicionando al docente como funcionario, ubicado en
'd_el principal difusor de los valores que estaban configurando
"—Nacmn que nacia. El Estado argentino intentd constituir por
la un cuerpo especializado v homogéneo de profesionales para
ostener la expansion escolar. Ese propésito ataba a la escuela
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normai —a pesar de ser elia, una escueia de nivel posprimario "
cuela primaria coman y masiva, Se plasmd asi, una de las piezas¢
de la “maquinaria escolar”™, la formacion de docentes, bajo el i
del control politico del Estado y el control cientifico de la pedy
(Diker y Terigi, 1997).

Los datos disponibles indican que el transito hacia la conso]
de este cuerpo homogéneo civilizador, en la docencia argentin,
trabajoso. Antes de que esa expansion se produjera, la mayori;
docentes de las escuelas elementales recibian autorizacion del
General para el ejercicio de la docencia, pero no se trataba de m
egresados de escuelas normales. Asi lo mostraban algunos rela
inspectores como este, fechado en Tucuman en 1880: :

De los maestros. solo hay uno, con titulo profesional. La
dad de la mayor parte, deja mucho que desear. La remuneraci
cs compensadora. La profesion vilipendiada en su consecuene
paga nunca es puntual. Aceptan por necesidad y como mody
di. Firman recibos por doble de la suma que deberian cobr:
esa mitad es mala e wregularmente pagada.’

Vamos a sefialar otra caracteristica. Muchas investigacione
mostrado la caracteristica de feminizacion del trabajo docente de
primario, y la conformacion de una fuerza de trabajo econdmi
ciplinada sobre la base de la subordinacion de género en la soci
siglo X1X.7 En sus articulos de los primeros nimeros del Monii
Educacion Comiin. Sarmiento recomendaba a los funcionario
provincias la contralacion de mujeres para el cargo de maestra
modo de abaratar los costos y mejorar el aprovechamiento de
venciones nacionales para e! sostenimiento de la educacion
Afitmaba: i

Creemos importante (...} estudiar los resultados econdém
ofrece la introduccién de mujeres en la ensefianza piblica

!t GARCIA ¥ GARCIA, Antonio (1881}, Extracto det informe del Inspect
cional de Educacion D. A. Garcia y Garcia fechado en Tucuman el 3 de A
1880. En: E! Monitor de la Educacién Comtin. Yomo 1 - pp. 36-37. '

? Spgan Danfel Pinkasz, “Para el Bachitlerato se observa gue en 1917
del cuerpo docente estaba formade por varones. En fos aios siguientés_;
serva el aumento progresive del profescrado femenino hasta atcanzag

wagn i mim bl e Lo purrom wra b 1 - el
yoria €in el QuinGuUeEnic Gue va ge 1551 & 1556",
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op’grciones en que estan los salarios de hombres y mujeres, y e
mero que se emplea de cada sexo, muestran el partido que puede
carse preparando a las mujeres para dedxcgif‘se_ con ventaja del pi-
plico a la enseilanza primaria (...) La educacionde las mujeres es un
ma favorito de todos los filantroposypero la educacion de mujeres
ara la noble profesion de la ensefianza es cuestion de industria y

onomia. l.a educacion piblica se haria con su auxilio mas barata. .
Sarmiento, 1858).

s mujeres —vistas como madres- debian ser “4ngeles del hogar”,
ogar simbolico y material de existencia natural vy feliz (Nari,
Asi lo decia J. B. Alberdi en las Bases:

‘En cuanto a la mujer, artifice modesto y poderoso, que desde su
incon hace las costumbres privadas y publicas, organiza la familia,
spara ei ciudadano, echa las bases de! Estado. Su instruccion no
ebe ser brillante. No debe consistir en tajentos de omato y tujo ex-
of; como la misica, el baile, 1a pintura, segtin lo sucedido hasta
t. Necesitamos sefioras y no artistas. La mujer debe brillar con
illo del honor, de la dignidad, de la modestia de su vida. Sus
estinios son serios; no ha venido al mundo para ornar el salon sino
ara hermosear la soledad fecunda del hogar.

stimonios anteriores dan cuenta no solamente de la impor-
asignada a las mujeres para la docencia de nivel primario, sino
el cardcter de “trabajadoras baratas™ y de subordinacion en el
as'eran incluidas.

mismo, con el normalismo hubo una muy significativa amplia-
e.los sectores sociales que fueron incorporados en esta dinamica
ormacion; los sectores bajos y medios y la poblacién femenina,
articular, encontraron una importante via de incorporacién a una
acion-mas alla de la instruccion basica con un importante acce-

apital cultura) asi como al mundo del trabajo’. La otra cara del
greso” fue la construccion de un lugar subordinado en ta jerarquia

ey muchos trabajos que hacen foco en la feminizacion del trabajo
€,y en el proceso de conformacion de una fuerza de trabajo docente
némica y disciplinada sobre la base de la subordinacién de género en la
ad decimondnica. En sus articulos de fos primeros ndmeros del Moni-
e la Educacién Comin, Sarmiento recomendaba a ios funcionarios de las
cias la contratacion de mujeres para el cargo de maestras, come modo
ratar los costos y mejorar el aprovechamiento de las subvenciones na-
ales para ef sostenimiento de la educacién primaria.
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cultural, e dLUlE!deEU el prUchU de subordinacion de ios sectore
pulares en fos terrenos econdmico y social. :

También resuita observable la fuerte politica estatal puesta en
para regular una docencia homogénea que fuera propulsora de los
lores y de la ideologia de los sectores dominantes. Es asi que el Eg
que estaba formandose, da un lugar central a una serie de polities
van a acompaiiar y sostener la expansion educacional: fundaciénde
cuelas, prescripeion de fos métodos y ensefianzas considerados vilid
politicas de lectura y del texto escolar, control de los modos co
de ser alumno y de ser docentes. En este despliegue de gobierno:
far. docentes, directivos ¢ inspectores fueron componentes ciav
intermediacidn entre la micropolitica escolar, la poirtlcd mas amg
lo politico en tanto ciudadanos de un momento preciso.

Por otro lado, las fuentes histéricas ponen de manifiesto que |
cencia -fundamentalmente la de nivel primario~ adquirié desde s
gen un perfil ligado a la abnegacién y el sacrificio. Uno de los aspec
que constituyd este rasgo fue el modo que esa tarea era remune
Otro inspector. en este caso de Salta, La Rioja y Mendoza. en
sefiala: :

Dicho personal estd miseramente remunerado. siendo esto 1
hace dificii hallar buenos maestros, en un pueblo como este;
la actividad e inteligencia encuentran recompensas haiamena
doso es que pueden consagrarse por el sueldo mezquino de 20
pesos bolivianos. que es lo que ganan los ayudantes. nombre qu
les da porque enseftan a jos pequefiuelos’.

La preocupacion, entonces, por el grado de preparacidn de lo

2 “Carrobora lo anterior el heche siguiente: en la Escuela Normal de Ma
tros de esta Capital se han graduado en los afios gue lleva de instalacién; 32
maestros; de estos solamente 22 ejercen la profesion, y de los diez restante’
estudian derecho, 1 medicina v ios demas son unos empleados provmczale
otros desempefian diferentes ocupaciones. Dolorosa cosa la gue pasal Cua
plata gastada sin provecho para formar maestros a hombres que después d
recibir sus diplomas se dicen: ¢Qué camino nos toca seguir ante la perspecnv'
de los sueidos? Si salimos fuera del seno de nuestras familias es para perg
y vegetar entre deudas y miserias. Si conseguimos emplearnos en nuestm
puebles, bien; pero fuera de ellos no”

s ANTEQUEDA, Manue! (1883) Informes de los inspectores de Escue%as en la
Provincias de Salta, Tucuman, la Rioja y Mendoza. En: £l Monitor de fa Edu
cién Coman. N226 Afio I '
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tes; por su situacién laboral y por la -todavia- precarta accién estatal
se territorio de la ensefianza, alcanzé su cauce privilegiado: la pres-
ipeion metodolégica. Si se lograba establecer ydifundir con claridad
e ion cuales eran las metodologias adecuadas, el progreso escolar
‘estar garantizado. Con esa logica, se afianz6 una pretension de
utralidad e imposicién de una objetividad al trabajo pedagégics, asi
mo la abnegacion para lievar adelante la tarea. Esas caracteristicas
fueron condiciones necesarias para la construccion de una autoridad
ta tal a través de una autoridad docente. Esto, ademds, se unia a la
eactipacion ligada a que ninglin aspecto del gjercicio docente quedara
a de control, 10 que se vinculaba con alcanzar una homogeneizacién
tural'y moral puesta en manos de esos funcionarios civilizadores
famados magstros. Decfa Leopoldo Lugones, escritor argentino, que
emés fue inspector de ensefianza secundaria en 1910, que la docencia
es una profesion liberal sino una carrera esencialmente burocratica
va demanda depende de las necesidades del Estado.

uiero acentuar nuestra atencion sobre dos aspectos. Uno Que men-
abamos recién al pasar: esta matriz de formacién politico-pedagé-
taurd una identidad en torno a situar la autoridad. Esa autori-
' pedagogica pero también estatal, v se establecia a través de la

sicion de un mandato, estatal y civilizador, centrado en el adulto,
dultocéntrica. En ese sentido, esa concepeidn estaba influida por la
gogla moderna de E. Durkheim, cuando afirmaba que la educa-
s una relacion definida y estructurada por los adultos, en la que
ifios (sujetos inmaduros) deben “aprender” el destino social que
std asignado. Esta definicién de la educacién implica también una
n particular de la autoridad: quién la ejerce, cémo la gjerce, cud-
on los saberes que se consideran verdaderos en esa transmisién Y
son los que quedan excluidos. Durkheim sostenia que la educa-
bsa tender a la formacion moral del individuo, promoviendo una
rtaregularidad (norma) en la conducta de la gente. Decia, ademas, el
ociologo francés: “para cumplir ias obligaciones y actuar moralmente
s necesario que la persona se constituya de tal manera que sienta
2y una fuerza mas alla de €l que no depende de sus preferencias
naies, y a la que obedece” (Durkheim, 1911, en Buisson, p. 532).
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Esta figura moral estaba ejemplarmente representada en el ma
de escuela, que debia actuar como si estuviera hablando en nop
de una realidad superior y elevada y sentirse investido de una fig
superior a si mismo. El maestro era quien debia inculcar en los nig
ese respeto por la sociedad instituida, mostrandose como una autor;
legitima. justa y necesaria.

La segunda cuestion sobre la que quiero focalizarme es sobre |
trategia de formacion del educador homogéneo, difusor de los valg
civilizatorios del Estado ¢ inculcador de derechos ciudadanos y egp
tu patrio. Esa formacion fue pensada como parte de una estrateg
modernizacion que incluia a otras esferas sociales. Estas medidas dj
fadas desde el Estado pueden ser consideradas como intentos por ¢o
tituir al magisterio en una profesién, en tanto estrategia de legitim
del trabajo de ensefiar y. consiguientemente, de la autoridad estatal
materia de regulacion de la educacion: B

Asi, se constituyd una pedagogia basada en el docente COtHIO:
presentante/funcionario. Se conformd una mistica del servidor.
blico preocupado por las necesidades del Estado (...) En el caso
la docencia. los procesos de profesionalizacidon y funcionariado
casi sindnimos: tornarse docente profesional significaba. en gene
tener un puesto en la administracion piblica (Birgin, 1999, p. 23

De este modo, estas caracteristicas con las gue naciéd la docenci
argentina constituyé un eje configurador no solo al intertor del car
pedagdgico sino también fuera de él: construyd una imagen soci
politica del educador. '

En la historia de la docencia argentina hubo también otras posici
nes, mas democraticas y menos hegeménicas. Hubo intervencione:
distintos cducadores que marcaban la necesidad de renovacion d
divisién disciplinar del conocimiento, que habia sido producto de
visiones enciclopédicas y positivistas. El clima social que se vivi(
las primeras décadas del siglo XX, en torno a la crisis que ‘generab
primera Guerra Mundial, puso en crisis los preceptos mas racionali
que habia instalado el liberalismo durante el siglo XiX y propiciab
inclusion de formas de conocimiento ligadas a la sensibilidad. no sok
mente restringidas al pensamiento racional. La crisis del momento
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mwrpfetada como una crisis esp?rftuai: Eso significé un marco impor-
té to para el surgimiento del espiritualismo, una vinculacién mayor de
_acimiento con sus razones social y contextual, gue incluy6 desde la
ion de la pedagogia tradicional hasta las experiencias conservado-
a5 v eclesiales de los afios 30. La docencia se vio interpelada por este
Jjima cultural y por el florecimiento del espiritualismo que -a través
. distintas expresiones- iba a influir a la tarea pedagdgica con nuevos

iberalismo republicano y de la pedagogia tradicional que habia na-
a4 5u abrigo, junto con una mayor visibilidad de la infancia como
oto. de atencion, fueron rasgos que incidieron en los cimientos del
delo cristalizado del normalismo tradicional, otorgando al maestro
or libertad en el ejercicio de la profesion. En esas décadas, muchas
ensiones disputaban en el terreno educativo: entre otras, Ja demanda
ocial por la formacidn docente, Ja declinacion de la cultura cientificis-
iscenso de las corrientes espiritualistas v el peso creciente de la
‘sobre las politicas estatales. Vinculada a ese amplio movimiento
vision, Herminia Brumana -entre otros- planteaba durante la du-
mma década de 1930 otro modoe de vincularse con la nacionalidad,
iferenciado de las formas ligadas a {a exaltacion de figuras heroicas:

Porque desde mi cétedra digo la verdad a mis alumnos vy no les
declamo que mi pais es el mejor del mundo, sino que les sefialo sus
efectos para que los subsanen. Digo que en mi pals hay analfabetos
que reclaman escuelas, provincias que tienen enfermos, donde la
tuberculosis y e alcoholismo hacen estragos. No digo que mi patria
s poderosa. Ensefio como puede llegar a serlo (1958, p. 221).

Por otro lado, se habia instalado ya la necesidad de revisar las con-
1ones laborales, el rol de la mujer en esas tareas de responsabilidad
Iy el cuestionamiento hacia la posicion subordinada que el siste-
ducativo habia consolidado para la mujer v, en particular, las tra-
ajadoi‘as docentes. En ese terreno de lucha, también se ponia en juego
na disputa por los métodos de la docencia, por fo que ellos encerraban
or lo que construian en la micro y la macropolitica educativa. En
disputa, aparecian tensiones, relevos v articulaciones entre distintos
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modelos clasicos y nuevos, que significaban -para algunos edy
més que para otros- construir una posicion {irreverente o sumisé{' et
o renovadora, etc.} hacia la preseripeion metodoldgica wntrai;zada

regulaba fuertemente el trabajo de enseitar.

También los educadores, a través de su trabajo cotidiano y s
tos, se dejaban interpelar y denunciaban la desigualdad v ia ip
v el lugar de los docentes en relacion con elfo. En ese gesto
una muestra de que el ideario civilizador habia tenido sus limites
la injusticia parecia ser inherente a la relacion social que requir
fuerte intervencién humana para ser corregida. Claro estd que ésta
ces no fueron las Gnicas, sino que convivieron con la conservac
las formas de educacién v de relacidn social més tradicionales
de posiciones politicas dzstmtas, el problema de la injusticia’s
alzaba en voces. Docentes socialistas, comunistas, anarquistas,
crata~-progresistas, radicales, democrata-cristianos. peronistas; efc
putaban por ponerle otros sentidos, simbdlicos y materiales, a ia dis
bucidn cultural que la escuela ejercia®

A mediados de siglo, nociones como desarrollismo, medios ma
de comunicacion y tecnologia educativa comenzaron a plantearse.
nuevas demandas hacia la educacion. Asimismo, comienza un pr
en ¢l que ¢l sistema educativo empieza a mostrar fuertes signos de;

& Si bien este proceso que suscitaron los pensadores escelanovistas no sle
pre fue incorporado a las politicas prescriptas desde et Estado y, por lo tan
no constituyd la voz oficial, ef debate que instalaren influyd y movilizé nue
ideas en el ambito de las politicas referidas a la igualacion social v escolar £
preocupacidn era recogida, por ejemplo, por lesualdo Sosa:

Todes tienen. Y no hay nadie gue no pueda tener lo suyo si no’
quitan. Y nada de lo que cada uno tiene es del otro, aunque se hayaela
borado en el suefio de los demds, £ igualmente puede ser original el
dos, Tante que hasta parezca sin parentesco. Y todos tienen. Y cuan
alguien no usa lo que tiene, hay gque desenterrarselo, mostrarseio yd
selo a comer de nuevo. Y entonces serd suyo. ¥ nadie se la podré quita
méas nunga. Y serd su mejcr arma, su mejor instrumento para ser. Y co
ird 8 la guerra, aunque mas no sea para defender su propio anstrumento
Y serd en su sociedad; el que tiene, el que dice, el gue puede. Y serd
utit, mas consciente, mas duefto de si, menos dominado. Y nunca ser
explotado. Y habrd ganado su mundo. Y ayudard a construir el munda'd
tos demds, que es parecido al suyo, que es como el suye, pero que no
el suyo, es el de ellos. Y cada uno, en un mundo de iguales ~ no de pres
tades, ni vendidos, ni alguilados, ni mentidos, ni encadenados -, en'Ul
mundo de iguates, tendrd su mundo propio, intransferible, mscbornab!
originai, vivo, active, definitivo... al servicio de los demads. (1945}



oceﬂma va tendiendo a pensarse en un terreno mas complejo. La
vino acompafiada de analisis criticos o declaracion de insuficien-
stema educativo consolidado hasta ese momento. Celia Ortiz
fontoya planteaba una mirada critica sobre una de las tradiciones
tes mas importantes del sistema educativo argentino:

'si alglin pais ha sentido los efectos excluyentes y aisladores
tema normal, sin vinculaciones universitarias y con otros 6r-
105 de enseiianza, ha sido el nuestro, donde apenas. va desvane-
ridose cierto aire de casta cerrada, que el concepto popular habia
reado en torno a los diplomados de las escuelas normales (1940).

Detris estaba la actitud suicida de! normalismo positivista de
lecadencia: ¢f estar cerrados al progreso. Toda inpovacion tenia
ara éi_ios cardcter de sacrilegio, asfixiaba a quien hablara contra ese
rculo tragico de la pedagogia empirica y dogmatica (1960, p. 78).

y'dos aspectos centrales de las tendencias de esa nueva etapa:
un fado, se profundizaba y se afianzaba la diferenciacién det campo
ducativo y de la produccion de conocimientos, inclusive el conoci-
' t_o_éobre educacion. Por otro, la pedagogia, como cuerpo de saberes
itivos, va pasando de la tendencia de corte filoséfico-especulativo
abfa afianzado durante el auge del espiritualismo, hacia una mira-
mds centrada en la experimeniacion, la secuenciacién, observacién
edicion de los procesos educacionales que vinculaba a la docencia
od una serie de aprendizajes instrumentales y técnicas.

También la segunda mitad del siglo XX fue un momento de desa-
ollo de alternativas educativas y de radicalizacion de la critica social.
Jesde distintas cosmovisiones (laicas, religiosas, ligadas a partidos po-
ticos; escuelas, universidades, sindicatos, etc.) concepciones como la
ogia'y filosofia de la liberacion, el pueblo como lugar de salvacién,
uestionamiento de la teologia de los paises centrales, fueron algunas

os temas que enriquecieron reflexiones acerca de la identidad lati-
americana. También pusieron en cuestion la existencia de conceptos
niversales, planteando la necesidad de construir un pensamiento na-
do de la problematizacion de las situaciones histéricas especificas.
tas perspectivas se vieron especialmente influidas por la teorfa social
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del momento tigado, por un fado, a la teorizacion critico-reproducti
ta, v por otro, por la obra de Paulo Freire, Ivan 1llich, Everett Reim
entre otros. La obra de esos y otros pensadores ponian fuertement
cuestion el sistema educativo formal -atn- con sus intentos de ren
cién. .

£l rol de estos aportes no fue solo de denuncia, sino que tam
buscaron desarrollar formas nuevas, renovadas o alternativas par
sectores sociales que habian sido menos privilegiados por el sis
educativo formal, y también para la estructura y caracteristicas de.
Las dictaduras de los afios 70 interrumpieron, en buena medida; ef p
ceso de profundizacion de las alternativas y revisiones mencionad
esas alturas, las caracteristicas del modelo docente fundante del si;
educativo argentino presentaba importantes cambios. La pretensic
neutralidad potitica que habia sido tradicionalmente una caracter
de o escolar, habia resultado guebrada. Los docentes, hasta ese ¢
ces considerados misioneros asceticos del saber, realizaron dira
segunda mitad del siglo XX, un proceso de asuncion de su ider

como trabajadores de la educacion.

; Por qué hablamos de identidades?

ta claro es que esas tradiciones consolidaron
“mandatos™; algunos elementos de esos mandatos han sido rec
dos, explorados v se les ha dado cierto tratamiento; otros aspect
sultan ain menos visibles, sin embargo tienen una gran product
practica, ya que moldean a diario ciertas elecciones, discusiones
mas de ver. En este sentido, resulta productivo recuperar a Fott
su interés por elaborar una historia acerca de como los seres hu
son constituidos en sujetos a partir de diferentes modos, lo que el
formas de objetivacion. Desde su analisis, 1a constitucidn com
humanos no es consciente y activa, por el contrario, es resultad
dispositivos de regulacion social no explicitados, naturalizados

conductas y en los cuerpos, y he ah{ la fuerza de sus efectos
la importancia de considerar la objetivacién det sujeto (habla
trabaja, en tanto ser vivo) y los sistemas de verdad constituidos
ciencias humanas que toman al sujeto como objeto de conocim
asi, configuran las condiciones historicas de su constitucion (FO

1990, p. 2-3).

Lo que resul
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De un modo u otro hemos estado apelando al trabajo de maestros y
mfesores en términos de la construccién de una identidad. Una posi-
docente se configura en relacion con los otr 0s, en ese vinculo que
existe de modo cristalizado y previo, de una Vez y para siempre,
110 guie se consiruye en relacion. Esto plantea una diferencia a como
s;dd clasicamente presentada ia nocidn de identidad, es decir, como

sibuto fijo, relacionado con un evento fundante y estable. Este fue
-nodG en que la concibio el pensamiento moderno (es decir, ese esce-
io donde ubicamos los ongenes de la escuela), que supuso al sujeto
n ser que se definia a si mismo, auto-centrado v dotado de la
cidad de razon, conciencia y accion.

( 'omo lo plantea Stuart Hall (2003), la identidad es ei nombie que le
a las formas en las que somos posicionados “por” y nos posicio-
105 déntro “de”... “las identidades nunca se unifican (...} nunca son
guiares sino coastrmdas de mdltiples maneras a través de discursos,
icasy posiciones diferentes, a menudo cruzados y antagdnicos”

"0_ demos un paso mas. Siguiendo algunas formulaciones dentro
ampo de la teoria politica, la filosofia v el psicoanalisis, podemos
ue la identidad se constituye de forma paradéjica. Tadas las iden-
es'se ostablecen en relacion con una serie de diferencias que estan
mente reconocidas. La diferencia provee la medida contra la cual
r puede afirmar su cardcter distintivo y su solidez. Ei terreno en el
afirma este cardcter dnico es, sin embargo, inseguro y resbaladizo
gregaremos- provisorio. Por lo tanto, debido a que la diferencia es
utiva de la identidad y no puede desecharla para poder ser, la
idad es vulnerable a la tendencia a convertir la diferencia en una
ferencia, en un total antagonismo, para poder asi asegurar su
certidumbre (Connolly, 1991, p. 64). Asi, “la identidad esta en
elacion compleja, politica, con las diferencias que busca hJar
bera una violencia constitutiva (una relacién de poder). (Un ejcfn~
esto puede ser la dicotomia civilizacion o barbarie) Connoily
ue la diferencia puede ser pensada como una identidad distin-
s.complementaria o, por el contrario, amenazante y rechazarla.

sto identidad y diferencia no son conceptos excluyentes, sino
definen mutuamente; no solo existen dentro de las identidades
l'uyen como este “afuera” constitutivo contra el que se recor-
10 que de hecho se producen en la misma operacién. Aun los
0s.mds inclusivos califican y descalifican a la gente para parti-
Popkewatz 1991, pp. 125ss.) y aun las identidades mas inclusi-
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vas, coimno la nacion o la democracia, pueden ser aitamentie excluy
como ha sucedido en nuestra historia. Las identidades, entong
son esencias, como a veces se cree. La identidad en la que quey
incluir no es el producto de una “voz interior” que es innata en los
humanos. o de una “evolucién natural” de las cosas, sino el resyj
de complejas dinamicas que involucran biografias personales y sqg
afectadas por luchas y conflictos, y cuyo resultado nunca puede
por sentado’.

No nacemos con alglin asributo que nos otorgue una identidad
inamovible, sino que existen procesos de identificacion por me
los cuales forjamos identidades, que se dan en contextos de intera
De este modo, podemos volver a mirar la posicion que construi
distintos educadores que hemos estado resefiando aqui, una p'o'
que se construia enunciando desde el Estado -siendo maestros, ing
tores, profesores, etc.- teniendo una pamcular y desigual, 1elac
una cultura que jerarquizaba saberes, inciuia ciertos canones cuit
mientras excluia otros v, a la vez, siendo artifices de una cuitura
buscando incluir lo vulnerado, etc.

En este sentido, quiero detenerme en una nocidn qu
siendo mencionada desde el comienzo: profesionalizacion. La i
profesionalizacién estuvo presente en el proyecto sarmientino:
coneretd en ef normalismo, también en las demandas por carrer
diciones laborales de los docentes incluidos en el movimiento de.
la nueva, también fue un argumento central para las reformas sob
formacién docente que se impulsaron en la segunda mitad del siglo
y, sin lugar a dudas, fue un argumento central de las tr ansformac
mas recientes en el campo educativo. En cada una de esos contes
disputé por apropiarse de esa nocion tan potente y se la asocid ¢
tintas significaciones, dependlendo cudl era el sector que la enuncia
cudles eran sus propositos politicos y pedagogicos. Es por eso que
referimos a ella como un significante, un continente de muchos, d
sos y contradictorios sentidos. Ese carécter de continente de diversid
de significaciones le da su potencialidad.

Si bien la profesionalizacion docente fue uno de los principi
salientes de la politica para el sector en el marco de las reformas ed
tivas de la década de 1990, las discusiones acerca del carécter pr

7 £n el casa de los principios educativos modernos, fa equivalencia €
igualdad=homogeneizacion produjo comoa resultado el congelamiento de-l
diferencias como amenaza o como deficiencia.
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ol trabajo de los docentes ya estaban presentes en el contexto de la
n de los sistemas educativos nacionales, como una de las piezas
s que hicieron posible la denominada educacién de masas.

mO afirman algunos autores (Julig, 2001 Vifiao, 2002), la ape-
i6n al docente en tanto profesional supuso una reflexion acerca de
<aberes y comportamientos requeridos en el trabajo de ensefiar que,
mediados del siglo XVl y con mayor fuerza desde el siglo X VI,
o6 [a sustitucion de un cuerpo de ensefantes de oficio por otro, al
e exigia una formacién especiaiizada. La identidad profesional
profescres se definié bajo la tutela dei Estado Nacional, en un
o que supuso la consecuente independencia de los intereses pro-
e las comunidades [ocales y fa definicion de cualidades, virtudes
apacidades que debfan ajustarse al proyecto nacional (Névoa, 2002;
2001).

. programas, practicas ¢ instituciones, que pueden ser analizadas

iscursos en tanto se trata de procesos sociales de significacion®.
» sentido, buscaremos explorar cdmo estos discursos intentan fi-
de modos diversos la nocion de docente, en tanto que posicién de
‘que interpela a un conjunto de agentes de los sistemas educati-
isigndndoles una posicion actual en los discursos pero también
articular historia que los constituye como sujetos. El concepto de
sionalizacion docente se ubica en este horizonte discursivo COMmO
nificante mediante el cual se pretendid interpelar a los docentes
arce de las reformas educativas. De este modo, 12 profesionali-
a energido como un significante que funciona como superficie de
peion de diferentes significados. ¢ Significa lo mismo la profesio-
zacién docente en los distintos contextos nacionales?, ;significa lo
ismo.en el entorno enunciativo producido por cada uno de los actores
disputan en cada ambito nacional? Interrogantes retdricos que invi-

onsiderar Ja comparacién y la interpretacion de diferentes modos
ignificacién.

¢l tiempo més reciente, las politicas docentes comenzaron a ar-
18 nocién de profesionalizacién a nuevas exigencias, en direc-
ncrementar la competencia intelectual y social y, sobre todo, su

Nu_estro marco pars una aproximacién a las politicas docentes ha sido una
nde lo social como espatio discursivo, entendiendo fas relaciones socia-
como relaciones de significacia y en el que se producen disputas por los
ImMpds de significado, :
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responsabilidad por a obtencion de resultados favorables (Popkew
Pereyra, 1994). El uso del concepto accountability, de dificil trady
cion al espaiiol, da cuenta de estc cambio que, por una parte, defin
necesidad de evaluar la tarea de los profesores en términos de “r
cuentas” de su trabajo (Névoa, 2002) y por otra, admite la necesidag;
regular los procesos de ensefianza y las identidades de los docentes
de conseguir una estandarizacion profesional y una creciente res
sabilizacién individual (Fenwick, 2003). En este contexto, la ret
de la profesionalizacion también supuso una serie de estrategias
racionalizar y normalizar la formacion y el trabajo de los docentes.
yectos institucionales, una compulsion a ia autonomia, etc.}, aunq
diferencia del escenario fundacional, las pol fticas educativas impy]
das supusieron un lugar muy distinto para los estados en esta ma
£l resultado es que, a pesar de ta descentralizacion, las institucion
van uniformizande en la adopcion de las lineas que se muesirap
tosas en este modelo (Birgin, Dussel, Tiramonti, 1998). Entonce
proclamas mds recientes que interpelan al docente como prof
estan asociadas a poner en un lugar central su autonomia, en rel
con la responsabilidad por su trabajo y Su COMPromiso social ¢o
mejora en la calidad de la ensefianza’. =

9 Una cuestion o demanda reiterada gue suele surgir cuando se analiz
 condiciones laborales en los concretos marcos institucionaies, es la relativ
la autonomia. Este ha sido uno de los gjes del debate actual y también his
co sobre el trabajo docente. Negada, autorizada, insistentemente invocadz
autonomia atravesd los discursos fundacionales de 1z docencia enla Argér_\
y es “reciclada” en cada nuevo proceso de cambio. Parun lado, discuti
tema en una propuesta formativa es discutir ios efectos politicos de fas dife
rentes formas de concebir al docente, es discutir una determi refaci
con la norma y con la autoridad (jerdrquica, del experto, ete} y es tambié
discutir ia responsabilidad para con o5 otros. por otre lado, ta cuestién
autonomia evoca el deseo de que la institucion pueda generar experien
propias sobre algunos aspectos, por ejempio, dar la posibiiidad de revis
redisefiar el uso de los tempos y los espacios al interior de una institucio
dacisiones sobre tas formas de evaluacion y acreditacion, etc,, de mado
elta pueda tomar decisiones sobre una organizacion de ia cotidianeidad g
habilita cambios, innovaciones y aventuras intelectuaies. Esta preocupa
e vincula también con las formutacicnes institucionalgs que ~en ota
parten de una serie de propositos altamente participativos v, sin embarg
operativizarse construyen forrmatos altamente prescriplivos, que deja
espacio a la decision autonoma sobre algunos aspectos,
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to ha generado cambios dentro de las instituciones, en el vinculo
sinstitucional, en la vinculacién con el Estado nacional y jurisdic-

al;’'y las nuevas tensiones que ofrecen a la fozmacioén el cambian-
modelo social y la profundizacion de la crisis ‘soctal, asi como las
ansformaciones en el conocimiento y las condiciones laborales. Alii
1fr0ntan y ponen en tensidn los rasgos que caracterizan las tradi-
es‘de ta formacion enfrentadas por nuevos problemas, nuevas situa-
s nuevos sujetos sociales.

nstruccion de identidad en pouczonm mds
emocrdticas

ieto empezar esta parte final, tomando una referencia que hacia
Saleme, cuando en ocasién de entrevista le preguntaron ;Qué es
ses ensefiar? Y ella respondio: “Escuchar, tal vez”. A mi me pare-
esta respuesta dice mucho v quisiera explayarme en el por qué,

'stas alturas, el conocimiento que se ha ido produciendo nos per-
'1tender a las identidades y -con ellas- las tradiciones de forma-
oMo contmemes conueptuaies que aioergan ciertos modelos y

'Q; quisiera volver a poner atencién sobre los mismos dos as-
ue hoy habiamos resaitado en esa identidad docente fundacio-
modos en que se construye autoridad y el impacto de pensar al
en términos homogéneos. Voy a partir de una afirmacion de
Arendt que plantea:

mo el nifio no esté familiarizado aiin con el mundo, hay que
niroducirlo gradualmente en él; (...) los educadores representan
elj }oven un mundo cuya responsabilidad asumen, aunque ellos
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no son jos que 1o hicieron y aunque, abierta o encubiertameris
ferirfan que ese mundo fuera distinto. En la educacion, estay
sabilidad con respecto al mundo adopta la forma de autorida
La calificacion del profesor consiste en conocer el mundo y s
paz de darlo a conocer & los demas, pero su autoridad descang
hecho de que asume la responsabilidad con respecto a ese'my
Ante el nifio, el maestro es una especie de representante de todo
adultos... (Arendt, 1954 / 1996, p. 201). :

Arendt nos estd permitiendo pensar la autoridad de mododiy
a como 1o hacia Durkheim. Se trata de la posibilidad de una form
autoridad cultural, pedagdgica, politica que esno es solo por delép;
estatal de un mandato inapelable, sino por una forma de autori
que se construye de la responsabilidad que construimos y adé’pf
al volvernos intérpretes de este mundo. Nuestra tarea, entonces,
renovar sus sentidos al pensarse no ya como “cadena de transn
de un mandato inapelable, sino como interpretes y traductores
mundo complejo, para brindarlo a otros'®. Por supuesto, esto i
decir que este mundo complejo, cambiante y seguramente di
como lo deseariamos sea cristalino para nosotros; esa opacidad t
puede ser transmitida. Como decia Herminia Brumana, no ensefi
mi patria es poderosa, sino que puede serlo. También, transmiti
estamos ante un mundo que puede ser distinto (y no solo que ‘ e_' '
hay™ y a eso estamos atados) habilita otras lecturas, otros didlo
otras posiciones para los sujetos. =

En suma, estamos aludiendo a formas de autoridad y autorizac

que no necesariamente implican volver a adherir a los métod
pedagogia tradicional, adulto-céntricos y autoritarios. La mird

19 i fugar a dudas, entre 13 mistica vocacional v la gestion del riesg’_'
una gran distancia. También puede decirse, siguiendo a Bauman, que l5;
metafora para caracterizar fa estrategia posmoderna del trabajo inteléct
2l papel del intérprete. Pensar el trabajo docente como un trabajo de intér
te, en el sentido de traducir enunciades hechos en una tradicién propia dei
comunidad de manera que puedan entenderse en el sistema de conecimig
basado en otra tradicién. Mas que definir qué es fo bueno y lo correcto
que solo legistar), se trataria de facilitar 1a comunicacién entre participat!
on el sentido de hacer accesibles otros mundos, lo cual exige penetrar p_rd
damente en el sistema ajeno de conocimiento desde el cuat debe hacers

{raauccion,
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no es atil ni productiva en esta situacion; el paé;ado €5 menos
de fo que se presenta muchas veces, y no es posible ni deseable
cosas vuelvan a ser lo que eran, entre ofragcosas porque sospe-
que es por como eran las cosas gue hoy estamos asi. Lo que s
reocupa es acentuar que hay que volver a autorizarnos en nuestro
gar-_gdu]to de transmision de fa cultura, afirmando que sin transmision
, hay sociedad, no hay inscripcion de las nuevas generaciones en los

: que las preceden y que las habilitan para ocupar sus lugares, que
otros lugares, fos lugares de otros (Dussel, 2005). Creo que hay que
rlo proponiendo formas de autoridad pedagogica més democréticas
a par que transmitan saberes y relatos que den sentido de perte-
cia v comunicacion a los sujetos y los inscriban en una trama social
rtida, también los equipen para la divergencia y la problematiza-
e lo dado (Donald, 1994), '

/amos a la segunda cuestidn, a la de la homogeneizacion. Como
m{i_iz'ado Alejandra Birgin, histéricamente, a los jovenes aspirantes
gisterio se les adscribian ciertas caracteristicas {entrega incondi-
vocacidn, pertenencia a seciores con potencialidad de ascenso,
que los constitujan en sujetos con legitimidad para ocupar Ja posi-
ocente. En ef tltimo tiempo, esa fegitimidad de quienes se estan
iando como futuros maestros se esta poniendo en cuestion. Ahora
siguiendo a Birgin (2002) y como sostiene Fraser, esto no solo
- como consecuencia de la inequidad distributiva sino también
onsecuencia de patrones institucionalizados de interpretacion y
uacion que constituyen a alguien como no merecedor de estima, o
0.0 legitimidad para ocupar determinada posicion (Fraser, 1997).
onsecuencia de eso, se producen sujetos-docentes creciente-
onvencidos de su minusvalia (Birgin, 2005).

1as

ero esto también redunda en el perfil de formacién que se pone en
Muchas veces se plantea un énfasis en lo local mas inmediato,
caracteristicas de la comunidad mas inmediata {como analiza un
e A. Birgin, L. Dussel y G. Tiramontti, 1998) o se busca formar
r a dictar clase a lugares especificos que se presume que serdn
igares en los que trabajardn esos egresados. Esta idea de pensar
rmacion en funcién de fa comunidad de referencia tiene aspectos
ry también algunos riesgos. Por un lado, sabemos que la preten-
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sién homogeneizadora tuvo aspectos arbitrarios € nclusive autorita
que fueron en direccion contraria a la construccion de una cultura
ral. Pero, por otro lado, el riesgo es que se refuerce la reproducci
fragmentacion social al caer uno de los baluartes de ta escuela pib
que era el docente homogeéneo ¢ “intercambiable™; puede reforz
fragmentacién y alejarse de {a dimensién de una escuela que apie
{a construccion de una esfera publica incluyente y plural. '

Mas alla de que ! punto de partida para la ensefianza sean iég-
diciones de vida reales de los alumnos, la formacion debe tensa
esfuerzos para poner a quien aprende en CORLACto CON OrOS Mundgs
posibles, con otros lenguajes y formas de ver el mundo; es ahi d
esta su aporte, y no en imitar o reproducir la cultura cotidiana:
estudiantes. Las instituciones educativas reciben alumnos que v
con saberes v trayectorias diferentes, que tienen acceso muy desig
los contenidos y las herramientas del pensamiento intelectual. LAk
con dartes lo mismo a todos? Como vimos, eso fue lo que 508ty
imaginario que estructurd el sistema educativo a fines del sigl
sobre la base de una cultura homogeneizadora para todos por igu
Aueva, estamos sometiendo a examen la idea de la homogene: :
S; bien este modelo tuvo éxito en Jograr la alfabetizacion masi
esta en crisis por muchos lados. Pero la solucion que a veces se
de ajustar el curriculum a las culturas locales, corre el riesgo dep
dizar las diferencias gue separan a los distintos sectores sociales
que poder institucionalizar propuestas que reconozean fa difer
contribuyan a desfragmentarla, hagan esas fronteras menos fij
institucion que piense cOmMo ayudar a sus alumnos y docente's"a
otras trayectorias que las esperables para el origen social o el t
el que viven o trabajan, poniéndolos en contacto con otras f;)r_-
vida, con otras formas de conocimiento, con otras formas deen
norma vy la politica, para poder mirar con nuevos ojos el entorn
(Dussel, 2001).
No se nos escapa el hecho de que en tas altimas décadashu
verdadera “desacumulacion” cultural y de todo tipo de recursos
1o de la formacion docente. Hoy en dia, la mayor parte de los
son establecimientos con bajo presupuesto y con und dificil
cion con la produccion intelectual en general, aunque, pOF
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sarroflan algunas experiencias interesantes que articulan esfuerzos
pios ¥ aportes de otras instituciones. Si los docentes se formasen en
tituc1ones con acceso a saberes renovados y pluralistas, si tuviesen
tacto con otras instituciones Yy con su;et{)s productores de conoci-
iento, si tuviesen profesores satisfechos con su trabajo, si pudiesen
utilidad de ese conocimiento para comprender y mejorar la ca-
a deé vida, probablemente tendrian una imagen de la cultura v del
imiento como mundos complejos por los que se puede navegar de
o'emgqaecedoz Sin embargo, debe decirse también que este es un
no en el que deben intervenir las decisiones de politica educativa,
o'mo fas que los individuos que forman las mst:tumonu puedan y
iieran procurar en esa direccion,

hen‘;ar en proyectos monumentales, seria altamente deseable
instituciones formadoras pudieran funcionar como lugares de
néia, por ejemplo, para sus graduados: lugares en los que pudie-
desarrollarse atencos entre colegas, conferencias, grupos de lectura,
iencias de escritura colectiva, o iniciativas similares auto o hete-
stionadas. Esta tarea, por supuesto, podra estar menos basada en las
=y oluntadcs individuales en la medida en la que el gobierno dei sistema
ontribuir con fondos, generar y acompafiar iniciativas, revisar
o_s:_'organualwos o normativos que pudieran obstaculizarla, ete.

1 lugar de las politicas educativas y de las responsabilidades estata-
sto es ineludible, nunca me canso de remarcarlo. Perc también

mienzo que hoy elegl, retomando cierta descripeion de los ori-
istéricos de la formacion docente en Argentina, tiene vincula-
1bién con la sospecha de que la formacion deberfa brindar he-
_qua ayuden a reflexionar sobre el presente, pasado y futuro
lcacion y sobre su propio rol en esta serie histdrica. Ello inciuye
\ Sabe_res como estrategias intelectuales que ayuden a los alumnos
ar sus aprendizajes y a integrar la historia en sus lecturas de
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o educalivo. Eso puede permitir reubicar fos términos de para qu
ensefia y en qué contextos. En el mismo sentido, deberia contriby
comprender que la escuela y el sujeto docente son formas especific;
particulares en que se estructurd la transmision de la cultura en nueg
sociedad y que fueron el producto de multiples luchas y determina
nes. Restituir la naturaleza historica de nuestra escuela y las prictic
escolares puede contribuir a ver las huellas y legados de esas conform
ciones y de estas luchas en las interacciones cotidianas. Por otra p
es también una forma de dejar de considerar al presente como el{inj
posible, y ayudar a imaginar otros desarrollos futuros para las insg
ciones formadoras y Ia educacion, interrogando sus dinamicas y
estructuras para modificarla.

Asimismo, los futuros docentes deberan conocer el contexto.
amplio de las politicas educativas en que se inserta la formacion; a
vés de una interpretacién de cudles han sido las politicas educative
la historia reciente. La docencia es el resultado de un trayecto amp
complejo. Por eso, las experiencias en las que fos sujetos establece
ferentes vinculos con la cultura, con los conocimientos, con la politie
con las comunidades requieren ser reconocidas, recuperadas, vaid_fa_
y analizadas en el proceso formal de formacion't.

i1 Infantilizadores de la estrecha relacidn entre las instituciones formado‘fa

y aguellas del nivel escolar para el cual se esta formando. Una cuestion refatii
a posicionar a los alumnos en el lugar de aduitez que su edad y su futuro de
empefio laboral marcan, s incluir formas de decision autdnomas dentrg
su procese formativa. Por ejemplo, disefiar planes de formacién que pued;
abrir opcionalidades, puede resultar una instancia de enriquecimiento de i
expariencias educativas de quienes asisten 2 tas escuelas en calidad de alu
nos. Quienes nos desempefiamos en el #mbito educativo tendemas a valor
aguellas practicas que consideramos que estan en tinea con &l desarroilo n
turat del joven. Sin embargo, la teorfa social nos ha mostrado -recientemen
que existen diferentes experiencias en la vivencia del tiempn; existen mod
distintos de ser joven, que establecen diferencias y matices n relacion ©
las generaciones anteriores. Una juventud puede ser vivida de muy diver's'c_):s
modos, no sélo a titulo de nuestra individualidad, sine por ta diversidad de

maneras culturales de otorgarle tratamiento. Por lo tante, dejar algdn tramo

abierto 2 la opcionalidad puede ser un modo de dar cabida a ja pluratidad d

existencias y de experiencias culturales en torno a una etapa vital. puede resul

tar provechoso buscar mecanismos intercambio estudiantil entre estudiante;

gue les permitan conocer situaciones y realidades de otras partes del p

para vincularse con experiencias pedagdgicas diversas y configurar una visiot

en el didlogo entre o lecal v o nacional.
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seorge Steiner {2004) sostiene:

f.'Hasta en un nivel humilde -el del maestro de escuela- ensefiar,
ensefiar bien, es ser complice de una posibilidad trascendente. Si lo
espertamos, ese nifio exasperante 3e la Gltima fila tal vez escriba
versos, tal vez conjeture el teorema que mantendra ocupados a los
siglos . |
Qué es, entonces, ensefiar? Muchas cosas, sin lugar a dudas, pero
obablemente, en el fondo todas ellas tengan que ver con conocer al
murido interpretario y darlo a conocer, brindarlo como un puente, en
ana relacién mediada que liga, construye responsabiiidades -micro Y
a_cro,' individuales, colectivas e institucionales- en la construccion de
posicidn con otros y con nuestro tiempo. En ese juego irreductible
osiciones y sujetos, los habremos autorizado a crecer. Y lo habre-
os hecho nosotros mismos.
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Jistoria de las regulaciones del cuerpo en la es-
cu'eia, otras lecturas de la historia de la Pedagogia

o

is Du.s‘se/

oduccion
vgl. contar en estas tres horas otra entrada a la historia de la pe-
i4. Yo hace muchos afios que trabajo en historia de la educacion,

; pec;ahzanao en historia de la pedagogia y, desde hace vn buen
0, estoy pensando en esto que nombré en el titulo como “otras

¢ 1a pedagogia, en general, esta muy vinculada con la historia de
' 's' y, con Carusso, empezamos a pensar en la materialidad de la
og;a No guiere decir materia versus ideas, pues creo que esto de
crialismo-idealismo es una posicidn que, para mi, es una antitesis
o es tal. La materialidad de la escuela estd hecha por discursos,
én la leemos, pero es cierto que la materialidad nos imprime
nes que no son solo retdricas: la disposicién del aula, que es la
zacion del espacio; la organizacion del tiempo; los cuerpos; lo
del aula, imponen ciertas cosas, que a veces no tienen que ver
.135’ étérica de lo que hablamos, a veces si, por eso me parece que
;en s un objeto importante para trabajar.

1 tema que yo quisiera presentarles s una historia de las regulacio-
de_l__c_;uerpo en la escuela, a través de los uniformes escolares, que
el tema de mi tesis doctoral terminada en 2001, y gue recién ahora
oy pensando en publicar en espafiol, y revisando, porgue una cosa es
I y otra es ahora,

0-e5 una contraposicion a la historia de las ideas, ¢s otra lectura
trae objetos diferentes y formas de abordaje diferentes.
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