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Introduccién

s evidente que la complejidad de las dimensiones que intervienen

en la construccion social del magisterio implica también, necesa-

riamente, una multiplicidad de abordajes disciplinares y concep-

tuales para la investigacién. Una de las producciones maés fértiles

en el campo se nutre de los Estudios de Género, que han habilitado una sig-
nificativa serie de nociones que permiten profundizar la inteligibilidad de los
procesos y las estructuras que caracterizan a la formacién y trabajo docentes.
Las categorias “el maestro” o “los maestros” tienden a omitir la alta parti-
cipacién femenina en el magisterio y su fuerte articulacion con el “sistema de
sexo-género”, ya que el dispositivo social de control que histéricamente ha ma-
ternalizado a “lo femenino” y virilizado a “lo masculino” constituye uno de los
discursos sociales mas poderosos en los que la identidad docente se construye.
El concepto de “género” alude al cardcter histérico y arbitrario de la
construccién de los cuerpos sexuados; su marca de origen lo vincula con la
lucha del movimiento de mujeres y en ocasiones pareci6 usarse como sin6-
nimo de “lo femenino”, pero teéricamente desde los inicios de su desarrollo
el concepto de género aludié a una “relacién” de poder en la cual lo femeni-
no y lo masculino se encuentran en tensién (Scott, 1990). Las primeras tra-
diciones que se desarrollaron en la segunda ola del feminismo iniciada en
la década del ‘70 (la primera habia sido el sufragismo de principios del siglo
XX) pueden agruparse en los feminismos de la igualdad y los feminismos
de la diferencia. Los primeros abrevaron en las tradiciones del liberalismo
o del socialismo y, de alguna manera, consistieron en sendas denuncias de
la condicién social de las mujeres: para el feminismo liberal, la “promesa
moderna” estaba incumplida y los derechos consagrados en las leyes no
estaban alcanzando a todas las mujeres; para el feminismo socialista, que
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identificaba las mismas exclusiones, el orden capitalista y el orden patriar-
cal debian ser transformados en conjunto para asegurar la igualdad entre
mujeres y varones. Los feminismos de la diferencia partieron de otro punto
de vista: antes que luchar por la igualdad de cara a un “Uno” de valores
discutibles en muchos planos de la vida social, la tarea académica y politica
del feminismo debia ser “visibilizar” y construir valor en las producciones
sociales de las mujeres en todos los 4mbitos sociales.

La produccién feminista posestructuralista y, en particular, las lectu-
ras feministas que hacen Judith Butler (1990, 2001) y Rosi Braidotti (2000)
de los trabajos de Michel Foucault cuestionaron las dos grandes tradicio-
nes que se desplegaron en el campo: los feminismos de la igualdad y sobre
todo los no socialistas parecfan caer en el pensamiento de “lo femenino” y
“lo masculino” solo como dos grupos abarcativos internamente homogé-
neos; los feminismos de la diferencia -al valorar “lo femenino” frente a lo
masculino ya valorado en el patriarcado- parecian reificar o esencializar
la condicién de género. Asi, uno de los aportes mds importantes de esta
tradicién en el feminismo para los temas que nos interesan es justamente la
elaboracién de una concepcién del “cuerpo” como un fenémeno concreto
sin investir su materialidad con una esencia biolégica o prediscursiva y, por
lo tanto, no “femenina” o “masculina” por naturaleza.

En el campo de los estudios sobre el magisterio es notable que, al menos
en espaiiol, durante décadas se hablé de las maestras y los maestros, de las
profesoras y profesores como “el cuerpo docente” sin prestar demasiado
atencion a la categoria “cuerpo”. Solamente los estudios sobre la salud do-
cente, y desde la perspectiva sobre todo de las carencias en la salud vincu-
ladas a las condiciones de desempeiio profesional, iluminaron la cuestién;
con frecuencia, en un sentido fragmentado: o bien las cuerdas vocales, las
piernas, los ojos, etc., o bien la psiquis y las diferentes combinaciones psico-
somdticas que llegan al burnout y a la invalidez momenténea o permanen-
te. O sea, el cuerpo estudiado fue el cuerpo que se enferma.

Latradicién de raiz foucaultiana tendi6 a concebir al cuerpo en su dimen-
sién social y como expresién microfisica de las relaciones de poder. Desde
esta perspectiva, el “cuerpo docente” es un espacio particular de ejercicio
y legitimacién del poder escolar y por lo tanto, aparece ya no solamente
cuando se enferma sino como una dimensién insoslayable para interpretar
tanto los procesos cotidianos como las caracteristicas histdricas del trabajo.
El “cuerpo docente” es siempre un cuerpo leido en clave de “sexo-género”,
es decir que no resulta indiferente su carécter sexuado.

Asi, un cuerpo con cierta configuracion de genitales externos y cierta cons-
truccion social de su apariencia deviene “mujer-femenina” u “hombre-mascu-
lino” en ciertas relaciones de poder. Julia Varela (1997) desarrolla la nocién de
“dispositivo de feminizacién™ “la expulsién de las mujeres de las clases popu-
lares del 4mbito reglado de las corporaciones, y la institucionalizacién de la
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prostitucién, la diferenciada vinculacién de las mujeres con el saber legitimo
y la expulsion de las mujeres "burguesas’ de las universidades cristiano-es-
colasticas que abrian el acceso al ejercicio de las nacientes profesiones libe-
rales, el papel estratégico que jugé en Occidente la institucionalizacién del
matrimonio cristiano con su caracter indisoluble, en fin, el surgimiento de
unos estilos de vida femeninos a los que contribuyeron de forma especial los
humanistas al disefiar la utopia de la mujer cristiana ideal (de la perfecta ca-
sada)” (p. 92). Este dispositivo de feminizacion gestado en la Edad Moderna
se completa en el capitalismo con la divisién sexual del trabajo entre la pro-
duccién y la reproduccién y (excepto en los momentos de mayor demanda
laboral) la reclusién del cuerpo de las mujeres al mundo doméstico. Muchas
de estas caracteristicas pueden reconocerse en la construccién social de los
trabajos “femeninos”, entre los cuales se encuentra el trabajo docente. En
particular el trabajo de enseiiar en la educaci6n basica.

Reconociendo también sus fuentes foucaultianas, en 1990 Judith Butler
irrumpe en el escenario feminista con el libro Gender Trouble. Su tesis cen-
tral en ese libro es que el género -los géneros en realidad- es performativo:
existen basicamente en virtud de su expresion, de su puesta en escena. But-
ler es lingiiista y retoma el concepto desarrollado en su campo: las palabras
tienen un efecto instituyente. Desde la teoria de los “actos de habla” de Aus-
tin, ampliamente desarrollada por Derrida, la performatividad es “la prac-
tica reiterativa por la cual el discurso produce los efectos que nombra™ la
representacion y lo representado se articulan en un conjunto de relaciones
de poder que hacen que las cosas “sean” o més estrictamente “parezcan ser”
de una manera determinada y estable, con cierta independencia del contex-
to; sin embargo, de no mediar esa palabra, no existiria ese efecto. Pensar al
género como performativo permite comprender tanto la continuidad en las
identidades como la ruptura con los significados que dicha identidad ha ido
adoptando en el transcurso del tiempo a través de su repeticion.

En Cuerpos que importan (2001), Butler desarrolla mas ampliamente
sus argumentos a favor de la teoria queer o “de la rareza”. El concepto de
Butler habilita a pensar multiples matrices de género: una dominante y las
demds compitiendo por la hegemonia. De este modo, no se trata de pensar
una subjetividad fuera del género, sino fuera de la matriz dominante, adop-
tdndose una matriz alternativa y sin considerarla jamas como “desorden”.
Butler ofrece, por medio del uso del concepto de “accién”, una interesante
resolucién para el problema. “No hay identidad de género por detras de las
expresiones de género; aquella identidad es, por la acci6n, constituida por
las mismas expresiones consideradas sus resultados” (Butler, 200: 21).

Ahora bien, la inversién de la relacién causal entre sexo y poder ha le-
gitimado la necesidad moderna de encauzar la “fuerza descontrolada” del
sexo y, en particular, de controlar el cuerpo femenino: desde las imdgenes
de la belleza hasta las técnicas mas complejas de reclusién, maternalizacién,
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medicalizacién, etc. el cuerpo de las mujeres fue “sexualmente feminiza-
do” solo en algunos de los sentidos posibles... Tal como afirma Bland (en
McNay, 1992) “(...) no es tanto que el cuerpo de la mujer fue ‘saturado con
sexualidad’ tal como sostiene Foucault, sino que su cuerpo fue inundado
por el trabajo salvaje de su sistema reproductor antes que con un deseo
sexual salvaje” (p. 87). Esta nocidn es central para el andlisis de la opresién
femenina porque el proceso de “naturalizacién” de la jerarquia de género
se apoya en una determinada biologizacién de los cuerpos socializados; en
particular, el femenino, ya que “las mujeres son maternales”, asegurando su
control moral y una orientacién sexual heteronormativa.

Asi, introducir al cuerpo en su dimensién biologica desde la perspec-
tiva social e histérica remite inmediatamente a su dimensién sexual. El
cuerpo sexuado (en tanto propiedad) es sexuado (en tanto produccién) en
un marco de relaciones sociales. En la escuela infantil o basica el cuerpo
sexuado leido como de “la maestra” es muy diferente del cuerpo leido como
“del maestro”, no solamente por sus caracteristicas anatémicas sino, y ba-
sicamente, por las relaciones de género que lo interpelan. El cuerpo de las
mujeres adentro de la escuela, detras de la puerta, debajo del guardapolvo,
pareceria “imperceptible”... aunque no lo es en absoluto: desde hace dé-
cadas, su condicién “femenina” resulta un pasaporte hacia un trabajo no
cuestionado en su caricter “femenino” y aun hacia expectativas positivas
sobre su desempefio. Sin embargo, un cuerpo muy producido con conteni-
dos que exceden los limites del guardapolvo deviene notable y condenable.
Y si la adopci6n de una matriz de género es distinta de la dominante (una
maestra “poco femenina”) ese “cuerpo docente” no hegeménico es sefiala-
do con preocupacion, con temor o con desprecio. En el imaginario, solo el
cuerpo docente maternalizado es eréticamente neutro.

Pareceria, sin embargo, que el cuerpo del maestro varén nunca resulta
erdticamente neutral, nunca pasa desapercibido. Leido de manera inme-
diata como un cuerpo algo discordante en la escuela, si es atractivo y domi-
nante deviene un objeto escaso de interés particular; de lo contrario, si su
virilidad resulta “dudosa” o directamente expresa una orientacién sexual
disidente, deviene amenazante para los/as nifios/as, las familias y, en oca-
siones, las compafieras maestras.

Asi, los cuerpos de maestras y maestros se construyen y reconstruyen
“performativamente” y son leidos desde las expectativas y significaciones
patriarcales y heteronormativas en las escuelas.

La “experiencia” como espacio de construccién subjetiva y
el “cuidado” como resignificacién de la “vocacién” alienante

Una de las dimensiones mas productivas de los estudios sobre el tra-
bajo docente ha sido la cuestién de su “identidad”. Teniendo en cuenta los
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grandes rasgos que han caracterizado al trabajo desde su conformacién
como servicio del Estado, es posible identificar cierta permanencia a lo lar-
go de numerosas décadas, lo cual permitiria abonar la idea de que existe
una “identidad” estable perfilada por una categoria laboral que implica una
tarea especifica asegurada por una normativa de alto consenso social. Sin
embargo, discutiendo la idea de la “estabilidad” de la identidad, mas que
“ser docente” cada maestra o maestro atraviesa un proceso constante de
“devenir docente”, a lo largo de su vida anterior a recibir la titulacién u
obtener el empleo que sigue también en los diferentes ambitos laborales
y la trayectoria profesional en diversos 4mbitos. La “formacién docente”
entonces no es “permanente” solo porque se sigan cursos de actualizacién
sinoy, sobre todo, porque resulta del la articulacién de elementos aportados
por diferentes campos de experiencia particular e histérica.

Con el concepto de “experiencia” es posible interpretar més profunda-
mente esta nocion de la identidad como construccion inestable. La nocién
de “experiencia” tiene una tradicién importante tanto en los Estudios de
Género -Joan Scott por ejemplo (1990) como, mds recientemente, en peda-
gogia en los trabajos de Jorge Larrosa (2003). Scott trabajé la nocién de “ex-
periencia” como el proceso de construccién de la subjetividad y no, como el
concepto reificador podria sugerir, como la trayectoria vital exterior de un
sujeto “anterior” a la misma. Siguiendo la tradicién de Edward Thompson
en la Historia y de Raymond Williams en la Antropologia, Scott retoma y
desarrolla los trabajos de otra feminista, Teresa de Lauretis que rechaza la
separacion entre “experiencia” y “lenguaje™ no es que los sujetos “usan” el
lenguaje para expresar su experiencia, sino, ms bien, la experiencia en el
lenguaje, en el acto lingiiistico, constituye a los sujetos.

En este sentido, y volviendo a Judith Butler, la identidad -como senti-
miento hacia si mismo/a como atribucién de otros y otras— puede ser pensada
como el nexo de unién -interfase- entre la posicién subjetiva y categorias so-
cioculturales como género, clase, etnia, edad, etc. Las identidades no son fijas
ni estables y son un efecto performativo de una permanente reiteracién reque-
rida en las relaciones de poder hegeménicas; nuestro destino, nuestro poder y
nuestra vida estin enmarcados, aunque no totalmente predeterminados, por
las categorfas discursivas y culturales. A lo largo de la vida personal, el mo-
mento histérico y/o los diferentes contextos, esas posibilidades tienen diferen-
te peso o importancia relativa. Las relaciones de género integran el abanico de
posibilidades con las que, articuladamente con otras determinaciones socia-
les, cuentan los sujetos sociales para construir sus cuerpos sexuados. Pero, la
identidad, como una construccién inestable, puede referir de modo principal
a cuestiones de género, pero también, en otra situacién, a cuestiones étnicas,
socioecondmicas, generacionales o de orientacién sexual, etc., otros regime-
nes de poder que proveen un repertorio finito de opciones, un conjunto con
frecuencia contradictorio de expectativas y de posiciones subjetivas.
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Ahora bien, en tanto relaciones de poder, las relaciones de género de-
rivadas de la divisién sexual del trabajo propias del capitalismo industrial
y la era de la revolucién burguesa han marcado y marcan la subjetividad
social docente. La escuela fue tanto un espacio de construccion de posibili-
dades de desarrollo profesional remunerado como una instancia de refor-
zamiento de los discursos de género en vias de consolidacién en la pequeiia
burguesia, configurando una definicién de la tarea docente estrechamente
vinculada con el imaginario de la entrega, la afectividad, la paciencia, el
cuidado, etc. propios de ese sector social, al tiempo que como los mandatos
del positivismo requerian mas bien una formacién “cientifica” se consti-
tuian en subordinadas en la lucha por la construccién del conocimiento. Y
también fue un escenario publico, fuera del hogar, vaso comunicante con
lecturas, personas y contextos variados que también integraron la “forma-
ci6én docente”.

Desde esta perspectiva, la “madre educadora por vocacién” constitu-
y6 un nudo de sentido de fuerte adhesién social e institucional que no se
“sobreimprimié” a un sujeto previo sino que contribuyé a construirlo en
la experiencia del “cuerpo docente”. Hasta tal punto que, asi como solo
en términos tedricos es posible distinguir los diferentes dmbitos en que
se producen los procesos de “formacién docente”, también es producto de
un esfuerzo analitico establecer la distincién entre la “feminizacién”, en
términos de presencia cuantitativa de mujeres en el trabajo docente, y la
“feminizacion” de las maestras como sujetos o, segin algunas investigado-
ras en la tradicion brasilefia (Yannoulas, 1996; Lopes Louro, 2000 o Vieira
Ferreira, 2006), “feminilizacién” en tanto construccién subjetiva de una
femineidad. La experiencia de “madre educadora” (Morgade, 1992, 1997,
2006) como definitoria de los rasgos tradicionales de la docencia en el nivel
primario comprende la relacion tanto con el saber pedagégico como con la
estructura laboral y organizacional del sistema educativo.

Desde sus inicios en el sistema educativo la escuela configuré un terri-
torio en el cual convivieron -y conviven- de manera “protegida”, funda-
mentalmente, las mujeres y las infancias. Un territorio en el cual también
se desplegaron saberes “de la préctica”, nutridos por teorias aprendidas en
formas devaluadas pero a la vez por la préictica cotidiana propia y de las/
os colegas docentes: las maestras construyen conocimiento pedagdgico que
no se vincula solamente con la ensefianza. La docencia, como trabajo pro-
pio de mujeres tanto por sus contenidos simbdlicos y politicos como por
su condicién econdmica, conformé un proyecto moderno contradictorio.
Por su cardcter profesional, remunerado y publico, permitié a las mujeres
acceder a estudios medios vedados de otro modo y a un empleo masivo en
el sector servicios; al mismo tiempo, representé un espacio de autonomia
restringida interferida por la burocracia y la divisién social y alienada del
saber académico (Batallin, 1998).
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La critica de la alienacién en la construccién del conocimiento en la
“madre educadora” se completa de manera productiva con el reconocimien-
to de la produccion histérica que ha habilitado: modos de reconocimiento
de las necesidades y potencialidades infantiles, modos de acompafiamiento
y sostén emocional en el aprendizaje, modos del amor que sin duda algu-
na no reemplazan al contenido educativo pero que resultan prerrequisitos
para la ensefianza.

Nel Noddings (1984, 1992, 2002) denominé a estos saberes como “el
cuidado” de la otra y del otro. La funcién de “educar” requiere la posibili-
dad de atender, reconocer y cuidar. La han desarrollado las mujeres porque
socialmente la “posibilidad” de parir se trasladé a la “necesidad” de ser las
cuidadoras y educadoras en la llamada “primera infancia” y luego, en una
modernidad que “descubrié” a “la infancia” (un concepto ultrageneraliza-
dor que posteriormente fue ampliado a la categoria “las infancias”), a ser
docentes; porque en un contexto racionalista el conocimiento de modos
intuitivos y la “emocién” quedaron, de alguna manera, en el polo del cuer-
po, las pasiones y lo femenino de las mujeres; porque en un contexto vio-
lento, ante la supuesta “debilidad” femenina que les impedia ser soldados
(nuevamente, igual que los/as nifios/as) se les atribuyé el papel de cuidar
la vida; porque en un contexto capitalista estas funciones fueron desva-
lorizadas (junto con las infancias, por no tratarse en esa fase vital ni de
trabajadores/as, ni de votantes) de modo que “cuidar” devino también una
forma de “resistir”. Sin embargo, se trata de una produccién de la experien-
cia “femenina” que maestras y maestros han producido y producen. No se
trata, reiteramos, de una esencia sino de una construccién social que, en su
dimensi6n subjetiva resulta un espacio de “feminizacién” de cuerpos que,
fenomenolégicamente, pueden ser “de mujeres” o “de hombres”.

En nuestro pais, muchas maestras y maestros resignificaron la “entrega
desinteresada de amor” implicita en la idea de “vocacién” y desarrollaron,
con frecuencia sin ponerle el nombre que el feminismo ha desarrollado te-
ricamente, practicas de “cuidado”. El aporte del movimiento desafia a poli-
tizar el cuidado, es decir, considerarlo un asunto publico, vinculado con el
bien comiin, y no meramente una cuestiéon de inclinaciones particulares o
esenciales. Y como todo concepto ordenador, identificar las “formas politi-
cas del cuidado” permite pensar en las “formas politicas del abandono” de
las infancias que también se producen en las aulas. El discurso de la “voca-
cién” como “entrega desinteresada”, eliminado —con justiciafi hace tiempo,
en ocasiones dejé un vacio en la responsabilidad publica de la escuela.

En tanto espacio estatal contradictorio, més alld del sentido disciplina-
dor que predominé en la conformacién del sistema educativo, en las confi-
guraciones particulares de las instituciones y los grupos llegaron y llegan a
producirse experiencias democraticas y placenteras de ensefiar y de apren-
der. A cuidar se aprende y es tanto un valor como una forma de actuar;
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la experiencia de cuidar es, al mismo tiempo, un espacio de construccién
subjetiva y una performance de la subjetividad. El conocido supuesto de
“para ser maestra hay que amar a los nifios y a las nifias” y “las mujeres
aman a nifios y nifias por naturaleza” se resignifica desde el feminismo
entonces como “la experiencia histérica de los cuerpos feminizados derivé
en la construccién y el despliegue de formas de cuidado de otros y otras ne-
cesarias para el aprendizaje y desarrollo de nifios y nifias en las escuelas”.

El desarrollo de la nocién de “colegialidad” frente al poder
burocritico piramidal y alternativas a la nocién de “carrera”

La estructura de las semiprofesiones y del sector publico provey6 masi-
vamente trabajos para las mujeres y también oportunidades de movilidad
laboral ascendente y autoridad experta que no tenian en el sector privado.
Sin embargo, no es de extraiiar la persistencia de los significados “mascu-
linos” en los puestos de poder. Jill Blackmore, una de las investigadoras
que mds trabajé el tema en los Estudios de Género y Educacién en Austra-
lia (1994), desarrolla una serie de hipétesis en relacion a las concepciones
acerca de la administracién escolar y la “dureza” del nucleo “masculino”
de esta tarea.

Segiin Blackmore, la imagen predominante a fines del siglo XIX y en
el momento de consolidacién del sistema educativo en su pais, era la del
“patriarca”. Este podia ser benevolente o malvado: las caracteristicas del
“padre” se transportaron a los roles de director o administrador, obvia-
mente poco profesionalizados pero con capacidad suficiente como para
conservar el orden. A mediados de siglo XX, en el marco del mito de la
racionalidad burocrética que inspirado en “tipo ideal” weberiano que ca-
racterizaba al burécrata como imparcial y a las estructuras burocréticas
como necesariamente jerdrquicas y neutrales, surge la imagen del “hombre
racional”. A fines de siglo XX, y con la hegemonia del neoliberalismo, una
nueva imagen parece construirse con potencia. Se trata del “gerente con
capacidades miiltiples”, en el marco de la adopcién de enfoques més fun-
damentados en la cultura organizacional y las relaciones humanas. A pesar
de su aparente “neutralidad de género”, este modelo se torna nuevamente,
seglin Blackmore, una forma de hegemonia masculina: el administrador
top se despoja de compromisos sustantivos y resulta funcional a cualquier
tipo de organizacion.

Cada vez que se abren las puertas a cada una de estos nuevos modelos,
tanto en la direccién de una escuela como en la supervisién escolar, las mu-
jeres —ajenas a ese “mundo”- deben aprender y aplicar las reglas de modo
dedicado, prolijo y sistematico para sobrevivir en el cargo. Los cuerpos lei-
dos como “de mujeres”, a la inversa de lo que ocurre en la base docente, no
pasan desapercibidos en esos cargos y, con frecuencia, incémodamente, se
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espera que adopten las maneras masculinas predominantes; a veces, como
“recién llegadas” (Bourdieu y Wacquant, 1995), en exceso.

Los Estudios Culturales muestran que el poder burocrético en general,
y en particular en las escuelas y el sistema educativo, implica componentes
emocionales y personales en mucha mayor medida que la admitida desde la
conceptualizacién de la Sociologia weberiana. Fundamentalmente, porque
las normas no son solo “aplicadas” sino que son “resignificadas” de manera
permanente. Este proceso puede responder a antecedentes y costumbres
pero también, y con mds frecuencia que lo que se desea, corre por cuenta
de quien lo realiza y, en ocasiones, puede aplicarse en sentidos contradic-
torios. Desde la perspectiva predominante, si una norma puede aplicarse,
0 no, segiin la voluntad de una sola persona y sin la mediacién de explica-
ciones (como seria el caso en una “excepcién” cuidadosa y fundamentada),
podria correrse el riesgo de que sea un impulso, un encono particular o un
“capricho” antes que “la razén” lo que oriente una accion.

En la Argentina, ademés de la concentracion del poder en la aplicacién
de las normas en la vida cotidiana de una escuela, la autoridad burocrati-
ca escolar detenta el poder para calificar el trabajo y el/la trabajador/a de la
educacién. En una institucién netamente evaluadora que no logré instalar la
evaluacién como componente necesario del trabajo, también resulta amena-
zante esta dimensién del poder del/la directora/a o supervisor/a escolar.

Estos dos nudos de sentido (aplicar las normas disciplinarias y, en
ocasiones, de modo arbitrario, a la vez que se tiene el poder de calificar
el trabajo docente) se contraponen con frecuencia a la 1égica pedagégica
de la docencia: la escuela es un 4mbito de trabajo profesional (Ball, 1994;
Anderson, 1991; Hargreaves, 1996; Batalldn, 2003). En tanto tal, las formas
de control deben también configurarse segiin una definicién auténoma del
trabajo escolar y la posibilidad del intercambio entre pares, entre “colegas”.
La legitimidad del poder en este discurso estaria ligada a la experiencia o el
conocimiento y, ain mds, cuando se reconoce que los/as subordinados/as
también tienen experiencia y conocimiento.

La produccién de las feministas culturales, entre las cuales se encuentra
Jill Blackmore (1999), provee una ética alternativa para pensar la adminis-
tracién y la gestién escolar, argumentando que el individualismo compe-
titivo, la meritocracia, las estructuras jerdrquicas y autoritarias no son ne-
cesarias. Para Blackmore, por ejemplo, las mujeres pueden aportar algunos
rasgos de su experiencia en “précticas discursivas emergentes de las comu-
nidades particulares en que se producen (trabajo, hogar, comunidad)” (pp
73). Con rasgos comunitarios horizontalizantes, las mujeres pueden y de-
ben manejarse dentro y a la vez tensando esos limites, tendiendo a mostrar
que el liderazgo, como prictica social, no es solamente una cuestion inte-
lectual sino también ética y emocional, que tiene que ver con el cuidado, la
confianza y la pasién. “La ética del cuidado provey6 un poderoso discurso
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para las mujeres, colectiva e individualmente, porque ofrece una imagen
alternativa de la organizacién y el liderazgo apoyada en premisas éticas y
morales que revalorizan la experiencia de las mujeres; reconoce que las es-
cuelas deberian servir a las necesidades publicas y privadas de todos los
sujetos; enfatiza el aspecto moral de la educacién en términos de relaciones
personales y de responsabilidad civica y no solamente las necesidades pu-
blicas de los varones; estimula las actitudes de cuidado en los/as nifios/as
premiando la cordialidad, la compasién y el compromiso; busca organizar
la escuela alrededor de relaciones sociales de largo plazo, sin diferenciar
campos disciplinares funcionales a la economia o a una elite (...). La ética
del cuidado trata de los aspectos procedimentales sustantivos y no formales
del liderazgo y la administracién (...)” (p. 125).

La colegialidad consiste en un trabajo entre colegas iguales que se dife-
rencian segdn su tarea en una institucién que apunta a objetivos comunes,
una organizacién diferenciada de manera no jerarquica pero que se distin-
gue tanto de la “congenialidad” como de la familiaridad. La congenialidad,
como la forma de gestién en la cual se reconoce y jerarquiza solamente a
quienes acuerdan profesional o personalmente con la conduccién; la fami-
liaridad, como la forma en la cual las relaciones afectivas predominan en el
reparto de tareas, estimulos y exigencias. En la colegialidad, la interpelacién
subjetiva produce formas auténomas de legitimacion de las pricticas, sobre
la base de la propia accién pedagégica, la trayectoria y la experiencia; los
saberes y las visiones tienen un espacio y un tiempo de expresién y recono-
cimiento. La colegialidad tiende a reponer el valor de la politica como “invo-
lucramiento en las cuestiones publicas tendientes al bien comiin”, papel pro-
clamado por el discurso liberal para la escuela, no realizado pero vigente.

La colegialidad fundamentada en el sentido pedagégico de la tarea
de “ensefiar cuidando” se articula con las significaciones histéricamente
asignadas a lo femenino, otorgdndoles sin embargo un valor y un sentido
emancipatorio y, en esta direccién, transformador. Esta concepcién tiende
a sostener que el conflicto institucional no se resuelve necesariamente con
la amenaza del uso de la violencia sino con el desafio politico al reconoci-
miento activo de los saberes y las razones del otro o la otra. Ademais, esta
nocién de colegialidad implica también revisar el concepto de “carrera pro-
fesional docente”.

Redistribucién y reconocimiento como dimensiones complemen-
tarias de la justicia hacia una autoridad docente “némade”

Denominar “carrera” a las oportunidades de mejora laboral ya es indi-
cio de cémo las profesiones tradicionales fueron el paradigma, un modelo
masculino lineal y, fundamentalmente, libre de las responsabilidades do-
mésticas (Acker, 1989, 1994; Evetts, 1990; Blackmore, 1994, 1999).
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Desde los Estudios de Género venimos sosteniendo que el concepto
de “carrera” no es adecuado para pensar el desarrollo profesional docente
(Morgade, 1998, 1999) , ya que conserva un sesgo “liberal” y parece poco
apropiado persistir en una organizacion institucional en la cual la tinica ma-
nera de desarrollar una profesionalidad sea “salir del aula” y “dejar de en-
sefiar”. La tarea directiva carga con contenidos administrativos y de gestién
de recursos que también parecen alejados de la especificidad pedagdgica del
trabajo. La configuracién que estos antecedentes genera implica una coti-
dianeidad signada por el “ir detras de los acontecimientos” y que “otro/s u
otra/s coloquen la agenda™ la conduccién escolar solo responde a urgencias
o presiones. La “gestién” como respuesta a interrogantes puestos desde afue-
ra abona tanto la tentacién de “esconderse detras de los papeles” como la de
imponer, autoritariamente otra vez, las reglas del juego de modo patriarcal.

En esta dindmica, las précticas vigentes configuran una importante
alienacién de los saberes pedagdgicos ya que las urgencias, las presiones o
las emergencias tienden a reducir la incidencia de la organizacién institu-
cional de la ensefianza y el cuidado como prioridad de la propia tarea. La
“carrera” como camino progresivo hacia lugares de mayor saber y poder
no termina de resultar un concepto pertinente para los modos en que el
trabajo docente se despliega en las escuelas.

Pero la carrera no solo supone el acceso a espacios de ejercicio de mds
“saber y poder” sino también a mejoras en las condiciones salariales. Las
mujeres como grupo han sufrido y sufren atin una divisién sexual del tra-
bajo que las limita en sus posibilidades de empleo pero, sobre todo, de ac-
ceso a los puestos de trabajo mejor remunerados. Nancy Fraser es una de
las teéricas que ha producido aportes mds que significativos acerca de la
concepcién feminista de la justicia (1995), sosteniendo justamente la do-
ble significacién de redistribucién de la riqueza y de reconocimiento de las
diferencias, siendo la disociacién entre ambas definiciones la que produce
en ocasiones una falsa antitesis con un efecto obturador, inclusive, de las
luchas feministas.

Esta articulaci6n entre la justicia de distribucion y la de reconocimiento
no implica que se pueda subsumir una en la otra. Cada una responde a l6gicas
diferenciables tal como lo son (con limitaciones) los procesos econémicos y
los culturales en el capitalismo tardio. Por ello, Fraser propone su concepto
“bidimensional” de la justicia, a partir de la idea de la “paridad de participa-
cién”, entendida segiin dos condiciones centrales: “Primero, la distribucién de
los recursos materiales debe ser tal que garantice la independencia y la 'voz’
de los participantes. Esta seria la condicién ‘objetiva’ de la paridad de partici-
paci6n, que prohibe los sistemas que institucionalizan la privaci6n, la explota-
cién y las grandes diferencias de riqueza, rentas, trabajo y tiempo de ocio. En
contraste, la segunda condicion seria la que llamo ‘intersubjetiva’, que exige
que los sistemas institucionalizados de valores culturales expresen el mismo
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respeto para todos los participantes y garanticen igualdad de oportunidades
para alcanzar la estima social.” (pp 56). Entendemos que las oportunidades
mas justas para el desarrollo profesional docente deberian eliminar el con-
cepto patriarcal de “carrera” combinando mejoras salariales con el reconoci-
miento de los saberes histéricamente construidos por las formas femeninas de
habitar las escuelas. Y, tal vez, de maneras menos “fijas” que las que “establece”
una carrera de una sola direcci6n.

Es otra autora feminista, sin embargo, la que plantea desafios todavia
mds profundos para pensar la autoridad pedagégica. Desde una tradicién
muy diferente y en numerosos sentidos antagénica a la de Judith Butler,
Rosi Braidotti (2000) retoma la tradicién francesa del posestructuralismo
que discute las posibilidades de transformar la condicién femenina “desde
adentro” de las categorias del lenguaje patriarcal. Para la autora, la conexién
con el cuerpo propio constituye el modo de romper los lazos falogocéntri-
cos que determinan una forma de pensar en la que el “uno” es siempre un
referente. Y también para discutir que sea necesaria una identidad estable
para operar los cambios politicos.

Considerada de alguna manera como representante de una segunda ge-
neraci6n del feminismo “de la diferencia”, Braidotti ha postulado que la poli-
tica es una forma de intervencidn tanto en el nivel material como en el nivel
discursivo de la subjetividad: “Lo politico es precisamente esa conciencia de
la constitucién fracturada del sujeto, intrinsecamente basada en el poder, y
la bisqueda activa de posibilidades para resistir a las formaciones hegeméni-
cas” (pp. 102). No solamente no es necesario contar con “bases” permanen-
tes sino que en ocasiones las “bases” se transforman més en obsticulos que
en facilitadores de la accién politica. El sujeto “némade” se conecta, circula,
forma identificaciones transgresoras e inestables que, por ese mismo carac-
ter transitorio, permiten nuevas conexiones y vinculos. La tarea del sujeto
némade es justamente encontrar los caminos para recuperar (o construir)
un sentimiento de intersubjetividad que habilite una manera inclusiva y no
jerarquica de reconocer las diferencias. Para Braidotti el proyecto politico
némade consiste, bdsicamente, en la afirmacién positiva del deseo de las mu-
jeres de manifestar y dar validez a formas diferentes de subjetividad.

En este sentido, se trata tanto de someter a la critica las representaciones
existentes como de construir otras alternativas.

El punto clave en este proyecto es que las mujeres se sitiien en la posiciéon
de ser sujetos del discurso y no meramente “eco” de definiciones extrin-
secas. No se trata entonces de una articulacién esencialista de los sujetos
“mujeres” sino de la lucha, en diversos contextos y momentos, de quienes
se encuentran interpeladas por la representacién hegemoénica de “la mujer”.
Asi, devenir sujeto es, basicamente, una politica del deseo: “no puede haber
cambio social sin la construccién de nuevos tipos de sujetos deseantes, en-
tendidos como moleculares, némades y multiples” (p. 138).
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Retomando con cierta amplitud las ideas de Rosi Braidotti (2000), es-
tamos pensando en la organizacién escolar basada en una colegialidad né-
made, que recupere o construya un sentimiento de intersubjetividad que
habilite una manera inclusiva y no jerdrquica de reconocer las diferencias.
En otras palabras, m4s alld de una definicion totalizadora en la que cada
sujeto tiene un poder adscripto a una posicion en la burocracia y un saber
en consecuencia, entender la autoridad docente como “némade” habilita-
ria a visibilizar las multiples formas de conocimiento pedagégico que las
maestras y las profesoras han venido desarrollando en las instituciones
educativas.

La tarea misma como concepto en discusién

Como hemos ido sefialando en el articulo, la experiencia de ensefiar,
en particular en la educacién basica, le dio al trabajo una impronta en la
que la relacién con el conocimiento y con la afectividad tendi6 a “sujetar”
el “cuerpo docente” y, a la vez, a brindar oportunidades emancipatorias. El
lugar social de lo femenino depar6 una contradictoria relacién de los suje-
tos de la ensefianza con la produccién y validacién del conocimiento sobre
su experiencia que la pedagogfa, en tanto disciplina académica, contribuy6
a reforzar. Asi, los saberes subyugados (Mignot et al., 2000) no fueron, por
décadas, ni publicos ni publicados ni publicitados.

Esa omisién remite también a la discusion largamente desarrollada por
el feminismo referida a la cuestion del “punto de vista” del “sujeto” de cono-
cimiento y a la critica referida a los “problemas dignos de ser investigados™
construidos desde una sola perspectiva o nivel de la “escala”. Los interro-
gantes que se plantea el feminismo no se dirigen solamente a plantearse
si los/as docentes deberian contar con tiempo, formacién y espacio para
investigar sobre su préctica, ya que existe fuerte consenso en que el tiempo
de trabajo deberia exceder el de “dar clase”. Se trata més bien de pregun-
tarse acerca de la validez de los saberes construidos en esa misma practica
femenina y los modos de registro y transmisién de esos saberes. Algunas
investigaciones que se volcaron a analizar los contenidos pedagégicos pre-
sentes en los diarios de vida o de clases, en las cartas enviadas entre maes-
tras e inclusive en las planificaciones o proyectos analiticamente planteados
a nivel de la escuela o la comunidad “encontraron” desarrollos pedagégicos
originales, situados y pertinentes. El punto de vista de la vida cotidiana es
sin duda una perspectiva sostenida por quienes “estdn alli”, por quienes
saben que “las cosas se hacen asi” y pueden dar cuenta de sus fundamentos.
Como fuente de validacidn es potente, tanto como la consagrada contrasta-
cién “entre pares” de la comunidad académica.

Podriamos entender la heterodesignacién docente como una expresion
de estas relaciones de poder. Por ejemplo, muchos de los debates acerca de
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su caricter de “oficio”, “trabajo” o “profesién” no son mis que una expre-
si6n de una alienacion. Los/as docentes no se piensan como “profesionales”
y desde los estudios del trabajo se caracteriza su labor con el extrafio con-
cepto de “semiprofesién”. El concepto de “trabajador/a” parece mds cercano
a la identificacién del colectivo; sin embargo, también es claro que resulta
escaso (Oliveira, 2006) y quienes se desempeiian en la ensefianza, mds alld
del reconocimiento y la legitimidad de sus luchas y conquistas gremiales
tampoco terminan de reconocerse plenamente sin hacer algunas aclaracio-
nes necesarias (“trabajadores/as intelectuales”, “trabajadores/as de la cultu-
ra”, entre otras).

Mis que seguir insistiendo en categorias tedricas exteriores, propias
de la sociologia de las profesiones o de los sindicatos de tradicién obrera,
una hipétesis feminista es que en nuestros contextos las/los sujetas/os de
la ensefianza se reconocen como “docentes” y esa es la categoria que los/as
define laboral y culturalmente.

Para cerrar, los aportes anunciados y enunciados

Partiendo de una concepcién de la subjetividad como construccién
social enmarcada en relaciones sociales desiguales y disciplinarias, de la
materialidad del cuerpo como sustrato de esas relaciones de poder hege-
moénico y de la “lectura” fenomenolégica cotidiana de los cuerpos como
proceso que evoca y “materializa” sentidos sociales, entendemos que las
significaciones hegemdnicas de género enmarcan y cualifican al trabajo en
general, y al trabajo de las maestras en particular.

Los diferentes desarrollos de la teoria de género aportan sustantivas
miradas para el andlisis de sus caracteristicas y la anticipacién de algunos
caminos de transformacion. Por una parte, permiten la visibilizacién de la
interpelacion maternalizante que el trabajo docente ha ejercido sobre las
mujeres maestras y su reformulacién en términos de “cuidado” liberador.
En segundo lugar, habilitan la interpretacién y denuncia de los rasgos mas-
culinizantes presentes en una “carrera docente” ni adecuada del todo a la
experiencia femenina, ni emancipatoria de las determinaciones de género;
una nocién més bien ligada al imaginario violento del poder que tiende a
alienar la participacién en la politica institucional y a obturar la posibilidad
de una construccién colegiada del proyecto institucional.

En tercer lugar, y como transicién hacia modos crecientemente justos y de-
mocraticos de gestion escolar, el trabajo en la escuela puede ser pensado desde
las categorias de justicia redistributiva de género, en el acceso a una mejor
remuneracion y a diferentes saberes por ejemplo, y justicia de reconocimiento
de las pricticas y de los valores de la diferencia (Fraser, 1995)y, en consecuen-
cia, desde una profundizacion de la representacién de todas las voces de las
colegas maestras en la construccién del proyecto escolar (Fraser, 2005).
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Y el trabajo también puede ser conceptualizado a partir de la sugeren-
te posibilidad de repensar las identidades de un modo desescencializante,
“némade”. En este plano pareceria que una de las claves en esta direccién
seria pensar el “devenir” docente como una “trayectoria” en lugar de como
una “carrera” profesional. Probablemente también el desafio consista en
encontrar formas de circulacién de poderes y de saberes en un sentido me-
nos estético que el establecido en las normas. Estamos pensando en una co-
legialidad n6made que consistiria en encontrar los caminos para recuperar
(o construir) un sentimiento de intersubjetividad que habilite una manera
inclusiva y no jerdrquica de reconocer las diferencias.

La categorias emergentes de los estudios de género mantienen asi su
sentido descriptivo critico y a la vez su sentido politico para la consolida-
cién de un proyecto emancipatorio para las maestras y, en consecuencia,
para las infancias que estdn en las escuelas.
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RESUMEN: Este articulo se dirige a desplegar de qué modo las categorias genera-
das desde el campo de los Estudios de Género y los movimientos sociosexuales, en
el contexto de las Ciencias Humanas y Sociales, aportan enfoques de significativa
productividad en los estudios sobre el magisterio.

Su proposito central es mostrar cémo los desarrollos sobre la nocién de identidad,
experiencia y cuidado y la critica a las nociones clésicas sobre la carrera docente y
el poder escolar enmarcadas en las investigaciones feministas sobre la construccion
social del cuerpo sexuado aportan a la interpretacién de las politicas estatales y for-
mas culturales cotidianas de la docencia, sobre todo en los niveles inicial y basico.

PALABRAS CLAVE: Género - magisterio - experiencia - cuidado - carrera docente -
colegialidad némade.

ABSTRACT: This article aims to analyze how categories generated by Gender Stu-
dies and sociosexual movements in the context of Social and Human Sciences
offer significant approaches to the studies about teachers social and subjective
construction.

Its main purpose is to show how notions of “identity”, experience and caring, and
the criticism of classical definition of career and school power, framed in feminist
research on embodied sexuality, nourrish the interpretation of state policies and
everyday practices of teaching, mainly at preschool and primary levels.

KEY WORDS: Gender - teachers - experience - caring - carreer - nomadic collegiality.
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