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BUROCRACIA EDUCATIVA, TRABAJO DOCENTE
Y GENERO: SUPERVISORAS QUE CONDUCEN
“PONIENDO EL CUERPO”

GRACIELA MORGADE’

RESUMEN: Existe en la actualidad un importante corpus de inves-
tigaciones que indagan cémo en el nivel primario de la educacién
formal las significaciones de género que son hegeménicas en la vida
escolar y en la vida social en su conjunto se articulan con las defini-
ciones del trabajo docente de maestras y maestros. El presente articu-
lo se nutre de una tesis doctoral dirigida a analizar las dindmicas de
género en la construccién del liderazgo que realizan las maestras en
cargos directivos a nivel de la escuela y del “distrito” escolar.! La hi-
pétesis central que se despliega en la tesis es que las tensiones propias
del encuentro entre, por una parte, la normativa y las politicas del
sistema educativo, y, por otra parte, los procesos subjetivos de las
précticas docentes de conduccién de la direccién y la supervision se
articulan también con las significaciones de género tradicionales acer-
ca de lo femenino y lo masculino.
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EDUCATIONAL BUREAUCRACY, TEACHER’S WORK AND GENDER:
FEMALE SUPERVISORS PHYSICALLY INVOLVED IN MANAGEMENT

ABSTRACT: There currently exists an important corpus of research
wondering how, in the primary level of formal education, the mean-
ings of gender that are hegemonic in school life and in life social as a
whole are articulated with the definitions of the work of male and
female teachers. The present paper draws on a PhD thesis, recently
defended at the University of Buenos Aires, that analyzed the dy-
namics of gender in the building of leadership carried on by female
teachers occupying management position at school and school “dis-
trict” levels. The main hypothesis developed in this thesis is that the

Profesora e investigadora en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires. E-mail: gmorgade@filo.uba.ar

Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 99, p. 400-425, maio/ago. 2007

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Graciela Morgade

tensions characteristic of the encounter between normativeness and
the educational system policies, on the one hand, and the subjective
processes of the teaching practices of board management and super-
vision are also articulated with the traditional meanings of gender
views of male and female.

Key words: Teaching work. Gender. Latin America.

| trabajo focalizard la indagacién del problema en el caso de mu-

jeres a cargo de la “supervisién escolar”. Si bien desde el enfoque

de la construccién de la subjetividad social que sostenemos en
nuestra investigacién, discutimos la hipétesis de que exista un estilo
“femenino” o “masculino” esencial, también entendemos que la reite-
racién de las prdcticas que los sujetos deben realizar para satisfacer las
expectativas de otros y otras frente a su labor tiene un residuo simbdli-
co que puede llegar a reforzar estructuras de segregacién y de subordi-
nacién de género. Sostendremos entonces que, como alternativas a las
versiones burocrdticas, familiaristas o vocacionistas-altruistas, existen
formas de conduccién femeninas que, con un trabajo intenso (fisico y
emocional) para legitimar su ejercicio, y con una fuente potente de le-
gitimidad de su poder se fundamenta en el cuidado? y la atencién in-
fantiles como inherentes a todo proceso de ensefianza, llegan a condu-
cir definiendo a la ensefianza y el proyecto pedagdgico escolar como la
centralidad del trabajo escolar.

Maestras, significaciones de género y construccidn social del “cuerpo
»
docente

La construccién identitaria de un sujeto es un proceso que va de-
parando configuraciones relativamente inestables durante toda la vida.?
No se realiza en un infinito de posibilidades, sino en diferentes dmbitos
en los cuales la clase social de pertenencia, la nacionalidad o etnia, la
edad, las relaciones de género etc., en tanto regimenes de poder, pro-
veen un repertorio limitado de opciones traducidas, en general, en un
conjunto con frecuencia contradictorio de expectativas mediante las que
diferentes figuras de autoridad disputan el disciplinamiento subjetivo.

Entendemos también que la produccién de “una maestra” o de “un
maestro” es un proceso permanente. La experiencia en las instituciones de
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formacién inicial especifica o en la actualizacién profesional continua se
complementa con la producida en otros dmbitos: por una parte, la
propia historia en la vida educativa y escolar; por otra, y de particular
potencia, “en servicio”, a través del trabajo en la escuela. Desde esta
perspectiva, mds que “ser maestra’ estamos frente al proceso constante
de “devenir maestra”, proceso que comienza mucho antes de tener un
titulo® o conseguir un puesto y puede separarse sélo analiticamente de
la socializacién infantil, la formacién en una institucién especifica o la
trayectoria profesional en diversos 4mbitos.

La “formacién docente” entonces se va produciendo mediante
sucesivas construcciones que combinan elementos aportados por dife-
rentes campos de experiencia® particular e histérica.

Entre los discursos sociales en los que la subjetividad docente se
construye, el dispositivo social de control que histéricamente ha deter-
minado a “lo femenino” en contraposicién a “lo masculino” — es decir,
el sistema de sexo-género del mundo occidental” — constituye uno de
los mds poderosos, en particular en el nivel primario.

Desde sus inicios como sistema a fines del siglo XIX, en el marco
del proyecto de construir una nacién civilizada y moderna, incorporan-
do a las masas de inmigrantes y de nativos/as a un ethos compartido, el
nivel primario argentino fue un espacio de trabajo para mujeres; en par-
ticular en el aula y también, aunque no en tan alta proporcién como
veremos, en la direccién de las escuelas. Una de las iniciativas constituti-
vas de esta politica fue la creacién de las Escuelas Normales para la for-
macién docente y el estimulo a las nifias y sus familias para estudiar el
magisterio (Morgade, 1992, 1997): al igual que en otros paises latinoa-
mericanos (Cortina y San Romdn, 2006) se entendia que la ensenanza
era un trabajo “apropiado para su sexo” ya que las mujeres venfan edu-
cando en el hogar y serfa “natural” para ellas seguir haciéndolo en la es-
cuela. Por otra parte, su cardcter dependiente desde el punto de vista
econdémico y las escasas opciones alternativas para emplearse hacfan de
las mujeres una inversion estatal de rédito seguro.

La apelacidn a las jévenes tuvo una gran aceptacién en la socie-
dad civil y, en particular, entre las familias. En una sociedad dividida
en clases netamente diferenciadas (las familias tradicionales del perfo-
do colonial, terratenientes y ganaderas por una parte, y el campesina-
do y la servidumbre urbana por el otro), algunos grupos sociales de
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inmigrantes comenzaban a desarrollar pequenos comercios e industrias
o empresas de poca envergadura y a disputar una mayor participacién
en la politica gubernamental. Para estos sectores, la posibilidad de edu-
car a las hijas y mejorar su posicién en el mercado matrimonial hizo
de la Escuela Normal una gran oportunidad de promocién social.

La “madre educadora por vocacién” constituyé entonces un nudo
de sentido de fuerte adhesién social e institucional. Hasta tal punto
que, asi como s6lo en términos tedricos, es posible distinguir los dife-
rentes dmbitos en que se producen los procesos de “formacién docen-
te”, también es producto de un esfuerzo analitico establecer la distin-
cién entre la “feminizacién”, en términos de presencia cuantitativa de
mujeres en el trabajo docente y la “feminizacién” de las maestras como
sujetos (o, seguin algunas investigadoras en la tradicién brasilefia,®
“feminilizacién” en tanto construccién subjetiva de una femineidad).
Tal es, desde nuestra perspectiva, la potencia de su interrelacién.

Esta hipétesis no desconoce la presencia masculina en el magis-
terio, minoritaria pero siempre perceptible. Hemos estudiado con an-
terioridad también (Morgade, 1992) las diferencias entre los modos
de insercién y de ejercicio en el trabajo docente de maestras y maes-
tros, evidenciando también que en la escuela no desarrollan su tarea
de modos similares, construyendo diferentes vinculos con alumnos/as,
autoridades, colegas, familias y, en general, con los requerimientos bu-
rocréticos, tendiendo los maestros varones a ser relevados de ciertas ta-
reas administrativas, a gozaren de cierto prejuicio “positivo” frente a su
llegada y, en general, a ser “cuidados” como un recurso escaso.

Sostenemos entonces que, en tanto relaciones de poder, las rela-
ciones de género derivadas de la divisién sexual del trabajo propias del
capitalismo industrial y la era de la revolucién burguesa han marcado
y marcan la subjetividad social docente. Pero dado que, antes que po-
seer una “esencia femenina’, los sujetos “se hacen femeninos” (o “mas-
culinos”) al interactuar con los significados hegemdnicos, también se
producen discontinuidades, rupturas, cambios y nuevas configuracio-
nes’ vinculados con los diferentes dmbitos de experiencia y también
con los procesos sociales mds amplios ligados con légicas econdémicas y
politicas, asi como en los procesos familiares e individuales.

La escuela fue tanto un espacio de construccién de posibilidades de
desarrollo profesional remunerado como una instancia de reforzamiento
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de los discursos de género en vias de consolidacién en la pequena burgue-
sfa, configurando una definicién de la tarea docente estrechamente vin-
culada con el imaginario de la entrega, la afectividad, la paciencia, el
cuidado etc. propias de ese sector social, al tiempo que como los man-
datos del positivismo requerian mds bien una formacién “cientifica” se
constitufan en subordinadas en la lucha por la construccién del cono-
cimiento. Pero también fue un escenario publico, fuera del hogar, vaso
comunicante con lecturas, personas y contextos variados que también
integraron la “formacién docente”. Asi, la escuela ha sido sede de con-
flictos y negociaciones de género entre grupos y entre personas en tér-
minos del poder estatal, doméstico y parental.

En la actualidad, las mujeres representan en la Argentina el
92,3% de las/os maestras/os de grado. Los significados “vocacionistas”
fundacionales fueron cambiando de intensidad a lo largo del siglo, pero
resultan persistentes atin en la actualidad a pesar del embate tecnicista
y modernizante de la década del 60, y del consenso de la categoria
“trabajador de la educacién” sostenida por la organizacién gremial y
ampliamente difundida en el sector desde los 70, con fuertes criticas a
la ideologia del apostolado, a los bajos salarios y a la sobrecarga de la
doble o triple jornada laboral docente (con su trabajo invisible) que
lleva al malestar y stress persistentes.

Estas contradicciones conviven también con las tendencias a la
“profesionalizacién” del trabajo por parte del discurso oficial de fines
de los 80 y de los 90 — en paralelo a la intensificién y precarizacién
del trabajo (Feldfeber y Oliveira, 2006) —, y recientemente, con la ten-
dencia a la profundizacién del papel asistencial de la docencia en fun-
cién de la pauperizacién y dualizacién generadas por la transformacién
neoliberal del pais y, en particular, de la crisis que en el afio 2001 gol-
ped a la Argentina: el fuerte desempleo (llegé al 22%), el crecimiento
de la pobreza y la indigencia, el achicamento del Estado y la reduc-
cién de las politicas sociales colocaron a la escuela en un lugar de asis-
tencia y contencién que tendid a reforzar, nuevamente, los aspectos mds
“tradicionales” el trabajo docente.

Ahora bien, a fines del siglo XIX, mientras a través de los conte-
nidos “femeninos” de la cultura familiar se atrafa a las mujeres a las
escuelas para ser maestras, se sostenfa que “ensefiar no es dirigir’: las
mujeres llegaban a ser directoras solo cuando no habia un maestro varén
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disponible en la escuela y quedaban totalmente excluidas de la conduc-
cién intermedia del sistema (la Inspeccién Escolar), mds ligada a lealta-
des politicas que estrictamente técnicas.

Si, siguiendo a Epstein (1993, p. 49), las relaciones de poder re-
sultan de un sedimento de su ejercicio sostenido por parte de quien lo
detenta y se legitiman en un orden que es anterior a la consolidacién de
esas relaciones, en un sistema estatal en construccién, rudimentario y
precario, en tanto “portadores” concentrados de las significaciones de gé-
nero correspondientes a lo masculino, los hombres tendfan a “sumar” le-
gitimidad a los cargos que ocupaban, resultando el poder formal reforza-
do por la “autoridad” (en tanto poder legitimo) masculina y, también,
en el sentido inverso (que quien ocupaba el cargo de inspeccion resulta-
ba mds “autorizado” por el estado educador).

Durante afios, quienes pasaron a desarrollar esas funciones llega-
ron desde las aulas sin una preparacién especifica'® sino mds bien como
corolario de su experiencia docente y vital, y, mds bien, de sus contactos
politicos. La progresiva institucionalizacién de concursos derivé en que
las mujeres ocuparan los cargos a partir de su formacién y su experien-
cia. Pero la dindmica cultural de las escuelas tendié a conservar rasgos de
género diferenciales. Como veremos, la “autoridad” parece mantener ain
una connotacién “masculina”, observdndose con frecuencia mejor predis-
posicién de la comunidad educativa e inclusive los equipos docentes
frente al ejercicio de los roles directivos por parte de varones.

En la actualidad, en la ciudad de Buenos Aires, las mujeres repre-
sentan el 87% de las/os directoras/es de escuela. Sin embargo, son el
33% en la supervision escolar. Sostendremos e intentaremos mostrar que
en la direccién y, mucho mds en la supervisidn, las significaciones de gé-
nero inciden y tensionan los modos de construccidn, legitimacién y ejer-
cicio del poder.

La “carrera docente” y la progresiva alienacién de los saberes peda-
gbgicos de las maestras

Al igual que en muchos paises “nuevos” latinoamericanos y eu-
ropeos, en la Argentina se adopté una organizacién “napolednica”
que, a fines del siglo XIX, fue la estrategia estatal clave en el marco de
las politicas tendientes a la construccién de la nacidn, en particular por
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su territorio extenso y escasamente poblado. La conformacién de una
sucesién piramidal de autoridades'? en el sistema educativo respondié
a esta misma ldgica, implicando la aparicién de nuevos sujetos y roles
que podriamos denominar “supra-pedagdgicos”, definidos como instan-
cias de reaseguro de la aplicacién de las politicas educativas, interlo-
cucidén directa de las autoridades politicas o regionales, sede de la res-
ponsabilidad patrimonial y educativa. La légica burocrdtica implica
una organizacién piramidal en que cada estamento es “responsable”
(alude al control sobre su propio trabajo) y a la vez “garante” (contro-
lando a otros) del funcionamiento a la institucién. La legitimidad del
poder (o sea la autoridad) emana de la jerarquia burocrdtica y, en dlti-
ma instancia, del Estado educador que concentra, hacia los/as docen-
tes, la posibilidad de acceder al trabajo y también la de la sancidén, o
de expulsién (con la consecuente pérdida del empleo). La concentra-
cién burocrdtica en la cabeza de la pirdmide del sistema educativo es
funcional a la dindmica “arriba-abajo” (la direccién controla a todo el
personal de la escuela, la supervisién controla a la direccién).

El supuesto central de funcionamiento es que representa una for-
ma weberiana racional y por lo tanto, ordenada y objetiva, de manejo
institucional. Sin embargo, la naturaleza racional del poder burocrdti-
co escolar es desafiada en forma cotidiana en su ejercicio, ya que las
normas no son solamente aplicadas sino que son resignificadas de ma-
nera permanente. Con frecuencia, la resignificacién corre por cuenta
de quien la realiza y, en ocasiones, puede aplicarse en sentidos diver-
gentes reforzando, en este sentido, el imaginario violento."”® La autori-
dad burocrdtica escolar encarna la “violencia” ademds detentando el po-
der para calificar el trabajo y al/a trabajador/a de la educacién. Este
proceso se percibe generalmente como relacionado con la “descalifica-
cién”, resultando casi imposible el seguimiento, el asesoramiento o la
calificacién del trabajo y disefiar proyectos comunes, consensuar y ha-
cerse cargo o disentir con la directora o el director, el poder “en dltima
instancia”. Nuevamente, un imaginario del poder que la légica buro-
crdtica tiende a construir como violento.

Estos dos nudos de sentido (aplicar las normas disciplinarias vy,
en ocasiones, de modo arbitrario a la vez que se tiene el poder de cali-
ficar al trabajo docente) se contraponen con frecuencia a la légica

pedagogica de la docencia: la escuela es también un dmbito de trabajo
profesional (Anderson, 1991; Ball, 1994; Hargreaves, 1996; Batalldn,
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2003, 2007). En tanto tal, las formas de control deben también con-
figurarse segin una definicién auténoma del trabajo escolar y la posi-
bilidad del intercambio entre pares, entre “colegas”. La legitimidad del
poder en este discurso estarfa ligada a la experiencia o el conocimiento
y, adn mds, cuando se reconoce que los/as subordinados/as también
tienen experiencia y conocimiento.

La direccidn. En la vida cotidiana de la escuela parece existir una
contradiccidén entre la légica de la especificidad pedagdgica del trabajo
docente y la légica del trabajo burocrdtico funcionario que atraviesa las
interacciones en las escuelas. Las ldbiles redes de funcionamiento esco-
lar parecen sostenerse en que la solidaridad primaria dentro de la es-
cuela permita una alianza implicita o explicita para el mantenimiento
del orden. La autoridad deviene entonces indispensable en su dimen-
sién burocrdtica, mientras que en su dimensién pedagdgica se subsana
su ausencia de modo individual, dentro de cada aula, tendiendo a
alienar la participacién en la politica institucional.

Sin embargo, las relaciones que se dan en las escuelas caracterizables
con frecuencia como “semidomésticas” hacen que el imaginario del poder
como imposicién, como amenaza de ejercicio de la violencia, privativo de
las organizaciones jerdrquicas, también se conjugue con la representacién
de la autoridad segtin el patrén de la familia arcaica. Si la institucién esco-
lar debe fundamentalmente mantener el orden para funcionar “normal-
mente”, la figura del/a director/a actuard un papel represivo; un papel si-
milar al del “padre arcaico”. Un padre frente al/a la cual los/as hijos/as no
pueden sino someterse y rebelarse a la vez, al igual que en los vinculos
familiares. Y al igual que en la familia, cuando se busca el reconocimiento
paterno, los/as maestros/as interactdan rivalizando entre si y desplegando
resistencias y resentimientos hacia la autoridad inmediata superior (el di-
rector para los maestros, el supervisor para los directores): la autoridad, “au-
toritaria” en este sentido, genera una oposicion solapada y permanente a
la conduccién. Con mds frecuencia que sus colegas varones, las mujeres no
funcionan como “padre”; sin embargo, pueden llegar a establecer alianzas
por “congenialidad” que operan también en un sentido fragmentador en-
tre “queridas/os” y “no queridas/os”, obstaculizdndose también la conduc-
cién escolar de la institucién global.

Parecerfa que tanto las relaciones burocrdticas como el patrén
“familiarista” particularizado por las significaciones de género limitan
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la construccién de formas de autoridad y gestién colaborativas necesarias
para impulsar cambios organizacionales permanentes en la escuela en la
perspectiva de la democratizacién social y politica de la sociedad global.

Pero en otras ocasiones, la validacién puede adquirir también
contenidos de género cuya fuente de poder no estd ya en el orden vio-
lento ni en la conservacién de los significados hegemdnicos de género.
La crisis que la Argentina viene atravesando ha interpelado las inclina-
ciones de las directoras hacia el hacerse cargo de cuestiones bdsicas de
supervivencia tales como alimentacién, vestimenta, vivienda, seguridad,
salud primaria etc. Justificando la aplicacién de la normativa en una
excesiva valoracién de estas funciones el poder se legitima, nuevamen-
te, en el sentido mds tradicional de una versién “vocacionista-altruis-

. Un matiz de “justicia social” puede llegar a politizar estas preocu-
pac1ones y a legmmar al traba)o de la escuela como compromiso con
las condiciones minimas de existencia necesarias para aprender.

Tanto en un sentido descriptivo como en su dimensién politica
propositiva, las mujeres, en sus intentos fallidos como en sus intentos
emancipatorios y profesionalizantes, deben ejercer su poder, en todos
los casos, “poniendo el cuerpo”. Sin embargo, pareceria que los modos
femeninos alcanzan su despliegue mds igualitario (en forma de una
igualdad compleja'®) y justos apelando fundamentalmente a los con-
tenidos profesionales colegiales.

La supervision. Desde la perspectiva burocrdtica de “carrera”, una
primera caracteristica para todos y todas es que las oportunidades para
llegar a la supervisién son reducidas: las aproximadamente 439 escue-
las primarias que tienen director/a, vicedirector/a y secretario/a (algu-
nas con mds de una vicedireccién o secretaria) estdn organizadas en 21
distritos, cada uno de los cuales cuenta solamente con un/a supervi-
sor/a escolar y un/a supervisor/a adjunto/a.

La composicién cuantitativa muestra que las mujeres “hacen ca-
rrera’ dentro de la escuela (hasta ser directoras), pero su creciente par-
ticipacién en los cargos de conduccién cambia de tendencia cuando
“salen” de los muros escolares. En este sentido, ain estdn (auto) ex-
cluidas del poder concentrado del Estado.

Dos cuestiones de caracteristicas politicas parecen el marco de
esta configuracién. Por una parte, en los 80 se refloté una antigua nor-
ma que establecia el “tres por uno” en la cobertura de cargos: cada tres
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mujeres que accedfan a un cargo lo hacfa un varén, independientemen-
te de su puntaje; una suerte de “accién positiva’ para atraer a los varo-
nes al magisterio (del cual no estaban excluidos formalmente, solo que
no les interesaba ejercerlo). Esta norma favorecié a muchos varones en
la obtencién de su primer cargo titular con a edad muy temprana y,
en este sentido, abond también una carrera mds acelerada. Por otra par-
te, si bien la ciudad de Buenos Aires no adhirié activamente a la refor-
ma educativa de los 90, ésta configuré un momento critico desde el
punto de vista politico, para el gobierno del Estado y para los gremios
docentes: los modelos institucionales alentados por las politicas inter-
nacionales en educacién sumadas a fuertes cuestionamiento oficiales a
las/os docentes llevaron a una fuerte tensién en el sector que tendié a
requerir, mds que en las décadas anteriores, de un refuerzo del “orden”
frente a la amenaza del caos.

La autoridad “masculina” de los supervisores varones serfa enton-
ces, en cierta medida, anterior y complementaria a la “funcionaria”
otorgada por el cargo. En términos weberianos laxos diriamos que el
liderazgo racional burocrdtico del sistema educativo se apoya, o legitima su
orden, sobre la base de formas patriarcales de ejercicio del poder. Si bien
esta premisa general se cumplirfa en las diversas instancias de la “carre-
ra ascendente” (a cada una le corresponde un grado mayor de autori-
dad y poder, y en este sentido se aplicarfa también a la direccién de
las escuelas y siempre se accede por concurso), en el caso de la supervi-
sién se profundiza por tratarse del cargo mds politico del escalafén, que
transita “por fuera” del 4mbito semicerrado de la escuela. Las mujeres
en esos cargos deben ensayar otros modos...

Supervisién y ejercicio del poder: la necesidad de “estar ahi”...

Poner el cuerpo en un poder que no oculta su cardcter politico. Atin
admitiendo el cardcter politico de su cargo, las supervisoras insisten en
que son “docentes” y que su tarea compromete centralmente a las cues-
tiones pedagdgicas de las escuelas. Como se reconocen explicitamente
en su papel de funcionarias, parte del poder que construyen se apoya en
la normativa que hace a la burocracia del Estado. En consecuencia, in-
sisten por ejemplo en la implementacién del Disefio Curricular, a través
de la intervencién en la formacidn, el asesoramiento y la articulacién con
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instancias de formacién permanente. “Hay personas... no pondria a to-
dos los hombres de un lado... pero como tendencia pareceria que en-
tre las mujeres hay mds claridad en la funcién especifica de la escue-
la... priorizan eso...” (Isabel).

La nocién de “funcionariado” resulta generalmente incémoda ya
que suele tefiirse con la idea de la obsecuencia o de la falta de autono-
mia, rasgos desvalorizados por las definiciones “profesionalistas” de la
docencia y por los/as profesionales convocados en forma intencional a
los equipos técnicos. Sin embargo, si entendemos a la Politica de Esta-
do como “el conjunto predominante de iniciativas, respuestas y accio-
nes que manifiesta una determinada modalidad de intervencién del Es-
tado en relacién a una cuestidn, caracterizada por una direccionalidad
y orientacién normativa contextualizada en un momento histérico”
(Oszlak y O’Donnell, 1974, p. 56), el “funcionariado” asegura una
cierta duracién (aunque con adaptaciones a circunstancias cambiantes)
y la adhesién a una cierta normativa conocida (leyes, decretos, resolu-
ciones). Quienes se desempefian en el dmbito del Estado y, en parti-
cular, en el sistema educativo son en este sentido los responsables de
llevar adelante esas politicas de Estado.

Ahora bien, la tensién entre “ser funcionaria” y ser considerada
como obsecuente estd muy presente. Por ello sefialan, con insistencia
también, que es posible cambiar desde adentro y plantear disidencias
cuando los proyectos aparecen como muy lejanos a las posibilidades
de las escuelas. “Tomo lo que hay porque estoy en un sistema... lo dis-
cuto a todos... las cosas acd son asi... parto del respeto hacia el sistema
que me estd pagando...” (Elisa). “El cargo de supervisor no es perso-
nal... vos sos un funcionario del estado... vos podés ser critico, podés
elevar otras opiniones pero sos un funcionario que tiene que dar cum-
plimiento a una serie de normativas... la autoridad pasa por que vos
cumplas adecuadamente con estas directivas que se te dan...” (Isabel).

En ocasiones, son escuchadas; otras veces, desoidas. El curriculum
es con frecuencia uno de los campos de tensién; tal vez el de mayor ten-
sién funcionaria, ya que pone en juego al saber profesional docente (y su
grado de pertinencia y solidez contextualizada a la vez que su actualiza-
cién/desactualizacién) y a las relaciones de poder que dan existencia al
sistema mismo. Pero ain en un marco de conviccién sobre la necesarie-
dad de la implementacién y de valoracién de la propuesta en desarrollo,
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la produccién curricular implica algunas dimensiones que los equipos
técnicos no llegan a anticipar, sobre todo si trabajan en forma aislada.
Y las supervisoras saben que deben ejercer su poder en ese territorio...
La autonomia en la relacién funcionaria suele atravesar momentos de
tensién no siempre bien manejados por las autoridades y no siempre
comunicados en su sentido constructivo por parte de la supervision.

A nosotros a veces lo que nos llamaba la atencidn era que habia poca
capacidad de escucha a lo que les decfamos... a veces se plantean algunas
cuestiones con buenas intenciones pero con algtin desconocimiento de lo
que pasa en la realidad... A veces vefamos “esto va a ser dificil que ande”...
lo plantedbamos algunos... otros no, porque hay supervisores que a todo le
dicen “amén” y estd todo bien... todo fantdstico siempre... No sé si lo

hacfan, pero es como que siempre estdn de acuerdo con el que estd de tur-
no... (Isabel)

Cuando una supervisora aparece como muy proclive al cumpli-
miento del disefio curricular se la descalifica con un “trae el disefio bajo
el brazo”... Trabajar siguiendo los lineamientos curriculares o los pro-
yectos oficiales en general no solamente no es aceptado por desacuer-
dos pedagdgicos o politicoideoldgicos sino, con mds frecuencia, por-
que representa un esfuerzo sentido como adicional a la tarea central.
Para las supervisoras, deviene en “mds malestar”... También saben que
no es solamente la dimensién sustantiva del Disefio Curricular el mo-
tivo de disputa en las escuelas: también incide el problema de “hacer
cumplir” la norma es parte de las dificultades de las direcciones que
concentran la responsabilidad funcionaria mientras la vicedireccién y
la secretarfa son “impunes”. Siendo las direcciones sus interlocuciones
mds frecuentes, tampoco las supervisoras quieren meter mds presién
que la conveniente... Al igual que en el nivel de las escuelas, la con-
ciencia de los limites predomina por sobre la necesidad de encarar pro-
blemas educativos (Anderson, 1991).

Devenir “funcionaria” parece implicar entonces mantener un de-
licado equilibrio entre el cumplir y hacer cumplir la norma que sostie-
ne al sistema que les permitié el ascenso y, al mismo tiempo, lidiar
contra las imdgenes adversas que el mismo sistema evoca. En tanto “re-
cién llegadas” (Bourdieu y Waquant, 1995, p. 56) las supervisoras, mds
desprovistas de capital de poder, parecen apoyarse en las estrategias de
subversidn, o la “herejfa” — en una sociedad poco proclive a obedecer
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las normas — de “sentirse” y “actuar” como funcionarias, usar las herra-
mientas normativas y, a veces, lograr que se cumpla lo establecido y
muchas veces se las ve como reglamentaristas o autoritarias... sobre
todo suceden a un supervisor varén.

Ser modelo... Cuando era directora... yo llegaba muy temprano asf que to-
dos iban a cumplir horario... erala dltima en irme... conocfa muy bien a
los chicos... charlaba con las mamds, con los maestros... que estaba a
disposicién de todos los maestros... y que habfa cosas que decfa “no va” y
no va... Desde la supervisién es lo mismo... (Marta).

El modo que parece mds convincente para legitimar a una su-
pervisora que se concibe como funcionaria y trata a la vez de sostener
profesional y criticamente los proyectos es, otra vez, como en el caso
de las directoras, “lo hago yo primero”... y “dezspués exijo”. Cuando
me preguntaban cémo habia llegado a los resultados que tenia en la super-
visidn, yo decia “me pongo el mameluco” porque me pongo a trabajar a
la par de los demds (Elisa). Ponerse “el mameluco”, es decir, ropa pro-
pia del trabajo manual, significa otro sentido para poner el cuerpo:
no se trata entonces de la vigilancia o la imposicién, sino de plantearse
llevar a cabo, a través del trabajo en su sentido mds visible, una nueva
versién de las politicas, institucional y pedagégica, trabajadas junto con
autoridades y docentes de las escuelas: en algtin sentido, el “mamelu-
co” implica el intento de establecer una relacién entre pares (Ball,
1994). El recorte del curriculum obviamente tiene que hacerlo
Planeamiento pero lo que estd pasando en la realidad de las escuelas...

Yo siempre digo... ;Quién lleva a la prdctica el curriculum? Los maestros. ..
Hay que ponerse de acuerdo todos... Las modalidades y las metodologfas
nadie las toca... Las direcciones tienen que reunirse... no solamente a tra-
vés de un listado... viendo cédmo se ensefia... en el ‘cémo’ nadie se mete...

Si nos metemos en la critica... pero a veces el mismo maestro no sabe qué
hacer... (Elisa).

La versién distrital e institucional de las politicas implica una
suerte de “traduccién”, desde un lenguaje necesariamente general aun-
que en ocasiones formulado en textos excesivamente abiertos, a un ma-
yor nivel de concrecidn... A la gente le hacen falta cosas concretas... como
yo tenia la posibilidad de hacerlo, me lo agradecian... Armamos un esquema

412 Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 99, p. 400-425, maio/ago. 2007

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Graciela Morgade

diddctico simplificado... la gente agradecié... (Isabel). Textos que interpe-
lan a la creatividad y profesionalismo de equipos directivos y docentes
pero que, con frecuencia, como hemos visto en el Apartado B, se en-
cuentra con poca tradicién y menos condiciones materiales para trans-
formarse en prdcticas escolares que vayan en el mismo sentido.

sCémo hacés’... Es una critica real... Lo dicen todos... Pero quizds es que
ellos no saben cémo hacerlo... ;Cudl es nuestro rol? En la capacitacién tal
vez no se da lo que necesitan... no hay coherencia entre las necesidades y
la capacitacidn... Aquello que critiquemos, tratemos de hacerlo nosotros...
eso serfa lo coherente... (Elisa)

Ponerse a trabajar “a la par” implica quebrar de algiin modo la
diferenciacién que el imaginario tiende a profundizar como otredad je-
rdrquica e insalvable. Es sabido el efecto de poder que provee el uso del
lenguaje académico (a a veces cierta “jerga’) que incrementa la distancia
profesional; poder que, cuando se traduce en un ejemplo suele perder la
potencia de la abstraccién (y en este sentido se empobrece) pero que
también puede perder la intensidad propia de la intriga: el “;qué ha-
brén querido decir?” puede provocar un rechazo explicito en algunas es-
tructuras de participacién mientras que en otras abona al mantenimien-
to de la diferencia jerdrquica no colegial. Si bien pareceria que la
“modelizacién” es la modalidad que mds frecuentemente utilizan las mu-
jeres/femeninas en la construccién del orden que legitime su liderazgo,
las rasgos particulares que esta modalidad toma en la supervisién se vin-
culan con el cardcter “lejano y amenazante” del cargo: ser modelo en-
tonces parece mucho mds inusual, mucho mds disruptivo; a veces, hasta
desorienta... pero, a la larga, parece favorecer a la autoridad femenina.

Conducir “con el mameluco” entonces tiene algunos riesgos que
las supervisoras tienen que correr... Por una parte, la nocién tépica del
poder arriba-abajo en el sistema educativo parece combinarse — y re-
forzar — en cierta medida la divisién concepcién-ejecucion que las teo-
rias curriculares mds progresistas intentan desterrar sosteniendo que
existen diferentes niveles de especificacién curricular y que en las aulas
se produce el tercer nivel profesional; el “mameluco” puede transfor-
marse en un proceso simbdlico de “bajar” una produccién “elevada”.
Verse mds en la proximidad del “codo a codo” también hace correr el
riesgo de “confusién” que la cercania afectiva puede producir en el te-
rreno del cumplir y hacer cumplir...
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:Cémo lo logré? Con el trabajo continuo, con venir, con hacerme cargo,
con estar desde las 8 hasta las 16. Cumplir, trabajar, cuando hay un pro-

ema me esfuerzo, doy la cara, me juego... y fui construyendo una red de
bl fi doy1 juego... y f truyend dd
lealtades que dice ‘esta tipa se mueve'... Pero no concedo favores... Esto
juega en contra... yo digo ‘hay que trabajar’... eso me costé... Mi marido
me dice ‘dejalos’... pero va contra mis principios... si yo tengo un cargo y
lo acepté... Yo trabajo y ellos tiene que trabajar... (Teresa)

Joy q

Poner el cuerpo de maneras ostensibles... “Me esfuerzo, doy la
cara, me juego ... parece confundir a veces a la base ya que representa
el intento de construccién de una autoridad profesional no violenta
versus la organizacién burocrdtica tradicional.

El involucrarse sosteniendo un proyecto pedagdgico implica
mantener a la infancia en el horizonte; una infancia que, a veces, que-
da demasiado lejos de la vida cotidiana adulta (docente y familiar) de
la comunidad educativa. Y mucho mds lejos de la supervisién.

Es como que nos quedamos en el medio discutiendo los adultos y como
que los chicos no entran en la discusidn... Y en ese todo también incluyo a
los padres que demandan mejores resultados de aprendizaje... como
trabajo con esa comunidad... son muchas las cosas en las que tenés que
meterte... (Elisa)

La dificultad de “ser modelo” entonces, una y otra vez, encuentra
tensiones vinculadas con los modos mds tradicionales de ejercicio de la su-
pervisién y con las definiciones estructurales del sistema educativo. Es po-
sible que este recurso consista en una nueva forma de “herejia” de las re-
cién llegadas... O bien, para decirlo en otras palabras, el modo de construir
poder entre quienes no lo tienen “desde siempre”. Sin embargo, la investi-
gacién las encuentra en esa posicion de relativamente “nuevas” y toda otra
anticipacién es solamente una hipdtesis... si los contenidos no violentos se
sostienen en el tiempo, es posible que la construccién modelizada del or-
den llegue a ser el fundamento de relaciones profesionales basadas en la
colegialidad... Pero, al borde de la jubilacidn, las supervisoras difieren en
el grado de optimismo con el que ven a su trabajo y las perspectivas de
tuturo... Me parece que falta compromiso... en algunas docentes... Me voy des-
ilusionada del sistema... A pesar de los esfuerzos, las propuestas, la gente bajé la
guardia en el sentido del compromiso... (Isabel).

Seguir siendo maestra... y saber. El papel funcionario parece cons-
truir su poder con el mismo sesgo “femenino” que legitima la tarea de
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las directoras: constituirse en un modelo de trabajo... Sustantivamente,
las estrategias de legitimacién de esa modalidad parecen tener, nueva-
mente también, una incidencia importante del componente pedagégi-
co de la tarea: ensefar, cuidar y también, acompanar...

Concebirse como “una maestra” implica desplegar actividades
propias de la tarea del aula: planificar (la tarea de la supervisién en este
caso), trabajar sobre “contenidos” (tanto sustantivos de las diferentes
dreas curriculares cuando se trata de la actualizacién tedrica y diddcti-
ca como las cuestiones de conduccién organizacional y comunitaria),
argumentar y pedir argumentaciones, estimular a que otros y otras
aprendan y evaluar el proceso en forma constante... una forma poco
frecuente de ejercicio del papel de la supervisién, mds centrada en la
“ensefianza a otros y otras’ en algunas, mds centrada en el “propio sa-
ber” en otras, pero siempre relevante para nuestras entrevistadas.

Cierto respeto que se ha ganado durante cierto tiempo... ademds fui 20
afios maestra de grado... tuve experiencia y eso es importante qorque te
permite tener otra visién... (Isabel)

Es un rol similar al del maestro... pero para mi siempre estds ensefiando...
Como maestro prepards tus prdcticas... como director prepards tus
précticas... bueno, también como supervisor prepards tus pricticas... des-
de otro lugar pero no podés no planificar, no tener una fundamentacién
téorica... no podés no pensar cémo asesorarias, cémo llevarfas a cabo
esta idea que tenés... Sigue siendo un trabajo docente, no es que estds en
un pedestal... tenés que seguir trabajando... (Elisa)

Sostener una posicién ensehante parece, en primer lugar, vincu-
larse con el registro de la necesidad y de la capacidad de seguir apren-
diendo... Y seguir estudiando, ya no con la presién del ascenso: las cre-
denciales educativas habilitaron el acceso al concurso pero no dejan de
tener presencia en el proyecto profesional de las supervisoras; el deseo
de saber mds, de mantenerse actualizadas, de tener mds respuestas vin-
culadas con el “cémo hacer”™: ‘Nos ponemos en grupo, uno que asuma el
rol’... Trabajar sobre ellos mismos... ese tipo de trabajo lo aprendi... y voy
creando sobre cosas que aprendi... Cuando hicimos esa capacitacion de su-
pervision aprendimos cdmo construir el PEI con tanta gente disimil... y me
costd... pero aprendi (Elisa).

Los contenidos de ese papel ensefiante se vinculan con las nece-
sidades de los/as interlocutores/as mds frecuentes de la supervisién: los
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equipos directivos. Ademds de los enfoques nuevos en las diferentes dis-
ciplinas curriculares que requieren de la actualizacién profesional con-
tinua, también el papel ensefiante de la supervisién se juega en las
cuestiones institucionales.

Ah{ tuvimos varias etapas... primero era como que cada uno hacfa el PE1
como le parecia... luego hubo lineamientos... en una época se llamé
Proyecto Institucional Participativo... En la época de la Ley Federal hubo
mucha capacitacién... siempre se traté de aplicarlo... una escuela hacfa algo
que no tenfa que ver con la otra... hubo que barajar de nuevo... yo me
manejaba mucho con el libro del PEI, uno bdsico... Decidimos hacer
reuniones... primero con el equipo de supervisoras curriculares... les
parecié bien... yo me llevé bien con la gente del equipo... aunque
reformarfa esa estructura... pero siempre me vienen a consultar... con el
equipo del distrito... hicimos una serie de indicaciones concretas... “lo que
no puede faltar en el PEI” dimos copias... mejord bastante... Igual hay gen-
te que pone cualquier cosa... (Isabel)

Asi, aparecen como “contenido” la organizacién del tiempo de la
escuela, la planificacién y conduccién del proyecto educativo institu-
cional, los modos mds apropiados para realizar el asesoramiento y el
seguimiento... No saben cémo organizar, cémo coordinar, qué cosas sa-
ber... la distribucion de tareas, el espacio fisico... no saben... estin traba-
jado en capacitacidn directiva pero que hay que enseniarles ‘esto hay que ha-
cerlo asi’... (Elisa). La propia experiencia previa en la direccién puede
resultar una fuente para esos saberes, pero también la formacién per-
manente, formal y autodirigida...

Lo primero que sale es que no tienen tiempo... Pero les tenés que ensefiar
cémo hacerlo... si no trabajds en los tiempos sonaste... es una excusa, pero
no podés decirles asi... no podemos organizar un equipo de trabajo si no
hay tiempos comunes... cémo voy a llegar a la formulacién del proyecto
educativo... no es que nos tenemos que reunir todos, sino con mini gru-
pos... Si querés hacer una plenaria, perfecto... Una vez que estd organiza-
do, se buscan los tiempos por necesidad... No pueden trabajar por ciclo si
no se retinen... El sentir el gusto de reunirse... (Marta)

El saber de la experiencia como condensado de conocimientos
tedricos sistemdticos y retazos de conclusiones ficticas. Si bien la cien-
cia moderna se encargd sistemdticamente de reducir el valor de la ex-
periencia a un estadio inicial y de alguna manera sospechoso en la pro-
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duccién de conocimiento (Larrosa, 2003), pareceria que entre docen-
tes goza de una fuerte valoracién que legitima las intervenciones de la
supervisién: Bueno, la cuestidn es que fui construyendo la capacitacion, no
solamente la capacitacion desde la Escuela de Capacitacidn sino al Super-
visor como capacitador (Elisa).

Pero esta relacién tiene también otros “contenidos”. Teresa sostiene
que siempre es posible mejorar y aprender... pero reconoce que es dificul-
toso... y trata de animar a quienes encuentra con intereses sustantivos: Hay
algunos nuevos. .. trato de que no se cansen... la gente tiene dificultades con su
parte emotiva... aunque también trato de enseiarles a los directores a que sal-
gan adelante solos... Salir adelante, independizarse de la proteccién y del
aval es también una cuestién que las direcciones necesitan “saber”... aun-
que, en un sistema piramidal, se actualiza una y otra vez la necesidad de
trabajar la autonomia dentro de los mdrgenes posibles y las diferentes si-
tuaciones que el sistema plantea. Siguiendo la linea de andlisis de Stephen
Ball (1994, p. 84), pareceria que la coexistencia de “érdenes” en las es-
tructuras de poder (en cierta medida “burocrdtico”, en cierta medida
“autogestionado” y en cierta medida “profesional”) genera un pasaje
constante entre posiciones de sujecién o dependencia y otras en que
quienes tienen la “responsabilidad dltima” deben asumirla y hacerse car-
go de sus consecuencias... Volveremos sobre esta cuestién mds adelante.

La intencién ensefiante tiene ademds fuertes obstdculos si se en-
cuentra sin reconocimiento del otro lado de la relacién laboral. Para
transformarse en “maestras de directoras/es” parece central que se les
reconozca un saber distinto y mds amplio... aunque entre las supervi-
soras no parece univoca la visién respecto del modo material de ejercer
su funcién: ;Hay que ir a las aulas o hay que formar a los equipos di-
rectivos para que vayan a las aulas?.

A veces tenés que ir porque lo que las direcciones te dicen no es suficien-
te... (Teresa).

Yo creo que trabajaba bien en las visitas a las escuelas en las conversaciones
con el equipo directivo... siempre que estuviera... me servia como para
tener una impresién acabada de lo que pasaba en la escuela... me sentfa cé-
moda... lo mismo en las reuniones con directores... informativas o de
trabajo... hubo muchas reuniones por la hoja de concepto... me sentia muy
cémoda trabajando y asesorando... me lo reconocfan... me vefan con
seguridad... No quiero ser pedante, pero como que estaba un escalén més
arriba en los conocimientos... (Isabel)
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El grado de compromiso o “intromisién” en la préctica de los
equipos directivos en una labor poco formalizada — no estdn reglamen-
tadas las formas en que la supervisién debe trabajar en las escuelas —,
con fuertes antecedentes de coercidn y control y en que las normas tie-
nen un escaso peso especifico, requiere una combinacién de formas de
legitimacién que, como veremos mds adelante, suelen requerir una
combinacién de prdcticas “innovadoras” y pricticas tradicionales de las
que parece imposible zafar del todo...

El acompariamiento personal... si lo piden y lo permiten... Teresa
lamenta que cerca de la mitad de su tiempo me la paso tratando de apa-
gar incendios... Desde su perspectiva, los/as directores/as sienten que
estdn solos/as, que las familias no solo no acompafan sino que son par-
te del problema, que no tienen recursos en escuelas con excesiva canti-
dad de chicos/as... Paso el dia tratando de sofocar angustias, ansiedades...
El sostén cotidiano... No dejarlos solos... es importante, cuando llaman
al distrito... es importante que no los dejes... no ‘vamos a ver en un sema-
na’ sino en el momento... y si se le ponene muy dificiles a ellos... (Isabel).

Desde la perspectiva de Teresa, la sensibilidad femenina, que
tiende a atender con mayor dedicacién a los sentimientos y al dolor, le
permite hacer una conexién emocional con algunas directoras que re-
sulta positiva para apoyarlas. Pero la parte masculina mia, de la organi-
zacion y poder decir con claridad ‘no... tenés que entrar en horario’... sirve
para poner limites... pero al mismo tiempo contemplo los casos particula-

5... Los “casos particulares” integran el universo de las decisiones que
se toman con “cuidado”, de “correr el limite” cuando cabe segiin los
antecedentes que el vinculo personal permite conocer, cuidado de es-
cuchar un pedido de auxilio que requiere mds que una visita puntual y
también de darse cuenta de qué limites son infranqueables:

Vos sentis a veces cuando vas a una escuela que piensan ‘cuando se ird esta
mujer’... Aca hay un director que es excelente... de una escuela grande... pero
él... no sé si problema de machismo... estuve como siete afios... nunca pude
pasar la pared... la vez que se acercé mds fue cuando murié mi marido y vino
asaludarme... no se dejaba asesorar... es farmacéutico... tal vez eso... siempre
parece lavado y planchado... respeto sin una conexién... (Isabel)

Trabajar mucho y ;con cuidado? Las resistencias... tenés que saber
que va a haber... y vas allanando el camino... yo le daba un tiempo de sensi-
bilidad a la propuesta... mayor que la propuesta misma... La resistencia es
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una constante que apunta al desgaste de la supervision... constante hasta que
instalé la propuesta... si la instalé es porque el otro estaba consustanciado por
el proyecto... (Elisa). Las supervisoras conocen bien la necesidad de soste-
ner un proyecto con mucho trabajo pero también la dimensién politica
que implica; cuando logran manejarla, encaminan también sus proyec-
tos pedagégicos de distrito escolar.

Se dice con frecuencia que un/a gobernante o un/a lider/es de-
ben tener “cintura politica”. En su acepcién mds positiva se entiende
que si tienen “cintura politica” conducirdn sus proyectos tendiendo a
anticipar o, mejor, evitar episodios de oposicién y de conflicto, costo-
sos desde el punto de vista personal e institucional. En su acepcién
mds negativa (“maquiavélica’, segin el sentido corriente de la obra de
Magquiavelo'), la “cintura politica” podria entenderse como el cdlculo
externo, una “tdctica’ dentro de una estrategia que no siempre conve-
niente a todos y todas... En esta acepcidn, integran la “cintura politi-
ca” el contar con contactos o informacién adicional a través de “espias”,
usar voceros que siembren las ideas entre la base en forma anticipada,
guardar silencio en una forma de solidaridad corporativa, mantenerse
inmutable frente a una denuncia, un desborde o un insulto, hablar “a
solas” con jefes/as o subordinados/as para convencer o para amenazar
de manera implicita o explicita etc... No parecen ser las tdcticas que
las supervisoras emplean en su busqueda de legltlmldad - aunque las
supervisoras — que conocen algunas de esas précticas pero, segiin sus
testimonios, no las emplean con frecuencia — entienden la necesidad
de identificar y anticipar las claves para llevar adelante un proyecto
“funcionario”.

Por ejemplo, usar tiempo en la “sensibilizacién”, es decir, en la
presentacion de las caracteristicas y fundamentos de la propuesta, y
aguardar el momento apropiado: saben que, aunque es central mante-
ner la tensién, a veces es mejor no acelerar demasiado los tiempos.
También saben que es importante elegir las circunstancias y formatos
en los que esa presentacién se realiza (a veces en publico, a veces a so-
las...) y que es necesario convocar a todos los actores que deben saber y
participar de un proyecto... Con consideracién de personas, institu-
ciones y también de los propios proyectos politicos: ocuparse de alla-
nar el camino avisando... o tratando de evitar resistencias politicas... con
un proyecto pedagdgico (Elisa). Anticiparse antes de que el conflicto su-
ceda... Es un trabajo de sensibilizacion... para cualquier proyecto... Hay
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que entenderlo, no lo podés imponer... cada vez tenés que empezar como si
fuera de cero. Una tarea que no tiene fin... No terminé nunca porque los
chicos siempre se renuevan y nos estdn esperando... (Elisa).

La gradacién parece deslizarse desde la “obediencia forzada” a la in-
vestidura para pasar, posteriormente, un cierto reconocimiento a la “perso-
na’ que la porta, para volver otra vez a la investidura resignificada como
liderazgo pedagdgico... Ese proceso parece darse en todos los casos, pero
dada la escasa tradicién de presencia pedagdgica en la supervisién parece
particularmente costoso. Zenés que negociar... con el gremio, con todos... pero
siempre desde una fundamentacion... te respetds a vos misma... Es irrenuncia-
ble... el enseriar y el aprender nosotros mismos... es irrenunciable... (Elisa).

También el Ministro o Ministra de Educacién, el director o di-
rectora de drea suelen ser objeto de “evaluaciones” desde la base... Pare-
cerfa también que ese cuidado se vincula con manejar con cierta firmeza
la compleja relacién con las autoridades. Las supervisoras enfrentan el de-
saffo de hacer cumplir una norma (el curriculum por ejemplo) apoyadas
en su saber y en su sentido de la oportunidad, es decir, en cierta medi-
da, ponen en juego su prestigio acumulado; “bajar” los proyectos de la
gestion de modo automdtico puede descalificarlas frente a la base... Tam-
bién entonces deben cuidar su prestigio... Y también las caracteristicas per-
sonales... que seas mds o menos manejables por las situaciones... y si tenés las
cosas claras sabés cdmo manejar situaciones... Asi vas construyendo tu autori-
dad... (Isabel). Con una autoridad construida a través del trabajo, una
supervisora también llega a contar con un “capital” de poder para poner
en juego.

El otro capital con el que cuenta una mujer supervisora, al igual
que las mujeres en general, es el cuidado en el trato. No se trata de una
naturaleza femenina mds “amable”; se trata de una forma de pedir a otro
u otra que haga algo incluido en sus funciones pero sin suponer que “va
de suyo” que el otro u otra debe obedecer.

Hay gente que gritonea o manda... yo pido por favor, me podés hacer esto
cuando termines.... también me agarré mis grandes broncas... me ven la cara...
Hay momentos en que tenés que poner el limite... también con padres que te
quieren atropellar... tenés que estar sequra de lo que estds diciendo... (Teresa)

Sin embargo, Teresa no ha tenido experiencias negativas por su
condicién femenina. Solo registra un esfuerzo mayor. Un esfuerzo de
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cuidado, de tacto... que no siempre sin embargo redunda en los resul-
tados esperados; siempre puede haber sorpresas, situaciones insospe-
chadas que ain que desaffan adn a los recursos mds probados...

Un tema interesantisimo que es cémo trabajar con las agresiones, cémo
trabajar el grupo frente a las agresiones... Si bien hacfa los talleres, y yo
estaba muy contenta, en algin momento se producia alguna cosa que
algtin director agredia o decia algo porque no querfa saber nada con todo
esto. Entonces, en el grupo de trabajo que tenfamos con ella, me daba
herramientas como para trabajar sobre eso. Cuando llegué acd como
supervisora, empecé con eso pero era un rechazo total porque ellos querfan
ala otra supervisora que yo ‘la habfa desplazado’... aunque no me lo decfan
a mi. Tuve que trabajar eso. (Elisa)

Una forma menos reconocida o nombrada como “cintura politi-
ca’... vinculada con el cuidado antes que con la manipulacién o la in-
fluencia.

Conclusiones

El concepto de “carrera” no es adecuado para pensar al desarro-
llo profesional docente, ya que conserva un sesgo “liberal” masculino y
tampoco parece apropiado persistir en una organizacién institucional
en la cual la Unica manera desarrollar una profesionalidad sea “salir del
aula” y “dejar de ensefiar”. Desde la perspectiva de la gestidn, la ta-
rea directiva carga con contenidos administrativos y de gestién de re-
cursos que también parecen alejados de la especificidad pedagdgica
del trabajo.

En el marco de conflictividad social actual, en el cual la escuela
conserva un lugar entre las instituciones de referencia de la comuni-
dad, se agregan expectativas que en ocasiones resultan desmedidas para
las posibilidades, recursos y, sobre todo, especificidad de la tarea esco-
lar. La configuracién que estos antecedentes genera implica una
cotidianeidad signada por el “ir detrds de los acontecimientos” y que
“otro/s u otra/s coloquen la agenda”. La conduccién escolar solo respon-

e a urgencias o presiones; la “gestién” como respuesta a interrogantes
d 1 t t t t
puestos desde “afuera” abona tanto a la tentacién de “esconderse detrds

e los papeles” como a la de imponer, autoritariamente otra vez, las re-
de | 1 lad torit te ot 1
glas del juego de modo patriarcal. En esta dindmica, entendemos que
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las précticas vigentes configuran una importante alienacién de los
saberes pedagdgicos, ya que las urgencias, las presiones o las emergen-
cias tienden a reducir la incidencia de la supervisién de la ensefanza y
el cuidado como prioridad de la propia tarea.

Es evidente que la presencia de mujeres en la supervisién en for-
ma proporcional a la base docente serfa “justo” en el sentido redistri-
butivo de la justicia de género (Fraser, 1995, p. 34), aunque serfan ne-
cesarios algunos cambios organizacionales para que, en pos de una
justicia de reconocimiento, también puedan construirse formas del po-
der en el sistema educativo mds apropiadas a los modos culturales fe-
meninos que, en cierta medida, podrian incidir también en la cons-
truccién de mayor autonomia en el trabajo de los equipos directivos y
docentes. Probablemente serd necesario luchar por una modificacién
en los estatutos de la estructura de la “carrera” y encontrar nuevas al-
ternativas de desarrollo profesional para las mujeres en la docencia. Sos-
tenemos entonces, tanto teérica como empiricamente, que la alianza
con la politica y la lucha en el terreno del estado siguen siendo una
apuesta clave en la transformacién feminista de las relaciones de poder
en las instituciones, al menos en las educativas.

Recebido em maio de 2007 e aprovado em junho de 2007.

Notas

1. El Distrito Escolar es una subdivisién geogrdfica de la administracién del sistema educativo
que, ene general, abarca entre 18 y 25 escuelas y tiene un/a supervisor/a escolar y un/a
supervisor/a adjunta a cargo, por concurso y como carrera ascendente (es decir no se retorna
a un cargo inferior al cabo de un periodo sino que es vigente hasta la jubilacién).

2. Seguiremos en estos puntos, ademds de nuestros propios trabajos anteriores, los sugerentes
aunque controversiales aportes de la ética del cuidado desarrollada por Nel Noddings
(1984, 2002) y por los colectivos europeos de las feministas de la diferencia sexual agru-
pados con el nombre de “Soffas”.

3. La cuestién de la “identidad” es un problema ampliamente abordado en las ciencias sociales.
El concepto de “identidad” (docente en este caso) que adoptamos se nutre de la tradicién
postestructuralista y en particular de los desarrollos de Judith Butler (1990, 2001).

4. Decimos “contradictorio” porque, en algunos casos, los mandatos sociales vinculados con
uno de los érdenes de poder (el de clase por ejemplo) pueden entrar en colisién con otro
emanado de otro orden (por ejemplo, la democracia liberal en que todas las personas
tienen los mismos derechos).

5. A partir de la reconstruccién de los procesos subjetivos de transformacién que hacen que
una persona se sienta y se conceptualice a s{ misma como “maestra’ o “maestro”, es posible
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también discutir que esa autodefinicién se produzca necesariamente en el momento de
recibir la acreditacién profesional.

La nocién de “experiencia’ tiene una tradicién importante tanto en los Estudios de Género
— Joan Scott, por ejemplo (1990 como, mds recientemente, en la pedagogfa en los trabajos
de Jorge Larrosa).

Si bien el concepto de “sistema de sexo-género” se encuentra en construccién y revision
permanentes, adoptamos como marco de interpretacién los postulados de Joan Scott y su
profundizacién junto con Conway y Bourque (1998).

Por ejemplo, investigadoras como Silvia Yannoulas (1996), Guacira Lopes Louro (1997)
o Marcia Ondina Vieira Ferreira (2004).

Se trata entonces de un proceso en que no existe una imposicién total sino, retomando el
pensamiento gramsciano (Gramsci, 1975), mds bien una dindmica de coercién y consen-
so en tensién permanente, que produce configuraciones particulares y a la vez dislocaciones
producto de la lucha de entre sujetos colectivos o de las contradicciones entre diferentes

esferas de la vida social (Laclau y Mouffe, 1987).

Solo recientemente (y no en todo el pafs sino en algunas jurisdicciones) existe una
formacién particularizada para estas funciones.

En el préximo apartado, revisaremos en profundidad la tradicién prediminante en las
Ciencias Humanas y Sociales que entiende a la construccién de los Estados nacionales como
el “monopolio del uso de la fuerza” y analizaremos también la produccién de Hannah Arendt
(1997), que propone una alternativa no violenta de conceptualizacién del poder.

Entendemos, con Max Weber, que la burocracia es la forma de dominacién mds
tipicamente moderna, sosteniendo al mismo tiempo que el aparato del gobierno del Esta-
do es un espacio de lucha y contradicciones antes que un todo homogéneo dirigido a
sostener la dominacién sobre la sociedad civil. En este sentido, nos apoyamos en la obra
de Michel Foucault y, ya citados, en los desarrollos que Ernesto Laclau y Chantal Mouffe
(1987) realizaron sobre la obra de Antonio Gramsci.

Que remite, nuevamente, a la construccién de los Estados nacionales como monopolio del
“uso de la fuerza”

Las nociones de “igualdad” y de “igualdad compleja” se retoman de los desarrollos de

Maria Isabel Santa Cruz (1992).

Es interesante subrayar que en las lecturas que Gramsci formula sobre la obra de
Maquiavelo, el sentido “negativo” (es decir, entendiendo que E/ Principe es un manual para
tiranos) resulta discutido: para Gramsci, lo que hace Maquiavelo es inaugurar la “teorfa
politica” y, en ese sentido, analizarla actividad auténoma, o sea, como actividad basada en
leyes y principios distintos de los de la religién y la moral. Por ello servird tanto a quienes
sostengan una voluntad de manipulacién como a quienes deben conocer las reglas de la
politica para evitar ser manipulados/as Cf. Gramsci (1975).
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