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El trabajo docente en la institucion escolar

La apropiacién-enajenacién del proceso de trabajo

docente en el contexto de las reformas educativas neoliberales

The teching task in educational institutions
The appropriation-alienation of the teacher’s work
process in the context of the neoliberal educational reforms

Rodrigo Cornejo’

Resumen

El objetivo del presente articulo es analizar el trabajo docente en la institu-
cién escolar desde la 6ptica de los procesos de enajenacién y apropiacién
del trabajo (como proceso y como producto).

Para ello, se hard primero una breve revisién de los conceptos de trabajo y
alienacién planteados por K. Marx y de los aportes realizados por G.
Mendel al problema de la apropiacién del acto de trabajo.
Posteriormente se analizard el trabajo docente, distinguiendo el producto
de éste, su proceso y la institucién educativa donde tiene lugar.

Para finalizar, se revisard el actual contexto de reformas educativas
neoliberales en América Latina y la manera en que éstas afectan la labor
educativa, el trabajo docente y sus procesos de enajenacién y apropia-
cién.

Palabras clave: Trabajo docente, profesionalizacién, enajenacién, apropia-
cién del trabajo.

Abstract

The aim of the present article is to analyze the teaching labour at schools,
from the view of the processes of alienation and appropriation of the work
(as process and as product).

It will review the concepts of work and alienation raised by K. Marx and the
contribution of G. Mendel to the problem of the appropriation of the act of
work. It then analyzes the teaching task, differentiating the product of the
work, its process and the educational institution in which it takes place.
Finally, it reviews the current context of neoliberal educational reforms in
Latin America and the way in which may affect the educational labour, the
teaching work and the processes of alienation and appropriation.

Key words: Teaching work, professionalization, alienation, appropriation
of the work.
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1. Trabajo, alienaciéon y recuperacién del proceso
productivo

1.1. La importancia del trabajo en la vida humana

La importancia del trabajo en la vida humana es un hecho reco-
nocido desde los tiempos mds antiguos de la humanidad?. No obstan-
te, son los planteamientos de Marx y Engels, en siglo XIX, los que
intentan darle una explicacién cientifica y coherente al fenémeno del
trabajo en general y del trabajo capitalista en particular. Para estos
pensadores, el trabajo es lo que funda al Hombre?® en todas las esferas
de su vida, incluida obviamente la cultura, su resultado mds claro. La
actividad productiva (el trabajo), entonces, es la “vida de la especie”, la
actividad vital del Hombre (Ollman, 1971).

Desde esta concepcidn, el proceso de trabajo es “...la accién hu-
mana con vistas a la produccién de valores de uso y la apropiacién de
sustancias naturales para los requerimientos humanos...” (Marx, 1867,
pp-183-184). Para Marx, el valor de uso de un articulo cualquiera es, en

‘

...su capacidad para servir al propésito con el cual fue hecho”
(Ollman, 1971, p.125). En esta concepcidn, “la religién, la familia, el

esencia,

Estado, el derecho, la moralidad, la ciencia, el arte, etc. no son sino
modos particulares de produccién”. Podriamos agregar la educacién a
esta larga lista de “productos” del trabajo humano (Marx, 1844, p.103).

El trabajo implica una transformacién de la naturaleza y le de-
manda al Hombre un papel activo que no pone en juego en ninguna
otra esfera de su vida. En efecto, dice Marx, “...debemos tener de ante-
mano una idea de lo que queremos hacer, saber cémo hacerlo y poder
concentrarnos en su produccién. No hay ninguna otra actividad que
exija tanto” (Marx, 1844, p.75). Por otra parte, el trabajo es una necesi-
dad para el Hombre, la necesidad de contar con medios para consumar
sus capacidades. No sélo es una forma de superar las limitaciones que le
impone la naturaleza, sino que es un vehiculo de expresién de sus capa-
cidades combinadas (Ollman, 1971, p.128). Al actuar sobre el mundo

2 Mastrajt llama la atencién respecto de que en la Biblia el trabajo es concebido como un
castigo para el hombre derivado de su naturaleza pecadora (Mastrjat, 2002).

3 Obviamente utilizamos la palabra Hombre como sinénimo de Ser Humano. Ambas
expresiones contienen un sesgo de género masculino. Utilizamos la expresién Hombre al no
encontrar otra expresién sencilla y no sesgada del concepto trabajado. Hacemos esta acla-
racién al comienzo del articulo, para no detenernos en su posterior desarrollo.
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externo y modificarlo, el hombre modifica su propia naturaleza, “desa-
rrolla sus poderes dormidos y los obliga a acatar su dominio” (Marx,
1867, p.177).

Sélo a través del trabajo concreto el Hombre desarrolla todas sus
potencialidades, pero ademds, sélo a través de éste, el Hombre se cons-
tituye como Hombre.

1.2. Subjetividad y trabajo

El trabajo es fundamental para que el Hombre se constituya como
tal. El trabajo es productor y condicionador de subjetividad (Mastrajt,
2002).

La necesidad de transformar la naturaleza es una necesidad psico-
ldégica del Hombre (en el sentido de que constituye su psiquismo). Se
trata de transformar la naturaleza, el medio, en funcién de una transfor-
macién interior. Primero pienso, construyo una representacién interna,
y después acttio, materializando externamente esta representacién?. Lo-
grar un objeto satisfactorio, de acuerdo a mi representacién previa, for-
talece el yo de las personas. Podriamos decir entonces, que el trabajo es
fundamental para la construccidn del yo, para la construccién del indivi-
duo.

Surge la idea, que retomaremos mds adelante, de que el trabajo
tiene una importante funcién en la constitucién de una psiguis sana o
enferma. El psiquismo humano depende de las multiples relaciones que
establece la persona con su trabajo.

Lamentablemente, siguiendo a Marx, el trabajo en las sociedades
capitalistas se encuentra profundamente alienado.

1.3. Trabajo alienado

En las relaciones de produccién capitalistas, el Hombre es separa-
do de su trabajo, no tiene injerencia respecto de lo que produce, ni
sobre la manera en que lo hace. Asf, la actividad vital (humana) por
excelencia, queda separada del Hombre. La manifestacion humana que-
da bajo el imperio de un poder inhumano: la racionalidad de la produc-
cién capitalista (Marx, 1844).

# Hablamos de una temporalidad 18gica, no hay que considerar esta afirmacién desde la
perspectiva de la temporalidad lineal, eso en Marx es muy claro.

/11/



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

Se produce una ruptura fundamental de elementos interconectados
por definicién: el Hombre y su actividad; el Hombre y la naturaleza. Se sepa-
ran las condiciones inorgdnicas de la existencia humana con respecto a su
existencia activa, separacién que sdlo se consuma en la relacién entre el trabajo
asalariado y el capital (Marx, 1844). Marx lleva bastante lejos su andlisis cuan-
do afirma que, de esta forma, “...todo es en s{ mismo distinto de s{ mismo...”
(Marx, 1844, p.126). La persona despojada de su trabajo es, para Marx, una
“abstraccién”, un “remedo”, un factor aislado de la totalidad social. Los pro-
ductos “abstractos” también se transforman: la industria, la propiedad, la
religién “...a la larga cobran vida independiente, cobran necesidades que
el individuo se ve obligado a satisfacer y queda anulada por completo la
conexién primitiva” (Ollman, 1971, p.163). Lo que es trabajo aparece
como algo ajeno, externo y apropiado por otro. Ese otro es quien define la
forma que tomard el trabajo, su intensidad y duracién, el tipo y ndmero
de productos a realizar, las condiciones laborales, el tipo de relaciones
sociales a establecer en torno a la actividad del trabajo.

Marx define cuatro grandes formas de alienacién del Hombre:
respecto de su producto, respecto de su actividad productiva, respecto
de otros hombres, respecto de la especie humana. Nos referiremos bre-
vemente a las dos primeras, por ser las mds relevantes para los efectos del
presente andlisis.

1.4. Alienacion del Hombre con su producto de trabajo

El Hombre se relaciona con el producto de su trabajo -que es traba-
jo objetivado-, como si éste le fuera ajeno, no pudiendo disponer de él.
Pese a que el Hombre estd en el objeto de su produccidn, éste le resulta
exterior. Por otra parte, el producto ¢jerce poder sobre el trabajador, los
productos controlan a quienes los producen. Marx dird que los medios de
produccién emplean al obrero. La vida del trabajador es una “forzada res-
puesta” a las exigencias de los propios productos creados por el Hombre.
El trabajador es retribuido con lo minimo necesario para que pueda seguir
produciendo. La pauperizacién del trabajo docente en América Latina
bien puede ser entendida en esa direccién (Gentili, 2002).

Para efectos de este andlisis sobre el trabajo docente, es importan-
te hacer notar que la alienacién del Hombre con respecto a su producto
es mds dificil de apreciar en los sectores abocados a la produccién de
servicios, como es el caso del producto-conocimiento del trabajo docente
(Martinez, 2001).
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1.5. La relacién del Hombre con su actividad productiva

El Hombre no tiene injerencia respecto de la forma en que se
organizan las relaciones sociales para realizar la produccién. De esta for-
ma, el trabajo se hace externo al trabajador: no pertenece a su ser esen-
cial. En palabras de Marx, el trabajador sélo se siente a si mismo fuera
del trabajo, y en su trabajo se siente fuera de si mismo. Su trabajo es
forzado.

1.6. Movimiento de apropiacion del acto. La posibilidad
(y necesidad) de recuperar el trabajo alienado

Gerard Mendel, destacado psicoanalista y sociélogo del trabajo
francés, tomando como punto de partida el psicoandlisis, realiza una
interesante teorizacién respecto de la posibilidad (y necesidad) del Hom-
bre de recuperar o reapropiarse de “porciones” del trabajo alienado (Men-
del, 1993, 1972). Segtin él, existe una fuerza de cardcter antropoldgico
“ ...que se expresa de manera no conciente dentro de la dimensién psi-
quica y que incita al sujeto a ‘apropiarse’ del acto voluntario y conciente
que realiza, de la actividad que desarrolla” (Mendel, 1993, p.21), del
trabajo.

Es la “... integridad corporal y psiquica” la que resulta mermada
por la exteriorizacién del acto desde el sujeto. De ahi la vehemencia que
observa Mendel en el impulso por apropiarse del acto de trabajo (Men-
del, 1993).

Esta fuerza de reapropiacién es denominada movimiento de apro-
piacidn del acto, el cual apuntarfa bdsicamente a dos objetivos:

- Apropiacién del control del proceso de trabajo, incluida la for-

ma que adquiere la divisién social del trabajo.

- Apropiacién de los efectos del trabajo, del producto.

Para este autor, el movimiento de apropiacion del acto depende del
desarrollo de la conciencia de lo social por parte del sujeto, de su capa-
cidad para reconocer el lugar real que se ocupa en la sociedad, asi como
las relaciones sociales en las que se estd inmerso, especialmente aquellas
que “determinan” el trabajo y que, por definicién, pertenecen al orden
de lo implicito (Mendel, 1972). Desenvolverse en este plano es lo que
Mendel denomina psicosocialidad (Mendel, 1993).

Situarse en este registro de la psicosocialidad implica superar el
primer registro construido por el psiquismo individual en su historia

/13/



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

familiar. Este se estructura en torno a las fantasfas inconscientes, las
imdgenes parentales y la trayectoria del Edipo (Mendel 1993, 1972).
Implica ser capaz de “...escapar de la dependencia del Gran Sujeto in-
ternalizado (las imdgenes parentales)”, de romper con el lugar paterno,
de superar lo que Mendel denomina el modelo psicofamiliar (Mendel,
1993). Este paso requiere, de parte del sujeto, el repensarse como ser
humano y modificar su visién de mundo, requiere de un cambio de
conciencia.

La modalidad concreta en que aparece el movimiento de apropia-
cidn del acto en el sujeto es colectiva en el seno de su grupo de trabajo y
como confrontacién con la organizacién del trabajo respecto de la auto-
ridad internalizada. Una complicacién permanente en este proceso de
cambio de conciencia, que por cierto nunca puede darse por resuelto de
manera definitiva, es que el modelo psicofamiliar tiende a reproducirse.
Se trata de un modelo asentado en el psiquismo de todos nosotros y que
intentard filtrar a través suyo las complejidades del mundo externo y de
las relaciones sociales.

Los trabajadores no pueden ser auténomos e intentar apropiarse
de su trabajo si reproducen su estructura familiar en las relaciones socia-
les del dmbito laboral. Cuando esto ocurre, se distorsiona la realidad y
aparecen culpas, miedos y fantasfas inconscientes.

El movimiento de apropiacién del acto tiene lugar en la realidad
exterior, que para el inconsciente es, y siempre serd, la familia de origen
del sujeto. Avanzar en el mundo exterior, desde el registro psicofamiliar,
es materializar un acto de agresién hacia los padres. Sefiala Mendel que
“una cadena inconsciente liga todo ataque a la autoridad, desde la fanta-
sfa de destruccién de la madre arcaica (y correlativamente de destruc-
cién de si mismo) por parte del lactante frustrado y agresivo, hasta la
fantasfa edipica de castracién del padre” (Mendel, 1993, p.212).

El movimiento de apropiacién del acto no sélo genera culpas y fantasfas
inconscientes por tratarse de una “fuerza antropoldgica” profunda, es tam-
bién tremendamente placentero’. Visto desde su opuesto se puede decir
que, si el trabajador no tiene ningtin control sobre el proceso de trabajo, no
hallard placer al actuar, perdiendo interés y motivacién por éste.

Resulta interesante la reflexién que desarrolla Mendel desde su
disciplina como psicélogo del trabajo, respecto de los efectos de la falta
de control sobre los procesos laborales: “...cuanto mds bloqueado esté el

> Tiene que ver con la pulsién por el dominio, el éxito y la realizacién.
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movimiento de apropiacién del acto poder, tanto menor serd el interés
por el trabajo en si mismo...” (Mendel, 1993, p.183). En esa misma
linea, afirma que la salud psicosocial en el trabajo sélo puede nacer de
un proceso de interaccién entre el sujeto y las relaciones sociales labora-
les (Mendel, 1993). Por lo tanto, todo trabajo de salud mental laboral
implicard modificar las condiciones organizacionales del trabajo.

Aparece particularmente provocador su planteamiento al poner
sobre el tapete la posibilidad y necesidad de recuperar —al menos par-
cialmente- el trabajo alienado.

Con esta doble perspectiva de posibilidad y necesidad de recupe-
racién del trabajo alienado, quisiera adentrarme en el fenémeno del tra-
bajo docente.

2. Las instituciones educativas escolares y el control
del proceso de trabajo docente

2.1. La instituciéon educativa escolar

Las condiciones materiales y concretas en que se realiza el trabajo
generan las posibilidades de pensarlo y, eventualmente, de modificar las
formas de relacionarse con él. Resulta entonces necesario, antes de ana-
lizar el trabajo docente, volver la mirada hacia la institucién en la cual
éste se lleva a cabo.

La sociedad capitalista no sélo necesita generar acumulacién de
capital, sino también producir o reproducir las relaciones sociales que ge-
neran tal acumulacién. Un papel clave en este proceso de reproduccién lo
cumplen las llamadas instituciones socializadoras. Instituciones que pro-
veen a las personas de las experiencias interpersonales significativas, a tra-
vés de las cuales van adquiriendo las habilidades y actitudes necesarias
para lograr la integracién normativa -el “ajuste social’-, asegurando asi la
continuidad de la formacién social (Cancino y Cornejo, 2001).

Las instituciones escolares, en tanto instituciones socializadoras
por excelencia tienen, desde su creacién misma, una clara funcionalidad
reproductiva y legitimadora del sistema social. Esta funcionalidad es-
tructural ha sido estudiada de manera bastante profunda desde los afios
’60 por la sociologfa de la educacién y podriamos decir, de manera bas-
tante esquemdtica, que tiene que ver con la legitimacién (naturaliza-
cién) de las formaciones sociales humanas histdricas y con la construc-
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cién, en las nuevas generaciones, de las disposiciones y actitudes necesa-
rias para insertarse (o excluirse) en el sistema, en sus tres dimensiones
cldsicas: la técnica-econdmica, la sociopolitica y la cultural-ideoldgica
(Giroux, 1983; Apple, 1997; Redondo, 2000).

Estos particulares aprendizajes escolares, se realizan en la historia
de interacciones sociales que establece el alumno a lo largo de su vida
académica, en la “cultura vivida” por €l en estos afios fundamentales de
su vida, en lo que se conoce como curriculum oculto® (Apple, 1997).

No pretendo sostener una posicién estructuralista determinista
sobre la institucién escolar. Los procesos de reproduccién social y cul-
tural nunca son completos y se pueden encontrar “elementos de opo-
sicién parcialmente realizados” (Giroux, 1983). En la escuela convi-
ven los rasgos del modelo hegemdnico de la institucién escolar de nues-
tro tiempo (separacién entre sujeto que ensefia y sujeto que aprende,
entre el conocimiento y la ignorancia, entre el sujeto y el objeto del
aprendizaje, entre el pensar y el sentir, procesos de evaluacién que son
mds bien de control, etc.) con précticas que tienen por objeto modifi-
car dicho modelo (Schvarstein, 1999). Sin embargo, quiero hacer no-
tar que esta funcionalidad eszructural de la institucién escolar, asi como
las contradicciones que de ella emanan, siempre serd el piso sobre el
cual se articula la labor docente, constituyendo un elemento funda-
mental de la expropiacién de su proceso de trabajo, pues se trata de
una dimensién de la tarea pedagdgica que no suele aparecer a la vista
de los docentes.

Lo que el trabajador de la educacién no logra ver la mayoria de
las veces, es la violencia implicada en este aspecto de la formacién
escolar y las contradicciones que ella genera entre el discurso publico
y las dindmicas internas de la institucién. El trabajo real choca con
la norma, se contradice y genera la imposibilidad de realizar lo pres-
crito. Esto se constituye en uno de los ndcleos del sufrimiento psi-
quico de los docentes.

Schvarstein, siguiendo a Foucault, hace una interesante descrip-
cién de las instituciones educativas como siendo parte de las institucio-
nes sociales rotalizadoras, aquellas marcadas por la obligatoriedad de los
vinculos y de la mayoria de las interacciones que se establecen en su
interior. Para este autor, existen rasgos de “totalizacién” desde el mo-

¢ Aquellos aprendizajes que no estdn explicitados en el curriculum escolar formal y que
poseen una notable carga ideoldgica.
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mento en que se obliga a la permanencia de los alumnos durante tiem-
pos prolongados en un mismo espacio de juego-trabajo bajo una autori-
dad tnica y en compafifa de muchos otros a los cuales se les da el mismo
trato (Schvarstein, 1999)7. Todas las actividades estdn (o pretenden es-
tar) programadas en el marco de un plan racional deliberadamente con-
cebido para el logro de los objetivos propios de la institucién.

Como en toda situacién de convivencia cerrada, la “intensidad
afectiva” de los vinculos que se establecen al interior de la institucién
educativa es muy alta. Esto es asi tanto en las relaciones jerdrquicas (di-
rectivos-docentes, profesor-alumnos, etc.) como en las relaciones entre
pares (profesores y alumnos). En ese sentido, como lo plantea Ferndn-
dez, “...el aspecto de mayor significacién en la vida escolar tiene que ver,
en la mayorfa de los casos, con los afectos y las vicisitudes de la acepta-
cién o el rechazo social, no con la tarea de aprendizaje” (Ferndndez,
1994, p.27). Este rasgo de la institucién escolar totalizante fortalece, en
su interior, la tendencia a la imposicién del modelo psicofamiliar descri-
to por Mendel.

Como en muchas instituciones “totales”, existen dos mundos so-
cial y culturalmente distintos: el de las autoridades (directivos y profe-
sores) y el de los que deben obedecer (los alumnos y, dependiendo de la
dimensién analizada, los profesores). Estas diferencias se expresan de
multiples maneras. Una de las mds potentes es la creacién de lenguajes
diferentes que facilitan la comunicacién al interior de un estamento,
pero que la dificultan entre ellos. Esta divisién técnica de roles serd uno
de los factores necesarios de modificar en cualquier intento de reapro-
piacién del trabajo docente.

El autoritarismo es otro rasgo que caracteriza estas relaciones ins-
titucionales. Es una forma de “estructuracién de las relaciones de poder
entre los diversos actores” escolares, en las cuales se prescinde de la par-
ticipacidn real de los docentes y alumnos en las decisiones acerca del
desarrollo cotidiano de las actividades (Edwards et al., 1993, p.26). El
estilo autoritario y la falta de participacién niega los saberes previos que
poseen tanto los docentes como los alumnos, los que, en su mayoria, son
construidos fuera del espacio escolar.

Otro rasgo central de esta organizacién cerrada es la administra-

7En su obra “Vigilar y Castigar”, Foucault plantea que el modelo de convivencia que se
establece en los modernos centros penales marca las caracteristicas de otras instituciones
modernas como los hospitales y las escuelas (Foucault, 1976).
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cién de disciplina. Esta adquiere tal estatus en s{ misma, que se hace
extremadamente dificil plantear una reflexién consciente sobre ella. Mds
dificil adn resulta su modificacién de comin acuerdo. La disciplina es
administrada desde la “normatividad”, es decir, mediante la distribu-
cién y manipulacién de recompensas y sanciones simbdlicas, buscando
el consentimiento moral de parte de los alumnos (previa internalizacién
de las normas); o bien desde la coercién y la represién, apoydndose en la
aplicacién o amenaza de aplicacidn de sanciones fisicas, en la generacién
de frustraciones o en el control forzado de satisfacciones.

La administracién de disciplina demanda la inversién de una gran
cantidad de energfa y determina la mayoria de los espacios cotidianos de
la escuela, desde el aula, hasta los recreos y reuniones técnicas.

2.2. El producto del trabajo docente

Definir el producto del trabajo docente, el valor de uso de la
educacién, no resulta ficil ni exento de contradicciones.

Una primera complicacién proviene de la dificultad para definir
los productos de las instituciones abocadas al drea de servicios en la pro-
duccién humana, tales como la educacién. Martinez adelanta una defi-
nicién al plantear que el producto de este trabajo es un producto-conoci-
miento. Ese serfa el valor de uso producido en la institucién educativa
(Martinez, 2001).

La naturaleza de este producto, obviamente, hace mds dificil “se-
guirlo” en su recorrido social una vez producido: ;dénde ve el trabajador
de la educacién el producto de su trabajo?: ;en las mediciones instaura-
das por el nivel central?, jen la “felicidad” de quienes fueron sus alum-
nos?, sen los indicadores mundiales sobre productividad en el trabajo?
La respuesta no es simple.

En todo caso, resolver esta pregunta nos lleva hacia la segunda
gran complicacién para definir el producto-conocimiento del trabajo do-
cente. Esta tiene que ver, en términos sencillos, con la pregunta acerca
de ;qué es calidad en la educacién? y sa quién le corresponde definirla?

Se trata de un debate muy amplio que no podemos abordar en el
presente andlisis y que también corresponde al dmbito de lo naruraliza-
do en la institucién escolar. Para efectos de este articulo, habria que decir
que la definicién de lo que es calidad en educacién es una de las 4reas
donde mds claramente se manifiesta el cardcter politico del proceso edu-

cativo.
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Desde agencias asociadas a instituciones financieras internaciona-
les y desde los equipos “técnicos” de los gobiernos neoliberales, se impo-
ne una definicién de calidad marcada por las cifras de matricula y cober-
tura, asi como por los logros estandarizados en un curriculum asociado
a los requerimientos actuales del mundo del empleo capitalista. Por otro
lado, desde los docentes, la mayoria de las veces emerge una concepcién
de calidad de la educacién asociada a la “formacidn integral” o “personal”
del alumno.

Otro elemento fundamental de la reapropiacién del trabajo por
parte de los docentes, es ser capaces de abordar este debate desde cada
institucidn, sin fundirse en el sistema educativo, o la menos no sin hacer
conciencia al respecto.

Si el producto-conocimiento que se espera lograr tiene que ver con
el ideal de igualdad a través de la educacién, de integracién social de los
jovenes, de disminucién de la exclusién, no podrd sino haber el senti-
miento de enorme frustracién por los resultados en América Latina. Es-
tos indican que la universalizacién de la escolaridad, en la década de los
noventa, tuvo un efecto redistributivo inverso sobre los ingresos de la
poblacidn de la regiéon (Gentili, 2002).

2.3. El proceso de trabajo docente

El proceso de trabajo docente, la forma en que se organizan las
relaciones sociales del mundo del trabajo para generar el producto-cono-
cimiento, estd determinada, de manera directa e indirecta, por la defini-
cién que se tenga de este producto.

Mds arriba hicimos referencia a la manera en que la institucién
escolar estd determinada, pautada en el uso del tempo y el espacio, por las
tareas de produccién. Se trata, ademds, de una delimitacién que no ha
variado en lo sustancial desde los inicios de la institucién educativa es-
colar moderna, durante los siglos XVIII y XIX.

La forma de organizar la institucién escolar aparece en el dmbito
de lo instituido y naturalizado para el trabajador de la educacién.

Sobre las relaciones del docente con sus procesos de trabajo trata-
rd gran parte del siguiente apartado.
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3. El trabajo docente en Chile y América Latina:
algunas reflexiones a partir de las reformas educati-
vas de las altimas décadas

3.1. Contexto: la revolucion neoliberal y las reformas
educativas impulsadas desde las instituciones financie-
ras internacionales

Hablar de la “revolucién” neoliberal en América Latina, con toda
su secuela de recortes en gastos sociales, aumento de la inequidad,
pérdida de la autonomfa econémica nacional, destruccién del estado
(pseudo benefactor) y pérdida de garantias sociales, no es algo parti-
cularmente novedoso. Lo que intentaré hacer aqui es una breve refe-
rencia al impacto de estas politicas sobre los sistemas educativos na-
cionales y sobre el trabajo docente.

No resulta arriesgado plantear la tesis de que las reformas educa-
tivas latinoamericanas de las tdltimas dos décadas han sido impulsadas
(econdémica e ideolégicamente) fundamentalmente por agencias ligadas
a las grandes instituciones financieras internacionales, particularmente
el Banco Mundial y su sede regional, el Banco Interamericano de Desa-
rrollo (Molina, 2000).

Desde la teorfa del “capital humano”, las politicas de planifica-
cién de los organismos internacionales con respecto a la financiacién
educativa, han estado marcadas por lgicas que han transformado y
redefinido el espacio escolar. Tomando como punto de partida la des-
cripcién que hacen Bestriz, Vésquez y Martinez (2000), enumeramos
las principales transformaciones educativas implementadas, las que a
su vez modifican el trabajo docente®

- La ldgica de la privatizacion como la forma mds eficiente de admi-

nistrar la educacién: El caso chileno es muy claro. En los 17 afios

de gobierno civil, se han abierto cerca de 1.600 escuelas particu-
lares y se han cerrado alrededor de 200 establecimientos munici-
pales.

- Aceptacion de las desigualdades como algo inevitable: Corolario

obligado de la seleccién y segmentacién del sistema escolar. El

trabajo docente se ve determinado por la configuracién estas nue-

8 La similitud de los procesos de reforma educativa de los afios 90 en Latinoamérica dan
cuenta de una sospechosa coincidencia entre las decisiones de los gobiernos nacionales y las
directrices de las instituciones financieras mundiales.
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vas escuelas empobrecidas. En ellas se configura una dindmica
escolar que gira en torno a la violencia, la impotencia y la “pérdi-
da de sentido” de la labor educativa, tanto para los docentes como
para los alumnos.
- Precarizacién y sobrecarga del trabajo docente: Al afio 2002, el
sueldo real de los docentes en América Latina era un 35% menor
del sueldo recibido en 1970 (Gentili, 2002).
- Aumento del control externo especialmente a través de las “medicio-
nes técnicas de calidad’: Instauracién de sistemas de medicién de
la calidad a través de pruebas estandarizadas, con sus consecuen-
cias de homogeneizacién curricular.
- Falsa autonomia o mis bien desentendimiento estatal respecto de la
educacién: En el caso de Chile, la municipalizacién de la educacién.
- Eficientismo y culpabilizacion de los docentes: Imposicién unilate-
ral de una sola definicién de calidad y valoracién de toda institu-
cién escolar en la medida en que responda a tales pardmetros.
Utilizacién de un enfoque mecanicista y simplificador para anali-
zar los fenémenos educativos. Los docentes son considerados in-
dividualmente como los responsables de los fracasos educativos,
ignorando que los aprendizajes de los alumnos pasan por un con-
junto de variables extra escolares y que, al interior de la escuela,
estdn atravesados por la cultura vivida por los estudiantes. Por
otra parte, el discurso oficial afirma que las escuelas “eficientes”
no pierden horas de clases, por lo que los trabajadores docentes se
ven expropiados de la posibilidad de pensar sus procesos de tra-
bajo de manera grupal, condicién ineludible para acceder a la
dimensién de la psicosocialidad descrita por Mendel.
Especificamente, en el caso chileno, podriamos agregar:
- Ldgica de la competencia intra ¢ inter escolar: Publicacién de ran-
kings SIMCE vy disputa por las subvenciones estatales.
- Falta de democracia en la escuela: Si bien se trata de un fenédmeno
caracteristico de la institucién educativa, los fundamentos filosé-
ficos y juridicos de nuestro sistema educativo son muy claros, en
el sentido de que el poder de decisién estd en manos de los due-
fios de los colegios, quienes pueden decidir si quieren o no incor-
porar la opinién de los actores educativos en la marcha de la es-
cuela (Gobierno de Chile, 1989).
Tal como sefialan Bestriz et al. (2000), plantearle nuevas exigen-
cias a la institucién escolar sin antes modificar sustancialmente su forma
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de organizacién, redunda en que la variable de ajuste para que con la
misma estructura se produzcan cambios curriculares, sea el trabajo do-
cente. Este aumenta, se flexibiliza, se reconvierte, se hace polivalente’ y
se intensifica (Hargreaves, 1996).

3.2. El docente y su proceso de trabajo: ;cudnto poder
sobre el acto de trabajo tienen los docentes?

La revolucién neoliberal que describimos mds arriba transformé
aspectos sustanciales del trabajo docente y constituye el marco ineludi-
ble de la presente reflexién.

Un primer elemento general a destacar, es que los sistemas educa-
tivos latinoamericanos que nacieron bajo el alero de proyectos de desa-
rrollo nacional durante la primera mitad del siglo XX, fueron destrui-
dos y fragmentados. El Estado se desentiende de su rol tradicional en
educacién y lo deja en manos del mercado interno y externo. Sin embar-
go, como ya sabemos, la utopfa de Hayek de que el mercado se regula
por si mismo, es sélo eso: una utopfa. El poder de decisién sobre las
transformaciones educativas radicales que se realizan radican, tal como
esbozamos mds arriba, en agencias dependientes de las instituciones fi-
nancieras mundiales.

El caso chileno puede resultar ilustrativo respecto de la progresiva
desestructuracién del sistema nacional de educacién. En nuestro pafs, a
partir del ano 1981, se inicia un proceso de traspaso de la administra-
cién de las escuelas publicas desde el Ministerio de Educacién hacia las
municipalidades. El objetivo declarado de este proceso fue producir una
descentralizacién del sistema educativo. Hoy son muchos los especialis-
tas y los actores educativos de base que plantean que este proceso se llevd
a cabo sin contar con los recursos ni con las condiciones necesarias para
su éxito y, lo que resulta mds paradojal, sin una efectiva socializacién del
poder de decisidn entre los actores escolares. Hoy, mds que un sistema
educativo descentralizado, podemos dar cuenta de un sistema privatiza-
do, fragmentado y burocratizado.

La privatizacién de la educacién chilena es un asunto conocido.
La fragmentacién del sistema se materializa en que hoy en Chile, como

? La “polivalencia” del trabajo docente es un elemento recurrente en el discurso de los
profesores que se quejan de tener que cumplir con muchos trabajos en uno: profesor,
orientador, cuidador, psicélogo, asistente social, etc.
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nunca antes en su historia, existen escuelas ricas para los ricos y escuelas
empobrecidas para los pobres. Se trata de un fenémeno fortalecido por
los procesos de seleccién de alumnos que ocurre en el mercado de la
educacién. La burocratizacién del sistema es un proceso que se da en la
educacién publica y sobre el que poco se habla. En la educacién publica
chilena existen por lo menos cuatro niveles de decisién: el nivel central
del Ministerio de Educacidn, las direcciones y supervisiones provincia-
les del Ministerio de Educacidn, las corporaciones y direcciones muni-
cipales de educacién y, finalmente, la escuela. Habria que agregar a los
organismos consultores y ejecutores de proyectos especificos de mejora
escolar. Estos pueden ser instituciones asesoras externas, principalmente
universidades y centros “especializados” o0, como en la mayoria de los
casos, organismos dependientes del Estado, pero que no se cifien a las
directrices del Ministerio de Educacién'.

Las directrices sobre temas técnicos y pedagdgicos del trabajo
docente siguen en manos del nivel central del Ministerio de Educacidn,
a través de las reformas curriculares, los sistemas de evaluacién y la pro-
mocién de prdcticas pedagdgicas. Las direcciones provinciales de educa-
cién estdn a cargo de supervisar (asegurarse de que ocurra) la ejecucion
de los programas emanados desde el Ministerio. La administracién po-
litica, econémica y administrativa estd a cargo de las corporaciones y
direcciones municipales de educacidn, las que, en la gran mayorfa de los
casos, carecen de una visién pedagdgica sobre la labor docente (OCDE,
2004). En manos de corporaciones y direcciones municipales también
queda la implementacién del personal de trabajo docente (incluido para-
docentes y auxiliares) que conformard la planta de cada escuela especifi-
ca. Las escuelas, los docentes y los alumnos quedan al final del proceso y
pareciera que su labor simplemente es ejecutar, aplicar directrices mi-
nisteriales o municipales.

La descentralizacién as{ planteada, aparece mds bien como un
desentendimiento estatal y una burocratizacién del poder social que
queda distribuido en varios organismos burocrdticos a los cuales resulta
dificil “exigirles” la reapropiacién del poder de decisién.

10 Estamos hablando de programas de prevencién de drogas, de promocién de la salud
mental, de prevencién del contagio del SIDA y la ejecucién de un sinndmero de programas
especificos que inundan el trabajo docente cotidiano, ignorando el conjunto de su labor
educativa.
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La pregunta que habrfa que plantearse es, si un grupo de profeso-
res de una escuela publica decide hacer modificaciones a la organizacién
del trabajo pedagdgico —por ejemplo, modificacién de los horarios cu-
rriculares-, ;tienen mds o menos autonomia para decidir que antes de la
“descentralizacién”?

3.3. Consecuencias de la enajenacién del acto de trabajo
docente: el malestar docente

Desde los afios ochenta existe evidencia, a través de investigacio-
nes epidemioldgicas médico-psicoldgicas, de la existencia de elevados
niveles de desgaste y estrés entre los docentes latinoamericanos (UNES-
CO, 2005; Valdivia, 2003). Se trata de una “creciente fatiga residual en
los docentes .....una inercia defensiva que ha vuelto gris y sin expectati-
vas a un gran sector de trabajadores de la educacién. Anestesiados y
tratando de pasar sin ser vistos, cansados, absorbidos por el presente y
sin preguntas sobre el futuro” (Martinez, 2000, p.217).

El malestar de los docentes se expresa en enfermedades labora-
les, padecimiento psicolégico e incluso aumento de las enfermedades
psiquidtricas. En Chile, un informe epidemioldgico encargado por el
Ministerio de Educacién a la Facultad de Medicina de la Universidad
Catdlica, revela, entre otras cosas, que los docentes triplican las tasas
de depresién, angustia y crisis de pdnico de la poblacién adulta chile-
na (Valdivia, 2003).

Ya hace mds de veinte afios Mendel y otros psicélogos del trabajo
plantearon que la enajenacién del trabajo en el capitalismo genera pér-
dida del placer y una intensa frustracién. Mendel habla de la “enferme-
dad de falta de poder” que afecta al trabajador moderno (Mendel, 1972).
En ese mismo sentido, es interesante el planteamiento de varios autores
respecto de que sélo es posible mejorar la salud laboral cuando los traba-
jadores recuperan parte de control sobre su acto de trabajo (Mendel,

1993; Mastrajt, 2002; Martinez, 2001).

3.4. La reapropiacion del control del proceso de trabajo
docente

Tal como plantea Martinez, la disputa con la burocracia adminis-

trativa del sistema educativo es por el control del proceso de trabajo
(Martinez, 2000). Es aqui donde los niveles centrales se resisten a ceder,

/24/



El trabajo docente en la institucién escolar, Vol. XV Ne2: P4g. 9-27. 2006

resulta mds fdcil conseguir una mejora salarial que recuperar espacios de
control sobre el proceso de trabajo docente.

El control burocrdtico central se juega en la realidad de cada es-
cuela y de cada aula. Es un elemento central para los organismos finan-
cieros internacionales y para los ministerios de educacién. Sin embargo,
ain permanece “oculto para la conciencia de muchos trabajadores de la
educacién y de gran parte de la investigacidn educativa. Visibilizarlo es
un desafio tedrico y politico” (Martinez, 2001, p.5).

Como hemos planteado mds arriba, las actuales relaciones del
docente con su trabajo se han naturalizado. Hoy en dfa hacer explicito
lo implicito cobra un peso primordial: la “... rutinizacién institucional,
el cardcter ambiguo y contradictorio de sus fines, la falta de tiempos
para la reflexién, la dimensién oculta del curriculum, etc.” (Bestriz et
al., 2000).

Pero develar, visibilizar estos procesos, no resulta fécil. Hay gru-
pos que se benefician de este ocultamiento y que impedirdn de distintas
formas su develacién. Ademds, toda socializacién “diferente” de los nue-
vos ciudadanos es una amenaza para el poder, es la vivencia concreta de
que se puede convivir de otra forma.

Por otra parte, aparecen aqui las trabas del pensamiento familia-
rista que plantea Mendel. A cambio de la expropiacién del poder social
se le ofrece al trabajador poder psicofamiliar sobre las clases subyacentes
y desprovistas. En el caso del trabajo docente, estas son bdsicamente los
alumnos.

Recuperar control sobre el proceso de trabajo implica para el do-
cente renunciar al placer psicofamiliar (sentirse padres de los alumnos e
hijos del Ministerio de Educacién) en funcién del otro placer que signi-
fica recuperar su poder sobre la administracién burocrdtica.

La dimensién psicofamiliar es fécilmente activada por la naturale-
za misma del trabajo docente, que se basa en relaciones de ayuda hacia
los alumnos y de intenso intercambio afectivo, en un contexto de some-
timiento a la autoridad adulta.

Esta renuncia, sin embargo, es la tnica posibilidad de iniciar un
camino de recuperacién de la condicién de trabajador creativo, de inte-
lectual, de autor, de investigador del trabajo.

El trabajo en equipo docente, la constitucién del profesorado como
clase institucional, aparece como el primer paso de este proceso de recu-
peracién. Luego vendrd una redefinicién de las relaciones con otras clases
institucionales, incluidos los alumnos, que muchas veces son portadores
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del deseo de establecer nuevas formas de relacién que superen el autori-
tarismo que ellos sitdan en el mundo adulto (en lo cual los docentes
muchas veces les dan la razén). Una nueva mirada de la relacién profe-
sor-alumno es vital en la disputa por el control del proceso de trabajo
con la administracién central.

La tarea de emprender el camino de reapropiacién de poder sobre
el trabajo docente no es ficil, pero quizds el mismo momento histérico
de reformas educativas continentales y la gran movilizacién nacional de
estudiantes secundarios durante el afio 2006, sean una posibilidad de
cuestionar la “naturalidad” de la organizacién escolar.
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