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Prólogo

Los discursos sobre los docentes han estado basados en concepcio­
nes ideales o, más precisamente, en concepciones ideológicas. En el
origen de los sistemas educativos universales y obligatorios, los docen­
tes fueron percibidos como uno de los pilares de la construcción de
la identidad nacional y rodeados, por ello, de un significativo prestigio
social; en períodos posteriores fueron percibidos como profesionales
técnicamente responsables de los resultados de aprendizaje de los
alumnos y, en ese contexto, culpabilizados por el fracaso de la escue­
la o victimizados por el deterioro de las condiciones en las cuales de­
sarrollan sus tareas. Las reformas de la década de los años noventa y
el revolucionario proceso de desarrollo de las nuevas tecnologías de la
información dieron lugar a nuevos discursos críticos y desestabiliza­
dores, donde el papel del docente y de la propia escuela son amena­
zados en su rol educativo tradicional o sujetos a profundas modifica­
ciones.

Estas imágenes ideales o ideológicas del docente responden a una
determinada visión acerca de su papel y del papel de la escuela en la
sociedad. Desde este punto de vista, probablemente el fenómeno más
importan te que estamos viviendo es la ausencia de una visión hegemó­
nica acerca del papel de la escuela y de los maestros. En un contexto
de globalización creciente y de expansión de otros agentes socializado­
res muy poderosos, como los medios de comunicación de masas, la
escuela y los docentes han dejado de ser considerados como los cons­
tructores de la identidad nacional. En el mismo sentido, el acelerado
proceso de producción y renovación de los conocimientos y las infor-
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12 Emilio Tenti Fanfani

maciones han erosionado la figura del maestro y de la escuela como
ámbitos privilegiados para la transmisión del saber. Por último, los cam­
bios culturales han colocado a los docentes muy lejos del mundo cul­
tural de los jóvenes y la sociedad no les ofrece un marco valorativo con­
sensuado COlTIO patrimonio que debe ser transmitido a las nuevas
generaciones.

Estos cambios coexisten, por supuesto, con las imágenes y deman­
das tradicionales y al docente se le sigue reclamando que forme la iden­
tidad nacional, que transmita información y que socialice en los valo­
res tradicionales, y todo ello con una formación y salarios propios de
operarios poco calificados.

Desde ese punto de vista, probablemente el resultado más impor­
tante de este estudio comparativo sobre los docentes de cuatro países
latinoamericanos sea la constatación de que no existe un cuerpo do­
cente homogéneo, ni desde el aspecto socioeconómico ni desde el de
la cultura profesional. La ausencia de una visión o idea hegemónica
acerca del papel de la escuela y de los docentes está asociada a la rup­
tura de la cohesión interna del cuerpo docente. Quizás esa cohesión
no haya existido nunca en la realidad, pero al menos teníamos una
imagen del sector docen te como la de un actor relativamente homo­
géneo en función de algunos parámetros propios del ejercicio de su
profesión. Los datos presentados en este trabajo permiten apreciar que
la homogeneidad se expresa alrededor tanto de reclamos corporativos
propios de las condiciones de trabajo (salarías, carrera, etc.) como
de concepciones generales sobre la educación, algunos de cuyos con­
tenidos, paradójicamente, tienden a desestructurar su identidad pro­
fesional. La narrativa tradicional sobre la cual se construyó la identi­
dad docente está hoy en crisis, pero no aparece una nueva con similar
fuerza hegemónica.

Obviamente, estos fenómenos no se expresan de la misma mane­
ra en los cuatro países estudiados en este trabajo. Dos de ellos, la Ar­
gentina y Uruguay, expandieron muy tempranamente la escolaridad
básica en el marco de un proceso de construcción del Estado-nación
relativamente parecido al que siguieron algunos países europeos. Bra­
sil y Perú, en cambio, son países de expansión educativa más tardía, en
los cuales la tradición de escuela pública universal y de calidad aso­
ciada a la construcción del Estado-nación es mucho más débil. Pero
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más allá de las diferencias y sus posibles explicaciones, lo importante
de este estudio comparativo es que permite identificar no sólo los as­
pectos vinculados a las tradicionales funciones de la escuela, sino a
los nuevos desafíos que ella debe enfrentar en el marco de las pro­
fundas transformaciones por las que atraviesan actualmente nuestras
sociedades.

En este sentido, es necesario asumir que estamos viviendo un perío­
do de pugna por proyectos sociales diferentes y que la idea de una edu­
cación de buena calidad para todos forma parte de una de las opcio­
nes de dicha pugna, la que se orienta hacia una sociedad inclusiva, con
altos niveles de justicia social y democracia política. La gran pregun­
ta que surge a partir de esta reflexión es si la escuela y los docentes pue­
den ser actores protagónicos de un proyecto de este tipo. Los datos
indican que es posible, pero que para ello será necesario introducir
el debate de estas cuestiones y traducir los principios generales en prác­
ticas profesionales específicas. En síntesis, lo que queremos decir es
que la práctica profesional docente tiene que incluir la adhesión ac­
tiva a ciertos principios clave que habitualmen te son percibidos co­
mo dimensiones ideológicas, políticas o uno técnicas".

Esta separación entre dimensiones políticas y dimensiones técni­
cas está perdiendo sentido. Al respecto, es necesario asumir que ca­
da vez más, algunas cuestiones que tradicionalmente eran considera­
das como pertenecientes al ámbito ideológico y, por lo tanto, no
legítimas desde el punto de vista del ejercicio profesional o sólo ad­
mitidas en el nivel del discurso retórico, hoy deben ser incorporadas
al desempeño profesional. Así, por ejemplo, la confianza en la capaci­
dad de aprendizaje de todos los alumnos, independientemente de su
condición social o pertenencia cultural, el \ompromiso con la tarea, la
responsabilidad po" los resultados, la pasión por el conocimiento, la no discri­
minación a personas que pertenecen a culturas, condiciones sociales
o grupos específicos, son todos rasgos cruciales del desempeño téc­
nico de los docentes y de la escuela, en el marco de un proyecto po­
lítico dirigido a construir sociedades justas dentro de este nuevo ca­
pitalismo.

La discusión está abierta y el propósito fundamental de este estu­
dio llevado a cabo por el I1PE-UNEsco/Buenos Aires en cuatro países
de América latina y coordinado por Emilio Tenti Fanfani consiste en
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14 Emilio Tenti Fanfani

brindar una base empírica mucho más sólida que la existente a las dis­
cusiones sobre los docentes y a las definiciones de políticas para el
sector. Confiamos en que tan to los responsables de la toma de deci­
siones como los académicos vinculados al estudio de la situación de
los docentes puedan encontrar en estas páginas un buen insumo pa­
ra sus tareas.

Juan Carlos Tedesco
Director

I1PE/UNEsco-Buenos Aires



Introducción

Se sabe que la introducción de un libro se escribe al final, pero só-
/'

lo cumple con su cometido si se lee primero. Es allí donde el autor
expone sus propósitos y fines manifiestos, así como los alcances y lí­
mites de la obra. Sin embargo, se constata con frecuencia que las ac­
ciones y productos humanos nunca se corresponden exactamente con
las intenciones de sus productores. Cada lector podrá juzgar en qué
medida el producto que aquí se ofrece se corresponde con los fines
y objetivos explícitamente propuestos. Éste también es el lugar adecua­
do para ofrecer una información básica acerca del contexto y condi­
ciones en que se produjo el texto y que de alguna manera contribu­
yeron a darle un sentido particular.

Este libro tiene por objeto presentar al lector interesado una se­
rie de datos sistematizados acerca de la condición docente en cuatro
países de América del Sur. Éstos fueron producidos en el marco de un
programa de investigación sobre "La profesionalización de los doc~n­

tes" desarrollado en el nrz, en su sede regional de Buenos Aires, a par­
tir del año 2000. En esta primera etapa se llevaron a cabo cuatro es­
tudios nacionales mediante la aplicación de un cuestionario a
muestras representativas nacionales de docentes de nivel primario y
secundario del sector público y privado de la Argentina, Brasil, Perú
y Uruguay. Las muestras sólo son representativas del universo docen­
te que trabaja en las áreas urbanas de los respectivos países.' En to-

I El estudio efectuado en Perú se realizó sobre la base de una muestra representativa de docentes
de áreas urbanas y rumies. Pero a los fines del presente análisis sólo se toma en consideración a los
docentes que trabajan en áreas urbanas.
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16 Emilio Tenti Fanfani

dos los casos los estudios se realizaron con el auspicio y el apoyo finan­
ciero de los ministerios de educación (en el caso de la Argentina, Bra­
sil y Perú) y de la ANEP (Administración Nacional de la Educación
Pública del Uruguay).

Más allá de los estudios nacionales publicados aquí' se presenta un
cuadro comparativo del comportamiento de las variables más relevantes
que se relacionan con las características sociodemográficas de los docen­
tes y el lugar que ocupan en la estructura social (Capítulo I), sus rela­
ciones con el trabajo (Capítulo II), sus valores y opiniones respecto de
dimensiones relevantes de las políticas educativas (Capítulo III), sus po­
siciones respecto de valores sociales relevantes (Capítulo IV) y sus con­
sumos culturales (Capítulo V) .

1. Puntos de partida

Este programa de investigación del JIPE se sostiene en algunos su­
puestos básicos. En primer lugar, es preciso recordar que la docencia
constituye uno de los oficios más antiguos de las sociedades modernas.
Sus origenes como profesión se remontan al momento constitutivo del
Estado-nación capitalista, a mediados del siglo XIX. Pero pese a la his­
toria de este oficio, sería equivocado creer que esta categoría social
ha permanecido idéntica a sí misma en el transcurso del tiempo. Por

~ Al presente se han editado tres libros con los resultados de 105 estudios nacionales, a saber: 1. Ma­
gisterio, eduwciólI)' sociedad en el PI~I1i. [lila ellwesta (1 docentes sobre opilliull )' acíinuírs; Ministerio de
Educación, lIrE/uNEScO, Lima, 2002. 2. Los docentes urugunJos J' los desafio!> di! la proJesiollnli:.aeioll. TIl­
forme de difusión plíblicn de resultados; ANEI'jUNESCO/IIPE, Montevideo, 2003. 3. O perfil dos /Jrojessorl's
brasileíros: o que[azem, o qlJepensam, o 'jlle alllltjalll, Ministerio de Educncñn, U~ESCO, Brasilia, 2004. 4.
Informe, Los docentes y las desofios de la jJlTJJeJirJllali:aciófI, vol. 1 y vol. II, IlI'E-UNESCO, presentado al Mi­

nisterio de Educación de la Argentina en noviembre de 2000.
En el marco de este programa de investigación también se han producido los siguientes trabajos: L.
Tedesco,.J. C. y Tenti Fnnfani, E., "Nouvenux temps, nouveaux enselgnanrs", en Potitiques ll'Educmioll
el deFannatien, Il/l(l~)'ses el COJlljJami.mIL~, París, año 8, u'' 2, 2003, pp. 73·87 (existe una versión en por­
tugués de este artículo: "Novas docentes e novas alunos". en Oficio de profesor Ilfl América Latina e Cari­
he, Fundacao Víctor Clvlta/tncrsco, Brasilia, 2004, pp. 67-S0. 2. Tenti Fanfanl, E., "Los docentes y la
evaluación", en Amores Varios, EvallladólI de la eualunciún, llPE/UNESCO, Buenos Aires, 2004, pp. 163­

194 (también publicado en Revista !JorfUg¡USfl de illvestigariio educacional; Uníversidade Católica Portugue­
sa, año 1I, n'' 2, 2003, pp. 53-74). 3. Tenti Fnnfani, E., La jJroJesiollali:ndrillde los docentes. Condiciones nc­
tua/es)' te/1/CH de la agenda política, Documento presentado en la Primera Reunión lruerguberuamenmj
del ProYCCLO Regional de Educación para América Latina y el Caribe. UNESCO/OIlL\LC, La Habana, Cu­
ba, 14-16 de noviembre de 2002; y 7. Tenti Fanfani, E., Les illllllign~~ ri ('écóf¡,. ta xhlOjJ/lObie des enseignnnts

en ArgelJtille, Péro« rt Un!lJIUI)', Universidad de Ginebra (en prensa).



Introducción 17

el con trario, su significado y función social han ido variando al com­
pás de las grandes transformaciones que caracterizaron el desarrollo
de cada sociedad nacional.

Sería dificil sostener que las reformas educativas que se instrumen­
taron en América latina durante la década de los años noventa se pro­
pusieron mejorar la condición docente. Sin embargo, toda reforma tie­
ne sentido si modifica lo que sucede en las aulas. Más allá del sentido
y la amplitud de los impactos de esas políticas en las instituciones y
prácticas educativas, en la mayoría de los casos generaron nuevos de­
safios al trabajo cotidiano de la mayoría de los docentes.

Pero no sólo las políticas de reforma afectaron el trabajo y la iden­
tidad de los docentes, ya que todo lo que sucede en la sociedad "se sien­
te" en las aulas, desde las transformaciones en los modos de produc­
ción y disttibución de la riqueza hasta los cambios en el reparto de
poder entre los géneros y las generaciones, los cambios en las confi­
guraciones familiares y las innovaciones culturales. Todos estos fenó­
menos producen un profundo impacto en las características objetivas
y subjetivas típicas de esta vieja categoría social. Sin embargo, más allá
de las hipótesis y de algunos estudios locales y de casos, no se conoce
mucho acerca del contenido concreto de las nuevas tensiones que hoy
atraviesan el oficio de enseñar. Por ello es frecuente que todavía pre­
valezcan visiones y represenraciones de la docencia, tan to a nivel social
como entre los propios protagonistas, que no se corresponden con la
realidad actual sino con el estado anterior de este oficio.

Las transformaciones recientes del oficio docente pueden sinteti­
zarse en las siguientes proposiciones básicas:

La docencia es una ocupación en desarrollo cuantitativo permanente. En
efecto, esta actividad se caracteriza por su expansión prácticamente
ininterrumpida, a diferencia de otras que en muchos casos han sufri­
do reducciones absolutas y relativas considerables. Su ritmo acompa­
ña el de la escolarización creciente de la población, relativamente in­
dependiente del comportamiento de otras dimensiones relevantes de
la vida social argentina, tales como la economía (ritmo de crecimien­
to del PBI, transformaciones en la estructura productiva, etc.) o la po­
lítica (tipo de régimen político, etcétera).

Al mismo tiempo, esta expansión, en especial en el sector público,
se realiza conservando las regulaciones [uridicas tradicionales que garan-



tizan determinadas condiciones ele ingresó, carrera y trabajo: selección
y ascenso sobre la base de criterios formales (diplomas y antigüedad),
pocas oportunidades de promoción, estabilidad en el empleo, cierta
rigidez en la definición de los puestos y las tareas, fuerte supervisión
y control administrativo del trabajo realizado, etcétera.

El oficio docente posee una. heterogeneidad creciente. En otras palabras,
las posiciones que lo constituyen se diversifican en términos horizon­
tales, conforme a parámetros nominales, como efecto de la interven­
ción de varios factores combinados: los procesos de descentralización
de la gestión educativa y la autonomía creciente de las instituciones, la
introducción de innovaciones científico-tecnológicas en materia peda­
gógica, la formalización creciente de los aprendizajes, la proliferación
de ofertas educativas privadas y sociales, la diversificación de las ofer­
tas de aprendizaje, la introducción de nuevas formas de división del
trabajo pedagógico, la expansión y proliferación de "niveles" educa­
tivos, etcétera,

El cuerpo docente no sólo es más heterogéneo sino que también
adquiere grados crecientes de desigualdad (diferenciación vertical) según
parámetros ordinales tales como el salario percibido, las condiciones
de trabajo (selectividad, probabilidad de ascenso, posibilidades de per­
feccionamiento, etc.) y otras ventajas simbólicas tales como el presti­
gio, reconocimiento o estatus ocupacional asociado con el trabajo.

A las tendencias señaladas hasta aquí es preciso agregar un fuerte

deterioro de las recompensas materialesy simbólicas asociadas con la activi­
dad docente. En efecto, el fuerte deterioro en los salados reales se ex­
presa en una serie de efectos negativos, como el empobrecimiento y la
pérdida de posiciones relativas en la estructura social.

Estos fenómenos objetivos están en la base de una sede de consecuen­
cias en el plano de la subjetividad y en las prácticas individuales y colec­
tivas de los docentes. Este complejo cuadro donde se mezclan situacio­
nes objetivas y subjetivas, materiales y culturales, puede provocar
reacciones de tipo defensivo (y que combinan dosis variables de decep­
ción, pasividad, escepticismo e inmovilismo) hasta las conductas más
activas y agresivas de movilización y lucha social y política.

La diferenciación horizon tal y vertical del oficio docente es el resul­
tado de dos conjuntos de factores. El primero se vincula con variables
que caracterizan al mercado de trabajo de los docentes y a todos los

18 Emilio Tenti Fanfani r
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Introducción 19

factores estructurales que lo determinan (historia y estructura de los
respectivos sistemas educativos nacionales, regulaciones, tenclencias de
desarrollo reciente, discursos pedagógicos dominantes, etc.). El segun­
do, en cambio, concierne a características y propiedades individuales
de los maestros, tales como origen social, nivel de formación, género
y estado civil, dedicación a la docencia y peso del salario docente en
el conjunto de los ingresos de los agentes.

Masividad, heterogeneidad y desigualdad constituyen fenómenos
objetivos cuya presencia puede medirse utilizando indicadores espe­
cíficos. Sin embargo, pese a estas transformaciones objetivas, puede
afirmarse que todavía predominan ciertas imágenes sociales "antiguas"
que corresponden a una. etapa anterior del desarrollo del oficio, carac-

---terizado por la estandarización y la homogeneidad relativas. Todavía
hoy se siguen difundiendo discursos acerca del magisterio como una
vocación o un apostolado, que se realiza como un mandato, y no como
una elección, y del cual no es legítimo demandar recompensas mate­
riales más allá de ciertos límites.

En este contexto circulan con frecuencia percepciones contradicto­
rias acerca de esta actividad. ''Todos los maestros son trabajadores em­
pobrecidos" o "la mayoría de los docentes por lo general no vive de esa
profesión",junto con otras expresiones semejantes, expresan esta ten­
dencia a la formulación de "generalizaciones abusivas" (y algunas ve­
ces interesadas) no sólo desfasadas en el tiempo, sino también inca­
paces de dar cuenta de la extrema diversidad de situaciones que
caracteriza hoy este oficio tan masivo. Las consecuencias de esta es­
pecie de "indiferencia por las diferencias" no sólo son de orden inte­
lectual y teórico, sino que también se hacen sentir en el plano de la de­
finición y ejecución de políticas públicas incorrectas y frecuentemente
condenadas al fracaso. Resulta evidente que la escasez o ausencia de
datos e informaciones empíricas sobre las distintas facetas de la cues­
tión docente alientan la producción y reproducción de imágenes, pre­
juicios y representaciones parciales que no facilitan el diálogo y la dis­
cusión racional y, menos aún, los acuerdos para la formulación de
políticas integrales y estables en el tiempo.

El sistema educativo en general, y el oficio docente en particular, no
están al margen de las grandes transformaciones que está experimen­
tando la mayoría de las sociedades latinoamericanas. La expansión
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de las coberturas educativas en todos los niveles y la aparición de nue­
vas y variadas ofertas ele desarrollo de conocimiento en las personas,
junto con los cambios profundos en la economía, el trabajo, la distri­
bución de la riqueza, las articulaciones clásicas entre Estado y socie­
dad, los patrones culturales y las políticas contemporáneas, ponen en
crisis los modos establecidos de hacer las cosas en la educación y el mo­
delo que estructura la profesión del docente.

La docencia es un oficio público en más de un sentido. Primero, por

su función estratégica de interés general y, segundo, porque en lo esen­
cial está regulado y financiado por el Estado. En el marco de las trans­
formaciones antes citadas, los agentes del Estado social (no sólo los
maestros, sino también otros agentes prestadores de servicios socia­
les tales como los profesionales de la salud, la seguridad, la justicia,
los empleados municipales, etc.) han pasado a-formar parte del grupo
de los perdedores de la transformación. En síntesis, la mayoría de los
Estados deben enfrentarse con mayores, nuevas y más complejas de­
mandas sociales de conocimiento, de justicia, de seguridad, de integra­
ción y asistencia social, etc., sin contar con los recursos (tanto financie­
ros como tecnológicos, normativos, humanos) necesarios y adecuados.
El resultado es un empobrecimiento de los servicios (y de los servi­
dores) públicos.

Pero él problema no es sólo una desproporción cuantitativa en la
relación entre demandas sociales y prestaciones públicas. Existen otros
factores que vuelven más compleja la situación. En el caso de la e,du­
cación, es preciso tener en cuenta dos factores básicos:

Por un lado, hoy no se trata sólo de dar más educación, es decir,
de hacer más de lo miSlTIO (más escuelas, más maestros, 111ás matrícu­
las). Hoy las demandas y necesidades edncativas de la población son diferen­

tes. Las diferencias de todo tipo (étnicas, culturales, sociales, de género, etc.)

tienden a afirmarse y considerarse como legitimas, y las distintas aspiraciones

no pueden ser satisfechas mediante una simple expansión de la oferta educa­

tiva clásica. Distintos son los conocimientos y valores que se necesitan
para formar personas aptas para tomar parte de manera activa, tanto
de la vida productiva como en la vida social en general. Los desafíos de
la actualidad son más complejos: hoyes preciso desarrollar compe­
tencias básicas ele nuevo cuño. Los alumnos tienen que aprender a
aprender, a desarrollar capacidades para definir y resolver problemas

Jose Luis
Resaltar
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inesperados, a manejarse en contextos de incertidumbre, a insertar­
se en sistemas sociales cada vez más plurales e interdependientes, don­
de es preciso convivir con la diversidad, saber cómo tomar decisiones
en grupo, lidiar con lo imprevisible, etc. Además, en un marco de va­
lores democráticos, donde es preciso resolver el problema de la igual­
dad de oportunidades en un ambiente cultural que valora la diversi­
dad, las soluciones pedagógicas ya no son únicas y homogéneas, sino
diversas y particularizadas. Las necesidades educativas son distintas de

las tradicionales porque ha cambiado la trama de las relaciones que
la escuela mantenía con otras agencias de socialización, en especial
la familia y los medios de comunicación masiva. La primera está ex­
perimentando hondas transformaciones en su estructura y capacida­

des. La inserción de la mujer en el mercado de trabajo y los cambios
en la configuración familiar modifican profundamente su papel en

el proceso socializador y su relación con la escuela y el maestro. La pre­
sencia de los consumos culturales (TV, videojuegos, Internet, etc.) es
cada día más determinante en la constitución de la subjetividad de
los niños, los adolescentes y losjóvenes. Pero no sólo las diferencias de­
safian las instituciones y "los modos de hacer las cosas" en el sistema
educativo. También hay que incorporar en este marco el impacto de
la "nueva cuestión social" sobre las demandas con respecto a la edu­
cación y a las prácticas docentes. Entre otras cosas, las desigualdades

crecientes en la distribución de la riqueza, la exclusión, las múltiples

formas de la pobreza, etc., en el contexto de un Estado incapaz de des­

plegar políticas públicas universalistas e inclusivas, obligan a la insti­
tución escolar y a los docentes a atender necesidades básicas insatis­

fechas de los niños y adolescentes, tales como la alimentación, la salud

y la contención afectiva. En muchos casos, la escuela pierde su carác­
ter tradicional de institución especializada en el desarrollo de los

aprendizajes básicos y, con los mismos recursos humanos y tecnológi­
cos, debe atender múltiples cuestiones que exceden lo estrictamente
"pedagógico". Nunca la escuela atendió a tantos niños y adolescentes
pobres, tanto de las áreas rurales como urbanas. A su vez, los pobres
de hoy son muy diferentes de los pobres de la primera mitad del si­
glo xx, Pero los modelos de intervención y los recursos con que cuen­

ta la escuela siguen siendo, en lo esencial, los tradicionales. La situa­

ción, en muchos casos, es de tal gravedad que está poniendo en crisis
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la misma identidad profesional de los docentes. Es probable que en las
condiciones actuales una proporción significativa de los profesiona­
les de la educación y las instituciones en donde desarrollan sus tareas
no cuenten con las competencias y recursos necesarios para responder
a estos desafios de la cultura contemporánea. El desfase entre la com­
plejidad de la tarea y las capacidades disponibles puede constituir una
fuente de desestabilización del modelo de trabajo, que contribuyen
a generar una sensación de malestar e impotencia en los maestros.

Otro conjunto de factores que juega a favor de la desestabilización

del rol docen te tradicional es el impacto de las nuevas tecnologías de la in­

[armacién en los modos de hacer las cosas en educación (metodologías, es­
trategias pedagógícas, sistemas de evaluación, etc.). La introducción

(desigual) de conocimiento científico-tecnológíco en el trabajo del do­
cente introduce modificaciones sustanciales en la división del trabajo
pedagógico. En consecuencia, aparecen nuevos saberes y oficios rela­
cionados con la tarea educativa, tales como consejeros psicológícos,
expertos en evaluación, profesores tutores, mediación, resolución de

conflictos, didácticas especiales, planeamiento, administración y gestión
institucional, animación sociocultural, productores de textos y audio­
visuales, expertos en educación a distancia, informática educativa, etc.

A su vez, diversas políticas educativas tienden ya sea a especializar la
enseñanza en disciplinas y subdisciplinas, ya sea a integrarla en áreas
o temáticas cuya aplicación genera una necesidad de entrenamiento y

redefinición de perfiles profesionales. El resultado es siempre el mis­

mo: muchos agentes no se consideran en condiciones de enfrentar las

nuevas tareas que aparecen en el campo profesional docente, y se sien­
ten obligados a invertir tiempo y recursos no sólo en la "actualización

y perfeccionamiento" tradicionales, sino que muchas veces también
efectúan verdaderas "conversiones profesionales", cuyas condiciones so­
ciales de realización la mayoría de las veces no están garantizadas. Por
otra parte, las reformas más o menos "radicales" que se intentaron du­
rante la década de los años noventa contribuyeron en mayor o menor
medida a generar una especie de sensación de obsolescencia, es decir,
de lino estar a la altura de las circunstancias" de las nuevas tareas que
se le exigen al docente, tales como integrar conocimientos, trabajar

en grupo con los colegas, atender a la diversidad, realizar y evaluar pro­
yectos institucionales, incorporar la evaluación eclucativa como herra-
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mienta pedagógica, generar y manejar recursos financieros, adminis­
trar recursos humanos, etc. La distancia considerable entre el modo tra­
dicional de hacer el trabajo -'i el que requieren las actuales circunstan­
cias tecnológicas, sociales y políticas puede explicar una difusa actitud
defensiva y de sospecha, y el reclyzo automático ante cualquier pro­
puesta de innovación. Podría decirse que en muchos casos, esta acti­
tud no debe interpretarse como una oposición lisa y llana al conteni­
do de las reformas, sino al contexto (escasez de tiempo y recursos) y
al modo de llevarlas a cabo (percepción de escasa consulta y partici­
pación, defectos en la capacitación, etcétera).

En los países donde se produjo una caída en los ingresos y en la
posición relativa de los maestros en la estructura social, esta experien­
cia se asocia con el malestar generado por la presión para llevar a ca­
bo actividades no tradicionales (tanto técnico-pedagógicas como de
contención social) para las cuales no han sido preparados y de las cua­
les depende su permanencia y ascenso en el sistema.

Por último, es preciso incorporar a este cuadro de situación un he­
cho paradójico: la crisis de la educación y su manifestación en los agen­
tes profesionales del sistema se registran en un mundo donde el cono­
cimiento, tanto objetivado en los procedimientos y en las cosas de la
tecnología como incorporado en las personas, tiene una centralidad
indiscutida en las instituciones y en los procesos de la producción mo­
dema de bienes y servicios. La misma inserción de las naciones en el con­
cierto del sistema económico mundial y su propia reproducción como
sociedades integradas y democráticas dependerán, en gran medida, de
la capacidad que desplieguen para generar, difundir y utilizar conoci­
miento en sentido amplio (saberes, competencias, valores, actitudes,
etc.). En estas circunstancias, el conocimiento (y la resolución) de la
cuestión docente contemporánea adquiere una relevancia particular.

2. Algunas claves de lectura

Estos elementos contextuales están más o menos presentes en ca­
da uno de los países aquí estudiados. Sin embargo, cada uno de ellos
tiene su propia historia y especificidad. Este libro no pretende ahon-

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar



24 Emilio Tenti Fanfani

dar en esos particularismos (hacerlo excede las competencias del au­
tor), pero el hecho de no referirse a ellos a cada mamen to del análi­
sis no significa que se desconozcan SllS efectos ni su eficacia específi­
ca al momento de entender el significado de los comportamientos
observados en las principales variables e indicadores seleccionados. Ca­
da lector podrá movilizar su propio acervo de conocimientos acerca
de la estructura e historia de las sociedades nacionales y de sus res­
pectivos sistemas educativos, para encontrar senticlo a los datos y re­
laciones que a cada caso se presentan. A modo de ejemplo, el lector po­
drá constatar la existencia de un conjunto de características comunes
tanto en las condiciones objetivas como en las subjetivas (opiniones, ac­
titudes, etc.) de los docentes de la Argentina y Uruguay. Es obvio que no
se trata de simples coincidencias. Estos dos países comparten una serie
de rasgos estructurales e históricos no sólo en el desarrollo de su eco­
nomía y organización social, sino también en su cultura y en la confor­
mación de los respectivos sistemas educativos escolares. Estas horno­
logías históricas se prolongan en la semejanza de las vicisitudes
experimentadas durante las últimas décadas, ya sea en el plano de la
política como de la economía y de la estructura social. A su vez, los
docentes de Brasil y Perú tienen sus propias particularidades, produc­
to de sus historias nacionales y de las especificidades del desarrollo
de sus sistemas escolares.

Si bien este libro no se propone realizar un estudio comparativo
en el sentido estricto de la expresión, se espera que al menos sirva pa­
ra ampliar la mirada y evitar la tendencia a la "naturalización" de cier­
tos fenómenos y tendencias observados en cada contexto nacional.

Por otra parte, además de la historia y la estructura es preciso tomar
en cuenta el momento en que se llevan a cabo los respectivos traba­
jos de campo. Aquí es preciso considerar el estado de la coyuntura (po­
lítica, económico-social, educativa, etc.) al momento ele encontrar in­
terpretaciones plausibles a las tendencias identificadas. En este sentido,
hay fenómenos, indicadores y variables que son más sensibles que otros
al "estado de las coyunturas". Por ejemplo, la distribución de las acti­
tudes docentes respecto de los ministerios de educación seguramen­
te puede estar influenciada por las características particulares de los
agentes que en cada momento histórico ocupan las responsabilida­
des máximas en el sistema educativo. El sentido práctico de los do-
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centes no siempre está en condiciones de distinguir la dimensión ins­
titucional objetiva del "Ministerio de Educación" del sujeto que en for­
ma ocasional ocupa esa posición. En este caso es preciso confiar en
la sensibilidad del lector para darles a los datos aquí presentados el sen­
tido más plausible según las circunstancias en que se llevó a cabo el tra­
bajo de campo en cada país.'

Por otro lado, no está de más recordar aquí cuál es el espíritu gene­
ral que da sentido a este libro. La mayoría de las proposiciones que se

hacen tienen una fuerte intencionalidad descriptiva. El primer objeti­
vo que las anima consiste en proveer una base empírica a las discusiones

y los debates sobre la condición docente. Pero no hay que ser ingenuo
en estas cuestiones, ya que la línea que distingue la descripción de la

prescripción es demasiado delgada como para creer en una "objetivi­
dad" o "neutralidad" analítica. Es obvio que existen determinados va­
lores y supuestos detrás de toda descripción. Algunos de ellos están in­
cluidos en los párrafos anteriores, otros están insertos en forma más o
menos implícita en el texto del libro. Si bien todos los datos obedecen
a una "construcción" intencional, una vez producidos se prestan a una
pluralidad de interpretaciones. Éstos también pueden dar lugar a una
diversidad de prescripciones o líneas de política. Esta "pluralidad de sen­
tidos" no sólo es inevitable cuando el discurso propuesto evita toda for­
ma consciente de sectarismo, sino que incluso es bienvenida desde la

perspectiva de una mirada racional y crítica de las cosas de la educación.

Otra clave interpretativa que puede proponerse al lector es la vin­
culada a los alcances y límites de la estrategia analítica que sustenta

el contenido de este libro. Ésta tiene que ver con los denominados es­

tudios de opinión realizados mediante la aplicación de cuestionarios
a muestras representativas de un universo poblacional determinado,

en este caso los docentes de primaria y secundaria de los estableci­

mientos estatales y privados de las áreas urbanas de cuatro países se­
leccionados. Los estudios macrosociológicos tienen ventajas e incon­
venientes. Sería insensato pretender agotar el tratamiento de los
temas tratados con esta estrategia técnico-metodológica. No se le pue­
de pedir al cuestionario lo que el cuestionario no puede dar. Pero

no es el instrumento o la técnica aplicada la que dirime la "cientifi-

-' Al respecro, véase en el Anexo B la fecha de realización de los trabajos de campo en cada uno de
los países estudiados.
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cidad" O "plausibilidad" de los productos de las ciencias sociales. El
instrumento o técnica empleados para producir información juega
un. papel subsidiario. Lo decisivo es el "enfoque" o "el modo de ha­
blar" de las cosas sociales. En otras palabras, es la teoría (entendida
como lenguaje que permite construir y "ver" objetos y relaciones) la
que determina incluso el uso de las técnicas y los instrumentos de pro­
ducción de información. No hay técnica que en sí misma agote la com­
plejidad y la multidimensionalidad de la condición docente en las
sociedades actuales.

El cuestionario y la técnica del muestreo son instrumentos de ob­
servación que nos permiten "tomar distancia". Con su auxilio el obser­
vador puede percibir ciertas cosas que "sólo se ven desde lejos", co­
mo por ejemplo relaciones y proporciones. Y esto es importante
porque desde hace tiempo se sabe que en la vida social no existen "sus­
tancias" (el "sermaestro" como una entidad o esencia "natural"y "eter­
na", por ejemplo) sino, precisamente, relaciones. Un simple ejemplo
basta para corroborarlo: no es lo mismo ser maestro en una sociedad
donde la mayoría de la gente es analfabeta, que en una socierlad don­
de el promedio de escolaridad es de más de doce años. Ylos ejemplos
podrian multiplicarse. De allí la importancia de "ver el todo y sus re­
laciones". Pero el que así observa las cuestiones de la docencia tiene
que ser capaz de ver la otra cara de la medalla. También hay "cosas"
que sólo se pueden ver si se está cerca, es decir, si se está allí donde
transcurren la "vida" y "los procesos" de la educación; en el aula, en
la dirección del establecimiento, en la supervisión o en la administra­
ción cotidiana del sistema escolar: cada maestra o cada agente esco­
lar tiene un saber exclusivo que sólo se adquiere a través de la expe­
riencia, de la "vivencia" y del estar allí, en forma cotidiana y sistemática.
En síntesis, la relación que cada uno tiene con el objeto (en este ca­
so el oficio docente) condiciona una determinada "visión" del mis­
mo. El observador crítico debe ser consciente de "este efecto de posi­
ción" que depende de su propia mirada. Si el investigador no reflexiona
acerca de este efecto, puede llegar al absurdo de creer que la escuela,
los maestros y todas las cosas del sistema escolar "existen y están allí ...
sólo para ser estudiados".

Sería necio pretender el monopolio de la "mirada verdadera" acer­
ca de las cuestiones sociales. Cada maestro o director "conoce" a los
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docentes. Los conoce por experiencia, en forma directa, sin el uso de
ningún instrumento de observación formal o codificado. Sin embar­
go, el saber de la experiencia es limitado, ya que el objeto que se pre­
tende conocer trasciende el mundo de la proximidad o la cercanía.
Los docentes constituyen una categoría social masiva y distribuida en
todo el espacio territorial de las sociedades modernas. No se puede
agotar el conocimiento de semejante objeto complejo en forma di­
recta ya través del único expediente de la experiencia. En estas con­
diciones conoce "más y mejor" quien está abierto a integrar las dos
formas típicas de conocimiento: los que sólo se "ven de cerca" y sur­
gen de la experiencia inmediata y los que sólo se pueden "ver de le­
jos", a través del uso de determinadas técnicas de construcción de ob­
jetos y producción de información. Los datos que se ofrecen en este
libro son del segundo tipo y pretenden únicamente constituirse en
un aporte necesariamente parcial, pero útil y significativo, al momen­
to de avanzar en la comprensión integral de algunas dimensiones re­
levantes del oficio docente en los países seleccionados.

Así como es necesario romper con las ilusiones y pretensiones mo­
nopólicas de los "expertos, especialistas o académicos", también es
preciso evitar todas las tentaciones de cierto populismo demagógico
(paradójicamente reivindicado por muchos "académicos" e incluso
"expertos") que pregona el carácter autosuficiente del conocimien­
to que facilita "la experiencia" o "la práctica". Lo mejor y más sensa­
to en estos casos es estar dispuesto al diálogo, que requiere el reco­
nocimiento del valor de todas las fuentes de conocimiento. La
apertura al intercambio de los saberes no garantiza por sí misma el
"progreso de la comprensión" (cómo hacerlo es materia de mucha
discusión conceptual en el campo de las ciencias sociales), pero hoy

. nadie niega que se trata de una condición necesaria para el avance del
conocimiento del complejo mundo de la educación.

Todo el esfuerzo analítico no tendría ningún sentido si sólo se hi­
ciera para satisfacer una simple curiosidad. Hay que ser consciente de
que una mejor comprensión de la condición docente en las circuns­
tancias actuales sólo vale la pena si sirve para orientar políticas edu­
cativas "progresistas", es decir, orientadas hacia la reducción de desi­
gualdades en materia de apropiación de conocimientos socialmente
relevantes. Pero aquí tampoco existe una relación directa entre cono-
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cimiento e intervención política; sin embargo, el primero se convier­
te en una condición necesaria, aunque no suficiente, para garantizar
políticas exitosas.

Por último, éste es el lugar de los agradecimientos. En primer tér­
mino aJuan Carlos Tedesco, director del I1PE/UNESCO en Buenos Aires,
por su apoyo sistemático y sus siempre agudas observaciones y sugeren­
cias analíticas. Luego a los colegas que participaron en la primera eta­
pa del programa de investigación Los docentes y los desafios de la proJe­

sionalización, entre los que cabe mencionar al licenciado Néstor López,
a la doctora Andrea Alliaud y al doctor Marcelo Urresti, que colabo­
raron de diversas maneras en el estudio de caso de la Argentina.

Al mismo tiempo, vaya también un reconocimiento especial para to­
dos los amigos y colegas delllPE en Buenos Aires que, junto a Alejan­
dra Birgin y Denise Vaillant, fueron los primeros lectores de la ver­
sión preliminar de este libro y aportaron sus comentarios y sugerencias,
todos ellos útiles y valiosos para mejorar su contenido.

Por último, un agradecimiento especial para la licenciada Cara
Steinberg, por el nivel de su profesionalismo y su actitud cooperativa
en el manejo de las bases de datos y en la construcción de las variables,
indicadores e índices. Ella fue también la primera lectora de los distin­
tos capítulos que conforman esta obra.

Buenos Aires, abril de 2005
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Capítulo I

Características demográficas
y socioeconómicas de los docentes

En este capítulo se presentan algunas características sociodemo­
gráficas básicas de los docentes. También se proveen algunas indi­
caciones acerca de sus condiciones de vida y de la posición que ocu­
pan en la sociedad. Existen características tales como la edad. el
género, el estado civil, etc., que son propias de cualquier categoría
social. A su vez, los docentes, como grupo ocupacional, se ubican
en diferentes lugares en la estructura de la sociedad. La posición so­
cial está determinada por un conjunto complejo de factores. Sin em­
bargo, el capital cultural de la familia de origen, los ingresos perci­
bidos en los hogares docentes y sus propias percepciones de clase
pueden darnos una idea de su origen y posición actual en la estruc­
tura social de cada sociedad nacional.

1. Aspectos demográficos

1.1. Edad y género

La edad es un atributo importante de toda categoría social. No es
lo mismo un oficio dominado por gente joven que otro donde pre­
domina la gente de mayor edad. A diferencia de la edad biológica de
un individuo, que es inexorablemente irreversible, la edad promedio
de un grupo puede modificarse en ambas direcciones, es decir, que
puede "envejecerse" o bien "rejuvenecerse". Sin embargo, esto es di-
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fícil analizarlo a través ele una encuesta, la que sólo provee una imagen
del estado de un fenómeno en un momento determinado.

Cuadro n° 1. Distribución de la población docente urbana por género,
grupo de edad y promedio de edad (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Grupo de edad H. M. Total H. M. Total H. M. Total H. M. Total

Hasta 29 años 13,9 86.' 100,0 20,7 79,3 100,0 32,7 67,3 100,0 16,7 83,3 100,0

30 a 44 años 15,8 84.2 100,0 17,5 82,5 100,0 34,2 65.8 100,0 20,2 79,8 100,0

45 añosy mas 15,4 84,6 100,0 19,5 80,5 100,0 43,0 57,0 100,0 19,6 BO,4 100,0

NslNc 8.1 91,9 100,0 14,3 85,7 100,0 31,1 68,9 100,0 12,5 87,5 100,0

Total 15,3 84,7 100,0 18,6 81,4 100,0 35,7 64,3 100,0 19,3 BO,7 100,0

Media de edad 40,40 39,90 39.90 37,70 37,80 37,78 39,OB 37,02 37,76 39,5B 38.80 38.90

H.: Hombre; M.: Mujer.

Fuente: IJPE-UNESCO, Buenos Aires.

Como se observa en el cuadro n" 1, el análisis comparativo entre
países no muestra una gran homogeneidad en cuanto a la edad pro­
medio de los docentes. En efecto, la diferencia entre el promedio de

edad más elevado (39,9 años), que corresponde a los docentes argen­
tinos, y el promedio más bajo (37,S), que corresponde a Perú, es re­

lativamente poco significativa. Esta homogeneidad es aun más noto­
ria entre los docentes primarios que entre los de enseñanza media.

En este sen tido, los profesores de Brasil y Perú en promedio son más

jóvenes que los de Uruguay y, sobre todo, de la Argentina. A su vez,

en la Argentina el promedio de edad de los docentes que trabajan en
el sector estatal es más elevado en comparación con quienes lo hacen
en el sector privado, mientras que en Uruguay sucede exactamente
lo contrario,

Para interpretar lo que dicen los datos es preciso tener en cuenta
que la distribución por edades de una categoría ocupacional depen­
de, entre otras cosas, de una serie de regulaciones que pueden variar
en cada contexto nacional. En efecto, el ingreso al trabajo está deter­

minado por un conjunto de requisitos que hay que satisfacer y que,
para reunirlos, se puede necesitar más o menos tiempo. En el caso de
la docencia, digamos que se trata de un viejo oficio al que se accede.

a edades relativamente tempranas en comparación con otras activida-
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des profesionales clásicas, que requieren mayor inversión de tiempo
en estudios, obtención de títulos, exámenes de acceso, etc. En toclos
los países también existen límites precisos que indican un máximo de
edad más allá del cual no es posible trabajar. Así, en muchos países
los docentes obtienen los requisitos de la jubilación en edades relati­
vamente más tempranas que otras categorías ocupacionales.

La docencia, en todos 1005 casos analizados, es un oficio en el que
prevalecen significativamente las mujeres, La Argentina tiene la fuerza
de trabajo docente más ferninizada (84,7%), mientras que Perú, don­
de la presencia de las mujeres sigue siendo dominante, registra el por­
centaje comparativamente más alto de varones (37,5%). Sin embargo,
se observan variaciones interesantes, tanto entre países como en el in­
terior de cada uno de ellos, según el nivel educativo y las franjas de edad.

Sin embargo, la feminización del oficio docente no es un proceso li­
neal, no es general en todos los niveles y modalidades del servicio edu­
cativo, y tampoco es un fenómeno estable en el tiempo. Por ejemplo, en
la Argentina y Uruguay se presentan comportamientos opuestos en la
relación género/edad en el nivel de la educación primaria: mientras que
en el primero la proporción de maestros varones se reduce a la mitad en
la franja de edad más -avanzada en relación con la franja más joven, en
Uruguay se presenta una tendencia prácticamente opuesta.

En el nivel primario, salvo en Perú, la proporción de mujeres es
igualo superior al 90%. En cambio, entre los profesores de educa­
ción media, la proporción de mujeres llega como máximo al 70% (en
la Argentina y Uruguay, por ejemplo) e incluso desciende a casi la mi­
tad (51,2%) en Perú (cuadro n" 2).

Cuadro n° 2. Distribución de la población docente urbana por tipo de
docente, según género (en procentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Hombre 4,9 28,3 10,5 33,4 25,6 48,8 4,2 30,8

Mujer 95,1 71,7 89,S 66,6 74,4 51,2 95,8 69,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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La composición de género prácticamente no cambia en función del
tipo de administración (estatal o privada) de la educación; en efecto,
sólo se manifiesta una presencia significativa en favor de las mujeres
en el sector estatal de Brasil.

La distribución por género puede variar según la edad de los do­
centes, tal como se observa en el cuadro n? 2. El caso de Perú es un cla­
ro ejemplo de masculinización en los tramos de edad más avanzada.
Este fenómeno puede ser interpretado como efecto de dos procesos
que no necesariamente son excluyentes. Por un lado, una creciente
tendencia a la feminización de la actividad docente (las mujeres son

más frecuentes entre los docentes más jóvenes); por el otro, una me­
nor permanencia de ellas en -Ia actividad. Esta menor permanencia
se podría explicar por diversos motivos (matrimonio, cuidado de los
hijos, incorporación a otros ámbitos de trabajo, etcétera).

Si se observa el comportamiento de estas variables, entre los pro­

fesores de nivel medio se presentan tres situaciones típicas. En Uru­
guay y BrasilIa proporción de género se mantiene constante en to­
dos los grupos de edad; en la Argentina la proporción de varones es
menor en el grupo de edad más avanzada y en Perú sucede lo con­
trario, ya que los profesores varones son ampliamente mayoritarios
en la franja de edad de 45 años y más.

En casi todas las sociedades modernas se presentan nuevos fenóme­
nos, tales como una tendencia a la incorporación creciente de la mu­
jer en el mercado de trabajo y al mismo tiempo una feminización de

las actividades de servicios personales que suponen un trabajo de per­
sona a persona, tales como la enfermería, el cuidado de niños y an­
cianos, etc. Esta presencia caela vez más masiva ele la mujer en los di­
versos segmentos del mercado de trabajo tiene que ver con un proceso
de mayor alcance, que se relaciona con una profunda modificación de
los "equilibrios de poder" entre los géneros en favor de las mujeres. En
síntesis, en las sociedades actuales se han ampliado las oportunidades
de trabajo para las mujeres, mientras que la docencia en el nivel pri­
mario era casi la única actividad laboral disponible para ellas en el mo­
mento fundacional de los sistemas educativos modernos.

Es habitual considerar que la docencia es un oficio de mujeres: sin
embargo, esta feminización puede tener diversas interpretaciones. Pa­

ra algunos represen ta un indicador de desvalorización social de la ac-
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tividad, ya que en las sociedades donde la dominación masculina es
fuerte las mujeres por lo general tienen dificultades para insertarse
en ocupaciones estratégicas y altamente valoradas. En este contexto,
la docencia sería una especie de "cuasi profesión ", socialmente subor­
dinada, en especial cuando se la compara con las profesiones clásicas
(abogacía, ingeniería, medicina, etc.) dotadas de un alto prestigio so­
cial. En relación con lo anterior también se ha planteado que la fe­
minización sería una característica que contribuye a la "proletariza­
ción" del oficio docente, con sus consecuencias en términos de
deterioro de las condiciones de trabajo y remuneración, que en par­
te serían factibles gracias a la mayor disponibilidad de las mujeres,
quienes no tendrían mayores posibilidades de inserción en otros ám­
bitos del mercado de trabajo. Por último, también se han propues­
to interpretaciones completamente opuestas, pues la feminización es­
taría reflejando un "aburguesamiento" del-oficio docente, ya que las
mujeres tienen más probabilidades que sus colegas varones de con­
vivir maritalmente con individuos que ejercen profesiones liberales u
ocupan posiciones relativamente privilegiadas en la estructura social.

A su vez, puede afirmarse que muchos hombres pueden encontrar
atractiva la actividad docente cuando en virtud de situaciones de cri­
sis económico-social se restringen otras posibilidades de inserción en
el mercado de trabajo formal. En ciertas regiones empobrecidas de
la Argentina, por ejemplo, se observa una mayor presencia de Varo­
nes en la actividad docente, hecho que puede estar indicando que se .
trata de un lugar de refugio que si bien no ofrece salarios elevados,
al menos garan tiza estabilidad en los ingresos y beneficios sociales ta­
les como seguro de salud, jubilación, y otras ventajas sociales inme-,
diatas; por otro lado, la docencia se convierte en una especie de segun­
da opción laboral para profesionales universitarios jefes de hogar que,
por diversas razones, tienen dificultades para desarrollar actividades
relacionadas directamente con su formación. En varios países es usual
encontrar abogados, arquitectos o médicos desempeñando actividades
docentes, sobre todo en el nivel secundario.

:11
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1.2. El docente y su familia

Emilio Tenti Fanfani

¿Cuál es el contexto familiar en que viven los docentes? ¿Cuántos
de ellos son jefes de hogar o cónyuges y cuántos son solteros o viven
solos?

El cuadro n" 3 muestra la distribución de los docentes según la
posición que ocupan en términos de mayor o menor responsabili­
dad en la reproducción social y económica del núcleo familiar. Los
datos indican que en todos los países la mayoría es no jefe de hogar',
lo que se puede explicar por la presencia dominante de la mujer en
este grupo social. En Uruguay y Perú se observan las proporciones
más elevadas de docentes jefes de familia. También se ve que en el
nivel medio la proporción de jefes de familia es mayor, lo que pro­
bablemente se deba al hecho de que en ese grupo es más fuerte la pre­
sencia de los varones. En el caso de la Argentina, también puede es­
tar jugando un papel importante el hecho de que los profesores del
secundario tienen una estructura de edad más elevada que los del pri­
mario, lo cual puede estar favoreciendo la presencia de más jefes de
hogar.

Cuadro n° 3. Distribución de la población docente, según su rol económi­
co en el hogar, nivel de enseñanza y género (en porcentajes)

100,0

Jefe de hogar

No jefe de hogar

NslNc

Total

Argentina Brasil Perú

34,6 36,8 45,S

65.1 60,7 54,5

0,3 2,5

100,0 100,0

Uruguay

44.9

55,1

100,0

Nivel de
enseñanza Primario Secundario Primario Secundario PrimarioSecundario PrimarioSecundario

Jefe de hogar 26,1 45,1 32,3 45,1 42,7 49,0 36.4 51,3

No jefe

de hogar 73,S 54,6 65,3 52,3 57,3 51,0 63,6 48,7

NslNc 0,4 0,3 2,' 2,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

1 Cabe recordar que 1<1 condición de 'Jefe de hogar" remite a una cuestión subjetiva del encuesta­
do. Es él quien define si pertenece o no a esa categoría.
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Argentina Brasil Perú Uruguay
Género del docente Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Jefe de hogar 83,3 25,8 71,3 29,0 75,1 29,0 76,0 37,4

No jefe

de hogar 16,6 73,9 26,8 68,S 24,9 71,0 24,0 62,6

NslNc 0,1 0,4 1,' 2,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPEMUNESCO, Buenos Aires.

En cuanto al estado civil, la mayoría de los docentes vive en pareja
y está formalmente casado (cuadro n? 4). En general, a excepción de
Perú, la proporcióA de solteros es mayor entre los hombres que en­
tre las mujeres.

Cuadro nO 4. Distribución de la población docente urbana, según su esta-
do civil y género (en pocentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Estado civil Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Soltero/a 25,6 20,3 32,B 27,3 28,2 34,1 28,2 25,7

Casado/a primeras

nupcias 61,2 61,7 52,5 53,2 54,S 51,8 52,9 56,7

Casado/a segundas

nupcias 1,5 1,6 2,3 1,' 3,0 O,, 4,3 2,4

Unido/a de hecho 2,4 3,2 6,1 6,1 7,B 3,5 5,2 2,'

Separado/a 3,' 4,4 2,7 4,6 3,2 5,0 2,4 2,'

Divorciado/a 4,6 6,2 3,3 4,5 2,0 1,' 6,2 7,3

Viudo/a 0,3 2,2 0,1 2,3 1,0 2,3 0,7 2,1

No contesta 0,5 0,3 0,1 0,1 0,4 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPEMUNESCO, Buenos Aires.

Como era de esperar, la mayoría vive en hogares de tipo nuclear
(hogar compuesto por una pareja con o sin hijos u otros familiares).
Un segundo grupo, variable según los países, no vive en pareja sino
con otros (familiares, etc.). Este grupo es más relevante en Perú
(27,4%) que en el resto de los países. Un tercer tipo de hogar es el
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denominado monoparental (hogar constituido por un padre o ma­
dre con hijos). En todos los países existen proporciones significativas
de esta configuración familiar, y alcanza la proporción mayor en Bra­
sil; a su vez, el porcentaje de este tipo de hogar entre las mujeres du­
plica o triplica al de los hombres.

Cuadro n" 5. Tipo de hogar de los docentes (en porcentajes)

Tota_1__.'_,.. Argent!~ Brasil Perú Uruguay

Unipersonal 4,8 4,4 2,7 7,7

Nuclear 71.1 56,3 58,1 62,0

Monoparental 7.2 15,2 1',7 11,8

No nuclear 16,4 22.9 27,4 lB,3

NsJNc 0,5 1,1 0,1 0,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: la categoría "nuclear" incluye a aquellos docentes que viven con su cónyuge con o sin
hijos u otro familiar o no familiar, la categoría "No nuclear" incluye a quienes viven con un

familiar u otro no familiar.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

2. El lugar de los docentes en la sociedad

2.1. Una visión relacional

Los docentes constituyen una categoría ocupacional masiva, con
una larga historia y con una identidad profesional bastante definida.
Ahora corresponde pregun tarse cuál es el lugar relativo que ocupan
en sus respectivas sociedades. Si es verdad que en materia de objetos
sociales "la verdad está en la relación", sería vano intentar comprender
la especificidad de un grupo social particular buscando definir algo
que sería una especie de "esencia". En verdad, los docentes conforman
un grupo que ocupa un lugar dentro del sistema de relaciones que
mantiene con otros grupos ocupacionales y sociales.

Cuando se analiza una estructura social, por lo general se combinan
dos criterios: uno es el criterio funcional, el otro es el jerárquico. En efec­
to, el primero busca definir la especificidad de las actividades que rea­
liza un grupo determinado de individuos; de esta manera espera delimi­
tar cuál es la contribución que aporta al conjunto de la sociedad. Pero
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los grupos no se relacionan solamente en términos de la división del tra­
bajo social, sino que también mantienen relaciones de jerarquía; en otras
palabras, unos grupos dominan a otros en razón de la posesión de de­
terminados recursos (o cantidad de recursos), por ejemplo. En este sen­
tido, la sociedad no se visualiza como un conjunto de categorías socia­
les puestas una al lado de la otra y diferenciadas únicamente por la
función que cumplen o por la posesión de determinados atributos de­
mográficos (como la edad, el género, el fenotipo, etc.), socioeconómi­
cos o culturales, sino como una 'Jerarquía" donde ciertos grupos están
"arriba" y otros están "abajo". En otras palabras, cuando se habla de es­
tructura social casi siempre se hace referencia a las diferencias y a las de­
sigualdades que se observan entre los grupos que la constituyen.

De cualquier manera, siempre resulta importante analizar el lugar re­
lativo de un grupo determinado en el conjunto del que forma parte.

2.2. La dimensión objetiva

2.2.1. Los docentes y las clases medias

Algunos están convencidos de que los docentes son típicos expo­
nentes de las clases medias; esto quiere decir que están situados en
algún lugar del espacio social entre las categorías denominadas gené­
ricamente "pobres" o "subordinadas" (los desempleados, los subem­
pleados, los trabajadores informales pobres, los trabajadores manuales
del campo y la ciudad, etc.) y los grupos sociales dominantes por la
otra. En cierta manera ocuparían una posición intermedia en la estruc­
tura de la sociedad y como representan tes de las clases medias se de­
finirían por una doble negación: no están ni en las posiciones más des­
favorecidas ni en las más privilegiadas.

Esta visión es ampliamente dominante en las sociedades aquí estu­
diadas e incluso, como se verá, tiene un fuerte arraigo en la propia per­
cepción de los docentes, los cuales, en su gran mayoría, tienden a situar­
se en esa posición social. Es evidente que esta representación tan
difundida no puede calificarse sin más como "arbitraria", "irracional"
o "caprichosa", sino que se fundamenta en ciertos elementos de la rea­
lidad objetiva.
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Si tiene algún sentido decir que los maestros son típicos represen­
tantes de las clases medias urbanas de América latina, resulta interesan­
te analizar en qué medida las transformaciones económicas y sociales
que han caracterizado la última década han afectado la calidad de vi­
da y la posición relativa de estas categorías sociales. Los datos indican
que en casi todos los países de la región los problemas de crecimiento
económico y de concentración de los ingresos no sólo han tenido co­
mo consecuencia un deterioro de la calidad de vida de los tradiciona­
les sectores medios, sino que incluso han provocado una caída en la
posición relativa que ocupaban en la estructura social. Quizás este fe­
nómeno de movilidad social colectiva descendente fue más evidente en
aquellos países que, como la Argentina y Uruguay, habían tenido un pro­
ceso de modernización más profundo y temprano que acompañó la ex­
pansión de clases medias urbanas relativamente masivas y sólidas. Como
se analizará más adelante, existen indicios de que los docentes han vi­
vido y están viviendo esa dolorosa experiencia de decadencia social.

2.2.2. Dos modos de definir el lugar de un grupo en la
estructura social

De hecho, existen dos maneras de definir el lugar que los grupos o los
individuos ocupan en la sociedad. Una se basa en mediciones objetivas,
es decir, en el análisis de elementos observables, datos, informaciones,
etc., tales como el nivel de ingresos, el capital cultural que se posee (por
ejemplo, el nivel de escolaridad alcanzado), los bienes materiales que dis­
ponen en el hogar (vivienda, computadora, videocasetera, etc.) o los con­
sumos materiales y culturales que realizan. Este análisis, denominado "oh­
jetivista", es responsabilidad del sociólogo o del analista.

Pero existe otra manera tradicional de clasificar a los individuos y a
los grupos, que se denomina "subjetivista" puesto que se basa en las
propias clasificaciones que hacen las personas acerca de su posición en
el espacio social; en este caso son ellos quienes dicen en qué lugar con­
sideran que están situados. De hecho, una buena teoría de las clases o
de la estratificación social debe tener en cuenta ambos criterios, aunque
no siempre es fácil combinarlos. De más está decir que clasificar a los
individuos y definir la estructura de la sociedad no es una operación ino­
cente y neutra, ya que toda clasificación, toda definición de categorías
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de sujetos es una operación intelectual y al mismo tiempo política. En
efecto, toda clasificación es al mismo tiempo una construcción, pero a
diferencia de los botánicos, por ejemplo, que clasifican las plantas según
sus propios criterios, los científicos sociales se proponen clasificar indi­
viduos y grupos humanos que a su vez tienen sus propios criterios de cla­
sificación, y los usan en su vida cotidiana tanto para autoclasificarse co­
mo para clasificar a los demás. Estas autoclasificaciones no pueden ser
ignoradas por el analista en la construcción de sus propias tipologías.

En las notas que siguen se presentará alguna información acerca
de ciertas clasificaciones objetivas que pueden hacerse a partir de la
información proporcionada por los propios docentes encuestados. Al
mismo tiempo, se describirán las representaciones que tienen los do­
centes acerca de su posición relativa en la estructura social, de su tra­
yectoria pasada y de sus expectativas para el futuro inmediato. Los da­
tos correspondientes a la evolución de la posición relativa a lo largo del
tiempo permitirán poner en evidencia la magnitud de los movimientos
ascendentes y descendentes que han vivido los maestros, tanto en tér­
minos intergeneracionales (en relación con sus padres) como genera­
cionales (a lo largo de su propia experiencia biográfica).

2.2.3. La posición de los maestros en términos de la
distribución del ingreso de los hogares urbanos'

La posición de los docentes en la estructura quintílica de ingresos
per cápita de los hogares de los países considerados, puede dar una
primera idea de la posición relativa que ellos ocupan en la estructu­
ra social. En principio se analizará la ubicación de los docentes en la
estructura quintílica del ingreso del conjunto de la población; y lue­
go se realizará el mismo ejercicio tomando como referencia a la pobla­
ción con un perfil educativo análogo al de los docentes.

~ Aquí es preciso que el lector tenga en cuenta que los datos que se presentan en esta sección sólo
ofrecen una idea muy aproximada y provísoria de la cuestión que nos interesa. En primer lugar exis­
te una "lnsufícícncin de origen" en los datos utilizados. En primer lugar, debido a que el ingreso ro­
tal de los hogares se calcula a partir de la respuesta que dio el docente encuestado a la pregunta
genérica "¿Cuál es aproximadamente el ingreso mensual total de su hogar?",sin mayores especifl­
cacloues de perceptor, fuente, etc. En el caso de Brasil, los datos referidos a ingresos percibidos es­
tán expresados en "número de salarios mínimos" y no en cifras absolutas, de modo que los cálculos
adolecen de todos los defectos asociados a esta forma imprecisa de expresar cantidades.
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El cuadro nO 6 presenta dos situaciones extremas. Perú se destaca por
presen tar el perfil socioeconómico más bajo de los docentes. En efec­
to, una preocupante mayoría de éstos tiene ingresos que la ubican en
el quintil menor en términos de distribución de ingresos; esta concentra­
ción en el estrato de menos ingresos es un fenómeno generalizado, tan­
to en primaria como en secundaria, y además es mucho más contun­
dente entre los docentes que trabajan en establecimientos estatales
(93,2% en el quintil más pobre de la población urbana) que entre sus co­
legas del sector privado (75,4%). Por último, en Perú la distribución no
varía por tipo de docentes; en ambos casos, maestros de primaria y pro­
fesores de secundaria comparten la misma posición en las distribucio­
nes de ingresos por quintiles (cuadro n'' 6). Esta situación de indiferen­
ciación es exclusiva de este país, ya que en el resto los maestros presentan
distribuciones menos favorecidas que sus colegas del nivel secundario.

Cuadro n" 6. Distribución de la población docente urbana, según quintil
de ingresos per cáplta del hogar (en pocentajes)

Argentina (*) Brasil (**) Perú (***) Uruguay (****)

Quintil 1 6.9 2,7 87,4 6,5

Quintil2 14,1 9,5 7,3 16,4

Quintil3 26,5 19,1 1,9 27,1

Quintil 4 30 33 2,1 28,6

Quintil S 22,4 35,7 0,9 21,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Para la construcción de quintiles en la Argentina, se utilizó la información de la Encuesta

Permanente de Hogares (EPH) correspondiente a la onda de octubre del año 2000.

(**) Para la construcción de quintiles en Brasil se utilizó la información correspondiente a la

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) del año 2001.

(***) Para la construcción de quintiles en Perú se utilizó la información correspondiente a la

Encuesta Nacional de Hogares (ENH) del año 2000.

(****) Para la construcción de quintiles en Uruguay se utilizó la información correspondien­

te a la Encuesta Continua de Hogares (ECH) año 2000.

Los docentes de Brasil, en su conjunto, presentan un perfil total­
mente opuesto al de Perú: sólo el 2,7% se sitúa en el quintil más des­
favorecido de la distribución de ingresos, mientras que en el quintil de
mayor ingreso se encuentra más de un tercio de los docentes urba­
nos (35,7%). Independientemente de los problemas que plantea es-
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ta distribución, se observan algunas asociaciones que, a primera vis­
ta, pueden parecer sensatas. En primer lugar, los datos muestran que
la posición relativa de los docentes de nivel secundario es sensiblemen­
te mejor que la de sus colegas del nivel primario, y que los docentes
del sector privado tienen una posición mucho mejor que la de sus co­
legas del sector público. En efecto, la mitad de los docentes de ense­
ñanza secundaria privada vive en hogares situados en el quintil más
rico de la población urbana del país.

Cuadro na 7. Distribución de la población docente urbana, según quintil
de ingresos per cápita del hogar, tipo de docente y
tipo de estableCimiento (en porcentajes)

Argentina (*) Brasil (**) Perú (***) Uruguay (****)

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secunrlario

Quinti11 9,2 4,0 3,B 0,6 88,1 87,4 7,4 j,d

Quintil2 16,2 11,5 11,7 5,6 6,9 7,6 20,1 13,6

Quintil3 29,0 23,5 21,7 14,3 2,1 1,7 30,5 24,S

Quintil4 29,7 30,5 32,9 33,2 1,9 2,5 26,6 30,2

Quintil5 16,0 30,S 29,9 46,4 0,9 O,B 15,4 25,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Quintill 8,2 3,0 3,0 1,3 93,2 75,4 8,2 1,5

Quintil2 15,5 10,0 10,3 6,0 4,6 13,4 18,7 9,6

Quintil3 25,9 28,4 20,3 13,8 1,1 3,9 29,4 20,S

Quintil4 29,5 31,7 33,7 29,8 0,5 5,9 26,8 34,0

Quintil5 20,9 26,9 32,8 49,2 0,6 1.5 17,0 34,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Para la construcción de quintiles en la Argentina, se utilizó la información de la Encuesta

Permanente de Hogares (EPH) correspondiente a la onda de octubre del año 2000.

(**) Para la construcción de quintiles en Brasil se utilizó la información correspondiente a la

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) del año 2001.

(***) Para la construcción de quínttles en Perú se utilizó la información correspondiente a la

Encuesta Nacional de Hogares (ENH) del año 2000.

(****) Para la construcción de quintiles en Uruguay se utilizó la información correspondien­

te a la Encuesta Continua de Hogares (ECH) año 2000.

Sin embargo, para moderar la .idea extremadamente optimista que
pueden sugerir los datos de Brasil es preciso considerar que el 20%
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más rico de los hogares urbanos constituye un grupo fuertemente di­
ferenciado en su interior. En este sentido es probable que el5 o el10%
más rico de este grupo concentre una elevada proporción del total
de los ingresos del quintil, dada la fuerte concentración de la rique­
za que se registra en ese país.

Los docentes de la Argentina y de Uruguay presentan perfiles inter­
medios y semejantes entre sí. El hecho de que menos del 10% de los
docentes argentinos y uruguayos se encuentre en el quintil más po­
bre de la población está indicando que sus familias tienen menos pro­
babilidades relativas de ser pobres que el conjunto de la población
urbana de esos dos países.

Por otra parte, en el otro extremo de la distribución, es decir, en los
quintiles más ricos (el4Q Yel 5Q

) se encuentra prácticamente la mitad
de los docentes argentinos y uruguayos. En este caso, al igual que otras
distribuciones, el observador puede mirar "la mitad llena o la mitad va­
cía del vaso ''. Más allá de las interpretaciones, lo que sí salta a la vista
es que los hogares docentes están distribuidos desigualmente en to­
da la estructura de distribución del ingreso de la Argentina y de Uru­
guay. Al mismo tiempo, los datos indican que tienden a estar sobre­
rrepresentados en el nivel intermedio y superior de la distribución,
es decir, en los quintiles 3Q y 4Q

• Este dato tiende a reforzar la imagen
de la docencia como una típica categoría de clase media; sin embargo,
una mirada de conjunto indica que se trata de una categoría más bien
heterogénea desde el punto de vista de su posición en la estructura
de distribución de la riqueza en ambos países.

Cuando se observan las distribuciones de la Argentina y Uruguay
en función del tipo de docente o bien de su contexto de trabajo, tam­
bién aparecen algunas asociaciones interesantes. Al igual que en Bra­
sil, los docentes de secundaria tienen un perfil distributivo que se des­
plaza hacia los quintiles más elevados. En efecto, en ambos países la
presencia porcentual de los docentes secundarios en el quintil más
rico duplica la de los maestros de primaria, quienes, a su vez, están pro­
porcionalmente más presentes en el quintil más pobre. Por último,
la posición de los docentes que trabajan en el sector privado es mejor
que la del resto. Esta diferencia es más sensible en el caso de Uru­

. guay, donde un tercio de los docentes secundarios se ubica en el gru-
po más favorecido, mientras que esa posición la comparte sólo el 17%
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de quienes trabajan en el sector público.
Más allá del valor relativo de los datos presentados, en el cuadro

n? 7 puede observarse que, en términos de ubicación en la estructu­
ra de distribución de los ingresos, la posición de los docentes, com­
parada con el conjunto de la población, es más favorable. Sin embar­
go es evidente que, con excepción del caso peruano (donde, salvo una
pequeña minoria, todos los docentes se sitúan en el peor lugar de la
distribución del ingreso), en general se observan diferencias signifi­
cativas en el interior del cuerpo docente, lo que pone en crisis cier­
tas ideas simplistas y generalizadoras acerca de la posición que tiene
esta numerosa categoria ocupacional en la estructura social de los paí­
ses considerados. Todo parece indicar que las desigualdades crecien­
tes que caracterizan a las sociedades latinoamericanas también se ex­
presan en la misma medida en una categoria social tan numerosa como
la de los docentes.

Cuadro n° 8. Distribución de los docentes según quintil de ingresos per
cápita del hogar, sólo de la población urbana cuyo jefe o cónyuge posee
nivel de instrucción secundaria completa o más (en porcentajes)

Argentina (*) Brasil (**) Perú (***) Uruguay (****)

Quintil1 6,6 20,1 90,7 30,2

Quintil2 24,3 17,2 5,5 27,3

Quintil3 27,9 27,0 2,1 25,3

Quintil4 26,9 28,6 1,2 12,5

Quintil5 14,3 7,1 0,5 4,6

(*) Para la construcción de qulrrtlles en la Argentina, se utilizó la información de la Encuesta

Permanente de Hogares (EPH) correspondiente a la onda de octubre del año 2000.

(**) Para la construcción de quintiles en Brasil se utilizó la información correspondiente a la

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) del año 2001.

(***) Para la construcción de quintiles en Perú se utilizó la información correspondiente a la

Encuesta Nacional de Hogares (ENH) del año 2000.

(****) Para la construcción de quintiles en Uruguay se utilizó la información correspondien­

te a la Encuesta Continua de Hogares (ECH) año 2000.

Hasta aquí se ha comparado la posición de los docentes con la del
conjunto de hogares urbanos. El cuadro nº 8 presenta un panora­
ma comparativo de esa misma posición, pero ahora referida al con­
junto de hogares urbanos cuyo jefe o cónyuge posee un capital es-
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colar igualo superior al de los docentes. Como era de esperarse, en
este caso la posición relativa de maestros y profesores tiende a em­
peorar. En Perú, cuando se compara a los docentes con los hogares
urbanos que tienen un capital educativo igual o mayor que ellos, su
posición en la estructura de distribución se concentra en el quintil
más pobre (90,7%). Pero el caso de Brasil es el que presenta cambios
más dramáticos; en efecto, cuando se los compara con el conjunto
de la población urbana (cuadro nº 6) más de un tercio de los do­
centes se encuentra en el quintil más rico, pero cuando la pobla­
ción de referencia tiene un nivel educativo más o menos equivalen­
te al de ellos, pierden posiciones y sólo el 7,1 % se encuentra en esa
posición de privilegio. Una tendencia análoga se verifica tanto en
Uruguay como en la Argentina. En forma coherente con lo ante­
rior, y particularmente en el Uruguay, se incrementa la proporción
de docentes que se encuentran en el quintil más pobre de la distri­
bución. En lo que respecta a las diferencias entre maestros y docen­
tes de secundaria, así como entre docentes del sector privado y del
estatal, se manifiestan las mismas tendencias observadas cuando se
los compara con las distribuciones de ingreso del total de la pobla­
ción urbana.

2.2.4. El peso del salario docente y su posición en la
estructura de distribución del ingreso'

Como se verá más adelante, la mayoría de los docentes se dedica a
la enseñanza como única actividad remunerada. Sin embargo, el sala­
rio que perciben tiene un peso relativo variable en el conjunto de los
ingresos disponibles en el hogar del que forman parte. La mayoría vi­
ve en hogares donde es probable que otros miembros también aporten
su cuota de ingresos. El grado de dependencia del docente de los re­
cursos que obtiene por su trabajo constituye un factor que seguramen­
te influye de modo importante en su propia identidad profesional. En
este sentido pueden presentarse dos situaciones típicas: por una parte
están aquellos que viven para y de la profesión; en términos operati-

.' En este aparrado no contamos con datos válidos para el caso de Perú. Por 10 tanto, el análisis se li­
mita a la Argentina, Brasil y Uruguay.
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,\.1.

vos, son aquellos para quienes su salario docente representa el 70% o
más de los ingresos totales disponibles en su hogar. Pero también exis­
ten grupos significativos de docentes cuya contribución económica al
hogar es menor o incluso marginal (30% o menos).

Los datos indican que, para un grupo significativo (que va de 1
de cada 5 en Brasil, a más de 1 cada 4 en Uruguay), el salario que
percibe por esa actividad tiene un bajo peso relativo en el total de
ingresos disponibles en sus hogares (30% o menos). En este caso,
es probable que el trabajo docente tenga para ellos un significado
en cierta medida diferente, en relación con aquellos colegas para los
cuales el salario docen te es determinante para la satisfacción de las
necesidades básicas de sus familias. Esta situación, pese a ser mayo­
ritaria, en ningún caso supera el 50% del total de los docentes (cua­
dro nv D).

En los tres países considerados, sólo una minoría inferior al 25%
manifiesta que el salario que percibe en el ejercicio de su profesión
representa la única fuente de ingreso de sus hogares; situación que
es mucho más probable entre los docentes que viven solos (que son
el 6,8% en la Argentina, el 4,4% en Brasil y el 7% en Uruguay). Sin
embargo, esta proporción sube cuando se mira el porcentaje de quie­
nes declaran que el salario docente tiene para ellos una alta importan­
cia (71 % o más) en la conformación de sus ingresos totales. Estas pro­
porciones no varían significativamente entre los tres países, pero en
Brasil se aprecia una mayor dependencia del salario docente.

Cuadro na 9. Distribución de los docentes urbanos de acuerdo con la
incidencia del ingreso del docente sobre el ingreso total del hogar. según'
género, tipo de docente y tipo de establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Uruguay

Hasta el 30% 24,4 20,1 27,4

31% al 70% 37,8 36,4 43,2

71%aI99% 7,7 10,1 8,0

100% 19,8 23,8 19,1

NslNc 10,4 9,6 2,3

Total 100,0 100,0 100,0

:¡,
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Argentina Brasil Uruguay

Género Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Hasta el 30% 16,2 25,8 13,9 21,6 20,4 29,1

31% al 70% 35.9 38,1 36,6 36.4 42,4 43,4

71% al 99% 12,4 6.9 13.7 9,2 11,4 7.2

100% 30,9 17,7 29.9 22,4 23,9 ts,o
NslNc 4,6 11,4 5,9 10,5 1.9 2,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nivel de enseñanza Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Hastael 30% 26,3 22.0 20,3 19,8 28,1 26,8

31% al 70% 37,2 3BA 35.6 37,9 44,0 42,6

71% al 99% 6,3 9,5 10,1 10,0 7.5 B,4

100% lB,2 2',8 23,1 24.9 17.8 20,2

NslNc 12,1 B,3 10,9 7.3 2,6 2,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

TIpo de establecimiento Público Privado Público Privado Público Privado

Hasta el 30% 23,1 28,0 18,9 25,7 27.6 26,9

31% al 70% 39,1 33,7 36,2 37,2 42.9 44,1

71% al 99% 7,9 7,3 10,6 7,4 8.1 7.6

100% 15,1 19,8 24,8 19,1 19,2 19,0

NslNc 8,5 15,9 9,4 10,5 2,2 2,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: Perú no presenta datos válidos. En Brasil, la variable original se presenta en forma de

rango de salarios mínimos. Para trabajar con categorías comparables se construyeron nuevos

rangos a partir de las medias de ingreso. Por lo tanto la categoría 100% representa el rango

91% al 100%.
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La condición de género está fuertemente asociada con la importan­
cia relativa de la contribución del salario docente al total de los in­
gresos disponibles en los hogares. En los tres países considerados, en­
tre los hombres siempre es sensiblemente mayor el peso de quienes
declaran que lo que perciben en la docencia constituye el 100% de sus
ingresos regulares. El caso más paradigmático es la Argentina: es la
situación del 30,9% de los docentes varones, mientras que entre sus co­
legas mujeres el porcentaje baja al 17,7%.

En los tres países los maestros de primaria son un poco menos de­
pendientes del salario docente que los profesores de secundaria. Es-
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ta diferencia se explica por la diferente composición de género, según
el nivel educativo donde trabajan (la presencia de varones es mucho
más significativa en el nivel medio).

Si se mira el tipo de establecimiento en la Argentina y en Brasil el
porcentaje de quienes obtienen el total de sus ingresos de la docen­
cia es mayor entre los del sector público que entre los que trabajan
en el sector privado. En cambio, en Uruguay el tipo de establecimien­
to no implica ninguna diferencia.

La importancia relativa de los ingresos que genera el trabajo docen­
te está asociada con la posición que ocupan sus hogares en la distri­
bución del ingreso por quintiles. En términos generales se puede ob­
servar (cuadro n? 10) que el porcentaje de hogares docentes situados
en los dos quintiles más pobres de la población sube a medida que
aumenta el peso del salario docente en el total de ingresos percibi­
dos. Por lo tanto, se puede conjeturar que quienes más dependen del
salario que perciben por su trabajo en las instituciones educativas tie­
nen más probabilidades de pertenecer a los dos quintiles más desfa­
vorecidos de la distribución del ingreso en los tres países aquí conside­
rados. En otras palabras, los docentes que sólo viven de su trabajo
tienen más probabilidades de ser pobres que el resto de sus colegas que
viven en hogares que tienen otras fuentes de ingreso además del sa­
lario docente.

Cuadro n° 10. Porcentaje que representa el ingreso docente sobre el
ingreso total del hogar. Incidencia de la población con ingresos hasta el
2° quintil (en porcentajes)

Argentina Brasil Uruguay

Hasta 20 30 a 5D Total Hasta 20 30 a 50 Total Hasta 2D 30 a 50 Total

quintil quintil quintil quintil quintil quintil

Hasta el 30% 13,9 86,1 100,0 9,1 90,9 100,0 14,8 85,2 100,0

De131% a 70% 20,3 79,7 100,0 10,6 89,4 100,0 22,7 77,3 100,0

De171% a 99% 22,4 77,6 100,0 14,9 85,1 100,0 37,0 63,0 100,0

100% 30,7 69,3 100,0 16,3 83,7 100,0 28,6 71,4 100,0

NslNc 20,4 79,6 100,0 11,3 88,7 100,0 30,0 70,0 100,0

Nota: Perú no presenta datos válidos.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar
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Esta situación diferenciada indica la existencia probable de distin­
tas relaciones con el empleo docente. Pese a que para la gran mayo­
ría la enseñanza es una actividad exclusiva (son pocos los que reali­
zan otro trabajo remunerado), esta dedicación puede tener diversos
sentidos para quien la realiza, en función de la importancia relativa
que tienen los salarios docentes en la conformación del total de los
ingresos del hogar.

2.2.5. La procedencia social

Los datos presentados hasta aquí nos dan una idea general acerca
de cuál es la posición que ocupan los docentes en el conjunto de la
sociedad en un momento determinado. Sin embargo, al igual que con
cualquier clase social, es preciso in terrogarse acerca de sus orígenes so­
ciales. El capital escolar que disponían las familias donde nacieron y se
criaron puede proveernos algunas indicaciones acerca del campo so­
cial de origen del cuerpo docente actual. En efecto, los años de esco­
laridad promedio del padre y de la madre constituyen un indicador
que expresa el lugar que ocupaba la generación anterior en la estruc­
tura social.

Como puede verse en el cuadro n" 11 , a excepción de Brasil, la gran
mayoría de los docentes nacieron y se desarrollaron en hogares con ca­
pital educativo medio y alto; en ese país, por el contrario, la mayoría de
los docentes son hijos de padres con bajo grado de escolaridad (6 años
o menos). En Brasil esta procedencia es más frecuente entre las mujeres
que entre los varones, mientras que en el Perú se da el caso opuesto, y
en la Argentina y Uruguay no hay diferencias significativas por género.

Cuadro na 11. Clima educativo del hogar de los docentes, según género,
grupo de edad, nivel de enseñanza y tipo de establecimiento
(en porcentajes)

Perú Uruguay

Bajo Medio Alto Total Bajo Medio Alto Total

18,9 32,1 49,0 100,0 13,4 39,7 46,9100,0

Argentina Brasil

__ Bajo Medio~~_~9tal_ .~~jo Medio cA~lt=o_',-,o=ta",I-'C====~==-===:.::.:===

Total 10,8 40,8 48,4 100,0 56,5 11,4 32,1 100,0

Género

Hombre 1',3 39.2 49,5100,0 49,3 11,2 39,5100,0 26,1 34,4 39.5100,0 13,2 38.8 48,0100,0

Muje~_.41,1 48¿!~~B~_ ~2.~ 3~:4_,~~~~_~.~~~._6 54.6 100,0 13,5 39,9 46,6 100,0

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar
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Argentina Brasil Perú Uruguay

Bajo Medio Alto Total Bajo Medio Alto Total Bajo Medio Alto Total Bajo Medi.oAlto Total

Edad

Hasta 29 años 7,7 36,4 55,9 100,0 41,5 14,9 43,6100,0 13,1 23,4 63,S 100,0 5,9 35,6 58,5100,0

De 30 a 44 años 8,6 41,S 49,9 100,0 59,1 11,2 29,7100,0 19,6 32,3 48,1100,0 12,2 37,S 50,3100,0

45 añoso más 15,9 41,8 42,3 100,0 63,2 8,8 28,0100,0 24,5 35,4 40,1100,0 20,3 45,4 34,3100,0

Nivel de enseñanza

Primaria 11,0 46,0 43,0100,0 59,3 11,9 28,8100,0 17,9 32,0 50,1100,0 15,6 38,2 46,2100,0

Secundaria 10,5 34,3 55,2 100,0 51,5 10,6 37,9100,0 20,2 32,2 47,6100,0 11,7 40,8 47,5100,0

Tipo de establecimiento

Publico 12 42,5 45,5100,0 60,5 11,3 28,2100,0 22,0 36,3 41,7100,0 14,5 40,S 45,0100,0

Privado 6,9 35,4 57,7100,0 38,8 12,0 49,2100,0 11,9 22,5 65,6100,0 10,2 37,2 52,6100,0

Nota: se considera un clima educativo bajo cuando el promedio de los años de estudio de los

padres del docente llega hasta 6 años; un clima educativo medio cuando oscila entre 6 a 12

años; y un clima educativo alto cuando supera los 12 años.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Sin embargo, debido a la expansión creciente de la escolaridad pro­
medio de la población se observa que el clima educativo promedio de
la familia de origen de los docentes tiende a aumentar en las franjas de
edad más joven. Este fenómeno se observa en todos los países; pese a
ello, en Brasil todavía el 41,45% de los docentes menores de 30 años pro­
vienen de hogares con clima educativo bajo, mientras que en Uruguay
son sólo el 5,9%, en la Argentina el 7,7% y en Perú el 13,1 %'

Si se observan las distribuciones por género se constata que en Uru­
guay yen la Argentina no se evidencian diferencias. Los datos del cua­
dro n? 11 permiten observar que Brasil se destaca por el alto porcen­
taje de mujeres que provienen de hogares con clima educativo bajo.
En Perú, por el contrario, el reclutamiento social de las docentes mu­
jeres pareciera diferenciarse fuertemente del de los varones, puesto
que más de la mitad de ellas proviene de hogares con alto capital cul­
tural (54,6%), mientras que de este sector sólo proviene el 39,5% de
sus colegas varones.

Tal como era de esperar, se observa que los docentes que están peor
situados en la estructura de la distribución del ingreso son a su vez
aquellos que con mayor frecuencia provienen de hogares con bajo ca­
pital cultural.



50 Emilio Tenti Fanfani

Por último, salvo en Perú, los docentes del nivel medio tienen un
origen social proporcionalmente más elevado que los maestros de ni­
vel primario. A su vez, los docentes de los tres países que trabajan en
establecimientos privados proceden de hogares con más alto capital cul­
tura!, diferencia que es muy llamativa en el caso de Perú y de Brasil.

Estos datos están indicando que también existe una fuerte dispari­
dad en cuanto al origen social de los docentes en los cuatro países.
Esta disparidad se asocia con la edad, el nivel de! sistema educativo y
el carácter público o privado de los establecimientos donde prestan
servicio. Todo parece indicar que el origen social de los docentes, más
elevado en e! sector privado, en general tiende a coincidir con el ti­
po de público que atiende ese tipo de establecimientos en los países
considerados, en especial en Brasil y Perú.

2.3. La dimensión subjetiva

2.3.1. Imagen de e/ase

La sociología enseña que los agentes sociales (docentes u otros), a
diferencia de las flores o las plantas, por ejemplo, no son objeto pasi­
vo de las clasificaciones que hacen los expertos. Por el contrario, ellos
mismos intervienen en las clasificaciones, ya que cada agente social
tiene una idea acerca de la posición que ocupa en un espacio social de­
terminado y además desarrolla estrategías conscientes para mantener­
la o mejorarla. Por lo genera!, se dice que ambas clasificaciones, las que
hacen los expertos a través de estudios como el presente trabajo y las
autoc1asificaciones de los agen tes, tienden a coincidir. Pero no debe
esperarse un acuerdo perfecto entre las clasificaciones objetivas (he­
chas por ejemplo a partir de la posición de los individuos y hogares
en la estructura de la distribución de los ingresos, la riqueza, la cul­
tura U otra especie de capital) y las percepciones o imágenes subjetivas
que cada agen te realiza de sí mismo y de los demás.

En verdad, un análisis correcto de la estructura social debería in­
tegrar ambas dimensiones del hecho social. Sin embargo, no es fácil
resolver esta cuestión ni desde el punto de vista teórico ni en sus im­
plicaciones metodológícas y técnicas. El cuestionario aplicado a los do-
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centes provee alguna información de interés sobre las percepciones
e imágenes que tienen acerca de su posición actual en la sociedad, de
la trayectoria que han recorrido (tomando como punto de referen­
cia la posición que tenían sus padres) y de la posición que conside­
ran más probable alcanzar en un futuro próximo. Por último, en un
contexto donde la condición de pobreza caracteriza a más de la mi­
tad de la población y se constituye en un tema de la agenda política
y social, examinaremos en qué medida los propios docentes califican
a sus hogares como "pobres".

Más allá de su necesaria, pero compleja y difícil articulación con
el nivel de la objetividad, esa subjetividad docente necesita ser incor­
porada al análisis, ya que seguramente estará determinando (tanto o
más que las dimensiones objetivas) ciertas actitudes, estados de áni­
mo y predisposiciones prácticas que se manifestarán en diversas esfe­
ras de la vida, no sólo laboral, de los profesionales de la educación.

Las categorías de clase media y media baja concentran la gran ma­
yoría de las autopercepciones de los docentes, y en los extremos de
la estructura social (clase media alta y alta, y clase baja) sólo se ubi­
ca una minoría. En el caso de Brasil y de Perú poco más del 10% (cua­
dro nO 12) se autoclasifica como perteneciente a la clase baja (por­
centaje que casi triplica los datos de la Argentina y Uruguay), sólo en
Brasil la mayoría se define como de clase media baja y en el resto
de los países la mayoría de los docentes tiende a ubicarse en la cla­
se medía, sin adjetivos. Esta categoría es claramente mayoritaria en
Uruguay.

Cuadro n° 12. Percepción de los docentes urbanos sobre su posición en la
estructura social, según tipo de establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

I~

Clase alta

Clase media alta

Clase media

Clase media baja

CJase baja

NslNc

Total

1.2

51,6

40,3

3,5

3,3

100,0

0,3 0,4 0,1

1,4 2,3 2,8

32,9 42,6 58,0

51,6 36 33,2

11,1 11,6 3,9

2,8 7,2 1,9

100,0 100,0 100,0
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UruguayPerú------Srasil___~ . ~__ ,!-rgentina .~~_===

Tipo de

establecimiento Público Privado Público Privado Publico Privado Publico Privado

Clase alta 0,2 0,4 0,4 0,2 0,1

Clase media alta 1,1 1,7 1,2 2,3 1,3 4,6 2" 3,9

Clase media 49,4 58,4 31,2 40,4 37,5 53,8 56,2 63.4

Clase media baja 42,8 33,1 52,S 47,7 38,4 30,7 34.5 29,5

Clase baja 3,9 2,2 12,0 6,7 14,3 5,5 4,9 1,0

NslNc 2,B 4,6 2,9 2,3 B,O 5,3 1,B 2,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

En la Argentina los maestros de primaria se perciben como más des­
favorecidos que sus colegas de secundaria; en efecto, mientras que un
44,9% de los maestros se considera como de clase media baja, sólo lo
hace así el 34,6% de sus colegas de secundaria, los cuales tienden a
representarse con más frecuencia como de clase media, Una diferen­
cia análoga caracteriza a los docentes del sector estatal en relación con
los del sector privado, cuyas autoimágenes de clase son más "optimis­
tas" (33,1 % de clase media baja contra 42,8% entre los docentes del
sector público), Como puede observarse, estas percepciones tienden
a coincidir con las tendencias que se observan en cuanto a las distribu­
ciones objetivas definidas por los quintiles de ingreso,

En Uruguay no se observan diferencias por tipo de docentes, pe­
ro los de nivel privado se clasifican un poco "mejor" que los del sec­
tor estatal, ya que el 34,5% de éstos se define como perteneciente a
la clase media baja, mientras que esta identificación cae al 29,5% en­
tre sus colegas de los establecimientos privados,

Por último, en Brasil y Perú la pertenencia a la clase media baja y
baja es más frecuente entre los docentes del sector público,

Los datos indican que las autorrepresentaciones de clase, con sus va­
riaciones y particularidades, reproducen una imagen ampliamente com­
partida en nuestras sociedades respecto de la posición social de los do­
centes, En efecto, esta categoría social tiende a ser presentada como un
caso paradigmático de "clase media media", Sin embargo, observamos
que proporciones significativas optan por autodefinirse como de clase
media baja, en especial en Brasil y la Argentina. En Uruguay es donde
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más se conserva la representación de la docencia como una profesión
típica de clase media media (o media sin adjetivos).

2.3.2. Percepción de pobreza

¿Cuántos docentes consideran que viven en hogares pobres? Más
allá de las ambigüedades y diversidad que caracteriza a esta tipificación
tan difundida, resulta interesante analizar cuántos docentes se consi­
deran en esa situación, a todas luces desfavorable e indeseable.

El cuadro nº 13 nos permite observar cuál es la autopercepción en
términos de condición de pobreza. Más allá de lo que indican las cla­
sificaciones segün los ingresos, lo cierto es que uno de cada cinco do­
centes argentinos, casi un tercio en Brasil y cerca de la mitad de los pe­
ruanos consideran que viven en hogares pobres. A su vez, la percepción
de pobreza es más intensa entre los docentes de primaria y especial­
mente en aquellos que trabajan en instituciones estatales. Esta última
asociación está presente en mayor o menor medida en los tres países
analizados.

Cuadro n° 13. Percepción de los docentes urbanos sobre su condición de
pobreza, según nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Total Primario Secundario Total Primario Secundario Total Primario Secundario

Cree que su

hogar e~ pobre 19,2. 22,2 15,5 30,9 32,2 28,6 46,2 47,1 45,0

Cree que su

hogar no espobre 69,9 66,1 74,6 62,2 60,2 65,9 47,9 47,3 48,S

NslNc 10,9 11,7 9.S 6.9 7.6 5.5 6.0 5.6 6.5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: esta pregunta no se aplicó en el cuestionario de Uruguay.

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Para tener una idea de la correspondencia que existe entre condi­
ciones objetivas de vida y percepciones de pobreza es útil examinar
las tendencias que se presentan en el cuadro nº 14, que muestra las aso­
ciaciones entre posición en la estructura de distribución del ingreso
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y percepción de pobreza. Tal como se afirmaba antes, si bien no exis­
te una asociación perfecta entre la condición social y la percepción,
sí puede constatarse que existe una vinculación estadística. En todos
los casos, la proporción de quienes se perciben como pobres aumen­
ta a medida que se desciende en la estructura de distribución de los in­
gresos. Sin embargo, saltan a la vista situaciones de incongruencia que
no sólo se deben al carácter defectuoso de la información acerca de
la disponibilidad de ingresos en los hogares docentes, sino también
al hecho de que los agentes sociales tienen diversos modos de "evaluar"
y "percibir" condiciones de vida, que para un observador externo son
análogas. En efecto, el juicio o la calificación que las personas hacen
acerca de sus condiciones objetivas de vida no se deriva directamente
de ellas, como cierto determinismo esquemático pudiera hacer creer,
sino que también depende de las categorías de percepción y valoración
que se usan para aprehender y evaluar las condiciones objetivas de vi­
da en que se está inserto. Un mismo tipo de vivienda (por ejemplo, una
típica vivienda estándar de un barrio obrero construido por el Institu­
to de la Vivienda) puede ser considerada como "pobre" y deficiente pa­
ra unos y como "digna" y satisfactoria para otros. Esto en la medida en
que cada uno está poniendo en práctica criterios y categorías de per­
cepción y valoración diferentes, que probablemente son el resultado de
experiencias biográficas también diferentes. Lo mismo puede suceder
cuando se evalúa un salario o las condiciones de trabajo.

Cuadro n° 14. Percepción de 105 docentes urbanos sobre su condición de
pobreza, según quintil de ingresos per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú
1"y 2" 3" 4° y5" 1" Y 2° 3" 4° Y5° 1° Y 2" 3" 4" Y5°

quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil

Creeque su hogar

es pobre 35,S 18,3 11,0 52,5 34,5 18,6 48,6 10,9 B,3

Cree que su hogar

no es pobre 49,2 70,8 83,1 40,4 57,9 76,8 45,2 89,1 91,7

NslNc 15,3 10,9 S,, 7,1 7,6 4,6 6,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: esta pregunta no se aplicó en el cuestionario de Uruguay.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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En términos generales puede decirse que casi en todos los casos
sólo la mitad (en Brasil el 52,5%) o menos de los que están situados en
los dos quintiles más desfavorecidos define su situación como de "po­
breza"; pero también se define como pobre un porcentaje variable de
docentes que según una clasificación "objetiva" forma parte del 20%
más rico de la población en términos de distribución del ingreso. El
caso más llamativo es el de Brasil, donde eIIS,6% de este quintil se au­
topercibe como pobre.

Estos datos, más allá de sus fundamentos objetivos, resultan preocu­
pantes en la medida en que se refieren a profesionales que están den­
tro del mercado formal de trabajo, que reciben ingresos en forma es­
table y que, sin embargo, se perciben como viviendo situaciones de
dificultad bastante intensa. Más allá del sentido, la importancia y los
impactos que tiene esta autoidentificación en las sociedades actuales,
ésta denota una situación de insatisfacción profunda que seguramen­
te tiene múltiples consecuencias negativas en el cumplimiento de la
función social del docente. Aquí, como en otras dimensiones del aná­
lisis, llama la atención la profunda segmentación que caracteriza esa
dimensión de la subjetividad de los docentes que, seguramente, no ha­
ce más que expresar la fragmentación y dispersión de sus condicio­
nes objetivas de vida.

2.3.3. Trayectoria social

Según enseña la tradición sociológica, todo individuo o grupo so­
cial tiende a conservar o mejorar la posición que ocupa en la estruc­
tura social. Esta predisposición orienta las estrategias de los actores
sociales. Sin embargo, más allá de las situaciones objetivas, cada uno
se hace una idea de cuál ha sido el camino que ha recorrido en su ex­
periencia social. En especial, es interesante analizar cómo califican
los docentes su posición actual en la estructura social en relación con
la que tenían sus padres cuando ellos eran niños. Esta posición mues­
tra tres valores típicos: puede ser igual, puede ser mejor o puede ser
peor. En el primer caso, la trayectoria recorrida muestra una especie
de estabilidad: los que así la perciben consideran que a lo largo del
tiempo transcurrido han logrado reproducir la posición de origen;
en el segundo, los que dicen que están mejor están expresando que en
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su trayectoria vital han vivido una experiencia (que seguramente es sa­
tisfactoria) de ascenso en la clasificación social; por último, están quie­
nes dicen haber vivido la peor de las situaciones, la de decadencia y
desclasificación.

En cada país existen proporciones significativas de docentes que ma­
nifiestan haber vivido las tres experiencias. Los datos del cuadro n"
15 muestran cómo se distribuye esta percepción entre los docentes.

Cuadro n° 15. Percepción de los docentes urbanos sobre su condición
económica respecto de la de sus padres. según nivel de enseñanza
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Total Primo Seco Total Primo Seco Total Primo Seco Total Primo Sec.--_ .. __.

Mejor 29,8 27,4 32,8 62,4 62.5 62,3 41,9 42,0 41,7 44,3 45,1 43,6

Igual 28,4 28,0 28,8 20,2 19,9 20,6 27,7 29,0 26,1 26,6 25.1 27,7

Peor 37,7 40,8 33,9 14,1 14,2 13,8 28,5 26.8 30,7 26,7 27,3 26,2

NslNc 4,1 3,B 4.5 3,3 3,3 3,3 1.B 2,1 1.5 2,5 2,5 2,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Al igual que en los casos anteriores, 10 primero que llama la aten­
ción es la movilidad (ascendente o descendente) que ha experimenta­
do la mayoria de los maestros en los tres países considerados. En efec­
to, más de dos terceras partes cree que su posición social actual es
diferente de la de sus padres. Sin embargo, el sentido de esta movili­
dad varia según los países considerados. Los casos extremos son Bra­
sil y la Argentina; mientras en el primero una gran mayoría dice es­
tar mejor que sus padres, en la Argentina una mayoría relativa dice
haber vivido la experiencia contraria. Ya habíamos visto que los docen­
tes brasileños tienen un origen social más desfavorecido y, además, se
encuentran en mejores posiciones relativas que sus colegas argenti­
nos en la estructura de la distribución del ingreso; por 10 tanto, en
ese país la profesión docente se constituyó en un mecanismo efecti­
vo de movilidad social ascendente.

En la Argentina ocurrió el fenómeno contrario; además de la di­
ferencia en el reclutamiento hay que tomar en cuenta que este país
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vivió durante los años noventa un profundo proceso de reestructura­
ción de su economía, que trajo como consecuencia un empobreci­
miento masivo de la población y una caída de los niveles de vida de
las clases medias. Los docentes fueron victimas privilegiadas de esta de­
cadencia social. En este caso, los del nivel primario vivieron con mayor
frecuencia que sus colegas del nivel medio la dura experiencia de la
caída; por otra parte, el tipo de establecimiento (estatal o privado) no
se asocia con estas percepciones. Cabe recordar que en la Argentina,
la mayoria de los docentes de la educación privada trabaja en estable­
cimientos total o parcialmente subsidiados por el Estado, de manera que,
salvo excepciones, su salario no difiere mucho del que perciben sus co­
legas del sector estatal.

La situación de los docentes peruanos es análoga a la brasileña, mien­
tras que la uruguaya se aproxima más a la argentina, aunque la mayo­
ria de los docentes uruguayos manifiesta estar mejor que sus padres.

2.3.4. Trayectoria social a futuro

Los individuos no sólo tienen una idea general acerca de la trayec­
toria social en el pasado, sino que también se construyen una serie
de expectativas acerca de cuál será su posición social en un futuro me­
diato. El cuestionario pidió a los docentes que calificaran cómo será
el lugar que ellos creen que ocuparán en un futuro mediato (cinco
años). El cuadro n" 16 sintetiza las respuestas obtenidas para la Ar­
gentina, Brasil y Uruguay.

Cuadro n° 16. Percepción de los docentes urbanos sobre su situación
económica en los próximos 5 años (en porcentajes)

Argentina Brasil Uruguay------'-""="-=--
Mejor 13,0 41,4 22,6

Igual 22,6 13,2 30,2

Peor 31,1 16,1 26,1

NslNc 33,2 29,3 21,1

Total 100,0 100,0 100,0

Nota: no se incluye a Perú debido a que se utilizaron otras categorías de respuesta en su cues­

tionario.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Los resultados tienden a ser congruentes con las percepciones de
trayectoria en el pasado. Sin embargo, es preciso notar que práctica­
mente en los tres países cerca de un tercio de los docentes manifies­
ta no estar en condiciones de predecir cuál será su situación en el fu­
turo. Este elevado porcentaje es fácil de comprender, ya que no es lo
mismo hacer un juicio sobre dos situaciones realmente experimenta­
das (en el pasado y en el presente) que sobre una situación conocida
(la del presente) con otra que es completamente incierta y descono­
cida, y acerca de la cual es necesario arriesgar una predicción para la
que no siempre se cuenta con elementos de juicio confiables y razo­
nables. De ahí el elevado porcentaje de docentes queno están en con­
diciones de responder positivamente la pregunta planteada.

Las respuestas obtenidas indican que los brasileños son los más op­
timistas, en la medida en que una mayoría de 41,4% piensa que su si­
tuación futura será mejor que la presente y que sólo una minoría del
16,1 % cree que su situación va a empeorar. En cambio, en la Argen­
tina sucede exactamente lo contrario, ya que la mayoría es más bien
pesimista respecto del futuro que le espera. Todo parece indicar que
en ambos casos los docentes tienden a proyectar hacia el futuro el sig­
no de la trayectoria experimentada en el pasado.

Por último, la mayoría de los docentes uruguayos (30%) cree que
su situación actual no se modificará en el futuro inmediato, más de
un cuarto (26,1 %) cree que su situación va a empeorar y una propor­
ción menor (22,6%) está constituida por los optimistas que creen que

su futuro será mejor.
En la Argentina, son más pesimistas los docentes del sector estatal

que los del privado. En Uruguay la diferencia se manifiesta en los por­
centajes de optimismo, ya que ese grupo es más frecuente entre los do­
centes que trabajan en las escuelas estatales. En Brasil se registra el
fenómeno contrario: los que creen que estarán mejor son los docen­
tes del sector privado.

Las expectativas también varían con la edad, pero el signo de la va­
riación es diferente según el país. Mientras que en la Argentina las
expectativas pesimistas son más frecuentes entre los más jóvenes, en
los otros dos países se registra el fenómeno opuesto. El caso más cla­
ro es el de Brasil; aquí casi el 60% de los más jóvenes son optimistas,
mientras que esta actitud cae al 27,5% entre los docentes de más edad.
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A su vez, mientras que sólo el 8,8% de los jóvenes es pesimista, el por­
centaje se eleva al 22,1 % entre los de mayor edad.

Por último, los datos muestran que existe una relación probabilís­
tica entre el clima educativo del hogar de los docentes y sus actitudes
frente al futuro, en la medida en que los más pobres en capital cultu­
ral tienden, en todos los casos, a asociarse con una mayor proporción
de pesimistas con respecto a la posición que esperan ocupar en el fu­
turo inmediato, lo cual estaría demostrando una vez más que este ti­
po de actitudes no es una característica meramente psicológica de la
personalidad de los agentes sociales sino que se asocia con sus condi­
ciones objetivas de vida y con su trayectoria social.

De todos modos, la existencia de proporciones significativas de do­
centes que manifiestan tener expectativas negativas respecto del futuro
es un dato que puede constituir un indicador acerca de su estado de
ánimo en el presente. Por otra parte, no sería descabellado imaginar
que aquí, como en otras situaciones análogas, se pueda manifestar el
conocido fenómeno de las profecías autocumplidas, con todas sus con­
secuencias negativas asociadas (desmotivación, pasividad, fatalismo,
etcétera) .

Es probable que estos modos diferentes de percibir yvalorar la trayec­
toria social contribuyan a determinar ciertas propensiones en los agen­
tes sociales. Por ejemplo, aquellos que tienen una trayectoria social as­
cendente y ven el futuro con optimismo (como, por ejemplo, gran parte
de los docentes brasileños) tienden a tener una visión más abierta y fa­
vorable al cambio y a la transformación social, que sus colegas que han
vivido la dolorosa experiencia de la decadencia social. Estos últimos ten­
derán a pensar que "todo tiempo pasado fue mejor", porque efectiva­
mente para ellos fue mejor. A su vez, de no mediar elementos modifi­
cadores que interrumpan la tendencia a la decadencia social, el futuro
puede ser visto como una fuente de amenazas y como portador de un
empeoramiento de la situación presente. Por lo tanto, es probable que
desconfíen de los cambios y de las innovaciones en la medida en que
pueden acarrear más perjuicios que oportunidades de mejoramiento so­
cial. En todo caso optarán por aquellos cambios y transformaciones que
prometan "restauraciones" de relaciones y situaciones de un pasado que
se valora como "mejor", comparado con un presente signado por la de­
cadencia y la degradación social.



Capítulo 11

El trabajo docente

1. La formación de los docentes: los títulos

Desde un punto de vista sociológico se considera que un trabajo o
actividad es "profesional" si, entre otras cosas, el que lo realiza tiene
una calificación especializada, la que se expresa en los títulos que dis­
pensa el sistema educativo formal. Cabe señalar que en el origen de
los sistemas educativos modernos se registró un gran debate acerca
de la necesidad y pertinencia de la formación especializada de los do­
centes y la exigencia de los títulos para el ejercicio de la actividad. Los
"empíricos" reivindicaban el conocimiento práctico que se adquiría
a través de la experiencia, mientras que los que tenían una formación
formal (en el exterior o en las incipientes instituciones formadoras
de maestros) reivindicaban una especie de monopolio ocupacional en
beneficio de quienes poseían títulos otorgados por instituciones for­
madoras de docentes.

Hoy, la gran mayoría de los docentes en actividad posee un título
profesional, es decir, tiene una formación pedagógica específica (cua­
dro n'' 1). También existe una minoría significativa (en todos los paí­
ses salvo en Perú) que tiene un título universitario, pero sin incumben­
cias en el campo de la enseñanza. Por último, también están aquellos
que trabajan sin poseer ningún título formal, en especial desempeñan­
do funciones en el campo de la enseñanza técnica. Este grupo es par­
ticularmente importante en el caso de Uruguay.
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Cuadro n° 1. Título que posee el docente (en porcentajes)
Uruguay

78,2

5.1

3,0

13,4

0,2

100,0100,0

_ ~rgentjn~_ ~_. ,~~i~ . -,P-=ee-ru:c'__---====_
88,5 87,6 91,5

6,4 5,8 2,3

4,3 no con-esp. 2,4

0,1 5,0 3,8

0,7 1,7

100,0 100,0

Título docente

NslNc

Otro titulo no docente (*)

Sin título

Total

Titulo universitario no docente

(*) Nota: en el cuestionario de Brasil no se incluyó esta categoria.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Los títulos varían en función de determinadas características de los
docentes y el contexto donde trabajan. En la Argentina y Uruguay
(cuadro n Q 2) prácticamente todos los maestros de primaria tienen for­
mación pedagógica; en cambio, en el nivel secundario trabaja un por­
centaje relevante de profesionales universitarios sin formación docen­
te. En el caso de Uruguay existe casi un cuarto de docentes del nivel
medio que no posee ningún título habilitante; particularmente, mu­
chos profesores de la educación secundaria técnica cuyas competen­
cias son prácticas y no tienen una certificación formal. Por lo tanto, los
déficit de formación pedagógica todavía tienen un peso importante en
el magisterio de enseñanza media de Uruguay, la Argentina y Brasil.

Cuadro n° 2. Titulo que posee el docente, según nivel de enseñanza
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario PrimarioSecundario PrimarioSecundario Primario Secundarlo

Titulo docente 97,5 77,5 87,3 BB.3 92,6 90,3 99,0 62,4

Titulo universitario

no docente 0,6 13,6 4,7 7.7 1,4 3,4 0.2 B,9

Otro titulo

no docente ("') 1,2 B,O no no 1,4 3,7 0,2 5,2

corresp. corresp.

Sintitulo 0,1 6,1 2,B 4,7 2,6 0,5 23,2

NslNc 0,6 0,9 1,9 1,2 0,2 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Nota: en el cuestionario de Brasil no se incluyó esta categoria.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.



El trabajo docente 63

,-

Como la presencia de universitarios y técnicos sin título es más fre­
cuente en la enseñanza media, no es de extrañar que la carencia de
formación pedagógica sea más frecuente entre los varones (con mayor
presencia en el nivel medio) que entre las mujeres (cuadro n" 3).

Cuadro n° 3. Título que posee el docente, según género (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Titulo docente 62,6 93,2 B2,S 88,8 89,9 92,5 58,1 83.1

Titulo urúverslterto

no docente 21,S 3,7 9,6 4,9 2,2 2,3 10,7 3,B

Otro titulo no docente (*) 15,3 2,3 no no 3,6 l,B 7,3 2,0

ccrresp. ccrresp.

Sin titulo 0,1 6,5 4,6 4,4 3,4 23,S 11,0

NslNc 0,6 0,7 1,5 1,7 0,3 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0

(*) En el cuestlonario de Brasil no se incluyó esta categoria.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La presencia de docentes con título universitario es más elevada
en los quintiles de ingreso más ricos. En Uruguay y Brasil, los que no
poseen títulos tienden a formar parte de los quintiles más pobres en
términos de la distribución de la riqueza (cuadro n" 4).

Cuadro nO 4. Titulo que posee el docente. según distribución por
quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 203" Y4" S' Hasta 2" 30 Y4" S' Hasta 203" Y40 S' Hasta 203" y 4" S'

quintiJ quirrtil quintil qulrrtll quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil

Titulo docente 95.4 90,5 88,7 84,7 86,6 89,8 91,7 87,3 75,0 77,8 78,9 76,3

Título
universitario
no docente 2,2 5,1 7,3 3,5 6,2 6,3 1,9 5,5 16,7 2,6 4,B 8,B

Otro titulo
no docente (*) 1,5 3,9 3,9 no no no 2,4 3,6 B,3 2,9 2,6 4,2

ccrresp. corresp. corresp.

5in titulo 0,4 10,2 5,7 2,4 3,9 3,6 16,7 13,4 10,3

Ns/Nc 0,5 0,4 1,6 1,4 1,5 0,3 0,3

Total tOO,O tOO,O 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) En el cuestionario de Brasil no se incluyó esta categoria.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Tres cuartas partes de los docentes de la Argentina, Uruguay y Perú
se ha formado en instituciones públicas; en Brasil una mitad se for­
mó en instituciones públicas y la otra en privadas (cuadro n'' 5). En
todos los países, entre los más pobres es mayor el peso proporcional
de las instituciones públicas de formación (cuadro n'' 6).

Cuadro nO 5. Tipo de establecimiento que otorgó el título docente
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Publico 75,5 48,8 78,6

Privado 22,7 48,4 19,5

NslNc 1,8 2.8 2,0

Total 100,0 100,0 100,0

Nota: en Uruguay no se indagó sobre el tipo de establecimiento que otorgó el titulo docente.
Fuente: IIPE~UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro n° 6. Tipo de establecimiento que otorgó el título docente, según
distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Hasta 2° 30 Y4° 5" Hasta 2° 3D Y4° 5" Hasta 2° 30 Y4° 5"

quintil quintll quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil

Público 79,4 74,8 72,3 69,5 52,0 37,9 80,6 52,8 16,7

Privado 19,8 23,7 26,9 26,3 45,9 59,6 17,3 47,2 83.3

NslNc 0,8 1.5 0,8 4,2 2,2 2,5 2,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en Uruguay no se indagó sobre el tipo de establecimiento que otorgó el título docente.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

En tocios los casos, los docentes que se han formado en institu­
ciones públicas tienden a trabajar en instituciones administradas por
el Estado (cuadro n" 7) y, a excepción de Brasil, la mayoría de los do­
centes titulados en instituciones privadas también trabaja en esta­
blecimientos públicos.
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Cuadro n° 7. Tipo de establecimiento que otorgó el titulo docente. según
tipo de establecimiento educativo donde trabaja (en porcentajes)

~'sec- formó Argentina Brasil Perú
tor donde

trabaja/ejerce Público Privado Público Privado Público Privado

Público 79,2 64,4 51,0 38,7 84,5 64,7

Privado 19,2 32,9 46,1 58,7 13,4 33,6

NsiNc 1,5 2,6 2,9 2,7 2,1 1,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en Uruguay no se indagó sobre el tipo de establecimiento que otorgó el título docente.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

2. La docencia: una "herencia" familiar

Algunas profesiones más que otras tienden a transmitirse en forma
casi "hereditaria", Debe resultar obvio que esta transmisión no es explí­
cita y formal, sino informal y difusa, pero bien real, al igual que todas las
herencias culturales. Este fenómeno es más frecuente en las socieda­
des tradicionales, donde el peso de las familias es determínante en las
elecciones que hacen los hijos tanto en su trayectoria laboral como so­
cial en general.

El cuadro nº 8 muestra que la docencia es una profesión fuertemen­
te endogámica (es decir, que tiende a reproducirse en el interior de
las configuraciones familiares). En efecto, prácticamente la mitad de
los docentes dice poseer un familiar que ejerce el mismo oficio. Este
fenómeno es menos marcado en Uruguay que en el resto de los paí­
ses, pero es igualmente importante. En Brasil y Perú más de un ter­
cio declara que tiene un hermano/a docente. Según los países, entre
el 15 y el 20%, aproximadamente, declara tener madre o padre docen­
te, e incluso alrededor del 10% dice compartir la profesión con su cón­
yuge. Esta situación llega a un pico de 17,7% en Perú.
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Cuadro n° 8. Presencia de algún familiar docente (en porcentajes)

No posee familiar docente

Posee familiar docente

Padre

Madre

Hijola

Abuelo/<:l

Hermanofa

Cónyuge o pareja

Otro

No contesta

~!gen-!!_r:!~~ Brasil Perú
45,7 36,2 34,0

53,5 62,1 66,0

~3 ~1 1~

15,8 12,5 10,7

4,7 4,1 2,8

3,9 1,7 2,9

20.9 35,1 36,2

10,1 ~7 1~7

14,3 14,1 11,8

0,8 1,7

Uruguay

56,7

43,3

5,4

12,2

2,B

3,3

13,6

B,2

15,3

Fuente: lIPE-UNESCO. Buenos Aires.

La herencia del oficio es más frecuente entre los docentes de edad
más avanzada (cuadro nº 9). Esto puede explicarse por lo menos por
dos razones. Cuando se tiene una edad avanzada es más probable te­
ner hermanos que ya han ingresado en el mercado laboral, y la posi­
bilidad de tener un cónyuge docente también es más frecuente en las
generaciones más adultas. Observando los datos, puede argumentar­
se que la endogamia profesional es un fenómeno que tiende a dismi­
nuir con el tiempo.

Cuadro n° 9. Posee algún familiar docente, según grupo de edad de los
docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 30/44 45 o Hasta 30/44 45 o Hasta 30144 45 o Hasta 30/44 45 o
29 años años mas 29 años años mas 29 años años más 29 años años mas

No posee

familiar docente 48,9 45.7 44,6 35,0 37,0 34,4 38,4 33,9 30,5 58,7 58,8 52,0

Padre B,3 6,9 4,5 4,0 2,B 2,9 18,0 9,B 7,B 6,3 5,7 4,4

Madre 18,0 17,6 11,6 21,1 12,0 7,0 15,8 10,0 8,7 17,0 12,3 9,0

Hijo/a 0,2 14,0 0,1 1,5 13,2 1,0 9,0 1,0 0,9 6,8

Abuelo/a 3,6 5,4 1,7 1,4 1,7 l,B 3,5 3,0 2,2 3,1 3,2 3,5

Hermano/a 17,2 21,3 22,0 30,4 37,6 33,6 25,4 37,5 41,4 13,4 12,7 15,2

Cónyuge o pareja 5,0 11,5 9,5 6,3 9,6 13,0 7,0 20,2 20,9 4,1 7,5 11.8

Otro 13,4 16,4 11,1 18,2 14,0 11,4 13,7 12,8 7,2 15,0 14,5 16,8

No contesta 1,6 0,7___ o~_~. ~.--~~~~
Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.
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No es posible evaluar el peso relativo que tiene esta característica
de la profesión en relación con otros oficios y profesiones. Lo que sí
es cierto es que esta característica cultural tiene impactos relevantes
sobre la transmisión de una determinada "cultura" profesional entre
una generación y otra. Cuando la transmisión de ciertas característi­
cas básicas de un oficio (modos de ver, de valorar, de sentir, de ha­
cer, etc.) se realiza de una generación a la otra a través de la experien­
cia relativamente cerrada y "privada" de la familia, adquiere ciertas
formas que la vuelven extremadamente poderosa. En efecto, es bien
sabido que el aprendizaje familiar no es explícito ni programado y,
por lo tanto, tiende a revestir un carácter "natural" ("desde peque­
ña jugaba a ser maestra", por lo tanto, "nació para ser maestra"). Es­
te aprendizaje tiende a negarse como tal y a adquirir la forma de una
segunda naturaleza. Es probable que el peso determinante de la vie­
ja "representación de la vocación" en parte se explique por la existen­
cia de estos mecanismos sutiles de transmisión "familiar" y "privada"
del oficio docente.

3. Inversiones educativas de los docentes

En todos los campos profesionales existe una fuerte presión por la
formación permanente. Es bien sabido que los cambios en las tecno­
logías y las formas de la organización productiva obligan a los agen­
tes a invertir en forma permanente en la reproducción de su capital
de conocimientos y competencias laborales.

Aun cuando se trata de un campo laboral relativamente protegido
de las exigencias de la "competitividad", la docencia también debe res­
ponder a una demanda creciente de formación inicial y permanente
de diverso tipo.

Las exigencias de competitividad (en muchos casos resultado de las
reformas e innovaciones educativas que plantean "nuevos modos de
hacer las cosas", que es preciso aprender) se traducen en ofertas de
formación permanen te gestionadas por las administraciones educati­
vas. Por otra parte, en todos los países entre ellO y el 18% de docen­
tes está cursando alguna carrera de duración superior a dos años (cua­
dro n Q 10). En la Argentina, Perú y Uruguay los que más realizan este
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esfuerzo son los docentes de nivel medio (cuadro n" 11) Ycasi un cuar­
to de los profesores uruguayos realiza estudios de este tipo; en Brasil
son los maestros de primaria quienes presentan los porcentajes más al­
tos en cuanto a este tipo de inversión educativa.

Cuadro na 10. Cursa alguna carrera de una duración superior a dos años
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Si 17,9 17.9 10,6 16,1

No (*) 80,2 77.5 89.4 83,3

NslNc 1,8 4,6 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

(*)En el cuestionario de Brasil se discriminó entre quienes nunca cursaron una carrera de
duración superior a dos años (21,9%) y quienes ya la concluyeron (55,6%).

Fuente: 11PE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 11. Cursa alguna carrera de una duración superior a dos años,
según nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil
Primario Secundario Primario Secundario

Perú
Primario Secundario

Uruguay
Primario Secundario

51 '6,4 19,9 21,4 11,3 9,2 12,5 6,7 23,3

No 81,9 78,2 74,1 83,8 90,8 87,5 92,8 76,0

NslNc 1,7 2,0 4,5 4,9 0,5 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

En la Argentina y Uruguay los hombres tienen más probabilidades de
estudiar que las mujeres, diferencia de género que no se presenta en Bra­
sil y Perú. En cambio, como era de esperarse, en todos los países la pro­
babilidad de cursar una carrera es más alta entre los docentes más jóve­
nes (cuadro n? 12). Sin embargo, llama la atención que, aun en edades
avanzadas, existe un porcentaje significativo de docentes que está en con­
diciones de realizar esta importante inversión educativa. Éste no es el ca­
so de Perú, donde es excepcional estudiar una carrera cuando se tiene 45
o más años de edad.
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Cuadro nO 12. Cursa alguna carrera de una duración superior a dos años,
según grupo de edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 30/44 45 Hasta 30/44 45 Hasta 30/44 45 Hasta 30/44 45
29 años años o mas 29 años anos o mas 29 años años o mas 29 años años o mas

51 32,4 17,3 12,8 28,8 17,7 9,4 19,0 10,6 2,B 28,8 16,3 7,7

No 66,1 81,0 85,S 68,8 78,0 83,5 81,0 89,4 97,2 71,1 83,1 91,5

NslNc 1,6 1,B 1,7 2,4 4,2 7,1 0,2 0,6 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La probabilidad de estudiar presenta diversas asociaciones con la po­
sición que se ocupa en la sociedad. En la Argentina y Brasil tienden a
estudiar más los docentes de los quintiles de ingresos más bajos (cua­
dro nO 13); en Perú, se presenta el fenómeno contrario y en Uruguay la
probabilidad de estudiar es la misma en todos los grupos de ingreso.

Cuadro nD 13. Cursa alguna carrera de una duración superior a dos años,
según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar
(en porcentajes)

Argentina
Hasta 2° 3° Y4° 5°

quintil quintll qulntil

Brasil
Hasta 2° 3° Y4° 5°

quintil quintil quintil

Perú
Hasta 2° 3° Y 4° 5°

quintil qulntll quintil

Uruguay
Hasta 2° 3° Y 4° 5°

quintil quintil quintil

Si 21,S 18,6 15,4 27,9 20,6 10,2 10,6 10,9 25,0 15,3 16,2 16,2

No 76,7 80,4 83,2 67,6 75.1 85,1 89,4 89,1 75.0 84,6 83,1 83,2

NslNc 1.B 0,9 1,4 4,5 4,3 4,7 0,2 0,7 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El cuadro nO 14 muestra que en todos los países la probabilidad de in­
vertir en una carrera es más alta, allí donde es menor el peso del salario
docente en la conformación del ingreso familiar total. Este dato coinci­
de con la asociación que se presenta con la edad: los docentes más jóve­
nes, que viven con sus familias de origen y que con su salario hacen un
aporte a los ingresos totales, estarían en mejores condiciones de realizar
los esfuerzos que requiere cursar una carrera relativamente larga (dos o
más años de duración), Éste también puede ser el caso de aquellas docen­
tes que tienen una posición de cónyuge en una familia donde el grueso
de los ingresos lo aporta el (o la) jefe de hogar correspondiente.
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Cuadro na 14. Cursa alguna carrera de una duración superior a dos años.
según peso del ingreso docente sobre el ingreso total del hogar
(en porcentajes)

Uruguay
Poco Importancia Muy

importante media importante

_~__~ !,-!.gentina ~_ . -"8:.:'a:.:s"i1 -c- _
Poco Importancia Muy Poco Importancia Muy

~ impo~~!!..- medi~,~portant=~_imp~~~:cte'_"mcc':.:d:.:;a:ccc;m::op:.:o::.rt:::a:cn:ct''-'====-==.:::-:::===

15,3

84,2

0,5

100,0

12,8

86,3

0,9

100,0

22,0

77,7

0,4

100,0

15,0

80,9

4,1

100,0

16,6

78,8

4,6

100,0

Si 20,7 15,4 18,7 21,6

No 77,6 83,6 79,9 74,7

NslNc 1,7 1,0 1,5 3,7

~~_~OO.~ ~~~~ '00,0 ._. ~~~~ -"='-'--'==- ='"--_--'='-'--'='--

Nota: Perú no presenta datos válidos para esta variable.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El cuadro nO 15 presenta alguna información acerca del tipo de ins­
titución frecuentada por los docentes que estudian una carrera. El pa­
norama que aparece es bastante particular, dadas las características es­
pecíficas que tiene la estructura de la oferta de educación en cada país,

Cuadro n° 15. Nivel de estudios que cursa actualmente (sólo para quienes
dicen estar cursando una carrera superior a dos años de duración)
(en porcentajes)

Argentina Brasil (*) Perú Uruguay

Terciario no universitario 39,8 18,2 26,0 no ccrresp.

Posgrado o más 10,4 1,9 28,0 B,7

Especialización no ccrresp. 74,6 no corrasp. no corresp.

Universitario 47,7 no ccrresp. 44,0 40,4

Formación docente no corresp. no corresp. no ccrresp. 50,9

NslNc 2,1 5,3 2,0

Total ._.2.~__ ._ 100,0 100,0 100,0

Nota: se respetan las categorías del nivel de estudio que figuran en el cuestionario de cada
país. En los casos en que no coincide se coloca "no corresponde".
(*) En la base de datos de Brasil existe un reducido grupo de casos que respondieron mas

de una opción (4,3%). Esta segunda opción de respuesta no fue incluida, conslderéndosele

inválida.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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En la Argentina la mitad realiza estudios en una institución uni­
versitaria y un porcentaje inferior lo hace en .una institución tercia­
ria no universitaria (básicamente instituciones de formación docen­
te para la educación básica y media superior); por último, el 10,4%
estudia un posgrado.

En Uruguay, pese a las particularidades institucionales, se presenta
un escenario prácticamente análogo al de la Argentina. En el caso de
Brasil se utilizaron otras categorías de clasificación y los resultados mos­
traron que tres cuartas partes de los que estudian lo hacen en carre­
ras de especialización, y sólo una minoría cursa carreras de posgrado.
En Perú la mitad estudia en universidades, un tercio en la educación
superior no universitaria y el 16,1% realiza estudios de posgrado.

Los datos presentan algunas asociaciones interesantes, en especial
con relación a la probabilidad de realizar estudios universitarios. Es bien
sabido que la universidad es la institución más prestigiosa de los siste­
mas de educación superior de América latina. En la Argentina, la pro­
babilidad de estudiar en la universidad es mayor entre los profesores de
secundario y aquellos que no dependen de su salario docente para vi­
vir. Esta última asociación también aparece entre los docentes urugua­
yos, pero entre ellos los maestros de primaria tienen más probabilida­
des de estudiar en una universidad que sus colegas de secundario.

Por último, la probabilidad de estudiar en la universidad es más al­
ta entre los más jóvenes (cuadro n'' 16). En la Argentina y Perú, el ter­
ciario no universitario es el preferido por los docentes de mayor edad.
Es probable que los más jóvenes que estudian en la universidad se es­
tén formando en carreras alejadas de la docencia, mientras que los do­
centes de las generaciones más avanzadas realizan estudios en carreras.
docentes ofrecidas por los terciarios no universitarios o de "especiali­
zación" (es el caso de Brasil).



Cuadro n° 16. Nivel de estudios que cursa actualmente (sólo para quienes dicen estar cursando una
carrera superior a dos años de duración), según grupo de edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 30 a 44 45 Hasta 30 a 44 45 Hasta 30 a 44 45 Hasta 30 a 44 45

29 años años o más 29 años años o más 29 años años o más 29 años años o más

Terciario no

universitario 36,6 40,S 43,3 20,2 17,9 16,8 24,1 23,4 55,6 no no no
ccrresp. corresp. corresp.

Posqrado o más 3,1 11.3 16,9 1,9 2,1 1,5 20,4 32,5 11,1 3,4 11,9 11,1

Especialización no no no 73,7 74,6 76,0 no no no no no no

ccrresp. corresp. corresp. ccrresp. corresp. corresp. corresp. corresp. corresp.

Universitario 60,1 44,5 39,3 no no no 51.9 42.9 33,3 44,8 36,6 40,3

corresp. corresp. corresp.

Formación no no no no no no no no no 51,7 51,5 48,6

docente corresp. corresp. ccrresp. ccrresp. ccrresp. corresp. ccrresp. ccrresp. corresp.

NslNc 0,3 3,7 0,5 4,2 5,5 5,7 3,7 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: se respetan las categorfas del nivel de estudio que figuran en el cuestionario de cada pals. En los casos enque no coln-

cide se coloca "no corresponde".
Fuente: llPE~UNES(O, Buenos Aires.
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4. Capacitación en servicio

73

En las condiciones actuales, la educación permanente es una in­
versión necesaria para responder a las demandas que se generan en
el mercado de trabajo. Las diversas y periódicas políticas de reforma
del sistema educativo van acompañadas de nuevas exigencias. Muchas
veces su aplicación en las aulas requiere la movilización de nuevas com­
petencias que es preciso generar enel cuerpo docente. Aunque no
es siempre el caso, la oferta de capacitación que se diseña e instrumen­
ta desde el sistema educativo acompaña a los programas que buscan
introducir innovaciones y cambios en las instituciones y en las prácti­
cas pedagógicas. En otros casos, las oportunidades de capacitación se
diseñan para subsanar o cubrir ciertos déficit que se presentan en la
formación inicial de los docentes. De cualquier manera, muchos do­
centes realizan inversiones y esfuerzos considerables para mejorar sus
competencias profesionales generales y específicas y, por lo tanto, co­
rresponde preguntarse acerca de cuáles son sus demandas e intere
ses en el campo de la capacitación y de la educación permanente.

A continuación se presentan algunos datos referidos a opiniones y ex­
pectativas sobre capacitación. En primer lugar, los docentes tienen pre­
ferencias claras en relación con las instituciones a las que les compete
esta función (cuadro n'' 17). En la Argentina las opiniones están divi­
didas en mitades. Unos creen que ésta es una responsabilidad de los
institutos de nivel superior, mientras que otros prefieren a las univer­
sidades. En cambio, en Brasilia mayoría opta por los institutos de ni­
vel superior no universitario y en Perú casi tres cuartas partes de los do­
centes creen que las universidades son las instituciones más adecuadas
para ofrecer formación continua. En los tres países sólo una minoría
señala a los gremios y a otros organismos gubernamentales como ins­
tituciones pertinentes para este tipo de actividad de formación. Tam­
bién es baja la proporción de aquellos que creen que se trata de una
función que debería ser asumida por organismos gubernamentales.
Por último, hay que señalar que en la Argentina y Perú, las universi­
dades tienden a ser proporcionalmente más preferidas por los docen­
tes de secundario que por los maestros de primaria.
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Cuadro n° 11. Instituciones más adecuadas para desarrollar la formación
docente continua (en porcentajes)

Institutos de nivel superior no universitario

Universidades

Argentina

47,4

42,4

Brasil (*)

81,7

no corresp.

Perú

19,6

70,0

Gremios 0,7 2,9 1,1

Organismos gubernamentales 4,5 9,1 3,6

Otros organismos no gubernamentales 3,0 3,7 4,9

NslNc 2,0 2,6 0.7

Total 100,0 100,0 100,0

Nota: no se consignan datos para Uruguay. Allí sólo se preguntó por la formación docente

de grado.

(*) En Brasil no se indagó sobre Universidades.
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuando se trata de valorar las diversas dimensiones o aspectos que
configuran un programa de perfeccionamiento, los docentes por lo
general coinciden en una misma jerarquía (cuadro n? 18). Lo que se
privilegia en el momento de la evaluación son "el interés y pertinencia
de los temas" y "el nivel profesional de los responsables de los cursos".
Otro tema valorado por una proporción significativa (en especial en
Perú y en Brasil) tiene que ver con cuestiones de estrategia pedagó­
gica: es "la participación en experiencias de grupo" (aspecto más fre­
cuentemente valorado entre los docentes de primaria que entre sus co­
legas de secundaria). El tema de los "incentivos y estímulos" que, según
algunos, son altamente valorados por los docentes cuando deciden ha­
cer cursos de formación en el trabajo, es tomado en cuenta por pro­
porciones variables de maestros (casi un cuarto en la Argentina y Uru­
guay, más de un tercio en Brasil y menos de un quinto en Perú), pero
todo indica que no es el aspecto más apreciado cuando se evalúa una
oferta de formación.
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Cuadro na 18. Aspectos más valorados sobre un programa
de perfeccionamiento docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

El interésy la pertinencia de 105 temas 70,4 57,2 63,3 71,7

la calidad de losmateriales 22,6 29,9 25,7 21,8

El tiempo de aprendizaje 17,1 23,S 33,0 24,8

la interacción con loscoordinadores del curso 21,3 15,1 16,1 21,9

la participadón en expertenclas de grupa 39,3 49,9 57,9 37,1

Lapuestaen común con loscolegas 24,8 20,4 12,7 30,4

Elnivel profesional de losresponsables de loscursos 73,1 57,9 67,0 68,7

las incentivas y estimulasque se ofrecen 25,2 35,1 17,3 22,1

NslNc 0,7 1,0 0,6 1,6

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

A excepción de la Argentina, el tema de los estímulos es más valo­
rado por los docentes del sector público que por los del sector priva­
do y en general, salvo en Brasil, son más apreciados por los hombres
que por las mujeres, Finalmente, en los tres países se observa una re­
lación entre la percepción de pobreza y la valoración de los incenti­
vos y estímulos que se ofrecen en los programas de perfeccionamien­
to docente (cuadro nº 19), En efecto, los estímulos más frecuentes
remiten de un modo indirecto a una serie de ventajas materiales que
muchas veces tienen consecuencias mediatas en el monto de los sala­
rios percibidos, Por eso resulta normal que los más pobres valoren con
mayor frecuencia "los incentivos y estímulos" que muchas veces acom­
pañan a los programas de perfeccionamiento en servicio.

Cuadro na 19. Grado de valoración de los incentivos y estimulas de un
programa de perfeccionamiento docente, según percepción de la
pobreza' (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Soy pobre 32,6 38,0 20,0

No soypobre 22,0 33,1 15,1

No sabe 32,3 40,5 14,3

Nota: en Uruguay no se aplicó la pregunta sobre "percepción de pobreza".

* Las columnas no suman 100 dado que se trata de una pregunta con respuesta de opción

múltiple.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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A los docen tes se les puede ofrecer diversos incentivos para favo­
recer su participación en programas de formación permanente. El cua­
dro nO 20 muestra cómo se distribuyen sus preferencias en relación con
esta cuestión. El estímulo más apreciado es el vinculado al salario. Si la
capacitación es una inversión, no debería llamar la atención que quien
la realiza espere un beneficio proporcional al esfuerzo realizado. Pe­
ro, además del salario, existen otros estímulos que también deben ser
tenidos en cuenta en la medida en que son valorados por proporcio­
nes importantes de docentes. El segundo en orden de preferencia tie­
ne que ver con "el puntaje en la carrera docente"; este estímulo está
fuertemente relacionado con el salario y el progreso en la carrera pro­
fesional. Muchas veces el acceso a los puestos de trabajo más aprecia­
dos (no sólo en términos salariales sino también por las condiciones
de trabajo) requiere de calificaciones expresadas numéricamente (el
"puntaje"). Por lo tanto, incrementar este capital profesional consti­
tuye un incentivo privilegiado para participar en experiencias de capa­
citación. En cambio, los diplomas y certificaciones formales, al no te­
ner necesariamente un impacto directo sobre salarios y condiciones de
trabajo, no constituyen incentivos "interesantes" para la mayoria de los
docentes. A su vez, el "uso del tiempo de trabajo" para realizar la ca­
pacitación sí es un estímulo valorado por prácticamente la mitad de
los docentes en los cuatro países.

Cuadro na 20. Estímulos e incentivos mas eficaces para garantizar
el éxito de un programa de perfeccionamiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Estimulas salariales 65.6 74,0 60,9 75,1

Uso del tiempo de trabajo para la capacitación 48,2 42,0 47,8 53,8

Diplomas y certificaciones formales 9,5 9,8 26,5 17,1

Puntaje en la carrera docente y de gestión 58,5 57,1 54,3 42,2

Otro 9.3 7,8 4.6 8.8

NslNc 2,1 1,4 0.9 2,9

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El peso de los estímulos materiales directos (salario) tiende a ser más
fuerte entre los maestros de primaria, en especial en Uruguay, dofide los
profesores del secundario valoran particularmente el puntaje en rela-
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ción con sus pares del nivel primario (cuadro n? 21). La valoración de
estos estímulos materiales (directos, como el salario; o indirectos, co­
mo el puntaje) varia según los sectores donde se desempeñan los docen­
tes. En la Argentina la valoración del estímulo salarial es proporcional­
mente más alta entre los del sector privado, mientras que con el puntaje
sucede 10 contrario: en todos los países éste es más valorado entre los del
sector público (cuadro n" 22). Cabe señalar que esta preferencia se ex­
plica porque el acceso al trabajo en los establecimientos administrados
por el Estado está rigurosamente regulado por un sistema de valora­
ción cuantitativa de antecedentes y competencias profesionales.

Cuadro nO 21. Estimulos e incentivos más eficaces para garantizar el
éxito de un programa de perfeccionamiento, según nivel de enseñanza
(respuesta de opción múltiple) (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Estimulas salariales 66,8 64,2 75,1 71,9 61,0 60,7 83,2 69,0

Usodel tiempo

de trabajo para

la capacitación 46,6 50,1 41.9 42,0 46,0 50,2 59,6 49,4

Diplomas y

certificaciones

formales B,7 10,5 9,5 10,3 29.2 23,0 16,2 17,8

PuntaJe en la

carrera docente

y de gestión 59,7 57,1 56,2 58,8 53,3 55,5 31,3 50,S

Otro 9,0 9,6 7,6 B,3 4,4 4,9 7,6 9,7

Fuente: IIPE~UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro n° 22. Acuerdo con que el puntaje en la carrera docente y de
gestión es un' estímulo eficaz para garantizar el éxito de un programa de
perfeccionamiento, según tipo de establecimiento en el que se
desempeña el docente* (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público 60,8 57,9 56,0 43,4

Privado 51,6 53,8 50,3 38,9

* las columnas no suman 100% dado que se trata de una pregunta con respuesta de opción

múltiple.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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En cuanto a los temas o contenidos de la capacitación, los docen­
tes expresan distintas preferencias en cada país, aunque se observan
ciertas pautas comunes.

En la Argentina, los cuatro temas más valorados remiten a dimen­
siones relevan tes y centrales en su identidad profesional, en orden
de prioridad: la capacitación en cuestiones de "estrategias, métodos
y didácticas", la. formación en "relaciones sociales y humanas", la ca­
pacitación en contenidos de la enseñanza" y la capacitación en psi­
cología y cultura de los alumnos (cuadro nº 23). En síntesis, lo que
más demandan en términos de formación continua se relaciona con
problemas centrales de la pedagogía (contenido y métodos) y con un
aspecto fundamental de su práctica: las relaciones sociales en el au­
la yen la institución (con alumnos, docentes, autoridades, familias,
etcétera).

Cuadro n° 23. Temas de capacitación docente según media de
importancia asignada (escala de 1 a 10) (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Nuevas tecnologlas de la información 7,51 7.93 7,17 7,65

Teoria, filosoffa y ética 6,53 7,32 6,25 6.90

Contenidos de la enseñanza 7,96 7,65 7,20 8,12

Estrategias, métodos y didácticas 8,62 7,79 8,29 8,90

Psicología y cultura de Jos alumnos 7,75 8.07 7,37 8,33

Relaciones socialesy humanas 8.00 8.38 7,72 8,35

Contexto pclltlco, económico y social 6,59 7,38 6,33 7,13

Política y leqlsteclóneducativa 6,28 6,99 6,17 6,50

Dirección y gestión institucional 6,58 7,63 6,83 6,63

Temas de cultura general 6,50 7,93 6,45 7,14

lenguas vernáculas (*) .. .
no ccrresp. no ccrresp. 5,54 no corresp.

(*) Nota: sólo en Perú se indagó sobre las lenguas vernáculas como tema de capacitación.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La demanda de los docentes uruguayos y peruanos tiene una estruc­
tura análoga a la de sus colegas argentinos. En Brasil, además del
interés por los temas pedagógicos y relacionales los docentes priorizan
la capacitación en "nuevas tecnologías de la información" y en "ternas
de cultura general".
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En síntesis, la demanda temática de capacitación que expresan los do­
centes se concentra en cuestiones relacionadas con su tarea de enseñan­
za: los contenidos, los métodos y el manejo de las relaciones sociales. En
este contexto, también existe una demanda de capacitación relativamen­
te marcada en "nuevas tecnologías de la información ''. Menos interesan­
tes resultan los temas de "política y legíslación educativa" (un contenido
clásico de la oferta de capacitación tradicional) y la capacitación en "teo­
ría", "filosofía y ética", y en "temas de cultura general" (valorada espe­
cialmente en Brasil).

Con respecto a estas demandas y preferencias es preciso tener en
cuenta que ellas no deben tomarse como un factor determinante de los
programas de formación, ya que no siempre los agentes sociales tie­
nen una clara conciencia de sus "necesidades de conocimiento". Una
oferta adecuada debe atender también tanto a los objetivos de las Fo­
lí ticas o programas específicos de innovación como al resultado de los
diagnósticos objetivos y "externos" acerca del desempeño real de los do­
centes. En síntesis, la "demanda de formación" que expresan los agen­
tes sociales es sólo un elemento, importante pero no exclusivo, a te­
ner en cuenta para diseñar e implementar programas de capacitación.
De cualquier manera, cuando las circunstancias aconsejan el desarro­
llo de determinados saberes o competencias en los docentes y la ma­
yoría de éstos no percibe esta necesidad, la política de formación de­
be prever instancias adecuadas de motivación y movilización del interés
profesional, ya que este factor "subjetivo" es una condición ineludible
del éxito de cualquier proceso de aprendizaje. A modo de ejemplo, si
la conducción del sistema educativo (a partir de diagnósticos y eviden­
cias objetivas, y en función de programas específicos de innovación)
considera que es necesaria la actualización en temas relacionados con
las profundas transformaciones en las estructuras y los procesos eco­
nómicos, sociales y culturales de la sociedad y sus impactos en la forma­
ción de las nuevas generaciones, deberá tener en cuenta que éste no
es un tema percibido como "muy interesante" por la mayoría de los
docentes. Por lo tanto, si se quieren alcanzar ciertos objetivos en ese
campo es aconsejable que un programa con ese contenido esté acom­
pañado por una serie de actividades de sensibilización y motivación.
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5. Dimensiones del trabajo docente

Emilio Tenti Fanfani

La formación profesional de los docentes sigue su curso una vez que
se incorporan al mercado de trabajo. En verdad, ésta no se inició en
las instituciones de formación, pues la docencia se comienza a "apren­
der" cuando se experimenta la condición de alumno, es decir, desde
la primera escolarización. La construcción del oficio docente se sigue
desarrollando en el trabajo. Corresponde preguntarse, pues, acerca de
las modalidades de inserción, la forma jurídica que reviste la vincula­
ción al trabajo, su carácter exclusivo o no, el número de establecimien­
tos en el que se desempeña la actividad, las principales dificultades que
se perciben en el trabajo, las aspiraciones laborales futuras y otras di­
mensiones que estructuran la experiencia laboral.

5.1. La situación de revista

En todos los países la mayoría de los docentes son titulares de los
cargos que ocupan y, por lo tanto, gozan de un estatuto legal que les
garantiza estabilidad en el empleo. En la Argentina y Brasil ésta es la
condición típica de casi el 70% y en Uruguay y Perú alcanza a casi el
60% de los docentes. El resto trabaja en condiciones más frágiles y su '
relación con el sistema adquiere diversas formas contractuales (son "in­
terinos", "suplentes" o "contratados") (cuadro n" 24).

Cuadro n° 24. Situación de revista (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Titular (*) 69,8 67.3 59,6 58,3

Interino 13,1 no corresp. no corresp. 32,8

Suplente 14,9 no corresp. no corresp. 8,7

Contratado (**) 1,5 30,7 40,4 no ccrresp.

Provisional 0,1 no corresp. no corresp. no carresp.

NslNc 0.6 2,1 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Esta categoría incluye, para el caso de Brasil, lostitulares concursados y sin concurso.

Esta categorla incluye, para el caso de Brasil, los docentes con contrato temporario y con con­

trato regido por la CLT.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.



El trabajo docente 81

A excepción de la Argentina, en todos los países los maestros de pri­
maria están más titularizados que sus colegas de la enseñanza media.
Esta diferencia es particularmente notoria en Uruguay.

La forma de la vinculación laboral es diferente según la administra­
ción pública o privada del establecimiento escolar. En la Argentina y
Uruguay la condición de titular es más frecuente entre los docentes del
sector privado; en cambio, en Brasil y Perú sucede lo contrario, pues la
mayoría de los docentes privados tienen una vinculación laboral que
adopta la forma del contrato (forma característica de ,la relación labo­
ral en el ámbito del sector privado). Por último, no debe sorprender que,
en topos los países, la condición de docente titular es más frecuente en
los grupos de mayor edad y antigúedad en el trabajo. Esto último esta­
ría indicando que la estabilidad en el trabajo no es una condición de par­
tida sino una situación que se conquista con el tiempo. Los datos tam­
bién indican que en la Argentina, Brasil y Uruguay la mayoría de los
docentes inicia su trayectoria laboral como "suplentes". Esta condición
dura en promedio casi cinco años en la Argentina, cuatro en Brasil ypo­
ca más de tres en Perú.

5.2. El acceso al primer trabajo

El tiempo transcurrido entre la obtención del título y la incorpo­
ración al trabajo es un indicador interesante del grado de dificultad
de la inserción en el mercado de trabajo. Por lo general, los docen­
tes acceden al trabajo en tiempos relativamente cortos y, en realidad,
en todos los países proporciones significativas acceden al trabajo an­
tes de culminar su formación docente. Éste es el caso de más de la mi­
tad de los brasileños (cuadro n? 25), entre los que sólo una parte muy
pequeña tarda más de dos años en conseguir trabajo. En todos los
casos la mayoría absoluta de docentes se incorpora antes de obtener
el título o bien durante los seis primeros meses de recibido. El ré­
cord en materia de inserción laboral lo tienen los profesores de ni­
vel medio del Uruguay ya que el 60,4% de ellos comienza a trabajar
antes de culminar sus estudios.
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Cuadro nD 25. Tiempo transcurrido desde que se recibió hasta que
consiguió trabajo (sólo para quienes poseen titulo docente)
(en porcentajes)

.~____~r~~ntina Brasil Perú Uruguay
-~-_.._-.__..._-_.--_.
Antesde recibirme 22,7 52,2 40,4 36,9

Menos de seis meses 35,9 19,7 29.3 42,9

De seis meses a un año 13,2 7,9 13,5 10,2

De uno a dos años 9,5 7,1 B,B 4,9

Mas de dos anos 17,1 10,0 6,9 4,2

N5INc 1,5 3,1 1,0 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
---~----~-_ ... _.._------~~--

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Si se mira el tiempo relativo que I1eva conseguir el primer puesto de
trabajo por franjas de edad, se observa que esta tendencia se acentúa du­
rante los últimos años ya que, justamente, son los más jóvenes quienes
experimentan los tiempos más cortos de inserción. Este fenómeno que
no está presente en igual medida en otras ocupaciones o profesiones que
exigen título para su ejercicio, seguramente se relaciona con una ca­
racterística particular del sistema educativo. En efecto, éste es un siste­
ma que muestra una tendencia a la expansión como resultado de la es­
colarización creciente de la población (escolarización cada vez más
temprana y prolongación de la escolarización en la franja-de la adoles­
cencia y lajuventud), que obedece a una serie de fenómenos sociales de
diversa índole (urbanización, centralidad creciente del conocimiento en
el trabajo moderno, etcétera).

En cuanto al tipo de establecimiento (público o privado) donde ini­
cian su carrera laboral se observa que, por lo general, salvo en el ca­
so de Uruguay, la mayoría de los docen tes del sector privado lo hicie­
ron en instituciones privadas (cuadro nº 26). Pero en todos los casos
se presentan importantes proporciones de docentes que aun cuando
se desempeñan en ese sector se iniciaron en escuelas de tipo públi­
co. Como era de esperar, la absoluta mayoría de los docentes del sec­
tor público iniciaron su experiencia laboral en establecimientos del
mismo carácter. Si se analiza el inicio de la carrera docente por grupos
de edad, se observa que el porcentaje de aqueIlos que comienzan su
carrera en instituciones privadas tiende a ser más elevado entre los do­
centes menores de 30 años.
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Cuadro n° 26. Tipo de establecimiento donde el docente inició su carrera,
según tipo de establecimiento educativo en el que ejerce (en porcentajes)

~
IPO de institución Arqentlne Brasil Perú Uruguay

TIpo donde se
de formaron
institución
donde trabajan Publico Privado Publico Privado Público Privado Publico Privado

Publico B5,1 36,2 78,1 32,9 87,3 42,3 90,3 57,0

Privado 14,1 62,6 20,3 63,8 12,2 57,4 7,6 37,0

Otra (comunitaria, de ONG o

de movimientos sociales) (*) ne ne 1,1 3,1 ne ne ne ne

ccrresp. corresp. corresp. corresp. corresp. corresp.

NslNc 0,8 1,2 0,5 0,2 0,5 0,2 1,6

No corresponde (H) 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

5,5

0,5

100,0

(*) Esta opción de respuesta se incluyó únicamente en el cuestionario de Brasil.

(**) En la base de datos de Uruguay existe un reducido grupo de casos que respondieron mas

de una opción. Estos casos se incluyeron en la categoría "no corresponde".

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Por último, el nivel socioeconómico de los docentes se asocia con el
tipo de inserción laboraL Los datos del cuadro n? 27 muestran que en
todos los países los ubicados en el quintil de ingresos más elevado tienen
más probabilidades de haberse iniciado en instituciones privadas.

Cuadro n° 27. Tipo de establecimiento donde el docente inició su carrera,
según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar (en
porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S"

quintil quintil quintiJ quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintiJ quintil

Público 79,8 71,3 68,8 76,4 72,7 64,0 76,3 25,S 16,7 88,1 82,4 75,3

Privado 19,4 27,8 30,3 21,1 25,0 34,9 23,2 74,5 83,3 B,6 15,2 21,?

otra
(comunitaria,
de ONGo de
movimientos
sociales) (*) ne ne ne 2,3 '.7 O,B ne ne ne ne ne ne

ccrresp. corresp. ccrtesp. corresp. corresp. corresp. corresp.corresp.corresp.

Ns/Nc O,B 0,9 0,9 0,2 0,6 0,3 0,5 2,4 2,2 3,3

Ne
corresp. (**) 0,9 0,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

0,2

100,0

(*) Esta opción de respuesta se incluyó únicamente en el cuestionario de Brasil.

(**) En la base de datos de Uruguay existe un reducido grupo de casos que respondió mas

de una opción. Estos casos se incluyeron en la categoría "no corresponde".

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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5.3. Contexto socioeconómico dominante del primer empleo

El cuadro N° 28 refleja el nivel socioeconómico predominante en
la escuela donde el docente inició su carrera laboral. Para interpre­
tar los datos, es preciso tener presente que en los cuatro países consi­
derados el porcentaje de la población que vive por debajo de la línea
de la pobreza es extremadamente alto (por lo general, por encima de
un tercio del total de la población) y, dada la estructura demográfi­
ca, es aún mayor entre las nuevas generaciones de niños, adolescen­
tes yjóvenes. Por eso no debe llamar la atención que muchos comien­
cen su experiencia laboral trabajando con los más pobres. Este hecho
es particularmente notorio entre los docentes de primaria ya que "los
pobres", en general, tienen menos oportunidades de cursar estudios
en el nivel medio.

Cuadro na 28. Nivel socioeconámico de los alumnos de la escuela donde
el docente inicié su carrera (en porcentajes)

Argentina Brasil

Bajo 30,3 58,2

Medio 65,0 36,3

Alto 3.9 4,3

NslNc 0,9 1,1

Total 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Perú

51,6

44,0

4,3

0,1

100,0

Uruguay

41,9

53,1

4,.

0,1

100,0

Esta modalidad de acceso al trabajo no es inevitable, ya que po­
dría pensarse en otra política de asignación de recursos humanos
que· privilegiara la experiencia y el desarrollo de competencias prác­
ticas para desempeñarse en los contextos de mayor dificultad. Sin
embargo, en Brasil, casi el 60% (yen Perú más de la mitad) inició
su carrera profesional en estos ámbitos, donde por lo general hay
que resolver problemas pedagógicos de cierta complejidad y espe­
cificidad. Es de suponer que un adecuado desempeño en estos con­
textos supone la movilización de saberes y competencias que nece­
sariamente se adquieren a través de la experiencia y la formación
especializada (condiciones difíciles de encontrar en docentes jóve­

nes y recién titulados).
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Esta tendencia a iniciar la carrera profesional "por lo más difícil" (y,
por lo general, sin ningún tipo de acompañamiento o apoyo especial)
no contribuye al logro de objetivos de equidad en materia de opor­
tunidades de aprendizaje y tampoco constituye un comienzo "lógico"
en la carrera profesional. Este fenómeno pareciera reforzarse duran­
te los últimos años, pues los datos muestran que el comienzo de la en­
señanza en los contextos sociales más difíciles (salvo en Perú) tiende
a acentuarse entre los docentes más jóvenes (menores de 30 años).

5.4. Número de establecimientos en que trabajan

En todos los países la mayoría de los docentes trabaja en un solo es­
tablecimiento educativo. Este dato puede considerarse un hecho posi­
tivo en términos de profesionalización e identificación con las institucio­
nes donde prestan servicios. Sin embargo, es preciso reconocer que son
numerosos los docentes que trabajan en uno, dos e incluso más insti­
tuciones. Este esquema de trabajo fragmentado es particularmente fre­
cuente en Uruguay (cuadro nO 29). Quienes tienen más probabilidad de
dividir su tiempo de trabajo en varios establecimientos son los profeso­
res de enseñanza media (cuadro nO,3D): más de la mitad trabaja en más
de un establecimiento, y proporciones importantes incluso lo hacen en
tres o más. En estos casos es obvio que este compromiso dividido aten­
ta contra la conformación de una identidad fuerte con las institucio­
nes donde se desempeñan. Otro efecto probable de este esquema frag­
mentado de trabajo es la concentración de la actividad en el dictado
de la clase, con lo cual se vuelven poco probables otros compromisos
tales como la coordinación de actividades con colegas, la participación
en proyectos institucionales o de articulación con la comunidad y la
atención personalizada a los alumnos (tutorías, apoyo pedagógico in­
dividualizado, orientación, etcétera).

Jose Luis
Resaltar
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Cuadro n° 29. Cantidad de asfahleclmlerrtos en los que trabaja el docente
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Sóloen 1

establecimiento 68,6 57,2 87,4 44,7

En 2 21,1 31.5 10,5 35,2

En 3 5,8 6,2 1,4 13,7

En4 o mas 2,8 2,9 0,7 6,5

NslNc 1,7 2,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0.--------_.
Fuente: rrPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro n° 30, Cantidad de establecimientos en los que trabaja el
docente, según tipo de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario PrimarioSecunclario PrimarioSecundario-----_.._-----
Sólo en 1

establecimiento 82,9 51,0 63,8 45.1 92,0 81,6 67.6 27,2

En 2 13,5 30,4 28,5 37,0 6,6 15.5 30,3 38,9

En 3 1,2 11,5 3,8 10,4 0,8 2,1 1,3 23.1

En 4 o mas 0,5 5,7 1,1 6,1 0,6 0,8 0,8 10,8

NslNc 1,9 1,5 2,8 1,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El tiempo de trabajo dividido en varios establecimientos parece ser
un modelo que se asocia a determinadas condiciones de los docen­
tes. En efecto, este esquema pareciera formar parte de una estrategia
"obligada" para garantizar un ingreso básico digno. Los datos del cua­
dro n? 31 muestran que en los cuatro países, la probabilidad de estar
situado en los niveles de ingresos más pobres es más alta entre los do­
centes que trabajan en un solo establecimiento y en Uruguay esta aso­
ciación es marcadamente fuerte.
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Cuadro n° 31. Cantidad de establecimientos en los que trabaja el docente,
según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Ur~~tuay

Harta 2a 3a y4a S" Harta 2a 3a y 4a S" Hasta 2a 3a y 4a S" Hasta z- 3a y 4a S"

quintil quintil .~uintil qulntll quintil quintil quintil quintil quintil qulntll quintil quintil

Sólo en 1
estableci-
miento 79,9 70,1 61,0 71,8 57,9 50,7 87,8 81,8 83,3 59,0 42,1 34,6

En 2 14,1 20,8 25,5 22,4 31,5 35,3 10,2 16,4 B,3 27,7 38,2 35,3

En 3 2,7 5,5 7,1 3,3 6,4 7,2 1,3 1,B B,3 10,0 14,1 17,6

En 4 o mas 0,5 2,3 4,' 0,7 2,4 4,3 0,7 3,4. 5,6 12,4

NslNc 2,B 1,3 1,5 1,' l,B 2,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Otra asociación que parece reforzar la tendencia anterior es la que se
presenta entre el trabajo fragmentado en diversos establecimientos y la
importancia que tiene el ingreso docente en relación con el total de los
ingresos disponibles en su hogar de pertenencia, En este sentido, aque­
Has-que consideran su salario docente como "muy importante" en rela­
ción con los ingresos totales de su hogar son quienes tienen altas proba­
bilidades de trabajar en más de una institución educativa (cuadro n? 32),

Cuadro n° 32. Cantidad de establecimientos en los que trabaja el
docente, según distribución por quintiles del ingreso per cápita del
hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Poco Importancia Muy Poco Importancia Muy Poco Importancia Muy'

importante media importante importante media importante importante media importante

Sólo en
un estable-

cimiento 78,0 67,3 62,0 64.0 55,0 54,0 55,9 39,4 41,1

En 2 14,4 23,4 25,2 28,3 32,9 33,6 29.9 38,5 35,2

En 3 4,2 6,0 7,1 4,3 7,1 6,9 9,6 14,9 16,1

En 4 o mas 1,6 2,2 4,8 1.7 3,1 3,5 4,5 7,2 7,5

NslNc 1,7 1,1 0,9 1,8 1,9 2,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: Perú no presenta datos validos para la variable "peso del ingreso docente sobre el ingre­
so total del hogar".

Fuente: 11PE-UNESCO, Buenos Aires.
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Por último, en todos los países, quienes tienen más probabilidades
de desempeñarse en más de una institución son los docentes de eda­
des avanzadas y que, por lo tanto, tienen más trayectoria y experiencia
laboral.

6. Situaciones percibidas como problemáticas

El cuestionario aplicado solicita a los encuestados que califiquen
o no como problemáticas una serie de situaciones relacionadas con
su trabajo como docente. Las mismas pueden clasificarse de la siguien­
te manera:

- Situaciones estrictamente relacionadas con el oficio de enseñar
("dominio de los nuevos contenidos", "evaluar", "organizar el trabajo
en clase", "formas de planificar").

- Situaciones "relacionales" (con los padres, con los alumnos, con
los colegas, los directivos, etcétera).

- Por último, situaciones relacionadas con las condiciones y con­
texto de trabajo (tiempo y apoyos disponibles, definición de obj.eti­
vos claros, etcétera).

6.1. Problemas relacionados con las condiciones
y con el contexto de trabajo

Las situaciones problemáticas más frecuentes se refieren al tercer con­
junto de situaciones. El ejemplo típico es el del tiempo disponible para
llevar a cabo las tareas, en general, y las relacionadas con la evaluación,
en particular (cuadro n" 33). Proporciones significativas de docentes
(que son la mayoría absoluta en Uruguay y en la Argentina) expr~san

una cierta insatisfacción con la disponibilidad de apoyo en el ámbito
del asesoramiento y de la supervisión. Es probable que esta situación se
relacione con otra del mismo tipo; en efecto, muchos docentes denun­
cian la "falta de definiciones y objetivos claros sobre lo que hay que ha­
cer" como una situación que dificulta su trabajo en las instituciones. En
ambos casos, se trata de condiciones que deben ser procuradas por las
autoridades políticas y administrativas del sistema educativo.
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Cuadro n° 33. Situaciones percibidas como problemáticas, relacionadas
con las condiciones y contexto de trabajo (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

El tiempo disponible para corregir

evaluaciones. cuadernos. trabajos 66,1 65,0 42,7 79,3

El tiempo disponible para el

desarrollo'de las tareas 55,7 53,2 41,8 67,7

La disponibilidad en el ámbito

de asesoramiento y supervisión 51,0 16,6 47,6 69,3

La falta de definiciones y objetivos

claros sobre lo que hay que hacer 52,4 39,5 41,0 61,2

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

89

En este contexto, un segundo conjunto de situaciones problemáti­
cas tiene que ver con las relaciones sociales en las instituciones, en
especial con los alumnos y con los padres. En cambio, sólo una minoría
de docentes señala las interacciones con sus colegas o con los direc­
tivos como una dificultad en su trabajo (cuadro n? 34).

Cuadro n° 34. Situaciones percibidas como problemáticas, vinculadas "a
las relaciones humanas (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

El trabajo con 105 colegas 7,7 7.2 14,0 19,0

La relación con 105 directivos 7.3 6,0 13,7 24,3

las características sociales de los alumnos 49,1 50,2 55,3 70,4

la relación con 105 padres 27,7 43,6 33,0 54,3

Manejar la disciplina en clase 31,S 53,3 21,6 66,9

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las características sociales de los alumnos son percibidas como un
problema por más de la mitad de los docentes de los cuatro países.
En Uruguay casi dos tercios de los docentes comparte esta opinión.
¿Cómo interpretar esta opinión tan generalizada en todos los países in­
cluidos en este estudio? Aunque la expresión "características sociales
de los alumnos" es muy genérica y ambigua, lo más probable es que los
docentes consideren que se trata de un problema cuando se asocian
con condiciones de vida que no favorecen la tarea de enseñanza-apren-
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dizaje. Los factores que aparecen asociados a esta opinión pueden ayu­
dar a interpretar el sentido que se les asigna. En efecto, en los cuatro
países "las características sociales de los alumnos" es un problema más
frecuentemente señalado por los docentes del sector público que por
los del sector privado. Lo mismo pasa con el nivel socioeconómico de
los docentes: los que pertenecen al quintil de ingreso más bajo son mu­
cho más sensibles a este problema que sus colegas mejor ubicados en
la estructura de distribución de la riqueza. Por último, y esto es parti­
cularmente significativo, la propensión a calificar como situación pro­
blemática "las características sociales de los alumnos" es mucho más
pronunciada entre aquellos docentes que trabajan en establecimien­
tos frecuentados mayoritariamente por alumnos de nivel socioeconó­
mico bajo (cuadro nº 35).

Cuadro nO 35. Percepción de las características sociales de los alumnos
como situación problemática, según tipo de establecimiento, distribución
por quintiles del ingreso per cápita del hogar y nivel socioeconámico de
los alumnos de la escuela en la que se desempeña (en porcentajes)

de la escuela Alto

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Tipo de establecimiento

Distribución por

quintilesdel ingreso

per cáplta del hogar

Nivelsodoecanómico

de los alumnos

Publico

Privado

Hasta 2D quintil

30 y 4° quintil

5° quintll

Bajo

Medio

Argentina Brasil Perú Uruguay

55,3 54,2 59,8 74,2

30,5 32.0 44,9 59,3

59,4 57,0 57.3 74.9

49,1 51,9 30,0 72,0

44,2 46,1 B,3 61,4

60,1 54,4 60,B 79,9

3B,5 40,1 50,3 62,1

25,0 26,1 34,S 56,3

Una dimensión importante de la relación de los docentes con sus
alumnos es el tema del mantenimiento del orden y la disciplina, que
fue señalado como un problema por la mayoría absoluta de los do­
centes uruguayos y brasileños, por un tercio de los docentesargenti­
nos y por un quinto de los peruanos. La producción del orden en la
clase y en la institución escolar forma parte del trabajo del docente y
constituye una condición necesaria para el desarrollo de los procesos
de enseñanza-aprendizaje. Contra lo que se podría esperar, los rnaes-
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tras de primaria y los docentes de secundaria comparten la misma
apreciación. No pasa lo mismo cuando se toman en cuenta otras carac­
terísticas distintivas de los docentes; así, el cuadro n'' 36 muestra que
la disciplina es particularmente percibida como problema por los do­
centes que trabajan en establecimientos públicos (a excepción de Pe­
rú) y que atienden alumnos de nivel socioeconómico bajo.

Cuadro n° 36. Percepción del manejo de la disciplina en clase como situación
problemática, según tipo de establecimiento y nivel socioeconómico de los
alumnos de la escuela en la que se desempeña (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Tipo de Público 33,9 54,7 22,1 69,3

establecimiento Privado 24,1 47,0 20,1 60,0

Nivel socio económico Bajo 34,2 54,9 22,B 72,5

de los alumnos Medio 27,9 51,3 20,2 62,7

de la escuela Alto 2B,3 40,7 16,2 57.B

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

6.2, Situaciones relacionadas con la enseñanza

Lo primero que muestran las cifras es que las cuestiones relacionadas
directamente con lo que define a su oficio son las que menos se consi­
deran como problemáticas. En efecto, el cuadro n" 37 muestra que en
este caso el aspecto más problemático lo constituyen las actividades de
evaluación y "las formas de planificar". Sólo una minoría de docentes
(significativa en Uruguay) tiene dificultades con "los nuevos contenidos"
a ensenar.

Cuadro n° 37. Situaciones relacionadas con la enseñanza, percibidas
como problemáticas (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

El dominio de los

nuevos contenidos 9,9 8,3 17,2 43,1

Formas de planificar (*) 19,4 25,9 31,5 40,2

Evaluar 20,2 35,9 16,1 47,9

(+) Nota: en el cuestionario de Perú se agrega: " ... y el tiempo de preparación de clases".

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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7. La docencia y otros empleos remunerados

La mayoría de los docentes de los tres países estudiados tiene a la
enseñanza como única actividad laboral remunerada (cuadro nº 38)
y sólo una minoría de ellos realiza otras actividades profesionales por
las que percibe un ingreso. Estos datos indican que quienes ejercen es­
ta actividad lo hacen en forma exclusiva, lo cual es un aspecto positi­
vo desde el punto de vista de la profesionalización.

Cuadro n° 38. Docentes que poseen otra actividad remunerada
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Tiene otra actividad

remunerada 12,7 13,8 15.1 17,3
No tiene otra
actividad remunerada 87,1 85,1 84,9 82,4

Ns'Nc 0.2 1.1 0.2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Según Max Weber, uno de los padres fundadores de las ciencias so­
ciales modernas, una profesión tiene al menos tres características fun­
damentales: a) empleo de conocimiento racional técnico, b) autono­
mía en el ejercicio de la actividad, y c) honor estamental, es decir,
prestigio y reconocimiento social. En este sentido afirmaba que un pro­
fesional vive de y para su profesión. Con esto quería decir que el pro­
fesional tiene una vocación, es decir, una fuerte orientación afectiva,
característica que se subsume en el clásico concepto de "vocación"; pe­
ro al mismo tiempo, el profesional vive de su profesión, es decir, que
de ella obtiene los recursos necesarios para su subsistencia individual
y social.

8. Los proyectos laborales futuros de los docentes

Por último, toda política de reforma de las condiciones de trabajo
de los docentes debe elaborarse teniendo en cuenta sus proyectos la-

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar
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borales futuros. Es obvio que una determinada estructura de incenti­
vos va a inducir un determinado sistema de aspiraciones laborales.

Las evidencias empíricas disponibles en los cuatro países estudiados
muestran resultados complejos y en cierta medida preocupantes (cua­
dro n" 39). En primer lugar, llama la atención que, salvo en Uruguay,
sólo menos de la mitad tiene previsto permanecer en su puesto ac­
tual "durante los próximos años". En Perú prácticamente sólo uno de
cada cinco docentes tiene previsto seguir trabajando como docente en
el aula; el resto de las preferencias se distribuye en su absoluta mayo­
ría alrededor de actividades profesionales en el interior del sistema
educativo, pero en tareas fuera del aula, es decir, en actividades no
docentes en sentido estricto.

Hay dos actividades que concentran el grueso de los deseos de cam­
bio que manifiestan: ocupar cargos de dirección y gestión, y realizar
otras tareas profesionales en el ámbito educativo, tales como producir
textos, planificar la actividad pedagógica, llevar a cabo proyectos con
colegas, etc. Todo da la impresión de que, dada la estructura objetiva
de oportunidades de ascenso que provee la carrera docente actual, un
profesional de la educación que quiere mejorar su situación profesio­
nal está obligado a dejar de realizar su trabajo en el aula. Es obvio que
el sistema no provee ocasiones (puestos de supervisión, dirección, ges­
tión, planificación, etc.) de ascenso en cantidad suficiente como para
responder a la demanda expresada por los docentes de aula. Por otra
parte, las oportunidades de trabajo técnico (producción de textos, ase­
soría en la ejecución de políticas, etc.), tanto en la administración del
sistema como en el sector privado, son todavía muy escasas y de nin­
guna manera alcanzan para satisfacer las expectativas manifestadas. P,,:­
ra resolver esta contradicción es preciso diseñar una carrera docente
que ofrezca oportunidades de ascenso y mejoramiento profesional, sin
obligar a renunciar al ejercicio de la actividad en el aula. Éste es un te­
ma que es preciso incorporar en la agenda de reforma de las carreras
docentes en la mayoría de los países latinoamericanos.

Por último, las respuestas indican que son una minoría (en todos los
casos inferior al 10%) aquellos docentes que aspiran a desempeñar en
el futuro otras actividades ajenas a la educación, lo cual está indicando
que la absoluta mayoría tiene una fuerte orientación vocacional y un
interés explícito en su trabajo en el interior del ámbito educativo.
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Cuadro n° 39. Aspiraciones laborales y profesionales para 105 próximos
años (en porcentajes)

"Argentina Brasil Perú Uruguay
~~ ..- .._,,_ ..._._._-_.__._~----~~~ -

Seguir en su puesto actual 42,5 46,7 20,9 52,4

Ocupar cargosde dirección y gestión 20,5 6,6 25,3 10,2

Hacer lo mismo que ahora, pero en

otra institución 3,1 5,9 9,3 7,9

Realizar otra actividad profesional

en el ámbito educativo 21,0 23,3 33,2 16,3

Dedicarsea otra ocupación 6,0 9,6 7,B 3,2

Aspirar a un cargo

de inspección (*' no corresp. no corresp. no corresp. 2,6

Jubilarse (**) no corresp. no corresp. 1,B 3,9

NslNc 6,9 7,B 1,9 3,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Esta opción de respuesta se incluyó únicamente en el cuestionario de Uruguay.

(**) En los cuestionarios de la Argentina y Brasil no se preguntó sobre la aspiración a jubilarse.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

A modo de síntesis, puede decirse que prácticamente todos los do­
centes de los países estudiados realiza esta actividad en forma exclu­
siva y aspiran a seguir trabajando en el sistema educativo en el futu­
ro mediato, Pero lo que resulta problemático es la estructura de
oportunidades que ofrece el sistema para satisfacer las expectativas
de movilidad laboral.

9. La evaluación del trabajo docente

La evaluación es una dimensión constitutiva de esta actividad. Pero el
docente no sólo es un "evaluador sistemático y profesional" sino que tam­

bién es, por decirlo así, un objeto evaluado, tanto por sus superiores je-
rárquicos (directores, supervisores, etc.) como por el sistema educati- 1

va en cuanto tal (instancias nacionales de evaluación de la calidad
docente). Su evaluación tiende a instalarse en las agendas de políticas I
educativas de la mayoría de los países latinoamericanos. Dadas las impli-
cancias laborales de esta práctica, éste es un tema que interesa y preo- 11

cupa a los líderes y militan tes de la mayoría de los sindicatos.
I

1

J
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El propio sentido común indica que no es fácil "evaluar al evalua­
dor". En todos los países existen regulaciones y dispositivos que con­
forman un sistema de evaluación, que determina el lugar que ocupan
los docentes en la estructura ocupacional del sistema educativo y, por
lo tanto, contribuye a definir el salario, la' carrera, etcétera.

Una clara mayoría de la Argentina y Perú se manifiesta disconfor­
me con los mecanismos vigentes de evaluación de su trabajo (cuadro
n° 40). Esta posición crítica es también mayoritaria en Uruguay, aun­
que es en este país donde las posiciones parecieran estar más equili­
bradas. En la Argentina el desacuerdo es mayor entre los del sector pú­
blico, los de clase media alta y alta, los profesores de media varones y
los que son jefes de hogar.

Cuadro n° 40. Grado de acuerdo con los mecanismos actuales de
evaluación docente (en porcentajes)

Argentina Brasil (*) Perú Uruguay

Sí 42,8 25,2 16,8 42,8

No 47,1 39,4 75,1 47,1

NslNc 10,0 35,4 8,1 10,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) En Brasil se incluye en la categoría Ns/Nc a aquellos que respondieron que en su escuela

no se realizan evaluaciones de desempeño.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

El cuestionario aplicado pidió a los docentes que calificaran el gra­
do de pertinencia de algunos criterios para determinar las escalas sa~

lariales. Entre estos criterios se incluyó la "evaluación periódica del
desempeño profesional", además de otros factores clásicos tales co­
mo el título de grado, la antigüedad y la zona geográfica de desem­
peño. Para la Argentina los resultados indican que "la evaluación" es
colocada en tercer lugar de importancia, luego de la antigüedad y
del título de grado (cuadro n? 41). Este ordenamiento de criterios
indica el predominio de una visión tradicional respecto de los fac­
tores que determinan el salario docente. Sin embargo, existen al­
gunos factores que están asociados con la probabilidad de valorar
más el desempeño. Éstos son: ser profesor de media varón, desem-
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peñarse como docente en instituciones privadas y estar ubicado en
los estratos sociales medio alto y alto.

Cuadro n° 41. Criterios para determinar las categorías salariales
(promedios en una escala del 1 al 10) (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay (**)

Antigüedad decanta 8.17 8,43 6,93 8,24

TItulo académico de grado 8,03 8,72 7.79 8,64

Otros antecedentes académicos 7,52 8,54 6,43 7,22

Evaluación periódica de desempeño

personal 7,B5 8,12 7,99 8,43

Zona geografica (*) 7,58 7,26 6,53 no corresp.

(*) En el caso de Brasil, la pregunta respecto del criterio de "zona geografica" fue formula­

da como: "Área de dificil acceso".

(**) En el caso de Uruguay, no se indagó sobre la zona geográfica como criterio para deter­

minar las categorías salariales.

Fuente: IIPE-UNESCO, BuenasAires.

La evaluación periódica aparece valorada en primer lugar por los
docentes de Perú, en segundo lugar por los de Uruguay y en tercer
lugar por los argentinos. Sin embargo, puede decirse que en general
todos incluyen de alguna manera la evaluación periódica como un cri­
terio importante. El consenso desaparece cuando se trata de valorar
los sistemas concretos de medición yvaloración de criterios que se em­
plean en cada uno de los países considerados.

Se preguntó a los docentes cuáles son los agentes más adecuados
para llevar a cabo la evaluación de la calidad de su trabajo; las res­
puestas muestran que no todos gozan del mismo grado de legitimidad.
Algunos de ellos son más "tradicionales" que otros. Entre los prime­
ros puede citarse a las autoridades de la institución escolar (supervi­
sores, directores, etc.). Más recientes son las propuestas de incluir a los
agentes que conforman la demanda del sistema educativo (alumnos,
padres de familia, represen tan tes de la comunidad, etc.) en los siste­
mas de evaluación docente. El cuadro n'' 42) presenta algunos datos
acerca de la distribución de las opiniones de los docentes encuestados.
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Cuadro na 42. Personas que deberían participar en la evaluación docente
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Loscolegas docentes mas calificados 41,6 20,4 37,9 54,2

Un supervisor Q inspector no corresp. no corresp. no ccrresp. 76,8

Las autoridades de la institución 75,5 69,0 47,7 76,0

Lostécnicos y expertos del

Ministerio de Educación 29,3 20,7 51,9 no ccrresp.

Lostécnicos y expertos de

ministerios provinciales 30,6 22,0 25,8 no corresp.

Lospadres de familia

y la comunidad escolar 20,4 50,0 33,4 12,6

los alumnos de los

establecimientos 23.2 51,1 19,8 25.6

Otros expertos y especialistas

en educación 47,3 20,8 35,2 41,4

la comunidad docente

de cada escuela no corresp. no ccrresp. 35,3 no corresp.

NslNc 2,4 2,1 0,7 13,4

Nota: para cada país, cuando no se preguntó por alguna de las categorías, se coloca "no cor­

responde".

Fuente: JJPE-UNESCO, Buenos Aires.

Es evidente que las instancias que gozan de la mayor aceptación
son las autoridades de las instituciones (directores y supervisores).
El resto de las instancias, salvo excepciones, sólo es reconocido por
menos de la mitad. Estos datos están indicando que los docentes se
consideran a sí mismos como funcionarios de una organización con
una posición bien determinada en una jerarquía organizacional. De'
esta manera, quienes tienen la autoridad formal son los que tienen
la responsabilidad de evaluar la calidad de su trabajo. Agentes con "au­
toridad" no institucional, como "los colegas más destacados" u "otros
expertos y especialistas en educación", gozan de alta aceptación entre
los docentes uruguayos y de una significativa minoria de docentes de
Brasil y Perú. Por último, sólo en Brasil una proporción significativa
de docentes (de hecho, la mitad) acepta que miembros de la comu­
nidad escolar como los alumnos y los padres de familia participen en
la evaluación de su trabajo en las instituciones.
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Por último, sólo una minoría de docentes otorga una legitimidad
a los destinatarios de la educación, sus familias y la comunidad, como
para participar en la evaluación de su trabajo, por lo que toda propues­
ta en este sentido es probable que suscite reacciones críticas de la ma­
yoría del cuerpo docente.

Toda evaluación se traduce en una clasificación y en una diferencia­
ción. Evaluar consiste en establecer un orden, una jerarquía. En este
sentido, consiste en algo más complejo que una simple medición. Así,
decimos que una escuela que obtiene un promedio elevado de ren­
dimiento en un área del saber es "mejor" que otra que obtiene prome­
dios más bajos, lo cual implica formular juicios de valor. Pero en to­
dos los casos las evaluaciones de alumnos o de docentes tienen como
resultado una formalización y objetivación de diferencias (en la cali­
dad y can tidad de aprendizajes desarrollados, en la calidad del traba­
jo, etc.). En este sentido resulta interesante interrogarse acerca de la
legitimidad que tiene esta idea general en el cuerpo docente. Para
aproximarnos a ella podemos recurrir al análisis de las respuestas da­
das a dos cuestiones conceptualmente asociadas.

La primera tiene que ver con la idea misma de establecer diferencia­
ciones salariales con el fin de premiar a "los mejores docentes". La pre­
gunta, a primera vista, puede parecer ingenua, o incluso obvia si fue­
ra planteada a una muestra de profesionales tradicionales, como
médicos o abogados. Es probable que la mayoría de estos encuestados
hubiera respondido positivamente a la pregunta "¿Usted cree que ha­
bría que encontrar los mecanismos adecuados para que los mejores
ingenieros ganen más que los demás?". Sin embargo, esta pregunta no
tuvo una respuesta consensuada entre los docentes de los países aquí
examinados; por el contrario, en los cuatro casos se manifiesta una cier­
ta polarización de las opiniones acerca de la cuestión, que a primera
vista parecía apelar a una respuesta uniforme y de sentido común (cua­
dro nO 43).

I
I

I
J
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Cuadro n° 43. Acuerdo con encontrar mecanismos para que 105 mejores
maestros ganen más (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

SI 44,3 52,7 69,0 39,3

No 39.7 38,9 27,6 45,8

NslNc 16,1 B,4 3,4 14,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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La actitud de los docentes peruanos y brasileños se destaca por el
acuerdo mayoritario para "encontrar mecanismos" que permitan es­
tablecer una diferenciación salarial según la calidad de los docentes,
En Uruguay la mayoría rechaza esa idea y en la Argentina predomi­
na levemente el acuerdo, pero con una fuerte minoria que se resiste
a aceptarla. En Perú también es bajo el porcentaje de docentes que no
está en condiciones de tomar posición, mientras que esa actitud es más
numerosa entre los docentes de la Argentina y Uruguay.

El cuadro n" 44 muestra algunos factores asociados con la proba­
bilidad de manifestar una posición crítica respecto de una propuesta
que pretende establecer diferenciaciones y recompensas en función
de la calidad del desempeño en el trabajo de los docentes. El desacuer­
do es más probable entre los maestros de primaria, los que trabajan en
el sector público, las mujeres y los que tienen posiciones y trayecto­
rias sociales más desfavorecidas.

Cuadro n° 44. Factores asodados con la oposición a la propuesta de
establecer mecanismos adecuados para que los mejores docentes ganen
más (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De nivelprimario • •
Del sector publico • •
Mujeres • •
De clase media baja y baja •
Que vivenen hogarespobres

Conmovilidad social descendente • • •
Conmovilidadsocial ascendente •
"Facilitadores del aprendizaje" •
"Transmisores de conocimiento y cultura" •
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Según se verá más adelante, cuando se analicen algunos valores so­
ciales, los docentes tienden a privilegiar el valor de la igualdad por
sobre el de la libertad. Esto tiene un significado particular en un contex­
to histórico social signado por el incremento de las desigualdades en
la distribución de bienes y recursos tan estratégicos como la riqueza,
los ingresos y el poder.

Pero esta actitud también puede estar asociada con las resistencias
que se presentan en proporciones significativas de docentes al estable­
cimiento de diferenciaciones salariales en función de criterios de de­
sempeño del trabajo profesional. Cabe tener en cuenta que el estatu­
to mismo de este oficio, que se desempeña en contextos institucionales
muy estructurados, con una matriz histórica de tipo legal burocráti­
co, no establece las diferenciaciones en las recompensas materiales
en función de calidad del desempeño. Al respecto, cabe recordar que
en estos contextos todavía tiene cierta vigencia el clásico principio "a
igual trabajo igual remuneración" que regía en las ocupaciones asa­
lariadas. Según cierta tradición, lo que se premia es la antigüedad en
el oficio; en este sentido, se tiende a considerar que la calidad del tra­
bajo docente depende sobre todo de los aprendizajes que el agente
realiza a través de la propia experiencia en el trabajo. Ésta viene a ser
la que ofrece las mejores garantías de excelencia en el desempeño de
las tareas docentes y, por lo tanto, se constituye en el criterio privilegia­
do de diferenciación salarial.

10. Satisfacción en el trabajo

Como se vio antes, existen algunos aspectos del trabajo docente que
son más problemáticos que otros. A su vez, la satisfacción en el trabajo
es una propiedad que puede estar más o menos presente en quienes
desempeñan este oficio. La satisfacción es un sentimiento subjetivo, un
estado percibido que los docentes pueden expresar mediante una cali­
ficación en una escala de uno a diez. La variable "satisfacción .en el tra­
bajo" puede analizarse según dos dimensiones básicas. La primera tie­
ne que ver con el contenido mismo de la actividad, es decir, con lo que
la define como tal. La segunda, con las diversas dimensiones del con­
texto en que ésta se lleva a cabo (las características de la institución, la
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relación con los padres, etc.) y con las recompensas obtenidas (salario,
estatus profesional).

En cuanto al contenido, la gran mayoría de los docentes manifiesta un
alto grado de satisfacción, aun cuando se manifiestan algunas diferencias
entre los países; en este sentido, los uruguayos son los más satisfechos y
los menos son los peruanos (cuadro n? 45). Esto podría sorprender si
se tiene en cuenta que los docentes manifiestan que muchas de las si­
tuaciones profesionales que deben enfrentar en forma cotidiana para
ellos constituyen un problema. Sin embargo, este sentimiento generali­
zado de satisfacción no debe sorprender ya que es una característica co­
mún a la mayoría de las ocupaciones y profesiones. Cuando se interro­
ga a grupos profesionales u ocupacionales sobre su satisfacción en
términos generales, es decir, sin especificar aspectos o dimensiones, los
resultados que se obtienen son parecidos a los que figuran en el cua­
dro n" 45. Este fenómeno puede explicarse por una simple razón de
autoestima, ya que el trabajo que uno desempeña contribuye fuertemen­
te a la construcción de la propia identidad. En este sentido la docen­
cia no es sólo un trabajo y una fuente de ingresos; el maestro "es maes­
tro" así como el abogado y el plomero "son" abogado y plomero.

Cuadro n° 45. Grado de satisfacción con la actividad docente en sí misma
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Baja (1a 3 puntos) 0,8 2,1 6,1 1,6

Media (4 a 7puntos) 9,2 15,1 17,7 6,8

Atta (8 a 10 puntos) 87,2 79,3 76,2 91,0

NslNc 2,8 3,4 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La variable "satisfacción" tiene otro comportamiento cuando se des­
glosan algunos componentes deja actividad, Si uno pregunta por el con­
texto en e] que desempeñan su actividad docente (la institución don­
de trabaja, las características de Jos alumnos, etc.) , las respuestas son más
matizadas y variadas. Así por ejemplo, en el caso de la Argen tina y Bra-

I sil Jos porcentajes de satisfacción alta bajan considerablemente (65% y

I
1"
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54%, respectivamente). A su vez, los cuestionarios aplicados en Uruguay
y Perú discriminan más de una dimensión de contexto y recompensas
laborales. Por ejemplo, mientras que en estos dos países es muyeleva­
do el porcentaje de docentes que manifiesta una satisfacción alta cuan­
do se refiere a los vínculos afectivos con los alumnos o a las relaciones
con los padres, adquieren niveles muy bajos en el caso del salario o el
"contexto social en el que trabaja" (cuadro n" 46).

Cuadro n° 46. Grado de satisfacción según el contexto en el que ejerce la
docencia (en porcentajes)

Satisfacción con el salario

Satisfacción con la relación

con los padres

Satisfacción con el vinculo

afectivo con 105 alumnos

Perú Uruguay

Baja (1 a 3 puntos) 37,6 1,6

Media (4 a 7 puntos) 39,2 17,5

Alta (8 a 10 puntos) 23,3 80,6

NslNc 0,3

Total 100,0 100,0

Baja (1 a 3 puntos) 8,5 4,1

Media (4 a 7 puntos) 43,3 33,6

Alta (8 a 10 puntos) 48.3 61,0

NslNc 1,3

Total 100,0 100,0

Baja (1 a 3 puntos) 3,7 1,4

Media (4 a 7 puntos) 18,8 7,8

Alta (8 a 10 puntos) 77,5 90,4

NslNc 0,3

Total 100,0 100,0

Satisfacción con el contexto

social en el que trabaja Baja (1 a 3 puntos) no corresp. 4,6

Media (4 a 7 puntos) no ccrresp. 35,1

Alta (8 a 10 puntos) no ccrresp. 59,5

NslNc no corresp. 0,8

Total no corresp. 100,0

Nota: en Perú no se indagó sobre la satisfacción respecto al contexto social donde trabaja el

docente.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.



El trabajo docente 103

I
I
I

I

I

I
I
I
I

Por último, el cuadro n'' 47 presenta datos relacionados con la evo­
lución de la satisfacción en el trabajo a lo largo del tiempo, donde se
evalúa el nivel de satisfacción actual de los docentes en relación con
el que tenían al iniciar su carrera laboral. Como podrá observarse, la
mayoría absoluta afirma que está más satisfecho hoy que cuando em­
pezó a trabajar. Sin embargo, hay proporciones significativas de docen­
tes (más de un tercio en Brasil) que afirman que están menos satisfe­
chos en el presente en relación con el pasado, pues habrían vivido una
experiencia decepcionante a lo largo de su carrera profesional. En la
Argentina, la caída del grado de satisfacción afecta sobre todo a los pro­
fesores del nivel medio. A su vez, en los cuatro países la caída de la
satisfacción es un fenómeno que tiende a ser más pronunciado entre
los docentes del sector público (cuadro n" 48).

Cuadro na 47. Grado de satisfacción actual con respecto al inicio de su
carrera (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Mássatisfecho 59,3 47,4 61,1 70.3

Menossatisfecho 23,8 36,1 18,6 14,5

Igual 14,7 15,1 19,5 14,9

NsJNc 2.2 1,5 O,B 0.2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 48. Grado de satisfacción actual con respecto al inicio de su
carrera, según tipo de establecimiento educativo (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Mássatisfecho 55,B 69,5 44,6 60,0 58,2 67,S 68,7 75,0

Menossatisfecho 26,S 16,0 39,S 20,7 19,9 15,3 15,5 11,7

Igual 15,3 13,2 14,6 17,3 20,9 16,9 15,5 13,2

NslNc 2,5 1,3 1,3 2,0 1,0 0,2 0,2 0,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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A excepción de Uruguay, en el resto de los países los docentes más
jóvenes tienden a sentirse más satisfechos en el presente que cuan­
do se iniciaron en la enseñanza, Esto induce a pensar que la decep­
ción viene con el paso de los años y luego de un buen trecho de ca­
rrera laboral. Los docentes de más edad tienden a valorar el
momento en que iniciaron su actividad profesional; así, entre los que
tienen 45 o más años de edad, el porcentaje de los que se sienten
menos satisfechos asciende sensiblemente en relación con sus co­
legas de menos de 30 años, En Brasil, la mayoría relativa de los do­
centes de más edad manifiesta sentirse menos satisfecho en el pre­
sente que en las primeras etapas de su experiencia de trabajo
(cuadro nO 49).

Cuadro na 49. Grado de satisfacción actual con respecto al inicio de su
carrera. según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3"Y4" S"

quintil quintil quintil quintil qutntü quintil quintil quintil quintil quintil quintilquintil

Mas

satisfecho 53,2 61,8 59,3 51,8 47,0 46,6 59,7 78,2 75,0 68,8 71,2 71,7

Menos

satisfecho 22,5 23,1 25,3 31,9 36,5 37,2 19,8 5,5 B,3 15,4 14,6 13,4

Igual 21,6 14,2 12,9 14,7 15,1 14,9 19,8 16,4 16,7 15,6 14,1 14,7

NslNc 2,7 1,0 2,5 1,6 1,5 1,3 0,7 0,2 0,2 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: llPE·UNESCO, Buenos Aires.

Parece ser que con la edad y la experiencia laboral suceden dos co­
sas al mismo tiempo: por un lado, pueden aumentar las expectativas
y exigencias laborales, y por el otro, tienden a presentarse mayores
dificultades en el trabajo. Estos dos factores asociados pueden estar ex­
plicando esta sensación de pérdida e insatisfacción creciente .que se ob­
serva en tre los docen tes de edades más avanzadas,

Por último, cabe señalar que los docentes que trabajan con alumnos
de nivel socioeconámico bajo tienden a presentar una caída sensible­
men te mayor en sus niveles de satisfacción en relación con sus colegas
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que trabajan con alumnos de sectores medios y altos (cuadro n" 50). Tra­
bajar en contextos de pobreza presenta una serie de dificultades y de­
safios particulares para los docentes, que pueden constituir el fundamen­
to de una caída en los niveles de satisfacción en el trabajo.

Cuadro n° 50. Grado de satisfacción actual con respecto al inicio de su
carrera, según nivel socioeconómico de los alumnos de la escuela en la
que se desempeña (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Mas satisfecho 53,7 64,7 69,8 44,4 54,6 68,9 58,9 59,3 78,3 66,0 74,0 77,9

Menos satisfecho 28,S 19,6 14,0 39,4 28,9 12,9 19,2 21,9 5,7 17,6 12,1 8,7

Igual 15,4 14,0 13,1 14,8 15,0 17,1 21,0 18,0 15,9 16,2 13,6 13,4

Ns/Nc 2,4 1,7 3,2 1,3 1,5 1.1 O.s 0.8 0,2 0.3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Si la satisfacción con el contenido de su trabajo en todos los países es
muy alta, puede afirmarse que el "malestar de los docentes" (qu, tie­
ne múltiples manifestaciones y no es exclusivo de los países aquí es­
tudiados) se origina básicamente en las condiciones sociales, económi­
cas e institucionales en que desempeñan su tarea.

11. Los salarios docentes

11.1. Posición en la estructura ocupacional

En la encuesta se indaga sobre las remuneraciones que perciben los
docentes. Es de destacar que la metodología empleada para tal fin
responde a la expectativa de tener una declaración aproximada de
los ingresos del docente y su relación con los ingresos del total de su
grupo familiar. Por lo tanto, los datos presentados hasta aquí tienen
más valor en su estructura relativa que como expresión de los niveles
reales de la remuneración docente.

En el mismo sentido, se interrogó a los docentes acerca de cuáles
son sus expectativas salariales, tanto en términos absolutos (monto de
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dinero por mes de trabajo tiempo completo) como en términos rela­
tivos, es decir, en relación con otras ocupaciones presentes en la estruc­
tura ocupacional de cada país. El punto de referencia que se les dio
es el siguiente: "Suponiendo que un empleado bancario ganara x can­
tidad por mes, ¿cuál cree usted que debería ser el salario mensual
de ... ", y se le proponía una lista de ocupaciones y oficios.'

La información que provee este ítem es rica y variada; sin embar­
go, aquí sólo se hace una lectura parcial y descriptiva de ésta. En una
primera aproxímación a los resultados puede estimarse cuál es el valor
promedio del salario esperado por los docentes de cada país. Pero lo
que importa destacar es que este ejercicio permite una aproximación
a la valoración que los docentes hacen de su oficio en relación con
otros. El lugar que se asignan los docentes en la estructura ocupacio­
nal de losrespectivos países es relativamente análogo, aunque se ob­
servan variaciones nacionales que obedecen a las particularidades de
su desarrollo histórico-social. En la Argentina, Uruguay y Perú los
maestros y profesores se ubican en la segunda mitad de una pirámi­
de compuesta por diez ocupaciones (cuadro nO 51), y sólo en Brasil los
docentes se clasifican en la primera mitad (puestos 4° y 5°). A su vez,
la jerarquía de ocupaciones que resulta del promedio de las opiniones
docentes, en la Argentina la encabezan los jueces, en Uruguay y Bra­
sillas médicos y en Perú los ministros. En todos los países, el agente de
policía, el empleado bancario y el obrero no especializado se ubican
por debajo de maestros y profesores. En la Argentina, Uruguay y Bra­
sil, los tres primeros lugares lo ocupan (en distinto orden) los jueces,
los ministros y los médicos. En Perú los jueces descienden al cuarto
puesto y entre los tres primeros se incluye a los diputados.

El cuadro n? 51 también provee una información acerca de la dis­
tancia que existe entre las ocupaciones con mayores y con menores in­
gresos. Los datos permiten tener una idea de las diferencias salaria­
les que los docentes están dispuestos a reconocer entre distintos grupos
sociales. En general, se observa que los docentes de la Argentina y de
Uruguay comparten una imagen ideal de la estructura social, que es
muy igualitaria. La brecha en tre los salarios más elevados y los más

I El monto propuesto en cada país fue asignado adaptándose en cada caso a la particularidad local:
en la Argentina, el monto fue de 1.000 pesos; en Brasil, l.000 reales; en Perú, l.000 soles; y en
Ur~lguay, 10.000 pesos uruguayos.
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(*) Nota: en Brasil se estimaron los ingresos percibidos para cada ocupación, multiplicando la cantidad de salarios minimos (media del rango) por
el ingreso que representa un salario mínimo al momento de realización del trabajo de campo (r$ 200).
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro n° 51. Remuneración asignada por los docentes a diferentes oficios. Valor medio de ingresos (en moneda
de cada país), coeficiente de variación, posición en un ranking según nivel de remuneración y distancia social
entre ocupaciones según tipo de docente y establecimiento (en porcentajes)

$ (pesos) Coef. Ranking $ (reales) Coef. Ranking S (soles)

Argentina Brasil (*)
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DI
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Q,
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9°

6°

S°

7°

4°

3°

2°

1°

8°

10°

Ranking

60,6

42,1

42,2

49,2

51,6

57,1

2,75

43,S

46,9

55,4

Coet.

varladón

Uruguay

8.190

15.824

15,615
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bajos va de 2,8 en Uruguaya 3,3 en la Argentina; 3,8 en Brasil y 4,5
en Perú. En todos los casos estas brechas ideales son más bien "igua­
litarias", comparadas con las distribuciones reales de salarios e ingre­
sos en las sociedades consideradas.

11.2. Aspiraciones salariales

Finalmente, es importante analizar el nivel de remuneraciones que
los docentes esperan en relación con el salario que perciben. Para tal fin
se calcula la brecha entre el ingreso sugerido para los docentes (maes­
tro o profesor según corresponda) y el ingreso que perciben actualmen­
te, expandido a una dedicación diaria de 8 horas. En promedio, la re­
muneración propuesta por los docentes, por lo menos duplica la
percibida (cuadro n" 52). La brecha más grande se presenta en Brasil
y la más chica en la Argentina; además, salvo en la Argentina, los pro­
fesores de nivel medio presentan mayor distancia entre los salarios per­
cibidos y los esperados que los maestros del nivel primario.

Cuadro nQ 52. Brecha entre los ingresos esperados y los ingresos que
actualmente perciben los docentes respecto al ingreso actual, según tipo
de docente y antigüedad (en porcentajes)

Argentina Brasil (*) Perú (**) Uruguay

Maestro Profesor Total Maestro Profesor Total Profesor Maestro Profesor Total

Total 111,7 90,4 101,6 246,4 277,6 257.7 118,8 109,7 145,5 130,0

Hasta 5 años 343.4 196.2 282,7 292,0 469,2 360,7 164,5 199,8 183,4

De6al0años 102,1 122,6 110.6 373,8 354,5 366.1 127,2 174,9158,5

De u a 15 años 88,8 90,4 89,6 211.9 227,9 217,5 96.7 135.5 119.1

De 16 a 25 años 78,7 51,2 63.6 192,4 201,4 195.4 81,7 122,9 105,1

Mas de 25 años 40,0 68,4 53,4 91,3 84,3 88,7 73,3 59,7 66,7

Nota: a fin de comparar los ingresos esperados para docentes con 40 h semanales con los in­
gresos reales de los mismos, se procedió a estandarizar las horas de trabajo en instituciones
educativas de los docentes para as! calcular sus ingresos reales.
(*) En Brasil se estimaron los ingresos percibidos para cada ocupación multiplicando la canti­
dad de salarios mínimos (media del rango) por el ingreso que representa un salarie mínimo
al momento de realización del trabajo de campo (r$ 200). Envirtud de que las variables "ho­
ras docentes" y "antigüedad docente" están categorizadas en rangos, para calcular los in­

gresos reales de los docentes, éstas fueren utilizadas considerando la media de los rangos.
(**) Perú: sin datos válidos sobre ingreso docente de maestros.

Fuente: IIPE~UNESCO, Buenos Aires.
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Si tomamos en cuenta la antigüedad docente, factor que, como se
indicó previamente, es el que más impacta en los niveles de remune­
ración, vemos que la brecha mencionada adquiere gran dispersión. En­
tre aquellos con hasta cinco años de ejercicio de la profesión la ex­
pectativa supera la remuneración actual en 170%, valor que asciende
a 190% cuando se trata de los maestros. En el otro extremo, entre los
docentes con más de 15 años de antigüedad la brecha se reduce a va­
lores inferiores al 75%.

Cuadro n° 53. Porcentaje de docentes que proponen una remuneración
inferior a la que actualmente perciben, por tipo de docente y por
antigüedad (en porcentajes)

Maestro Profesor Total

Hasta 5 años 14,0 16,8 15,4

6al0años 15,7 16,0 15,8

11 a 15 años 15,2 17,8 16,4

16 a 25 años 21,6 17,1 19,1

Más de 25 años 27,3 21,8 24,8

Total 19,0 17,9 18,5

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Ahora bien, no todos los docentes sienten que sus ingresos están
por debajo de lo que creen que deberían ganar: en el 18% de los ca­
sos se verifica que la brecha definida previamente es negativa (sugie­
ren una remuneración inferior a la que actualmente perciben), valor
que llega al 15% entre aquellos de antigüedad menor a 10 años. En
el caso de los maestros con más de 25 años de antigüedad, la brecha es
negativa en el 27% de los casos.
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Capítulo 111

Los fines de la educación, el rol del docente
y algunos temas de la política educativa

1. Los docentes y los fines de la educación

La escuela es una institución que no se caracteriza por tener una
finalidad u objetivo claro y simple; por el contrario, en las sociedades
complejas las expectativas que sobre ella tienen los actores sociales son
múltiples y a veces contradictorias. En verdad, habría que decir que
la escuela desde siempre fue una institución multifuncional, en el sen­
tido de que en casi todas las épocas siempre se esperó que cumpliera
una pluralidad de objetivos, no siempre necesariamente complemen­
tarios y coincidentes.

En el mamento actual se le agregan a la educación básica nuevas fi­
nalidades. Ya no se trata sólo de cumplir con una función de transmi­
sión cultural y socialización sino que, dadas las grandes transformacio­
nes que ocurren en diversas dimensiones significativas de la sociedad,
la escuela es cada vez más requerida para cumplir funciones que podrían
denominarse como "no tradicionales". Diversos factores contribuyen a
este continuo ensanchamiento de sus misiones; lo que ella hace no es
comprensible si no se la relaciona con otras instituciones sociales, ta­
les como la familia, el Estado, los medios de comunicación de masas y
los consumos culturales no escolares, la conformación .de la estructu­
ra social, etc. Como estas y otras dimensiones significativas de la vida
social están experimentando transformaciones cualitativas, el sistema
educativo escolar está sometido a nuevas exigencias y desafios. Basta
citar algunos ejemplos para hacerse una ielea de los graneles cambios so­
ciales que impactan fuertemente sobre este viejo y masivo sistema ele
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prestación de servicios públicos. Algunos tienen que ver con las trans­
formaciones profundas de la estructura y función de las configuracio­
nes familiares. La familia tradicional está viviendo cambios en su com­
posición y en sus capacidades para cooperar con la reproducción
biológica y social de la población. Por lo menos dos grandes transforma­
ciones están jugando un papel relevante. La primera tiene que ver con
una modificación sustancial en el equilibrio de poder entre los géneros.
En efecto, este "balance" hace décadas que está modificándose en fa­
vor de la mujer: la expansión de sus derechos y su incorporación cre­
ciente al mercado de trabajo está transformando fuertemente su pa­
pel en los procesos de socialización de las nuevas generaciones. Mientras
que la escuela moderna se diseñó sobre la base de una determinada
división del trabajo con la familia tradicional formal, hoy ya no puede
hablarse de "la familia" en singular, sino de una gran diversidad de con­
figuraciones familiares que ponen en crisis el patrón tradicional de re­
lación con la escuela. Las instituciones de educación básica tienen que
enfrentarse, así, con situaciones novedosas y muchas veces deben asu­
mir tareas tales como la contención afectiva, el desarrollo de hábitos bá­
sicos de la convivencia, las competencias expresivas básicas, etc., que an­
tes se consideraban resueltas en el ámbito de la familia.

Por otro lado, las transformaciones económicas recientes de la ma­
yoría de los países de la región y sus consecuencias en términos de
exclusión social, que afectan a proporciones significativas de la pobla­
ción, han obligado a utilizar el ámbito de la escuela como un espacio
de satisfacción de necesidades materiales de la infancia y de la ado­
lescencia. Por eso, durante la última década del siglo pasado a la escue­
la se le encomendó la ejecución de planes y programas de alimenta­
ción, de prevención de la salud, y de asistencia y promoción social;
entonces, la escuela ya no es el lugar donde sólo se satisfacen las ne­
cesidades básicas de aprendizaje, sino que también tiende a asumir la
responsabilidad de garantizar algunas "condiciones sociales básicas del
aprendizaje" (como la alimentación de los niños y adolescentes, por
ejemplo). En este contexto, la complejidad estructural de la tarea de
la escuela se incrementa como resultaelo no intenciohal de estas gran­
des transformaciones sociales todavía en curso.

Cabe también señalar que seria un tanto ingenuo creer que el pro­
blema de las funciones ele la escuela se resuelve a través ele los marcos
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legales (las leyes de educación) vigentes en los respectivos países ana­
lizados. Más allá de los fines explícitos (que por lo general son "claros"
y "políticamente correctos" en la mayoría de las formulaciones legales
de los cuatro países), en la realidad cotidiana de las instituciones la cues­
tión es más complicada, a tal punto que se podría llegar a afirmar que
en cada establecimiento y en función de sus circunstancias específicas
se "decide" concentrar la acción de la escuela alrededor de ciertas fi­
nalidades básicas, que no son necesariamente uniformes ni no contra­
dictorias. Socializar no es lo mismo que formar individuos libres, autó­
nomos y capaces de desarrollar su propia individualidad; desarrollar
la conciencia crítica no es lo mismo que fomentar el respeto hacia de­
terminadas tradiciones culturales o religiosas; formar para puestos de
trabajo realmente existentes en el mercado no es lo mismo que desarro­
llar competencias generales y abstractas; integrar y contener a todos
no es lo mismo que apuntar a la excelencia y seleccionar a los mejo­
res; formar para la solidaridad y la cooperación no es lo mismo que pro­
mover las actitudes y habilidades necesarias para competir con otros...
La lista de ejemplos podría ser aun más extensa y muestra que la cues­
tión de los fines y funciones de la escuela en la práctica es mucho más
compleja que en las formulaciones teóricas y las leyes de educación.

Por otra parte, el problema de los fines de la educación tampoco
tiene una resolución teórica, científica o técnica. No son los filósofos,
especialistas y expertos en educación quienes estarían autorizados a
definirlos, sino que más bien se trata de una cuestión de lucha entre
diversas perspectivas e intereses. En este sentido, los análisis de los es­
pecialistas pueden contribuir a comprender mejor la lógica de las lu­
chas que en cada momento y lugar se despliegan para determinar los
fines de la educación.

En este contexto complejo y muchas veces conflictivo es donde los
actores más relevantes del campo de la educación luchan por imponer
sus intereses y visiones acerca del sentido de la educación. Por ello re­
sulta importante conocer cuáles son las finalidades que los propios pro­
fesionales de la educación le asignan al sistema educativo, ya que los
fines que ellos mismos consideran como más relevan tes jueganun pa­
pel fundamental al momento de definir qué es lo que se hace en las
aulas, y tienen tanta o más importancia que el contenido de las leyes
y normas que regulan los sistemas educativos nacionales.
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El cuestionario aplicado a muestras representativas nacionales de
docentes de educación básica (primaria y media) de los países anali­
zados solicitaba a los docentes que eligieran, entre una lista de fines
propuestos, los que ellos consideraban como los más importantes
(cuadro n? 1). Como podrá observarse, al confeccionar el cuestiona­
rio se incorporaron a la lista los fines que normalmente se incluyen
en las disposiciones legales y que circulan en los debates que estruc­
turan las discusiones del campo pedagógico durante los últimos años;
por lo tan to, lo que los docen tes hacen cuando contestan este cues­
tionario no es "crear" una opción, sino tomar posición en favor de
alguna de las formulaciones que se ofrecen en un espacio de discu­
sión socialmente dado.

Cuadro na 1. Fines prioritarios que debe seguir la educación
(en porcentajes) (*)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Desarrollar la creatividad y el esplritu critico 61.3 60,5 57,6 69,6

Preparar para la vida en sociedad (U) 44,6 72,2 35,3 42,7

Transmitir conocimientos actualizados y relevantes 27,8 16,7 25,1 24,9

Crear hábitos de comportamiento 6,4 3,9 5,6 6,4

Transmitirvalores morales 25,6 10,8 47,1 31,1

Seleccionar a 105 sujetos más capacitados 0,9 2,6 2,9 1,1

Proporcionar conocimientos mfnimos 2.8 8,9 1,4 3,5

Formar para el trabajo 13.5 8.3 14,0 7,3

Integración de losgrupossodales másrelegados 15,5 13,0 10,9 12,9

NslNc 1,5 0,5 0,2 0,5

(*) En el cuestionario, sesolicitó que indicaran los dosmás importantes, de acuerdo con su

punto de vista.

(**) En Brasil estaafirmación fue formulada como "formar ciudadanos conscientes".

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Más allá de los significados que los docentes le dan a cada uno de
los fines señalados (cosa que una encuesta no está en condiciones de
explicitar), pueden hacerse varias lecturas de estos resultados, En pri­
mer lugar, puede señalarse el consenso claramente mayoritario alrede­
dor de una formulación no tradicional (y por cierto muy ambiciosa)
de los fines de la educación, tal como "el desarrollo de la creatividad
y el espíritu crítico". Esta posición ampliamente mayoritaria estaría
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reflejando la existencia de una especie de "sentido común pedagógi­
co", que no sería más que la interiorización de 'ciertas corrientes y doc­
trinas instaladas en las ciencias de la educación durante, por lo menos,
el último tercio del siglo pasado. Pero este consenso adquiere un sig­
nificado particular cuando se lo compara con la minoría (menos de
un tercio) que pone a la transmisión de conocimientos como razón de
ser principal de la educación escolar. Todo parece indicar que estamos
en presencia de un paradigma o modo de ver las cosas de la educación
que es relativamente hegemónico entre los docentes del Cono Sur de
América latina. El predominio de esta preferencia, más allá de su con­
tenido, se ha desarrollado al calor de la crítica a un modo tradicional
y esquemático de entender los fines de la escuela, que en su forma
caricaturesca fue calificado como de "educación bancaria". En otras
palabras, muchos pedagogos prestigiosos reivindicaron el valor del de­
sarrollo en los alumnos de ciertas facultades complejas (intelectuales
y ético-morales), para contrarrestar el énfasis (seguramente excesivo)
dado a la transmisión de conocimientos entendidos como información
que los "aprendices" deberían adquirir. En esta forma tradicional y
esquemática, la educación escolar terminaba en la "memorización" de
conocimientos (entendidos como definiciones, datos e informaciones)
que la sociedad había acumulado a 10 largo de su historia y que se con­
sideraban útiles para la solució:, de problemas, tanto individuales co­
mo derivados de la convivencia social.

Sin embargo, podría decirse que este énfasis en el desarrollo de fa­
cultades complejas, cuando va de la mano de una desvalorización de
la idea de educación como apropiación (y no como memorización) de
conocimientos y capital cultural, en general puede tener consecuen­
cias negativas. En efecto, la preferencia exclusiva por la creatividad y
las capacidades críticas puede quedar en buenas intenciones cuando
se autonomiza y se opone a la idea de educación como apropiación de
los frutos de la cultura y de la civilización, pues salvo que se conciba
a la creatividad como una especie de cualidad casi mágica, es decir, co­
mo una capacidad de hacer algo con nada (al igual que una capacidad
divina), ésta no es más que una simple expresión de deseos. En otras
palabras, la creatividad y la conciencia crítica constituyen conceptos va­
cíos si no van acompañados por un fuerte énfasis en el dominio de
aquellas herramientas de pensamiento y de acción que los hombres
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han desarrollado, codificado y acumulado a lo largo de su historia.
En cualquier campo de la actividad humana, tanto científico-técnico
como estético o deportivo, tienen mayor probabilidad de inventar y de
crear los que se han apropiado de aquellos elementos culturales pre­
viamente desarrollados que proveen una capacidad concreta de ha­
cery de pensar lo nuevo; quienes más se han 'apropiado del capitalli­
terario acumulado, por ejemplo, tienen mayores probabilidades de
escribir literatura "creativa" y lo mismo puede afirmarse de cualquier
campo disciplinario o científico. El saber acumulado tiene esta virtud:
no sólo es conocimiento hecho, sino también método, estrategia, ins­
trumento, recurso para criticar y superar lo dado. Ésta es una carac­
terística distintiva de la cultura contemporánea. En otras palabras,
cuando se trata de saberes y competencias complejas, la reproducción
está íntimamente ligada a su propia producción renovada. La cultu­
ra compleja se conserva y transforma en un mismo movimiento.

Cabe señalar que la preferencia por "la transmisión de conocimien­
tos actualizados y relevantes" es minoritaria en los cuatro países, pe­
ro es más claramente minoritaria en Brasil, donde sólo el 16,7% se pro­
nuncia por ella, mientras que alcanza su punto más alto entre los
docentes argentinos, al reunir las preferencias de un 30%.

Después del desarrollo de la creatividad y del espíritu crítico los
docentes sudamericanos optan por la fórmula "preparar para la vida
en sociedad" (que en el cuestionario aplicado en Brasil adoptó la for­
ma más específica de "formar ciudadanos conscientes"). Ésta es una fi­
nalidad clásica de los sistemas escolares modernos. Desde su origen te­
nían la misión de socializar a los niños, es decir, inculcarles una serie
de reglas y principios que estructuraran su comportamiento como
miembros de una sociedad que los trascendía. En este sentido, la es­
cuela y la familia eran las instituciones socializadoras por antonoma­
sia y en muchos casos la escuela tuvo que imponer sus criterios sobre
las pautas tradicionales y particularistas (de tipo étnico, cultural, local,
etc.) aprendidas en la familia. Para participar en la sociedad se re­
quiere el uso de códigos (lingüísticos, morales, etc.) que se generan
y aprenden fuera del ámbito estrecho de la vida familiar.

Como podrá observarse, la socialización no necesariamente se com­
plementa con el desarrollo de la creatividad y el espíritu crítico. El pri­
mero se traduce en la adhesión a ciertas reglas comunes; el segundo,
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por el contrario, enfatiza la autonomía y la libertad de los individuos.
En verdad, es preciso reconocer que existe una tensión entre estas
dos expectativas que hoy tienden a estar igualmente dotadas de reco­
nocimiento social.

Otro objetivo que suscita la adhesión de proporciones significati­
vas de docentes en todos los países es el que se relaciona con la trans­
misión de valores morales. Hay que recordar que la educación moral
fue una finalidad clásica asignada a la escuela pública. En este sentido,
ésta no era sólo el lugar donde se debían enseñar y aprender "los ru­
dimentos" del conocimiento racional y científico del mundo, sino tam­
bién el lugar donde se inculcaban valores y hábitos de comportamien­
tos "civilizados". La educación se oponía y predominaba sobre la
instrucción en tanto que se proponía "moralizar" y desarrollar deter­
minados criterios de distinción entre el bien y el mal. Hoy parece ser
que la formación moral tiene otras denominaciones (educación en va­
lores, formación ética, etc.), por lo cual quizá no aparece como una
expresión atractiva para todos los docentes. La excepción parece ser
Perú, donde casi la mitad de los docentes opta por esta finalidad. El ca­
so extremo es Brasil, donde la mayoría subsume esta finalidad en la
"formación de ciudadanos conscientes". Es probable que esta segunda
fórmula esté expresando una especie de giro hacia los aspectos pú­
blicos de la moral, es decir, hacia aquellos que tienen que ver con va­
lores y comportamientos "sociales". Éstos deberían ser una finalidad
de la educación, mientras que los valores y prácticas más "privados" (ta­
les como la sexualidad, por ejemplo) deberían ser una opción más
individual y en todo caso familiar.

"Formar para el trabajo" es una finalidad que muchas veces se le
propone a la escuela y que, sin embargo, no goza de mucha adhesión
entre los docentes. Es muy probable que esta subvaloración relativa ten­
ga que ver con el hecho de que la educación primaria y secundaria hoy
no tiene que ver en forma directa con el desarrollo de competencias
laborales, sino con el desarrollo de una cultura común en las nuevas
generaciones. De más está decir que el desarrollo de competencias ge­
nerales ytransversales, tales como las expresivas y comunicativas o las
que tienen que ver con la capacidad de cálculo (lo que se sintetiza co­
mo "lengua y matemáticas") tienen de hecho una importancia funda­
mental en relación con la inserción laboral y la participación ciuda-
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dana de las nuevas generaciones. Esto es particularmente cierto en
un tiempo en el que la mayoría de los puestos de trabajo se generan
en el sector de servicios personales, donde el dominio de las campe,
tencias comunicativas tiene una importancia fundamental. Es proba­
ble que los docentes de primaria y secundaria colaboren con la fun­
ción de formar para el trabajo, aunque no siempre tengan conciencia
de que lo estén haciendo. Este desfase entre los hechos y la conciencia
puede deberse a que todavía tiende a predominar una concepción tra­
dicional y restringida de la "formación para el trabajo ".

Por otra parte, muy pocos docentes comparten la idea de que una de
las funciones de la educación es la "selección de los más capacitados";
sin embargo, este rechazo mayoritario contrasta con la racionalidad tra­
dicional de la enseñanza media. Este nivel educativo, que seguía a la edu­
cación primaria (definida como "popular" y obligatoria, es decir, para
todos), estaba destinado a una minoría (los "herederos", es decir, los
hijos de las clases privilegiadas y algunos "becarios", por lo general hi­
jos de familias pobres urbanas en vias de ascenso social) y estaba or­
ganizado bajo una lógica estrictamente selectiva. Hoy, la extensión de
la obligatoriedad (social y legal) y la escolarización de la mayoría de
los adolescentes han puesto en crisis los dispositivos tradicionales (pe­
dagógicos, institucionales, etc.) que presidían los procesos de selecció­
n/exclusión.

Por último, también es minoritario el acuerdo con la función de
"promover la integración de los grupos sociales más relegados". En ver­
dad, es probable que la gran mayoría de los encuestados considere que,
dada la gravedad y extensión de los problemas sociales que atraviesan
nuestras sociedades, puede resultar excesivo asignarle a la escuela res­
ponsabilidades que en verdad corresponden a otras instancias socia­
les, tales como la política económica, las políticas de redistribución del
ingreso, la política de empleo, la política social en general y, por últi­
mo, la política sin adjetivos.

Estas tendencias generales presentan algunas variaciones más o me­
nos importantes, cuando se las mira en función de determinadas ca­
racterísticas de los docentes o de los contextos en que trabajan.

La tensión entre "la creatividad y el espíritu crítico" y "la trans­
misión de conocimientos" adquiere proporciones distintas entre
maestros de primaria y docentes ele secundaria. Estos últimos, pues-



Los fines de la educación. el rol del docente y la política educativa 119

to que son docentes de disciplinas específicas, tienen una identi­
dad muy fuertemente anclada en ellas (se es profesor de matemáti­
cas o de geografia, mientras que se es maestro de primaria). Es pro­
bable que ésa sea la razón por la cual, con mayor o menor fuerza
en cada uno de los países, los profesores de secundaria tienden a op­
tar más que sus colegas de primaria por la finalidad relacionada con
la transmisión de conocimientos. En todos los países, "desarrollar la
creatividad y el espíritu critico" es una opción más frecuente entre los
docentes que forman parte del quintil de ingresos más privilegiados
de la población. En relación con lo anterior, y a diferencia del resto
de los países, en la Argentina la frecuencia de la identificación con es­
ta función es significativamente más alta (54,9%) entre los docentes
que han vivido la experiencia de la decadencia social (son quienes ma­
nifiestan "estar peor" que sus padres cuando ellos eran niños) , que en­
tre los que tienen una trayectoria de ascenso social (55,4%).

Cuadro n° 2. Fines prioritarios que debe seguir la educación, según la
trayectoria del docente respecto de sus padres (en porcentajes)

Argentina Brasil Peru Uruguay

Mejor Igual Peor Mejor Igual Peor Mejor Igual Peor Mejor Igual Peor

Desarrollar la

creatividad y el

esplritu critico 55,4 60,9 64,9 60,7 59,6 60,1 58,2 60,6 61,4 69,7 68,3 71,2

Preparar para

la vida

en sociedad 51,0 45,7 44,6 72,6 73,1 70,1 35,2· 34,3 32,6 42,0 39,8 46,5

Transmitir

conocimientos

actualizados

y relevantes 28,7 29,8 25,2 16,7 15,9 17,4 22,5 25,8 24,6 23,7 28,6 22,7

Crear hábitos de

comportamiento 6,2 5,6 6.3 3,7 4,9 3,4 5,6 6,6 5,5 6,9 5,9 6,0

Transmitir valores

morales 27,6 24,3 23,7 10,6 12,0 10,2 49,9 48,8 46,5 33,6 27,3 30,7

Seleccionar a los

sujetos más

capacitados 0,6 0,4 0,3 2,9 2,2 2,1 2,5 3,B 1,7 0,9 1,9 0,4

Proporcionar

conocimientos

minimos 1,9 3,6 3,1 9,0 B,4 9,1 1,9 O,B 1,0 2,B 5,7 2,B
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Uruguay

Mejor Igual Peor

Perú

Mejor Igual Peor

___~-=-=_=~_~ _-~~~!gentin~-_:~· .., Brasil ~~~_--'='- -===_
._~__ ,____ __~jor Igu~I__'::~ Mejor ~gual Peor

Formar para

el trabajo 14,2 16,1 9,5 B,6 B,9 7,0 15,2 10,7 16,7 7,6 B,9 5,1

Integración de

los grupos sociales

mas relegados 12,0 10,4 1B,2 12,8 12,3 15,0 7,6 7,2 B,7 12,5 12,7 14,3

NslNc O,B 1,3 1,6 ..---~---~.- 1,3 0,3 0,4 0,9 0,4

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Hay que agregar que esta variable no afecta los porcentajes de pre­
ferencia por la función de transmisión de conocimientos actualizados
y relevantes, que se mantiene prácticamente constante en todos los
quintiles de ingreso, En cambio, la percepción de pobreza sí muestra
variaciones significativas con respecto a la preferencia por esta finali­
dad, en especial en el caso de la Argentina. En efecto, en este país la
función de "transmitir conocimiento" es más frecuente entre los do­
centes que se perciben a sí mismos como "no pobres" (29,7%) en com­
paración de aquellos que se definen como pobres (20,2%).

La edad es un factor que no modifica las preferencias por la tenden­
cia dominante en materia de finalidades, pero sí presenta algunas aso­
ciaciones interesantes en la Argentina yen Perú. En estos dos países
los docentes más jóvenes (menores de 30 años) tienden a adherir con
mayor frecuencia a la función de transmisión de conocimientos que
sus colegas de más edad (de 45 o más años). Esta diferencia puede
interpretarse de dos modos: por una parte, puede estar anunciando
un cambio en las valoraciones de los docentes; pero también puede
tratarse de un cambio de perspectiva resultado de la experiencia. En
este caso, los docentes de más edad, ante las dificultades reales que
tuvieron que enfrentar como transmisores de una herencia cultural, se
deslizarían progresivamen te hacia finalidades de la educación formal­
men te más ambiciosas, pero menos "comprometedoras" y mensurables
en términos prácticos.

El peso asignado a la función "moralizadora" de la educación varía.
según ciertas características de los docentes y el ámbito institucional
donde se desempeñan. Un primer factor a tener en cuenta es el ca­
rácter público o privado de los establecimientos donde trabajan los
maestros: salvo en el caso de Brasil, donde este factor no discrimina,
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Cuadro n° 3. Fines prioritarios que debe seguir la educación, según la percepción de la pobreza
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Soy No soy No Soy No soy No Soy No soy No

pobre pobre sabe pobre pobre sabe pobre pobre sabe

Desarrollar la creatividady el espiritu critico 63,0 60,S 57,2 S9,B 60.3 65,3 61,4 5a,1 58,3

Preparar para la vida en sociedad 50,5 46,5 41,4 71,6 72,5 72,0 37,0 32,9 22.6

Transmitir conocimientos actualizados y relevantes 20.2 29,7 28,5 14,7 17,9 15,2 25.0 22,2 32,1

Crear hábitos de comportamiento 6,3 5,9 7,0 3,6 4,1 3,B 3,7 B,l 4,B

Transmitirvalores morales 22,8 25,3 31,4 9,4 11,8 9,0 44,4 51,7 58,3

Seleccionar a los sujetos mascapacitados 0,4 0,6 0,2 3,2 2,2 3,5 2,3 3,3

Proporcionarconocimientos mlnlmos 1,7 2,9 3,7 9,4 B,B 7,6 1,2 1,5 1,2

Formar para el trabajo 10,5 12,7 15,9 B,7 B,O 9,6 14,0 15,0 10,7

Integración de Jos grupos sociales mas relegados 21,7 12,3 13,3 16,8 11,3 11,7 10,0 5,5 10,7

Ns/Nc 1,3 1,4 0,5 0,5 0,3 0,3

Nota: en Uruguay no se aplicó esta pregunta.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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en el resto de los países esta función está más presente entre los do­
centes del sector privado que entre los que se desempeñan en el sec­
tor público (cuadro n'' 4). Es probable que esta preferencia se expli­
que por el peso que tiene la educación religiosa en la educación
privada y su tradicional interés en el tema de la formación de deter­
minados valores ético-morales en las nuevas generaciones. Por otra
parte, la propia formulación de esta finalidad en términos de "moral"
es más tradicional y más próxima de determinadas corrientes religio­
sas que la expresión "formación en valores", más contemporánea y se­
cularizada, que hace referencia a la dimensión ética de la educación
escolar.

Cuadro n° 4. Fines prioritarios que debe seguir la educación, según el
tipo de establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Desarrollar la creatividad

y el esplrltucrftico 60,3 61.6 59,5 65,0 59,8 59,3 68,9 71,6

Preparar para la vida

en sociedad 47.7 43.9 72,7 69,7 35,3 31,8 43,S 40,3

Transmitir conocimientos

actualizados y relevantes 28,1 26,7 16.3 18,8 23,8 24,7 25.4 23,2

Crear habitas

de comportamiento 6,4 5,3 a.a 4,5 5,3 7,1 6,1 7,7

Transmitir valores morales 21,8 36,5 10,3 13,3 46.6 53,5 29,6 35,6

Seleccionar a los sujetos

más capacitados 0,6 0,2 2,5 2,9 3,4 0,9 1,0 1,2

Proporcionar conocimientos

minimos 3,2 1,6 9,5 6.5 1,1 t.s 3,7 3,0

Formarpara el trabajo 13,5 9,9 a,7 6,4 13,8 15,3 7,5 6,a

Integración de losgrupos

sociales másrelegados 15,2 11,1 13,7 s.a 9,0 5,3 13,7 10,7

NslNc 1,2 1,3 0,5 0,4 0,2 0,7

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Por otro lado, salvo en Brasil, en todos los casos el hecho de ser mu­
jer se asocia positivamente con la función de moralización. Esta aso­
ciación se presenta más fuerte en Perú, donde es diez puntos por-
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centuales más frecuente entre las mujeres en comparación con sus co­
legas varones.

2. La autodefinicián del rol docente

El cuestionario ofrecía al entrevistado dos definiciones típicas del
rol docente. Una decía "el docente es, más que nada, un transmisor de
cultura y conocimiento"; y la otra afirmaba: "el docente es sobre to­
do un facilitador del aprendizaje de los alumnos". La primera se co­
rresponde con una concepción más clásica y "dura" del oficio, mien­
tras que la segunda expresa una formulación más contemporánea y
probablemente más "blanda" del rol docente. La preferencia de los do­
centes se orientó decididamente hacia el segundo término de la op­
ción (véase cuadro n'' 5).

Cuadro n° 5. Grado de acuerdo con definiciones sobre el rol docente
Argentina Brasil Perú Uruguay

El docente es más que nada un

transmisor de cultura y conocimiento 12,9 17,1 9.1 18,1

El docente es sobre todo un facilitador

del aprendizaje de los alumnos 72.1 78,2 84,6 74,8

Ninguna 11,4 3,4 5,4 6,4

NslNc 3,6 1,3 0,9 0,7

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Sólo una minoría no se identificó con ninguna de las definiciones
ofrecidas. Estos datos están indicando que las definiciones citadas or­
ganizan bastante bien el espacio de las alternativas posibles en materia
de función docente. El predominio de la idea del docente como "faci­
litador" es generalizado en todos los subgrupos que pueden construir­
se en el universo estudiado. Sin embargo, su intensidad varía en función
de ciertas características de los sujetos. Los datos (cuadro n" 6) indi­
can que, salvo en el caso de Brasil, donde no hay diferencias, los maes­
tros se inclinan más por esta imagen que sus colegas profesores del
secundario. A su vez, en todos los países las docentes mujeres adhieren
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con mayor frecuencia a esta definición del rol que sus colegas varo­
nes (cuadro n? 7). El predominio de esta preferencia no varía según
el carácter público o privado de los establecimientos donde trabajan
los docentes y tampoco se observan variaciones significativas entre las ge­
neraciones de docentes.

Cuadro n C 6. Grado de acuerdo sobre definiciones del rol docente, según
el nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina. Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundarlo Primario Secundario Primario Secundario

El docente es más
que nada un
transmisor de
cultura
y conocimiento 11.3 15,7 17,0 17,3 6,7 12.' 13.9 21,2

Eldocente es sobre
todo un facilitador
del aprendizaje de
los alumnos 74,6 70,0 78,1 78,4 87,9 80,4 so.o 70,7

Ninguna 9,5 12,2 3,3 3,6 4,7 6,3 5,5 7,2

NslNc 4,6 2,1 1,6 0,7 0,8 1,1 0,6 0,9

Fuente: 11PE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 7. Grado de acuerdo sobre definiciones del rol docente, según
el género del docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

El docente es mas

que nada un transmisor

de cultura y conocimiento 22,8 11,6 20,1 16,4 10,5 8,3 24,0 16,6

El docente es sobre todo

un facilitador del

aprendizaje de 105 alumnos 64,0 74,1 74,5 79,0 81,7 86,2 69,0 76,1

Ninguna 10,9 10,7 4,1 3,2 6,8 4,6 5,7 6,7

NslNc 2,3 3,7 1,3 1,3 1,0 0,9 1,2 0,7

Fuente: 11PE-UNESCO, Buenos Aires.

El predominio que tiene la imagen del "facilitador" sobre la del
"transmisor" se asocia con las representaciones dominantes en el cuer­
po docente acerca de las finalidades que se asigna a la educación. Lo
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que aparece a primera vista es una constante: la crisis de la idea mis­
ma de "transmisión cultural", que fue reemplazada por una versión más
"moderna" de "facilitador" del aprendizaje de los alumnos y que pro­
bablemente fue contemporánea del énfasis dado a la dimensión del
"aprendizaje" frente a la tradicional valoración que se hacía del momen­
to de la enseñanza. De más está decir que existe una tensión tanto ideo­
lógica como técnica entre estos dos polos del proceso educativo que
en verdad no pueden existir el uno sin el otro. Pero sucede que en de­
terminados penados históricos, la acentuación exagerada yen muchos
casos excluyente de uno de los polos trajo como reacción un cambio de
orientación que a la larga terminó por provocar otro movimiento ex­
cluyente, esta vez de signo contrario. A modo de ejemplo, son bien co­
nocidas las exageraciones en que se incurrió cuando se tendió a con­
centrar toda la atención en los aspectos referidos a la enseñanza
desconociendo los complejos y variados procesos que presiden la ló­
gica del aprendizaje de los sujetos; en ese caso, el extremo consistió
en enfatizar el tema de la didáctica y los contenidos descuidando las
condiciones (psicológicas, sociales, culturales e institucionales) del
aprendizaje de los alumnos, lo que en ciertas circunstancias llevó a que
muchos docentes "enseñaran" a alumnos "que no aprendían". En es­
ta situación era el alumno el que tenía que adaptarse a las condicio­
nes de la enseñanza. Estos extremos provocaron una reacción que lle­
vó a tomar en cuenta y valorar, sobre todo, los aspectos referidos a las
condiciones sociales, pedagógicas y psicológicas del aprendizaje. Cuan­
do los docentes opinan no hacen más que tomar posición en estos com­
plejos debates científico-técnicos, cuya racionalidad intrínseca excede
las finalidades de este análisis descriptivo de la cuestión.

Esta identificación masiva con el maestro como "facilitador" del
aprendizaje de alguna manera coincide con las respuestas dadas a las
funciones dominantes asignadas a la educación. Por una serie de cir­
cunstancias, una fracción relevante del magisterio latinoamericano pa­
rece no poner el tema del conocimiento y su transmisión intergene­
racional en el centro de sus preocupaciones como profesionales de
la educación.

Por otra parte, las difíciles condiciones de vida de muchos niños y
niñas que no tienen satisfechas sus necesidades básicas de alimenta­
ción, contención afectiva, salud, etc., provocan que éstos encuentren
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muchos obstáculos para apropiarse incluso de los saberes básicos ta­
les como la lectoescritura y el cálculo, por no contar con una oferta pe­
dagógica adecuada a sus características culturales, sociales, de edad,
condiciones de vida, etc. Es bien sabido que, salvo situaciones excep­
cionales, todos los niños pueden aprender si se les ofrecen los recur­
sos sociales, institucionales y pedagógicos adecuados. Sin embargo, mu­
chas veces el carácter institucionalmente pobre (en tiempo y recursos
de todo tipo) y pedagógicamente inadecuado de la oferta escolar pa­
ra los pobres y excluidos tiende a expresarse en la subjetividad de los
agentes escolares (no sólo los docentes, sino también los padres y los
propios alumnos) como "incapacidad" o "falta de interés y motivación"
por el conocimiento escolar. Estas disposiciones y expectativas subje­
tivas pueden estar asociadas con una desvalorización del conocimien­
to y de la idea misma de transmisión cultural. En estas condiciones, la
definición relativamente "débil" del docente como "facilitador", más
que como responsable de un trabajo de transmisión cultural, de al­
guna manera se asocia con las dificultades objetivas que encuentra es­
ta tarea en las condiciones actuales del desarrolJo de las sociedades
y de los sistemas educativos de la mayoría de los países de América
latina.

Otro hecho que conspira contra una adecuada valorización del co­
nocimiento es el peso que han tenido ciertas corrientes pedagógicas
(pedagogias no directivas, espontaneísmo pedagógico, etc.) en la for­
mación del imaginario cultural de la docencia latinoamericana. En
efecto, las críticas contra ciertas estrecheces y excesos de la pedago­
gía tradicional (racionalismo, formalismo, memorización, enciclope­
dismo, etc.) pueden haberse deslizado hacia la conformación de otro
esquematismo tan pobre y dañino como el primero.

Sin embargo, aunque el instrumento aplicado no autoriza al ana­
lista a interpretar el sentido que los actores le asignan al adjetivo "fa­
cilitador", se pueden hacer algunas conjeturas al respecto. La más po­
sitiva consiste en entender que el rol de facilitador del aprendizaje
convierte al maestro en una especie de gestor del proceso de apren­
dizaje de los estudiantes. Desde esta perspectiva, su función directa
no consistiria tanto en transmitir un conocimiento que él posee, sino
en actuar como mediador entre las necesidades de aprendizaje del
alumno y los conocimientos socialmente disponibles. El buen docen-
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te sería alguien capaz de interpretar lo que el estudiante necesita
aprender y orientarlo hacia las fuentes donde este conocimiento se en­
cuentra disponible (otras personas expertas, referencias bibliográficas,
sitios virtuales, etc.). El maestro no es el que sabe, es decir, el que po­
see el conocimiento y lo transmite, sino el que sabe dónde está el co­
nocimiento y conoce los procedimientos que garantizan el aprendi­
zaje más eficaz. Pero ésta es sólo una de las posibles interpretaciones
de la función de "facilitación"; la otra es menos optimista y positiva y
puede asociarse con un debilitamiento del rol del docente en relación
con el desarrollo de conocimientos en las personas, las que queda­
rían cada vez más libradas a sí mismas en materia de desarrollo de los
aprendizajes. Con esta lógica es obvio que los más dotados en mate­
ria de recursos y motivaciones tenderán a reproducir sus posiciones de
privilegio en materia de apropiación de capital cultural.

3. Los docentes y las tecnologías educativas

El oficio del maestro se despliega en una relación de comunicación.
Durante los últimos años se han producido grandes novedades en el
campo de lo que ahora se denominan Nuevas Tecnologías de la In­
formación y la Comunicación (NTIC). En forma progresiva, estas in­
novaciones presentan un gran potencial pedagógico. Sin embargo, su
difusión en el sistema educativo depende de una serie de factores. En
primer lugar, es preciso convertirlas en herramientas pedagógicas, es
decir, específicamente orientadas a resolver problemas de enseñan­
za-aprendizaje; no hace falta ser un especialista en la materia para sa­
ber que hoy se cuenta con un amplio espectro de recursos cuya efec­
tiva introducción en las prácticas de enseñanza requiere una serie de
condiciones básicas. Entre ellas hay dos factores que tienen fundamen­
tal importancia y que se relacionan con las competencias y actitudes
de los profesionales de la educación.

Una vez resueltos los problemas relacionados con los soportes ma­
teriales y técnicos de las NTIC (energía y redes de comunicación, dispo­
nibilidad de recursos tecnológicos adecuados y suficien tes en las ins­
tituciones, etc.), es preciso que los docentes incorporen los nuevos
recursos disponibles a su acervo de conocimientos y a sus prácticas
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cotidianas en las aulas. En otras palabras, una incorporación exitosa
de las NTIC en las prácticas supone dos tipos de condiciones: materia­
les y subjetivas. Estas últimas son las que nos interesan aquí y tienen
que ver con el hecho de que el aprendizaje y uso de las nuevas herra­
mientas en el aula en parte están condicionados por las actitudes y
expectativas de los docentes respecto de las potencialidades y virtu­
des de las NTIC.

Alrededor de las grandes innovaciones tecnológicas se observan dos
actitudes típicas. Por un lado, están los "optimistas ingenuos", que tien­
den a sobrevalorar sus consecuencias positivas y a hacerlas extensivas
a una amplia gama de actividades humanas; pero, por el otro, las nue­
vas tecnologías también suscitan dudas y hasta actitudes de franco re­
chazo y oposición. Mientras unos confian, los otros temen; unos las ven
como una gran oportunidad para la solución de problemas, otros las
ven como fuente de nuevos y más graves problemas.

Frente a un campo de opiniones así estructurado es oportuno re­
cordar que las innovaciones de la ciencia y la tecnología no tienen cua­
lidades intrínsecas, sino que sus efectos dependen del tipo de relacio­
nes sociales en las que se insertan. El uso de las mismas depende de
fmalidades e intereses humanos, por lo que su difusión es siempre un
motivo de conflicto y lucha. Por lo tanto, alrededor de toda innovación
comienza a desplegarse un proceso de construcción social de su sen­
tido, que en parte tiende a determinar su uso.

Las NTIC tienen un enorme potencial para redefinir sustantivamen­
te el trabajo docente; por lo tanto, no debe sorprender que éstas sus­
citen muchas veces pasiones encontradas entre los profesionales de
la educación. Más allá de las posiciones de los especialistas y otros agen­
tes interesados, es interesante conocer cuáles son las actitudes de los
docentes ante la eventual introducción intensiva de las innovaciones
tecnológícas.

El cuadro nº 8 muestra que, en principio, entre los docentes de to­
dos los países predomina una actitud general positiva frente a las NTIC;

sin embargo, resulta interesante constatar que existe una minoría, que
en todos los casos oscila entre un quinto y un cuarto de los docentes,
que cree que la incorporación de las nuevas tecnologías educativas pue­
de acarrear algunas consecuencias perniciosas. La primera de ellas tie­
ne que ver con la eventual sustitución del trabajo docente. En un con-
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texto donde el empleo se desestabiliza y tiende a volverse escaso, las
NTIC pueden ser vistas como una nueva amenaza que conuibuye a ge­
nerar inseguridad. Prácticamente en la misma proporción que en el
caso anterior, los docentes también temen otra consecuencia negativa:
la deshumanización de la enseñanza. Por último, y en proporciones
mayores, los docentes creen que pueden alentar el "facilismo" de los
alumnos. Ésta es la percepción de la gran mayoría de los docentes de
Brasil, de más del 40% de sus colegas de Uruguay y Perú y de casi un
tercio de los argentinos. Cabe observar que otra cosa distinta sería
creer en la facilitación del trabajo de aprendizaje, lo cual sería más que
bienvenido. Pero cuando se alude al "facilismo" se usa el término en
un sentido peyorativo.

Cuadro n° S. Grado de acuerdo de los docentes respecto de distintas
afirmaciones sobre el efecto de la incorporación de las nuevas
tecnologias en el aula (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Van a reemplazar el trabajo de los docentes 19.4 23.1 27.5 20,3

Van a deshumanizar la enseñanza y las

instituciones pedagógicas 23.8 16,7 29,0 23,2

Van a alentar el facilismo de los alumnos 30,4 86,S 41.6 43,2

Son recursosque facilitaran fa tarea docente 78,5 90,8 80.3 85,1

Van a permitir mejorar la calidad

de la educación y el aprendizaje 67,9 85,0 84,2 73,0

Van a ampliar las oportunidades de acceso

al conocimiento por parte de los alumnos 87,3 91,9 89,8 87.8

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El temor frente a consecuencias no deseadas en general es más fre­
cuente entre los varones que entre las mujeres (cuadro n" 9), las cua­
les se muestran como menos desconfiadas en este caso. El factor so­
cioeconómico también parece tener alguna influencia. Los datos del
cuadro n'' la muestran que la creencia en las consecuencias negati­
vas de las NTIC es más frecuente entre los docentes que ocupan las peo­
res posiciones en términos de la distribución de ingresos.

La disponibilidad de recursos económicos seguramente está deter­
minando la probabilidad de acceso y uso de las nuevas tecnologías. A
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su vez, esta proximidad probable y la experiencia que permite se aso­
cian con una actitud menos negativa respecto de las consecuencias
no deseadas que su uso pedagógico puede acarrear. Pero esto no es
más que una suposición.

Cuadro n° 9. Grado de acuerdo de los docentes respecto de distintas
afirmaciones sobre el efecto de la incorporación de las nuevas
tecnologías en el aula, según el género del docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Van a reemplazar el trabajo

de los docentes 20,6 18.8 23.S 22,7 32.0 24,9 22.3 19,3

Vana deshumanizar la enseñanza

y las instituciones pedagógicas 26,8 23.3 18,9 16,2 34.2 25,6 27,2 22,4

Van a alentar el facilismo

de Jos alumnos 34,1 29,1 83,3 87,1 44.7 39.S 43,8 43,0

Son recursos que facilitarán

la tarea docente 84,3 77,4 88.6 91,2 81.3 79,8 84,9 84,7

Van a permitir mejorar fa calidad

de la educación y el aprendizaje 74,2 66,9 83,5 85,3 84,1 84,2 70,4 73.3

Van a ampliar lasoportunidades

de acceso al conocimiento

por parte de 105 alumnos 85,6 8S.2 89,1 92,4 88,7 90,4 86,5 87,5

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Con respecto a otras consecuencias claramente positivas (facilitar la
tarea docente, mejorar la calidad de la educación y ampliar las opor­
tunidades de acceso al conocimiento), la posición de la gran mayoría
de los docentes es claramente favorable (cuadro nº 8),10 cual está ex­
presando una predisposición positiva de éstas con respecto a las NTIC

aplicadas a la enseñanza.
Toda política tendiente a difundir nuevas herramientas tecnológi­

cas debe tomar en cuenta el estado de la opinión docente. En vez ele
invertir únicamente en equipamientos (cosa relativamente fácil si se
disponen de los recursos financieros necesarios), es preciso una polí­
tica integral que intervenga, al mismo tiempo, sobre el desarrollo de
las estrategias de uso y las correspondientes competencias de los pro­
fesionales de la educación. Es probable que el conocimiento ele los fac-
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tores facilitadores y de los elementos de resistencia que conviven en
diversos grados entre los docentes sea de utilidad para diseñar políti­
cas efectivas de sensibilización para generar predisposiciones positivas
y políticas de formación orientadas al desarrollo de nuevas competen­
cias en los profesionales de la educación.

4. Nuevos temas para el currículum escolar

Es interesante conocer en qué medida los docentes argentinos es­
tán de acuerdo en incorporar en el currículum escolar una serie de te­
mas característicos de la coyuntura y de la problemática contemporá­
nea. De los seis temas propuestos, cuatro recogen un consenso
fuertemente mayorítario (cuadro n" 11): prevención de adicciones,
la educación sexual y salud reproductiva, análisis de la televisión y de
otros medios de comunicación de masas, y análisis de situaciones po­
líticas y sociales actuales. En cambio, cuando se trata de opinar sobre
la conveniencia de incluir otros temas, las opiniones aparecen más bien
polarizadas, tal es el caso de la religión y de las corrientes musicales po­
pulares y juveniles (el rock y la música tropical, por ejemplo). Cual­
quier política al respecto deberá tener en cuenta el estado de la opi­
nión docente y, en este sentido, lo más prudente sería avanzar con
aquellos temas que están "legitimados" y consensuados en el cuerpo
docente, mientras que los temas que provocan reacciones polarizadas
deberían estar excluidos de la agenda.

En este caso también es posible encontrar diferencias entre los do­
centes en función de ciertas características que los distinguen. Cuan­
do se trata de temas que dividen, como por ejemplo la enseñanza de
la religión o de los géneros musicales actuales, la opinión también va­
ría en función de diversos factores.
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Cuadro na 11. Grado de acuerdo de los docentes respecto del tratamiento
de determinados temas en la escuela (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Educadón sexual De acuerdo 94,4 95,7 94,9 97,0

En desacuerdo 3,5 2,0 2,9 2,7

NslNc 2,1 2,2 2,2 0,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Religión De acuerdo 40,7 58,B 72,1 34,4

En desacuerdo 55,4 37,4 19,5 64,8

NslNc 3,9 3,9 B,4 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Prevención de adicciones (*) De acuerdo 97,4 97,1 Bl,7 97,1

En desacuerdo 1,0 0,9 10,4 2,2

NsJNc 1,6 1,9 7,9 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Análisis de situaciones

poHticasy sociales De acuerdo B2,7 B9,2 6B,B 76,6

En desacuerdo 13,2 6,B 25,S 22,1

NslNc 4,1 4,1 5,6 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Música de la cultura juvenil De acuerdo 30,1 81,3 14,6 62,0

En desacuerdo 66,0 12,9 80,4 36,7

NslNc 3,B 5,B 5,0 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Análisis de los medios de

comunicación De acuerdo 87,1 82,S 72,0 93,0

En desacuerdo 9,4 11,9 20,2 6,4

NsJNc 3,5 5,6 7,B 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Nota: en Brasil se indagó por "prevención en el uso de drogas".

Fuente: IJPE-UNESCO. Buenos Aires.

Las preferencias en materia de enseñanza de la religión en los es­
tablecimientos escolares muestran profundas diferencias entre los paí­
ses analizados, Mientras que en la Argentina y Uruguay predomina
en general una actitud de rechazo, en Brasil y Perú se impone una ma­
yoría que está a favor de la misma. Es obvio que estas diferencias se
deben a distintas experiencias históricas y culturales relacionadas con
el proceso de secularización en cada uno de los países estudiados. El
acuerdo más alto en materia de enseñanza de la religión se registra
en Perú, donde concita la adhesión de tres cuartas partes de los rnaes-
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tros de primaria. A su vez, el rechazo más fuerte se registra entre los
maestros uruguayos de primaria, donde casi el 70% se opone a este
tipo de enseñanza en las escuelas.

Cuadro n° 12. Grado de acuerdo de los docentes respecto de la enseñanza
de religión en la escuela, según nivel de enseñanza y tipo de
establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Nivel de
enseñanza Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

De acuerdo 40,0 40,5 65.1 58,8 74.9 68,4 30,2 38,9

En desacuerdo 55,1 56,4 30,5 37,4 16,4 23,5 6B.9 59,7

NslNc 5,0 3,1 4,4 3,9 B.7 B,1 0.9 1,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

TIpo de

establecimiento Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

De acuerdo 29,5 71,8 63,3 60,7 68,2 80,5 26,9 59,1

En desacuerdo 66.6 23,3 32,4 35,4 21,3 15,6 72,2 39,1

NslNe 3,9 4,9 4,2 4,0 10,5 3,9 0,9 1,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires

En la Argentina y Uruguay el desacuerdo es ampliamente mayorita­
rio en el cuerpo docente. Cuando se miran las preferencias en función
del tipo de establecimientos donde éstos trabajan, las proporciones son
diametralmente opuestas; en efecto, entre los docentes del ámbito pri­
vado el acuerdo en la introducción de la enseñanza religiosa es amplia­
mente mayoritario: en cambio, esta actitud es ampliamente rechaza­
da entre los docentes del sector público.

En el caso de Brasil el carácter público o privado de los estableci­
mientos no tiene ninguna importancia en cuanto a la distribución del
acuerdo o desacuerdo con esta cuestión. En Perú, por el contrario,
el acuerdo es aun más masivo entre los docentes que trabajan en es­
tablecimientos privados.

La legitimidad de incorporar expresiones culturales contemporá­
neas y propias de la cultura juvenil y popular, como el rack y la músi­
ca tropical, varía según los países y otros factores que caracterizan a los
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docentes. Es obvio que éste es un tema que por su novedad suscita reac­
ciones encontradas. Lo primero que llama la atención es la diferen­
cia entre el consenso mayoritario que aparece en Brasil y Uruguay
(cuadro n? 13) a diferencia de la Argentina y Perú, donde predomi­
na una posición claramente opuesta. Es probable que esta diferencia
se deba a que en Brasil y Uruguay la sociedad reconoce y legitima co­
mo propias ciertas expresiones musicales populares que gozan de am­
plia aceptación entre los jóvenes, mientras que en la Argentina y Perú
se tiende a asociar la música popular preferida por las nuevas genera­
ciones como productos culturales "de segunda" o no enraizados en
las tradiciones culturales nacionales.

Cuadro n° 13. Grado de acuerdo de los docentes respecto de la inclusión de la
música de la cultura juvenil en la escuela. Total, según distribución por
quintiles del ingreso per cápita del hogar y percepción de la pobreza
(en porcentajes)

Argentina Brasil perú Uruguay

De acuerdo 30,1 81,3 14,6 62,0

En desacuerdo 66,0 12,9 80,4 36,7

NslNc 3.B 5.B 5.0 1.3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Quintiles

de ingreso Hasta 20 3D Y40 5° Hasta 2° 3° Y40 5° Hasta 2° 3° Y4° S' Hasta 203° Y4° S'

quintil quintil quintil quintiJ qulntll quintil quintil quintil qulntll quintil quintiJ quintil

De acuerdo 22.0 28,0 43,6 75,4 80,7 83,8 13,7 36,4 50,0 55,5 62,6 67,2

En dese-

cuerdo 74,9 68,3 51,6 17,9 13,5 10,8 80,7 61,8 50,0 43,3 36,0 31,4

NslNc 3,2 3,7 4,B 6,B 5,B 5,3 5,6 l,B 1.2 1,3 1.5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0,

Argentina Brasil Perú

Percepción de la

pobreza (*) Soy No soy No Soy No soy No 50Y No soy No

pobre pobre sabe pobre pobre sabe pobre pobre sabe

De acuerdo 29,3 31,1 23,7 BO,1 B2,2 7B,7 11,2 19,1 9,5

En desacuerdo 68,0 65,0 67,6 13,2 12,6 14,0 81,3 76,9 7B,6

NslNc 2.B 3,9 B,B 6,7 5,2 7.3 7.5 4,0 11,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Nota: en Uruguay no se aplicó la pregunta sobre percepción de la pobreza.

Fuente: tlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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La mayoría de los docentes argentinos se opone a la inclusión de
la "música rack, la bailanta o la tropical" en el programa escolar; y es­
ta oposición es mayor entre los docentes del nivel socioeconómico ba­
jo y entre aquellos cuya situación económica es peor que la de sus pa­
res. Esta constatación también aparece como paradójica, en la medida
en que se tratajustamente de manifestaciones culturales más típicas de
los llamados "sectores populares urbanos" que de las clases altas, más
orientadas hacia otro tipo de consumos y estilos culturales. Sin em­
bargo, todo parece indícar que los grupos sociales más desfavoreci­
dos (yen decadencia social) comparten cierta visión tradicional del cu­
rrículum escolar que tiende a "protegerlo" de la influencia de las
manifestaciones más "contemporáneas" y "populares" de la cultura, en
este caso, de la cultura musical.

Con la incorporación curricular del análisis de situaciones políti­
cas y sociales, si bien existe un consenso mayoritario en todos los con­
textos nacionales, se presentan algunas variaciones interesantes. En pri­
mer lugar, la legitimidad de estos temas es relativamente mayor en
Brasil y en la Argentina que en Uruguay y Perú; en segundo término,
es más pronunciada entre los profesores de secundario que entre los
maestros de primario, como si las cuestiones políticas "interesaran" más
a los adolescentes y a los jóvenes que a los niños. El género y la edad
de los docentes también aparecen relacionados con esta preferencia,
ya que los hombres y los docentes de los grupos de menor edad tien­
den a ser proporcionalmente más favorables a la introducción de estas
temáticas en el currículum escolar.

Por último, en todos los países considerados, los grupos más pri­
vilegiados en términos de posición en la estructura de distribución
de los ingresos son más favorables a incorporar la temática política
y social en los programas escolares (cuadro n" 14). Esta tendencia se
presenta con mayor o menor fuerza en los cuatro países estudiados.
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Cuadro n° 14. Grado de acuerdo de los docentes respecto de la inclusión
del análisis de situaciones políticas y sociales en la escuela. Total, según
nivel de enseñanza y distribución por quintiles del ingreso per cápita del
hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De acuerdo 82.7 89.2 68.8 76.6

En desacuerdo 13.2 6.8 25.5 22.1

NslNc 4.1 4.1 5.6 1.3

Total 100.0 100.0 100,0 100.0

Nivel de

enseñanza Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

De acuerdo 78,3 88.3 87,1 93,0 66,5 77.8 71.6 80,2

En desacuerdo 16,5 8.5 8,4 3.7 27,1 16,3 27,0 18,5

NslNc 5.2 3.2 4.5 3.2 6.3 5.8 1,4 1.3

Total 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Quintiles

de ingreso Hasta 2" 3" Y 4" S· Hasta 2" 3"y4" S· Hasta 2" 3" Y 4" S· Hasta 2"3" Y 4" S·

quintll quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintiJ

De acuerdo 75,6 83,8 86,4 81,8 88,a 93,1 71,2 72,7 100,0 74,2 77,4 77,3

En desa-

cuerdo 19,6 13,2 6.9 13,2 7.2 3.8 22,6 25,5 24,3 21,S 21,4

N>IN, 4.8 3.0 6,7 5.0 4.0 3,0 6,2 1.8 1,5 1.1 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenas Aires.

Es en cierta medida llamativo que quienes menos se benefician con
las actuales distribuciones de recursos manifiesten una resistencia ma­
yor a discutir precisamente aquellas "situaciones políticas y sociales
actuales" que, potencialmente, podrían explicar la lógica presente de
la distribución cada vez más desigual de los bienes y servicios social­
mente producidos.

5. Opiniones sobre las condiciones del trabajo docente

A continuación se analizará el grado de acuerdo o desacuerdo con
determinadas iniciativas de política educativa, que afectan las condi­
ciones del trabajo docente. Entre otras temáticas que forman parte
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de la agenda de reformas, se plantearon algunas cuestiones que reco­
gen un claro acuerdo mayoritario, mientras que otras son más polé­
micas y dividen a la opinión docente.

Entre las primeras, la mayoria de los docentes está de acuerdo con
la concentración de la carga de trabajo en un solo establecimiento. Sal­
vo en el caso de Brasil, que no presenta diferencias, este acuerdo es
mayor entre los profesores de secundaria, quienes tienen más proba­
bilidades de trabajar en varios establecimientos. Por otro lado, en Bra­
sil y Perú esta propuesta goza de más consenso entre los docentes del
sector público que entre los del sector privado.

Cuadro nO 15. Grado de acuerdo de los docentes con respecto de la
concentración horaria de 105 docentes en un solo establecimiento.
Totales, por nivel de enseñanza y tipo de establecimiento
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De acuerdoI Muy de acuerdo 90,6 85,1 74,3 92.2

En desacuerdo I Muyen desacuerdo B,4 13,1 23,5 7.3

NslNc 1,0. 1.9 2.1 0.5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Nivel de

enseñanza Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

De acuerdoI

Muy de acuerdo 89,0 93,4 84,6 85,8 70,8 7B,8 87,7 95.5

En desacuerdo I

Muy en desacuerdo 9,2 5.B 13,3 12.6 26,1 20.2 11,5 4,3

NslNc t.s 0,7 2.1 1,5 3.0 1.0 O,B 0,2

Total 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

TIpo de

establecimiento Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

De acuerdoI

Muy de acuerdo 90,9 91,3 87,2 75,5 75,2 72,3 92,3 . 91,5

En desacuerdo I

Muy en desacuerdo 7.9 7.0 11,0 22,3 22,1 26,8 7.2 B.l

NslNc 1.2 1.7 i.s 2,2 2.7 0.9 0.5 0.4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Una propuesta más sustantiva tiene que ver con la introducción de
una nueva división del trabajo en los establecimientos. En el modelo
tradicional, el docente por lo general no tiene muchas oportunida­
des de trabajar en equipo con sus colegas de la misma institución. Por
eso se preguntó a los docentes si estaban de acuerdo en "ampliar el
tiempo y las posibilidades de trabajo en equipo con otros colegas"; en
todos los países esta propuesta renovadora reúne el consenso del 90%
o más de los docentes.

Cuadro na 16. Grado de acuerdo de los docentes con respecto de ampliar
el tiempo y las posibilidades de trabajo en equipo con otros colegas
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De acuerdoI Muy de acuerdo 88,0 86,0 88,2 94,5

En desacuerdo I Muy en desacuerdo 10,7 12,2 10,8 5,3

NslNc 1,2 1,7 1,0 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuando se trata de la necesidad de hacer más compleja la división del
trabajo pedagógico introduciendo "otras funciones" además de las do­
centes en sentido estricto (por ejemplo, docente tutor, docente espe­
cialista en matemáticas, etc.) , el consenso es ampliamente mayoritario,
aunque en todos los países hay una minoría que oscila entre un quin­
to y una cuarta parte que no está de acuerdo con esta propuest'1. Sólo
en la Argentina y Brasil esta oposición a la introducción de mayor di­
versidad en la carrera docente es más probable entre los profesores que
entre los maestros de primaria. En todos los casos las resistencias ap~­

recen entre los docentes de mayor edad (más de 45 años), mientras
que el consenso es masivo entre los docentes más jóvenes.

Cuadro na 17. Grado de acuerdo de los docentes con respecto de
diversificar la carrera docente creando otras funciones técnico­
pedagógicas (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De acuerdoI Muy de acuerdo 71,5 66,3 75,6 77,6

Endesacuerdo I Muy en desacuerdo 26,8 31,6 23,1 21,1

Ns/Nc 1,7 2,1 1,3 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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5.1. Autonomía en el trabajo y en las instituciones educativas

El grado de autonomía con que los docentes realizan sus tareas cons­
tituye una dimensión relevante para tipificar el trabajo que desempe­
ñan. No es lo mismo una actividad que consiste en obedecer órdenes
y directivas precisas que otra donde quien la ejecuta tiene un amplio
margen para tomar decisiones en función de su "leal saber y entender">
como dice la máxima del sentido común. El cuestionario incluyó una
batería de preguntas acerca de las aspiraciones de los docentes sobre
la autonomía para la realización de una serie de actividades concretas.

El trabajo docente, al igual que otros roles sociales, se caracteriza por
grados variables de autonomía (concepto que siempre es relativo e his­
tóricamen te variable). En el contexto de un sistema escolar donde predo­
minaban las características típicas del modelo de organización burocrá­
tico, la actividad del docente estaba fuertemente regulada. En el momento
fundacional del sistema educativo moderno tendió a predominar la idea
de que existía una solución (una solución "científica" según la filosofía
positivista de la segunda mitad del siglo XIX) para cada problema. La "cien­
cia pedagógica" debía proveer los criterios y principios que tenían que
estructurar las prácticas de los profesionales en el salón de clase. En es­
te contexto, la administración del sistema desplegó una serie de disposi­
ciones que establecían qué había que enseñar, cómo hacerlo, con qué
secuencia, con qué método, etc. Los agentes típicos que corresponden
a este modelo de organización se definen como "funcionarios", es decir,
agentes que cumplen funciones o roles claramente delimitados en un den­
so sistema de normas y regulaciones de todo tipo (leyes, decretos, regla­
mentos, disposiciones, circulares, etc.). De esta manera, el buen funcio­
nario "hace lo que tiene que hacer", tal como está establecido en el papel,
y para garantizar esta adecuación entre la regla y la práctica se instituye
todo un sistema de inspección y supervisión que vigila el adecuado cum­
plirniento de los roles formalmente establecidos.

Hoy la complejidad de los desafíos de la enseñanza no se puede com­
primir en reglamentos, por lo que en el momento actual, ese margen de
autonomía del que gozan los agentes del sistema (aun en los contextos
más regulados) se ha ampliado considerablemente. Se dice que, más allá
de las normas y los sistemas de control, el docente en su aula tiene amplios
márgenes para tomar decisiones sobre aspectos sustantivos del proceso de
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enseñanza-aprendizaje. En muchos casos esta capacidad ampliada no se
debe a una política deliberada, sino que constituye una consecuencia no
intencional de la incapacidad creciente que tiene la administración, no
tanto para emitir normas y regulaciones, sino para vigilar su efectivo cum­
plimiento en un sistema educativo que se ha extendido y complejizado no­
tablemente en todas las sociedades de mediano desarrollo.

En este contexto, es interesante saber cómo valoran los docentes
los márgenes de autonomía de que gozan en el ejercicio cotidiano de
su función.

Cuadro n° 18. Grado de autonomía deseado con respecto a distintas
actividades docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Definición de

contenidos Más autcnomta 31,8 44.3 47,0 34,S

Bien como esta 57,4 42,9 32,8 56,2

Más regulación 6,9 9,3 12,9 6,4

NslNc 4,0 3,5 7,3 2,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Uso de métodos

pedagógicos Más autonomla 22,0 38,3 50,8 26,B

Bien como está 66,3 47,4 34,0 63,6

Más regulación 7,5 10,5 11,0 7,3

NslNc 4,1 3,8 4,2 2,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Uso de sistemas

de evaluación Más eutonomja 25,2 41,8 41,6 34,1

Bien como está 56,4 41,9 32,6 49,9

Más regulación 12,4 12,4 19,8 13,1

NslNc 5,9 3,9 6,0 2,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Definición de reglas

de conducta y

convivencia en el aula Más autonomta 25,2 35,7 3B,4 20,6

Bien como está 47,0 39,2 34,6 58,3

Más regulación 23,6 21,S 20,6 18,6

NslNc 4,3 3,6 6,4 2,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Uso del tiempo de

aprendizaje Mas autonomla 32,S 33,9 39,2 28,8

Bien como esta 52,S 47,3 36,7 58,7

Más regulación 8,1 13,0 17,0 8,4

NslNc 6,9 5,B 7,1 4,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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El cuadro n'' 18 muestra córno se distribuyen las expectativas del do­
cente respecto de cinco dimensiones relevantes de su trabajo cotidia­
no en el aula. Lo primero que revelan es que en todos los países una
mayoría relativa de docentes manifiesta un cierto conformismo con los
márgenes de autonomía de que gozan. Por otro lado, entre el 25% y
el 50% de docentes demanda más autonomía en la definición de as­
pectos sustantivos de su trabajo. Sólo se observa una pequeña mino­
ría (que únicamen te en el caso de las reglas de convivencia supera el
20%) que demanda más regulaciones.

De todos modos, las expectativas que muestran los docentes respec­
to de dimensiones específicas de su actividad profesional están lejos de
mostrar un comportamiento unánime. Por el contrario, pese a la exis­
tencia de mayorías relativas, siempre tiende a presentarse una espe­
cie de tensión entre quienes están satisfechos con la situación actual,
quienes demandan más autonomía y quienes, por el contrario, qui­
sieran más regulaciones. Estas preferencias varían también según las
características de los docentes.

Por ejemplo, en líneas generales, los profesores de secundaria de­
mandan, con más frecuencia que sus colegas de primaria, regulacio­
nes en materia de disciplina escolar. A primera vista parece ser que la
producción de un orden democrático en las instituciones resulta un
desafio más complejo cuando se trabaja con adolescentes yjóvenes que
cuando se lo hace con niños del nivel primario, y existen razones ob­
vias para que esto sea así. En el caso de la Argentina y BrasilIa deman­
da de regulación en este campo es más frecuente entre los docentes
que trabajan en el sector público, mientras que en los otros dos paí­
ses no se presentan diferencias con respecto a este factor.

En términos nacionales, la demanda general de autonomía tiende
a ser más elevada entre los docentes peruanos y brasileños que entre
los argentinos y uruguayos, quienes tienden a estar más satisfechos con
los márgenes actuales de que disponen. Las demandas de más autono­
mía son bastante siguificativas en casi todos los rubros y en todos los
países. En la Argentina y Uruguay son particularmente elevadas cuan­
do se trata de definir contenidos y de usar el tiempo de aprendizaje,
dos dimensiones básicas del trabajo docente.

La autonomía en el ejercicio de una actividad es una de las carac­
terística básicas de las "profesiones" y se relaciona con el dominio de
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competencias específicas, lo que requiere un tiempo de aprendizaje
que se puede lograr a través de la experiencia o bien mediante la par­
ticipación en programas formales e institucionalizados de formación.
Desde esta perspectiva, la significativa demanda de autonomía que for­
mulan los docentes podría ser interpretada como un indicador del des­
plazamiento de la figura típica del docente como "funcionario", a la fi­
gura más contemporánea del docente como "profesional".

Para evitar falsas interpretaciones, es preciso agregar dos comen­
tarios. En primer lugar, hay que tener presente que la autonomía, cuan­
do no va acompañada de recursos (por ejemplo, recursos materiales,
tecnológicos, incorporados en los sujetos como competencias y "sa­
ber hacer", financieros, etc.), no es autonomía, sino abandono; en
otras palabras, en muchos casos el "dejar hacer", la simple autoriza­
ción, no garantiza que los agentes estén en condiciones de tomar las
decisiones adecuadas, justas y técnicamente consistentes. Muchas ve­
ces, en especial en condiciones de pobreza y escasez de recursos, "dar
autonomía" puede consistir en transferir responsabilidades sin garan­
tizar las herramientas para hacerlas efectivas.

En segundo lugar, la simple autonomía no basta para caracterizar
una profesión moderna, que también supone otras dos condiciones o
requisitos básicos: el primero es el prestigio y el reconocimiento so­
cial; el segundo es un sistema de premios y reconocimientos atractivo
que compense la inversión y el esfuerzo necesarios tanto para desarro­
llar competencias complejas, como para ponerlas en práctica. De más
está decir que en la mayoría de los países de América latina estas dos
condiciones están lejos de ser garantizadas, por lo que el proceso de
profesionalización de los docentes enfrenta obstáculos complejos. ,

5.2. Autonomía de las instituciones

Respecto de la autonomía de las instituciones, son válidas las mis­
mas reflexiones que se presentan en el apartado anterior, Uno de los
objetivos de las reformas educativas de los años noventa fue el de otor­
gar mayor autonomía a las instituciones educativas.

La gran mayoría de los docentes muestran actitudes mayoritaria­
mente favorables a este tipo ele gestión (cuaelro n" 19). Cabe obser-
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var que la complejidad de la cuestión planteada se expresa en los ele­
vados porcentajes de docentes que o bien no se identifican con nin­
guna de las dos proposiciones ofrecidas en e! cuestionario o bien no
contestan la pregunta.

Cuadro n° 19. Grado de acuerdo de los docentes con frases relativas a la
autonomía de las instituciones educativas '(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

47,0 60,9 68,4 63,9

16,1 15,7 10,6 14,4

B,3 6,5 3,9 5,B

100,0 100,0 100,0 100,0

"Darmás autonomla a [os establecimientos

escolares es una polltica que desresponsabilizaal

Estado en la prestación del servicio educativo".

"Unamayorautonomia de las instituciones

educativas fortalecerá sus capacidades para

aumentar la igualdad de oportunidades

de aprendizaje".

Ninguna

NslNc

Total

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

28,6 16.9 17,1 15.9

En la Argentina, aunque el rechazo a las políticas que se orientaron
a ampliar los márgenes de autonomía de los establecimientos es mino­
ritario, al mismo tiempo es significativamente más fuerte que en e! res­
to de los países considerados y es particularmente más frecuente entre
los docentes de! sector público. En el resto de los países este factor
no aparece asociado con una u otra posición.'

El concepto de autonomía de las instituciones es por demás com­
plejo y multidimensional. Sin embargo, es preciso tener en cuenta un
dato fundamental: la autonomía entendida como ampliación de los
márgenes de libertad que tiene una institución, tanto en materia de fi­
nes y estrategias como para definir reglas y orientar recursos, es siem­
pre un concepto relativo, pero al mismo tiempo hay que considerar
que ésta es una capacidad que varía en- función de los recursos mate­
riales y simbólicos disponibles. En demasiadas ocasiones se tendió a en­
tender la autonomía como una simple "autorización" (y responsabili­
zación) sin la consiguiente asignación de recursos y capacidades. En
esos casos, como se dijo antes, más que de autonomía habría que ha­
blar de abandono de las instituciones y sus agentes a su propia suer-
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te por parte del proveedor principal, en este caso el Estado nacional
o bien las administraciones provinciales de la educación. De ahí que
los docentes tiendan a valorar la autonomía entendida como un va­
lor humano asociado con la libertad, pero al mismo tiempo descon­
fíen de las políticas de autonomización de los establecimientos esco­
lares cuando autorizan y responsabilizan, pero no asignan recursos y
capacidades pertinentes.

6. Factores del aprendizaje

Uno de los temas privilegiados de la teoría, la investigación y el de­
bate educativo del último medio siglo (por lo menos) es el de los de­
nominados "factores del aprendizaje". La simple pregunta de sentido
común es la siguiente: si unos niños aprenden más y otros menos, ¿cuá­
les son las causas eficientes del aprendizaje escolar? La pregunta se pre­
senta con una importancia intrínseca fuera de toda duda. Indagarse
por las causas de la ocurrencia de un fenómeno tan importante es
"intelectualmente" relevante; pero también lo es desde el punto de vis­
ta social y político. Todas las sociedades invierten sumas considera­
bles (unas más, otras menos) en la educación escolar de las nuevas
generaciones. Sin embargo, muchos niños fracasan en el aprendiza­
je. Unos aprenden más y mejor y otros menos y peor. Es también de in­
terés social y político preguntarse por las causas eficientes.

Los docentes, al igual que los especialistas, saben que el aprendiza­
je es el efecto de una serie de factores diversos. Desde hace tiempo se los
clasifica en escolares (o endógenos) y extraescolares (o exógenos). És­
ta es una distinción analítica, puesto que actúan en forma más bien in­
terrelacionada. Hasta cierto punto y más allá de los esquemas de las cien­
cias de la educación, el propio sentido común indica que para que los
niños aprendan a leer y escribir y a calcular, es preciso que vayan a la
escuela, que en la escuela haya maestros bien calificados, que desarro­
llen el programa previsto, que utilicen los métodos pedagógicos adecua­
dos, que la escuela esté bien equipada en términos de materiales didác­
ticos, herramientas tecnológicas, etc. Al mismo tiempo, no basta con
considerar estos y otros factores escolares; para que los chicos apren­
dan es preciso "que estudien", es decir, que hagan lo que sólo ellos pue-



146 Emilio Tenti Fanfani

den hacer para que el aprendizaje se desarrolle. A su vez, y más aun cuan­
do se trata de niños pequeños, la familia tiene un papel fundamental
que cumplir. Ella es la que vela para que los niños tengan satisfechas otras
necesidades básicas corno las que se relacionan con la alimentación, la
salud, la contención afectiva, el apoyo al trabajo escolar, etc. En otras pa­
labras, todos los maestros saben que lo que ellos y la escuela hacen tie­
ne éxito sólo si se dan otras condiciones que escapan a su control. Esta
división del trabajo parece simple, pero no lo es. No hay una ley natu­
ral que trace el límite entre las responsabilidades de la familia y las de
la escuela. Ésta es una división del trabajo que es histórico-cultural y
que varia con el tiempo y las circunstancias. Todo parece indicar que por
la acción de cliversos factores (pobreza y exclusión social, incorporación
de la mujer al mercado de trabajo, etc.) la escuela contemporánea tien­
de a ampliar el campo de sus responsabilidades (un indicador de esta
expansión es la extensión del tiempo escolar).

Una encuesta de opinión no sirve para dirimir la cuestión acerca de
qué factores influyen efectivamente en el aprendizaje escolar, ya que
por lo general los sujetos (en este caso, los maestros) no son necesaria­
mente conscientes acerca de cuáles son efectivamente los factores que
inciden (yen qué medida lo hacen) en el aprendizaje de los niños. Sin
embargo, lo que sí puede decir una encuesta es cuál es la opinión que
tienen los maestros acerca de los factores que determinan el apren­
dizaje. Esta creencia, esta representación, permite hacerse una idea so­
bre cuál es el peso que el maestro adjudica a su propia práctica, a la
institución escolar y a otros factores extraescolares que cooperan en
la producción de determinados aprendizajes.

Varias son las conclusiones que pueden sacarse de una primera mi­
rada de los datos. Entre ellas hay una que tiene que ver con el casi uná­
nime nivel de respuesta. Aquí, a diferencia de otros ítem y temas don­

. de altas proporciones de docentes manifestaron "no saber" qué
contestar, casi todos tornaron posición, es decir, estuvieron en condi­
ciones de señalar dos factores que ellos consideraron como los "más
importantes" en el aprendizaje. El cuadro n'' 20 muestra que el factor
que concita el más alto grado de consenso (salvo el caso de Perú) tie­
ne que ver con el alumno y su familia. Los docentes no asignan a las con­
diciones materiales de vida de las familias la misma importancia que les
dan a los comportamien tos familiares en relación can la experiencia
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escolar de sus hijos. En efecto, "el acompañamiento y apoyo" aparece co­
mo más importante que las capacidades de las familias en términos de
recursos sociales y económicos disponibles. En la experiencia docente,
entonces, lo que tiene importancia es el comportamiento de la familia
más que sus condiciones materiales de vida.

Cuadro na 20. Factores que inciden en el aprendizaje (en porcentajes) (*)

Argentina Brasil(**) Perú Uruguay

Elfuncionamiento de la escuela 25,B 9,7 6,S 17,8

El acompañamiento y apoyo de la familia 80,9 78,4 66,1 80,0

La calidad del docente 53,3 32,2 72,0 66,9

El nivel económicoy socialde la familia

del alumno 22,5 7,0 26,1 21,3

Infraestructura, equipamiento y

condiciones ediliciasde la escuela 14,8 14,7 26,0 12,4

No sabe 0,5 1,2 0,4 1,6

(*) Nota: en el cuestionario se solicitó que indicaran las dos más importantes.

(**) En Brasil se incluyó también como factor la "relación docente/alumno".

Fuente: IIPE-UNESCO. Buenos Aires.

De los tres factores escolares propuestos en el cuestionario, la cali­
dad del docente es el que aparece con más frecuencia. Aquí también
predomina la visión de que es más importante el "factor humano" o
"subjetivo" que la infraestructura y equipamiento. A su vez, un factor
que se relaciona con la calidad organizacional, como "el funcionamien­
to de la escuela", es señalado con más frecuencia por los docentes de
la Argentina y de Uruguay; en cambio, en Brasil y Perú este factor só­
lo es visto como importante por menos del 10%.

Según esta estructura de preferencias, los docentes tienden a desta­
car los factores extraescolares, que escapan a su dominio y área de in­
fluencia. Este sesgo aparece en forma reiterada en muchas investiga­
ciones, realizadas tanto en el contexto nacional coma internacional,.
y es probable que se acentúe en épocas de crisis de la institución es­
colar. En estos contextos; la creencia plausible de que "la escuela so­
la no puede" se transforma habitualmente en otra bastante distinta: "la
escuela no puede". En cierta medida, esta representación tiende a coin­
cidir con los hallazgos de las investigaciones acerca de los factores que
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determinan el rendimiento escolar; en términos generales, más que el
tipo de docente o de establecimiento, son los comportamientos de la
familia en relación con el aprendizaje de los niños y de su experien­
cia los que, en opinión de la mayoría de los docentes, parecieran jugar
un papel determinante.

Cabe señalar que en todos los países, este rol de la familia es seña­
lado con más frecuencia por los maestros de primaría que por los pro­
fesores de secundaría y también se halla más destacado por las docen­
tes mujeres que por los varones.

Yase dijo que el factor escolar señalado con más alta frecuencia tiene
que ver con la calidad del docente. En todos los países esta tendencia es
más marcada entre los docentes que trabajan en instituciones privadas
(cuadro nº 21) y, salvo en el caso de Brasil, entre los docentes mejor si­
tuados en la estructura de distribución de los ingresos (cuadro nº 22).

Cuadro nO 21. Fadores que inciden en el aprendizaje (*), según el tipo de
establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Elfuncionamiento de la escuela 24,7 29,2 9,7 9,4 6,5 7,6 18,0 17.3

Elacompañamiento y apoyo de

-la familia BO,8 81,2 79,1 75,1 62,9 73,2 77,8 86,6

La calidaddel docente 50,9 GO,3 31,8 33,8 69,4 77,8 65.6 70,4

Elnivel económico y social de

la familia del alumno 25,1 14,8 7,7 3,6 31,8 13,5 23,3 15,8

Infraestructura, equipamiento y

condiciones edilicias de la escuela 16.1 10.8 15.2 12,3 25,S 27,0 13,8 8,1

No sabe 0,3 1,2 1,3 1,0 0,6 1,5 1,8

(*) Enel cuestionario sesolicitó que indicaran las dosmás importantes.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Con el fin de apreciar cómo se distribuyen los docentes según op­
ten por distintas combinaciones de factores para explicar el aprendi­
zaje de los niños, puede hacerse un ejercicio tomando como ejemplo
el caso de la Argentina. Según los datos obtenidos en este país, los do­
centes pueden agruparse en tres subconjuntos: los que señalaron úni­
camente dos factores escolares, los que marcaron únicamente dos fac­
tores extraescolares ylos que marcaron uno de cada dimensión. Estos



Cuadro na 22. Factores que inciden en el aprendizaje (*) (los dos más importantes), según distribución por
quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 20 30 Y4" S" Hasta 20 30Y4° S" Hasta 2" 3D Y4D S" Hasta 20 3D Y4D S"

quintiJ quintll qulntll quintll quintil quintil qulntil qulntiJ qulntlJ quintlJ quintll qulntil

El funcionamiento de

la escuela 16,0 26,2 26,3 8,7 8,2 12,2 6,5 12,7 8,3 19,7 17,3 17,3

Elacompañamiento y

apoyo de la familia 84,6 82,6 76,8 80.9 79,4 75,8 64,9 80,0 91,7 77,8 80,0 82,S

La calidad del docente 53,1 51,6 60,2 32,6 32,1 31,4 71,3 83,6 83,3 64,5 67,3 69,3

El nivel económico

ysaclaJ de la familia

del alumna 25,9 23,2 19,4 7,8 7,2 6,7 27,9 3,6 8,3 22,5 21,7 19,4

Infraestructura, equipamiento

y condiciones edilicias de la

escuela 19,5 13,2 13,5 12,3 15,4 14,7 26,2 20,0 8,3 14,7 12,2 10,1

No sabe 0,4 0,5 0,8 0,7 1,3 1,2 0,5 0,8 1,6 1,3

(*) En el cuestionarlo se solicitó que indicaran las dos mas importantes.

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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últimos constituyen casi tres cuartos de los docentes encuestados. Es­
ta distribución está indicando que la gran mayoría de los docentes re­
chaza visiones unilaterales del aprendizaje. Los datos del cuadro nº 23
permiten observar una asociación marcada entre el nivel socioeconó­
mico y la tendencia a asignar un determinado peso a los factores ci­
tados. En la Argentina, los docentes del nivel socioeconómico más ba­
jo son los que señalan con más frecuencia a ambos factores

combinados y, al mismo tiempo, a quienes tienden a poner más énfa­
sis en factores extraescolares. Los de nivel socioeconómico más alto,
por el contrario, tienden a enfatizar el peso de los factores propiamen­
te escolares en la explicación del rendimiento educativo. Esta asocia­
ción muestra únicamente una tendencia a poner énfasis en uno ti otro
tipo de factor, y los docentes peor posicionados en la estructura so­
cial es probable que estén en mejores condiciones de percibir el pe­
so que tienen las condiciones sociales y familiares de vida de los alum­
nos sobre el éxito y el fracaso escolar. Sin embargo, en todos los casos
una significativa mayoría de docentes coincide en expresar una actitud
muy equilibrada con respecto a esta cuestión.

Cuadro n° 23. Factores que inciden en el aprendizaje según nivel
socioeconómico, en la Argentina (en porcentajes)

Nivelsocioeconómico

Bajo Medio bajo

Escolares 6,7 11,4

Extraescolares 16,0 15,2

Ambos 77,3 73,4

Total 100,0 100,0

Medio alto Alto Total

15,7 14,0 11,9

12,8 13,0 14,3

71,4 73,0 73,8

100,0 100,0 100,0

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

7. El calendario escolar

Se dice que el tiempo dedicado a las actividades de enseñanza es
un factor determinante del aprendizaje. Más tiempo de clase, enton­
ces, garantizaría más oportunidades de aprendizaje. El factor tiem­
po depende de los días/año programados por las autoridades perti­
nentes. Otra forma de expresar el mismo factor sería la extensión de
la jornada escolar.
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Para ello, en la encuesta se preguntó a los docentes su grado de
acuerdo con la propuesta de prolongar el calendario escolar "para me­
jorar la calidad de la educación".

El cuadro n' 24 muestra que, salvo en el caso de Perú donde esta
idea divide a los consultados en dos mitades, en el resto de los países
se presenta una clara mayoría que se opone a tal iniciativa. En la Ar­
gentina y Uruguay la oposición es más generalizada entre los más po­
bres en términos de distribución del ingreso, mientras que en Brasil
y Perú sucede lo contrario; por último, en todos los países la resisten­
cia es aún más fuerte entre las mujeres que entre los hombres. Es pro­
bable que las mujeres sean más sensibles a una ampliación del calen­
dario escolar, en la medida en que una decisión de esta naturaleza
implica una disminución del tiempo que ellas disponen para realizar
otras tareas relacionadas con las responsabilidades que, por lo gene­
ral, a ellas les toca asumir en los procesos de reproducción social, tan­
to en el hogar como en la vida privada en general.

Cuadro n° 24. Grado de acuerdo de los docentes respecto de prolongar el
calendario escolar anual para mejorar la calidad de la educación.
Total, según género del docente y nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

De acuerdo I

Muy de acuerdo 14,1 9,7 46,6 17,3

En desacuerdo I

Muy en desacuerdo B4,3 88,8 52,1 82,2

NslNc 1.6 1,5 1,3 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Genero Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

De acuerdo /

Muy de acuerdo 21.2 13,2 16,3 8,2 55,1 41.8 25,1 15,3

En desacuerdo /

Muy en desacuerdo 78,0 84,7 81,4 90,S 43,9 56,6 74,4 84,2

NslNc 0,9 2,1 2.4 i.s 1,0 1,5 0,5 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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Nivel de
enseñanza Primaria Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

8,' 11,2 43,2 51,0 12,5 20,8

89,6 87,4 55,1 48,2 87,1 78.6

1,5 1,' 1,8 0,8 0,4 0,6

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

15,913,2

De acuerdoI

Muy de acuerdo

En desacuerdo f

Muy en desacuerdo 84,2 83,0

NslNc 2,6 1,1

Total 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Los docentes del sector público se oponen a una ampliación del
calendario escolar en igual proporción que sus colegas del sector pri­
vado. Sin embargo, en el sector privado es más frecuente lajornada es­
colar de tiempo completo. En cambio, en los establecimientos públi­
cos, salvo casos excepcionales, predomina lajornada de tiempo parcial
(cuatro horas de clase por día). En este caso, el obstáculo mayor pa­
ra ampliar las oportunidades de aprendizaje de la población escolari­
zada perjudica más a quienes frecuentan los establecimientos adminis­
trados por el Estado.

8. Los docentes y la confianza en las instituciones
del campo de la política educativa

La política educativa, como conjunto de disposiciones que básicamen­
te consisten en regulaciones y asignaciones de recursos, es el resultado
de las relaciones de fuerza que se establecen entre los distintos actores
colectivos. Cada uno de ellos persigue sus propios intereses y despliega
sus estrategias para concretarlos. Éstas dependen de su cultura, sus tra­
diciones, de los modos de percibir los problemas y las situaciones, así co­
mo de los recursos (de diverso tipo) que los actores pueden movilizar.
En este sentido, el campo-de la política educativa es un espacio de jue­
go estructurado, es decir, dotado de reglas y jerarquías. En las demo­
cracias liberales, la lucha que se despliega en su interior para imponer
determinadas "políticas" (y así orientar el sistema educativo hacia una
dirección determinada) es una lucha regulada; pero también es un es­
pacio donde convive una gran diversidad de actores colectivos más o me­
nos institucionalizados. La legitimidad de los actores constituye un re-
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curso o un capital que ellos movilizan en sus estrategias y luchas. La le­
gitimidad tiene que ver con el reconocimiento social y la confianza que
logra suscitar en un espacio social.

En lo que sigue se analiza el grado de confianza que tienen los do­
centes en determinadas instancias institucionales con presencia rele­
vante en el campo de la política educativa de los cuatro países estu­
diados.

El cuerpo docente tiene dos formas típicas de hacer sentir su fuer­
za en el campo político. La primera es como actor colectivo; como
tal "existe" a través de sus organizaciones representativas (sindicatos,
asociaciones profesionales, etc.) , que pueden estar más o menos uni­
ficadas o fragmentadas y dotadas de cantidades desiguales de recur­
sos. Pero también existe como "opinión pública", que se manifiesta
en forma implícita a través de diversos medios (los medios de comu­
nicación masiva, las manifestaciones colectivas, etc.), y que también
toma una forma más definida cuando se la hace explícita mediante
estudios de opinión.

El cuestionario aplicado a los docén tes los interpela acerca del grado
de confianza que les merecen ciertas instituciones, que pueden clasifi­
carse en tres tipos: a) instituciones político-administrativas responsables
de la conducción y gestión de la educación nacional, tales como los mi­
nisterios nacionales y provinciales, estaduales o regionales; b) institucio­
nes académicas; c) la encuesta también provee información acerca del
grado de confianza que los docentes depositan en determinados grupos
funcionales de la sociedad (políticos, sindicalistas, funcionarios públi­
cos, banqueros, periodistas, etc.) , muchos de los cuales, de una mane­
ra u otra, también tienen un peso específico en la producción de polí­
ticas educativas.

8.1. Legitimidad de los ministerios de educación

El cuadro n? 25 muestra que las actitudes de los docentes respec­
to de los ministerios de educación (a nivel central o local) varían en
los diversos contextos nacionales. Uruguay, que es un país pequeño y
con una estructura político-administrativa centralizada, es el que tiene
el Ministerio de Educación dotado del más alto grado de legitimidad.
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Nótese que la pregunta refiere a la confianza que se asigna a la insti­
tución y no a la persona o agente que circunstancialmente es respon­
sable de su conducción (el ministro de turno). En el extremo opues­
to está la Argentina, donde se registra el grado más bajo de confianza
de los docentes en sus ministerios de educación. Hay que notar tam­
bién que el porcentaje de indiferencia es constante en los dos países
y que la diferencia se hace más grande cuando se miran los fuertes por­
centajes de desconfianza que predominan en la Argentina (47,2%) en
comparación con el Uruguay. Estos dos casos constituyen situaciones
extremadamente diferenciadas en cuanto a ciertas condiciones que ha­
cen a la gobernabilidad de los respectivos sistemas educativos. Es evi­
dente que un bajo grado de confianza, aceptación y reconocimiento
de los docentes constituye un obstáculo para el buen gobierno del sis­
tema. En el caso de BrasilIa opinión está bastante polarizada, mientras
que en Perú tiende a predominar la confianza sobre la desconfianza.

Cuadro nO 25. Grado de confianza de los docentes respecto del ministerio
de educación de nivel nacional o local (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay ("')

Ministeriode Educación

de nivelnacional Confianza! Mucha confianza 28,4 44,4 49,6 60.0

Indiferencia 21,7 14,6 24,0 20,8

Desconfianza!

Mucha desconfianza 47,2 39,3 23,2 18,0

NslNc 2,7 1,B 3,1 1,1

Total 100,0 100,0 100,0 100.0

Ministeriode Educación

de nivel local Confianza! Mucha confianza 27,6 42,2 36,5

Indiferencia 20,4 14,8 24.1

Desconfianza!

Mucha desconfianza 49,4 41,5 35.1

NslNc 2,6 1,5 4.3

Total 100,0 100,0 100,0

(") En Uruguay no se indagó sobre el Ministerio de Educación de nivel local.

Con respecto a ministerios de educación provinciales, en Perú se pregunté por el US"ES.

Fuente: IIPE-UNESeO, Buenos Aires.
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Por otra parte, las cifras indican que las instancias políticas locales
-ministerios provinciales (en laArgentina), estaduales (en Brasil) o re­
gionales (en Perú)- merecen más o menos la misma consideración por
parte de los docentes. En Perú la opinión es más crítica respecto de las
instancias locales que del Ministerio nacional.

En los cuatro países, los maestros de primaria tienden a confiar más
en los ministerios de educación que sus colegas de secundaria (cuadro
n" 26). En la Argentina, donde la educación privada en gran medida
está subsidiada por el Estado, la opinión de los docentes no varía mu­
cho en función del ámbito de pertenencia de los establecimientos don­
de trabajan. En Uruguay, en cambio (donde la educación privada no
goza de subsidio estatal), el alto grado de confianza se mantiene aun
entre los docentes del sector privado. En Brasil, este factor no ejerce
una influencia en ese sentido. -Por último, en Perú es donde la legiti­
midad de los ministerios aparece más fuertemente asociada con el ám­
bito público de los establecimientos. En este caso, los docentes del sec­
tor privado presentan porcentajes de desconfianza más elevados que
sus colegas del sector estatal, más predispuesto a confiar en las instan­
cias de conducción política del sistema educativo.

En todos los casos, los menos favorecidos en la distribución del in­
greso tienden a presentar índices de confianza más altos (cuadro n?
27). En cambio, la indiferencia tiende a ser mayor en los quintiles de
ingresos más altos, mientras que la desconfianza se mantiene cons­
tante en todos los estratos de ingreso. En Brasil y Perú, la desconfian­
za tiende a crecer entre los docentes que pertenecen a los grupos so­
ciales más favorecidos.

Por último, en todos los países, salvo en Perú, la legitimidad de los mi­
nisterios aparece asociada con la condición de edad de los docentes. En
efecto, el cuadro n Q 28 muestra que los más jóvenes tienden a descon­
fiar más que sus colegas de mayor edad y experiencia en el oficio.



Cuadro nO 26. Grado de confianza de los docentes respecto del ministerio de educación de nivel nacional o local,
según nivel de enseñanza y tipo de establecimiento (en porcentajes) ..

Argentina Brasil Perú Uruguay (.) In
Ol

Nivel de enseñanza Primario Secundarlo Primario Secundario Primario Secundarlo Primario Secundario
Ministeriode Educación Confianza I
de nivel nacional Mucha confianza 30,5 25,B 47,4 38,9 53,2 45,1 64,1 56,9

Indiferencia 19,7 24,2 15.3 13.3 20,7 28,3 19,2 22,1
Desconfianza I
Mucha desconfianza 46,9 47.6 35.3 46,4 22,3 24,3 15,8 19,7
NslNc 2.9 2.4 2,0 1,4 3.8 2.3 0.9 1.2
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0

Ministeriode Educación Confianza I
de nivel local Mucha confianza 30,3 24,2 45,9 35.6 39.0 33.3

Indiferencia 18.6 22,6 15,S 13,5 23,2 25,2
Desconfianza I
Mucha desconfianza 48,3 50,7 37,1 49,5 33,1 37.7
Ns/Nc 2.8 2.5 1.6 1,4 4.7 3,1
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0

TIpo de establecimiento Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado
Ministeriode Educación ConfianzaI
de nivel nacional Mucha confianza 27,9 29,9 45,1 41,1 52,9 42.3 61,4 55,9

Indiferencia 21,8 21,3 14,4 15,6 23,6 24,9 19,6 24,5
Desconfianza I
Mucha desconfianza 48,0 44,9 38,8 41.3 19.3 31.8 18,0 18,3
Ns/Nc 2,2 3.9 1.7 2,0 4.1 0.9 1.0 1.3
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0

Ministerio de Educación ConfianzaI m
de nivel local Mucha confianza 27,0 29,4 43,5 36,5 38,6 31,8 ª.Indiferencia 20,7 19,6 14,0 18,5 22,9 26,8 O·

Desconfianza I ;;
Mucha desconfianza 50,0 47,3 41,0 43,5 33,4 38,9 :1

NslNc 2,3 3.7 1.5 1,5 5,0 2,5 ~.

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 "TI
~

(*) En Uruguay no se Indagósobre el Ministeriode Educadón de nIvel local. :1...
Conrespecto a ministerios de educación provinciales, en Perú se preguntópor el USES.

~

:!.
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 27. Grado de confianza de los docentes respecto del ministerio de educación de nivel nacional o local, '"e.
según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes) l1l

Argentina Brasil Perú Uruguay (*)
;¡
l1l

Hasta 2" 3"y4" S" Hasta 2" 3"y4" S" Hasta 2" 3"y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S"
e.
r::

quintJl qulntll qutntll qulntll qulntll qulntll quJntil qulntil qulntil qulntil quintll qulntll Iile,
MInisterio de Confianza I O.

?
Educadón de nIvel Muchaconfianza 30,2 30,6 25,6 50,5 44,1 42,6 50,3 47,3 8,3 65,6 60,0 55,6 ~

nacional Indiferencia 18,7 lB,7 22.3 16,8 15,6 12,3 24,3 21,8 25,0 17,9 20,1 24,8 ª-Desconfianza I e.
Mucha desconfianza 4B,O 49,8 49,3 31,2 38,4 43,7 22,3 30,9 66,7 15,7 19,0 18,0

~
e.

NslNc 3,1 1,0 2,7 1,4 1,' 1,3 3,1 0,8 O,, 1,6 O
n
l1l

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 ~..
MInisterio de ConfianzaJ

l1l

'<
Educación de nfvel Muchaconfianza 2B,7 30,9 23.4 50,5 42,4 39,0 37,3 32,7 ;¡

local Indiferencia 16,9 17,1 21.4 13,1 16,3 12,B 24,5 21,8 25,0 'D
O

Desconfianza I ~
ñ"

Mucha desconfianza 52,0 51,3 52,1 34,6 39,6 47,2 34,0 45,5 75,0 "l1l
NslNc 2,4 0,7 3,1 l,B 1,7 1,0 4,2 e.

r::
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 @

(*) En Uruguay no se indagó sobre el Ministerio de Educación de nivel local. ~
"Con respecto a ministerios de educación provinciales, en Perú se preguntó por el uses.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

...
11l....



Cuadro n" 28. Grado de confianza de los docentes respecto del ministerio de educación de nivel nacional o local,
según grupo de edad (en porcentajes)

~

VI
ee

Argentina Brasil Perú Uruguay (*)

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o mas anos años o más años años Q más años años o más

Ministerio de Confianza I

Educadón de Mucha confianza 27,4 25,6 33,8 39,0 43,2 51,S 48,9 50,0 51,1 55,5 59,4 63,8

nivel nacional Indiferencia 19,8 22,1 21,9 17,2 14,3 12,7 25,7 23,6 22,1 24,5 21.1 18,1

Desconfianza I

Mucha desconfianza 47,8 50,3 41,S 42,5 40,8 33,3 23,2 23,2 23,7 19,0 18,5 16,7

NslNc 4,' 1,' 2,8 1,2 1,. 2,5 2,1 3,2 3,1 1,0 1,0 1,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

MinisterIo de Confianza I

Educación de Mucha confianza 26,5 24,3 33,8 40,3 40,7 47,2 40,1 36,7 33,6

nivel local Indiferencia 16,5 21,3 20,4 15,8 14,9 13,5 26,4 23,2 24,0

Desconfianza I

Mucha desconfianza 52,6 52,7 42,4 42,9 43,1 36,8 29,9 36,3 37,1

NslNc 4,4 1,7 3,4 1,0 1,3 2,4 3,5 3,8 5,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) En Uruguay no se indagó sobre el Ministerio de Educación de nivel local.
m

~Con respecto a ministerios de educación provinciales, en Perú se preguntó por el USES. o'
Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires. ¡;<

::J
<-"
"TI
~
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8.2. Las instituciones académicas

159

Hay dos instituciones académicas que de alguna manera están re­
lacionadas directamente con la profesión docente: las universidades
y los institutos de formación docente. Aunque en cada país existe una
determinada división del trabajo entre universidades y otras institucio­
nes en materia de formación inicial y permanente de docentes, en to­
dos los casos se trata de instituciones que tienen un peso relativo no
sólo en la formación sino también en el campo de la investigación y
el debate educativo. Como tales, son organizaciones que participan de
alguna manera en los procesos de formulación y ejecución de políti­
cas educativas.

En materia de valoración docente, salta a la vista que en todos los
casos se trata de instituciones dotadas de un alto grado de reconoci­
miento y legitimidad (cuadro nº 29). La confianza tiende a ser más
alta respecto de las universidades que de los institutos (salvo en el ca­
so de Brasil, donde no se observan diferencias significativas).

Cuadro nO 29. Grado de confianza de los docentes respecto de las
universidades y de los institutos de formación docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Universidades

Institutos

de formación

docente

Confianza!

Mucha confianza 81.7 65,5 76,3 93,4

Indiferencia 9,8 12,4 12,3 4,4

üesconflanae/

Mucha desconfianza 6.4 20,4 8,7 1,4

NslNc 2.1 1.7 2,6 0.8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Confianza!

Mucha confianza 71,7 67,7 61,6 90,7

Indiferencia 12,1 14,7 15,5 5,2

Desconfianzal

Mucha desconfianza 13,7 15,9 19,1 3,2

NslNc 2,5 1,7 3,8 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Notas: en la Argentina y Brasilsólo se preguntó por universidades en general.

En Uruguay el dato consignado sobre "instituto de formación docente" corresponde allnsti­

tuto de Profesores Artlqas.
Además, en Uruguay se consultó sobre Centros Regionales de Profesores (33,8% ).

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.



160

8.3. Legitimidad de otros agentes sociales
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Existen otros actores que también intervienen en el campo de la po­
lítica educativa. Entre ellos pueden citarse a los políticos, a los empre­
sarios, a los periodistas, a los sacerdotes y a los sindicalistas.

El panorama es bastante diverso. En primer lugar, los políticos, que
en las democracias tienen un lugar protagónico en la definición de po­
líticas educativas, aparecen con un nivel de legitimidad más que preo­
cupante: en todos los países no sólo es ampliamente mayoritaria la des­
confianza; además, menos del 10% de los docentes confia en ellos
(cuadro n Q 30). El cuadro menos crítico se presenta en Uruguay, país
donde la desconfianza es un poco más baja y la indiferencia, mayor.
Con los sindicalistas sucede algo parecido, aunque en Uruguay las ac­
titudes docentes son más benignas y se dividen en tercios (entre con­
fianza, indiferencia y desconfianza). Con los empresarios tiende a pre­
dominar la indiferencia y la desconfianza. El panorama cambia cuando
se trata de calificar a los sacerdotes y los periodistas. Aquí tiende a
predominar la confianza, aun cuando en todos los casos se presentan
minorías consistentes (entre un cuarto y un tercio) que desconfían
de estos agentes que representan a instituciones que tienen un peso
relevante en el campo de la política educativa.

Cuadro nO 30. Grado de confianza de los docentes respecto de diversos
actores sociales (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Politices ConfianzalMucha confianza 2,7 2,7 6,6 9,0

Indiferencia 7,7 9,4 15,8 23,6

DesconfianzaJ Mucha desconfianza 87,3 85,2 76.2 66,7

NslNc 2,3 2,6 1,4 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Empresarios Confianza! Mucha confianza 12,0 12,8 24,7 20,1

Indiferencia 42,3 36,3 42,1 48,6

Desconfianza!Mucha desconfianza 43,3 48,0 31,2 30,3

NslNc 2,5 2,8 2,0 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Periodistas Confianza! Mucha confianza 42.7 37,1 32,3 38,8

Indiferencia 27,0 32.6 26,9 33,9

Desconfianza!Mucha desconfianza 27,9 27,8 39,4 26,4

NslNc 2,4 2,5 1,5 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
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Argentina Brasil Perú Uruguay

Sacerdotes Confianza! Mucha confianza 55,2 42,4 69,3 52,2

Indiferencia 29,2 24.9 15,9 32,7

Desconfianza! Mucha desconfianza 13,4 30,S 13,5 14,2

NslNc 2,2 2,1 1,3 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Sindicalistas Confianza! Mucha confianza 4,5 22,B 23,3 30,0

Indiferencia 12,5 32,0 29,4 36,4

Desconfianza! Mucha desconfianza 60,9 43,1 46,3 3~6

NslNc 2,2 2,2 1,1 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El cuadro que resulta del análisis de las actitudes de los docentes
en relación con instituciones y agentes que actúan en el espacio de la
formulación de políticas es bastante complejo. Desde el punto de vis­
ta de los actores públicos (ministerios y políticos) el caso de Uruguay
es el menos problemático. En el polo opuesto se encuentra la Argen­
tina, donde la crisis de la representación política se manifiesta con to­
da su crudeza y respecto de diversas instituciones que juegan un pa­
pel clave en la vida nacional. Cabe señalar que no existe una relación
directa entre el grado de legitimidad que los docentes otorgan a de­
terminados actores colectivos y su peso efectivo en los procesos de to­
ma de decisiones. Es probable que los ministerios de educación, los po­
líticos Ylos sindicalistas hayan tenido y tengan un papel determinante
en la orientación de las políticas educativas, y sin embargo las eviden­
cias indican que no son precisamente actores colectivos e institucio­
nes que gozan de gran prestigio entre los docentes. Este desfase entre
legitimidad y peso político efectivo puede estar en el origen, entre otros'
factores, de muchos fracasos en materia de política educativa. Al mis­
mo tiempo, no hay duda de que los problemas de representación cons­
tituyen un obstáculo importante en materia de gobernabilidad demo­
crática de los sistemas educativos, tanto en el pasado como en el
presente.



Capítulo IV
Los docentes y sus valores

Resulta particularmente relevante conocer las diversas configura­
ciones de valores que caracterizan a quienes ejercen el oficio docen­
te. El maestro y el profesor tienen una incidencia variable en la for­
mación intelectual y moral de las nuevas generaciones. Más allá de
lo que prescribe el marco normativo y el currículum oficial en ca­
da país, los esquemas de apreciación y valoración incorporados en
los docentes tienen un impacto indudable en su práctica y en los
efectos de ésta sobre el desarrollo de los aprendizajes y valores en
los alumnos.

Aunque existen diversos estudios locales y limitados, poco es lo que
se sabe acerca de esta importante dimensión de la subjetividad de los
docentes. Dada la gran diversidad que caracteriza a los profesionales
de la educación, es probable que sus orientaciones de valor no sean
homogéneas. En cierta medida esto es plausible no sólo desde el pun­
to de vista sociológico, sino también político y cultural. La diversidad
es un valor que las sociedades democráticas contemporáneas apre­
cian y se proponen conservar y desarrollar, y el conocimiento de esta
diversidad puede ayudar a comprender mejor las particularidades del
proceso de socialización escolar.

Cabe señalar que la valoración que se hace de determinados obje­
tos (conductas, personas, instituciones, etc.) varía tanto con el tiem­
po como con determinadas características de los sujetos. En efecto,
prácticas que en un momento dado fueron condenadas hoy son ad­
mitidas por amplios grupos sociales. Las actitudes de aceptación o re­
chazo respecto de ciertos objetos denotan la presencia de diferentes
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estructuras internas de percepción y valoración. Éstas son el resulta­
do de la experiencia de los sujetos, la cual está atravesada por múlti­
ples factores (origen social, socialización familiar, experiencia educa­
tiva, acontecimientos que marcan la vida de las personas, condiciones
de vida y de trabajo, etc.). Lo que cuenta para determinar las orien­
taciones éticas (o va1orativas) no es sólo el presente del sujeto (es de­
cir, sus condiciones de vida actuales, sus intereses, etc.) sino toda su his­
toria y toda su trayectoria social. Mediante los datos de la encuesta se

pueden describir algunas valoraciones y al mismo tiempo explorar al­
gunas asociaciones entre el sentido de éstas y determinadas caracte­

rísticas de quienes las realizan. En este capítulo se presentan aquellas
asociaciones entre factores y valoraciones que a primera vista aparecen
fuertemente asociadas entre ellos.

1. Ética pública y ética privada

El cuestionario proponía calificar como admisible, inadmisible o in­
diferente una serie de conductas que tienen que ver con la vida pri­
vada (relacionadas con el matrimonio, la sexualidad, la propia vida,
etc.) y con la vida social (trabajo, agresividad, bienes públicos, conduc­

tas públicas, etc.) de la gente en general.

A los efectos del análisis se seleccionaron cuatro grupos de con­

ductas, a saber:

• conductas sociales cuya infracción estájurídicamente sancionada;

• prácticas individuales que ponen en riesgo la propia salud fisica

y psíquica;

• relaciones sexuales y de pareja;
• conductas relacionadas con el trabajo.

Eljuicio que los docentes expresan respecto de los comportamien­
tos propuestos está indicando el grado de adhesión a ciertos valores so­
ciales. En términos generales, los datos señalan que la mayoría de los
docentes tiende a sostener una posición definida frente a las situacio­

nes planteadas, es decir, la mayoría opina en forma negativa o positi­

va (admisible, inadmisible): sólo en ciertos casos bien determinados la
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posición de indiferencia tuvo alguna significación específica. En segun­
do lugar, y también salvo tres excepciones que se analizarán a conti­
nuación, en todos los casos la in admisibilidad es la posición dominan­
te. En las líneas que siguen se presentan algunos resultados y relaciones
acerca de estas valoraciones.

1.1. Conductas sociales jurídicamente sancionadas

Pese a la condena generalizada a este tipo de accionar (cuadro
n" 1), a una proporción significativa de maestros le resulta "indife­
rente" un conjunto de prácticas que formalmente no condice con
lo que es de esperar en las repúblicas democráticas consolidadas.
En efecto, entre un quinto y un tercio de docentes adoptó esa acti­
tud cuando se trató de evaluar una práctica extendida en casi toda
América latina, como es el "no declarar a la administración de im­
puestos el total de los ingresos". Pero no sólo esto, incluso entre un
5% (Perú) y un 10% (Brasil) opinó que se trata de algo lisa y llana­
mente "admisible". Algo parecido, pero con menor intensidad, su­
cede con la actitud respecto de un hecho a primera vista "inocen­
te", pero que constituye una clara infracción a la propiedad, como es
el "colarse en el transporte público". Es probable que esta permisivi­
dad relativa se fundamente en razones de "necesidad social" (la po­
breza, la marginalidad, la exclusión social, etc.). Incluso una conduc­
ta que pone en riesgo la integridad propia y la de los demás, como es
la de "pasar los semáforos en rojo", no es condenada claramente por
poco más del5% de los docentes argentinos y por el 16,4% de los do­
centes brasileños.
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Cuadro na 1. Grado de aceptación de conductas sociales juridicamente
sancionadas (en porcentajes)

Arg~ntina Brasil Perú Uruguay
-_._~---_.-

Llevarse un producto Admisible 0,9 3,1 1,7 2,0

de un negocio sin pagar Me es indiferente 3,4 4,2 4,6 3,9

Inadmisible 93,3 90,2 92,7 93,2

NsiNc 2,3 2,5 1,0 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0- -~--_.~---_.-
Agredir fisicamente a Admisible 3,5 5,3 3,5 2,9

alguien para responder Me es indiferente 7,2 13,7 12,3 6,1

a un insulto Inadmisible 87.2 78,2 83,2 90,0

NslNc 2,1 2,8 1,1 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

No declarara la OGl el Admisible 6,6 9,9 4,9 7,3

total de los ingresos Me es indiferente 31,4 29,3 21,0 33,1

Inadmisible 59,1 58.1 72,8 58,6

NslNc 2,9 2,6 1,4 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Dañar bienes públicos Admisible 0,4 0,4 1,5 0,5

(teléfonos, plazas, etc.) Me es indiferente 1,6 1,3 5,3 1,5

Inadmisible 96,0 96,1 92,0 97,3

NslNc 2,1 2,2 1,2 O,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Coimear a funcionarios Admisible 0,6 0,9 1,6 0,9

públicos Me esindiferente 3,6 3,5 5,B 6,1

Inadmisible 93,7 93,3 91,8 92,2

NslNc 2,1 2,3 0,9 0,8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Pasar lossemáforos Admisible 0,9 5,9 3,1 4,3

en rojo Me esindiferente 4,7 10,5 B,3 B,7

Inadmisible 92,3 81,2 87,3 86,1

Ns/Nc 2,1 2A 1,4 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

"Colarse" en el Admisible 3,6 5,1 6,6 3,6

transporte público Me esindiferente 19,3 12,0 17,8 29,1

Inadmisible 74,4 80,0 73,3 66,5

NslNc 2,7 2,9 2,3 O,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 2. Grado de aceptación respecto de no declarar al fisco el total de los ingresos, según grupo de
edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 4S años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o más años años o más años años o más años años o más

Admisible ',3 7,0 5,9 12,1 9,0 10,2 5,3 4,S 4,7 7,' 7,9 ',2

Me es indiferente 34,5 32,8 28,2 30,3 31,8 22,9 23,2 22,3 17,4 39,5 35,0 26,2

Inadmisible 54,2 58,5 62,0 55,5 56,6 63,9 70,4 72,4 74,8 51,9 55,9 67,0

NslNc 4,' 1,7 3,' 2,1 2,' 3,0 1,1 0,5 3,1 1,0 1,2 O,,

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE~UNESCO, Buenas Aires.
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Varios factores aparecen asociados con esta "flexibilidad" respecto
de ciertas conductas sancionadas jurídicamente. En lo que concierne
a la actitud ante la administración de impuestos, la flexibilidad (indi­
ferencia o lisa y llana admisibilidad) se asocia con la edad (cuadro nº
2). En este sentido, se observa que, salvo en Perú (donde las diferen­
cias no son significativas), la condena de esta conducta evasiva es más
frecuente entre los docentes de más edad, mientras que los másjóve­
nes se muestran más "tolerantes".

En la Argentina y en Brasil, los docentes que provienen de hoga­
res con bajo capital cultural (según el promedio de escolaridad del pa­

dre y de la madre) están menos predispuestos a justificar la infracción
fiscal. Esta asociación muestra la complejidad que caracteriza la rela­

ción que existe entre el nivel de escolaridad alcanzada por los indivi­
duos y sus familias, y sus predisposiciones con respecto al cumplimien­
to de reglas y normas sociales. En Uruguay y Perú, el clima educativo
del hogar no muestra ningún efecto significativo en este tipo de acti­
tud de los docentes.

Otra asociación significativa que se da en todos los países es la que
relaciona el orgullo por la identidad nacional y la predisposición a la
infracción fiscal; en efecto, la identidad nacional fuerte (orgulloso o

muy orgulloso de ser ciudadano del país correspondiente) se asocia
con porcentajes más elevados de condena al incumplimiento de los de­

beres fiscales (cuadro nº 3). De hecho, el orgullo de ser miembro de

una comunidad nacional es un componente importante de la ciuda­
danía plena, y la legitimidad fiscal es una característica que distingue

a los Estados democráticos más desarrollados. No debería extrañar, en­

tonces, que una conciencia nacional conflictiva y problemática se aso­

cie con una predisposición a la infracción en relación con el cumpli­
miento del deber ciudadano para con el fisco.
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Cuadro n° 3. Grado de aceptación respecto de no declarar al fisco el total
de los ingresos, según el nivel de orgullo por su nacionalidad
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Orgulloso Poco o nada Orgulloso Poco o nada Orgulloso Poco o nada orgulloso Poco o nada

muy orgulloso orgulloso muy orgulloso orgulloso muy orgulloso orgulloso muy orgulloso orgulloso

Admisible 5,6 9,9 9,3 12,8 4,4 10,7 7,0 12,5

Me es

indiferente 29,6 38,9 28,9 32,1 20,4 28,6 32,8 37,0

Inadmisible 62,9 44,9 59,8 53,3 74,0 59,8 59,2 49,5

NslNc 1,B 6,3 2,1 1,B 1,2 0,9 1,0 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las actitudes de aceptación o de indiferencia con respecto al hecho
de viajar en el transporte público sin pagar también son relativamen­
te comunes entre los profesionales de la educación. Esta actitud es más
frecuente en Uruguay, ya que alcanza a un tercio de los docentes y es
menor en Brasil (17,1 %). En todos los países, estos porcentajes rela­
tivamente altos de tolerancia son aún más elevados entre los docen­
tes más jóvenes (cuadro n" 4).

Por último, también hay que destacar que existen porcentajes mi­
noritarios, pero preocupantes, de tolerancia frente a la agresión físi­
ca (alcanza un pico de 19% en Brasil) y frente al hecho aparentemen­
te anodino de "pasar el semáforo en rojo". La no condena de esta
práctica que pone en riesgo la seguridad física de las personas alcan­
za una frecuencia de 16,4% entre los docentes de Brasil. También en
este caso (cuadro nO 5) la tolerancia tiende a ser significativamente ma­
yor entre los docentes de menor edad.

En síntesis, en su gran mayoría los docentes desaprueban este con­
junto de conductas que tienen que ver con la práctica de ciertas vir­
tudes cívicas tradicionales relacionadas con el cumplimiento de cier­
tas reglas o normas sociales. Sin embargo, este apego a las normas no
es completamente uniforme ya que es un poco más débil entre los
docentes de menor edad.



Cuadro n° 4. Grado de aceptación respecto de viajar en transporte público sin pagar, según grupo de edad
de 105 docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o más años años o mas años años o más años años o más

Admisible 3,1 4,a 3,2 5,B 5,2 4,2 5,_ _,S 7,2 3,3 3,_ 3,_

Me es

indiferente 25,5 19,9 15,8 16,9 1',3 9,4 19,0 18,8 13,7 38,2 29,3 23,2

Inadmisible 66,8 74,5 77,2 75,0 BO,8 82,7 71,8 73,5 76,3 57,2 66,4 72,5

Ns/Nc 4,_ 1,_ 3,7 2,3 2,B 3,7 3,5 1,2 2,B 1,3 a,7 o.s
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro na 5. Grado de aceptación respecto de pasar 105 semáforos en rojo, según grupo de edad de 105

docentes (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 3D a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o mas años años o mas años años o mas años años o mas

Admisible 1,3 1,0 0,7 7,4 5,5 5,5 3,5 2,6 3,1 5,1 4,3 3,6

Me es

indiferente 8,4 4,8 2,7 14,1 10,2 7,8 6,7 9,5 8,1 15,2 7,6 6,2

Inadmisible 86,9 93,1 93,7 76,5 82,1 83,8 88,4 87,1 86,9 78,5 87,1 89,7

Ns/Nc 3,4 1,1 3,0 2,0 2,2 2,9 1,4 0,8 1,9 1,2 1,0 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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1.2. Prácticas individuales que ponen en riesgo la salud
fisica y moral

Este tipo de prácticas tiende a ser calificado como inadmisible por
la mayoría de los encuestados. A excepción de una de ellas ("emborra­
charse"), todas son condenadas por más del 80% (cuadro n" 6), y el re­
chazo a las drogas duras provoca tilla reacción aun mayor (en todos los
casos, por encima del 90%).

Los datos muestran ciertas particularidades nacionales. Por ejem­
plo, la condena al suicidio, aunque generalizada, es un poco menor
entre los argentinos y uruguayos. En todos los países el "emborrachar­
se" es la conducta que tiene el rechazo más débil. El porcentaje más al­
to de tolerancia se presenta en Perú yen Uruguay, donde la admisión
y la indiferencia rondan alrededor del 40% de los docentes; pero tam­
bién son relativamente altas en la Argentina (30,8%) y Brasil (27,1 %).
Las valoraciones que se dan a este tipo de prácticas dependen de las
distintas tradiciones culturales a partir de las cuales se "construyen" las
valoraciones, que varían según los contextos nacionales. De todas ma­
neras, estos altos porcentajes de tolerancia pueden constituirse en un
obstáculo a tener en cuenta si se espera que las instituciones escola­
res cumplan un papel relevante en materia de prevención del alco­
holismo como problema social.

Cuadro n° 6. Grado de aceptación de conductas sociales que ponen en
riesgo la salud física y moral (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Fumar marihuana Admisible 1.9 5.3 2.3 4.9

ocasionalmente Me esindiferente 15,3 10,6 7,4 19,7

Inadmisible 80,S 82,0 89,3 74.4

NslNc 2,3 2,2 1,0 0,9

Total 100,0 100.0 100,0 100,0

Emborracharse Admisible 7.1 6.7 8,2 10,2

Me es indiferente 23,7 20,4 30,3 29,7

Inadmisible 66,6 70,6 59,9 59,2

NslNc 2,6 2,3 1,6 0,8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0



Los docentes y sus valores 173

Argentina Brasil Perú Uruguay

Usar dragas duras Admisible 1,1 0,5 O,B 1,'

(heroína, cocaína, etc.) Me es indiferente 5,6 3,0 4,3 6,6

Inadmisible 90,7 94,2 93,B 90,5

NslNc 2,7 2,4 1,1 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Suiddarse Admisible 6,0 1,7 1,3 6,'

Me es indiferente B,O 5,5 6,2 B,S

Inadmisible B2,5 90,S 91,4 82,B

NslNc 3,5 2,4 1,1 l,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

La actitud ante el exceso de alcohol es más permisiva entre los pro­
fesores de secundaria, los hombres y los más jóvenes, salvo en el caso
de Perú (cuadro n" 7). En la Argentina, Brasil y Uruguay también el
origen social (medido por el capital cultural del hogar de los docen­
tes) y la posición en la estructura de distribución del ingreso aparece
asociada con la actitud permisiva; en efecto, en esos países los más
privilegiados (en términos del clima educativo del hogar de proceden­
cia y de la posición en la estructura de distribución de los ingresos) sos­
tienen actitudes más tolerantes frente al alcohol.

En todas las sociedades consideradas, el consumo generalizado de la
marihuana es más reciente que el emborracharse con alcohol. La acti­
tud de permisividad ante esta droga relativamente débil (que en verdad
adopta más la forma de la indiferencia que de la lisay llana admisión) tam­

bién alcanza proporciones variables pero significativas entre los países. Su
existencia puede ser problemática desde el punto de vista del rol de la
educación para prevenir este tipo de adicciones en las nuevas generacio­
nes. En este sentido, las actitudes de tolerancia alcanzan un máximo de
24,6% en Uruguay y un mínimo de 10% en Perú. En general, la toleran­
cia es más fuerte entre los profesores de secundaria (que trabajan con ado­
lescentes yjóvenes), entre los hombres más que entre las mujeres, y en­
tre los más jóvenes en comparación con sus colegas de mayor edad.
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Cuadro n° 7. Grado de aceptación respecto de emborracharse, según nivel de enseñanza, género
y grupo de edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Admisible 5,3 ',4 5,6 B,6 6,B 10,0 B,5 11,5

Me es indiferente 23,6 23.8 20,2 20,7 29,2 31,6 28,5 30,6

Inadmisible 68,2 64,7 71,8 68,5 61,6 57,9 61,7 57,3

Ns/Nc 2,' 2,2 2,4 2,2 2,' 0,5 1,2 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer-------
Admisible 10,8 6,5 11,0 5,7 1',1 6,6 14,2 ',3

Me es indiferente 31,3 22.3 28,2 18,6 39,4 25.2 39.8 27,3

Inadmisible 57,5 68,3 58,7 73,3 48,5 66,3 45,7 62,S

Ns/Nc 0,5 3,0 2,2 2,' 1,0 1,' 0,3 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o más años años o más años años o más años años o más

Admisible 9,0 7,2 6,3 B,l 6,' 5,2 6,3 B,l ',7 12,4 10,7 B,O

Me es indiferente 30,6 24,8 18,8 22,6 21,6 15,5 33,1 30,4 26,5 41,0 30,2 22,0 m

Inadmisible 56,3 66,8 70,9 67,4 69,4 76,3 59,2 60,9 61,4 45,5 58,3 69,3 ~
NslNc ',2 1,2 ',1 1,' 2,1 3,1 1,' 0,7 2,5 1,2 O,B 0,7 o'
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 iiI

~

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires. e,
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1.3. Relaciones sexuales y de pareja

175

Es sabido que durante los últimos años, en la mayoría de las socie­
dades se observan grandes transformaciones en los usos y costumbres
relacionados con la sexualidad y la familia. En todas partes se espera
que la escuela desarrolle en los niños y adolescentes una serie de ac­
titudes y valores relacionados con la sexualidad y la pareja. En cada país
existe un currículum oficial que, por lo general, provee indicaciones
más o menos precisas acerca de los principios y valores que deben ser
enseñados; sin embargo, en las sociedades plurales éstos pueden coin­
cidir o no con los propios valores y puntos de vista de los docentes.
Incluso en este colectivo tan numeroso, 10 más probable es la diversi­
dad en las configuraciones de valor.

Se pidió a los docentes que tomaran posición acerca de una serie de
prácticas que podrían calificarse como "no tradicionales" en materia de
relaciones sexuales y de pareja. En todos los casos se trata también de con­
ductas privadas que no están penadas por la ley y donde la única san­
ción que existe es de índole "moral" o "social ". En otras palabras, son
prácticas que pueden ser analizadas en términos de legitimidad, pero no
de legalidad. Sin embargo, esto no les quita trascendencia social, ya que
tienen que ver nada más y nada menos que con la reproducción bioló­
gica y social de la población. Por eso resulta relevante analizarlas en tér­
minos de su grado de aceptación entre los docentes, los cuales tienen
también una influencia muchas veces determinante sobre el desarrollo
de las actitudes y los valores de las nuevas generaciones.

En verdad se trata de prácticas que objetivamente ocurren con ma­
yor frecuencia en el presente que cincuenta años atrás; por eso resul­
ta interesante observar el grado de aceptación que tienen en la sub­
jetividad de los docentes, en la medida en que esta información puede
resultar útil para predecir su evolución futura en términos de legiti­
midad social entre las nuevas generaciones.

El cuadro n" S presenta una distribución de actitudes respecto de
una serie de conductas relacionadas con la sexualidad y la pareja. El
grado de admisibilidad o bien de indiferencia ante estas nuevas con­
figuraciones, en todos los casos es relativamente alto. Prácticas cama
el divorcio, la del concubinato o el "tener relaciones sexuales sin es­
tar casado" son consideradas como admisibles por la mitad de los do-
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centes de la Argentina, Brasil y Uruguay, aunque en Perú la situación
es un tanto diferente, ya que estas conductas dividen la opinión docen­
te en tercios prácticamente equivalentes.

Cuadro n° 8. Grado de aceptación de conductas sociales referidas a las
relaciones sexuales y de pareja (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Divorciarse Admisible 53,0 51,2 32,9 64,4

Me esindiferente 34,1 29,8 31,2 28,6

Inadmisible 10,5 16.6 33,9 6,3

NsJNc 2,3 2,4 2,0 O,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Tener relaciones sexuales

sin estar casado Admisible 44,3 41,2 22,2 55,2

Me es indiferente 41,6 33,6 40,9 33,4

Inadmisible '1,4 22.7 36,0 10,5

NslNc 2,7 2,S 1,0 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Tener experiencias

homosexuales Admisible 6,3 9,1 2.3 13.0

Me es indiferente 31,6 30.1 14.6 36,7

Inadmisible 59,3 58,1 81,9 49.4

NsJNc 2,B 2,7 1,1 1.0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Convivir sin estar

casados Admisible 49,6 47,8 33,7 58,4

Me esindiferente 36,8 29,5 35,2 30,0

Inadmisible 10,8 20,3 29,5 10,8

N!ilNc 2,B 2,5 1,6 O,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Tener una relación con

una persona casada Admisible 13,4 10,3 6,5 13,2

Me esindiferente 37,1 27,9 22,5 36,3

Inadmisible 46,8 59,4 69,8 49,6

N!ilNc 2.7 2,5 1,3 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las relaciones sexuales con otra persona del mismo género o bien
con una persona casada presentan los niveles más altos de rechazo en
todos los países. Sin embargo, hay que tener en cuenta que casi un ter-
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cio de los docentes de la Argentina, Brasil y Uruguay tiene una acti­
tud de indiferencia e incluso alrededor de un 10% las considera co­
mo lisa y llanamente "admisibles". Los porcentajes más bajos de indi­
ferencia y de aceptación se presen tan en Perú.

Con fines analíticos, se construyó un índice de "modernismo/flexi­
bilidad" sobre la base del grado de aceptación hacia distintas prácticas se­
xuales y de pareja. Operativamente se asignó el valor 1 a la respuesta
"inadmisible", 2 a "indiferente", 3 a "admisible", y a la no respuesta se
le asignó el valor O, de esta forma los valores que asume este indicador
van del Oal 15, definiendo el grupo que obtiene valores entre Oy 5 co­
mo "conservador o tradicional", a los que tienen entre 6y 10como "ecléc­
ticos" y a quienes obtienen entre 11 y 15 como "modernos o flexibles".

El cuadro n'' 9 muestra que estas cuestiones dividen al colectivo do­
cente. En primer lugar, el porcentaje más alto de flexibilidad se presen­
ta en Uruguay (57,6%). En el otro extremo está Perú, donde esa posi­
ción es claramente minoritaria ya que sólo caracteriza a lino de cada
cinco docentes. Más allá de estas variaciones, una posición intermedia
que se ha calificado como "ecléctica" es claramente mayoritaria en Pe­
rú y tiene una relevancia notoria en el resto de los países. En cambio,
las posiciones más claramente "tradicionales" e inflexibles son sosteni­
das por una minoría que sólo alcanza cifras significativas en Perú. Esta
distribución muestra que en verdad la mayoría de las posiciones se di­
viden entre "eclécticos" y "flexibles/modernos".

Cuadro n° 9. [ndice teórico de modernidad/flexibilidad respecto de las
prácticas sexuales y de pareja (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Conservador I tradicional 5,1 7,2 16,2 2,4

Edértko 47,S 49,8 64,2 40,0

Moderno/flexible 47,3 43,0 19,6 57,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El comportamiento de este índice de "modernidad/tradición" va­
ría en función de varias características relevantes de los docentes. En
principio, los datos del cuadro n" 10 indican que los profesores de se-
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cundaria son más flexibles que sus colegas maestros. Esta asociación
es particularmente fuerte en Brasil, pero también está presente en el
resto de los países considerados.

Cuadro nQ 10. índice teórico de modernidad/flexibilidad respecto de las
prácticas sexuales y de pareja, según nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundaria Primario Secundario

Conservador!

tradicional 5,2 5,0 8,4 5,0 18,7 13,0 2,9 2,1

Ecléctico 50,4 44,0 51,6 46.5 63,1 65,7 41,5 38,8

Moderno!

flexible 44,4 51,0 40,0 48.6 lB,3 21,3 55,6 59,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

En Uruguay yen especial en la Argentina los docentes del sector pú­
blico son más proclives a la flexibilidad que los del sector privado. En
Brasil y Perú este factor no hace ninguna diferencia. En todos los paí­
ses, los docentes varones presentan índices de flexibilidad más eleva­
dos que las mujeres.

Otra asociación que se present.1. en todos tiene que ver con la edad:
los índices más altos de flexibilidad se presentan en los grupos de edad
más jóvenes (menores de 30 años), salvo en el caso de Perú, donde
el comportamiento es relativamente homogéneo entre las franjas de
edad (cuadro nO 11).

El lugar que ocupan los docentes en la estructura de distribución
del ingreso también introduce significativas diferencias entre los do­
centes. En efecto, en todos los países la modernidad parece ser una ac­
titud mucho más frecuente entre los docentes que están mejor ubi­
cados en la pirámide social (cuadro n'' 12).
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Cuadro n° 11. [ndlca teórico de modernidad/flexibilidad respecto de las prácticas sexuales
y de pareja, según grupo de edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 45 anos Hasta29 30 a 44 45 años Hasta29 30 a 44 45 años Hasta29 30 a 44 45 años

años años o mas años años o mas años años o mas años años o más

Conservador I tradicional 5,8 5,4 4,4 7,3 6,9 7,7 17,4 15,1 17,9 2,0 1,7 3,7

Ecléctico 41,6 47,3 50,5 48,3 48,8 53,0 64,1 64,1 64,3 33,8 41,1 42,3

Moderno I flexible 52.6 47,3 45,0 44,4 44,3 39,3 18,5 20,8 17,9 64,2 57,3 54,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE·UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 12. índice teórico de modernidad/flexibilidad respecto de las
prácticas sexuales y de pareja, según distribución por quintiles del
ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 20 30 Y4° S" Hasta 20 30 Y 4° SO Hasta20 3D Y4" S" Hasta 2030 Y 4° S"

quintil quintiJ quintil quintil quintil qulntll qulntil quintil quintil quintil quintil quintil

Conservador

I tradicional 7,1 4,3 2,' 10,a 7,5 5,3 16,4 10,9 3,1 2,0 2,3

Ecléctico 60,4 47,2 42.1 54,2 52,3 44,4 65,1 56,4 16,7 43,8 39,8 36,8

Moderno

¡flexible 32,5 48,4 55,0 35,0 40,2 50,3 18,5 32,7 83,3 53,2 58,2 60,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Todo parece indicar que las actitudes más favorables a las nuevas
configuraciones en materia de comportamientos sexuales o de pare­
ja son más probables entre los docentes de secundario, los varones, los
que son más jóvenes y los que ocupan las mejores posiciones en tér­
minos de distribución del ingreso.

Más allá del sentido que se les puede asignar a las asociaciones en­
contradas, el cuadro que se presenta al observador es extremadamen­
te diferenciado y complejo. Lo menos que puede decirse es que en
estas cuestiones el cuerpo docente está lejos de presentar un panora­
ma homogéneo; por el contrario, las valoraciones respecto de estas
cuestiones fundamentales en la vida de los individuos y de las socie­
dades son muy variadas y serían típicas de un contexto de diversidad
cultural. En efecto, es probable que a mediados del siglo pasado es­
tos valores se concentraran masivamente en el polo de lo que hoy de­
nominamos "comportamientos tradicionales"; sin embargo, no es fá­
cil calificar el momento actual. Simplificando mucho las cosas podría
decirse (en este como en otros casos análogos) que se presentan dos
interpretaciones paradigmáticas: por un lado, la fragmentación del
consenso alrededor de estos valores puede ser definida como típica de
una situación de transición; en este sentido, se podría conjeturar que
el consenso alrededor de valores tradicionales, en el futuro mediato,
será reemplazado por el consenso respecto de otros valores. Pero tam­
bién existe otra interpretación posible: la fragmentación actual pue­
de ser definida como otro estadio en la evolución de las valoraciones
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sociales; de este modo no estaría prefigurando un desplazamiento de
la hegemonía hacia otro sistema de valores, sino un estadio simplemen­
te diferente, precisamente caracterizado por la diversidad y la plura­
lidad de posiciones. Ambas interpretaciones son plausibles, pero los
datos disponibles no permiten inclinar la balanza hacia una u otra al­
ternativa.

1.4. Honestidad en el trabajo

El empleo; es decir, el trabajo social y formalmente reconocido
y remunerado, es un valor escaso en la mayoría de las sociedades la­
tinoamericanas. Es interesante conocer cómo evalúan los maestros
ciertas prácticas que tienen que ver con el empleo. Una práctica cri­
ticable desde el punto de vista moral, como es "mentir para con­
seguir trabajo", es considerada admisible por uno de cada cinco do­
centes argentinos, mientras que para otro porcentaje prácticamente
similar es algo que le resulta indiferente (cuadro n'' 13), lo que po­
dría explicarse en parte por la grave crisis que se presentó en el mer­
cado de trabajo a raíz de las profundas transformaciones económi­
cas experímentadas en la Argentina durante gran parte de los aI10s
noventa. En Uruguay y Brasil los porcentajes de admisibilidad e in­
diferencia son análogos; en cambio, en Perú es donde se presenta
la oposición más fuerte ante este tipo de conducta (casi tres cuartas
partes de los docentes la considera lisa y llanamente inadmisible).

Cuadro n" 13. Grado de aceptación respecto de mentir para conseguir
trabajo (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Admisible 18,9 10,5 5.B 12,9

Me esindiferente 21,3 18,4 13,1 17,3

Inadmisible 57,1 68,7 80,0 68,7

NslNc 2.7 2,4 1.2 1,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE~UNESCO. Buenos Aires.
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En la Argentina y en Uruguay la condena de la mentira para con­
seguir trabajo es más frecuente entre los profesores de enseñanza
media. En todos los países, los que trabajan en el sector público tien­
den a ser más toleran tes que sus colegas del sector privado, aunque
las diferencias en las frecuencias no son muy considerables. Por úl­
timo, en todos los casos se presenta una fuerte asociación entre el
"orgullo nacional" y la probabilidad de recurrir a la mentira para ob­
tener un empleo. En efecto, en todos los contextos nacionales (cua­
dro n? 14), los que están poco o nada orgullosos de su identidad
nacional tienden en mayor proporción a admitir o bien a ser indi­
ferentes ante este tipo de prácticas, que en principio son éticamen­
te condenables. No es fácil darle un sentido preciso a esta asociación.
Sin embargo, puede afirmarse que las carencias en materia de iden­
tidad nacional pueden relacionarse con una sensación de insatis­
facción general con respecto a las oportunidades que les ofrece a sus
ciudadanos cada sociedad de pertenencia Por lo tanto, un déficit de
identidad nacional puede inducir actitudes más relajadas en cuan­
to a los requisitos éticos que se consideran pertinentes para alcanzar
un bien tan estratégico para la reproducción social, como es el tra­
bajo remunerado.

Cuadro n° 14. Grado de aceptación respecto de mentir para conseguir
trabajo, según nivel de orgullo por su nacionalidad (en porcentajes)

Argentina Brasil Perü Uruguay
Orgulloso Pocoo nada .Orgulloso Pocoo nada Orgulloso Pocoo nada Orgulloso Pocoo nada

__~_~uyo.rgulloso orgulloso muy orgulloso _orgulloso muy orgulloso orgulloso muy orgulloso orgulloso

Admisible 17,3 22,8 9,8 13,8 5,3 11,6 12.2 22,9

Me es

indiferente 20,9 24.4 18,1 19,9 12.8 17,0 17,1 19,3

Inadmisible 60,3 46,0 70,3 64,7 80,8 70,S 69.6 56,3

NslNc 1.5 6.9 1,8 1,6 1.2 0.9 1.1 1,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
---~~-_.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El recurrir a la mentira para justificar una ausencia en el trabajo
tiene otro significado. Aquí las situaciones de necesidad no tienen por
qué estar asociadas con conductas que denotan una falta de ética la­
boral, sino que las razones de la infracción hay que buscarlas en otros
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factores más de orden cultural que económico-sociales en sentido es­
tricto. Por eso es significativo que, en este caso, la condena de los do­
centes sea más sólida y homogénea en todos los países; sólo los por­
centajes de indiferencia alcanzan proporciones cercanas al 10%
(cuadro nº 15).

Cuadro n° 1S. Grado de aceptación respecto de faltar al trabajo
simulando una enfermedad (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

AdmIsible 2,3 3,1 3,2 2,6

Me es indiferente 11,0 7,3 9,7 15,0

Inadmisible B4,3 87,6 86,1 81,7

NslNc 2,4 2,0 1,0 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

2. Actitudes frente a las nuevas generaciones

El cuestionario planteó a los entrevistados una lista de valores y com­
portamientos públicos y privados, para que ellos opinaran acerca de su
mayor o menor vigencia en "la mayoría de los jóvenes de hoy".

En general, los resultados obtenidos (cuadro nº 16) indican una ac­
titud generalizada de pesimismo respecto de las nuevas generaciones,
en términos de los valores ético-morales propuestos en el cuestionario.
En efecto, la mayoría de los docentes de todos los países consideró que
estos valores sociales "se debilitan". Sólo cuando se trata de apreciar la
vigencia del "amor a la libertad" y el "cuidado de la naturaleza", apro­
ximadamente un tercio de los docentes consideró que se trata de valo­
res que "se fortalecen". Con respecto al resto de los valores propues­
tos, la mayoría de los docentes tiende a pensar que se debilitan en la
juventud actual.
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cuadro n" 16. Fortalecimiento o debilitamiento de los valores
en la juventud (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

El compromiso social Se fortalece 7,2 20,1 15,3 4,2

Se mantiene 13,9 lB,3 19,9 17,B

Se debilita 72,4 56,2 59,1 73,9

NslNc 6,5 5,4 s,a s.s
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la identidad nacional SE' fortalE'CE' s.a Sl,4 15,4 a,4

Se mantiene 21,4 26,7 25,5 2B,6

Se debilita 66,7 17,4 56,1 5B,4

NslNc 6,1 4,6 3,1 4,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la generosidad y el desinterés Se fortalece 6,6 20,1 a,4 6,3

Se mantiene 29,4 31,1 24,9 32,6

Se debilite 56,6 43,4 61,B 56,3

NslNc 7,4 5,4 4,a 4,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

El respeto a los mayores Se fortalece 2,3 17,5 10,4 2,3

Se mantiene 13,1 14,4 13,4 16,5

Se debilita BO,2 64,2 73,9 7B,4

NslNc 4,4 3,a 2,3 z.a
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la tolerancia Se fortalece 6,5 15,B 9,7 6,4

Se mantiene 18,6 18,8 26,2 21,4

Se debilita 69,8 60,6 60,1 69,1

NslNc 5,2 4,a 4,1 3,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

El amor a la libertad Se fortalece 33,2 21,4 27,5 33,2

Se mantiene 39,7 31,4 30,7 44,0

Se debilita 21,1 40,9 37,7 19,1

NslNc 5,9 6,3 4,1 3,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

El cuidado de la naturaleza Se fortalece 31,6 33,3 14,9 25,8

Se mantiene 20,7 20,9 20,3 23,8

Se debilita 42,8 41,6 61,3 47,0

Ns/Nc 4,9 4,2 3,6 3,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

El sentido de justicia Se fortalece 21,2 26,6 12,2 18,1

Se mantiene 20,2 23,4 16,7 36,1

Se debilita 52,6 44,7 67,4 41,5

NslNc 5,9 5,2 3,7 4,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
~-_._--

-----~ -~--~
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Argentina Brasil Perú Uruguay

la responsabilidad Se fortalece 3,7 20,6 13,9 3,4

Se mantiene 13,S 14,S 17,S 16,9

Se debilita 78,4 61,4 66,2 77,6

NslNc 4,1 3,2 2,0 2,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la seriedad Se fortalece 2,2 lS,4 9,0 2,1

Se mantiene 15,0 18,2 21,7 22,S

Se debilita 75,2 59,2 64,9 68,6

NslNc 7,6 4,3 4,3 6,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Lahonestidad Se fortalece 4,7 20,7 13,0 5,0

Se mantiene 22,7 24,4 15,2 37,6

Se debilita 67,2 49,4 69,0 53,1

NslNc 5,4 5,5 2,B 4,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

El sentido del deber Se fortalece 3,0 18,0 11,2 2,5

Se manüene 14,8 19,2 19,3 lS,7

Se debilita 76,4 5S,2 67,0 74,9

NslNc 5,B 4,5 2,6 3,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la disposición al esfuerzo Se fortalece 3,2 20,9 11,7 3,0

Se mantiene 14,6 23,2 23,2 19,9

Se debilita 76,4 51,2 60,3 73,S

NslNc 5,B 4,7 4,B 3,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Elsentido de la familia Se fortalece 3,B 21,6 11,9 2,7

Se mantiene 17,4 14,4 21,4 17,0

Se debilita 75,0 60,S 64,2 7S,1

NslNc 3,B 3,3 2,5 2,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

la espiritualidad Se fortalece 6,3 22,2 11,7 5,3.

Se mantiene 19,2 20,S 21,0 22,7

Se debilita 64,5 51,1 62,S 60,6

NslNc 10,0 6,2 4,B 11,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Este cuadro, extremadamente crítico y pesimista respecto de las ten­
dencias éticas de la juventud actual, es, por lo menos, preocupante y
está indicando una sensación de decaclencia y malestar moral, que se­
guramente tiene sus efectos sobre las relaciones que los docentes rnan-
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tienen con las nuevas generaciones en las aulas de las instituciones
escolares, sobre los cuales es preciso reflexionar.

Con el conjunto de las respuestas aportadas por los docentes a la
pregunta relacionada con los valores de los jóvenes (cuyos resultados
generales se presentan en el cuadro n'' 16), podemos construir un ín­
dice de optimismo/pesimismo en relación con los valores de los jó­
venes. En verdad, lo que el Índice sumatorio mide es el grado (alto,
medio y bajo) de la actitud, en general negativa, de los docentes res­
pecto de la ética privada y pública de los jóvenes actuales.

Cuadro n° 17. índice de pesimismo respecto de la juventud actual
Argentina Brasil Perú Uruguay

Bajo 2,8% 21,1% 10,2% 1.9%

Medio 18,2% 20,4% 16.3% 24,0%

Alto 79,0% 58,5% 73,6% 74,1%

Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: I1PE-UNESCO, Buenos Aires.

Los datos presentados indican que el pesimismo es más débil en
el caso de Brasil; en el resto de los países se presenta una distribución
bastante similar, pero alcanza proporciones particularmente elevadas
entre los docentes argentinos.

Existen algunos factores que se asocian con la presencia de actitu­
des críticas de los docentes. En primer lugar, puede observarse que
en la Argentina, Brasil y Perú, el pesimismo más elevado es más fre­
cuente entre los profesores de enseñanza media que entre los maes­
tros de primaria; en cambio, en Uruguay se presenta una asociación
inversa (cuadro nº 18). Los datos del cuadro n? 19 muestran que en
la Argentina, Uruguay y Brasil, los que trabajan en el sector público
son más criticas que sus colegas del sector privado (en Perú este factor
es indiferente).
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Cuadro na 18. índice de pesimismo respecto de la juventud actual,
según nivel de enseñanza (en porcentajes)
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Argentina Brasil Peru Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Bajo 3,_ 2,0 22,2 19,2 10,6 9,6 1.7 2,0

Medio 19,0 17,1 21,4 lB,5 19,4 12,3 20,2 27,0

Alto 77,5 80,9 56,3 62,4 70,0 78,0 78,1 70,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 19. índice de pesimismo respecto de la juventud actual,
según tipo de establecimiento educativo (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Bajo 2,6 3,6 21,7 18,7 10,1 10,3 2,0 1,6

Medio 16,5 23,3 18,9 26,7 16,1 16,7 23,2 26,3

Alto 80,9 73,1 59,4 54,5 73,8 73,1 74,8 72,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

En la Argentina y Brasil se presenta una asociación llamativa y un
tanto inesperada en la medida en que es entre los profesores másjó­
venes donde se observa el pesimismo más arraigado (cuadro n" 20),
En este caso parece ser que entre ellos es el rol docente el que se im­
pone sobre su propia condición de edad; en los otros dos países el pe­
simismo se distribuye en forma homogénea en todas las generaciones
de docentes.

Cuadro na 20. índice de pesimismo respecto de la juventud actual,
según grupo de edad de 105 docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 4S años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 4S años
años años o mas años años o mas años años o mas años años o mas

Bajo ',8 2,6 3,3 19,1 19,8 25,9 10,4 8,5 13,5 1,1 1,9 2,_

Medio 14,2 17,2 22,0 21,0 20,1 20,8 16,2 17,3 16,2 23,9 24,4 23,6

Alto 83,0 BO,3 74,7 60,0 60,1 53,3 73,4 74,2 70,3 75,0 73,7 74,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.
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El lugar que ocupan los docentes en la estructura social, medido
según su percepción subjetiva, también aparece asociado con la pro­
babilidad de encontrar actitudes pesimistas en relación con los va­
lores de los jóvenes. En efecto, los que se consideran como pertene­
cientes a la "clase baja", ele los cuatro países son más críticos o

pesimistas que los que pertenecen a la "clase media" y "alta" (cua­
dro n'' 21).

Cuadro n° 21. indice de pesimismo respecto de la juventud actual,
según la autopercepción de clase de los docentes (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja

Bajo 5,2 3,4 2,2 16,3 20,0 22,2 9,9 12,5 9,3 2,B 1,B 1,9

Medio 21,3 20,6 16,3 20,1 21,0 20,0 19,0 20,1 14,2 23,1 25,4 22,3

Alto 73,5 76,0 81,5 63,6 59,0 57,8 71,1 67,4 76,5 74,1 72,8 75,8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La mirada crítica de los docentes respecto de la vigencia de cier­
tos valores sociales, tradicionalmente considerados como relevantes, es
un tema que permite más de una interpretación. En primer lugar, se
podría decir que este fenómeno no es ninguna novedad en la medi­
da en que expresa la contradicción objetiva que existe en todas las so­
ciedades modernas entre los diferentes grupos de edades. En efecto,

en las sociedades donde se impone la idea de la historia como pro­

greso, lajuventud representa, más que antes, una amenaza para las ge­

neraciones adul tas, ya que los más jóvenes están destinados a despla­
zar a los mayores de las posiciones sociales que ocupan. Esta amenaza

es tanto más real cuando las sociedades pasan por períodos de estan­
camiento o desarrol1o lento, En estas situaciones, las posiciones y las

oportunidades sociales no se expanden al ritmo del crecimiento de­
mográfico; por eso se constituyen en bienes relativamente escasos y
la lucha por los bienes sociales tiende a ser percibida como "de suma
cero". En estos escenarios. las legítimas aspiraciones y ambiciones ele
los jóvenes se convierten en amenazas a las posiciones ocupadas por
las generaciones adultas. En cambio, en contextos de expansión y cre­

cimiento económico y social, se multiplican también las oportunida-
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des y los "puestos y posiciones sociales", de modo tal que el ascenso
de las nuevas generaciones no tiene por qué asociarse con un despla­
zamiento de las más viejas.

Otros podrán alegar que la percepción crítica de los adultos con
respecto a los valores de los jóvenes no es arbitraria y, por lo tanto,
simplemente estarían expresando una realidad objetiva: los jóvenes
no comparten los valores de los adultos. Una interpretación asocia­
da es la que critica el contenido mismo de los valores propuestos; en
efecto, en la lista propuesta a los docentes hay valores que bien po­
drían calificarse como "permanentes", es decir, que difícilmente pue­
de cuestionarse su pertinencia actual; es el caso, por ejemplo, de va­
lores tales como el "amar a la libertad" y "el sentido de justicia". Pero
hay otros que pueden ser criticados como más "arbitrarios"; es el ca­
so de lila identidad nacional", '41a seriedad", "el sentido de familia" o
"la espiritualidad". Este argumento se complementa con otro, que
consiste en afirmar que en la lista no se incluyen valores más "actua­
les" o valores "emergentes", tales como aquellos que tienen que ver
con el proceso de individuación. Muchos piensan que lajuventud mo­
derna es más sensible a las nuevas condiciones de vida que caracte­
riza a ciertas clases urbanas integradas, en especial en las grandes
ciudades. Las transformaciones en los modos de producción, las in­
novaciones en el mercado de trabajo (el fin del trabajo formal y es­
table, la emergencia del trabajo autónomo, etc.), el debilitamiento de
las instituciones que regulaban y determinaban comportamientos y
decisiones personales (la familia nuclear tradicional, la escuela, las
iglesias, etc.) hacen a los individuos más libres y al mismo tiempo los
dejan más librados a sí mismos. Cada uno tiende a convertirse en el,

artífice de su propio destino y está obligado a tomar decisiones es­
tratégicas a lo largo de la vida (elección de pareja, de lugar de resi­
dencia, de profesión, de nacionalidad o ciudadanía, etc.). Estos va­
lores asociados con la autonomía y la realización individual se
presentan bajo varias denominaciones: "la autenticidad", "el ser uno
mismo", "el derecho a la diferencia", "el principio de placer", "la fe­
licidad personal", "la valoración del presente", "el gusto por la aven­
tura", lila valoración del cambio", etc. El instrumento aplicado a los
docentes no estaría contemplando estos nuevos valores que,justamen­
te, tendrían a lajuventud como portadora privilegiada, ya que ella "ha
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sido enteramente construida" por las nuevas circunstancias econó­
micas, sociales, políticas y culturales.

La complejidad del tema aquí analizado obliga a ser extremadamen­
te prudente a la hora de interpretar los resultados presentados. Pero
más allá de todas las precauciones, los datos indican que estas repre­
sentaciones dominantes entre los docentes ele alguna manera pueden
funcionar como un obstáculo en las relaciones que necesariamente
luan tienen en forma cotidiana con las nuevas generaciones en las ins­
tituciones educativas. Otros estudios más cualitativos podrán echar luz

acerca del sentido que los agentes asignan a estas representaciones y
prejuicios, así como a las eventuales consecuencias que ellos tienen,

tanto sobre las relaciones profesor-alumno como sobre sus efectos en

términos de impacto en los procesos de formación de valores social­
mente deseables en las nuevas generaciones.

3. Discriminación

3.1. Datos generales

La discriminación es un fenómeno presente en todas las sociedades

caracterizadas por la diversidad, como la mayoría de las sociedades con­
temporáneas. Todas las discriminaciones son construcciones sociales

y tienen su historia. Existen muchos factores de discriminación y ex­
clusión social: algunos se basan en el género; otros en la edad, la et­

nia, la religión, determinadas prácticas sociales, el lugar de residencia,

la nacionalidad, el nivel socioeconómico, etc. Importa, pues, indagar

acerca de la presencia, calidad y extensión de estas predisposiciones
en una categoría social como la docente, tan estratégica para la for­
mación de la subjetividad de las nuevas generaciones.

Para medir la presencia de esta actitud se utilizó un ítem elabora­
do en el marco de un reciente y ya clásico estudio sobre el cambio de

valores en el mundo contemporáneo.' Se propuso a los docentes que
manifestaran su predisposición para tener como vecino a un conjun-

I Los resultados de este estudio pueden consultarse en el libro de Ronald lnglehart. M()dl'nli::.llciol1)'
ponnodemizacíón. El cambio cultural ccIJnumico)' pIJlilim 1'11 -13 sociedades. Centro de Investigaciones So­
ciológicas, Madrid, 1997.
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to predefinido de personas caracterizadas por una serie de rasgos tí­
picos. En la mayoría de los casos se trataba de grupos con alguna pro­
babilidad de ser objeto de discriminación y exclusión. A modo de con­
trol se incluyeron dos grupos nacionales (franceses y suecos) que en los
contextos nacionales seleccionados. por 10 general, no son víctimas de
la xenofobia.

Los datos del cuadro n" 22 presentan un panorama general de la
distribución de actitudes discriminatorias según diversos motivos. En
primer lugar, se puede observar que sólo una pequeña minoría de
docentes (cercana al 20% en Brasil y Uruguay, y al 10% en Perú y la
Argentina) no discrimina por ninguno de los motivos propuestos.

Cuadro nQ 22. Actitudes discriminatorias de los docentes. Porcentaje de
las respuestas a la consigna "no me gustaría tener como vecino a ... "
(en porcentajes)

Arqentlna Brasil Perú Uruguay

Discrimina al menos por

un motivo de los propuestos 88,9 81,4 92,6 83,3

los homosexuales 30,4 21,2 53,0 19,8

la nacionalidad o etnia 15,2 12,3 34,3 11,1

los enfermos de sida 20,0 11,5 42,2 17,2

las personas con antecedentes penales 72,9 42,9 72,7 64,2

los drogadictos 66,3 69,2 78,2 61,2

los ancianos 1.3 1.0 6.6 1,4

los pobres 51,1 27,1 16,3 33,6

los fundamentalistas 65,2 42,2 51,6 57,2

Extremistas de izquierda 63,3 39,6 48,3 50,1

Extremistasde derecha 64,4 41,6 47,9 54,8

Fuente: rrPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las actitudes de rechazo se dirigen hacia diversos grupos: en todos los
países hay una mayoría de docentes que discrimina a personas con an­
tecedentes penales, drogadictos y extremistas de izquierda y de derecha.

Los enfermos de sida son discriminados por minorías variables y sig­
nificativas en los distintos países; el porcentaje más alto se presenta
en Perú (42,2%) y el más bajo en Brasil (11,5%).

La discriminación a los homosexuales es muy clara en Perú, don­
de la mayoría absoluta de los docentes asume esta posición; en Brasil
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y Uruguay uno de cada cinco docentes comparte esta actitud negati­
va y en la Argentina casi un tercio no quisiera tener a un homosexual
(Oll10 vecino.

3.2. Discriminación por condición social

Proporciones variables de docentes también discriminan a las per­
sonas por su condición social, expresada por el lugar de residencia
(habitantes de "villas miseria" en la Argentina, "favelados" en Brasil,
"gente del cantegril" en Uruguay y "gente de pueblos jóvenes" en Pe­
rú). Estas denominaciones denotan una situación de exclusión y su­
bordinación social y remiten a un espacio territorial definido. De mo­
do que la pregun ta acerca de si "le gustaría tener como vecino II a
gente que vive en determinados espacios urbanos puede tener dos sig­
nificaciones: una, claramente discriminatoria; y la otra, remite a la pro­
pia condición social del docente que responde la encuesta, ya que
tener como vecino a un tipo de gente así definida supone una pro­
ximidad no sólo espacial, sino también social, con todas las desven­
tajas que eso implica; por esta razón, se trata de un indicador muy
indirecto de discriminación por condición social. De todos modos, los
porcentajes que aparecen el cuadro nº 22 son muy altos en la Argen­
tina (más del 50%) yen Uruguay (un tercio), y son más bajos en Bra­
sil y sobre todo en Perú.

La discriminación "social" presenta variaciones significativas en los
diferentes subgrupos de docentes que se pueden construir en función
de diversas variables. En primer lugar se observa que, a excepción de
Brasil, donde el género no introduce diferencias, las mujeres son más
discriminadoras que los varones.

Por otra parte, la discriminación a los "pobres" está sistemáticamen­
te más presente entre los docentes que están ubicados en el quintil más
rico de la distribución del ingreso. Pero también hay factores ideoló­
gico-culturales que se asocian con esta actitud; así, por ejemplo, los que
privilegian el valor de la libertad son más discriminadores que los igua­
litaristas. Por último, esta actitud de rechazo a los pobres es más fre­
cuente entre los docentes tradicionales y poco o nada orgullosos de
su identidad nacional.
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La discriminación por motivo de nacionalidad o etnia merece una
consideración especial. Esta actitud que atenta contra la identidad cul­
tural de las personas está presente prácticamente en todas las socie­
dades. El miedo al "extranjero" es una constante en casi todos los gru­
pos humanos y puede adoptar diversas formas más o menos sutiles
o explícitas. Puede tratarse sólo de una simple desconfianza o temor,
o bien puede adoptar formas extremadamente dañinas y agresivas que
llevan a la lisa y llana exclusión o eliminación física del discrimina­
do. Sobran ejemplos desgraciados de este tipo de discriminación, tan­
to en la historia cercana como lejana de Occidente y otras regiones
del mundo.

Las actitudes discriminatorias subsisten aun en un mundo cada vez
más integrado e interdependiente. Los cuatro casos aquí estudiados
constituyen sociedades que se autodefinen como abiertas, pluralístas,
diversificadas y democráticas. Sin embargo, en ellas tienden a produ­
cirse y reproducirse estereotipos negativos y desvalorizadores respec­
to de ciertas nacionalidades o etnias. Que esto ocurra entre quienes
tienen la responsabilidad de influir en la socialización de las nuevas ge­
neraciones debe constituirse en objeto no sólo de preocupación, si­
no también de reflexión e intervención.

El cuadro n'' 22 indica que existen proporciones variadas, pero siem­
pre relevantes, de docentes que manifiestan actitudes discriminatorias
a, por lo menos, una etnia o nacionalidad. La xenofobia es más pro­
bable entre los docentes peruanos (uno de cada tres) que entre los bra­
sileños o uruguayos (un poco más del 10%). En la Argentina es una
actitud que se encuentra en una minoría significativa (15,2%).

El cuadro n" 23 muestra cuáles son, en cada país, las nacionalidades
o etnias más discriminadas.
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Cuadro nO 23. Actitudes discriminatorias de los docentes hacia etnias
o nacionalidades (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

9,2 no corresp. .,6 4,1

no con-esp. 1,2 no corresp. 3,0

3,. 6,. 15,7 3,0

3,7 5,1 17,5 no corresp.

4,6 no corresp. no corresp. 3,3

1,. no ccrreso. no ccrresc. 1.4

4,3 no ccrresp. no ccrresp. 1,7

5,3 no corresp. 16,7 1,4

2,4 no corresp. no ccrresp. no corresp.

no corresp. no corresp. no corresp. 4,4

no corresp. no corresp. no corresp. 1,9

no corresp. 3.4 no ccrtesp. no corresp.

no corresp. 3,4 no corresp. no ccrresp.

Bolivianos

Negros

Judlos

Árabes

Asiáticos

Franceses

Paraguayos

Chilenos

Suecos

Palestinos

Peruanos

Extranjeros

Indígenas

Norteamericanos no corresp. no corresp. 10,2 no ccrresp.

Japoneses no corresp. no corresp. 17,4 no ccrresp.

Chinos no corresp. no corresp. 16,0 no corresp.

Ecuatorianos no ccrresp. no corresp. 15,8 no corresp.

Nota: se consigna "no corresponde" en los casos en que no se indagó por la etnia o nacionali­
dad respectiva.

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Los datos del cuadro n" 24 ofrecen algunas evidencias acerca de la
intensidad de la xenofobia, medida por el número de etnias o nacio­
nalidades discriminadas en cada país.

Cuadro n° 24. Cantidad de etnias o nacionalidades discriminadas
Argentina Brasil Perú Uruguay

1 48,7 52,5 26,9 52,7

2 23,2 21,9 15,5 22.3

3 9,2 15,4 15,7 8.4

4 5,0 6,4 11,0 5,4

5 5,5 3,0 8,9 3,0

6 1,6 0,8 9,3 1,8

7 3,3 7,2 2,7

a 3,6 5,4 3,0

9 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

NOTA: este cuadro incluye sólo a los docentes a los que se les adjudican actitudes de discri­
minación, por lo menos hacia una etnia o nacionalidad.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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El caso de Perú puede ser útil para presentar algunas reflexio­
nes acerca del sentido que se le puede dar a este fenómeno. Este
país es el que presenta los índices más elevados de discriminación;
por otra parte, la discriminación afecta a un conjunto más amplio
de grupos que en el resto de los países, donde parece concentrar­
se sobre uno o dos grupos. Este país, que es el que más discrimina,
posee una muy baja proporción de habitantes extranjeros (en com­
paración con la Argentina o Uruguay, por ejemplo). Esta relación
obliga a hacer una distinción. Una cosa es poseer un prejuicio o una
actitud de rechazo hacia un grupo humano específico y otra muy
distinta es llevar a cabo acciones concretas de discriminación, que
afectan derechos humanos básicos. Es obvio que no existe una re­
lación inevitable entre la actitud y la práctica efectiva; sin embar­
go, es de suponer que una actitud xenófoba, dadas ciertas circuns­
tancias, puede traducirse en acciones discriminatorias (agresión,
ofensa, exclusión, etcétera).

También es preciso tener en cuenta que determinados sujetos pue­
den tener prejuicios negativos respecto de algún grupo étnico sin ha­
ber tenido nunca la ocasión de conocerlo en forma directa; pero se
puede contribuir con políticas o acciones colectivas apoyando o alen­
tando a quienes sí están en condiciones de llevar un perjuicio a los
grupos discriminados (políticos, grupos represivos, etc.). Al respecto,
cabe recordar que la discriminación no se agota en una relación in­
terpersonal, sino que es un fenómeno que supone la existencia de de­
terminadas relaciones de fuerza entre grupos sociales.

Por último, las actitudes detectadas en el cuerpo docente contras­
tan con las orientaciones curriculares, que en todos los casos adhieren'
a principios explícitos de defensa del pluralismo, la multiculturalidad,
el respeto y la valoración de la diversidad, y otros valores universalis­
tas análogos inscriptos en las constituciones y leyes fundamentales de
los países aquí considerados.

La presencia de actitudes de xenofobia no es homogénea entre los
docentes. En general, esta actitud es más frecuente entre los docentes
ele mayor edad. Este fenómeno es particularmente visible en el caso de
Perú: en este país discriminan por lo menos a una nacionalidad el 26,8%
de docentes jóvenes (29 años o menos); en cambio, el porcentaje tre­
pa al 40,5% entre los docentes de más edad. En la Argentina y Perú es-
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te tipo de discriminación es mucho más frecuente entre los docentes va­
rones que entre sus colegas mujeres,

Además, en el caso de Brasil y de Perú, los grupos nacionales y ét­
nicos son más discriminados por los docentes que son más pobres o
desfavorecidos en términos de su ubicación en la estructura de distri­
bución del ingreso.

Por último, hay dos factores subjetivos de los docentes que se aso­
cian con la probabilidad de la xenofobia (cuadro n? 25). En primer lu­
gar, en todos los países los docentes que antes se definieron como "tra­
dicionales" (en términos de prácticas relacionadas con la pareja, el sexo,
etc.) son sistemáticamente más discriminadores que los "modernos"; y
en segundo término, la xenofobia se encuentra sistemáticamente más

presente entre los docentes que están poco o nada orgullosos de su na­
cionalidad. Esta úl tima asociación refuerza la idea de que una fuerte
identidad nacional no sólo no es contradictoria con el desarrollo de ac­
titudes universalistas, sino que se asocia positivamente con ellas.

Cuadro n° 25. Actitud discriminatoria de los docentes hacia etnias o
nacionalidades, según grado de orgullo por su nacionalidad y perfil
tradicionalista o moderno" (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Orgullo por sunacionalidad

Orgulloso/muy orgulloso 14,4 , 1,9 33,7 10,9

PocolNada orgulloso 18,8 14,5 42.9 14,1

Perfil tradicionalistal

moderno

Tradicionalista 17,1 13,6 34,5 12,2

Moderno 13,4 9,9 33,7 9,9

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

3.4. La discriminación de los docentes y de la población
en general

Los índices de discriminación de los docentes pueden ser interpreta­
dos mejor si se los compara con los que son propios de la población en ge­
neral. El cuadro n? 26 muestra situaciones nacionales diferentes.

~ Lavariable "perfil tradicionalista/moderno" fue construida sobre la hase de las respuestas de los do­
centes frente a distintas prácticas: divorcio, relaciones extramntrimoniales, concubinato, relaciones
sexuales sin estar casados.
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Cuadro n° 26]. Discriminación a distintos grupos sociales. Comparación
entre la población docente y la población general en la Argentina, Brasil,
Perú y Uruguay (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Docentes Pobo Docentes Pobo Docentes Pobo Docentes Pobo

general general general general

los homosexuales 30,4 22,1 21,2 26,3 53,0 49,2 19,8 31.9

La nacionalidad a

etnia (al menos 1) 15.2 6,0 12.3 3,6 34,3 13,5 11,1 10,4

Los enfermos de sida 20,0 11,6 11,5 14,0 42,2 28,5 17,2 19,2

Las personas con

antecedentes penales 72,9 43,0 42,9 44,7 72,7 S3,1 64,2 69,6

los drogadictos 66,3 32,0 69,2 56,5 78,2 66,4 61,2 44,3

Losfundamentalistas

políticos 65,2 37,0 42,2 15,7 51,6 39,7 57,2 42,2

Fuente: Datos sobre población general proveniente del Estudio Global "World Value Survey"

(WVS), realizado sobre la base de rhuestras nacionales representativas personales a mayores

de 17 años (año 1999/2000). En la Argentina la información fue brindada por TNS-Gallup.

Lo primero que llama la atención es que los docentes discriminan más
que la población en general, situación que es particularmente evidente
y sistemática en la Argentina, Esta diferencia es preocupante dado que se
espera que las instituciones educativas contribuyan a desarrollar valores
de no discriminación entre las nuevas generaciones; pero también es pre­
ciso reconocer que las diferencias observadas pueden originarse en las
técnicas de relevamiento de la información que se aplicaron en los es­
tudios, cuyos resultados aquí se comparan. En efecto, los datos sobre
discriminación de la población general fueron obtenidos mediante en-

~ En la información correspondiente a la población general, en cada país se indagó por un grupo de
nacionalidades o etnias en particular. En la Argentina se indagó porjudíos (6%). musulmanes (6%),
trabajadores ínrnígrnntea/exunnjeros (6%) }'gente de otra raza (5%). En Brasll, por trabajadores in­
migrantea/extrnnjeros (3,6%) }'personas de otras ralas (2,8%). En Pe'''-I, por trabajadores inmigran­
tes/extranjeros (l 0,9%), person::L't de otras razas (11,~%) }' musulmanes (13,5%). Yen Uruguay, por
trabajadores lnmlgranrea/extmnjeros (i,l %).jLldíos (10,4%) y personas de otras razas (6,8%).

Observaciones técnicas a considerar: La pregunta utilizada en el World Vnlue Survey fue: "¿Podría
usted indicarme de esta lista de grupos sociales a quienes NO le gustaría tener como vecino?". u¡ pre­
gUilla utilizada en el es tud¡o sobre docentes (m'E) fue: "En la siguiente lista hay varios grupos de
gente, ¿podría decirme a quiénes le gustaría y a quiénes NO le gustaría tener de vecino?" (rcspues­
tas consignadas en el cuadro correspondiente a las respuesms negativas).

Con respecto al método de aplicación del ínsu-umento es importante señalar que en-el C::150 de la
encuesta del WVS el cuestionario fue aplicado por un encuestador. mientras que en el C;L~O del es­
tudio realizado por el ltl'E, el cuestionario fue autoadministrado por quienes respondieron.
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trevista, mientras que la información producida por el I1PE/UNESCO sobre
docentes se obtuvo mediante un cuestionario autoadministrado que ga­
rantizaba mejores condiciones de anonimato. En estas circunstancias es
probable que los encuestados expresen con mayor libertad y, por lo tan­
to, con mayor fidelidad sus sentimientos y valoraciones reales. Si este ar­
gumento es plausible, es probable que si se emplearan los mismos proce­
dimientos para producir los datos, las diferencias entre docentes y resto
de la población tenderían a desaparecer.

4. Libertad e igualdad

Algunos ven en la libertad y en la igualdad (concepto asociado con
la justicia social) dos valores que organizan el espacio político de las
sociedades democráticas contemporáneas. Quienes se inclinan por la
libertad se situarían en un polo, los que dan prioridad a la igualdad en
el otro. La democracia es siempre un equilibrio entre valores. Sin em­
bargo, en determinadas coyunturas algunos predominan sobre otros;
por ejemplo, en tiempos de dictadura y autoritarismo el valor de la
libertad tiende a ocupar un lugar relevante en la agenda pública y en
las preocupaciones de los ciudadanos. Cuando las libertades públicas
no se encuentran amenazadas o funcionan dentro de cierto marco de
normalidad, los problemas relacionados con la justicia en la distribu­
ción de los bienes y servicios considerados más relevantes adquieren un
protagonismo particular. Cabe agregar que la polaridadlibertad-igual­
dad es uno de los múltiples ejes organizadores de! campo político mo­
derno y que, como tal, no puede pretender ningún monopolio, exclu­
sividad o superioridad sobre otros esquemas alternativos.

Al explorar las orientaciones de valor, lo que este estudio se propone
es descubrir un orden de prioridades en los encuestados, de allí la cons­
trucción del indicador sobre la base de las dos proposiciones siguientes:

a) Para mí la libertad y la igualdad son igualmente importantes,
pero si tuviera que decidirme por una o por otra, consideraría la liber­
tad personal como lo más importante, es decir, el que cada cual pue­
da vivir en libertad y desarrollarse sin obstáculos.
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b) La libertad y la igualdad son las dos importantes, pero, si tuvie­
ra que decidirme por una de las dos, consideraría la igualdad como
lo más importante, es decir; el que nadie resulte desfavorecido y que
las diferencias de clase social no sean tan fuertes.

El encuestado podía elegir entre la proposición a) y la b), o bien res­
ponder "de acuerdo con ninguna/depende", u optar por "no saber/no
contestar".

No se trata de proponer valores excluyentes, sino de conocer cuál
es el ordenamiento que las personas hacen respecto de ciertos prin­
cipios básicos orientadores de la acción. Inclinarse por uno u otro mar­
ca una predisposición general, una preferencia. ¿Qué es lo que opinan
los docentes al respecto?

Las cifras del cuadro n'' 27 muestran que la mayoría de los docen­
tes se inclina por una u otra opción. En la Argentina y Uruguay, uno de
cada cinco manifiesta una posición "condicionada" (contesta la opción
"depende"). Sólo una minoría no optó por ninguna de las respuestas
ofrecidas. En otras palabras, la gran mayoría de los docentes tomó po­
sición dando prioridad a la libertad o a la igualdad. Esta estructura de
las respuestas puede ser el indicador de la presencia de dos culturas po­
líticas claramente diferenciadas entre los docentes, al igual que en el
conjunto de la ciudadanía. En los cuatro países, la mayoría manifiesta
una preferencia por la igualdad y en Brasil tres cuartas partes de los do­
centes opta por este valor cultural básico.

Cuadro n° 27. Elección entre libertad o igualdad (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

libertad 34,4 19,4 40.0 33,5

Depende 19,5 3.2 9.5 20,7

Igualdad 39,4 74,5 47,4 42,2

NslNc 6.7 2.9 3,0 3,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Esta predisposición a darle prioridad a la igualdad tiene un signifi­
cado particular en un contexto histórico y social signado por el incre­
men to de las desigualdades en la disuibución de bienes y recursos tan
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estratégicos como la riqueza, los ingresos y el poder. Desde este punto
de vista, los docentes pueden considerarse aliados estructurales de todos
aquellos que abrazan la causa de la construcción de una sociedad más
justa y se oponen a las políticas públicas que producen desigualdades.
Es probable también que el colectívo docente esté marcado por una
tradición que concibe a la educación como un factor de igualación so­

cial. La escuela republicana, que acompañó el desarrollo de los siste­
mas escolares modernos) tenía como función explícita la formación
de ciudadanos formalmente iguales a partir de situaciones sociales, eco­
nómicas, culturales, étnicas, etc., extremadamente diferenciadas y je­
rarquizadas. Por lo tanto, la igualdad, como valor social que goza de
las preferencias de la mayoría de los docentes, no deja de ser una res­
puesta esperada y con un significado particular en una región, Améri­
ca latina, que tiene la distribución del ingreso más desigual del mundo.

Pero también puede hacerse otra lectura de estos resultados; podría
decirse que esta preferencía por la igualdad es puramente formal ("igual­
dad ante la ley") y que, por lo tanto, poco tiene que ver con las luchas con­
temporáneas por la justicia social. Debe tenerse en cuenta que los datos
que aquí se presentan no permiten formular afirmaciones acerca del sen­
tido que asignan los docentes a los conceptos de "libertad" e "igualdad",
que no hacen más que elegir una u otra de las frases propuestas.

¿Qué factores se asocian con la preferencia por uno u otro valor?
Salvo en Perú, la condición de maestro se vincula con la preferencia por
la igualdad (cuadro n" 28). En la Argentina, lo mismo que en Perú, es­
te valor es ligeramente más frecuente entre los docentes del sector pú­
blico; en cambio, en Uruguay son más "igualítaristas" los docentes del
sector privado y en Brasil no se observan diferencias entre sectores.

Cuadro n° 28. Elección entre libertad o igualdad, según nivel
de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Libertad 31,8 37.6 18,5 21,1 40,3 39,6 34,9 32,4

Depende 19,3 19,8 2.8 4.0 10,0 8.9 17,8 22,9

Igualdad 42,0 36,2 76,1 71,S 46,S 48,7 44,3 40,6

NslNc 7.0 6.4 2,6 3,5 3,3 2,8 3,0 4,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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La edad parece asociarse con la preferencia por uno u otro valor:
en la Argentina la libertad es un valor apreciado especialmente por los
mayores de 45 años, cosa que sucede en diversa medida en el resto
de los países (cuadro nº 29).

Cuadro n° 29. Elección entre libertad o igualdad, según grupo de edad
de 105 docentes

Argentina Brasil Perú Uruguay

Harta 29 30 a 44 45 años Harta 29 30 a 44 45 años Harta 29 30 a 44 45 años Harta 29 30 a 44 45 años
años años o mas años años o mas años años o mas años años o mas

Libertad 23,1 32,3 42,3 18,6 18,0 23,2 38,4 40,9 41,7 25,8 34,7 36,1

Depende 24,6 20,5 16,1 3.4 3,1 3,2 .,2 8,7 11,5 24,1 21,6 17,2

Igualdad 42,9 40,7 36,2 74,1 76,0 71,4 47,2 48,2 44,2 45,3 40,4 43,2

NslNc • .4 6,5 5.4 3,. 2,8 2,2 5,3 2,2 2,5 4,8 3,2 3,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JJPE-UNESCO, Buenos Aires.

Por último, entre los indicadores de posición en la estructura social,
sólo se manifiesta una asociación constante en los cuatro países entre la
percepción de clase y las preferencias, En efecto, como era de prevel; los
que se perciben como pertenecientes a la clase baja (cuadro nº 30) tienen
más probabilidad de preferir la igualdad a la libertad. Esta asociación es
particularmente notoria en los casos de la Argentina, Uruguay y Perú.

Cuadro n° 30. Elección entre libertad o igualdad, según percepción
de clase (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja

libertad 46,8 36,4 31,8 17,9 20,2 19,4 52,6 40,0 39,3 43.2 36,1 28,8

Depende 33,8 19,5 19,5 3,6 3,6 2,. 2,6 11,0 8,5 18,2 19,6 22,7

Igualdad 19,4 37,6 41,8 73,8 73,0 75,2 34,2 45,7 50,1 34,1 40,8 44,.

NslNc 6,5 6,8 4,8 3,2 2,S 10,5 3,3 2,1 4,5 3.4 3,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Los datos indican que también se presenta una asociación, aunque
no muy pronunciada, entre la posición que ocupan los docentes en
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la estructura de distribución del ingreso y su preferencia por los va­
lores de libertad y justicia. En efecto, en los casos de la Argentina y
de Perú la preferencia por la igualdad es más frecuente entre los do­
centes situados en los dos quintiles más pobres, asociación que es más
débil en Brasil (cuadro n? 31).

Cuadro nO 31. Elección entre libertad o igualdad. según distribución por
quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2" 3" Y 4" S" Hasta 2" 3" Y4" 5" Hasta 2" 3" Y4" 5" Hasta 2" 3" Y4" 5"

quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil qulntil quintil

libertad 31,1 32,6 33,6 19,1 1B,5 20,8 39,6 47,3 5S,3 32,4 33,0 36,8

Depende 19,1 19,6 25,2 1,6 2,8 4,4 9,2 10,9 8,3 22.9 20,6 19,0

Igualdad 42,8 41,4 36,8 76,6 76,0 72,2 48,1 41,8 25,0 40,8 43,3 41,2

NslNc 7,0 6,4 4,3 2,8 2,6 2,6 3,1 8,3 3,8 3,1 3,1

Total 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100[0 100,0

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Por lo general, quienes viven situaciones de dificultad es probable
qne sean más sensibles respecto de un valor como la igualdad (enten­
elida en su acepción más usual, como igualdad en la distribución de la
riqueza). En cambio, aquellos que están en condiciones de resolver
sus necesidades más básicas tienen más probabilidades de adherir a to­
dos aquellos valores que se asocian con el término genérico de "liber­
tad" (libertad de expresión, libertad de pensamiento, libertad de mo­
vimiento, libertad de elección, etc.). Cabe recordar, por último, que
tal como ha sido construido, lo que el indicador pretende medir es una
predisposición, una inclinación, una preferencia y no la adhesión a uno
u otro valor en términos excluyentes.

5. Actitudes ante la delincuencia y la producción
del orden social

En el momento actual, la producción del orden público constituye
un tema sobresaliente de la agenda pública. La seguridad aparece en el
escenario como un valor cuya realización preocupa a la mayoría de la
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población. Respecto de este tema, en el campo del debate político y
social aparecen dos posiciones típicas: por un lado, están aquellos que
confian en la eficacia de las estrategias directamente represivas; por el
otro están los que dan prioridad (aquí también se trata de prioridades
y no de elecciones excluyentes) a las intervenciones de tipo preventivo,
es decir, que atacan las fuentes generadoras del problema. Mientras que
los primeros tienden a creer que el orden es el resultado de la existen­
cia de controles y sanciones externas (leyes y castigos severos, vigilancia
y control policial, represión, etc.), los segundos tienden a confiar en las
estrategias que apuntan a integrar a los sujetos en la vida social a tra­
vés de la educación y de la inserción laboral. Desde esta segunda pers­
pectiva, el sistema educativo tendría un papel muy relevante que cum­
plir para garantizar la paz social.

La gran mayoría de los docentes de todos los países se inclina por
las políticas preventivas yen especial aquellas que apuntan a "mejo­
rar la educación de la infancia y lajuventud" (cuadro nº 32).

Cuadro n° 32. Acciones más adecuadas frente a la delincuencia
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

I
1
I
L

Aumentar laspenasa losdelincuentes 31,7 8,4 24,0 23,9

Nombrar máspelletas para proteger el orden 6,1 1,7 6,9 10,8

Resolver el problema del empleo 72,6 34,9 76,6 78,9

Mejorar la educeclón de la infanda y la juventud 77,3 50,3 81,1 81,6

Ns/Nc 1,4 4,7 0,9 4,7

Nota: en los cuestionarios de la Argentina, Perúy Uruguaysesolicitó seleccionar dosopciones de

respuesta para esta pregunta. Encambio, en Brasil se pidió que seseleccione sólo una opción.

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las medidas represivas sólo cuentan con el acuerdo de una minoría
de docentes. En este campo, éstos confian más en el rigor de las nor­
mas ("aumentar las penas a los delincuentes") que en la represión lisa
y llana ("nombrar más policías"). De todas maneras, la Argentina es el
país donde se presenta una proporción más alta de preferencias por
las políticas directas e inmediatas contra la delincuencia; en efecto, ca­
si un tercio demanda el aumento de las penas a los delincuentes y un
6,1% pide más presencia de la policía para proteger el orden.
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Las respuestas de los docentes pueden ser agrupadas mediante el
siguiente esquema:

- los que eligen únicamente las opciones preventivas (más empleo
y más y mejor educación);

- los que eligen únicamente soluciones represivas (aumento de las
penas y más policía);

-los que combinan una prevención "educativa" con una medida re­
presIVa;

-los que optan por la prevención "social" (empleo) y una solución
represIva.

En todos los países (cuadro n" 33), se observa la presencia de una cla­
ra mayoría de docentes que opta por una combinación preventiva "pu­
ra", del tipo "a" según el esquema anterior. En el otro extremo sólo una
pequeña minoría, siempre inferior al 5%, que se inclina por una com­
binación de medidas represivas (tipo "b"). A su vez, alrededor de un ter­
cio de docentes adhiere a una mezcla de medidas represivas y preven­
tivas (tipo "e", más tipo "d"). Ésta es la estructura general de las
preferencias. Sobre la base de esta distribución, pueden analizarse di­
ferencias en función de determinadas características de los docentes.

Cuadro n° 33. Acciones más adecuadas frente a la delincuencia
(respuestas agrupadas) (en porcentajes)

Argentina Perú Uruguay

Sóloprevención 62,5 69,4 67,0

Sólo represión 3,6 2,6 2.6

Represión y empleo 15,3 12,0 13.5

Represión y educación 17,2 15,0 16,1

NslNc 1,4 0,9 0,7

Total 100,0 100,0 100,0

Nota: no seincluye Brasil debido a que en el cuestionario de estepaís sesolicitó sólouna op­

ción de respuesta para la pregunta sobre las acciones frente a la delincuencia, lo que impide

agrupar las respuestas.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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En la Argentina y Perú la preferencia por las políticas exclusivamen­
te preventivas es más frecuente entre los docentes de secundaria que
entre los de primaria. Otro factor que también parece asociado a es­
ta actitud es la edad, ya que este tipo de políticas concitan más adhe­
sión entre los docentes de edades más avanzadas (cuadro n" 34). En
la Argentina, los docentes de menos de 30 años son relativamente más
"represivos" que sus colegas de más edad. En Perú, aunque leve, se
observa una asociación opuesta.

Cuadro na 34. Acciones más adecuadas frente a la delincuencia (respuestas
agrupadas), según grupo de edad de los docentes (en porcentajes)

Argentina Perú Uruguay

Hasta29 30a44 45 años Hasta 29 30a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años
anos anos o más anos anos o más años años o más

Sólo prevención 56,9 60,2 69,4 65,8 70,1 72,3 65,2 65,4 70,7

Sólo represión 6,6 3,9 1,9 1,8 2,7 3,7 2,7 3,0 2,0

Represión y empleo 15,7 19,0 9,1 13,4 12,0 9,3 15,0 14,2 11,5

Represión y educación 18,1 16,0 17,9 17,6 14,7 13,7 16,6 16,2 15,6

NslNc 2,7 1,0 1,6 lA 0,5 0,9 0,5 1,2 0,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: no se incluye Brasil debido a que en el cuestionario de este pals se solicitó sólo una opción de res-

puesta para la pregunta sobre las acciones frente a la delincuencia, lo que impide agrupar las respuestas.

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

En los tres países, las políticas que combinan represión y empleo
son más populares entre los más jóvenes. Esta asociación entre juven­
tud y confianza en las políticas sociales de empleo para prevenir la
delincuencia coincide con la mayor sensibilidad de este grupo de edad
por el tema de la igualdad y la justicia como valores prioritarios en el
desarrollo de la sociedad.

Los docentes que provienen de hogares con clima educativo bajo
son más "preventivos" que el resto (cuadro n" 35). En la Argentina y
Uruguay la percepción de clase también está asociada a este tipo de
preferencias, ya que las medidas exclusivamente preventivas tienen la
preferencia de aquellos docentes que dicen pertenecer a las clases ba­
jas (cuadro n? 36). Los docentes argentinos que se perciben como de
clase alta en su mayoría manifiestan su preferencia por las políticas que
combinan represión y empleo.
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Cuadro n° 35. Acciones más adecuadas frente a la delincuencia
(respuestas agrupadas), según clima educativo del hogar de origen del
docente (en porcentajes)

Argentina Perú Uruguay

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

{hasta (mas de 6 (12 a (hasta (mas de 6 02a (hasta (mas de 6 (12 a
6 años) hasta 11) 14) 6 años) haste t t) 14) 6 años) hasta 11) 14)

Sólo prevención 68.2 59,9 63,2 73,9 72,7 65,3 70,3 69.6 64,2

Sólo represión 2,0 3,3 4,4 1,9 2,5 2,9 2,0 2,2 3,0

Represión

y empleo 14,2 16,1 15,1 10,3 12,4 12,2 14,1 14,4 12,5

Represión

y educación 15,6 18,6 16,3 11,9 12,0 18,6 12,5 13,0 19,6

NslNc 2,1 0,9 1,9 0,5 0,9 1,0 0,7 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: no se incluye Brasil debido a que en el cuestionario de este país se solicitó sólo una op­
ción de respuesta para la pregunta sobre las acciones frente a la delincuencia, lo que impide

agrupar las respuestas.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro n° 36. Acciones más adecuadas frente a la delincuencia
(respuestas agrupadas), según percepción de clase (en porcentajes)

Argentina Perú Uruguay

Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja

Sólo prevención 35,4 60,7 64,6 76,3 67,3 69,7 53,4 63,5 73,9

Sólo represión 9,4 3,B 3,2 2,5 3,3 3,4 2,7 2,2

Represión y empleo 40,1 15,6 15,0 15,8 11,8 11,8 17,0 13,7 12,8

Represión y educación 15,1 19,1 14,9 5,3 18,0 13,7 26,1 19,2 10,6

Ns/Nc 0,8 2,2 2,6 0,3 1,5 0,9 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nqja: no se incluye Brasil debido a que en el cuestionario de este país se solicitó sólo una op­
ción de respuesta para la pregunta sobre las acciones frente a la delincuencia, lo que impide

agrupar las respuestas.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

6. El orgullo nacional

Es bien sabido que una de las primeras funciones que se les asignó a
los sistemas educativos en el momento constitutivo de los Estados moder­
nos fue la construcción de la identidad nacional. El Estado nacional se
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formó a partir de un contexto de gran diversidad cultural, étnica, lingüís­
tica, etc., propia tanto de los pueblos originarios como de la población
inmigrante de origen europeo, asiático, etc., que se integró paulatina­
mente en los Estados nacionales en formación y desarrollo. La escuela se
propuso homogeneizar y reducir diferencias imponiendo una lengua,
una historia y un conjunto de representaciones y predisposiciones comu­
nes, que progresivamente fueron dando forma a una identidad propia
y específica en cada país soberano. Hoy, en un contexto de internaciona­
lización de la economía y la cultura, y de la conformación de bloques o
alianzas regionales entre países, las identidades nacionales están en vías
de redefinición, pero no por ello dejan de jugar un papel relevante en
el desarrollo económico, político y cultural de las sociedades. Todos los
países deben resolver de alguna manera la tensión que se establece en­
tre la necesidad de fortalecer y preservar lo propio y específico, y el im­
perativo de abrirse a los intercambios con el mundo y la cultura univer­
sal. En verdad, hay que decir que sólo se llega a lo universal a partir de
10 particular; para ser "ciudadano del mundo" es preciso ser ciudadano
"de algún lugar". Una exitosa y feliz realización de esta primera identi­
dad (nacional) es una condición necesaria para la incorporación de esa
identidad más genérica e inclusiva, que es la identificación con el géne­
ro humano. Por eso es importante preguntarse cuál es la fuerza de la
identidad nacional entre los docentes, en la medida en que es poco pro­
bable que alguien pueda suscitar en las nuevas generaciones un senti­
miento y un conjunto de estados emocionales que no comparte.

6.1. El orgullo nacional como indicador de identidad

El sentimiento de "orgullo" de formar parte de una nacionalidad
puede ser considerado como un indicador de la fuerza de la identi­
dad nacional. Los datos disponibles indican que la mayoría de los do­
centes se siente orgulloso o muy orgulloso de su identidad nacional. Sin
embargo, en todos los países existe una minoría, más siguificativa en
la Argentina yen Brasil, que no comparte este sentimiento. En efec­
to, aproximadamente uno de cada cinco docentes de los dos países más
poblados se sien te poco o nada orgulloso del país en el que vive (cua­
dro nº 37). Esta "indiferencia" respecto de la propia nacionalidad, pue-
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de asociarse eventualmente con una actitud similar en materia de for­
mación de la identidad nacional en las nuevas generaciones. Cabe te­
ner en cuenta que ésta es una dimensión relevante (aunque no suficien­
te) para el desarrollo de la conciencia ciudadana.

Cuadro n° 37. Nivel de orgullo por su nacionalidad (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

OrgullosoI muy orgulloso 78,5 78,9 91,6 93,6

Poco I nada orgulloso 18.5 19,8 7.s 6.4

NslNc 3.1 1,2 0.4

Total 100,0 100.0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

- La debilidad o ausencia del sentimiento de orgullo nacional varía
conforme a ciertos factores. La presentación de estas asociaciones pue­
de ayudar a localizar y describir mejor este fenómeno.

En todos los países el orgullo nacional es más frecuente entre los
maestros de primaria que entre los profesores de enseñanza media
(cuadro n? 38). Esto es importante destacarlo, ya que son los maes­
tros quienes tienen una función de desarrollar en los niños las prime­
ras y quizá más estratégicas representaciones respecto de la naciona­
lidad con la que uno se identifica.

Cuadro n° 38. Nivel de orgullo por su nacionalidad, según nivel de
enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario

Orgulloso I

muy orgulloso 81,1 75,3 80.7 75,7 92,8 90.1

Poco / nada

orgulloso 16,5 20.9 lB,l 23,0 6.B • .4

NslNc 2.4 3.B 1,1 1.4 0.4 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

96,2 91,6

3,8 8,4

100,0 100,0

Sólo en la Argentina se presenta una asociación sistemática entre
la posición que ocupan los rlocen tes en la estructura social y el senti-
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miento de orgullo nacional. En efecto, cualquiera sea el indicador que
se mire (ingresos, percepción de clase, capital cultural de la familia de
origen y trayectoria), los docentes que ocupan las posiciones más pri­
vilegiadas tienen más probabilidades de tener una identidad nacional
problemática ("poco o nada orgulloso de ser argentino") (cuadro n?
39). En cambio, en Brasil, el nivel social de los agentes educativos no
parece tener ningún efecto particular en términos de identidad u or­
gullo nacional; en Uruguay esta asociación tiende a tener el mismo
signo que en la Argentina; mientras que en Perú los más privilegiados
en términos de ingreso, de percepción de clase y de trayectoria (ex­
periencia de "descenso" social) tienden a estar menos "orgullosos" de
su identidad nacional que sus colegas más desfavorecidos.

Cuadro n° 39. Nivel de orgullo de los docentes argentinos por su
nacionalidad, según distribución por qulntlles del ingreso per cápita del
hogar, percepción de clase, clima educativo del hogar de origen y situación
económica respecto de sus padres (en porcentajes)

Distribución Percepción Clima educativo Situación

por quintiles de clase del hogar de origen económica

del ingreso respecto

per cápita de suspadres

Hasta 2D 3D Y4D S" Alta Media Baja Bajo Medio Alto Mejor Igual Peor

quintH quintil quintil (hasta (más de (12 a

6 años) 6 hasta 14)

11)

Orgulloso I

muy orgulloso 86,1 77,7 73,3 70,2 80,4 77.4 82,2 81,1 75,6 81,0 80,8 75,3

PocoI nada

orgulloso 11,5 19,6 21,7 26,8 17,3 19,2 12,5 16,5 21,S 17,9 15,5 21,0

Ns/Nc 2,4 2,6 5,0 3,0 2,3 3,4 5,2 2,4 2,9 1,1 3,8 3,8

Total 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0100,0

Fuente. IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Las asociaciones que se presentan entre la posición en la estructura so­
cial y el desarrollo del orgullo nacional autorizan diversas interpretacio­
nes. Pero más allá de éstas, es preciso reconocer que, salvo en Perú, las
"carencias" o "injusticias" en términos de distribución de recursos mate­
riales (ingreso, riqueza, etc.) paradójicamente no debilitan sino que, por

I el contrario, refuerzan la identidad y el orgullo nacionales.
!
I

I
;.,\"...
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6.2. Los motivos de orgullo

Emilio Tenti Fanfani

Los datos disponibles también sugieren cuáles son las razones prin­
cipales que fundamentan el sentimiento de orgullo nacional. Es obvio
que la lista de motivos propuestos a los docentes no es exhaustiva, pe­
ro las respuestas permiten observar algunas variaciones entre los países
seleccionados. Desde ya que no todos los motivos tienen el mismo es­
tatuto y remiten a dimensiones de diversa densidad y valor cultural:
no es lo mismo enorgullecerse por los logros deportivos que por la vi­
gencia de las instituciones democráticas o por el respeto de los dere­
chos humanos. Los primeros pueden ser coyunturales (en materia de­
portiva se puede perder o ganar, según las circunstancias) y no afectan
en forma relevante la calidad ,de vida de las personas; los segundos re­
miten a dimensiones fundamentales de la existencia en sociedad.

Las manifestaciones de la dimensiones estéticas de la cultura ("mú­
sica, literatura, artes plásticas") y los "logros deportivos" (cuadro n Q 40)
constituyen los motivos de orgullo más frecuentes entre los docentes
argentinos; un porcentaje casi análogo señala los "avances en ciencia y
tecnología". En segundo lugar, en el orden de preferencia de los do­
centes argentinos se encuentran tres motivos: dos de ellos tienen que ver
con la vigencia de ciertas libertades básicas (la religiosa y la de expre­
sión) y el otro con "la apertura a los inmigrantes" (que también puede
ser entendido como una dimensión de la vigencia de la libertad).

Cuadro n° 40. Motivos de orgullo nacional de índole estética (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

la música, la Me siento orgulloso 85,0 85,7 79,9 91,5

literatura, las No me siento orgulloso 10,1 10,1 17,3 7,1

artes plásticas, etc. NslNc 4,9 4,2 2,B 1,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

los logros Me siento orgulloso 80,4 77,2 14,8 57,9

deportivos No me siento orgulloso 14,9 18,4 81,4 40,2

NslNc 4,7 4,S 3,B 1,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

La "democracia y las libertades públicas" enorgullece a más de la
mitad de los docentes; en cambio, sólo un tercio cita el "respeto por
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los derechos humanos" (el porcentaje más bajo entre los países ana­
lizados) como un motivo de orgullo nacional.

Lo que menos constituye motivo de orgullo de los docentes argentinos
son "los logros en el desarrollo económico" (10,1 %) (posición compren­
sible a la luz de la grave crisis que atravesaba en el año 2000 su economía);
pero también es bajo el porcentaje de docentes que se enorgullece por
"el respeto a la moral pública" (17,2%), "el respeto a los derechos de los
demás" (25,6%) y "el respeto a los derechos sociales" (27,6%).

En Brasil se presenta una estructura de motivos análoga a la de la
Argentina. La diferencia más significativa se presenta al momento de eva­

luar "los logros en el desarrollo económico", factor que es menciona­
do por la mitad de los docentes brasileños, quienes, por otra parte, tien­

den a ser menos críticos que los argentinos cuando se trata de evaluar
temas tales como el respeto a la moral pública, la vigencia de los dere­
chos humanos, los derechos sociales o los derechos de los demás.

Uruguay es el único país donde la democracia y las libertades públi­
cas y la vigencia de los derechos humanos y sociales ocupan lugares
de privilegio como motivo de orgullo nacional. Cabe señalar que estos
tres factores son los que más claramente se asocian con la idea contem­
poránea de ciudadanía integral.

En Perú el orgullo nacional encuentra sus fuentes de alimentación
más frecuentes en "la música, la literatura, las artes plásticas, etc. ". Otros
motivos que reúne el consenso mayoritario son la vigencia de las liber­

tades religiosas, la apertura a los inmigrantes, la libertad de expresión

y los avances de la ciencia y la tecnología. A diferencia del resto de los
países, los éxitos deportivos constituyen una fuente de orgullo para una

exigua minoria. Por último, los docentes peruanos son los que menos se

enorgullecen por la democracia y las libertades públicas, probablemen­
te como efecto de la grave crisis política generada por el régimen del
presidente Fujimori.

En todos los casos el peso diferencial que se asigna a los diferen­
tes motivos de orgullo nacional depende de dos órdenes de factores:
unos son de orden estructural, mientras que otros dependen de la co­
yuntura. Desde este punto de vista, el capital cultural (en el sentido
"clásico" y relativamente restringido a las artes) es una característica
estructural valorada por una amplia mayoría de docentes en los cua­

tro países. Lo mismo podría decirse de sus políticas migratorias abier-
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tas al ingreso de población extranjera, que en parte explican la existen­
cia de actitudes generalizadas de aceptación y respeto a los inmigrantes
e incluso la tolerancia religiosa.

La situación es más critica cuando se trata de evaluar la vigencia de
los derechos humanos, políticos y sociales. En este terreno y más allá
de las particularidades nacionales (en este campo se destaca Uruguay),
Perú y la Argentina presentan las situaciones más críticas. Es probable
que esto se explique por la grave y relativamente inédita situación de cri­
sis económica, social y política que tuvieron que enfrentar ambas socie­
dades durante los últimos años de la década de los noventa. Es obvio que
las percepciones de los docentes respecto del régimen democrático y las
libertades, la moral pública, los derechos sociales, etc., se han visto fuer­
temen te influenciadas por esas situaciones coyun turales dificiles.

7. Participación en asociaciones e instituciones

La participación parece constituir una dimensión fundamental del con­
cepto contemporáneo de ciudadanía. El carácter distintivo de la ciuda­
danía calificada como "activa" supone un compromiso en los distintos
espacios sociales donde se discute y produce el "bien común"; desde es­
te punto de vista, la ciudadanía y la participación no se limitan a la polí­
tica entendida en sentido estrecho como lucha por la apropiación del po­
der del Estado. Si así fuera, la ciudadanía se limitaría a la participación en
la vida de los partidos políticos, que son las instituciones que estructu­
ran la lucha por el poder en las sociedades democráticas modernas. Por
el contrario, la ciudadanía puede desplegarse y ejercerse en diversos ám­
bitos institucionales (clubes, iglesias, sociedades barriales, centros cultu­
rales, etc.), donde se producen bienes y servicios de interés colectivo.

Los docen tes, al igual que cualquier ciudadano, pueden participar
con diversa intensidad en una gran variedad de instituciones y asociacio­
nes. El contenido y la frecuencia de esta participación proporcionan
algunos indicios acerca de sus valores, creencias y compromisos sociales.

Los ámbitos institucionales de participación pueden ser de tipo so­
cial, político, gremial, etc. Algunos tienen una base territorial local, co­
mo las asociaciones religiosas, los clubes deportivos, las asociaciones
de ayuda solidaria, etc.; otros son más funcionales o bien tienen una
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7.1. Participación en parroquias y asociaciones religiosas

Parroquia o asociación religiosa 18,8 39,S 20,3 13,7

Asociación o club deportivo ",0 12,8 14,8 17,5

Centro cultural (musical. c1neclub, etc.) 4,4 6,8 3,6 7.B

Asociación de ayuda solidaria C*) 11,6 10,7 9,2 3,5

Asociación sindical o gremial 4.3 15,2 10,2 9,7

Asociación ecologistao de derechos humanos 2,6 3,6 3,8 2,1

Partido político 2.5 6,2 4,6 4,6

(*) En el cuestionario de Brasil esta opción de respuesta fue formulada como "Entidades fi­

lantrópicas".

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Vale la pena observar que la participación en instituciones de carác­
ter religioso es una de las más frecuentes entre los docentes de todos los
países, pero alcanza su pico más alto en Brasil y el más bajo en Uru­
guay, país que tiene una fuerte tradición laica (cuadro n'' 42)" Este fe­
nómeno tiene sus variaciones: salvo en Brasil, donde se mantiene cons­
tante, en la Argentina, Uruguay y Perú este tipo de participación es más
frecuente entre los docentes del sector privado (cuadro n'' 43); es pro­
bable que el peso que tiene la educación gestionada por la Iglesia ca­
tólica (yen menor medida por otros cultos religiosos) en el campo de
la educación privada explique esta diferencia. A su vez, los datos del cua-

presencia nacional (gremios, partidos políticos, asociaciones ecolo­
gistas o de derechos humanos, etcétera).

El cuadro n'' 41 muestra la frecuencia de la participación habitual
de los docentes en una serie de instituciones sociales, políticas y gre­
miales. Una primera mirada a la información proporcionada por los do­
centes permite formular dos apreciaciones. En la mayoría de los casos
la participación en este tipo de instituciones no parece ser un rasgo ha­
bitual de la mayoría, Por otra parte, la participación, cuando existe con
cierta frecuencia, se vuelca sobre todo a las instituciones de base local
(parroquia, asociación o club deportivo) más que a las de tipo nacio­
nal o funcional (gremios, partidos políticos, etcétera).

UruguayPerúBrasilArgentina

Cuadro n° 41. Grado de participación habitual de los docentes en
asociaciones o instituciones (en porcentajes)
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dro n'' 44 muestran que, salvo en la Argentina, este tipo de participación
tiende a ser más frecuente entre las mujeres que entre los hombres. La
edad también marca una diferencia, ya que las parroquias suelen ser
más frecuentadas por los docentes de más edad (cuadro n" 45).

Cuadro na 42. Grado de participación de los docentes en parroquias
o asociaciones religiosas (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 18,8 39,5 20,3 13,7

Ocasionalmente 22,4 24,8 24,9 19,8

Alguna vez en el pasado 26.4 13,4 27,9 27,1

Nunca 29,0 19,2 23,7 38,4

NslNc 3.5 3,1 3,1 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 43. Grado de participación de los docentes en parroquias
o asociaciones religiosas, según tipo de establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

público Privado público Privado Público Privado Público Privado

Habitualmente 16,9 24,2 39,8 38,3 18,8 23,B 10,6 22,9

Ocasionalmente 21,3 25,6 24,3 26,9 24,2 26,S 19,2 21,S

Alguna vez en el pasado 26,8 24,9 13,7 12,2 29,S 24,3 28,3 23,S

Nunca 31,3 21,9 19,2 19,0 23,6 24,0 40,7 31,4

NslNc 3,6 3,3 3,0 3,6 3,9 1,4 1,1 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cuadro na 44. Grado de participación de los docentes en parroquias
o asociaciones religiosas, según género (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Habitualmente 18,5 18,8 29,3 41,9 15,3 23,1 9,5 14,7

Ocasionalmente 26,9 21,5 25,9 24,5 19,9 27,7 14,7 21,0

Alguna vez en el pasado 21,9 27,2 17,4 12,5 28,6 27,S 29,9 26,4

Nunca 30,4 28,7 23,8 la,1 33,2 18,5 45,0 36,8

NslNc 2,2 3,B 3,6 3,0 3,0 3,2 0,9 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n? 45. Grado de participación de los docentes en parroquias o asociaciones religiosasl según grupo
de edad (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Harta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Harta 29 30 a 44 45 años Harta 29 30 a 44 45 años

años años o mas años años o más años años o más años años o mas

Habitualmente 15,4 17,8 21,3 37,5 39,1 42,0 18,7 19,6 25,9 11,2 13.7 15,5

Ocasionalmente 14,0 24,6 22,8 21,6 25,9 25,1 26,8 24,6 23,1 18,7 18,7 22,4

Alguna vez en

el pasado 33,9 27,0 22,2 17,0 13,7 9,6 31,3 28,4 22,7 31,9 27,7 22,8

Nunca 32,2 29,3 27,4 21,0 18,8 18,9 21,1 24,9 23,7 37,7 38,8 38,1

NslNc 4,5 1,4 6,3 2,8 2,5 4,4 2,1 2,5 4,7 0,5 1,0 1,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 tOO,O 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPEwUNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 46. Grado de participación de 105 docentes en parroquias o asociaciones religiosas,
según clima educativo del hogar de origen (en porcentajes)

'"~en

Argentina Brasil Perú Uruguay

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

(hasta (más de 6 (12 (hasta (mas de 6 (12 (hasta (más de 6 (12 (hasta (mas de 6 ('2

6 años) hasta 11) a 14) 6 años) hasta 11) a 14) 6 años) hasta 11) a 14) 6 años) hasta 11) a 14)

Habitualmente 26,1 19,2 16,8 42,5 38,3 34,7 20,3 18,7 20,8 15,4 13,6 13,6

Ocasionalmente 17,4 26,2 20,9 23,' 26,4 25,7 21,8 23,9 26,4 21,8 21,9 17,8

Alguna vez en

el pasado 25,4 23,0 29,6 13,2 12,7 14,4 26,1 29,1 28,2 20,8 26,2 29,8

Nunca 26,8 28,4 29,7 17,4 1,9,1 22,4 30,3 24,4 21,2 40,3 37,7 37,7

Ns/Nc 4,3 3,1 3,0 3,0 3,5 2,. 1,5 3,. 3,4 1,. 0,6 1,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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La posición de los docentes en la estructura social también marca
diferencias en cuanto a la participación en iglesias y asociaciones religio­
sas. Así, puede observarse que el clima educativo del hogar de origen
se asocia con este tipo de prácticas. Salvo en Perú, éstas son más frecuen­
tes entre los docentes que se han criado en hogares con bajo capital es­
colar (cuadro nº 46). Esta tendencia es congruente con las asociacio­
nes presentadas en el cuadro n? 47, que muestran que en Brasil y Perú,
y en menor medida en Uruguay, este tipo de prácticas es más frecuen­
te entre los docentes situados en los quintiles de ingreso más pobres.

Cuadro n° 47. Grado de participación de los docentes en parroquias o
asociaciones religiosas, según distribución por quintiles del ingreso per
cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Harta 2° r y 4° S" Harta 2° 3° Y4° S" Harta 2° 3° Y4° S" Harta 2° 3° Y 4° S"

quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintif quintil

Habitualmente 21,7 18,9 20,4 43,S 42,4 34,3 20,7 21,8 _,3 15,1 13,6 12,9

Ocasionalmente 23.6 22,9 17,5 22,0 24,8 25,S 24,S 25,S 16,7 23,1 20,2 16,0

Alguna vez

en el pasado 23,7 26,4 27,S 12,3 12,6 15,5 28,3 29,1 33,3 26,0 27,8 27,8

Nunca 30,0 30,0 29,8 18,2 17,4 22,0 23,3 23,6 41,7 34,1 37,6 42,6

NslNc 0._ 1._ 4._ 4,0 2,_ 2,7 3,2 1,7 0,_ 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Tal como aparece en el cuadro n? 41, los docentes también partici­
pan con relativamente baja frecuencia habitual en otras instituciones "de
proximidad", es decir, que tienen una fuerte presencia en el territorio
(clubes, sociedades barriales, centros culturales, etc.). En todos los Ca­
sos, sólo una minoría siempre inferior al 20% lo hace en forma habi­
tual y en todos los países los de secundaria tienden a ser más participa­
tivos que sus colegas del nivel primario. Cuando se trata de los clubes
deportivos, los hombres están más presentes que las mujeres,

7.2. Participación en partidos politicos

La crisis de representación política es una constante en casi todas
las democracias liberales vigentes en el mundo. Los partidos tradicio-
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nalmente denominados "de masas", que exigían un fuerte compro­
miso y movilización de afiliados, adherentes y simpatizantes, son más
la excepción que la norma. En todas partes los partidos tienden a con­
vertirse en aparatos electorales cuya presencia pública se basa en una
mínima estructura territorial, un pequeño y calificado núcleo de cua­
dros técnico-intelectuales y una fuerte y sistemática presencia en los
medios de comunicación masiva. El cuadro n" 48 muestra que sólo
un minoría participa habitualmente en los partidos políticos. La par­
ticipación ocasional también es baja y alcanza los porcentajes más al­
tos en Brasil y Perú, mientras que en Uruguay y la Argentina es extre­
madamente baja. En este último país, no sólo se presentan los
porcentajes más bajos de participación habitual, sino también los más
altos porcentajes de docentes que manifiestan no haber participado
"nunca" en la vida de los partidos políticos.

Cuadro n° 48. Grado de participación de los docentes en partidos
políticos (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 2,5 6,2 4,6 4,6

Ocasionalmente 5,5 13,1 12,9 13,9

Alguna vez en el pasado 11,7 '1,2 17.0 17.2

Nunca 76,0 63,4 62.1 63.1

NslNc 4,3 6,0 3,3 1,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: 11PEMUNESCO, Buenos Aires.

Varios factores se asocian con la probabilidad de participación polí­
tica de los docentes. En primer lugar, el nivel educativo en el que tra­
bajan: los de secundaria tienden a ser más participativos que los de pri­
maria; a su vez, los que trabajan en escuelas administradas por el Estado
tienden a ser más "participativos" que sus colegas del sector privado.
Pero las diferencias más significativas aparecen cuando se comparan
los porcentajes de participación según el género: en todos los países se
manifiesta una mayor presencia de varones que de mujeres en la vida de
los partidos. Es obvio que el dominio de los hombres en la política tra­
dicional no es una característica exclusiva de los docentes, sino un fe­
nómeno generalizado en casi todas las sociedades contemporáneas.
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Cuadro n° 49. Grado de participación de 105 docentes en partidos políticos, según grupo de edad
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 4S años Hasta 29 30 a 44 4S años

años años o más años años o mas años años o mas años años o mas

Ocasionalmente 5,4 5,5 5,6 10,3 13,7 14,3 11,3 13,5 11,8 11,6 13,1 16,7

Alguna vez en

el pasado 5,6 13,0 12,0 10,3 1t,1 12,2 14,1 17,9 19,9 11,4 18,2 19,5

Nunca 82,4 76,4 72,9 67,8 63,6 59,2 69,4 61.4 57,3 72,7 63,7 55,9

NslNc 5,6 2,7 6,0 5,3 5,7 7,2 2,1 3,0 4,0 0,7 1,2 1,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE·UNESCO, Buenos Aires.
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Las evidencias disponibles muestran que la probabilidad de partici­
par en partidos políticos varía según la pertenencia generacional. Co­
múnmente, los másjóvenes tienden a participar menos que los de más
edad (cuadro nO 49). Esta diferencia tiene más de una interpretación pa­
sible. Por un lado, podría decirse que la forma "partido" está en crisis
y que va siendo reemplazada por las jóvenes generaciones por otras for­
mas de "politización" y participación; pero también se podría sostener
que lo que sucede es una postergación relativa de la "edad de ingreso"

en el campo de la política partidaria, al igual que existe un desplazamien­
to del ingreso en "la vida adulta" en general (al empleo, a la constitución

de una familia autónoma, a la maternidad/paternidad, etcétera).
Cabe indicar, por último, que el interés por la participación en la vi­

da partidaria es un fenómeno generalizado en todos los estratos so­
ciales. En efecto, ni la ubicación en la estructura de ingresos ni la per­
cepción de clase introducen modificaciones significativas y sistemáticas
en las frecuencias de participación de los docen tes en la vida de los par­

tidos políticos.

7.3. Participación en organizaciones gremiales

Más complejo es el tema de la participación en la vida de las orga­
nizaciones gremiales. En casi todos los países de América latina, los sin­

dicatos docentes conservan una fuerza social considerable; en gene­

ral y pese a las crisis, mantienen una fuerte capacidad de presionar

sobre el Estado para negociar salarios y condiciones de trabajo. Por
último, aunque no es lo más habitual, en ciertas circunstancias tam­

bién han desarrollado una gran influencia sobre temas sustantivos de

la agenda de política educativa.
Pese a esto, los datos de participación habitual u ocasional en aso­

ciaciones gremiales son sorprendentemente bajos (cuadro n'' 50). Tam­

bién en este campo, los docentes argentinos son los menos participa­
tivos y Brasil presenta el panorama opuesto: allí e136% de los docentes
manifiesta participar en forma habitual u ocasional en las asociaciones
sindicales o gremiales.
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Cuadro n° sO.·Grado de participación de los docentes en asociaciones
sindicales o gremiales (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 4,3 15,2 10.2 9,7

Ocasionalmente 11,6 20,8 19,1 18,7

Alguna vez en el pasado 10,6 12.0 17,1 16,4

Nunca 69,3 47,3 51,0 54.2

NslNc 4,3 4,7 2,6 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Sólo en Uruguay los docentes de secundaria superan levemente a
los de primaria en materia de participación gremial; en el resto de los
países no se observan diferencias significativas.

El sector de actividad sí marca diferencias significativas. En todas
partes los que trabajan en el sector privado muestran índices de par­
ticipación gremial más bajos que sus colegas del sector público (cua­
dro n? 51). Estas diferencias son más significativas en la Argentina y Pe­
rú. Salvo en Brasil, las mujeres tienden a participar menos que los
hombres (cuadro n'' 52). Este dato es significativo, más aún si se tie­
ne en cuenta que en esta actividad las mujeres constituyen una clara
mayoría.

Cuadro n° 51. Grado de participación de los docentes en asociaciones
sindicales o gremiales, según tipo de establecimiento (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Público Privado Público Privado Público Privado Público Privado

Habitualmente 5,3 1,2 16,5 9,4 12,9 4.3 10,0 a,9

Ocasionalmente 14,4 3,1 21,9 15,8 23,3 9,6 19,2 17,1

Alguna vez en el pasado 11,1 9,0 11,6 13,7 17,9 15,3 15,9 17,9

Nunca 64,8 82.5 45,6 54,8 43,1 68,6 53,9 55,1

NslNc 4,4 4,2 4,3 6,3 z.s 2,1 1,0 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 52. Grado de participación de los docentes en asociaciones
sindicales o gremiales, según género (en porcentajes)

Arqentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Habitualmente 7,1 3,7 16,5 14,9 15,7 7,1 16,6 8,1

Ocasionalmente 13,2 11,3 25,2 19,8 23,7 16,6 19.0 18,6

Alguna vez en el pasado 16,0 9,6 15.6 11.2 20.9 15,0 20,4 15,4

Nunca 61,2 70,8 39,4 49,1 37,8 58,4 43,4 56,8

Ns/Nc 2,4 4,6 3,3 5,0 2,0 2,9 0,5 1,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Con la edad, se reitera la misma asociación que se presentó con
los partidos políticos: la participación tiende a aumentar con la edad,

Dado que la actividad gremial o sindical guarda una fuerte relación
con el tema de los salarios y condiciones de trabajo, podría esperarse
una mayor probabilidad de participación gremial de aquellos que ocu­
pan las situaciones menos privilegiadas en la estructura social; sin em­
bargo, los datos muestran que no existen diferencias significativas en
función de la posición en la estructura quintílica del ingreso. Ade­
más, en la Argentina se presenta un caso particular: la probabilidad de
participar habitualmente en las instituciones sindicales es más alta en­
tre quienes provienen de hogares con "clima educativo alto" (su por­
centaje de participación "habitual" duplica el de los que provienen
de hogares con "clima educativo bajo").

El panorama es más homogéneo y conforme a lo esperado cuan­
do se observa el comportamiento de la probabilidad de participación
gremial según las diferentes percepciones de clase (cuadro n'' 53). En
todos los países, quienes tienen más probabilidades de participar en
sindicatos y gremios son los docentes que se defmen como pertene­
cien tes a las clases "bajas".
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Cuadro n° 53. Grado de participación de los docentes en asociaciones
sindicales o gremiales, según percepción de clase (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja Alta Media Baja

Habitualmente 1,3 3,8 4,9 9,5 12,5 16,8 2,_ 9,7 11,0 5,7 7,9 12,8

Ocasionalmente 2,3 11,5 11,4 15,5 20,4 21,4 21,1 16,8 22,2 15,9 17,1 22,0

Alguna vez en

el pasado 7,_ 10,6 11,0 11,9 12,5 11,S 13,2 13,7 19,5 14,8 17,3 15,5

Nunca as.a 70,4 67,S 51,2 50,0 45,S 60,5 57,2 45,0 63,6 56,3 49,4

NslNc 3,7 4,8 11,9 4,_ 4,4 2,_ 2,7 2,2 1,3 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.

En síntesis, los datos disponibles permitirían formular la siguiente
hipótesis: la participación activa en la vida sindical de los docentes pa­
rece estar más asociada con el capital cultural heredado de la familia
y por la percepción de clase que por la situación objetiva de éstos en
la estructura de distribución de los ingresos.



Capítulo V

Los docentes y los consumos culturales

Los maestros y profesores son trabajadores de la cultura. Desde los
orígenes de los sistemas educativos modernos se espera que ellos con­
tribuyan a la transmisión intergeneracional de la cultura; pero nun­
ca tuvieron el monopolio en el cumplimiento de esta función. Inclu­
so la escuela del momento fundacional de los Estados modernos debió
de contar con lo que hacían las familias, las iglesias y las experiencias
de los individuos en diversos ámbitos de la vida social (el trabajo, el ba­
rrio o la comunidad, los amigos, los consumos culturales extraescola­
res, la prensa gráfica, etcétera).

Hoy la escuela ya no puede ni siquiera pretender ese monopolio.
Otras instituciones sociales que producen y difunden cultura han al­
canzado un desarrollo muy significativo en la vida de los individuos; en
especial, los niños y jóvenes son usuarios intensivos de televisión, In­
ternet y otros dispositivos tecnológicos (como los videojuegos, por
ejemplo) que les ofrecen ricas experiencias en materia de consumo
cultural. En este nuevo contexto es preciso preguntarse más que nun­
ca cuál es la relación de los docentes con la cultura extraescolar.

Este capítulo describe algunos consumos culturales de los docen­
tes y, al mismo tiempo, provee información acerca del uso que hacen
de su tiempo libre. En algunos casos se agregan datos sobre sus pre­
ferencias en materia de música y géneros de programas de televisión.
El conjunto de los datos presentados brindará algunos indicios acer­
ca de los distintos perfiles culturales que están presentes entre los do­
centes de los cuatro países estudiados.
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1. El docente y los medios de comunicación masiva

La televisión y la radio son los dos medios que los docentes usan con
mayor frecuencia; en efecto, prácticamente tres de cada cuatro ven te­
levisión y escuchan radio con una frecuencia diaria. Respecto de esta
cuestión, las cifras muestran una particularidad en el caso de Brasil, don­
de sólo la mitad de los docentes escucha la radio diariamente, porcen­
taje notoriamente más bajo que en el resto de los países (cuadro n'' 1).
Por otra parte, únicamente en la Argentina la edad parece estar asocia­
da con la frecuencia de uso de la radio, ya que los mayores de 45 años
lo hacen más habitualmente que los más jóvenes. En cuanto a la televi­
sión, los docentes de la Argentina y Perú que están situados en los quin­
tiles de ingreso más alto la ven con mayor frecuencia todos los días. En
los otros dos países el nivel de ingresos no se asocia con este consumo.

Cuadro na 1. Frecuencia de uso de la radio y de la televisión
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Mira la lV Diariamente 75,2 73.4 77.0 75,7

Al menos una vez cada 15 días 21.2 24.7 21,1 22,1

Nunca 1,3 0,6 O,B t.s
NslNc 2,3 1,2 1,1 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Escucha la radio Diariamente 73.0 49,8 71,3 73,4

Al menos una vez cada 15 dlas 19,6 39,0 24,4 19.9

Nunca 5,0 6,9 2,6 6,2

NslNc 2,4 4,3 1,7 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El uso de medios escritos de comunicación masiva, como los diarios
y las revistas, es significativamente menos frecuente que la televisión
y la radio. En la Argentina, Brasil y Perú, alrededor del 40% lee el dia­
rio todos los días y en Uruguay esta frecuencia cae al 21 %. La mayo­
ria de los docentes lo hace "por 10 menos una vez cada quince días"
y el más alto porcentaje de docentes que manifiesta no leer nunca un
diario se presenta en Uruguay (9,1 %).
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Cuadro n° 2. Frecuencia de lectura de diarios y revistas (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Lee el diario Diariamente 40,2% 39,9% 44,8% 21.0%

Al menos una vez cada 15 dlas 53.2% 54,4% 51,7% 69,4%

Nunca 4,1% 3,6% 1,8% 9,1%

NslNc 2,6% 2,1% 1,7% 0,4%

Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Lee revistas de

actualidad Diariamente 15,3% 31,0% 15,6% 13,0%

Al menos una vez cada 15 dlas 62,3% 63.8% 67,6% 64,4%

Nunca 18,6% 3,3% 13,3% 21,8%

NslNc 3,8% 2.0% 3,5% O,B%

Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

En cuanto a las revistas de actualidad, sólo una minoría lo hace dia­
riamente (la frecuencia más alta llega al 31 % en Brasil). En todos los
países la gran mayoría de docentes lee revistas, por lo menos una vez
cada quince días. Pero es sintomático que en la Argentina y Uruguay
existan porcentajes significativos de docentes (aproximadamente uno
de cada cinco) que declaran que nunca leen revistas de actualidad.

A excepción de Perú, en los otros tres países la lectura de diarios
es significativamente más frecuente entre los profesores de enseñan­
za media que entre los maestros de primaria. En la Argentina y Uru­
guay los docentes del sector público lo hacen con mayor frecuencia
que sus colegas del sector privado; en cambio, en Brasil y Perú se ob­
serva una asociación opuesta. En todos los casos los hombres tienden
a ser más lectores e'" diarios que sus colegas mujeres. La edad apare­
ce fuertemente asociada con este consumo cultural: el cuadro n'' 3
muestra que la frecuencia de lectura diaria de los diarios tiende a au­
mentar con la franja de edad de los docentes. En este sentido, el ca­
so de la Argentina es paradigmático ya que la frecuencia de lectura dia­
ria de los diarios se duplica en la franja de edad más madura en
relación con la de los mas jóvenes. Por último, en todos los países los
que se perciben como viviendo en hogares pobres leen el diario me­
nos habitualmente que el resto (cuadro n" 4).



Cuadro n° 3. Frecuencia de lectura de diarios, según grupo de edad de 105 docentes
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años Hasta 29 30 a 44 45 años

años años o más años años o más años años o más años años o más

Diariamente 27,7 34,0 56,4 33,5 37,2 51,6 45,1 41,6 53,6 17,0 18,6 27,2

Al menos una

vez cada 15 dles 64,4 58,9 38,9 60,6 57,0 43,4 51,4 55,4 42,7 71,6 72,4 63,9

Nunca 4,3 5,3 1,. 4,5 3,7 2,4 1,B 1,5 2,2 11,2 B,5 B,5

NsJNc 3,6 1,B 2,7 1,4 2,1 2,6 1,B 1,5 1,6 0,2 0,6 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 4. Frecuencia de lectura de diarios, según percepción
de la pobreza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú

Soy No soy No Soy No soy No Soy No soy No

pobre pobre sabe pobre pobre sabe pobre pobre sabe

Diariamente 35,2 41,8 38,2 35,1 42,7 36,7 42,4 46,2 51,2

Al menos una vez

cada 15 dlas 60,1 51,3 53,0 58,9 52,0 56,3 53,1 51,0 46,4

Nunca 3,9 4,2 3,7 3,8 3,4 4,1 2,0 1,8 1,2

NsJNc 0,8 2,6 5,2 2,3 1,9 2,9 2,5 1,0 1,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en Uruguay no se aplicó esta pregunta.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Puesto que prácticamente tres de cada cuatro docentes mira dia­
riamente la televisión, es interesante preguntarse acerca de cuáles son
sus preferencias en materia de géneros y tipos de programas que se
ofrecen. El cuadro n" 5 indica que hay dos géneros que acaparan la
mayor preferencia de los docentes: los informativos y noticiarios, y los
documentales. Es probable que estas respuestas manifiesten más una
cierta imagen del "deber ser" que los consumos reales de los docen­
tes como usuarios de la televisión de masas. En efecto, muchas eviden­
cias indican que los programas con más teleaudiencia no son precisa­
mente los documentales y los noticiarios, sino otros que tienen que
ver con la ficción, el entretenimiento, el humor o bien los deportes. Por
eso, es probable que los docentes, dado el valor formal que le asignan
a la cultura escrita, tiendan a privilegiar en forma manifiesta aquellos
programas que apelan más a la reflexión y a la razón del televidente (los
noticiarios y documentales) que a sus emociones y sentimientos, co­
mo es el caso de los géneros televisivos que, en general, movilizan el
interés de las mayorias de los televidentes.
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Cuadro n° 5. Preferencias de los docentes sobre géneros de programas de
TV (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Tiras diarias o semanales de ficción 6,5 5,3 2,3 1,6

Informativos y noticiarios 34,9 36,0 55,3 46,8

Programas de opinión 16,4 5,2 13,4 12,8

Variedades I humortstlcos 3,4 6,0 1,2 3,1

Documentales 26,6 28,0 25,8 22,0

Deportes 2,2 3,7 1,6 1,6

NslNc 9,7 1,2 0,2 0,3

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Una prueba de este desfase entre lo que aconseja el "deber ser" y lo
que efectivamente se hace en materia de consumo de programas tele­
visivos la encontramos en la respuesta que dan los docentes cuando se
los interroga acerca de la frecuencia con la que "ven partidos de fútbol
en TV", Aquí el porcentaje de los que lo hacen en forma habitual es más
elevado que el que se presenta cuando responden al género "deportes"
del cuadro anterior: el porcentaje de quienes ven fútbol en forma ha­
bitual va del 15% en la Argentina al 25% en Perú (cuadro n" 6),

Cuadro n° 6. Frecuencia en la que ven partidos de fútbol por TV
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 14,8 20,1 25.1 21,3

Ocasionalmente 36,0 47,7 40,4 38,5

Alguna vez en el pasado I Nunca 46,3 30,4 32,6 39,6

NsJNc 3,0 1,8 1,8 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

2. Realización de prácticas artísticas

Los docentes, como agentes sociales, no sólo son consumidores de
cultura, sino también productores. Los datos del cuadro n? 7 ofrecen
un panorama de sus prácticas de producción cultural más frecuentes.
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Cuadro n° 7. Frecuencia de realización de prácticas artísticas (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Estudia o ensaya

actuación Habitualmente 2,7 3,9 5,0 3,9

Ocasionalmente 6,4 10,6 19,0 5,3

Alguna vez en el pasado I

Nunca B6,7 Bl,2 72,3 89,8

NslNc 4,2 4,3 3,6 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Pinta, esculpe o

aprende a hacerlo Habitualmente B,5 5,9 7,3 7,3

Ocasionalmente 9,0 11,7 19,8 6,6

Alguna vez en el pasado I

Nunca 78,8 78,4 69,1 85,1

NslNc 3,B 4,1 3,B 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Practica o

aprende danzas Habitualmente 3,6 7,7 11,4 3,3

Ocasionalmente 6,0 19,4 25,3 4,4

Alguna vez en el pasado I

Nunca 86,3 69,2 60,2 91,0

NslNc 4,1 3,7 3,1 1,2

Total 100.0 100,0 100,0 100,0

Estudia o realiza

alguna artesanía Habitualmente B,B 12,4 6,5 7,5

Ocasionalmente 16,3 20,4 17,9 10,6

Alguna vez en el pasado I

Nunca 71,0 63,8 72,1 80,8

NslNc 3,B 3,4 3,5 1,2

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Como puede observarse, son una minoría (casi siempre inferior al
10%) los docentes que tienen alguna producción en forma habitual;
en realidad, la gran mayoría casi nunca tuvo la ocasión de practicar
alguna de las artes mencionadas en el cuestionario. La actividad más
frecuente entre los docentes argentinos y uruguayos es la de la arte­
sanía, seguida de cerca por la de la pintura y la escultura. Entre los bra­
sileños las más practicadas son la artesanía y la danza, mientras que
en Perú predominan la danza, la pintura y la escultura.
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Por último, contra lo que se pudiera imaginar, no existen diferencias
significativas entre maestros y profesores en cuanto a la probabilidad de
practicar un arte. El hecho de que sólo una minoría realice alguna acti­
vidad de expresión o creación artística es particularmente significativo
entre los maestros de primaria, ya que de ellos se espera que contribuyan
a la formación integral (cognitiva, ética y estética) de las nuevas gene­
raciones. El desarrollo del juicio estético y la sensibilidad hacia las artes
en las nuevas generaciones es mucho más probable cuando el propio
maestro practica las artes cuyo contenido se propone inculcar.

Los consumos culturales de los agentes sociales no se agotan en 10
que ofrecen los medios de comunicación masiva. En especial, en las zo­
nas urbanas existen otras oportunidades de acceso y goce de determi­
nados productos culturales; en este sentido, el cine, los museos, los
teatros, los centros culturales, etc., son instituciones que ofrecen cul­
tura estética objetivada (obras teatrales y objetos culturales varios). El
acceso de los docentes a estas instituciones depende de su disponibilidad
en el territorio y de su mayor o menor accesibilidad en términos de cos­
tos. La gratuidad es sólo una de las posibilidades y, muchas veces, no es
la más frecuente en materia de acceso a los bienes culturales artísticos;
por lo que cabe deducir que esto depende no sólo de las preferencias y
gustos de los docentes, sino también de su disponibilidad y costo.

Entre los consumos seleccionados (cuadro nº 8), los que se prac­
tican con más frecuencia tienen que ver con el cine y el video. La
mayoría de los docentes tiene acceso a las películas a través del video
(de más fácil acceso que el cine). Con respecto al resto de los con­
sumos que se realizan fuera del hogar, sólo una minoría (por lo ge­
neral inferior all 0%) lo hace en forma habitual, es decir, con una fre­
cuencia de por lo menos una vez al mes. La gran mayoría manifiesta
que frecuenta el teatro, los museos y las muestras culturales "algunas
veces en el año"; por lo tanto, lo que llama la atención es el porcen­
taje de docentes que manifiesta que nunca visita esas instituciones.
Es el caso del 31,1 % de los docentes uruguayos que nunca va a mu­
seos, del 25,9% que nunca va al teatro y del 22,5% que nunca va a
un centro cultural.
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Cuadro n° 8. Frecuencia de realización de actividades de esparcimiento
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Va a ver obras Al menos una vez por mes 6,7 B,2 6,9 15,6

de teatro Algunas veces en el año 51,7, 49,B 39,2 57,S

Alguna vez en el pasado I

Nunca 36,B 37,3 48,3 25,9

NsJNc 4,B 4,6 5,6 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Va al cine Al menos una vez por mes 28,2 25,3 11,9 30,6

Algunas veces en el año 52,6 47,6 37,9 51,1

Alguna vez en el pasado I Nunca 16,3 23,8 45,0 17,7

NsJNc 2,9 3,2 5,2 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Alquila pelfculas Al menos una vez por mes 40,5 63,1 16,0 28,2

en el vldeoclub Algunas veces en el año 32,9 27,1 29,2 31,9

Alguna vez en el pasado I Nunca 22,8 6,B 49,0 38,9

NsJNc 3,B 3,0 5,B 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Visita museos Al menos una vez por mes 5,1 4,B B,2 6,7

Algunas veces en el año 54,2 48,4 56,6 61,2

Alguna vez en el pasado I Nunca 35,S 42,8 30,9 31,1

NslNe 5,2 3,9 4,2 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100.0

Va a centros culturales

a ver muestras Al menos una vez por mes 11,1 10,1 no corresp. 11,5

Algunas veces en el año 57,B 63,9 nocorresp. 65,3

Alguna vez en el pasado I Nunca 26,0 22,7 no corresp. 22,S

NsJNc 5,1 3,3 no corresp. O,B

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en Perú no se indagó sobre la concurrencia a centros culturales.

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.

El consumo de estos productos estéticos "situados" (el museo, el tea­
tro, la muestra, etc.) es sistemáticamente más frecuente entre los profe­
sores de secundaria que entre los maestros de primaria (cuadro n? 9).
Es probable que los primeros no sólo tengan en general un mayor capi­
ta! cultural que los segundos (medidos en años de escolaridad promedio),
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sino que también, por sus condiciones de trabajo, tengan más facilida­
des de acceso a estas instituciones culturales que no están igualitariamen­
te distribuidas en el tejido urbano, ya que los colegios secundarios están,
por lo general, situados en las áreas céntricas de las ciudades.

Cuadro n° 9. Frecuencia de consumo de obras de teatro, de visita a
museos y a centros culturales, según nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario PrimarioSecundario Primario Secundario

Va a ver Al menos

obrasde una vez por mes 5,7 7,9 7,7 9,1 6,1 7,9 13,4 17,2

teatro Algunasveces
en el año 49,2 54,7 47,6 53,9 37,5 41,4 60,8 55,0
Algunavez en
el pasado/Nunca 40,4 32,4 39,9 32,6 49,6 46,6 24,6 26,9

NslNc 4,6 5,0 4,B 4,4 6,B 4,0 1,2 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100.0 100,0 100,0 100,0

Visita Al menos una

museos vez por mes 3,6 6,9 4,1 6,1 7,B B,9 5,3 7,B

Algunasveces
en el año 53,7 54,7 46,3 52,4 54.9 58.7 67.2 56.6
Algunavez en el
pasado/Nunca 37,3 33,3 45,6 37,9 31,6 30,1 26,3 34,8

NslNc 5,4 5,1 4,0 3,6 5,7 2,3 1,3 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Va a Al menosuna

centros vez por mes 9,2 13,6 B,B 12,5 no corresp. no corresp. 9,4 13,0

culturales Algunas veces

a ver en el año 57,6 58,0 62,7 66,0 no corresp. no corresp. 67,4 63,7

muestras Alguna vez en el

pasado/Nunca 28,2 23,2 25,1 18,4 no ccrresp. no ccrresp. 22,3 22,6

NslNc 5,0 5,3 3,4 3,1 no corresp. no corresp. 0,9 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 no corresp. no corresp.t 00,0 100,0

Nota: en Perú no se indagó sobre la concurrencia a centros culturales.

Fuente: llPEwUNESCO, Buenos Aires.

La condición de edad sólo se asocia con la probabilidad de visitar
museos, que es más elevada entre los docentes mayores. Por su par­
te, en casi todos los casos estos consumos culturales están determina­
do por el nivel socioeconómico de los docentes (cuadro n? 10).
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3. Preferencias y consumos relacionados con la música

En las sociedades contemporáneas, los géneros musicales están
muy diversificados y socialmente jerarquizados. Pese a la existencia
de géneros "universales", como el rack, la música clásica, eljazz, etc.,
presentes en los cuatro países estudiados, hay otros de carácter "na­
cional" y sólo tienen una presencia dominante en sus países de ori­
gen. Éste es el caso del pagode o del forró en Brasil, o de la música
criolla o la negroide en Perú. El cuadro n Q 11 muestra la distribución
de preferencias entre géneros musicales seleccionados y, como pue­
de observarse, existen muchas particularidades entre los países selec­
cionados.

eu'adro n° 11. Preferencia sobre géneros musicales (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Rack nacional 35,3 23,2 no corresp. 18,5

Jan tradicional (*) 6,B 10,6 4,6 7,S

Jazz moderno 4,4 no ccrresp. no corresp. S,B

Fardare y música popular 57,7 71,8 53,0 59,2

Músicaclásica 'H) 31,1 29,5 33,4 43,8

Ópera 5,3 no ccrresp. 4,5 3,7

Rack inglésy norteamericano 16,7 12,9 16,3 25,6

Música latina actual (H*) 41,7 7,3 28,6 46.0

Tango 16,6 no corresp. no corresp. , 1,1

Música cuarteteray tropical 11,9 no corresp. no corresp. 21.7

Música latinoamericana 46,9 13,0 no corresp. no corresp.

Música étnica 6,9 no corresp. no corresp. no corresp.

Música new age no ccrresp. no corresp. no ccrrasp. 11,7

Murgas no ccrresp. no corresp. no corresp. 18,0

Candombe no corresp. no corresp. no corresp. 19,4

Sambatradicional no corresp. 25,5 no corresp. no corresp.

Pagode, forró no ccrresp. 30,7 no corresp. no ccrresp.

Música seta neja no corresp. 43,1 no corresp. no ccrresp.

Música criolla no corresp. no corresp. 70,2 no corresp.

Música negroide no corresp. no corresp. 9,4 no corresp.

Salsa, merengue no corresp. no corresp. 23,2 no ccrresp.

Boleros no corresp. no corresp. 27,6 no corresp.

Tecnocumbia no corresp. nocorresp. 14,9 nocorresp.

Música chicha no corresp. no corresp. 2,1 no corresp.
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Uruguay

Otros (especificar) 3,9 13,2 5,9 1,3

NslNc 2,7 2,6 0,5 6,6

Ninguno 0,1 no corresp. no corresp. no corresp.

NOTA: para cada pals, en los casos en que no se preguntó por un genero musical se coloca

"no corresponde".

(*) En Brasil los géneros musicalesde jazz tradicional y moderno se incluyeron en una misma

pregunta. El porcentaje correspondiente se coloca en la variable "[azz tradicional".

(**) En Brasil los qéneros musicalesde músicaclásica y ópera se incluyeron en una misma pre­

gunta. El porcentaje correspondiente se coloca en la variable "música clásica".

(***) En Brasil, la pregunta sobre la música latina actual incluye el reggae.

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

En la Argentina predomina el folclore y la música popular, la mú­
sica latinoamericana y la música latina: estos géneros son preferidos por
casi la mitad de los docentes, mientras que sólo un tercio opta por la
música clásica. Lo particular de la Argentina es la fuerza del rock en
su versión nacional, que duplica en preferencias al rack original, es
decir, el inglés y el norteamericano. Cabe señalar que el tango, géne­
ro que adquirió su máximo desarrollo y esplendor en la ciudad de Bue­
nos Aires, sólo goza de las preferencias de un exiguo 16,6% de los do­
centes argen tinos.

En Uruguay también el folclore y la música latina actual aparecen
en el tope de las preferencias; pero la música clásica también goza de
las preferencias de casi la mitad de los docentes, alcanzando el porcen­
taje más alto entre los países estudiados. Sin embargo, la particulari­
dad uruguaya es la fuerte presencia en las preferencias docentes (uno
de cada cinco) de dos géneros populares típicos del Uruguay urba­
no: la murga y el candombe.

En Brasil, país con una gran diversidad y riqueza de expresiones mu­
sicales, las preferencias se distribuyen en diversos géneros: en primer
lugar figura el folclore y la música popular, pero también son fuerte­
mente apreciados tres géneros específicos: la música setaneja, el pa­
gode y el forró, y la samba tradicional.

Por último, en Perú la expresión música criolla (fórmula usada en
el cuestionario peruano que, en cierta medida, equivale al género fol­
clore y música popular) tiene el primer lugar en las preferencias, coin­
cidiendo así con el resto de los países. Luego viene la música latina



238 Emilio Tenti Fanfani

actual: la salsa, el merengue y los boleros, que son ritmos latinos de raíz
caribeña; además, la música negroide, típicamente peruana, tiene una
preferencia de casi el 10% de estos docentes.

En general se observa una coincidencia: la preferencia por la mú­
sica folclórica y popular, que por su naturaleza es de raíz nacional. Es­
ta valoración es probable que tenga que ver con la propia función del
docente, que en todos los países coloca el género folclore en un lu­
gar de privilegio en el currículum escolar, en tanto estrategia peda­
gógica que contribuye a la formación de la identidad y a la preserva­
ción y desarrollo de las formas autóctonas de la cultura nacional. En
particular, en la Argentina yUruguay el género folclórico remite a for­
mas musicales tradicionales, cuya valoración y preservación es un im­
perativo de las políticas tendientes a consolidar la identidad. Quizá por
ello, en estos dos países la valoración de este género musical es mu­
cho más fuerte entre los maestros de primaria que entre sus colegas de
la secundaria.

Con respecto a géneros universales como la música clásica, la ópe­
ra, el jazz tradicional y el rack, aparecen ciertas asociaciones previsi­
bles. En especial la que se da entre la condición de edad y este últi­
mo género musical, claramente preferido por los docentes más
jóvenes, mientras que optan por la ópera los docentes de más edad.
Por último, hay ciertos géneros como la ópera, la música clásica y el
jazz tradicional y moderno, que gozan de mayor adhesión entre los do­
centes mejor situados en la estructura social.

Los consumos musicales pueden tomar diversas formas y realizarse
en contextos muy variados. La tecnología moderna ofrece la posibili­
dad de un consumo masivo, a domicilio e individual (radio, equipo de
sonido, Internet, etc.). Pero también la cultura moderna se caracteri­
za por el goce musical "en vivo"y en forma colectiva. ¿Cuál es la frecuen­
cia con que los docentes asisten a conciertos, recitales y espectáculos
musicales en general? Por sus características, la asistencia a este tipo
de acontecimientos depende de dos tipos de factores interrelacionados:
unos tienen que ver con su disponibilidad efectiva en los ámbitos de
vida de los docentes, y otros con sus características (capacidad de con­
sumo, preferencias, disponibilidad de tiempo, etcétera).

Los datos del cuadro n'' 12 muestran que son pocos los docentes que
asisten en forma habitual, al menos una vez al mes, a este tipo de ma-
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nifestaciones culturales. En efecto, el porcentaje más alto es el que se
registra en Brasil, donde el 11,8% de los docentes declara asistir ha­
bitualmente a "shows de música popular"; por lo tanto, la mayoría de
los docentes dice que lo hace "algunas veces al año".

Cuadro n° 12. Frecuencia de asistencia a tipos de consumo cultural
relacionados con la música

Argentina Brasil Perú Uruguay

Va a escuchar Al menos una vez por mes 1,0 2,2 no corresp. 1,4

ópera Algunas veces en el año 8,4 14,5 no corresp. 8,6

Alguna vez en el pasado I

Nunca 81,8 79,7 no corresp. S8,1

NsJNc B,B 3,6 no corresp. 1,9

Total 100 100 no ccrresp. 100

Va a recitales Al menos una vez por mes l,B 2,4 no corresp. 2,3

de rack Algunas veces en el año 12,S lS,l no ccrresp. lB,2

Alguna vez en el pasado I

Nunca 77,0 77,4 no corresp. 77,9

NslNc B,4 5,1 no corresp. 1,6

Total 100 100 no ccrresp. 100

.Va a peñas ('*) Al menos una vez por mes 5,5 no corresp. 4,3 7,B

Algunas veces en el año 39,1 no corresp. 27,4 42,5

Alguna vez en el pasado I

Nunca 49.7 no corresp. 62,0 48,7

NslNc 5,7 no corresp. 6,3 1,0

Total 100 no ccrresp. 100 100

Va a conciertos (H)

Al menos una vez por mes 5,1 no corresp. 4,B 6,1

Algunas veces en el año 31,0 no corresp. 34,1 40,6

Alguna vez en el pasado I

Nunca 58.6 no corresp. 55,4 52,4'

NslNc 5,3 no corresp. 5,B 1,0

Total 100 no ccrresp. 100 100

Va a shows de Al menos una vez por mes no corresp. 11,8 no ccrreep. no ccrresp.

música popular Algunas veces en el año no corresp. 43.8 no ccrresp. no corresp.

Alguna vez en el pasado I

Nunca no corresp. 39,5 no ccrresp. no ccrresp.

NslNc no corresp. 4,9 no ccrresp. no corresp.

Total no ccrresp. 100 no corresp. no corresp.
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Arqentlne Brasil P~ru Uruguay

no ccrresp. no ccrresp. 11,4 no ccrresp.

no corresp. no corresp. 52,0 no corresp.

no ccrresp. no corresp. 32,6 no ccrresp.

no corresp. no corresp. 4,1 no corresp.

no ccrresp. no ccrresp. 100 no ccrresp.

no corresp. no corresp. 5,3 no ccrresp.

no corresp. no corresp. 34,S no corresp.
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Va a "polladas" Al menos una vez por mes

Algunas veces en el año

Alguna vez en el pasado I

Nunca no corresp. no corresp. 55,1 no corresp.

NslNc no corresp. no corresp. 5,1 no ccrresp.

Total no corresp. no corresp. 100 no corresp.

NslNc

Total

Va a festivales Al menos una vez por mes

de música Algunas veces en el año

folclórica (***) Alguna vez en el pasado I

Nunca

NOTA: para cada pals, en los casos en que no se preguntó por un tipo de consumo cultural relacionado

con la música, se coloca "no corresponde".

(*) En Uruguay, en la pregunta "va a peñas" se incluye "o festivales de canto popular".

(**) En Brasil, las variables "va a escuchar ópera" y "va a conciertos de música déslce" estén agrupadas en

una sola pregunta. los porcentajes correspondientes estén ingresados en la variable "va a escuchar ópera".

(***) En la Argentina, las variables "va a peñas" y "va a festivales de musita folclórica" están agrupadas

en una sola pregunta. los porcentajes correspondientes están ingresados en la variable "va a peñas".

Fuente: JlPE·UNESCO. Buenos Aires.

El tipo de evento más frecuentado varía según el país de referencia.
Así, por ejemplo, las peñas (encuentros de música folclórica) son las
formas preferidas por los docentes argentinos; luego vienen los con­
ciertos y los recitales de rock. Sin embargo, siempre aparecen porcen­
tajes significativos de docentes que prácticamente no asisten nunca a
este tipo de encuentros musicales: 81,8% en el caso de la ópera, 77%
a recitales de rock, 58,5% a conciertos, etc. Incluso el 49,7% mani­
fiesta estar excluido de una práctica aparentemente popular y al alcan­
ce de la mano, como el asistir a peñas folclóricas. El resto de los paí­
ses presenta un cuadro semejante al de la Argentina, aunque con
algunas particularidades, como por ejemplo el relativamente alto por­
centaje de docentes brasileños que manifiesta asistir "algunas veces al
año a la ópera" (14,5%) o el elevado porcentaje (52%) que con la mis­
ma frecuencia "va a festivales de música folclórica" en Perú.

En relación con estos consumos culturales, la condición de maestro
o de profesor introduce diferencias significativas en casi todos ellos. Los
profesores concurren con mayor frecuencia a casi todos los acontecimien-



Cuadro n° 13. Frecuencia de asistencia a la ópera, a festivales de rack y a conciertos, SAgÚn nivel de .enseñanza
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Prlmarlo Secundarlo Primario Secundario Primario Secundarlo Primario Secundario

Va a escucharópera Al menos una vez por mes 0,6 1,4 1,9 2,B no ccrresp. no corresp. 1,1 1,6

Algunas vecesen el año 5,9 11,5 12,6 lB,O no corresp. no ccrresp. 7,2 9,6

Alguna vez en el pasado / Nunca B5,6 77,2 Bl,B 7S,B no corresp. no corresp. 88,8 87,6

Ns/Nc 7,9 10,0 3,7 3,3 no corresp. no corresp. 2,9 1,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 no ccrresp. no corresp. 100 100

Va a recitales de rack Al menos una vez por mes 1,5 2,2 2,1 2,B no ccrresp. no corresp. 1,9 2,5

Algunas veces en el año 13,4 12,0 13,6 17,B no corresp. no corresp. 15,1 20,5

Alguna vez en el pasado I Nunca 76,B 77,2 79,3 74,0 no ccrresp. no corresp. BO,B 75,8

NslNc B,2 B,6 5,0 5,3 no corresp. no ccrresp. 2,1 1,2

Total 100,0 100,0 100.0 100,0 no corresp. no ccrresp. 100 100

Va a ccnclertcs (*) Al menos una vez por mes 3,9 6,5 no corresp. no corresp. 4,7 4,9 4,3 7,5

Algunas vecesen el año 27,9 34,9 no ccrresp. no corresp. 33,7 34,S 36,9 43,4

Alguna vez en el pasado / Nunca 63,1 53,1 no corresp. no corresp. 55,4 55,S 57,4 48,5

NslNc 5,1 5,5 no corresp. no ccrresp. 6,2 5,2 1,4 0,6

Total 100,0 100,0 no ccrresp. no ccrresp. 100,0 100,0 100 '00

Nota: en Perú no se indagó sobre la concurrencia a la ópera y a festivales de rack.

(*) En Brasil, las variables "va a escuchar ópera" y "va a conciertos de música clásica" están agrupadas en una sola pregunta. Los porcentajes

correspondientes están ingresados en la variable "va a escuchar ópera".

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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tos musicales propuestos en el cuestionario. Sin embargo, las mayores
diferencias se observan en los géneros más universales, como la ópera,
el rock o los conciertos (cuadro nO 13). En este caso la condición de pro­
fesor aparece con una ven taja en relación con la condición de maestro.

En cuanto a la edad, los jóvenes asisten más frecuentemente a con­
ciertos de rock, mientras que escuchar ópera es mucho más probable
entre los docentes mayores de 45 años.

Por último, la condición social también se relaciona con la probabi­
lidad de asistir a ciertos acontecimientos musicales, en especial a aque­
llos que tienen mayor costo, como la ópera o los recitales de rock. La asis­
tencia a estos dos tipos de productos musicales es significativamente más
frecuente entre los docentes mejor situados en la estructura de distri­
bución de los ingresos, como se observa en el cuadro n" 14. En cambio,
los acontecimientos de música popular, como las peñas, los shows de mú­
sica popular, los festivales folclóricos o las "polladas" (en el caso de Pe­
rú) son más bien espectáculos a los que asisten habitualmente los do­
centes que forman parte de los sectores de ingreso más desfavorecidos.

Cuadro n° 14. Frecuencia de asistencia a la ópera y a recitales de rack, según
distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Uruguay

Hasta 20 3" Y4° S' Hasta 2a ry4" S' Hasta 2" 3D Y 4" s'
quintil quintil quintil quintil quintil quintil quintiJ quintil quintil

Va a Almenosuna

escuchar vez por mes 1.5 0.7 2.2 0.5 2,3 2,7 1,2 1,2 2,1

ópera Algunas veces

en el año 6,1 6,7 12,0 4,9 12,5 20,5 6,1 7.7 13,4

Alguna vez en

el pasado I Nunca 86.9 83,5 77,5 90,8 81,8 74.1 90,8 89,0 83,8

NslNc 5,5 9,2 B,3 3,B 3,4 2,B 1,B 2,1 0,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Va a Al menos una

recitales vez por mes 1,6 1,3 2,9 0,9 2,2 3,1 2,4 l,B 2,B

de rack Algunas veces

en E!I año 6,0 14,7 13,7 10,1 14,5 17,6 14,1 18,5 21,2

Alguna vez en

el pasado I Nunca 86,3 76,3 75,9 82,3 78,6 75,2 82,1 77,9 75,0

NslNc 6,1 7,B 7,6 6,B 4,B 4,1 1,4 1,B 1,0

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en Perú no se indagó sobre la concurrencia a la ópera y a festivales de rack.

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.



Los docentes y los consumos culturales

4. Los docentes y la lectura

243

La cultura escolar es heredera de la cultura letrada. En el programa
de la educación básica (primaria y media), la enseñanza de la lectoes­
critura tiene un papel central; por eso resulta interesante conocer al­
gunas dimensiones de los hábitos de lectura de los docentes, sus pre­
ferencias en términos de géneros literarios frecuen tados y algunas de
sus prácticas relacionadas con la lectura asociada con su perfecciona­
miento profesional.

4.1. Preferencias de lectura

El cuadro n'' 15 provee un primer conjunto de información acer­
ca de los hábitos de lectura. Como se puede observar, sin tener en
cuenta los textos de estudio, sólo compra libros habitualmente entre
un tercio (en el caso de la Argentina y Uruguay) y un cuarto de docen­
tes (Brasil y Perú). Prácticamente la mitad declara que 10 hace "ocasio­
nalmente"; pero 10 más preocupante es el elevado porcentaje para
quienes la compra de libros es algo que no OCurre habitualmente. Es
el caso de casi un cuarto de los docentes peruanos y casi un quinto
de sus colegas de la Argentina y Brasil.

Cuadro n° 15. Frecuencia de compra de libros no relacionados
directamente con la profesión docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 32,8

Ocasionalmente 46,1

Alguna vez en el pasado I Nunca 18,7

NslNc 2,4

Total 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

22,4

57.0

18,2

2,4

100,0

24,2

50,7

22.S

2.6

100,0

33,1

50,3

16,3

0.3

100,0

En cuanto a la lectura de literatura de ficción, el porcentaje de quie­
nes lo hacen en forma habitual también es relativamente bajo, pues en
ningún país supera el 20%. En este sentido, los argentinos y urugua­
yos ocupan el primer lugar, mientras que sólo el 10% de los perua­
nos lee habitualmente literatura de ficción. En todos lo~ países la mi­
tad o más nunca lee ficción.
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cuadro n C 16. Frecuencia de lectura de libros de ficción (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente 16,9 11,3 10,0 14,6

Ocasionalmente 31,5 37,2 28,0 30,4

Alguna vez en el pasado I Nunca 47,9 47,8 58,7 54,0

Ns!Nc 3,7 3,7 3,3 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO. Buenos Aires.

Cuando se trata de utilizar los servicios de una biblioteca, también son
pocos los que la frecuentan habitualmente, por lo general menos de un
tercio. Aquí también es sintomático el alto porcentaje de educadores que
contesta que lo ha hecho "alguna vez en el pasado" o "nunca". Los da­
tos del cuadro nO 17 indican que quienes más recurren a la biblioteca son
los docentes brasileños y quienes menos lo hacen son los peruanos.

Cuadro nO 17. Frecuencia con que asisten a la biblioteca (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Habitualmente

Ocasionalmente

Alguna vez en el pasado I Nunca

NslNc

Total

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

28,7 32,6 26,1 28,0

48,9 51,8 49,5 44,6

19,6 13,5 22.3 26,8

2,7 2,1 2,1 0,6

100,0 100,0 100,0 100,0

En todos los países las tres prácticas asociadas (compra de libros, lec­
tura de literatura de ficción y concurrencia a la biblioteca) son más fre­
cuen tes en tre los profesores de enseñanza media, por lo que parece ser
que el hábito de la lectura está más arraigado en ellos que en sus cole­
gas del nivel primario (cuadro n" 18). En la Argentina y Brasil estas mis­
mas prácticas son más habituales entre los docentes de mayor edad,
mien tras que en Brasil y Perú este factor no establece ninguna diferen­
cia. Por último, la compra de libros depende claramente del nivel socioe­
conómico de los docentes; pero este factor también se asocia con la pro­
babilidad de leer habitualmente literatura de ficción. En cambio, son los
menos privilegiados en términos de ingresos quienes tienden a usar con
más frecuencia los servicios de las bibliotecas (cuadro n'' 19).
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Cuadro na 18. Frecuencia de utilización de consumos culturales literarios no relacionados directamente con ro
'"la profesión. según nivel de enseñanza (en porcentajes) '<

Argentina Brasil Perú Uruguay O"
'"

Primario Secundarlo Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario
n
O

Compra libros Habitualmente
~

29,7 36,6 20,5 25,8 23,2 25,4 32,1 33,8 '"e
(no textos de estudio) Ocasionalmente 48,0 43,8 56,8 57,4 50,6 50,8 52,2 48,8 3

O
Alguna vez en el pasadoI Nunca 20,5 16,4 19,9 15.0 22,7 22,2 15,5 17,0 '"n
NslNc 1,8 3,2 2,8 1,8 3,4 1,6 0,3 0,4 e

;;:
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 e

~

ru
lee literatura de ficción Habitualmente 15,4 18,8 10,1 13,4 9,0 11,5 11,8 16,8 iD

'"Ocasionalmente 35,3 26,7 35,7 40,0 27,3 28,8 32,4 28,9

Alguna vez en el pasadoI Nunca 45,6 50,9 50,0 43,7 59,3 57,9 54,7 53,5

NslNc 3,7 3,7 4,2 2,9 4,4 1,8 1,1 0,8

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Va a la biblioteca Habitualmente 24,3 34,3 31,7 34,3 23,S 29,6 21,0 33,4

Ocasionalmente 50,8 46,7 51,9 51,S 51,4 46,9 48,S 41,6

Alguna vez en el pasadoI Nunca 22,6 15,9 14,1 12,2 22,6 22,0 29,5 24,7

NslNc 2,4 3,1 2,2 1,9 2,5 1,5 0,9 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IJPE~UNE5CO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 19. Frecuencia de utilización de consumos culturales literarios no relacionados directamente con la
profesión, según distribución por quintiles del ingreso per cápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2" 3" Y4" S" Hasta 2" 3D Y4" S" Hasta 2" 3"y4" S" Hasta 2" 3" Y4" S"

----------_.- -
qulntlJ quintil qulntll qulntil quintlJ quintil quintil quintil quintil quintll qulntll quintll

Compra libros HabItualmente 23,0 30,7 44,1 14,0 20,3 28,5 24,3 25,5 25,0 26,9 31,4 43,6

(no textos de estudio) ocaslonelmente 38,6 50,9 45,5 52,9 58,6 56,5 51,0 43,6 58,3 50,8 52,3 45,9

Alguna vez en el pasado I Nunca 35,9 17,4 .,6 29,1 18,8 13,5 22,0 30,9 16,7 22,2 15,9 10,5

NsJNc 2,6 1,0 1,. 4,0 2,3 1,5 2,7 0,2 OA
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

lee literatura Habitualmente ',2 17,6 22,1 'A ',7 14,3 ',7 14,5 25,0 12,8 14,0 19,0

de ficción ocaslcnelmente 33,0 32,1 32,6 34,7 37,3 38,0 28,3 29,1 25,0 30,1 30,7 30,7

Alguna vez en el pasado I Nunca 55,2 48,1 41,4 52,2 49,4 44,8 58,6 56,4 50,0 56,1 54,2 50,0

NslNc 2,6 2,1 3,' 3,. 3,6 3,0 3,3 O,, 1,1 0,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Va a la biblioteca Habitualmente 31,S 27,7 28,7 30,8 34,S 31,3 26,8 18,2 8,3 31,0 26,9 27,9

Ocasionalmente 51,2 50,S 49,2 54,1 51,6 51,2 50,2 45,S 50,0 43,3 46,2 42,S

Alguna vez en el pasado I Nunca 16,0 20,1 19,4 12,3 12,3 15,6 21,0 36,4 41,7 24,9 26,2 29,6 m
NslNc 1,3 1,7 2,7 2,. 1,6 2,0 2,1 O,. 0,6

ª'Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 tOO,O 100,0 100,0 100,0 O'
Fuente: JlPE-UNESCQ, Buenos Aires. ¡;i
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El cuadro nº 20 proporciona información referida a los géneros li­
terarios preferidos por los docentes. El que aparece en primer lugar es
el rubro "pedagogía y educación", es decir, aquella literatura que se re­
laciona estrechamente con su campo de actividad laboral, preferen­
cia que es particularmente notoria entre los docentes peruanos. El
orden de preferencia varia según los países considerados: los argenti­
nos, luego de los temas profesionales, optan por la literatura de ficción
y la historia; con porcentajes cercanos al 20% les siguen los libros de
autoayuda, las biografías y los ensayos de ciencias sociales. En Brasil,
los otros géneros preferidos son la literatura de ficción, la autoayuda
y la historia. En Perú, como ya dijimos, la pedagogía y la educación con­
centran la gran mayoría de las preferencias; a este género le siguen
la historia y la autoayuda.

Cuadro n° 20. Preferencias sobre géneros literarios
Argentina Brasil Perú

Ensayos de ciencias sociales 18,5 12,2 17,8

literatura de ficción 32,9 27,6 17,8

Pedaqoqla y educación 41,1 49,5 78,1

Periodismo de investigación (*) 17,9 no corresp. 15,9

Autoayuda 22,2 23,80 25,3

Biograflas 20,6 8,90 12,4

Historia 26,4 18,60 26,7

Novela policial 15,0 4,30 3,1

NslNc 2,3 1,10 0,5

Ninguno (**) 0,1 no corresp. no corresp.

Nota: en Uruguay no se preguntó sobre las preferencias en géneros literarios.

(*) En el cuestionario de Brasil no se preguntó por el "periodismo de investigación".

(H) En el cuestionario de Perú y Brasil no se incluyó la opción "ninguno".

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Cabe señalar que el género estrictamente profesional (pedagogía
y educación) es más apreciado entre los maestros de primaria que en­
tre los profesores de secundaria. Éstos tienen intereses más variados
y valoran más que sus colegas de primaria los "ensayos de ciencias so­
ciales" y el "periodismo de investigación".
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El género es un factor que determina distintos sistemas de preferen­
cia en materia de lectura, Aunque no es el caso de la Argentina, en Bra­
sil y Perú la preferencia por el género profesional, la literatura de fic­
ción, la autoayuda (y sólo en el caso de la argentina el género policial)
es más frecuente entre las mujeres que entre los varones. En cambio,
los ensayos de ciencias sociales, el periodismo de investigación y la
historia son géneros más preferidos por los varones (cuadro n Q 21).

Cuadro n° 21. Preferencias sobre géneros literarios, según género
del docente

Argentina Brasil Perú

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Ensayos de ciencias sociales 31,2 16,2 20.1 10,4 27,2 12.6

Literaturade ficción 22,7 34.8 26,5 27,9 16.1 18,7

Pedagogla y educadón 41,6 41,1 37,4 52,3 74,6 80,1

Periodismo de investigación ("') 26,9 16,3 no corro no corro 16,9 15,4

Autoayuda 13,9 23,7 12,6 26,4 21,1 27,7

Biograffas 18.3 21,1 9,5 8,8 11,9 12.6

Historia 33,3 25,1 23.4 17,5 27,2 26,4

Novela policial 8,3 16,2 4,0 4,3 3,6 2,8

NslNc 1,5 2,5 1,1 1,1 0,2 0,7

Ninguno (U) 0,1 no corro no corro no corro no ccrr;

Nota: en Uruguay no se preguntó sobre las preferencias en géneros literarios.

(*) En el cuestionario de Brasil no se preguntó por el "periodismo de investigación" .

(**) En el cuestionario de Perú y Brasil no se incluyó la opción "ninguno".

FUente: IJPE-UNESCO, Buenos Aires.

También se presenta una asociación entre la edad y el interés por
los temas de la profesión. En efecto, los más jóvenes en general son
quienes más prefieren estos contenidos. Es probable que esta diferen­
cia se explique por el hecho de que esta franja tiene más necesidad
de recurrir al "saber escrito" para resolver los problemas profesionales
que deben enfrentar en las primeras etapas del trabajo en las aulas,

La literatura de ficción es un género más valorado por los docen­
tes que pertenecen a estratos de ingresos más altos, mientras que los
que están en posiciones menos privilegiadas tienden a preferir con ma­
yor frecuencia el género profesional. Es probable que entre estos úl­
timos, cuando se trata de elegir géneros de lecturas, el criterio de uti­
lidad prime sobre el del simple goce estético.
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Más allá de las preferencias en materia de géneros se interrogó a los
docentes acerca de sus prácticas efectivas de lectura. El cuestionario ofre­
cía tres tipos de contenidos: dos de ellos referidos a su actividad profe­
sional (lectura de revistas especializadas en educación y materiales de es­
tudio o formación) y un género interés general, como es la literatura
de ficción. Las lecturas más habituales que realizan los docentes tienen
que ver con materiales de estudio y revistas especializadas en educación
(cuadro nº 22). Salvo una minoría (que es más significativa en el caso de
Perú), todos los docentes realizan lecturas relacionadas con el conte­
nido de su trabajo. En cambio, casi la mitad de ellos prácticamente no
lee literatura de ficción. La probabilidad de estar excluido de este tipo
de cultura literaria es mayor entre los docentes menos privilegiados en
términos de ingresos disponibles en su hogar.

Cuadro n° 22. Lecturas más habituales de los docentes (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Lee revistas Habitualmente 46,4 47,1 32,4 51,7

especializadas Ocasionalmente 43,7 45,B 52,5 37,0

en educación Alguna vez en el pasado I Nunca 7,1 5,5 13,6 11,0

NslNc 2,B 1,6 1,4 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Lee materiales Habitualmente 60,3 50,6 34,1 62,1

de estudio Ocasionalmente 30,2 39,9 45,3 27,2

o formación Alguna vez en el pasado I Nunca 6,5 6,B lB,3 10,1

NslNc 2,9 2,7 2,2 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Lee literatura Habitualmente 16,9 11,3 10,0 14,6

de ficción Ocasionalmente 31,S 37,2 28,0 30,4

Alguna vez en el pasado I Nunca 47,9 47,8 5B,7 54,0

NslNc 3,7 3,7 3,3 0,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Salvo en el caso de Perú, en el resto de los países la lectura de revis­
tas especializadas en educación es más frecuente entre los maestros de
primaria que entre los profesores. Este hecho se explica quizá porque
para los primeros existe una oferta mayor de publicaciones periódicas
de bajo costo y de amplia difusión. En cambio la lectura de "materia­
les de estuclio o formación" está más difundida entre los profesores del
nivel medio.
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Por último, sólo en la Argentina y Uruguay existe una asociación en­
tre la edad y la frecuencia de lectura profesional. En efecto, en ambos
países los menores de 30 años leen con más frecuencia ese tipo de ma­
terial que sus colegas de más edad. En este caso, esa diferencia es cohe­
rente con la mayor preferencia expresada por los docentes más jóvenes,
en relación con el género "pedagogía y educación", como ya se vio.

La lectura es una forma tradicional de acceso a determinadas formas
de cultura. La profesión docente se nutre de diversos tipos y fuentes
de conocimiento. Al igual que en cualquier actividad medianamente
compleja, el que la ejerce necesita contar con conocimiento práctico,
que sólo se aprende a través de la experiencia, y con un conocimien­
to que bien puede calificarse de "teórico" (aunque este adjetivo está car­
gado de diversas connotaciones). El conocimiento "teórico" está obje­
tivado, es decir, existe en forma independiente de su poseedor y por
lo general tiene una forma escrita; es decir, en las profesiones moder­
nas el conocimiento "teórico" está escrito y publicado y su apropiación
requiere de la práctica de la lectura. Los docentes, en especial los que
enseñan en el nivel primario, pueden consultar una gama más o menos
variada de revistas especializadas de publicación periódica y también
pueden leer otro tipo de materiales (libros, ensayos, etc.) específica­
mente orientados a su formación y perfeccionamiento.

Más frecuente es la lectura de "materiales de estudio o formación".
Este tipo de texto muchas veces es producido y distribuido por las mis­
mas instancias responsables de la política y gestión de los sistemas edu­
cativos, por lo que está más al alcance de los docentes interesados. Sin
embargo, aun en este caso, prácticamente un 10% de los docentes de
estos países manifiesta estar excluido de este tipo de recursos.

4.2. Medios de acceso a los textos: compra de libros
y uso de bibliotecas

La compra habitual de libros que no son textos de estudio es un pri­
vilegio de un cuarto (Brasil y Perú) o un tercio de docentes (Argenti­
na y Uruguay). La mitad lo hace en forma ocasional y muchos simple­
mente no compran libros no especializados; los datos muestran una
ligera ventaja de los profesores (en especial en la Argentina y Brasil). En



Cuadro nO 23. Frecuencia de compra de libros (no textos de estudio), según distribución por quintiles del
ingreso per tápita del hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2" 3" Y4" S° Hasta 2" 3" Y4" S° Hasta 2" 3"y4" S° Hasta 2" 3"y4" S°

qulntll qulntil qulntil quintil qulntU qulntll qulntil qulntil qulntll quinti1 qulntil quintil

Habitualmente 23,0 30,7 44,1 14,0 20,3 28,5 24,3 25,5 25,0 26,9 31,4 43,6

Ocasionalmente 38,6 50,9 45,5 52,9 58,6 56,5 51,0 43,6 5S,3 50,8 52,3 45,9

Alguna vez en el

pasado / Nunca 35.9 17,4 B,6 29,1 18,8 13,5 22,0 30,9 16,7 22,2 15,9 10,5

N5INc 2,6 1,0 1,8 4,0 2,3 1,5 2,7 0,2 0,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: JlPE-UNESCO, Buenos Aires.
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la Argentina y en Brasil los docentes de más edad compran más libros
que los más jóvenes, mientras que en los otros dos países la edad de los
docentes no establece ninguna diferencia. Por último, en la Argenti­
na, Brasil y Uruguay se observa una clara y comprensible asociación
entre la disponibilidad de ingresos y la probabilidad de comprar este
tipo de libros: en estos países los que están en el quintil de ingresos
más alto son quienes tienen más probabilidades de comprar libros en
forma habitual (cuadro n" 23).

Otra forma de acceder a la literatura en general es recurriendo a
los servicios de las bibliotecas. Poco menos de un tercio de los docen­
tes frecuenta habitualmente esta clásica institución de la cultura le­
trada, mientras que un porcentaje cercano al 50% lo hace en forma
ocasional (cuadro n" 17). Sin embargo, entre un cuarto (Uruguay) y
un 13% (Brasil) en la práctica no usa la biblioteca para hacerse de
materiales de lectura. Este relativamente elevado porcentaje de docen­
tes que prácticamente no frecuentan la biblioteca puede estar revelan­
do dos cosas al mismo tiempo: desde la inexistencia de bibliotecas a
mano hasta el desinterés por el contenido bibliográfico que ofrecen,
o bien la existencia de otras fuentes de acceso a la lectura (Internet,
compra de textos, etcétera).

El recurso de concurrir a la biblioteca es más frecuente entre los
profesores que entre los maestros (cuadro n" 24). También el nivel
socioeconómico presenta alguna asociación con esta práctica. En es­
pecial en el caso de Perú y en forma más débil en la Argentina y Uru­
guay, el uso de la biblioteca es más frecuente entre los docentes que
pertenecen a los quintiles de ingresos más bajos.

Cuadro n° 24. Frecuencia con que asisten a bibliotecas, según género
del docente (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

Habitualmente 34,0 27,8 29.3 33,4 27,8 25,1 27,5 28.2

Ocasionalmente 45,3 49,6 55.5 50,9 47,3 50.8 45.3 44,4

Alguna vez en el pasadoI

Nunca 19,4 19,6 13.6 13,4 23,9 21,5 26,3 26.9

NslNc 1,3 3,0 1,6 2,2 1,0 2,7 0,9 0,6

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCQ, Buenos Aires.
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5. Nuevas tecnologías y nuevos consumos

253

Las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación mul­
tiplican las oportunidades de acceso a la cultura. Dependen de dos
tipos de factores: el primero tiene que ver con la disponibilidad de
equipamiento (en el hogar, en el trabajo o en otros lugares) y el segun­
do, con las actitudes y competencias de los eventuales usuarios.

El cuadro n'' 25 muestra que en la Argentina, Brasil y Uruguay la mi­
tad de los hogares de los docentes está equipado con una computa­
dora; en cambio, sólo uno de cada cuatro docentes peruanos dispo­
ne de este instrumento. No todos los que tienen computadora en su
domicilio tienen acceso a Internet: las proporciones más altas de quie­
nes disponen de este servicio se observan en Brasil y en Uruguay.

Cuadro n° 25. Tenencia de una computadora personal e Internet
en el hogar (en porcentajes)

Poseecomputadora personal en su hogar

Posee Internet en su hogar

Fuente: llPE-UNESCO, Buenos Aires.

Argentina

52,1

35,9

Brasil

49,1

80,3

Perú

24,0

lB,3

Uruguay

56,3

71,9

En todos los países los profesores de secundaria disponen de más
recursos tecnológícos que sus colegas del nivel primario. Las diferen­
cias son más significativas en los países que tienen más cobertura; mien­
tras que en Perú la diferencia es menor (cuadro n" 26).

Cuadro n° 26. Tenencia de una computadora personal e Internet
en el hogar, según nivel de enseñanza (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario Primario Secundario
Posee
computadora
personalen
su hogar 41,4 6S,2 42,7
Posee Internet
en su hogar 34,0 37,4 70,3

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

60,7 21,2

16,1

27,7

20,S

4B,5

75,4

62,2

B3,2



Cuadro na 27. Tenencia de computadora personal e Internet en el hogar, según quintil de ingreso per cápita
(en porcentajes)

Argentina BrasJl Perú Uruguay

Hasta 20 30 Y4° S' Hasta 2D 3D Y4° S' Harta 20 3D Y4° S' Hasta 20 3D Y4° S'

qulntil quintil quintll qulntil quintll qulntll quintil quintil qulntll quintil quintll qulntil

Posee computadora

personal en su hogar 27,1 55,1 71.9 10,9 42,2 72,1 21,1 61,8 91.7 37,9 59,0 67,0

Posee Internet

en su hogar 11,5 29,3 52,5 42,9 62,1 81,3 .13,7 38,2 63,6 64,S 81,5 87,1

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires,
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También los docentes que se desempeñan en el ámbito privado dis­
ponen más frecuentemente de estos recursos. Por último, el cuadro n"
27, muestra una asociación estrecha entre el nivel de ingreso de los ho­
gares docentes y la probabilidad de poseer una computadora y tener ac­
ceso a Internet. Por lo tanto, las desigualdades en términos de dispo­
nibilidad de recursos monetarios está determinando un acceso desigual
a estos recursos tecnológicos poderosos y cuIturalmente estratégicos.

Es necesario c1istinguir la posesión de ciertos bienes y servicios re­
lacionados con las NTIC y su uso efectivo y sistemático. A continuación
se presentan algunos datos relacionados con la frecuencia de ciertas
prácticas entre los docentes que desde hace algún tiempo son de uso
corriente en muchos ámbitos de la actividad productiva.

5.1. Escribir con la computadora

Usar la computadora para producir textos escritos es de uso corrien­
te. Sin embargo, menos de un tercio de los docentes lo hace diariamen­
te o por lo menos cada quince días. De hecho, entre el 40% (la Argen­
tina y Uruguay) y el 50 % (Perú) no lo hace nunca. En la Argentina y
Uruguay la exclusión de esta práctica es mayor entre los maestros de pri­
maria, y en todos los países los docentes del sector privado recurren con
más frecuencia a esta práctica que sus colegas del sector público. Sólo
en Uruguay y en Perú las proporciones de quienes nunca escriben en su
computadora son sensiblemente más elevadas en el grupo de docentes
de más edad (más de 45 años). Por último, el nivel socioeconómico tam­

bién se asocia fuertemente con esta práctica, tal como lo muestran los
datos del cuadro nO 28.

Cuadro n° 28. Produce textos escritos en su computadora (en porcentajes)
Argentina Perú Uruguay

Hasta 2D 3D Y 4D S" Hasta 2D 3D Y 4D S" Hasta 2D 3D Y 4D S"

quintH quintiJ quintil quintil quintil quintil quintil qulntil quintil

Diariamente 14,1 22,0 31,7 11,2 40,0 83,3 20,9 29,3 36,6

Al menos 1

vez cada 15 días 17,4 33,8 39,7 29,0 38,2 B,3 21,6 32,5 32,2

Nunca 63,2 40,9 23,B 54,0 20,0 B,3 56,0 37,0 30,7

NsJNc 5,3 3,3 4,9 s,B 1,B 1,5 1,3 0,5

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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5.2. Usar el correo electrónico

Emilio Tenti Fanfani

El uso del correo electrónico requiere no sólo la disposición de una
computadora, sino el acceso a un servicio que tiene sus costos adiciona­
les. La información del cuadro nO 29 muestra que todavía la mayoría de
los docentes no recurre nunca a ese medio de comunicación; en la Argen­
tina, por ejemplo, casi tres cuartas partes de ellos nunca usa correo elec­
trónico. En este país los más excluidos son los profesores de enseñanza
media; en el resto, en cambio, esta situación es más frecuente entre los
maestros de primaria. En este sentido, en todos los países. los docentes del
sector privado tienen ventajas sobre los del sector público. Por último y
como era de esperarse, el nivel socioeconómico también determina fuer­
temente el recurso a esta práctica de comunicación (cuadro nO 30)

Cuadro n° 29. Frecuencia con que usa el correo electrónico (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Diariamente 7.3 8.5 8,4 13.8

Al menosuna vez cada 1S dlas 16,1 29,5 31.3 30,2

Nunca 72,4 56,2 54,5 54,9

NslNc 4.2 5.8 S.B 1.1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCO, Buenos Aires.

5.3. Navegar por Internet

No es necesario insistir en las potencialidades de Internet. Sin em­
bargo, la mayoría de los docentes nunca navega (cuadro n" 31). Nue­
vamente se observan las mismas asociaciones arriba señaladas respec­
to de otras prácticas análogas, ya que el acceso a Internet es más
frecuente entre los profesores de enseñanza media, los que trabajan
en instituciones educativas privadas, los docentes varones (salvo en el
caso de Perú), los más jóvenes y los que ocupan las posiciones más fa­
vorables en la estructura de distribución del ingreso.



Cuadro n° 30. Frecuencia con que usa el correo electrónico, según quintil de ingresos per cápita del
hogar (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Hasta 2D 3Dy 4D S" Hasta 2D 3DY 4D S" Hasta 2D 3D Y 4D S" Hasta 2D 3DY 4D S"

qulntll qulntll qulntll qulntlt quintil qulntll qulntll qulntl1 qulrrtll quintll qulntl1 qulntll

Diariamente 1,5 6,2 11,0 3,1 6,6 13,1 6,6 34,5 5B,3 7,6 12,6 22,4

Al menos una

vez cada 15 dlas B,3 14,4 27,0 15,9 25,7 39,8 30,3 40,0 33,3 17,7 33,9 33,8

Nunca 85,8 76,7 57,3 72,4 62,1 42,6 57,2 25,5 B,3 72,9 52,7 43,3

Ns/Nc 4,4 2,7 4,7 B,S 5,5 4,4 S,, 1,7 O,, 0,5

Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: lIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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Cuadro n° 31. Frecuencia con que navega en Internet (en porcentajes)
Argentina Brasil Perú Uruguay

Diariamente 4,1 6,9 3,9 6,1

Al menos una vez cada 15 días 19,5 32,2 35,2 34,2

Nunca 71,5 54,8 54,9 58,2

NsJNc 5,0 6,1 6,0 1,4

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IIPE-UNESCO. Buenos Aires.

5.4. Participar en listas de discusión a través
del correo electrónico

Por último, la intervención en grupos de discusión a través de las
listas de correo electrónico es una práctica que de hecho no está pre­
sente entre los docentes sudamericanos. En efecto (cuadro n'' 32), só­
lo participa una exigua minoría de docentes y la gran mayoría no lo
hace nunca.

Cuadro n° 32. Frecuencia con que participa en listas de discusión a través
del correo electrónico (en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Diariamente 0,9 1,5 1,5 1,2

Al menos una vez cada 15 dtas 2,7 8,7 12.8 7,6

Nunca 92,7 85,5 sus 90,'

NslNc 3,8 4,3 4,9 1,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: IlPE-UNESCQ, Buenos Aires.

Cabe señalar que los datos consignados muestran que los docen­
tes tienen todavía un largo trecho que recorrer en cuanto a la dispo­
nibilidad de equipamientos básicos de las NTIC y en cuanto a los usos
más corrientes de éstos como herramientas de producción y reproduc­
ción cultural.



Capítulo VI
Heterogeneidad y configuraciones típicas

1. Heterogeneidad y desigualdades

Las evidencias presentadas en los capítulos anteriores confirman
uno de los supuestos básicos de este estudio. El cuerpo docente pre­
senta profundas y variadas heterogeneidades, que no sólo tienen que
ver con diferencias de opiniones, valoraciones, actitudes y expectati­
vas, todas ellas legítimas en sociedades relativamente complejas y plu­
ralistas; sino que también presentan profundas desigualdades en la po­
sición que dichos docentes ocupan en los espacios sociales en que
transcurren sus vidas y en las oportunidades de acceso a bienes ma­
teriales y simbólicos estratégicos. Estas desigualdades, que hunden sus
raíces en la historia, en cierta medida reproducen las que caracteri­
zan en mayor o menor medida a las sociedades donde viven y trabajan,
que, lejos de disminuir, desgraciadamente tienden a ampliarse como
consecuencia de los cambios en la economía, en la estructura social
yen la cultura ocurridos durante la década de los años noventa. En
muchos casos, los docentes han sido victimas directas de los procesos
de empobrecimiento social, lo que es particularmente notorio en los
casos de la Argentina y Uruguay.

La heterogeneidad se relaciona con las diversas maneras de ver el
mundo social y las cuestiones relativas a la educación. Al respecto se
tiende a creer que existió una época en que los docentes constituían
un cuerpo profesional bastante homogéneo. Más allá de la eventual ve­
racidad de esta imagen (que los estudios históricos detallados tien­
den a relativizar), es probable que en el período en que se sentaron las
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bases de las sociedades nacionales-estatales y se conformaron los sis­
temas educativos públicos (fines del siglo XIX y primeras décadas del
siglo xx) las instituciones del campo de la educación tuvieran cierta
consistencia como para "moldear subjetividades". En este sentido, las
instituciones formadoras de maestros y el propio sistema educativo,
con sus regulaciones, controles y recursos, podían ejercer una deter­
minación fuerte sobre la subjetividad de los agentes escolares. ya que
la fuerza de las instituciones escolares respondía a un proyecto edu­
cativo que se insertaba en un programa de construcción nacional-esta­
tal acorde con los intereses de ciertos sectores sociales dominantes.
Hoy estas condiciones han cambiado: en casi todos los países occiden­
tales las instituciones (en especial las públicas) tiendena perder la fuer­
za y las capacidades que tenían en los momentos fundacionales del
sistema escolar. En consecuencia, los procesos de individualización
también se hacen sentir en el campo de la educación. Las institucio­
nes de formación docente y el propio contexto de trabajo ya no ejer­
cen la misma influencia sobre la subjetividad de los individuos. Los do­
centes, como agentes sociales, están cada vez más "librados a sí mismos"
y muchas veces están obligados, al igual que otros, a elegir y decidir
estratégicamente en función de los valores a los que adhieren y de los
recursos disponibles. Aquellos más desposeídos de capital (no sólo eco­
nómico sino también cultural y social), y que trabajan en estableci­
mientos donde concurren los hijos de los sectores sociales más subor­
dinados y excluidos de la sociedad, son los más afectados por el proceso
de desinstitucionalización. Las consecuencias de estos fenómenos bas­
tante generalizados (y no sólo en América latina) son ambiguas y con­
tradictorias, ya que lo que por una parte puede interpretarse como
conquista de la autonomía, en muchos otros casos no es más que una
suerte de abandono, donde los sujetos quedan librados a su suerte. Es­
to es particularmente cierto cuando la desinstitucionalización es el re­
sultado de una crisis de las instituciones públicas, en tanto sistemas ar­
ticulados de reglas y recursos capaces de estructurar prácticas y procesos
educativos en función de objetivos definidos en forma colectiva.

El comportamiento de casi todas las variables examinadas en este
trabajo muestra que en el cuerpo docente existe una notable diversi­
dad de condiciones y posiciones. Esta diversidad existe también en­
tre países, ya que cada uno de ellos tiene su propia historia, con sus
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particularismos y singularidades; pero también existe hacia el interior
del cuerpo docente en cada uno de los países. Aun cuando se presen­
tan ciertas posiciones hegemónicas (por ejemplo, cuando se trata de
las ideas que tienen los docentes acerca de los fines de la educación
o de las representaciones de su propio rol) siempre existen minorías
relevantes y significativas que sostienen posiciones contrarias. Los "una­
nimismos" no son la regla en el mundo de la docencia; por eso, una vi­
sión analítica aconseja ser sensible a las diferencias y evitar la tentación
de las generalizaciones apresuradas. En este sentido, es difícil sostener
que existe una especie de cultura profesional común, que se mani­
fiesta en forma sistemática en diversas esferas de actuación de los do­
centes. Cuando sucede algo parecido, se trata habitualmente de la di­
fusión de ciertas consignas que, si bien tienen una presencia en el
discurso, difícilmente expresen sentidos compartidos, capaces de tra­
ducirse en prácticas y acciones concretas. Es probable que la presen­
cia mayoritaria de determinadas posiciones o representaciones (el do­
cente como "facilitador", el valor asignado al "desarrollo de la
creatividad y el espíritu crítico", etc) podría estar expresando una es­
pecie de "alineamiento", estratégico pero formal, con ciertos discursos
pedagógicos dominantes y en muchos casos más o menos "oficializa­
dos" por las respectivas políticas de reforma aplicadas durante la últi­
ma década, en la mayoría de los países de América latina.

El uso de un cuestionario estructurado no ayuda mucho para com­
prender el sentido que los agentes atribuyen a algunas proposiciones
genéricas. Para ello se requieren estudios de tipo cualitativo, donde los
actores sociales tengan la posibilidad de razonar, argumentar y dar con­
tenido concreto a los discursos y a "frases hechas" que circulan en to­
do campo profesional. Éste debería ser el cometido de otros estudios
con otras construcciones de objeto y otras estrategias metodológicas.

Hay múltiples diversidades (de género, de edad, de formación, de pre­
ferencias y valores, etc) entre los docentes que, en sí mismas, son inevi­
tables e incluso deseables en las sociedades complejas que tienden al plu­
ralismo. Además de que desde un punto de vista ético esto es inadmisible,
en ningún ámbito de la vida social la desigualdad tiene una justificación
racional. No es aceptable que existan docentes que viven en situación
de pobreza y exclusión social y que, por lo tanto, no pueden acceder a
bienes materiales y simbólicos básicos, como los consumos culturales y
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los recursos tecnológicos necesarios para su realización profesional. Tam­
poco son legítimas las desigualdades en las condiciones de trabajo y re­
muneración. La diversidad es una riqueza, la desigualdad es una injus­
ticia, y no sólo debe ser mostrada, denunciada, sino también combatida.

A lo largo de este estudio se pudo comprobar que ciertas caracterís­
ticas básicas in traducen diferencias significativas. A excepción de Pe­
rú, el nivel educativo de desempeño del docente es un factor signifi­
cativo de diferenciación social y profesional. Por lo general, la posición
social del profesor de secundaria tiende a ser más elevada que la del
maestro de primaria y, en muchos casos, ambos grupos poseen visio­
nes y representaciones diversas ante cuestiones importantes que tienen
que ver con el contenido de su trabajo, con las diversas dimensiones
de la política educativa o con los valores sociales en general. Sin em­
bargo, el nivel no divide totalmente al cuerpo docente, ya que ante
ciertas cuestiones ambos grupos comparten las mismas posiciones y va­
loraciones. Con el género, la edad o el ámbito de trabajo (público o
privado) de los docentes sucede algo parecido.

2. Configuraciones típicas

Con el fin de rendir cuentas, en forma muy parcial de la diversidad
y complejidad ya apuntadas, pueden examinarse tres dimensiones im­
portantes cuya articulación conforma diversas configuraciones típicas
de la condición docente. Éstas se refieren a la tensión que existe en­
tre tres dimensiones básicas de su identidad como categoria social: la
vocación, la profesión y la politización, que can el transcurso del tiem­
po estructuraron la lucha por la construcción social del rol docente.

La tensión entre vocación y profesión está presente en mayor o me­
nor medida desde el momento constitutivo del Estado educador mo­
derno, a mediados del siglo XIX, y todavia sigue vigente en las luchas
por la construcción social del magisterio. La relación con la política
también fue un tema de la agenda a lo largo de la historia del oficio
docente. El maestro fue un agente principal del "proceso civilizatorio".
En todos los momentos históricos (yen especial en los tiempos de gran­
des transformaciones), la sociedad asignó al maestro un papel que
iba mucho más allá de la simple idea de "transmisión" de conocimien-
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tos y cultura a las nuevas generaciones. Hoy, como siempre, el rol so­
cial del maestro está inevitablemente relacionado con el campo de la
política dado el papel que cumple el sistema educativo en la formación
de ciudadanos dotados de ciertas valoraciones y competencias que de­
terminan su identidad y comportamiento en el campo político.

En lo que sigue se presentan algunos datos relacionados con las re­
presentaciones de los docentes acerca de estas tres dimensiones cons­
titutivas de su identidad como categoría social.

2.1. La tensión vocación/profesión

Durante la segunda mitad del siglo XIX, cuando se sentaron las ba­
ses de los sistemas educativos nacionales, se discutió mucho acerca de
cuáles debían ser las características de! maestro ideal. Entre otras cues­
tiones, en esos tiempos se desarrolló un extenso debate entre quie­
nes pensaban que para ser un buen maestro lo más importante era la
vocación. En la vereda opuesta otros destacaban la dimensión profe­
sional del trabajo docente.

Según los primeros, la vocación, al igual que el sacerdocio, era una
cualidad innata, una especie de predisposición natural que los sujetos
tienen o no en mayor o menor medida. La vocación implicaba un fuer­
te compromiso emocional y desinteresado con la actividad. Desde es­
ta perspectiva, la docencia era una especie de "don" y por eso se la aso­
ciaba con un "deber" y una "obligación", más que con un trabajo en
sen tido estricto. La vocación era el fundamen to más seguro para e!
buen desempeño en la escuela. Aquellos que valoraban el elemento vo­
cacional argumentaban que, en lo fundamental, "maestro se nace". .

En las discusiones de la época, los "profesionalistas", sin negar la
importancia de la vocación, insistían en que para ser un buen maes­
tro había que aprender y usar conocimientos "científicos" que sólo una
formación en instituciones especializadas (por ejemplo, las Escuelas
Normales) podía garantizar.

Todo era una cuestión de énfasis. Mientras que los primeros esgri­
mían la imagen del apóstol y el sacerdote para definir el oficio docen­
te, los segundos preferían asimilar la docencia a otros trabajos mo­
dernos, cuyo ejercicio requería la posesión de un título oficial. Los
vocacionalistas, en cambio, tendían a desconfiar de los títulos y diplo-
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mas. Cada sector proponía sus propios argumentos que en parte ex­
presaban intereses y posiciones sociales diferentes. En ese momento
fundacional, la formación formal y los diplomas (recursos en posesión
de los maestros "titulados") se oponían a la vocación y la experiencia
(valoradas por los maestros "empíricos").

Este viejo debate no se resuelve con soluciones excluyentes; en efec­
to, con el transcurso del tiempo 10 que ha ido cambiando es el equi­
librio de poder entre las posiciones e intereses y, de hecho, todavía hoy
existe una suerte de tensión entre ellos. La información disponible
indica que, pese a la antigüedad de la postura, todavía los docentes
en su gran mayoría adhieren a una cierta idea de la vocación más o me­
nos renovada y transformada. No hay debate sobre la "identidad" o
la "calidad" de los docentes donde no aparezca en algún momento el
reclamo o la crítica relacionada con el elemento vocacional.

Desde cierto punto de vista teórico, la vocación se opone a la pro­
fesión. La primera no se elige. El que hace algo por vocación no ha­
ce más que obedecer a un llamado (éste es el sentido etimológico del
término) que actúa como una predisposición natural; en cambio, una
actividad profesional es el resultado de una deliberación, de una elec­
ción racional que requiere la puesta en práctica de una serie de com­
petencias técnicas de las que es preciso apropiarse mediante un proce­
so especializado de formación. La actividad vocacional tiende a
presentarse como desinteresada y, en su forma más pura, es tanto más
valorada socialmente cuando el que la ejerce se entrega a ella sin exi­
gir nada a cambio (y menos todavía recompensas materiales). Por eso
la actividad vocacional arquetípica es la del sacerdote o la del após­
tol, que son las figuras que proveen el parámetro de la valoración so­
cial del magisterio como vocación. Es obvio que este modelo de rol tie­
ne sus consecuencias sociales, que no siempre son percibidas en todas
sus dimensiones por los docentes que se identifican con él.

El modelo de la vocación es extremadamente exigente, ya que tien­
de a constituirse en una identidad. Se "es" maestro y no se "ejerce un
rol". Esta identidad supone una distancia mínima entre el sujeto y la
actividad que desempeña; en verdad es una especie de rol que se ejer­
ce todo el tiempo y en todas las circunstancias. En cambio, el trabajo
profesional típico es siempre parcial y quien 10 ejerce lo hace en cir­
cunstancias espacial y temporalmente bien determinadas (no se "es"
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ingeniero o dentista todo el tiempo). El maestro-sacerdote lo es siem­
pre y en todo lugar. En términos estrictos, el premio del buen sacer­
docio es el prestigio y la deferencia social (la autoridad). En cambio,
nadie discutiria que un buen profesional exija determinadas recompen­
sas materiales por el servicio que presta.

Sin embargo, como ha sido observado, el mundo de la lógica mu­
chas veces no coincide con la lógica de las cosas. En efecto, lo que pa­
ra el analista constructor de tipologias aparece como separado y opues­
to (la vocación y la profesión) no lo es tanto cuando se mira qué sucede
en el mundo de las representaciones y de las autodefiniciones de los
docentes. En este plano, lo que antes aparecía como opuesto y con­
tradictorio ahora se presenta en forma más compleja e interrelacio­
nada. Los elementos lógicamente opuestos conviven más o menos "pa­
cíficamente" en la práctica de los agentes sociales.

En los cuatro países estudiados, los datos muestran que la gran ma­
yoria de los docentes considera a su actividad como vocacional y profe­
sional al mismo tiempo (gráfico n" 1). Vale la pena recordar que en es­
ta investigación se decidió asociar la idea de profesión con el uso de
conocimiento formal en el ejercicio de la actividad docente. Ésta es la
perspectiva que orientó la construcción de los indicadores seleccionados
para medir la fuerza del componente de profesionalizaciór;'. Pero el do­
minio y el uso de un conocimiento racional técnico no es el único com­
ponente de este concepto, ya que hay otros dos componentes que son
igualmente importantes para definirlo: la autonomía en la producción
del servicio y el elevado reconocimiento o prestigio que se le otorga.

Por otro lado, se dice que el que ejerce una actividad lo hace co­
mo "profesional" cuando hace de ella no tanto el eje de su vida, SÜ:lO

un medio o instrumento para obtener los recursos necesarios para
garantizar su subsistencia.

Para medir la vocación se ha construido una bateria de indicadores:
por un lado, un indicador que señala directamente el valor que se le
asigna a la vocación; por el otro, se agregaron dos indicadores que

1 Ln escala de profesionulización se construyó sobre los siguientes ítem: 1) "la cualidad más importan­
te para el ejercicio de la docencia es el conocimiento actualizado del contenido a desarrollar"; 2)
"e! docente debe ser un profesional de la enseñanza con un dominio de las tecnologías y didácticas
más ncrualízadas": 3) "un profesional de la docencia debe ser un especlalísta en instrumentación y pro­
gramación curricular". Los valores de Alpha de Cronbach para esta escala son: en la Argentina 0,67;
en Brasil 0,69; en Perú 0,75 y en Uruguay 0,67. Las escalas utilizadas tienen un rango de 1 a 10.
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Gráfico nO 1. Docentes por país según la valoración asignada a la dimensión
vocacional y a la dimensión relacionada con la profesionalización de la ta­
rea. Porcentajes por cuadrante'.
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Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

~ Para cada país se presenta un Scattcr Plot que refleja cómo se distribuyen los docentes en el espa­
do definido por el cruce de las dos escalas consideradas: vocación}' profeslonallzacíón. En cada
cuadrante se consigna el porcentaje de docentes que se concentra en cada uno dc ellos como pro­
ducto del cruce de las variables categorlzadas. Cabe señalar que la sumatoría de los mismos no es
100 por cuanto no se considera el porcentaje de docentes que se ubican sobre las coordenadas o
en el centro.
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miden la presencia de la idea de "compromiso social y ético" en el
trabajo docente'.

El predominio observado de esta combinación de elementos voca­
cionales y profesionales quizá sea una característica distintiva de! ma­
gisterio contemporáneo. Sin embargo, es probable que esta definición
esté en el origen de una serie de tensiones y conflictos, ya que esta con­
vivencia de elementos formalmente contradictoria es potencialmen­
te inestable. En efecto, la experiencia indica que hay momentos en que
determinadas reivindicaciones y demandas de los docentes en el cam­
po de las condiciones de trabajo y del salario se contradicen con cier­
tas expectativas sociales que pueden estar influidas por la vieja idea
de la vocación. Muchas veces, en e! campo político (y periodístico),
donde se dirimen los conflictos y luchas laborales de los docentes, se
tiende a desautorizar ciertas demandas (derecho de huelga, salario,
tiempo de trabajo, vacaciones, etc.) del cuerpo docente oponiéndo­
las a las expectativas sociales que se asocian con el magisterio conce­
bido como "sacerdocio y apostolado". Frente a este paradigma, cual­
quier actitud que pueda aparecer como "interesada" e "instrumental"
tiende a presentarse como ilegítima y, por lo tanto, no digna de ser
tenida en cuenta.

También pueden surgir problemas cuando el docente decide inver­
tir en su propio perfeccionamiento mediante la realización de cursos
de actualización o bien mediante estudios que conducen a títulos y
diplomas de nivel superior o de posgrado. Por lo general, quienes rea­
lizan estos esfuerzos se sienten autorizados a exigir una recompensa
material por los logros alcanzados. Estas exigencias, que resultan ló­
gicas desde el punto de vista profesional, no lo son tanto para quien
las juzga en una clave vocacional. Desde esta perspectiva, el esfuerzo
para mejorar sus competencias es un "deber" moral de quien presta un
servicio y forma parte de su disposición a realizar esfuerzos en forma
desinteresada y en bien de los niños y del desarrollo de la sociedad.

Todo parece indicar que esta tensión entre valores asociados con la

~ Ln escala de vocación Se construyó sobre los siguientes ítem: 1) "sermaestro o profesor es una de esas
profesiones donde 10 más importante es la vocación "; 2) "paraser un buen docente es más importante
el compromiso con la tarea y con los niños que el dominio de los contenidos curriculares";3) "para
ser un buen docente son más importantes las cualidades éticas y morales que el dominio de técnicas y
conocimientos". Los valores de Alpha de Cronbach para. la escala de vocación son: en la Argentina 0,72;
en Br.15i1 0,69; en Perú 0,66 y en Uruguay 0,68. Las escalas utilizadas tienen un rango de 1 a 10.
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vocación y valores de la profesión no tiene "una" solución sino que ne­
cesita ser administrada en cada momento histórico, ya que ambos com­
ponentes son importantes para garantizar la calidad y la excelencia del
servicio educativo. En efecto, cuando se trata de los servicios persona­
les el prestador sólo puede realizar bien su tarea si combina un fuerte
compromiso ético y afectivo hacia los sujetos con quien trabaja (los
aprendices) con la excelencia en términos de competencia y dominio
de saberes especializados (la pedagogía, la didáctica, etc.). Ninguno de
los dos componentes, considerados en forma aislada (el docente como
puro compromiso o como fria profesional) puede garantizar la calidad
en la prestación del servicio.

Es probable que la tensión que introduce el elemento vocacional
(que es el más "clásico") se podría reducir si se lo redefine y se le asig­
na un significado especifico, diferente de! tradicional. Habría que des­
pojar a la vocación de algunas connotaciones que hoy constituyen obs­
táculos para e! enriquecimiento y la actualización de! trabajo docente;
entre otras cosas, habría que abandonar la idea de la vocación como
predisposición innata reconociendo que se trata de una construcción
histórica y cultural. También habría que renunciar a la idea que asocia
la vocación con la consagración social y e! desinterés. Al mismo tiem­
po, en los casos en que la vocación sólo implica la idea de un compro­
miso y una actitud de responsabilidad y respeto con la persona y el gru­
po de los aprendices, no puede ser usada corno un chantaje al docente
cuando reclama socialmente lo que le es debido, tanto en términos de
derechos laborales como en el campo de las recompensas materiales.
Desde este punto de vista, nada opone la vocación a la incorporación
creciente de un conocimiento técnico-cientifico para la sólución de los
problemas de aprendizaje, que son cada vez más complejos.

Sin. embargo, esta definición que valora la vocación y el compo­
nente profesional no es la única entre los docentes. En todos los paí­
ses aparecen, por lo menos, otros dos grupos significativos que presen­
tan configuraciones de valor diferentes. El primero valora más la
profesión que la vocación; el otro, proporcionalmente menos nume­
roso, privilegia la vocación sobre la profesionalización. En todos los
países existe una exigua minoría de docentes que se encuentra en una
situación crítica, en la medida en que presenta muy bajos índices de
adhesión a estos dos componentes básicos de! oficio de enseñar.
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¿Cuáles son las características de cada uno de los grupos aquí canse
n-uidos> El cuadro n" 1 muestra que la condición de edad y la im­
portancia relativa del salaría en los ingresos disponibles están asocia­
das con la probabilidad de pertenecer al tipo dominante de docentes
(alta vocación con alta profesionalización). Es probable que la edad
tenga que ver con la experiencia en la actividad, ya que ésta facilita­
ría la emergencia del modelo articulado del rol. Por otro lado, tam­
bién es significativo que quienes tienen más probabilidades de con­
formar este grupo sean los docentes, para los cuales el salario que
perciben por esa actividad tiene un peso determinante en el ingre­
sos total de sus hogares de pertenencia. Esta asociación muestra que
justamente la vocación (que en sus formas más "puras" invita a vivir
para la actividad que se realiza) convive con la necesidad de "vivir" del
trabajo docente. Pero hay que recordar que esta situación es justamen­
te una fuente probable de contradicciones y dificultades.

Cuadro n" 1. Peñil de docentes con una alta vocación y profesionalización,
según edad. importancia del salario en el ingreso total del hogar y nivel
de politización por pais5 (en porcentajes)

~ Las "tipologías" analizadas Se realizaron sobre la base de una categorización de las escalas de voca~

ción yprofesionalización en tres grupos según el rango de puntaje asignado: "alto", "medio" y"bajo".
El nivel medio se definió como todos aquellos que al asignar un valor igual a 5 puntos manifiestan
una posición indefinida intermedia. A los integrantes de ese grupo se los definió conceptualmente
como "eclécticos".
5 Los porcentajes por columna no suman 100 dado que representan el porcentaje de docentes de
la tipología considerada en cada grupo de edad por país.
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Argentina Brasil
Edad

Hasta29 años 75,1 75,0

30 a 44 años 77,6 75,1

45 años o mas 80,2 84,2

Importancia del salario docente

Baja 75,6 74,8

Media 80,1 77,2

Alta BO,6 80,8

Nivel de politizacián

Baja 64,5 65,8

Media 80,5 67,6

Alta 79,4 78,4

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Perú Uruguay

86.0 76,9

88,9 78.2

91,0 82,3

7B,0

80,8

81,2

77,4 74,1

86,2 74,6

93,5 81,3
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Por último, el cuadro nO I muestra también que los docentes más
politizados, es decir, los que conciben su trabajo como dotado de fuer­
tes implicancias en las principales luchas que se despliegan en la socie­
dad, son los que a su vez tienen más probabilidades de formar parte
de este tipo de definición de su condición. Es obvio que la combina­
ción entre vocación, profesionalización y conciencia de la dimensión
política de la actividad no deja de ser ambiciosa y al mismo tiempo con­
tradictoria. Cabe consignar que en el caso de los otros dos tipos de
docentes (los de "alta profesionalización y baja vocación" y los de "al­
ta vocación y baja profesionalización") se observa una asociación
opuesta con la politización; en efecto, la pertenencia a estos dos gru­
pos es significativamente más baja entre los docentes que adhieren a
una concepción altamente politizada de su actividad.

Por último, en el grupo de docentes que valora más el componente
profesional que el vocacional (cuadro n" 2) están sobrerrepresentados
los docentes másjóvenes que, por su menor experiencia, probablemen­
te valoren más la formación y los títulos que acaban de alcanzar.

Cuadro n D 2. Perfil de docentes con una alta profesionalización y baja
vocación según edad, importancia del salario en el ingreso total del
hogar y nivel de politización por país (en porcentajes)

Perú Uruguay

3,9 10,3

3,8 8.6

2,9 9,7

Argentina Brasil

Edad

Hasta 29 años 15,2 15,2

30 a 44 años 12,3 15,1

45 años o mas 9,9 9,5

Importanciadel salariodocente

Baja 14,9 15,6

Media 10,7 13,4

Alta 7,9 11,9

Nivel de polltlaeclón

Baja 22,4 16.4

Media B,6 16.8

Alta 11,7 13,5

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

7,7

5,0

1,9

9,1

10,3

5,1

B,6

7,S

9,6

Finalmente, los datos muestran que la pertenencia a este tipo de do­
centes que valora más la profesión que la vocación es más probable en-
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tre los docentes que tienen un bajo grado de dependencia del sala­
rio docente; en este sentido, es posible pensar que quienes menos tie­
nen necesidad de "vivir de la docencia" están en mejores condiciones
para valorar e invertir en el conocimiento (pedagógico, didáctico,
etc.), componente básico del concepto de profesionalización que aquí
se está utilizando.

2.2. Desafíos y oportunidades de la profesionalización

Los docentes, al igual que la mayoría de los profesionales moder­
nos (médicos, ingenieros, abogados, etc.), trabajan "en relación de de­
pendencia" como miembros de instituciones estatales o privadas de
prestación de servicios educativos; es decir, no son "profesionales li­
berales" en el sentido clásico de la expresión, ni son "propietarios"
de los medios que utilizan para desarrollar su trabajo, sino que lo ha­
cen "en relación de dependencia". Como tales, son funcionarios de un
sistema educativo de gestión estatal o privada y, desde este punto de
vista, pueden definirse a sí mismos (y de hecho lo han hecho) como
"trabajadores" y no como "profesionales". Esto es lo que sucedió a par­
tir de la década de los años sesenta y setenta en muchos países lati­
noamericanos, en que se intensificaron dos procesos paralelos: por una
parte, se acentuó la masificación del sistema educativo y del cuerpo do­
cente y, al mismo tiempo, se aceleraron las tendencias a la seculariza­
ción del oficio de enseñar. En este contexto las luchas por la obtención
de mejoras en las condiciones de trabajo y de salario alentaron la iden­
tificación de los docentes como "trabajadores", es decir, como sujetos
colectivos que comparten un conjunto básico de derechos laborales,
intereses y demandas con el resto de los asalariados que se expresan
a través de las respectivas organizaciones sindicales.

Esta tensión "profesional-trabajador" tiende a debilitarse en la me­
dida en que se elevan las calificaciones promedio del conjunto de los tra­
bajadores en relación de dependencia de la economía formal y aumen­
ta la "asalarización" de los profesionales tradicionales. En las condiciones
actuales, la reivindicación de profesionalización no se opone a las reivin­
dicaciones de los derechos laborales (salarios y condiciones de traba­
jo), sino que se asocia con tres características fundamentales: 1) domi­
nio de competencias científicas y técnicas más complejas, 2) mayores
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grados de control sobre el trabajo que realizan, y 3) prestigio y recono­
cimiento social más elevados.

Por último, es preciso mencionar tres factores que tienen efectos
contradictorios sobre la profesionalización de los docentes. Dos de
ellos, que juegan un papel positivo y facilitador, son la inversión y la
predisposición positiva hacia la formación profesional y hacia las nue­
vas tecnologías de la información y de la comunicación. El tercero se
relaciona, por una parte, con las dificultades y desafios de la cuestión
social y, por la otra, con sus efectos como obstáculo de peso para el
avance y la superación profesional de esta categoría social.

Ciertamente, la fuerza de los factores que alientan la profesionali­
zación puede verse contrarrestada por otro conjunto de fenómenos
que tienen un efecto contrario. La mayoría de ellos se relaciona con
las dos pobrezas que pesan sobre la condición docente: una es la po­
breza de recursos en sus hogares y en sus condiciones de trabajo; la
otra es la pobreza y la exclusión social de los aprendices y sus fami­
lias. La primera es un obstáculo a las inversiones que los docentes en
tanto profesionales deben hacer en diversos ámbitos, como la com­
pra de libros y revistas especializadas, el acceso a equipamientos y tec­
nologías de la información, los consumos culturales, la participación
en seminarios y cursos de actualización, etcétera.

Los múltiples rostros de la exclusión social constituyen un podero­
so obstáculo para la realización profesional de los docentes. En efecto,
bastaría el sentido común para darse cuenta de los formidables obs­
táculos que las nuevas y viejas formas de la "cuestión social" plantean
al trabajo cotidiano de los docentes en las aulas. El cuadro es más com­
plejo aún si se tiene en cuenta que las pobrezas de los alumnos y las
familias tienden a estar acompañadas por las pobrezas de la oferta es­
colar. Esta conjunción de factores pone en crisis el trabajo del docen­
te como especialista en procesos de enseñanza-aprendizaje.

¿Cuáles son los síntomas de este deterioro que vuelven cada vez más
lejanas las perspectivas de una profesionalización idealmente desea­
ble? Veamos.

En primer lugar, un desplazamiento de las tareas específicamente
pedagógicas en beneficio de actividades asistenciales y extracurricula­
res (administración de alimentos, contención afectiva, atención a situa­
ciones de emergencia sanitaria, etc.). Estas circunstancias, cada vez,más
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frecuentes en las áreas urbanas y rurales pobres y empobrecidas, obli­
gan al maestro a dejar de lado su especialidad para convertirse en una
especie de "asistente social de hecho", sin poseer ni las competencias ni
los recursos necesarios para el ejercicio de esta función.

En segundo término, el empobrecimiento de los equipamientos di­
dácticos y de la infraestructura escolar hace que muchos maestros sólo
cuen ten con sus propias fuerzas y recursos para resolver los dilemas pe­
dagógicos del aprendizaje y no estén en condiciones de incorporar ma­
yores dosis de conocimiento en su práctica. Esta ausencia resulta tanto
más llamativa en un momento en que todas las profesiones constitui­
das incorporan mayores dosis de "conocimiento objetivado" en sus
prácticas, incorporación que hace posible el desarrollo sostenido de la
ciencia y de la tecnología.

Algunas percepciones y opiniones de los docentes confirman estas
presunciones. En principio, uno de cada cinco docentes argentinos,
un tercio de los brasileños y casi la mitad de los peruanos consideran
que viven en un hogar pobre; y en la Argentina la mayoría relativa sien­
te que está peor que sus padres cuando ellos eran niños. Por otra par­
te, en todos los países existen proporciones significativas de docentes
cuyos recursos no les permiten acceder a consumos culturales bási­
cos y menos aún a información y recursos tecnológicos estratégicos pa­
ra su propio mejoramiento profesional. Por otro lado, cuanto mayor
es la dependencia de los docentes con respecto a su salario, mayores
son sus limitaciones materiales para invertir en su propia formación.

A su vez, la pobreza de los alumnos y de sus familias constituye una
situación problemática para más de la mitad de los docentes que se de­
sempeñan en establecimientos administrados por el Estado, en los cua­
tro países estudiados. En el caso de Perú, esta situación es considera­
da como "un problema" por tres cuartas partes de los docentes; esta
percepción es aun mucho más habitual entre los docentes que traba­
jan en establecimientos donde el nivel socioeconómico dominante de
los alumnos es más bajo; también la perciben con mayor frecuencia los
docentes situados en quintiles más desfavorecidos de la distribución
del ingreso. Es decir, los docen tes más pobres son a su vez quienes más
padecen los rigores de la exclusión social en su trabajo.

Cuando se interroga a los docentes acerca de los factores que más in­
ciden en el aprendizaje, "el acompañamiento y apoyo de las familias" oh-
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tiene un consenso casi unánime; en cambio, sólo una minoría señala el
"nivel económico y social de la familia del alumno" como determinan­
te. Pero no es preciso caer en un materialismo grosero para pensar que,
en efecto, las condiciones materiales de vida determinan en parte los re­
cursos y capacidades (tiempo, espacio, apoyos didácticos, etc.) que tienen
las familias para acompañar y apoyar a sus hijos durante la etapa escolar.
Esto 10 comprenden bien los maestros y profesores que perciben y co­
nocen cuáles son las múltiples consecuencias de la pobreza material en
la subjetividad (intereses, actitudes, predisposiciones, expectativas, etc.)
y la experiencia escolar de alumnos y padres de familia. Cabe señalar que,
en la mayoría de los casos, los docentes no poseen ni los recursos ni las
competencias adecuadas para hacer frente a estos nuevos desafíos.

La tendencia a constituir la escuela en un ámbito cada vez más mul­
tifuncional limita sus capacidades para desempeñar su función espe­
cífica, relacionada con el desarrollo de conocimientos en las nuevas
generaciones. En este contexto de sobreexigencia funcional y subdo­
tación de recursos, los docentes demasiadas veces están obligados a de­
sarrollar tareas de acción social y asistencial que tienden a diluir su per­
fil profesional específico.

En síntesis, la gran mayoría de los docentes no sólo sabe, sino que
vive y padece en forma cotidiana los múltiples efectos de la cuestión
social contemporánea sobre su trabajo profesional.

Más allá de este panorama un tanto desalentador, cuya superación
requiere estrategias políticas globales que en gran medida exceden
el campo de las políticas educativas, existen otros factores que actúan
como agentes positivos en el mejoramiento de la condición profesio­
nal docente. En primer lugar, es preciso recordar aquí que en todos
los países entre ellO y el 20% de los docentes está cursando una carre­
ra de una duración superior a dos años; si se relaciona este dato con
el hecho de que sólo una minoría (en todos los países inferior al 10%)
aspira a "dedicarse a otra ocupación 11 en los próximos años, la eleva­
ción del capital de conocimientos y competencias de los docentes es
un factor que favorece la profesionalización de su trabajo. También
es alentadora la amplia disposición a invertir en actividades de capa­
citación y actualización que ofrece el sistema educativo. Además de
este factor relacionado con las inversiones educativas de los docentes,
existe otro que juega en la misma dirección, y es la actitud mayorita-
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riamente positiva a incorporar las nuevas tecnologías de la informa­
ción y la comunicación a las prácticas profesionales.

·3. El trabajo del docente y la política

La combinación de vocación y profesionalización con la conciencia
de las dimensiones propiamente políticas implicadas en el trabajo de so­
cialización y subjetivación de las nuevas generaciones tampoco debería
constituir un problema en la construcción de la identidad de los do­
centes. En este campo podrían diferenciarse dos posiciones típicas: por
una parte, estarían aquellos que sólo identifican su labor con la adhe­
sión a ciertos valores universales propios de la condición humana y, en
cierta medida, "eternos"; mientras que, por el otro, estarian quienes sí
reconocen que en la enseñanza no puede eludirse la toma de posición
ante cuestiones, temas y debates que tienen que ver con el tiempo pre­
sente de cada sociedad nacional. En este sentido, toda política supone
una postura no en relación con valores universales, sino con temas de
la agenda que están presentes en el momento actual o en la coyuntu­
ra. La politización, en el sentido que aquí se emplea, implica una toma
de posición frente a los grandes temas que estructuran el campo polí­
tico de una sociedad determinada en un determinado momento histó­
rico, y no con la "militancia" en un partido político específico.

. Para medir la adhesión a una concepción más o menos politizada
del trabajo docente, se diseñaron y aplicaron tres indicadores. En ca­
da uno de ellos se pedía a los docentes encuestados que manifestaran
su grado de acuerdo con tres tipos de prácticas, a saber: 1) "desarro­
llar la conciencia social y política de las nuevas generaciones"; 2) "com­
prometerse con la democratización social y política del país", y 3) "te­
ner conciencia (el docente) de que su rol es político".

En efecto, los datos del cuadro n'' 3 muestran que la mayoría de
los docentes tiene una elevada conciencia de las implicancias de su tra­
bajo en la construcción de una sociedad más justa y más libre. Desde
esta perspectiva, cualquier política que pretendiera convertir al docen­
te en un tecnócrata totalmente desinteresado de las consecuencias cul­
turales, morales y políticas de su trabajo, encontraría fuertes resisten­
cias en el cuerpo docente.
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Cuadro n° 3. Nivel de politización de los docentes por país (en porcentajes)

Nivel de politizado" Argentina Brasil Perú Uruguay

Baja 7,8 1,7 12,9 18,8

Media 32,4 10,3 29,2 4,0

Alta 59,9 88,0 57,9 n.2
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: el nivel de politizadón se clasificó en los distintos paises en tres grupos según la pun­
tuación promedio asignada en la siguiente escala: Baja, hasta 3,3 puntos; Media entre 3,4 y 6,3
puntos; y Alta, 6,4 puntos o mas.
Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.

Existen varios factores o características de los docentes que se asocian
con un alto nivel de politización. El cuadro nO 4 muestra que, en efec­
to, en todos los países los hombres comparten más una visión política de
su actividad, en comparación con sus colegas mujeres. En cambio, só­
lo en Perú la edad parece tener alguna relación con esta actitud: la al­
ta politización es más frecuente entre los docentes de 45 años o más.

Cuadro n° 4. Nivel de politízación alto según género, edad, típo de
docente, importancia del salarío en- el ingreso total del hogar e ídeología
(en porcentajes)

Argentina Brasil Perú Uruguay

Genero

Hombre 69,9 91,7 67.4 81,3

Mujer 57.95 87,2 52.7 76,3

Edad

Hasta 29 años 62,0 87.5 52,7 76.9

30 a 44 años 56,4 88,0 57.3 77,1

4S años o más 65,1 88,4 65,8 77,4

Tipo de docente

Maestro 54,3 86,9 55,2 74,9

Profesor 66,3 90,1 61,3 79,0

Importancia del salario docente

Baja 57,S 87.3 76,1

Media 59,0 88,2 77.2

Alta 64,1 90,9 77,2

ldeclcqja

libertad 59.5 86,4 53,8 77,1

Igualdad 60,1 88.5 60,1 77,05

Fuente: IIPE-UNESCO, Buenos Aires.
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En cambio, el nivel del sistema educativo en donde se desempe­
ñan sí presenta variaciones importantes en los cuatro países. En efec­
to, los datos muestran que la alta politización es más frecuente entre
los profesores de nivel medio que entre los maestros de nivel primario,
diferencia que es particularmente significativa entre los docentes ar­
gentinos. Al mismo tiempo, sólo en la Argentina y parcialmente en Bra­
sil, la preferencia por la politización es más probable entre aquellos
que más dependen del salario docente para satisfacer sus necesida­
des básicas.

Como colofón del capítulo podríamos decir que las evidencias in­
dican que en la cultura de los que ejercen el "oficio de maestro" (ca­
si podría decirse en el "sentido común de la mayoría de los docen­
tes") existen bases sólidas para construir una nueva síntesis que ponga
al colectivo docente a la altura de las nuevas circunstancias. Desde es­
ta perspectiva, los intereses corporativos de este colectivo coincidirían
con los intereses universales de la sociedad.



Para concluir:
algunos criterios de política

De los datos presentados en este texto, es imposible deducir deter­
minados criterios de política docente. Muchas veces se hacen diagnós­
ticos e investigaciones educativos para justificar determinadas decisio­
nes tomadas previamente. En estos casos las "ciencias de la educación"
son utilizadas como un recurso legitimador de decisiones. Mucha inves­
tigación, calificadajustamente como "tecnocrática", cumple con esta
función ideológica. Está de más decir que no es el propósito del presen­
te trabajo. El programa de investigación que lo originó no se subordi­
nó a ningún programa específico y predeterminado de reforma.

La información acerca de las múltiples dimensiones objetivas y sub­
jetivas del colectivo docente resulta útil para quien quiera introducir
"elementos modificadores" tanto en el contexto social e institucional
del trabajo docente, como en las reglas que regulan su carrera (acce­
so y condiciones de trabajo, promociones y ascensos, etc.), el sistema
de formación inicial y permanente, y los sistemas de recompensas ma­
teriales y simbólicas (salario, reconocimiento social, etc.) que funcio­
nan como incentivos a su desempeño profesional.

Si bien no se trata de tomar las opiniones y actitudes manifestadas
por los docentes como "mandatos" acerca de lo que hay que hacer en
el campo político, la información acerca del comportamiento de cier­
tas variables objetivas y subjetivas constituye un dato a tener en cuen­
ta para garantizar la eficacia y la viabilidad de las intervenciones que
se decidan implementar. Los docentes no son autómatas sociales cuyas

I acciones obeclecen únicamente a estímulos externos, tales como las le-
I yes, decretos, circulares y reglamentos. Si bien lo mejor de la tradi-

i
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ción de las ciencias sociales (Marx, Weber, Durkheim) enseña que los
actores no tienen toda la verdad acerca de lo social y que el sentido co­
mún no agota el conocimiento de este campo, las ideas, representacio­
nes, valoraciones y expectativas de los actores juegan un papel funda­
mental en sus prácticas. Desde esta perspectiva, los docentes hacen lo
que hacen no sólo por peso de las determinaciones estructurales (re­
glas y recursos que organizan sus prácticas), sino que son agen tes ca­
paces de controlar parcialmente sus propias acciones. Por eso es impor­
tante COnocer la subjetividad de los agentes sociales para comprender
lo que hacen y por qué lo hacen. Esta comprensión es una condición
necesaria del éxito de las políticas públicas.

En lo que sigue se presentan algunas indicaciones sintéticas de po­
lítica que encuentran alguna sustentación y evidencia en los datos sis­
tematizados en este libro. En todos los casos, la justificación última
no se deduce del análisis sino del conjunto de valores que dan fun­
damento y sentido a una política educativa que contribuya a la cons­
trucción de una sociedad más rica, más justa y más libre. Desde esta
perspectiva, la política docente deberia constituirse en el capítulo fun­
damental de cualquier política educativa progresista. Luego de una dé­
cada de reformas institucionales, sistémicas, legales y estructurales,
no debería haber duda de que la calidad de la oferta educativa pasa
fundamentalmente por la calidad de las prácticas en el aula. Cambiar
la educación, es decir, ponerla a la altura de los desafios contempo­
ráneos, quiere decir cambiar los modos de hacer las cosas en los dis­
tintos niveles del sistema educativo. Sin negar la eficacia específica de
los factores estructurales (sin un sistema normativo adecuado y sin re­
cursos pertinentes y suficientes no se puede hacer lo que hay que hacer),
cuando se trata de un sistema de prestación de servicios personales, co­
mo el educativo, la calidad del factor humano tiene una importancia
estratégica fundamental.

De la investigación, podemos considerar que se desprenden las si­
guientes implicancias:

1. El primer supuesto de política se puede formular de la siguien­
te manera: toda política docente debe ser integral. Esto quiere decir
que debe contemplar intervenciones articuladas en por lo menos tres
dimensiones: en el reclutamiento y la formación inicial y permanente,

en las condiciones de trabajo (división del trabajo pedagógico, ~_arre-
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ra, contexto institucional de trabajo, etc.) yen el sistema de estímu­
los y recompensas materiales y simbólicos (salario y reconocimiento so­
cial). Cualquier política que pretenda avanzar por un único andari­
vel está condenada al fracaso. Basta imaginar qué sucedería si se
pretendiera sólo elevar las exigencias de la formación inicial sin mo­
dificar ni las condiciones de trabajo ni el salario. Uno también pue­
de preguntarse cuál sería el impacto de un aumento sustantivo del sa­
lario (por ejemplo, conforme a las expectativas expresadas por los
docentes, tal como figura al final del capítulo 2) sobre la calidad de los
procesos de enseñanza-aprendizaje, si se deja intacto el capital de co­
nocimientos y competencias que ponen en ejecución en su trabajo.
Es obvio que si se quieren obtener resultados se precisan políticas in­
tegrales, pero eso no basta: dada la complejidad de las transformacio­
nes a realizar, éstas no pueden ser pensadas como si fueran el fruto
de una decisión localizada en el tiempo. El sistema docente no es co­
mo el sistema de seguridad social, que consiste en una "fórmula" que
define un modelo de recaudación y distribución, por lo que, cambian­
do la fórmula (mediante una ley, por ejemplo), se cambia el sistema.
Cuando se trata de cambiar prácticas y subjetividades (mentalidades,
conocimientos, actitudes, valores, etc.), la eficacia de la política se mi­
de por su constancia y coherencia en un lapso prolongado. En este
caso, es preciso producir y reproducir socialmente este recurso estra­
tégico mediante acuerdos y consensos que den sustento a lo que des­
de hace un tiempo se denomina "políticas de Estado", las que por su
naturaleza exceden la duración de las relaciones de fuerza entre ac­
tores políticos circunstanciales. Por eso, estas políticas estratégicas de­
ben tener un sustento en la sociedad, es decir, en actores colectivos que
trascienden el juego de la política electoral.

2. Los datos presentados en relación con las percepciones que tie­
nen los docentes acerca de los fines prioritarios de la educación y acer­
ca de su propio rol profesional merecen ser discutidos a la luz de una
revalorización y renovación de la idea tradicional de transmisión cul­
turaL En efecto, todo parece indicar que la simple adhesión a las ideas
de "creatividad" y "espíritu crítico", si no está acompañada de un com­
promiso con la tarea de la apropiación de la cultura y la ciencia de
validez universal, corre el riesgo de convertirse en un discurso sin con-
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secuencias prácticas en el plano del desarrollo de aprendizajes signi­
ficativos en las personas. Basta el sentido común para darse cuenta de
que la ignorancia es siempre un obstáculo para construir sujetos au­
tónomos, críticos y creativos y que, por el contrario, la apropiación
de lo mejor de la herencia cultural no tiene un efecto conservador,
sino que es una condición ineludible de cualquier "revolución cien­
tífica". En efecto, en este campo tiene más probabilidades de "inno­
var y descubrir" el más rico en capital cultural y no el más desposeí­
do. La educación es antes que nada la apropiación de una herencia,
y para que las nuevas generaciones tengan éxito en esta difícil empre­
sa se requiere el auxilio de los profesionales de la educación. Esta es­
tratégica cuestión debería incorporarse en forma explícita a la agenda
de discusión y reflexión tanto de las instituciones formadoras de do­
centes como del campo de la investigación educativa nacional e in­
ternacional.

3. La formación docente (inicial y permanente) debe tomar en
cuenta las demandas que los docentes expresan, tanto en términos
de contenidos, como de estrategias pedagógicas, instituciones respon­
sables de la formación e incentivos. Aquí no se trata de seguir al pie de
la letra las preferencias temáticas que cuentan con mayor consenso
en el colectivo docente; pero si se considera que determinados con­
tenidos y perspectivas deben ser incorporados en los programas de for­
mación pese al bajo grado de "popularidad" que tienen entre ciertos
grupos específicos de docentes (como, por ejemplo, entre aquellos que
tienen ciertos temores o resistencias respecto de la introducción de las
nuevas tecnologías de la información y la comunicación a la práctica
profesional) , habrá que prever las necesarias instancias y los instrumen­
tos de motivación y movilización del interés, requisitos básicos para
el éxito de cualquier proceso de aprendizaje.

4. Los programas de formación docente deberán tener en cuenta
un dato fundamental: gran parte del conocimiento que usan los do­
cen tes para resolver sus problemas cotidianos en las aulas tiene un
origen en la experiencia. Sin embargo, no existen dispositivos insti­
tucionales que favorezcan la producción, sistematización, valoración
y difusión de este conocimiento básico en el cuerpo docente sino ~ue,
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por lo general, en los programas de formación tienden a predominar
los contenidos vulgarmente denominados "teóricos", que presentan
una alta probabilidad de estar alejados de los problemas que los ac­
tores tienen que resolver en forma cotidiana en sus propios contex­
tos de trabajo.

5. Proporciones significativas de docentes tanto de nivel primario
como secundario tienen calificaciones elevadas (poseen títulos univer­
sitarios o de posgrado, incluso en el campo de las ciencias de la edu­
cación), pero el sistema por lo general no tiene previsto los puestos
o los estímulos para hacer un uso adecuado de estas competencias.
Tampoco existen dispositivos para facilitar el diálogo y el intercam­
bio entre saberes "teóricos" aprendidos en sistemas formales de forma­
ción, y los saberes prácticos desarrollados en el servicio, intercambio
que es particularmente necesario al inicio de la carrera. Las evidencias
encontradas indican que los docentes acceden al trabajo en forma muy
temprana, e incluso proporciones significativas lo hacen antes de ha­
ber concluido sus estudios. Es de esperar que el estudiante o el recién
graduado sea rico en capital cultural "formal" y esté más actualizado
en las "ciencias de la educación"; pero es sabido que este conocimien­
to no alcanza para resolver los problemas cotidianos del oficio. En el
inicio de la carrera deberían instituirse dispositivos de apoyo e inter­
cambio entre docentes noveles y experimentados (ricos en conoci­
miento práctico). También los docentes en actividad necesitan estos
espacios de encuentro y formación, en especial los que se desempeñan
en el nivel medio y no cuentan con formación pedagógica y didácti­
ca adecuada. Ellos también precisan "aprender" a través del trabajo
conjunto con colegas "sabios por experiencia", que combinan dosis
adecuadas de conocimiento práctico y pedagógico formal.

6. La carrera docente se presenta como obsoleta en tanto y en cuan­
to no tiene en cuenta las exigencias de una nueva división del traba­
jo pedagógico capaz de garantizar puestos y funciones especializados,
así como las condiciones de acceso a éstos por parte de los docentes.
Las aspiraciones laborales corren el riesgo de verse frustradas en la me­
dida en que la carrera docen te no prevé espacios de superación que
no impliquen el abandono del aula. Los docentes deberían poder me-



284 Emilio Tenti Fanfani

jorar y progresar 1aboralmen te sin necesidad de "dejar de ser docen­
tes" (alcanzando los pocos puestos de dirección y supervisión que ofre­
ce el sistema tradicional vigente). Para ello hay que diseñar nuevas fun­
ciones y cargos, así como una adecuada articulación entre éstos. Yesto
hay que hacerlo en forma colectiva y participativa. Ésta no es una ta­
rea exclusiva de los "expertos", situados por lo general en las admi­
nistraciones centrales de los sistemas, sino que debe ser el resultado de
un trabajo y una negociación conjuntos con representantes del colec­

tivo profesional.

7. En relación con lo anterior, y dado que la mayoría de los docen­

tes tiene una dedicación exclusiva y una fuerte orientación vocacio­
nal hacia esta actividad, no puede pensarse en 'jerarquizar la profesión
docente" con estrategias meramente voluntarístas y discursivas tales co­

mo, por ejemplo, las que s$' asocian con ciertas propuestas que preten­
den "hacer de cada docente un investigador". Esta propuesta además
de inadecuada es inviable, a no ser que implique una concepción su­
perficial de "la investigación" que la asimila a cualquier práctica re­
flexiva (desde esta perspectiva, todo el mundo "investiga", en la me­
elida que define situaciones, calcula vías de acción, usa información,
etc., antes de tomar una decisión). La jerarquización del trabajo do­
cente pasa necesariamente por una reivindicación de la especificidad

y complejidad de la tarea de enseñanza-aprendizaje (en cualquiera
de los niveles del sistema) y no por una simple "huida", generalmen­

te voluntarista y discursiva de la profesión. No se profesionaliza al do­

cente cuando se 10 convierte en investigador, haciéndole abandonar la
docencia. Al igual que otros profesionales (tales como los ingenieros,

los médicos o los arquitectos, por mencionar algunos de los más re­
conocidos socialmente), el docente debe enfrentar la solución de pro­

blemas de tal complejidad que lo obligue a incorporar dosis crecien­
tes de conocimientos de todo tipo (tanto formales como prácticos),
y de diversa procedencia disciplinaria, que requieren una inversión de
tiempo y de esfuerzo caela vez más elevada, lo que consecuentemen­
te merece mayores estímulos materiales y simbólicos.
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8. El impacto de todas las dimensiones de la "cuestión social" en
las instituciones educativas obliga a tomar decisiones políticas estra­
tégicas. En efecto, suele decirse que "la escuela sola no puede". Está
claro que en este caso se hace referencia a la escuela tradicional, es de­
cir, a lainsti tución especializada en prestar servicios de enseñanza­
aprendizaje. Esta escuela podía concentrar el grueso de sus recursos
y esfuerzos en la enseñanza y el aprendizaje dando por descontado que
los aprendices y sus familias (u otras agencias públicas) se hacían car­
go de garan tizar esas condiciones sociales y pedagógicas (los prime­
ros aprendizajes familiares, por ejemplo), sin las cuales no era posi­
ble cumplir con el "programa escolar". Hoyes obvio que este modelo
de articulación entre escuela y sociedad ya no está generalizado. En es­
tos nuevos contextos existen dos estrategias políticas típicas, que no
son excluyentes sino que pueden ser aplicadas en forma articulada. La
primera consiste en reconstruir políticas públicas integrales e integra­
das que se hagan cargo de garantizar las condiciones sociales del apren­
dizaje a las nuevas generaciones (alimentación, salud, transporte, con­
tención afectiva, organización del tiempo libre, consumos culturales,
etc.). Ésta es la estrategia de una concepción intersectorial entre las
políticas públicas estatales, comunitarias, solidarias, etc. De este modo,
la escuela se inserta en una red de relaciones y en una nueva división
del trabajo de reproducción social. El terreno local o de proximidad
es un espacio que en principio favorece estos intercambios y la diná­
mica en red entre instituciones especializadas, pero todas ellas coor­
dinadas y orientadas hacia un mismo objetivo general.

La otra estrategia típica tiene que ver con el diseño de una oferta
escolar que no sólo se limite a "lo pedagógico", sino que asuma gran
parte de la responsabilidad de garantizar la satisfacción de una serie
de necesidades básicas de las nuevas generaciones. De hecho, la escue­
la de tiempo completo tiene muchas veces esta característica integral:
como la pobreza y la exclusión social no constituyen el único factor
que limita las capacidades ele las familias para cumplir con ciertos com­
promisos (también existen factores sociales y culturales tales como la
incorporación de la mujer al mercado ele trabajo, la aparición de múl­
tiples configuraciones familiares, muchas de ellas muy flexibles e ines­
tables, etc.) , la escuela ele tiempo completo es un recurso al que apela
la mayoría de los sectores sociales más privilegiados para garan tizar
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la socialización y el aprendizaje de sus hijos; pero los sectores pobres
y excluidos también deben ser atendidos con una oferta educativa de
este tipo. Este modelo de atención tiene profundas consecuencias en
la identidad y en el trabajo docente que toda política debe contemplar.

9. La complejidad creciente de la tarea docente obliga a diseñar
nuevos esquemas normativos e institucionales que la estructuren. El
modelo escolar clásico tiende a privilegiar el trabajo individual y ais­
lado de cada docente en su aula. Es preciso reemplazar este modelo
de trabajo por otro que favorezca el trabajo en equipo entre docen­
tes de diversos niveles, especialidades y campos disciplinarios. En las
circunstancias actuales, la figura del docente no basta para conformar
una institución educativa que necesariamente tiene que cumplir fun­
ciones múltiples. El docente no sólo tiene que trabajar en equipo con
colegas, sino que también tiene que interactuar con otros agentes pro­
fesionales (psicólogos, animadores culturales, mediadores, agentes sa­
nitarios, asistentes sociales, etc.). Todo indica que es preciso pasar del
docente individual al docente colectivo, al igual que lo que sucede en
otros campos profesionales. Esta nueva configuración profesional só­
lo puede lograrse mediante políticas de reforma de los marcos institu­
cionales y normativos. Las definiciones de la función docente deben
ser adecuadas; los recursos (temporales y espaciales) para el trabajo en
equipo deben estar garantizados en las instituciones. Pero esto no bas­
ta. También es preciso desarrollar programas de formación orientados
al desarrollo de competencias y actitudes subjetivas específicas que fa­
vorecen el trabajo colectivo. Entre ellas pueden citarse las competencias
expresivas, comunicativas y argumentativas, actitudes de apertura y diá­
logo, negociación, administración de conflictos, trabajo en equipo, etc.
Esta exigencia debería ser contemplada por los programas de formación
inicial y permanente de los profesionales de la educación.

10. Por último, los datos de la encuesta indican que muchos do­
cen tes están ellos mismos excluidos de la cul tura. En primer lugar, aun­
que la sociedad espera de ellos que sean mediadores y gestores del pro­
ceso de aprendizaje de las nuevas generaciones, están muchas veces
excluidos de ciertos consumos cul turales básicos. Los datos acerca del
uso del tiempo libre así como de! acceso a determinados bienes cul-
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turales tales como la lectura, el teatro, los géneros musicales, etc., mues­
tran un empobrecimiento de su propio capital cultural. Por otra par­
te, son pocos los que están en condiciones de practicar la creación cul­
tural, en especial en el ancho campo de las actividades artísticas. Ante
este panorama por demás preocupante, habría que desplegar políticas
culturales específicamente dirigidas tanto a los futuros docentes como
a los docentes en ejercicio. La importancia estratégica de estos agen­
tes culturales los hacen merecedores de políticas que faciliten su ac­
ceso a consumos culturales de diverso tipo. Al mismo tiempo, las ins­
tituciones de formación docente deberían convertirse en espacios de
producción y difusión cultural, tanto para beneficio de sus propios
miembros como del resto del cuerpo docente y de la comunidad en
general. Ante la proliferación de cierta cultura de masas, contempo­
ránea de la degradación de las condiciones de civilidad, el mundo de
la escuela debe constituirse en un bastión de creación cultural genui­
na o en un espacio de "contracultura", donde se cultiven viejas y nue­
vas artes y, sobre todo, se desarrollen en las nuevas generaciones esas
disposiciones y sensibilidades estéticas y éticas que favorecen la civili­
dad y la convivencia y que son una garantía de la integración social.

Estas orientaciones pueden ser justamente calificadas como volun­
taristas. Pero en determinadas condiciones históricas es preciso esca­
par a la sensación de impotencia y fatalismo ante algunas tendencias
dañinas del desarrollo social. Para ello, nada mejor que la reivindica­
ción de la voluntad y de la acción colectiva. Las evidencias indican que
existen condiciones objetivas y subjetivas para crear, renovar yjerarqui­
zar el oficio docente en función de un proyecto social donde el dere­
cho a la escuela y al conocimiento sean algo más que consignas tan "po­
líticamente correctas" como vacías de contenido real.
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I Anexo A:
Ficha técnica

Los datos utilizados en este libro corresponden a los resultados de
relevamicntos realizados en el marco del programa de investigación
sobre los docentes en la región, iniciado por el IlPE-UNEsco/Buenos
Aires. Este estudio fue aplicado primero en la Argentina y luego repli­
cado -con las respectivas adaptaciones locales de cada caso- en Bra­
sil, Perú y Uruguay.

A modo de resumen de las características de los relevamientos uti­
lizados se presenta el siguiente cuadro:

Fecha de Argentina Uruguay Brasil Peru
realizacióndel Agosto-septiembre Octubre-diciembre Abril-mayo de 2002 Noviembre-
trabajo de campo de 2000 de 2001 diciembre de 2001

Tipo de estudio Encuestas Encuestas Encuestas Encuestas

personales personales personales personales
autoadministradas autoadministradas autoadministradas autoadministradas

en establecimientos en establecimientos en establecimientos en establecimientos
educativos educativos educativos educativos

Universo Docentes de Docentes que Docentes de Docentes que
considerado ambos géneros de trabajan en centros educativos trabajan en

todo el pats, de docencia directa en de las 26 unidades docencia directa en

nivel EGB y centros educativos federativas de centros educativos
Polimodal urbanos de enseñanza primaria urbanos y rurales

enseñanza primaria y secundaria, de enseñanza

y secundaria. públicos primaria y
públicos y prtvadcs. (municipales, secundaria,

Total de casos: estatales y públicos y privados

36.573 federales) y
privados (laicas y

religiosas)
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Fecha de Argentina Uruguay Brasil Perú

realización del Agosto-septiembre Octubre-diciembre Abril-mayo de 2002 Noviembre-

trabaja de campo de 2000 de 2001 diciembre de 2001

Tipo de muestra
Probabilfstica, Probeblltstlca, ProbabiJfstica, Prohabilistica:
multletéplca. btetéplce. la bletéplce. la estratificación

realizada en 37 encuesta se aplicó encuesta se aplicó proporcional. Se
localidades 'del en 543 centros en 625 aplicó en B

pafs. Unidad educativos establecimientos. departamentos.
muestren escuela y Unidad muestraf Contempla tipo

selección aleatoria escuela ruraVurbano
de entrevistados

Estratos Geográfico(sólo Geográfico(sólo Geográfico, tipo de Geográfico (rurall
considerados urbano), tipo de urbano), tipo de gestión, nivel urbano), tipo de

gestión, nivel gestión, nivel educativo del gestión, nivel
educativo del educativo del establecimiento educativo del

establecimiento establecimiento establecimiento

Cantidad de casos 2.384 2.993 5.000 1.989
realizados (1410 urbano, 579

rural)

Margen de error x -t- 2.6
total de la muestra +/-2.0 +/·1.7 +/-1.4 (Total de la muestra
(95% de confianza) urbana)

Es importante señalar que los datos presentados fueron especial­
mente procesados en la oficina de IIPE UNESCO/Buenos Aires para es­
te documento. En este sentido, es posible que puedan surgir algunas
diferencias, no sustantivas, con respecto a los informes nacionales ela­
borados en cada país. En particular, cabe destacar el caso de Perú,
donde a fin de mantener la comparabilidad de las bases se considera­
ron sólo los docentes provenientes de escuelas urbanas.



Anexo B:
Cuestionario aplicado tipo (aplicado en la Argentina)

El siguiente formulario forma parte de una encuesta a nivel
nacional realizada por el Instituto Internacional de Planeamiento de
la Educación (UNESCO). El fin de esta investigación es contar con
información sobre la opinión general de los docentes, acerca de difer­
entes aspectos de la educación y sobre sus percepciones respecto de
distintas temáticas socioculturales.

Deseamos aclarar que la encuesta es anónima y los datos relevados
serán utilizados únicamente con fines estadísticos.

Es muy importante que la encuesta sea completada en forma indi­
vidual. Le solicitamos que lea las preguntas tranquilamente y que
trate de dar respuesta a todas. Una encuesta con datos faltan tes sig­
nifica una pérdida de información significativa.

Desde ya, le agradecemos su colaboración.

Información social básica

Iniciaremos el cuestionario preguntándole algunos datos del esta­
blecimiento donde usted recibió el cuestionario, datos personales y
sobre su familia. Por favor, marque en cada caso la opción que corres­
ponde.
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Datos del establecimiento

a. Nombre del establecimiento educativo

b. Ubicación del establecimiento

Emilio Tenti Fanfani

b.1.~ Provincia: .

b.2.- localidad: .

c. Dirección del establecimiento educativo

d. Teléfono/s del establecimiento

1.- .

2.- ...•..............................................••••

Datos personales

e. Sexo

a.1.~ Masculino

a.2.- Femenino

D
D

f. ¿Su edad, en años cumplidos?

g.- ¿Su estado civil?

Soltero/a
Casado/a primeras nupcias
Casado/a segundas nupcias
Únído/a de hecho

1.- ¿Es usted jefe de hogar?

) 1

) 2
) 3
) 4

Divorciadoia·

Separado/a
Viudo/a

) 6

) 5
)7

Si ( ) 1 + Pase a pregunta N" 4.
No ( ) 2
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2.- ¿Qué relación de parentesco tiene usted con el jefe de hogar?

Cónyuge/pareja ( ) 1
Hijo/a ( ) 2
Nieto/a ( ) 3
Yerno/nuera ( ) 4
Otro famiiiar ( ) S
No familiar ( ) 6

3.- ¿Cuál es el máximo nivel de instrucción alcanzado por el jefe de su
hogar?

Sin instrucción ( ) 1
Primario incompieto ( ) 2
Primario compieto ( ) 3
Secundario incompleto ( ) 4
Secundario completo ( ) S
Superior no univ. incompleto ( ) 6
Superior no univ. completo ( ) 7
Universitario incompleto ( ) 8
Universitario completo o más ( ) 9

4.- ¿Cómo está compuesto su hogar? (Por favor, marque todas las opciones
que correspondan)
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Usted vive soio/a
O usted vive con...

su esposo/a o pareja
hijos propios
hijos de su pareja
padre
madre

hermanas/os
suegro

suegra
otro familiar

otro no familiar

( ) 1

( ) 2
( ) 3
( ) 4
( ) S
( ) 6

()7

( ) 8
( ) 9

( ) 10

( ) 11

i

I
I
~

5.- ¿Cuántas personas viven en total en su hogar, incluyéndose usted?



6.- ¿Es usted el/la principal proveedor de ingresos a su hogar?

7. M ¿Cuál es aproximadamente el ingreso mensual total de su hogar?

8. M ¿Qué porcentaje del total de 105 ingresos de su hogar es lo que usted
aporta con su salario como docente?

I

I

i

I

,

I
I

I
I
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[IJ%

Si ( ) 1 _Pase a pregunta n° 9.1

No ( ) 2

Sí ( ) 1
No ( ) 2
No sabe () 3

Si ( ) 1
No ( ) 2
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9.1.- ¿Posee Internet en su hogar?

9.- ,Posee computadora personal en su hogar?

10.- ¿Posee automóvil?

Si ( ) 1_Pase a pregunta n° 11
No ( ) 2

11.- ¿De qué marca y año?

Marca I modelo: ..

Año: [IJ
12.- ¿Cree usted que su hogar es pobre?

Si ( ) 1

No ( ) 2
No sabe ( ) 3
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13.- ¿A qué clase social cree usted que pertenece en la actualidad?

Alta ( ) 1
Media alta ( ) 2

Media ( ) 3
Media baja () 4
Baja ( ) 5
No sabe ( ) 9
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14.- ¿Cómo cree usted que es su situación económica, respecto de la de
sus padres cuando usted era niño/a?

Mejor ( ) 1
Igual ( ) 2
Peor ( ) 3
No sabe ( ) 4

15.- ¿Cómo cree que será su situación económica de aquí a 5 años?

Mejor ( ) 1
Igual ( ) 2
Peor ( ) 3
No sabe ( ) 4

16.- ¿Cuál fue el máximo nivel de instrucción que tuvo cada uno de sus
padres"? Por favor marque con una cruz la opción que corresponda en cada caso.

I a) Padre I b) Madre
Sin instrucción (1)

IPrimaria incompleta (2)

Primaria completa (3)

Secundaria incompleta (4)

Secundaria completa (5)
Superior no univ. incompleta (6)

Superior no univ. completa (7)
Universitaria incompleta (B)

Universitaria completa o más (9)

No sabe (10)

17.~ ¿Tiene usted hijos en edad escolar?

Si
No

( ) 1

( ) 2 ~ Pase a pregunta n° 19.
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18.~ A qué tipo de establecimientos educativos concurre? (En caso de con­

currir a más de uno, márquelos)

Publico ( ) 1
Privado iaico ( ) 2
Privado religioso () 3

19.- ¿Hay en su familia alguien que se dedique o se haya dedicado a la
docencia?

No ( ) 1

Sí - ¿Quién?

Mi padre ( ) 2
Mi madre ( ) 3
Mi hijola ( ) 4

Mi abuelola ( ) 5
Mi hermanola ( ) 6
Mi cónyuge o pareja ( ) 7
Otro ( ) 8

20.- Su educación primaria y secundaria, la hizo fundamentalmente en
establecimientos...

... públicos

... privados laicos

... privados religiosos
(2) I
(3) I

21.- ¿Qué titulo tiene usted? (Marque las opciones que correspondan)

Maestro normal nacional ( ) 1
Profesarla de enseñanza preprimaria ( ) 2
Profesarla de enseñanza primaria ( ) 3
Profesarla de enseñanza media ( ) 4
Profesarla de materias especiales ( ) 5
Otro titulo docente ( ) 6
Profesional universitario no docente ( ) 7
Otro titulo no docente ( ) 8

22.- ¿En qué año se recibió?
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23.- (Para los que tienen títulos no universitarios)
¿Inició y abandonó estudios en alguna carrera universitaria?

Si ( ) 1

No ( ) 2
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24.- ¿Esta cursando actualmente alguna carrera de una duración superior
a dos años?

Si ( ) 1

No ( ) 2 -~ Pase a pregunta n° 26.

25.- Indique el nivel de la carrera que está cursando (Marque sólo una opción)

Terciario no universitario () 1

Universitario ( ) 2
Posgrado ( ) 3

26.- El establecimiento que le otorgó el título que lo habilita para la
docencia era...

Púbiico
Privado laico
Privado religioso

( ) 1
( ) 2
( ) 3

27.- ¿Cuanto tiempo transcurrió desde que se recibió hasta que consiguió
su primer trabajo como docente?

Antes de recibirme ( ) 1
Menos de seis meses ( ) 2
De seis meses a un año ( ) 3
De uno a dos años ( ) 4
Más de dos años ( ) S
No sabe ( ) 9

28.- Usted inicié su carrera docente en una institución educativa en la
cual la mayoría de los alumnos eranlson de nivel socioeconémico...

• ¡¡

Bajo
Medio
Aito

( ) 1

( ) 2
( ) 3
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29.~ ¿Cuál fue el primer grado o año en el que trabajó como docente?
(Por favor, indique el año o grado. Si se inició en una escuela plurigrado, por

favor ponga 9)

D
30.- ¿A qué nivel pertenecía?

Inicial ( ) 1
Preescolar ( ) 2
Primario ( ) 3
Secundario ( ) 4
EGB1 ()5

EGB2 ( ) 6

EGB3 ( ) 7

Polimodal ( ) 8
Superior no universitario () 9

31.- ¿En qué tipo de establecimiento educativo inició usted su carrera
docente?

Público
Privado laico
Privado religioso

( ) 1
( ) 2
( ) 3

32.- ¿Cuál es actualmente su situación de revista?

TItular
Interino

Suplente
Contratado

( ) 1
( ) 2
( ) 3 __ Pase a pregunta 35

( ) 4

33.- ¿Hizo usted suplencias antes de ser titular?

SI
No

( ) 1

( ) 2

34.- ¿Durante cuántos años hizo suplencias hasta ser titular por primera
vez?
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35.- ¿Durante sus primeros años de trabajo como docente, quién le dio
los consejos más útiles? (Por favor. elija sólo una opción)

Los directores ( ) 1
Los supervisores ( ) 2
Compañeros de trabajo ( ) 3
Otros docentes ( ) 4
Otros no docentes ( ) 5
Nadie ( ) 6

36. M ¿Cuántos años tiene de antigüedad docente?

[TI
37.- ¿Tiene otra actividad laboral remunerada ajena a la docencia?

Si ( ) 1
No ( ) 2 -~ Pase a pregunta n° 39

38.- ¿Cuántas horas semanales trabaja en esa otra actividad?

[TI
39.- ¿Cuántas horas semanales trabaja en establecimientos educativos?

[TI
40.- ¿Cuántas horas semanales dedica a la actividad docente fuera del
establecimiento (en preparación de materiales, corrección de cuadernos
o exámenes. planificación. etc.)?

[TI
41. M ¿En cuántos establecimientos educativos trabaja usted como
docente?

[TI
42. M ¿Qué cantidad de alumnos atiende usted en total por semana?

De aquí en más le haremos algunas preguntas sobre el establecimiento en el cual
usted se desempeña. En caso de que lo haga en varios, por favor responda tenien­
do en cuenta aquel en el que usted tnbaja más horas.
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43.- El establecimiento en el que usted trabaja, ¿es público o privado?

Público
Privado laico

Privado religioso

( ) 1
( ) 2
( ) 3

44.~ ¿Qué niveles y ciclos se dictan en ese establecimiento? (Por favor, mar­

que todas las opciones que correspondan)

Inicial ( ) 1
Preescolar ( ) 2
Primario ( ) 3
Secundario ( ) 4
EGB1 ()S

EGB2 ( ) 6

EGB3 ( ) 7

Polimodal ( ) B
Superior no universitario ( ) 9

45.- ¿En qué nivelo ciclo dicta clases? (Por favor, marque todas las opciones

que correspondan)

Inicial ( ) 1
Preescolar ( ) 2
Primario ( ) 3
Secundario ( ) 4
EGB1 ()S

EGB2 ( ) 6

EGB3 ( ) 7

Polimodal ( ) 8
Superior no universitario ( ) 9

46.- ¿Qué evaluación cree usted que la comunidad hace de este colegio?

Es de los mejores

Es de buen nivel

Es de nivel regular

Es de bajo nivel

( ) 1
( ) 2

( ) 3
( ) 4
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47.~ ¿Cuál es el nivel social predominante de los alumnos de este
establecimiento?
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Alto
Medio alto
Medio
Medio bajo
Bajo
No sabe

Opinión sobre la educación

( ) 1
( ) 2

( ) 3

( ) 4

( ) 5
( ) 9

A partir de aquí le haremos una serie de preguntas con el fin de conocer su
opinión acerca de diferentes aspectos de la educación.

48.- ¿Cuáles son los fines prioritarios que, según usted, debe perseguir la
educación? (Seleccione 105 dos más importantes y los dos menos importantes)

l
a) Indique los dos Ib) Indique los dos
más importantes menos importantes

1. Desarrollar la creatividad
y el espíritu crítico
2. Preparar para la vida en sociedad
3. Transmitir conocimientos actualizados

Iy relevantes
4. Crear hábitos de comportamiento

I5. Transmitir valores morales
6. Seleccionar a los sujetos
más capacitados I
7. Proporcionar conocimientos mínimos I
8. Formar para el trabajo
9. Promover la integración de los grupos
sociales máspostergados de la sociedad i
49.- Existen muchos factores que inciden en el aprendizaje. De la lista
siguiente, elija y marque los dos que usted considera más importantes

El funcionamiento de la escuela ( ) 1
El acompañamiento y apoyo de la familia ( ) 2
La calidad del docente ( ) 3
El nivel económico y social de la familia del aprendiz ( ) 4
La infraestructura, el equipamiento y las condiciones edilicias de la escuela ( ) 5
No sabe ( ) 9
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50.- ¿Está usted de acuerdo con que se traten estos temas en las
instituciones escolares? (Marque con una cruz en el casillero correspondiente)

De acuerdo En desacuerdo
(1) (2)

a) Educación sexual y salud reproductiva
I

b) Religión
e) Análisis de situaciones políticas y sociales
actuales
d) Música rock, bailanta, tropical, etc. I
e) Análisis de la televisión y otros medios I
de comunicación de masas
f) Prevención de adicciones

51.- Sobre el rol del maestro existen diversas definiciones, entre ellas las
siguientes:

A. El docente es, más que nada, un transmisor de cultura y conocimiento.
B. El docente es sobre todo un facilitador del aprendizaje de los alumnos.

¿Cuál de estas dos frases se acerca más a su opinión personal?

De acuerdo con la frase A ( ) 1
De acuerdo con la frase 8 ( ) 2
De acuerdo con ninguna ( ) 3
No sabe ( ) 9

52.- En relación con los efectos que tendrán las nuevas tecnologías de la
información (pe, Internet, enseñanza programada, a distancia, etc.) sobre el
trabajo docente, ¿está usted de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

1

, Si I No INo sabe
(1) I (2) (9)

Van a reemplazar parcialmente el trabajo de los docentes I
en el aula I
Van a contribuir a deshurñ-anizar la enseñanza y las ¡'

instituciones pedagógicas
Van a alentar el facilismo d'~e~l~o~s~a~lu-rñnos I I
Sonrecursos que facilitarán-Ta-"tarea de los docentes r- --f¡---
en las aulas : I I
PermTtJ"rán mejorar la calida¿rde la educación y el aprencrrzayer-" ---JI' ~-~
Van a ampliar las oportunidades de acceso al conocimiento
por parte de los alumnos I
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53.~ Cotidianamente, en las escuelas los docentes afrontan una
multiplicidad de situaciones. De la lista que se presenta a continuación,
le pedimos que indique cuáles de ellas representan para usted un
problema en su trabajo diario y cuáles no.

Manejar la disciplina en clase
La relación con los directivos
El trabajo con los colegas
El dominio de los nuevos contenidos
La falta de definiciones y objetivos claros sobre
lo que hay que hacer
Las formas de planificar
La relación con los padres
Las características sociales de los alumnos
Organizar el trabajo en clase I
Evaluar I

---

El tiempo disponible para el desarrollo I
de las tareas
La disponibilidad de ámbitos de asesoramiento

Iy supervisión
El tiempo disponible para corregir evaluaciones,
cuadernos, etcétera

54.~ Si le dieran diez horas más de trabajo rentadas en la semana en la
escuela donde presta servicio, ¿cuáles de las siguientes actividades
elegiría para ocupar ese tiempo extra? (Elija las tres más importantes)

Enseñanza en el aula

Formación y perfeccionamiento en instancias formales

Autoperfeccionamiento (leer, indagar, buscar nuevos materiales)

Proyectos de servicio a la comunidad

Trabajar con sus colegas

Atención y actividades con los padres

Trabajo con los alumnos sobre aspectos o temas que les interesen

Actividades gremiales

Corrección de exámenes, cuadernos, trabajos, etcétera

Preparación de clases

Trabajos de investigación

Producción de materiales pedagógicos
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55.~ ¿Cuáles instituciones considera usted más adecuadas para llevar a
cabo la formación docente de grado?

Institutos de nivel superior no universitario
Universidades
Otra institución
No sabe

( ) 1
( ) 2

()3~ ¿cuál? .
( ) 9

56.- ¿Qué institución considera usted más adecuada para desarrollar un
sistema de formación docente continua?

Institutos de nivel superior no universitario () 1

Universidades ( ) 2

Gremios ( ) 3
Organismos gubernamentales ( ) 4

Otros organismos no gubernamentales ( ) 5

57.R ¿Dónde considera usted que debería desarrollarse un programa de
formación docente continua?

En el lugar de trabajo
Fuera del lugar de trabajo

En ambos

( ) 1
( ) 2

( ) 3

58.- Lo que más necesito aprender lo puedo lograr a través de...
(Seleccionar sólo tres opciones)

... lecturas por mi cuenta

o •• cursos formales presenciales

o •• cursos a distancia
o •• la experiencia de trabajo

... el intercambio con mis colegas

... una carrera de grado o posgrado

( ) 1
( ) 2
( ) 3
( ) 4
( ) 5

( ) 6

59.~ Lo más importante en un buen programa de perfeccionamiento es...
(Seleccionar sólo tres opciones)

... el interés y pertinencia de los temas ( ) 1

... la calidad de los materiales ( ) 2

... el tiempo de aprendizaje ( ) 3

... la interacción con los coordinadores del curso ( ) 4

... la participación en experiencias de grupo ( ) 5

... la puesta en común con los colegas ( ) 6

---
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... el nivel profesional de los responsables de los cursos ( ) 7
000 los incentivos y estimulas que se ofrecen ( ) 8
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60.~ ¿Cuáles cree usted que son los estímulos e incentivos más eficaces
para garantizar el éxito de un programa de perfeccionamiento?
(Seleccionar sólo dos opciones)

Estimulas salariales ( ) 1
Uso del tiempo de trabajo para la capacitación ( ) 2
Diplomas y certificaciones formales ( ) 3
Puntaje en la carrera docente y de gestión ( ) 4
Otro ()5

61o~ Si tuviera la oportunidad de realizar actividades de capacitación,
¿qué grado de importancia le asignaría a cada uno de los siguientes
temas para su propio perfeccionamiento profesional? (Califique cada tema
con una escala de 1 a 10)

Nuevas tecnologías de la información (informática,
educación a distancia, etcétera)

Teoría, filosofía y ética de la educación

Contenidos de la enseñanza

Estrategias, métodos y didácticas

Psicologia y cultura de los alumnos

Relaciones sociales y humanas (manejo de conflictos,
trabajo en equipo, liderazgo, etcétera)

Contexto politico, económico y social de la

educación contemporánea

Política y legislación educativa

Dirección y gestión institucional

Temas de cultura general (artes, etcétera)
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62.~ ¿Cuales deberían ser los criterios utilizados para determinar
categorías salariales de los docentes? (Califique de 1 a 10 la importancia de
cada uno de los criterios siguientes)

Antigüedad docente

Título académico de grado

Otros antecedentes académicos

Evaluación periódica de la calidad del desempeño personal

Zona geográfica de desempeño

63.- Con respecto a la evaluación de los docentes, ¿usted cree que los
mecanismos actuales son adecuados?

Si ( ) 1
No ( ) 2
No sabe ( ) 9

64.- Algunos piensan que habría que encontrar mecanismos adecuados

para que los mejores maestros ganen más ql:le los demás. ¿Usted está de
acuerdo?

Si ( ) 1
No ( ) 2
No sabe ( ) 9

65.- ¿Quiénes deben participar en la evaluación de 105 docentes?
(Por favor, señale tres opciones)

Los colegas docentes más caiificados ( ) 1
Las autoridades de la institución (director, supervisor, etcétera) ( ) 2

Los técnicos y expertos del Ministerio de Educación de la Nación ( ) 3
Los técnicos y expertos de los ministerios provinciales ( ) 4
Los padres de familia y la comunidad escolar ( ) S
Los alumnos de los establecimientos ( ) 6
Otros expertos y especialistas en educación ( ) 7
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66.- ¿Usted cree que la evaluación de los aprendizajes de los alumnos
debe ser tomada en cuenta para evaluar la calidad del trabajo de los
docentes?

Si ( ) 1
No ( ) 2
No sabe () 9
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67.- ¿Cuáles son sus aspiraciones laborales y profesionales para los próxi­
mos años? (Seleccione sólo una opción)

Seguir en su puesto actual ( ) 1
Ocupar cargos de dirección y gestión ( ) 2
Lo mismo que hace ahora pero en otra institución ( ) 3
Realizar otra actividad profesional en el ámbito educativo ( ) 4
Dedicarse a otra ocupación ( ) 5
No sabe ( ) 9

68.- Clasifique de 1 a 10 el grado de satisfacción que experimenta respec­
to del ejercicio de la docencia, considerando estos dos aspectos:

La actividad en sí misma

El contexto en el que la realiza (características de
la institución, de los alumnos, de los padres, etcétera)

69.- Comparando con el momento en que inició su carrera, usteG considera
que con su trabajo se siente...

... más satisfecho () 1

... menos satisfecho ( ) 2

... igual ()3
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70.~ Nos interesa conocer su opinión acerca de posibles transformaciones
en algunas condiciones del trabajo docente. Al respecto, por favor
indique el grado de acuerdo con cada una de los siguientes enunciados.

Muy de De En Muy en
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo

(1) (2) (3) (4)

Habría que favorecer la
concentración horaria de los
docentes en un solo establecimiento
Habría que ampliar ei tiempo y las
posibilidades de trabajo en equipo
Con otros colegas, tanto en el aula
como fuera de ella
Habría que diversificar la carrera
docente creando otras funciones
técnico-pedagógicas más allá de [a
divisón maestro I director I supervisor I

Habría que prolongar el calendario
escolar anual para mejorar la

calidad de la educación ofrecida

71.- ¿Qué grado de autonomía le gustaría tener respecto de las siguientes
dimensiones de la tarea docente? (EIUa la opción que corresponda)

Más Bien Más No sabe
autonomía como está regulación

(1) (2) (3) (9)

Definición de contenidos
y prioridades

Uso de métodos pedagógicos

Uso de sistemas de evaluación I I-- 1

Definición de reglas de conducta
y convivencia enel aula

Uso del tiempo de aprendizaje I
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72.~ Sobre el tema de la autonomía de las instituciones escolares existen
diversas opiniones. ¿Cuál de estas dos frases se aproxima más a su sentir
personal?

Dar más autonomía a los establecimientos escolares es una política-que desrespon­
sabiliza al Estado en la prestación del servicio educativo.

Una mayor autonomía de las instituciones educativas fortalecerá sus capacidades
para aumentar la igualdad de oportunidades de aprendizaje.

De acuerdo con la frase A () 1
De acuerdo con la frase B () 2
De acuerdo con ninguna () 3
No sabe ( ) 9

73.~ Por favor, manifieste su grado de acuerdo con los siguientes
aspectos del proceso de transformación educativa iniciado con la sanción
de la Ley Federal de Educación

1- .t. !~
I I i

-----_-+l_~--+1

1 ·_-¡-l_---_T-_i--__

; i I I I

. l·Equipamiento

Red Federal de Formación
Docente

Operativos Nacionales de

Evaluación de la Calidad
de la Educación

Muy de De En Muyen No sabe
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo

(1) (2) (3) (4) (9)

Definición de los contenidos I
I Lbásicos comunes I

Nueva estructura por niveles

I I(Inicial, EGB, Polimodal)
!

Descentralización educativa
-

Plan Social Educativo I I
j

I I
I I

Pacto Federal Educativo ,
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74.~ En cuanto al tercer ciclo de la EGB, ¿cuál cree que es el modelo de
implementación- más adecuado para la mayoría de los niños y
adolescentes del país? (Por favor seleccione sólo una de las opciones)

Los nueve años de la EGB en un solo establecimiento ( ) 1

Ciclo articulado (el primer año de EGB3 en las viejas primarias

y 2" Y3" en las viejas secundarias) ( ) 2
El Tercer Ciclo de la EGB en el mismo establecimiento que el Polimodal ( ) 3

El Tercer Ciclo de la EGB en un establecimiento educativo independiente () 4
Otra modalidad ( ) S
¿Cu.l? ( )6

75. w En términos generales, ¿cuál cree usted que ha sido el impacto de la
Reforma Educativa en cada uno de los siguientes aspectos?

Positivo
I

Negativo I Neutro No sabe
(1) (2) (3) (9)

Condiciones laborales de los docentes I
Calidad de la educación I
Participación de los docentes
en la toma de decisiones

Innovaciones pedagógicas

Infraestructura edilicia I I
Métodos y contenidos de enseñanza I
Cobertura del sistema educativo I I

76. M ¿Cuál es su sensación con respecto a la estabilidad en su puesto de
trabajo?

Muy seguro ( ) 1
Seguro ( ) 2
Inseguro ( ) 3
Muy inseguro ~) 4
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77.~ Suponiendo que un empleado bancario ganara 1.000 pesos por mes,
cuál cree usted que debería ser el sueldo mensual de...

Un médico en un hospital

Un mtrustro de la Nación

Un agente de policía
Un gerente de una empresa mediana
Un empleado bancario 1000

Un maestro de primaria con diez años de antigüedad y ocho horas de
trabajo diarias
Un profesor de ensenanza media con diez años de antigüedad

-

y ocho horas de trabajo diarias
Un juez
Un obrero no especializado
Un diputado nacional..

78.- Indique el grado de confianza que le merece la acción de las
siguientes instituciones

de la Provincia

Mucha Confianza Indiferencia Desconfianza Mucha
confianza desconfianza

(1) (2) (3) (4) (5)

UNESCO I
Banco Mundiai
UNICEF
Banco Interamericano

Ide Desarrollo
Universidades I
Institutos de formación
docente

~

Ministerio de Educación

.~de la Nación
Ministerio de Educación I
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79.· Evalúe de 1 a 10 su grado de acuerdo con cada una de las siguientes
proposiciones, donde 10 representa el máximo acuerdo

Ser maestro o profesor es una de esas profesiones donde lo más
importante es la vocación.

Para ser un buen docente es más importante el compromiso con la
tarea y con los niños que el dominio de los contenidos curriculares.

-

Para ser un buen docente son más importantes las cualidades éticas
y morales que el dominio de técnicas y conocimientos.

La cualidad más importante para el ejercicio de la docencia
es el conocimiento actualizado del contenido a desarrollar.

El docente debe ser un profesional de la enseñanza con un dominio
de las tecnologias y didácticas más actualizadas.

Un profesional de la docencia debe ser un especialista en
implementación y programación curricular.

--

El docente en el aula no debe incursionar en problemas
políticos actuales.

El maestro debe desarrollar únicamente valores de probada
validez universal.

El docente debe evitar toda forma de militancia y compromiso
ideológico en el aula.

El maestro debe desarrollar la conciencia social y política
de las nuevas generaciones.

Los docentes deben comprometerse con la democratización social
y política del pais.

--

Los docentes deben tener conciencia de que su rol es político.
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80.- Cuando comenzó su carrera docente, ¿cuál era su posición respecto
de los siguientes enunciados?

Estaba Estaba de Estaba en Estaba
muy de acuerdo desacuerdo muy en
acuerdo desacuerdo

(1) (2) (3) (4)

Un buen docente se distingue más

que nada por la entrega y el
desinterés en el cumplimiento
de su función

La docencia debe ser una profesión

con un fuerte componente de

conocimiento y tecnología

En su actividad, el docente debe
regirse por ei principio de
neutralidad política

El trabajo del docente debe estar
asociado con un compromiso

político general
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Consumos culturales y uso del tiempo libre

Emilio Tenti Fanfani

A partir de aquí le haremos una serie de preguntas con el fin de conocer sus prefe­
rencias culturales y el uso de! tiempo libre

81.- Indique por favor si usted o alguno de los miembros de su familia
practica o practicó alguna de las siguientes disciplinas artísticas, o realiza
algún tipo de investigación con respecto a ellas. (Señale con una cruz
donde corresponde)

Música! Escritura/ Pintural Teatro CineNideo
danza literatura escultura

(1) (2) (3) (4) (5)

Usted I I
Su padre I
Su madre
Suls hijolaloslas
Suls hermanolaloslas
Suls abuelolaloslas
Su cónyuge I

82.- ¿Concurrían o concurren sus padres a alguno de estos ámbitos?
(Elija en cada caso la opción que corresponde)

Una vez Una vez Algunas veces Alguna vez Nunca
por semana por mes alaña en el pasado

(1) (2) (3) (4) (S)
Teatro I I
Museos I
Cine

Conciertos
Estadios I
Clubes
Bailes ! I I
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83.- ¿Realiza usted alguna de las siguientes actividades? ¿Con qué
frecuencia?

315

Una vez Una vez Algunas Alguna vez Nunca

por semana por mes veces al año en el pasado
(1) (2) (3) (4) (5)

Va a escuchar ópera
Visita museos

Va al cine
Va a recitales de rack

Va a centros culturales

a ver muestras
Va a ver obras de

teatro

Va a bailar
Va a peñas o festivales
de música foldórica
Alquila películas
en el videodub
Va a conciertos

84.~ Por favor, indique con qué frecuencia realiza usted cada una de las
siguientes actividades

Diariamente 3 o 4 veces 1 o 2 veces Cada Nunca

por semana por semana 15 dlas
(1 ) (2) (3) (4) (5)

Mira TV
Usa el correo electrónico
Escucha la radio
Estudia o toca algún
instrumento musical
Escribe en su
computadora
Escucha música en su casa
Lee el diario
Lee revistas de actualidad
Navega por Internet
Hace gimnasia, deporte
o alguna acto física
Participa de listas de
discusión a través del

correo electrónico
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S5.w Nos interesa conocer más sobre sus preferencias culturales. Por favor
indique usted si realiza cada una de las siguientes actividades, y con qué
frecuencia.

Habitualmente Ocasionalmente Alguna vez Nunca
en el pasado

(1) (2) (3) (4)

Concurre a seminarios

de especialización
Saca fotografías
Compra libros (no textos
de estudio)
Fotocooia materiales
Lee revistas especializadas
en educación
Estudia o ensaya actuación
Lee literatura de ficción

Graba música I
Va a la biblioteca I
Compra CD o casetes

Estudia o practica idiomas

Iextranjeros
Lee materiales de estudio

o formación

Pinta, esculpe o aprende
a hacerlo
Practica o aprende danzas

Estudia o realiza alguna

Iartesanía
Ve partidos de fútbol en TV I I

86.- Si tuviera que elegir un libro para leer en su tiempo libre, ¿por cuál de
estos géneros optaría? (Elija los dos más importantes y los dos menos importantes)

1) Los dos más [2) Los dos menos
Importantes Importantes

a) Ensayos de ciencias sociales

b) Literatura de ficción
e) Pedagogía y educación
d) Periodismo de investigación

.=-~--~~~~+-~~­
e) Autoayuda
f) Biografías
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g) Historia
h) Novela policial
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87.~ ¿Cuál de estos géneros musicales prefiere? (Seleccione los tres que más
escucha)
Rock nacional

Jazz tradicional
Tango
Folclore y música popular argentina

Jazz moderno
Música clásica

Rock inglés y norteamericano

Música latinoamericana

Música cuartetera y tropical
Música latina actual

Música étnica
Otros (especificar)
Ópera

88.~ Si tuviera que elegir un programa de T\I, ¿por cuál de estos géneros
optaría? (Elija el más importante y el menos importante)

1) El más 2) Ei menos
importante importante

a) Tiras diarias o semanales de ficción

b) informativos y noticieros
c) Programas de opinión
d) Variedades, humorísticos
e) Documentales ,
f) Deportes

89.- Si tuviera que elegir una propuesta humorística, ¿por cuál de estas
optaría? (Elija la más importante y la menos importante)

r-"""'1")'E"1-=m'"'á""s-"'-""""","'==""-­

importante
a) Leo Maslíah
b) El Show de VideoMateh
e) Les Luthiers
d) Midaehi
e) Olmedo y Poreel
f) Alfredo Casero
g) Luis Landriscina
h) Fontova



318 Emilio Tenti Fanfani

90.- Si tuviera que elegir un deporte que le interesa seguir. ¿por cuál de
estos optaría? (Elija el más importante y el menos importante)

,-------.,.-----
1) El más

importante

a) Hóekey sobre césped

Ib) Tenis
e) Rugby
d) Boxeo
e) Automovilismo
f) Vóley
g) Básquet
h) Golf
i) Ajedrez

2) El menos
importante

.~

91.- Si tuviera que elegir entre estos músicos. ¿por cuál optaría? (Elija /05

dos más importantes y /05 dos menos importantes)
1) Los dos más 2) Los dos menos

importantes importantes
a) Mercedes Sosa I
b) Los Redonditos de Ricota
e) La Camerata Bariloche I
d) Los Noeheros
e) C. Gardel
f) Los Rolling Stones I
g) Pavarotti-Carreras-Domingo I
h) Luis Miguel I
i) Rodrigo
j) Frank Slnatra
k) Palito Ortega
1) A. Piazzolla
m) Soledad

92.~ Por favor, indique su grado de acuerdo con cada una de las
siguientes afirmaciones calificándolas de 1 a 10.

Una cosa es la cultura y otra bien diferente, el entretenimiento

Un ejemplo claro: ópera y bailanta
La TV Yla Internet funcionan como verdaderas
enciclopedias en la cultura contemporán"e"a,--~~~~~~~~+- _
Hay dibujos animados actuales que ayudan a los niños a hacer
operaciones de abstracción muy complejas
La música clásica es una expresión musical más: ni mejor
n.L.2eor que. las otras ." ~~



Anexo B

Sólo son cultas las personas que leen y se preocupan
por aprender cada vez más
El foldore es la verdadera cultura del pueblo
El cuarteto y la música bailantera son músicas
tan legítimas como cualquier otra

A las personas ordinarias no les interesa la verdadera cultura
El rock nacional de nacional no tiene nada, en el fondo
es parte de una cultura extranjera

Una cosa era Julio Bocca cuando bailaba en el Colón,
otra muy distinta cuando se popularizó
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93.~ ,Participa en alguna de las siguientes asociaciones o instituciones?

Habitualmente Ocasionalmente Alguna vez Nunca
en el pasado

(1) (2) (3) (4)
Asociación o club deportivo
Parroquia o asociación

Ireligiosa
Sociedad barrial (vecinal,
de fomento, etc.)
Centro cultural (musical,
cinedub, etc.)
Asociación sindical o gremial

Asociación de grupos
de nacionalidad
Partido politico
Asociación ecologista o

de derechos humanos
Asociación de consumidores

Cooperadora escolar

Asociación de ayuda solidaria

94.~ ¿Cuál de las siguientes frases se ajusta más a sus creencias? (Marque
sólo una respuesta)

Creo en Dios ( ) 1
Hay alguna dase de espiritu o fuerza vital ( ) 2
No sé realmente qué pensar ( ) 3-
No creo que exista ningún tipo de espíritu, Dios o fuerza vital () 4

No sabe ( ) S
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9S.~ Según usted, ¿estas conductas de la gente son admisibles o
inadmisibles? (Marque la opción que corresponde para cada caso)

Admisible
,

Me es Inadmisible
indiferente

(1) (2) (3)

Colarse en el transporte público
Fumar marihuana ocasionalmente
Divorciarse

Emborracharse I
Faltar al trabajo simulando enfermedad I
Llevarse un producto de un negocio

Isin pagar
Tener relaciones sexuales sin estar casado
Agredir físicamente a alguien para
responder a un insulto
No declarar al fisco el total de los
lncresos
Tener experiencias homosexuales

Convivir sin estar casados
Usar drogas duras (heroina, etc.)
Suicidarse
Tener una relación con una persona

casada
Dañar bienes públicos (teléfonos,
plazas. etc.)
Coi mear a funcionarios públicos
Pasar los semáforos en rojo
Mentir para conseguir un trabajo
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96.- ¿Qué opina usted acerca del fortalecimiento o debilitamiento de
ciertos valores en la mayoría de los jóvenes de hoy?
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Se fortalecen Se mantienen ISe debilitan No sé
estables

(1) (2) I (3) (9)

a) El compromiso social I I
b) La responsabilidad

e) El sentido de familia I I

d) La seriedad

e) La espiritualidad

f) La honestidad

g) El amor a la libertad

h) La identidad nacional

i) La generosidad y el desinterés

j} El sentido del deber I
k) El respeto a los mayores

l) El cuidado de la naturaleza

m) El sentido de justicia

n) La tolerancia

o) La disposición al esfuerzo

97.- Con respecto al problema de la delincuencia y la criminalidad. ¿qué
es lo que usted considera niás adecuado hacer? (Por favor elije sólo dos

opclones)

Aumentar las penas a los delincuentes ( ) 1
Nombrar más policías para proteger el orden ( ) 2
Resolver el problema del empleo ( ) 3
Mejorar la educación de la infancia y la juventud ( ) 4
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98.- Grado de confianza que le merecen los siguientes grupos sociales

,
Mucha Confianza Indiferencia Desconfianza Mucha

confianza desconfianza
(1) (2) (3) (4) (5)

a) Los funcionarios

Ipúblicos
b) Los docentes
e) Los banqueros

y financistas
d) Los empresarios
e) Los policías I
f) Los sacerdotes I
g) Los miIita res I
h) Los politicos I
i) Los magistrados
j) Los periodistas
k) Los sindicalistas I

99.- En la siguiente lista hay varios grupos de gente. ¿Podría señalar a
quiénes le gustaría tener como vecinos y a quiénes no?

Me
gustaría

(1)

No me
gustaría

(2)

Me es
indifrente

(3)

Homosexuales
Bolivianos

I I I,__~

=--- -----~~-]I:--~.-~-=r---Franceses

Asiáticos

Ancianos
Villeros

Paraguayos
Chilenos

Enfermos de sida I I

Extremistas de derecha
,

Extremistas de izquierda
Gente con antecedentes penales
Drogadictos
Suecos
Judíos I
Árabes I I... -_.-

O"
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100.~ ¿Cuál de estas dos frases está más cerca de su opinión personal?
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Para mi, la libertad y la igualdad son igualmente importantes. Pero si tuviera que
decidirme por una o por otra, consideraría la libertad personal como lo más
importante, es decir, el que cada cual pueda vivir en libertad y desarrollarse sin
obstáculos.

La libertad y la igualdad son las dos importantes. Pero, si tuviera que decidirme por
una de las dos, consideraría la igualdad como lo más importante, es decir, el que
nadie se vea desfavorecido y el que las diferencias de clase social no sean tan
fuertes.

De acuerdo con la frase A ( ) 1
De acuerdo con ninguna / Depende ( ) 2
De acuerdo con la frase B ( ) 3
No sabe/no contesta ( ) 4

101.- ¿Cuán orgulloso está usted de ser argentino/a?

Muy orgulloso
Orgulloso
Poco orgulloso
Nada orgulloso

( ) 1
( ) 2
( ) 3
( ) 9

102.- ¿Con qué frecuencia usted reflexiona con sus alumnos sobre alguna
película, libro o programa de televisión que le haya interesado particu­
larmente?

Frecuentemente
A veces
Casi nunca
Nunca

( ) 1

( ) 2
( ) 3
( ) 4
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103.- Hay muchas cosas por las que la gente se puede sentir orgullosa de
su país. ¿Se siente usted orgulloso de su país por algunas de las
siguientes cosas?

e) os logros en el desarrollo económico

Me siento INo me siento
orgulloso I orgulloso

(1) (2)

a) Los logros deportivos I
b} Los avances en la ciencia y la tecnologfa

el La democracia y las libertades públicas
d) El respeto a los derechos humanos

-----
f) ,,1 respeto a la moral pública
91 1:1 respeto al derecho de los demás
:,) La libertad de expresión
i) El respete a los derechos sociales
j) La defensa de la paz entre los pueblos del mundo
k) Latolerancia y el respeto a todas las ideas y religiones
1) La música, la literatura, las artes plásticas, etcétera I
m) La apertura a los inmigrantes de todas

I
las na:ionalid~des
11) La dentidad nacional

',0 0




