SCUELA PRIMARIA
Y MUNDO DEL TRABAJO;

- Aportes, desde una sociologin de ln educacidn
crifica en los 90,

E, Introduccién

L
N
Y, Poco mas de un lustro nos separa del afio 2000, que
Y ' parecia tan lejano, casi inalcanzable. Esta inminencia nos
{ 1 encuentra como espectadores y protagonistas de un des-
pliegue cultural y pedagégico caracterizado por la diver-

sidad formal y sustantiva, por transformaciones profundas
en los escenarios, por el derrumbe de algunos actores yla
| emergencia de otros.

s Algunas ilusiones quedaron por ¢l camino: el progreso
| indefinido, Ia posibilidad de replicar modelos hist6ricos, la
f movilidad social como prueba del desarrollo, la tecnologia
| como medio para elevar la calidad de vida, el potencial
| homogeneizador de la vida en las grandes ciudades, la
! mirada dicotémica hacia la sociedad: “gel trabajo humani-
! za 0 aliena?”

(Y la educacién? Podriamos decir, con Carrizales
(1992):

I “La educacion es y no es uno de los refugios de las

, entre ofras,

ilusiones gestadas en la modernidad. Es, en la medida que
educar implica sentido, esta actitud nos genera temor ante
la incertidumbre, anté los dilemas, ante ¢l caos [...] No lo
es, porque las instituciones educativas [...] son también
lugar de cuestionamientos y bisquedas a veces irreverentes
y por ende desmitificante; son lugares de debate, en donde
la imaginacién y la curiosidad tienen posibilidades.”
Estas afirmaciones constituyen el germen de un nuevo
pensamiento filos6fico politico acerca de la educacion,
que la rescata del apoliticismo en que la cristaliza la teoria
| del neo-capital humano, actualizada por uno de sus crea-
; dores, Gary Becker (1993), quien describe asi el papel de

* Equipo de la Ciitedra Educacion 1, Area Educacion la educacién en la sociedad: “Yo gané el premio [Nobel]
y Trabajo del Instituto de Investigaciones en Ciencias de aplicando el andlisis econémico a problemas sociales,
Ia Bducacién. Facultad de Filosofiay Letras, (UBa), Silvia especialmente en lo que hace a discriminacion racial y
Llomovatte es Directora del Departamento de Ciencias de . . . .
Ia Educacién en la misma facultad. sexual, inversiones en educacion y otros capitales huma-
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~ noS... Todoclmundomconoceqnelamqyorfadelagenﬁe
responde a costos y beneficios para decidir cuanto compra
en materia de productos simples tales como frutas, vesti-
~mentas 0 autos. Yo sostengo que esta idea de sentido
- comdn se aplica a todas las decisiones humanas.”

' La educacion, desde esta mirada reduccionista, queda
desprovistade toda capacidad critica, creativao faoﬂnadora
del crecimiento personal; mds grave aiin, el ser humano
queda reducido a simple ejecutor de ese “sentido comiin”
que no es sino el instrumento del mercado.

La primera conceptualizacion, junto con otras que
conforman el paradigma emergente del posmodernismo
critico (Mari, 1988; AroNowrTz Y GIROUX, 199 1)eneduca-
cién y en ciencias sociales en general, verifican y confir-
man el historicismo y las potencialidades sociopoliticas
del pensamiento, las instituciones y los actores educativos,
sin negar su heterogeneidad.

Otras notas constitutivas de este pamdxgma. tensnén
hacia una sociedad democritica y solidaria que acepte las
diferencias; reconocimiento del escenario socxoeconénuco
de polarizacion y segmentacién para trabajar a partir del
. mismo; aceptacion de la estrecha relacién entre produc-
ci6n de conocimiento y acumulacion de poder; sumadas a
las anteriormente mencionadas, permiten afirmar que nos
encontramos frente a una etapa de re-fundacion de una
socmlogia de la educaci6n critica, de fin de sxglo

El pensamiento critico post reproductivista de los 80 en
sociologia de la educaci6n, recogfa el desafio de los
excluidos del sistema educativo como producto de la
década perdida para la educacién, al mismo tiempo que
“descubria” a la escuela como un lugar de trabajo y a los
docentes como trabajadores, avanzando sobre las discusio-
nes acerca del vinculo entre sistema educativo, trabajo y
empleo.

‘En los 90, importa profundizar acerca de este vinculo
indagando en las imdgenes, representaciones, significados
del trabajo para los actores educativos. Asimismo, diluci-
 dar las relaciones entre las caracteristicas institucionales y
organizativas de escuelas y lugares de trabajo, més all4 de
las correspondencias e isomorfismos detectados en los 70.

Fmalmente se que la escuela contribuye a transmitir y
reconstruir actitudes hacia el mundo del trabajo en general
y hacia los roles ocupacionales y quienes los desempeiian,
en particular,

Es interesante comprobar que estamos transitando un
nuevo ciclo de optimismo pedagogico, tefiido por las
convicciones, intereses y compromisos de cada sector
mvolucradocon laprictica pedagégica, yaseaen docencia,
politica o investigacién. Los herederos del funcmmﬁsmo
y del funcionalismo tecnoldgico, asf como 1os constructo-

res de esta nueva sociologfa critica de la ‘educacién y los -
sectores economicistas, asignan a la ciencia de la educa-
cion y a las instituciones educativas, potencxahdades‘ »

transformadoras en diversas orientaciones. !
'El impulso a la productividad y a la compenuvxdad

social, nacional e internacional; la arena de lucha por la

democracia; construir la cultura del trabajo; “salvar” ala
infancia marginada; concientizar acerca de riesgos como

cenario nacional ¢ mtmnac;onal Todasellas. i
y externas a lo estrictamente educativo.

No se estd criticando la preocupacién,
legitima en términos de politica educacional, de
la educaci6n hacia el mundo del trabajo, ya sea desde
actitudinal y desde el plano de las representaciones, ;
desde la insercion laboral concreta de los egresados. Lo
criticable son los reduccionismos ejercidos sobre el campo
epistemologico, institucional o profesional de la educa-
cion, ya que ellos son quienes obstaculizan 1a constitucién
definitiva del campo disciplinario de la ciencia de la
educacion.

En este articulo se pretende efectuar un abordaje
tebrico, desde una visién critica en la sociologfa de la
educacion, de un drea particular del vinculo entre el
sistema educativo y el mundo del trabajo: nos referimos al

papel que juega la escuela primaria en el marco de dicho
vinculo. Nos proponemos abarcar algunas de las dimensio-
nes de andlisis mencionadas en esta introduccion, asf como
recuperar la visién histérica.

En los distintos perfodos de la historia humana, se le
asigno distinto valor al conjunto de saberes que los hom-
bres debfan tener para desempeiiarse en el trabajo.

Artesanos, aprendices, obreros industriales, profesio-
nales, etc., comparten no s6lo una serie de habilidades
especificas (técnicas) sino un conjunto de conocimientos
indispensables que operan tanto sobre el objeto que tienen
entre sus manos como sobre su propio desarrollo psiquico
¢ intelectual.

Desde comienzos de este siglo el desarrollo productivo
crece aceleradamente, el impacto de la ciencia y de la
técnica es cada vez mayor, la organizacion del trabajo
asume caracteristicas particulares y la division del trabajo
se hace méds compleja. Las acciones educativas por otra _
parte tienden a seguir este proceso social al expandirse alos
distintos grupos sociales insertos en la produccién. .

Trabajo y educacién, definidos entonces como précti-
cas sociales especfficas, y diferéntes, se vinculan estrecha-
mente, articulando procesos, contenidos y relaciones so-
ciales. En la actualidad coexisten distintas perspectivas de
andlisis acerca de los vinculos entre procéso educativo y
proceso productivo, que se expresan en el debate teGrico.

L El vmculo educacion-trabajo
en perspectiva historica

A partir de la década del 50 se desarrollan con impor-
tante peso hegemoénico, corrientes que consideran la rela-
ci6n educaci6n-trabajo como un vinculo arménico.

Surgida como influencia de 1a organizacién cientifica
del trabajo, la teorfa del capital humano con sus distintos
matices, postula que la educacion contribuye directamente -
al desarrollo econémico, potenciando el trabajo y la pro-
duccién, constltuyéndose asi una inversién en capital
humano que redundar en tasas de retorno, tanto individua-

15




les como sociales. Es decir, la inversion en educacion
implicarfa la formacién de recursos humanos necesaria
para alcanzar un desarrollo econ6mico sostenido, posibi-
litando Ia superacién de las desigualdades individuales,
regionales y nacionales.

Este referencial tedrico, tiene ain hoy consecuencias
concretas, en las politicas educativas vigentes, en las
pricticas educativas y en el sentido comin instalado
alrededor de las concepciones de educacién.

Estas posturas, apoyadas cn un optimismo pedagégico
fueron fuertemente cuestionadas por la inadecuacién del
sistema educativo a los requerimientos de la mano de obra,
la dificultad para preveer necesidades de mano de obra a
largo plazo, y muy especialmente por no tomar en cuenta
las particularidades econémico-sociales en los lugares
donde estas metodologfas se aplicaron.

Durante los afios *70 aparecen una serie de postmns
criticas. Por un lado aquellas que surgen de la economia
politica y centran su andlisis en el papel de las determina-
ciones econémico-sociales por sobre las educativas, invir-
tiendo los términos del planteo de la Teoria del Capital
Humano, mtemmdodwenmascamrsm supuestos. (SBGRE
TanGuy, LorTiC, FINKEL). B

* Por otro lado, aquellas que surgen desde un enfoque
més sociolégico-politico, que analizan Iy funcién social de
las instituciones educativas en relacién a la reproduccion
de las relaciones econémicas capitalistas. Dentro de estas
corrientes existen diferentes dngulos de andlisis. -~

Trabajos como los de Pierre Bourdieu y J.C. Passeron
(La Reproduccién) denuncian como principal funcién de
la escuela 1a reproduccién de la fuerza de trabajo para
garantizar la continuidad de las relaciones de produccion
vigentes. Es la accién pedagogica escolar la cncargada de
imponer el “arbitrario cultural” dominante, generando
determinado “habitus”, es decir, un sistema de disposicio-
nes internalizadas, que dan unidad y coherencia a un
conjunto de practicas para su utilizacién fuera de los
marcos de la escuela, en la vida productiva y social.

“Estos estudios abrieron camino para una serie de
andlisis posteriores en relacion al trabajo escolar, el rol
docente y sus instituciones de formacion, el carfcter de los
contenidos, el andlisis del discurso como medio de trans-
mision de valores, simbolos, normas y conocimientos.

Al mismo tiempo, suele ser blanco de criticas por su
concepcion lineal, unilateral, de la dominacion del capital
sobre el trabajo, sin considerar las contradicciones y
conflictos cntre ellos (TeDEsco, 1983).

Otraperspectivaes la planteada por Basudelot y Establet
en “La escuela capitalista en Francia”, donde realizan un
estudio del papel del sistema educativo y de la escuela en
1a reproduccion estructural de la division del trabajo y las
clases sociales. Partiendo de la idea althuseriana de la
escuela como aparato ideoldgico del estado, desmitifican
a la institucién educativa como dnica y unificadora y
sefialan la division de la misma en dos grandes redes que
marcan el camino para los alumnos segin estos pertenez-
can a las distintas clases sociales y a sus destinos cn la
produccién.

Las corrientes reproductivistas seftalan que uno de los
mecanismos ‘mediante el cual se van aprendiendo y cons-
truyendo las relaciones sociales de produccién dominantes
en la sociedad es el curriculum escolar a través de sus
contenidos explicitos.

Desde mediados de los 80, nuevas elaboraciones criti-
cas consideran que el aprendizaje de tales relaciones
sociales no se efectiviza por este medio, sino a través del
“curriculum oculto” y de las particularidades de la vida
cotidiana en la escuela.

* La perspectiva del “curriculum oculto” de la estructura
profunda de la experiencia escolar, considera que lo laten-
te, lo implicito, lo no escrito que transmiten las escuclas:
presunciones, valores, normas, formas de comportamien-
10, €s quizas lo mas importante que s¢ aprende en ellas, ya
que aunque no figuren en ningdn programa oficial, confi-
guran la vida cotidiana de las aulas (AppLE Y KING, 1985).

 Es en las aulas donde se transmiten, negocian, recrean
y resignifican, a través de la préctica de la ensefianza, los
significados sociales subyacentes a los contenidos curricu-
lares que se emmcarcan en las instituciones sociales y
econdmicas del ambiente.

‘Segtin esta linea, las instituciones educativas fueron
creadas para enscfiar exactamentc esos elemntos cn las
sociedades industriales desarrolladas, de modo de perfec-
cionar las disposiciones funcionales para la vida adulta en
un orden social complejo y estratificado.

Asf, paraFerndndez Enguita y para Bowles y Gintis, los
modos de interaccién que en esta institucion establecen
alumnos y profesores y éstos con los objetos y con el
conocimiento, prefiguran las relaciones sociales del mun-
do del trabajo. EL contenido curricular, en todo caso, d4

sentido a esas précticas que conforman la vida cotidiana de

la escuela formando a los nifios en ellas.

Este ajuste de la escuela a la produccion, no se plantea
en términos de destrezas, habilidades y capacitaci6n para
el trabajo sino que lo hace en términos de isomorfismo de
correspondencia de las relaciones sociales en una y otra
institucion.

La ideologfa es entonces, expresion de las relaciones de
produccién; se descarta la idea externista de la imposicién
ideologica (la ideologia dominante es, en todo caso, la
expresion de las relaciones sociales dominanices); la ideo-
logfa producida por la escuela no es el producto de una
estructura social sin agentes mas bien deriva de la expe-
riencia cotidiana de los mismos y del modo en que viven
las relaciones sociales de la educacion.

En esta misma linea se comprende a la préctica educa-
tiva y productiva como précticas de naturaleza distintas, y
al mismo tiempo interrelacionadas, siendo esta dltima
determinante de la primera.

Durante la dltima década emerge una corriente de
autores latinoamericanos, quienes, desde la economia
politica, postulan que la funcion de la educacion es articu-
lar y mediatizar los procesos productivos (FrRiGotTo Y
Kuenzeg, 1984 y 1990).

Las pricticas educativas son primariamente estruc-
turadas, condicionadas por las pricticas sociales que se
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establecen en las relaciones de produccion, secundaria-
mente esas practicas educativas estructuran la sociedad, se
articulan con la prictica social fundamental de forma
mediata, y esta mediatizacién constituye la'especificidad
de la prictica educativa.

Estos trabajos desmititican, en la etapa de la revolucion
tecnoldgica, la idea de la necesidad de mayor calificacion
de la fuerza de trabajo; més bien al contrario, hay califica-
ciones que se tornan innecesarias, desaparecen algunos
tipos de trabajo y otros picrden contenido.

Laineficiencia, ladescualificacién, laimproductividad,
pasan al centro de las discusiones acerca de las funcioncs
de la escuela, que es, segiin estos autores, la produccion de
un saber no especifico, general, que se articula con las
necesidades téenicas y sociales de la produccion.

En la medida en que la escuela sc descalifica cumple
una doble funcién para los hijos de los trabajadores:
justificar la existencia de explotacion, e impedir el acceso
al saber elaborado que los limita en sus posibilidades de
lucha. La improductividad de la escuela se torna produc-
tiva. Pero si la prictica educativa, por determinacion
histérica es contradictoria y existen en su interior intereses
antagonicos, el espacio que la misma ocupa es campo de
disputa y conflicto (FricorTo, 1984).

2. La representacion social del trabajo y de los
trabajadores en la escuela primaria

La representacion social es la reconstruccion de un
objeto a partir de la actividad simbdlica de un sujeto o
grupo, en estrecha relacién con su insercion social.

Como reconstruccién simb6lica tiene un caracter
sustitutivo de lo real, significante. Pero por 1o mismo su
significado trasciende el objeto denotado, lo carga de
sentido, y tiene cierto grado de autonomia con respecto al
objeto. No sélo lo evoca, sino que genera un campo de
significaciones.

Es proceso y producto de la claboracion psicologica y

social de lo real. En esto radica la riqueza y la dificultad
para ¢l abordaje epistemolégico de este concepto, que se
ubica en la interseccion de 1o psicoldgico y lo social.

Interesa reflexionar accrca del impacto que tiene la
vida cotidiana en la escuela cn la construccion de imigenes
del trabajo.

La escuela es uno de los dmbitos donde se entrecruzan
sujetos provenicntes de diferentes sectores sociales que,
participan en su interior de experiencias pedagogicas
destinadas a la construccién y distribucién de bienes
simbolicos, y de relaciones sociales particulares. Es por
esto que la institucion escolar se constituye en uno de los
principales espacios de produccién de representaciones
sociales dentro de las cuales se encuentran aquellas refe-
ridas al mundo del trabajo.

La necesidad de indagar la génesis de estos procesos,
nos lleva a pensar en la dindmica de la institucion escolar,
sus formas de organizacioén, las caracteristicas de la planta
administrativo-docente y del alumnado (desde el punto de
vista de la insercién social), las formas que asume la
relacién docente-alumno, las caracteristicas propias del
trabajo docente y del trabajo de los alumnos en el aula, los
aspectos disciplinarios, los contenidos de los materiales
diddcticos utilizados y el tipo de recursos materiales, los
aspectos disciplinarios (tanto los que se dan en el anla como
en la organizacioén escolar), etc., como ejes que convergen
en la construccién de representaciones que sin lugar a
dudas, incidirdn en el desempefio laboral futuro de los
estudiantes que transitan por la escuela.

La importancia de estos temas radica en los aspectos
ligados a la formaci6n de los trabajadores, no s6loen lo que
respecta a los contenidos necesarios para un insercion
exitosa en el aparato productivo, sino en la definicion que
la escuela asigna a los futuros trabajadores desde que
ingresan a la institucién escolar.

2.1. Procesos de trabajo y trabajo escolar
Ferndndez Enguita sostiene que el trabajo es el medio
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por el cual el hombre obtiene la satisfaccién de sus
necesidades inmediatas y sociales.

En esta perspectiva el trabajo permitirfa la ampliacion
del campo de necesidades, representando por ello un
elemento de libertad. Sin embargo éste no es un elemento
ineludible de todo trabajo ya que est en relacién con el
modo de organizacién de las relaciones sociales en el
proceso de produccion, razén por la cual el trabajo puede
representar un elemento de libertad pero también su con-
trario (BIRGIN, DUSCHATK, DUSCHATZKY, DUSSEL).

De acuerdo al nivel de decision que el trabajador ejerza
sobre su actividad, a las posibilidades reales de apropia-
cién de su producto y del conjunto de componentes y
mediaciones que configuren el proceso laboral, diremos
que prevalece el componente de libertad o de alienacion.

Al recuperar el hombre el dominio compartido de la
produccién en general y del proceso laboral en particular,
recupera y refuerza el papel formativo y autoformativo del
trabajo como actividad y relacién social (F.Encurra, 1985).

Es posible que la concepcion de trabajo que la escuela
transmite, que ayuda a construir, se iguale a ocupacion,
empleo, funcidn, tarea, que se ejerce en un mercado de
trabajo. Concepcidn que reduce el trabajo a una cosa, a un
objeto, y pierde de vista la vision del trabajo como relacion
social que tiene dimensiones no solo materiales, sino
también sociales, culturales, estéticas y espirituales.

La necesidad de analizar de qué manera la dindmica
social se desarrolla dentro del dmbito educativo nos lleva
a repensar las relaciones sociales en la prictica escolar.

Estas relaciones operan por un lado en la socializacién
de los chicos para su
posterior insercion
en el mundo del tra-
bajo y por otro en la
configuraciéon dc
imégenes acerca del
trabajo mismo.

Elmodoqueasu-
men estasrelacioncs
sociales, la dindmi-
ca articulacion de
sus componentes
(los maestros, los
alumnos, los obje-
tos, el conocimien-
to y su produccion,
la institucién, elc.)
y en qué medida y
en qué direcciones
configuran dicha so-
cializacion para el
trabajo y la confor-
macion de imigenes
sociales del mismo.
estardn estrecha-
mente vinculadas a:

- La capacidad
para determinar cl

producto del trabajo escolar, es decir el aprendizaje, que
tengan estos distintos actores y componentes de estas
relaciones sociales. Si se trata, al igual que la produccién
industrial, de productos que no son determinados por
quienes los trabajan, o si resta un margen de decision para
ellos.

- La posibilidad de los actores de participar en la toma
de decisiones acerca de c6mo sc ensefia y como se aprende,
es decir en los procesos del trabajo escolar.

- La propiedad de los medios e instrumentos del
aprendizaje por parte de quienes producen el trabajo
escolar, Cuando se habla de medios ¢ instrumentos se hace
referencia tanto a medios materiales que tal vez no sean
propiedad de los agentes, pero también de las estrategias
con que, éstos cuentan, de los conocimientos previos, la
socializacién anterior, etc. En este caso, su posesion puede
ser suficiente o insuficiente, es decir una posesion parcial
de estos medios.

- El conocimiento en la escuela puede presentarse
como algo acabado, dado, inmodificable. La cultura, que
es el producto de los hombres, parecerfa asi como algo ya
creado, ajeno. También puede presentarse como una cons-
truccion, de la que los hombres participan. Estas distintas
formas de vincularse con los bienes culturales (inculcacion
imposicién-construcciéon) estarfan incidiendo de manera
diferente en la socializacion para el trabajo y la configura-
cién de sus imagenes.

- El papel que juegan ante estas diferentes formas de
concebir y presentar al conocimiento, los mecanismos de
apropiacion que los sujetos ponen en juego en la vidaen la
escuela, y que permiten
resignificar el conoci-
miento, recuperar su sen-
tido, etc.

En las relaciones so-
ciales, la vida escolar fo-
menta la competencia, ¢l
trabajo individual, la res-
ponsabilidad individual.
La individualidad del
aprendizaje y la compe-
tenciaseexpresanenexa-
menes, pruebas, califica-
ciones, seleccion. Podrfa
pensarse que la escuela
prepara para la compe-
tencia por los lugares en
¢l mercado de trabajo y
paraunaconcepcion indi-
vidualista del mismo. Sin
cmbargo, si se quiere ver
larealidad delo que en su
seno ocurre, no puede
dejar de tenersc en cuen-
traesta institucion como
lugar que recupera en lo
cotidiano el sentido del
cncuentro con los pares,
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en el que en conjunto se enfrenta la Supervivencia, se
organizan las condiciones de interpretacion de discursos,
etc. o ’ \
En la ensefanza existe un sistema de motivaciones y
recompensas extrinsecas: las notas, calificacignes, pre-
mios, castigos, promesas de un futuro profesionalj¢tc., son
las motivaciones reales en lugar de serlo el proteso de
aprendizaje mismo o el conocimiento a aprender. ia
pensarse que de este modo el trabajo escolar delos
alumnos, el aprendizaje, se convicrte en medio y el no
trabajo en fin, equiparando esta situacion a Ia del trabaj'lg
dor con respecto a su trabajo.
Estas “sanciones” forman parte de un cuerpo explicito
e implicito de normas que regulan la vida de la escucla,
forman parte del proceso de control de la vida escolar. Sin
embargo a nivel de la cotidaneidad podria verificarse un
control 1mphc1to ejercido coyunturalmente por los grupos
“controlados” y que limita o modifica, negocia y reorienta
algunas de las caracteristicas del control ejercido sobre
ellos.

2.2. Dlsaplmamzento luboral y dtsaplma, escolar

La disciplina escolar represema un csgac; ) de gpren(h-
zaje ya que su propdsito consiste en gcnerax nna cantidad
de précticas por parte de los distintos sujetos u1smucxona—
les. Como todo sistema pumtwo, representa un programa

que ademds de unphcar acciones destinadas a suprimir
ciertas préicticas supone, bdsicamente, la bisqueda de
produccion de otras diferentes a la vez que sustitutivas de
las primeras. ‘

Se han construido una serie de discursos/pricticas que
refieren y ‘a la vez constituyen saberes acerca de los
alumnos: fichas personales, legajos, cuadernos de
indisciplina, cuadernos de comunicaciones a los padres,
boletines de calificaciones, boletines de inasistencias,
registros de asistencia y puntualidad, etc. Se trata de un
significativo aparato administrativo capaz de dar cuentade
aquellos aspectos de la vida de los estudiantes que resulten
relevantes para la estrategia de vigilancia. Por otra parte
coexisten una cantidad de reglamentos, estatutos, disposi-
ciones normativas que directamente pautan aquellos com-
portamientos punibles (NARODOWSKY, 1989).

Esta produccién disciplinaria no constituye un fenéme-
no contingente o aleatorio sino que conforma mecanismos
fuertemente instalados en el individuo y en la sociedad. Sus
objetivos son lograr que en cada uno de los dmbitos se
instalen unas y no otras précticas en cada uno de los
espacios sefialados. En este sentido existen entonces nota-
bles similitudes entre el disciplinamiento escolar y el que
se dard posteriormente, el laboral, para el cual la escuela
ha oportunamente preparado a su poblacion.

2.3. La division sexual del trabajo en la escuela
Uno de los mensajes mas claramente identificables que

transmite Ia escuela con respecto al trabajo se refiere a la

divisién sexual del mismo. Esto nos lleva a pensar en el

fenémeno de la terciarizacion de la economia, que implic6

¢l traslado de la fuerza de trabajo esencialmente femenina
al sector servicios. (70 por ciento de la pea femenino en
1988).

Entre los factores que inciden sobre la existencia de
campos laborales diferenciados por sexo se encuentra la
escuela. El continuum se inicia en la familia, contintia en
la escuela y culmind en el trabajo.

"La preouma que surge es cOmo opera la escuela ¢n
relaci6n a esta divisién del trabajo. Que imégenes contri-
buye a construir en los nifios acerca de lo que significa el
trabajo en la sociedad, acerca de cémo se distribuye el
trabajo entre grupos, edades, sexos, clases, efc.

La incesante incorporacion de nuevas tecnologias al
mundo de la produccién no demanda la posesion de
atributos hist6ricamente considerados como masculinos;
como la fuerza fisica. Esta ha sido sustituida hoy por
capacidades relacionadas con habilidades manuales, desa-
rrollos cognitivos superiores, etc. De ahf que no se explique
por qué atin hoy la mujer sigue ligada més al mundo de la
reproduccion que al de la produccion. Uno de los ejemplos
més vividos dé esta problemdtica es el andlisis reahzado
por Waincx‘mml y ouos ¢ 1984) ‘

3. La ¢scuela como tugar de trabajo

La prictica cscolar en el sentido més amplio es un tipo
de prﬁcuca laboral con caracterfsticas especificas, que no
s6lo est4 impregnada de las relaciones sociales estructura-
les sino que ademés estd determinada por la forma particu-
lar que establecen las relaciones sociales de la educacion,
la experiencia cotidiana de los agentes y de c6mo ellos
viven estas relaciones regularmente.

Es prec15amente a través de esta interaccion que docen-
tes, alumnos e institucion, van construyendo la vida coti-
diana en la escuela. La prictica, vista entonces en un
sentido estricto, tiene caracteristicas particulares que mues-
tran a la escuela como un lugar de trabajo.

~ Por un lado tiene una historia, que tiene que ver con los
procesos de construcci6n y de cambio permanente, tanto a
través del tiempo como de las distintas situaciones que se
viven en la escuela.

Por otro, las acciones que sc llevan a cabo dentro del
contexto escolar, tales como la transmisién de conoci-
mientos, el sometimiento a determinado tipo de disciplina,
las formas de organizar la tarea en el aula, el cumplimiento
de horarios, 1a imposicién institucional de normas que
regulan el trabajo docente y también el de los alumnos
(calificaciones, premios y castigos, etc.).

Es en ¢l campo de estas acciones donde se ponen en
juego los procesos de control y de apropiacion.

El control hace referencia a una serie de mecanismos e
interacciones a través de los cuales se imponen, negocian
o reorientan ciertas relaciones que constituyen la realidad
escolar. El control tiende a articular las acciones del Estado
que sostienen y delimitan las institociones educativas:
disposiciones técnicas, normas, rutinas aparentemente

- inocuas, reglamentos, control implicito del tiempo, de las

posturas, de la atencién y accién de los nifios, etc.
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Los procesos de apropiacion dan existencia real a la
escuela. Los espacios, los usos, las pricticas, los saberes
que llegan a conformar la vida escolar son aquellos de los
cuales determinados sujetos sociales se han aprovechado
y que ponen en juego cotidianamente (EzPELETA-ROCKWELL,
1983).

Esto determina formas de relacién particular entre:
grupos de docentes, docentes y alumnos, grupos de alum-
nos, maestros-alumnos y contenidos, y por Gltimo maes-
tros alumnos e institucion escolar.

Cada una de estas relaciones entonces implica distintos
procesos de control y apropiacion que dan a la escuela no
solo una dindmica especifica en la constitucion de la vida
cotidiana, sino ademds la posibilidad de generar espacios
alternativos donde los sujetos de la educacion se desarro-
llen auténomamente,

En este sentido resulta necesario avanzar en algunas
consideraciones sobre el trabajo docente, siendo este una
de las piezas claves del funcionamiento de la institucion
educativa.

El docente es badsicamente un asalariado, que percibe
una remuneracién por jornada laboral, que cumple con una
actividad que no le pertenece totalmente y en el seno de
relaciones de trabajo prescriptivas que regulan su perte-
nencia institucional.

Algunos rasgos de su préctica tienen mucho en comiin
con las variadas ocupaciones propias de una estructura
socio-econdmica capitalista; los procesos de descalifica-
¢ion, parcelacion de tareas, rutinizacion del trabajo, jerar-
quizacién, lo hacen comparable con los efectos de la16gica
racionalizadora del capital.

El objeto particular del trabajo docente requiere de la
formacién en un campo de conocimientos que provea de
los instrumentos tedricos y metodoldgicos para hacer
efectiva la ensefianza. :

En este sentido podria sugerirse que los docentes
compartirian algunos de los rasgos planteados por ‘la
sociologia’ de las profesiones acerca de los profesionales.

Sin embargo, dado al mismo tiempo el caricter depen-
diente respecto a variables que definen la produccién de
bienes culturales, la seleccion de los que van a reproducir-
se, bajo qué condiciones y requisitos, podrfamos sefialar la
poca compatibilidad con la perspectiva profesional.

En primer lugar no son sus miembros, sino el Estado
quien regula el ingreso, a partir de un titulo que acredita
“aptitud”; al mismo tiempo las normas que estructuran su
campo provienen de niveles ajenos a los propios docentes.

Respecto de los conocimientos, no se dispone de un
cuerpo delimitado que legitime el desempefio profesional
sino que circulan variedad de técnicas y saberes transmi-
tidos a modo de sabiduria artesanal (Sacristdn, 1988).

Terhart (1987) seiiala que lo que realmente forma al
profesor es la prictica laboral, especialmente el proceso de
socializacién escolar por el que atravesé de alumno a
profesor sin momentos de ruptura cualitativa. Desde aqui
muchos prefieren clasificar a la actividad docente como
semiprofesion.

Otraperspectiva teérica es la de la proletarizacion. Para

estas corrientes los ensefiantes son trabajadores asalaria-
dos que han sufrido como colectivo importantes modifica-
ciones en su composicién (aumento cuantitativo, depen-
dencia creciente del Estado, femimizacion) y en los modos
de ejecucion de su trabajo.

Segiin estas posturas los procesos de proletarizacion, a
raiz de la naturaleza cambiante del capital, no son privati-
vos de los trabajadores industriales.

La proletarizacién es consecuencia de la eliminacion
de la calificacién para el trabajo, de la exclusion del
trabajador de las funciones conceptuales del trabajo y de un
refuerzo de los controles de gestién (LAWN, OzGA).

Tal como lo sugirié Braverman, se sefiala que en la
ensefianza hay una tendencia a largo plazo a una fragmen-
tacién, racionalizacién y mecanizacién que lleva a la
descualificacién de los trabajadores y sus pucstos de
trabajo en dos sentidos: en relacion a la pérdida creciente
de aptitudes tradicionales y propias del oficio y en tanto el
conocimiento cientifico se acumula cada vez més en el
proceso de produccion.

Estos procesos de descualificacion sufridos por los
ensefiantes son paralelos a la evolucién histdrica de la
escuela (Braverman). La misma ha pasado de ser una
pequefia organizacion no creada por los profesores pero
con un mayor control de su parte, con una vision més global
de su trabajo, a ser una gran institucion con labores de
administracion y supervision y en la que la ensefianza no
es sino una parte de una linea de produccion y el director
es sobre todo un administrador de los recursos escolares.

Frente a esta postura aparece otra (Dreben) que consi-
dera que es necesario abordar la problemdtica del trabajo
de los ensefiantes recuperando las especificidades de su
préctica.

Esta postura alternativa sosticne que mds que hablar de
una proletarizacion técnica referida a los modos de ejecu-
cion del trabajo, se trata de una proletarizacion ideolégica,
es decir aquella que alude a la pérdida de control sobre los
fines y los propésitos sociales del trabajo. Los indicadores
mds evidentes son: la capacidad de decidir o definir €l
producto final, su disposicién en el mercado, sus usos en la
sociedad.

Para los tedricos de la proletarizacion, laracionalizacion
del trabajo educativo conduce bidsicamente a la
proletarizacién técnica. Para quienes apelan a las
especificidades, el trabajo docente participa de una serie de
caracteristicas que permiten sugerir que la racionalidad
educativa no responde a los mismos fines que los de la
produccién. La exclusién de los trabajadores de la fase de
planificacién, se expresa en ciertos niveles, ya que no
podemos desconocer que los docentes no se ven desplaza-
dos totalmente de funciones de programacién, especial-
mente en lo que concierne al aula.

Esta situacidn permite plantear una configuracion con-
tradictoria del rol. Por un lado su posicién de subalterno en
una organizacién burocritica le resta poder de decision
sobre las politicas y orientaciones curriculares. El docente
recibe ya elaborado el cuerpo de saberes a transmitir como
asi también las normas que regulan sus précticas. Pero al
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mismo tiempo son poseedores de un relativo poder y
autonomia en el aula, que supone el dominio de ciertas
dreas de conocimiento.

Mas alld de estas contradicciones menores, el cardcter
excesivamente burocratizador de la vida institucional, la
pérdida creciente de la relevancia social del sistema edu-
cativo y el cardcter socializador por encima de la distribu-
ci6én de saberes relevantes, hacen que la préctica docente
se asocie m4s, en el marco de la division social del trabajo,
auna actividad de mera ejecucion disocidndose el cardcter
intelectual en tanto reelaborador critico y productor de
conocimientos. Todos estos elementos permitirfan sugerir
la prevalencia de una préctica educativa como prictica
enajenada.

4. Reflexion tedrica y prdctica

La reflexion te6rica propuesta en este articulo se ha
presentado totalmente desvinculada de apoyatura empiri-
ca y sin pretensiones o hipdtesis de aplicabilidad directa.
Sin embargo, ella es el producto de lecturas discutidas en
el grupo, de elaboraciones ad-hoc para la docencia univer-
sitaria, de investigaciones realizadas por cada uno de los
miembros del equipo, de diversos tipos y grados de
involucramiento en actividades politicas y de experiencias
profesionales variadas y ricas.

Es initil hacer oidos sordos a las urgencias de la
coyuntura:

- 1a cobertura del sistema educativo est4 retrocediendo;

- hay un sector creciente de nifios y adolescentes en
situacion de riesgo de vida;

- el vaciamiento de contenido en la escuela en todos sus
niveles ha sido denunciado por los especialistas y los
propios actores;

- el sistema cducativo nacional estd en riesgo de
atomizacion, por una transferencia de servicios que no
contempla las necesidades de los sectores mayoritarios:

- el sistema de ciencia y técnica estd definanciado;

- ideologias privatistas prevalecen acerca de los servi-
cios educativos, con el consenso de sectores amplios de la
poblacién;

- el estado nacional ha abandonado su papel en la
provision de ensefianza en todos los niveles;

- acaba de ser promulgada una Ley Federal de Educa-
cién que, en un primer andlisis, parece destinada a brindar
una imagen “modernizada” del sector, aunque en realidad,
legitima el abandono del sistema un afio antes del ex ciclo
bésico de nivel medio. La escuela media estd condenada a
desaparecer, sin que esté claro qué estructura alternativa se
prevee para cumplir sus funciones. La obligatoriedad que
esta ley propone serd imposible de cumplir sin inversiones
en infraestructura, ya que la cobertura actual estd Iejos de
alcanzar la demanda potencial. Las condiciones laborales
de los docentes son hoy, como nunca, desesperantes, y la
ley no se ocupa taxativamente de ellas.

- etc. elc.

Las mencionadas son ciertamente, emergencias socia-
les y educativas. Pero su reconocimiento no puede tomar
el lugar de la elaboracion tedrica, ni es posible establecer
un orden de prioridades acerca de cudl atender primero.
Hacerlo serfa rendirse a la falsa disyuntiva teorfa - prictica.
Mi4s falsa aGn en épocas de crisis -social, teérica,
paradigimética- como la que atravesamos, sin ver el fin
todavia.

El fortalecimiento del campo profesional de los espe-
cialistas en ciencias de la educacion, y los aportes, por
modestos que ellos sean, realizados a la construccion del
campo cientifico en nuestra disciplina, nos permitirdn
brindar claves significativas para la comprension de los
procesos en desarrollo.

Asimismo, permitirdn el afianzamiento de la Universi-
dad publica como lugar de produccion de conocimientos,
de profesionales de alta calidad y de procesos
democratizadores que reviertan sobre el resto del sistema
educativo y sobre las otras instituciones de la sociedad.-
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