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Transformar el trabajo docente para transformar la escuela.

Las condiciones del trabajo docente están estrechamente ligadas a las 
condiciones de aprendizaje de los alumnos. No es posible transformar la escuela 
si no hay transformación del trabajo docente; para luchar por transformarlos es 
necesario construir conocimiento propio sobre el trabajo y la escuela. 

Este artículo presenta un conjunto de ideas sobre el trabajo docente 
construido en diferentes ámbitos colectivos de una organización sindical 
docente -el SUTEBA, sindicato de base de CTERA en Provincia de Bs. As.- Dicha 
sistematización se nutre de aportes conceptuales provenientes del campo del 
trabajo y, en general, de las ciencias sociales.

Ideas que se han ido entramando, complejizando y precisando al calor 
de las luchas que las organizaciones sindicales docentes llevaron adelante en las 
últimas dos décadas contra las políticas neoliberales. Tener en cuenta el sentido 
de estas luchas, es un elemento central para entender el sentido de este 
conocimiento que sobre nuestro trabajo estamos construyendo.

El CENMT Bariloche  Una experiencia sostenida de trabajo docente colectivo 

Junto a la recuperación de la democracia, en Río Negro se implementa 
una reforma de educativa para el nivel medio que incluye entre otras 
modificaciones espacios de trabajo colectivo. Los ajustes neoliberales de 1996 
anulan dicha reforma en toda la provincia. Debido a múltiples resistencias el 
Centro Educativo de Nivel Medio para Trabajadores, una propuesta estatal, 
pensada para alumnos adultos trabajadores, enmarcada en los principios de la 
Educación Popular, logró mantener esos espacios de trabajo docente colectivo, 
un gobierno democrático con participación docente, un currículum organizado 
por módulos, a cargo de parejas pedagógicas, entre otras particularidades, 
acumulando una experiencia única que lleva 20 años de existencia.
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Los autores

Héctor González 

Actor, Docente de teatro y Licenciado en la Enseñanza de las Artes (UNSan Martín). 
Se desempeña como profesor de Educación Teatral y Vicedirector en el Instituto 
Vocacional de Arte “M. J. de Labardén” del Ministerio de Cultura de la ciudad de 
Buenos Aires.
Ha escrito libros y artículos sobre su especialidad, entre ellos: “Dramatización con 
niños: juego, creación y aprendizaje” (Quirquincho, 1988); “Manual de teatro 
para chicos y maestros” en coautoría con M. E. Ursi (Novedades Educativas, 2000);
“Enseñamos Teatro: qué, cómo y para qué” Coord. (Secretaría de Cultura GCBA, 
2005)
Se desempeñó como Asesor Docente en la Dirección de Educación Artística de la 
Provincia de Buenos Aires (1988/91), llevando adelante el Programa Provincial de 
Educación Teatral.
Desde 1991 integra el Equipo de la Escuela de Formación Pedagógica y Sindical 
“Marina Vilte” del SUTEBA y es Coordinador de la Revista Pedagógica “La 
Educación en nuestras manos”. En la Seccional Matanza de esta organización 
sindical creó y dirigió durante 17 años el Grupo de Teatro Popular “Maestros de 
Matanza”.
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Licenciada en Psicología en la U.B.A- 
Actualmente se desempeña como  Profesora en el CENMT en los Módulos "Ciencias 
de la Salud" y "Teoría y Práctica de los Grupos" desde el año 1994. Además es 
coordinadora del Área de Salud en el  CENMT- 
Desde 1992 trabaja como  Psicóloga clínica. Fue  Secretaria de Capacitación en la 
UNTER (Unión de Trabajadores de la Educación de Río Negro) seccional Bariloche 
desde 2001 al 2003. Trabajó como Docente en la Cátedra Orientación  Vocacional 
y Ocupacional de la Facultad de Psicología de la UBA (1990-93), y como 
coordinadora de Talleres en el  Programa Avellaneda (Psicología Comunitaria-
UBA, 1990-93 ). 

Mirta Escalante

Fonoaudióloga de la Universidad Nacional de Rosario
Se desempeña en el CENMT como Profesora del módulo de “Ciencias de la Salud” 
desde 1990. Además es profesora en la carrera de Profesorado de Educación 
Especial  en el Instituto de Formación Docente Continua de Bariloche
Anteriormente se desempeñó como fonoaudióloga desde 1985 en diferentes 
colegios especiales de Rosario y Bariloche. Con el mismo cargo trabajó en los 
Equipos Técnicos de Apoyo Pedagógico del Consejo Provincial de Educación desde 
1994.
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Profesora de Castellano, Literatura e Historia recibida en el  Instituto Superior del 
Profesorado, Junín” (Bs. As). 
Actualmente se desempeña como profesora del módulo de “Comunicación y 
Expresión” desde 1994 y como profesora de lengua y literatura en el CEM 37.
Fue Directora del CENMT entre 2001 y 2008, como también  miembro de la 
Comisión de educación de UnTER Bariloche en la que coordinó diferentes cursos y 
seminarios del sindicato. Desde 1987 es  Profesora de lengua y literatura en 
distintas escuelas de Bariloche. Ha participado en Planes de alfabetización entre 
1982 y 1985.

Aldo Spessot
Maestro recibido en  La Plata, Buenos Aires
Actualmente es el Director del CENMT desde 2008.
Se desempeñó como Profesor del módulo de Comunicación y Expresión  en el 
CENMT desde 1999 hasta que asumió como Director. Trabajó como Maestro en 
cárceles  (Unidad 9 La Plata, 1984  Olmos, 1985), como Maestro de escuelas 
rurales  (Ñorquinco, 1986  Ñirihuau 1987 hasta 1990).
En  la seccional Bariloche de UnTER fue Secretario Gremial desde 1989 a 1991, 
Secretario General desde 1991 a 1997 y 2001 a 2003,  Miembro de la Comisión de 
Educación de UnTER Bariloche entre 2005 y 2007 en el que coordinó seminarios de 
capacitación del sindicato. 
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La disputa por el sentido

Poner a circular esta colección de textos pensados para aportar a la formación 
docente, tanto de grado como permanente, significa avanzar en el cumplimiento 
de una de las más claras definiciones estratégicas de la CTERA: disputar con 
construcciones y producciones propias el sentido y la direccionalidad político-
pedagógica de la educación y del trabajo docente.
Esta disputa se libra en muchos escenarios: la calle, las paritarias, los dispositivos 
de formación docente, la construcción de la identidad del trabajador/a de la 
educación, la investigación, la producción de textos, la sistematización de la 
práctica pedagógica.
Desde hace muchos años, cumpliendo un mandato constitutivo de la CTERA, se 
han desarrollado líneas de investigación y formación a través del Instituto y la 
Escuela de Formación “Marina Vilte” que se han entramado con producciones 
locales de los sindicatos de nuestra Confederación y de intelectuales y 
académicos/as que se han sentido convocados por la idea de la construcción de 
una escuela pública, popular y democrática que sostiene la CTERA.
Los textos que reúne esta colección tienen un hilo conductor: todos aportan una 
mirada crítica, contrahegemónica sobre la escuela, los trabajadores/as y el 
trabajo docente, la evaluación, el conocimiento, etc.
Todos han sido producidos con una mirada puesta en el sujeto que produce el 
hecho educativo en su cotidianidad: trabajadores/as de todos los niveles y 
modalidades de la enseñanza.
Se trata de poner en manos de los futuros docentes herramientas que permitan 
desarmar el conocimiento hegemónico-tecnocrático fuertemente enraizado aún 
en la formación inicial.
Es en este sentido, que la CTERA hace un aporte significativo al campo de la 
formación docente con textos no sólo pertinentes y con una clara intencionalidad 
político-pedagógica, sino que al mismo tiempo garantiza su accesibilidad a los 
estudiantes.
“En toda nuestra lucha, los desarrollos de estas herramientas no se ciñeron al rol 
histórico en el que pretenden situarnos a los docentes como ejecutores de las 
políticas que diseñan las tecno-burocracias, sino que nos reposicionamos en 
constructores de propuestas educativas a partir de la reflexión y sistematización 
de nuestras acciones político-pedagógicas y nos asumimos sujetos plenos 
hacedores de historia.”

Almazán Silvia *

Este es nuestro desafío. Lo asumimos plenamente.

     STELLA MALDONADO
Secretaria General - CTERA

*  Trabajo, Conocimiento y Poder. Ed. CTERA, Bs. AS 2002 
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PRÓLOGO

Más que un prólogo esto es el testimonio de una profunda alegría que deseo 
compartir con los lectores de este valioso estudio sobre trabajo docente.
No es fácil transmitir alegría en estos tiempos  a veces melancólicos para mi 
generación  en los que transitamos y vivimos espacios públicos con profundas 
fracturas históricas o escuchamos discursos sin memoria … con la sensación de 
siempre empezar de cero.
En este texto encuentro continuidad histórica, recuperación de un tiempo de 
elaboración fecunda  compartida al interior del sindicalismo docente.
Me identifico en un sujeto histórico que  amplía la conciencia colectiva de la 
etapa.

El trabajo docente estuvo oculto, ignorado, invisible, hasta que las luchas de los 
trabajadores de la educación orientados por una valiente mirada  sobre sí 
mismos, con una energía de fuerte impulso en defensa de la educación pública lo 
hacen visible.
En esa dirección el texto de Héctor González, docente y comunicador social de 
vasta experiencia y profunda vocación política sindical, constituye una reseña de  
significativo avance en 20 años de  estudio y práctica en variados terrenos de la 
educación pública (ya es parte de la historia del SUTEBA).
Así avanzan los trabajadores de la educación en un camino de conocimiento de su 
subjetividad y de la materialidad del proceso de trabajo que realizan. Abren 
interrogantes, desafían y desocultan posiciones a-históricas en las que han estado 
atrapados.
Pueden también hoy, poner en palabras su saber histórico de laboriosa 
construcción colectiva y hacerlo público.
Así lo apreciamos en el trabajo de los docentes del CENMT de Bariloche: Spessot, 
Rinaldi, Crespo y Escalante, docentes y militantes de larga experiencia en la zona, 
nos muestran un conocimiento elaborado entre trabajadores-docentes y de otras 
ramas- en un aprendizaje social a través del cual enfrentan la adversidad del 
mercado laboral.

El análisis del trabajo docente como categoría teórica tiene más de un siglo de 
atraso, con referencia a la investigación de otros procesos del “mundo del 
trabajo” .Negado y alienado en el discurso de la didáctica y la pedagogía idealista 
del iluminismo, se abrió paso en la investigación científica a partir de la denuncia 
inconciente del  sujeto docente, protagonista mudo del conflicto social  “sintió la 
urgencia de volverse loco” impotente en la realidad de sus condiciones de 
trabajo. Las licencias psiquiátricas fueron el detonante en todo el mundo que 
llamó la atención de los expertos del trabajo.
El maestro  fue haciendo visible en forma clara  para-si y para el sistema 
educativo,  su condición humana de trabajador asalariado del “mundo escolar”, 
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desde hace pocos años (aproximadamente desde 1970 a la fecha). 
Durante esa etapa, vivimos los efectos de políticas de destrucción de lo público y  
descalificación del Estado Nación, ambos constitutivos de la docencia y la 
escuela, fuertes núcleos vivos en la defensa de derechos al trabajo y a la 
educación, a pesar del posicionamiento neoliberal de los gobiernos, sus 
empleadores. 
Es así que  como trabajador de lo público, el docente lleva en si y sobre sí una de 
las luchas de poder más decisivas de la etapa: la nueva frontera entre lo público y 
lo privado. Lo privado en sus dos significados de privación en el acceso a bienes 
sociales y como restricción de propiedad en el producto del trabajo. (Muy 
lúcidamente expuestos en el estudio que presentamos.)

Hay algo de despojo o enajenación sobre la educación pública y sus protagonistas 
docentes y estudiantes en todos los niveles del sistema educativo, producto de un 
sostenido avance de la privatización y mercantilización del conocimiento y el 
deterioro del valor del trabajo en el sector educativo.

En este “nuevo mundo del trabajo”,  donde abundan los discursos que 
descalifican de la condición de asalariados mientras que  amplios sectores 
laborales están precarizados, sin derechos, nuevos sujetos  los docentes- 
avanzamos hacia culturas e identidades en construcción pero que afirman nuestra 
condición de trabajadores.
 En ese tiempo y espacio  una nueva vuelta de tuerca en el análisis de nuestro 
proceso de trabajo nos abrirá un presente compartido con protagonistas muchas 
veces excluidos como fuerza de trabajo social: los estudiantes, los miembros de 
organizaciones sociales y populares vinculados a la escuela, los  padres y madres 
organizados junto a sus hijos.
Es  necesario dar valor como producto a construcciones culturales ligadas al 
trabajo docente cotidiano-haciéndolo visible para nosotros y para otros- así como 
también al modo colectivo de luchar por obtener nuevas y mejores condiciones de 
enseñar y aprender. 
La escuela pública es una construcción histórica muy permeable al conflicto social 
y a la reproducción de la vida, abrir candados y sacar rejas- simbólicas y 
concretas-protegernos de riesgos naturalizados y olvidados por los responsables 
de nuestros locales de trabajo y estudio, nos pone en foco un horizonte diferente.
 Desocultar lo real  en nuestro trabajo cotidiano, asumir la exigencia social de la 
producción de nuevos conocimientos, nos pone en acción para superar y cambiar 
prescripciones y normas que sólo sirvieron y sirven aún- para aumentar el 
sufrimiento y negar la realidad.

Deolidia Martinez 
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Transformar el Trabajo Docente

Para transformar la escuela
Héctor González

Tomar la educación en nuestras manos

Lo que aquí se expone es una primera sistematización de un conjunto de ideas 
sobre el trabajo docente construido en diferentes ámbitos colectivos de una 
organización sindical docente -el SUTEBA, sindicato de base de CTERA en 
Provincia de Bs. As.- que se nutren del aporte especializado de muchas 
compañeras y compañeros de distintas disciplinas -entre las cuales no podemos 
dejar de hacer una particular mención a quien fuera de las primeras que 
introdujeron la investigación de estos temas en nuestra organización, Deolidia 
Martínez -; y de la lectura y sistematización de diversidad de aportes 
conceptuales provenientes del campo del trabajo y, en general, de las ciencias 
sociales. Ideas que se han ido entramando, complejizando y precisando al calor de 
las luchas que las organizaciones sindicales docentes llevaron adelante en las 
últimas dos décadas contra las políticas neoliberales.
Tener en cuenta el sentido de estas luchas, es un elemento central para entender 
el sentido de este conocimiento que sobre nuestro trabajo estamos construyendo.

La educación, y en particular el trabajo docente, estuvieron en la mira de las 
políticas que desde la dictadura militar se fueron desplegando en nuestro país y en 
toda Latinoamérica, y que a partir de los 90 se impusieron hegemónicamente en 
nuestro país. Sobre el sector docente convergieron dos de las estrategias 
centrales de tales políticas -la flexibilización laboral y el desmantelamiento del 
Estado- pensadas ambas para aumentar la tasa de ganancia de los capitales 
trasnacionales.

! La flexibilización laboral buscó bajar los costos laborales y elevar el nivel de 
explotación de la mano de obra. Para logarlo se propusieron desarmar todas las 
regulaciones que protegían los derechos de los trabajadores. Los docentes, en 
virtud de las fuertes luchas que veníamos librando, habíamos logrado 
mantener, en gran parte, esos marcos legales. Las políticas neoliberales 
arremetieron contra esas regulaciones calificándolas como “rigideces” o 
“privilegios”. 

! El desmantelamiento del Estado a favor de la privatización y la 
mercantilización de toda la vida social apuntó a abrir al mercado nuevos 
campos para las inversiones y los negocios. En este sentido el Sistema 
Educativo era, y sigue siendo, un campo de oportunidades inmenso para el 
capital nacional y extranjero.

Para resistir a esto, desde el SUTEBA y la CTERA se fueron desarrollando, entre 
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otras, dos estrategias convergentes:

! Ligar la defensa de nuestros derechos laborales a la defensa de la educación 
pública. No sólo porque significaba defender nuestras fuentes de trabajo, sino 
porque al incluir la pelea por nuestros derechos en una pelea mayor por el 
derecho social a la educación, evitamos que nuestra pelea quedase 
sectorializada y por el contrario la fortalecimos como pelea del conjunto de 
los sectores sociales. La escuela pública es la posibilidad estratégica que 
tenemos como trabajadores de garantizar para las nuevas generaciones un 
ámbito público y democrático que las forme en condiciones de sostener y 
profundizar estas luchas por la transformación del país, que será en definitiva 
lo que garantice los derechos de todos. Ahora bien, ambas luchas -la defensa 
de nuestros derechos y la defensa de la escuela pública- están ligadas 
estratégicamente en un horizonte de transformación. Cuando decimos 
“defensa de la escuela pública”, no decimos sostener esta escuela, sino 
transformarla. De la misma manera, cuando decimos defender nuestro trabajo 
no es defender esta forma de trabajar sino avanzar a una nueva forma de 
trabajo.

! Para defender y transformar nuestro trabajo y para defender y transformar la 
escuela tenemos que conocerlos. De ahí la segunda estrategia: producir 
conocimientos sobre la escuela y el trabajo docente. El germen de esta 
estrategia estuvo ya contenido en una consigna de lucha del SUTEBA que tanta 
conmoción produjo en su momento, comienzos de los 90: “tomar la educación 
en nuestras manos”. Expresaba la decisión política de trascender la pelea 
reivindicativa y direccionar la lucha hacia la apropiación colectiva de nuestro 
trabajo. Construir conocimiento propio fue uno de los desafíos inmediatos que 
planteó esta estrategia de apropiación. 
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La producción de conocimiento sobre el trabajo docente: una estrategia de 
lucha

Transitado ya un largo camino en este desafío es posible sintetizar en algunos 
argumentos las razones que dan cuenta de por qué construir conocimiento sobre 
el trabajo docente desde los propios trabajadores de la educación se ha 
convertido en una estrategia de lucha central para esta organización sindical. 

I.- a razón de ser de un sindicato -como se lo concibe desde la CTERA- tiene como 
objeto la defensa de los trabajadores. Los trabajadores tienen que defenderse no 
sólo por posibles conflictos con empleadores que quieran recortarle o negarle 
derechos o salarios que le corresponden. Los trabajadores se defienden 
colectivamente organizados en un sindicato porque el conflicto está en la misma 
base de la relación con el empleador: su sometimiento a la condición de 
empleados asalariados. 
Una condición -producto y parte inescindible del proceso histórico por el cual el 
modo de producción capitalista devino hegemónico en el mundo- que está 
asentada, fundamentalmente, en el poder del empleador para determinar el 
sentido del trabajo, para apropiarse del producto del trabajo y para ejercer el 
control sobre el proceso de trabajo. 
Por consiguiente, la defensa de los trabajadores no es sólo la pelea con el 
empleador por mejores condiciones para el empleo asalariado; tiene que ser 
necesariamente una pelea estratégica por la re-apropiación, por parte del 
trabajador colectivo, de su trabajo, es decir una lucha por la transformación del 
trabajo. 
De ahí que la acción sindical docente, tal como la ha entendido CTERA, busca 
inscribir la defensa de los trabajadores docentes, peleando por la modificación de 
sus condiciones actuales de empleo, en una lucha por la transformación del 
trabajo docente, entendido esto como la reapropiación por parte de los docentes 
del producto de su trabajo, del sentido de su trabajo y del control sobre su proceso 
de trabajo. 

II.- Para asumir esta doble dimensión de la defensa colectiva de los trabajadores 
de la educación, la CTERA y muchas de sus organizaciones de base han ido 
desplegando, dentro de lo limitado de sus recursos, una concepción de 
organización sindical que además de pensarse como herramienta organizativa y 
política para generar y sostener con fuerza organizada demandas colectivas por 
mejores condiciones de empleo, se construye también como espacio donde los 
trabajadores docentes colectivamente producen herramientas conceptuales para 
disputar la transformación del trabajo.
Habilitar espacios dentro de la organización sindical desde los cuales los docentes 
intercambian sus experiencias, reflexionan sus prácticas y producen 
conocimiento sobre su trabajo es ya parte de la lucha por la transformación del 
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trabajo.

Por dos razones.

! Porque en el conocimiento que solidariamente se va construyendo hay 
reapropiación de lo colectivamente producido. 

! Y porque esa reapropiación, al darse en el marco de la organización de los 
trabajadores, se transforma en una herramienta que articula y potencia 
ambas luchas: por mejores condiciones para el empleo y por la transformación 
del trabajo. 

Un ejemplo.
Es una herramienta de lucha poner en primer plano el carácter colectivo del 
trabajo docente. Visibilizar lo colectivo del trabajo, confronta fuertemente con 
el sentido implícito en la noción de empleo que reduce el concepto de trabajo a la 
realización individual de un cierto repertorio de tareas. Esta afirmación de que el 
trabajo docente es siempre colectivo posibilita avanzar en una comprensión 
totalizadora de los procesos de trabajo que se llevan adelante en la institución 
educativa. 
Disponer de una mirada integral del proceso colectivo que produce la educación 
permite, por un lado, comenzar a des-ocultar los mecanismos de control sobre el 
proceso de trabajo de los docentes que la fragmentación y el aislamiento a que 
lleva la noción de empleo están encubriendo. Y por el otro, empezar a reconstruir 
desde nosotros un sentido del trabajo docente que trasciende los límites del aula y 
la escuela y se conecta con el conjunto de la vida social.
Además nos permite a los trabajadores docentes comenzar a poner en juego estas 
cuestiones a la hora de discutir con la patronal las condiciones del empleo. Nos da 
argumentos, por ejemplo, para que la discusión sobre la Jornada Laboral no sea 
solamente en términos de tiempo de trabajo, sino pelear para que esa Jornada 
reconozca tiempo para el trabajo colectivo, que es una de las condiciones 
posibilitadotas para la re-apropiación del trabajo. 

Redondeando este argumento: los trabajadores necesitamos transformar el 
trabajo, pero no podemos transformar lo que no conocemos, tampoco si lo 
conocemos sólo desde la perspectiva y los intereses de la patronal. Por eso, 
producir conocimiento desde la perspectiva y los intereses de los trabajadores 
docentes se convierte en herramienta fundamental para la lucha colectiva por la 
transformación del trabajo  

III.- Construir una organización que defienda derechos para los trabajadores de la 
educación supuso, y aún supone, en nuestro país el desafío de confrontar políticas 
que intentan negar o conculcar esos derechos, aglutinando para esa 
confrontación a un sector laboral al que le costó, y le cuesta, reconocerse como 
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trabajadores. 
Entre los múltiples condicionamientos sociales, culturales e históricos presentes 
en este no reconocerse como trabajadores no es menor la incidencia de los 
discursos hegemónicos que nombran el hacer docente: esos discursos rara vez lo 
nombran como trabajo.
Las palabras siempre vehiculizan estrategias de poder, porque no es que designan 
algo del mundo que ya está ahí conformado, sino que están produciendo una 
determinada y particular interpretación del mundo. Y esa interpretación tiene 
efectos de realidad, porque al producirla efectivamente están conformando al 
mundo, en la conciencia del sujeto, de una determinada y particular manera. 
No nombrar el hacer docente como trabajo es funcional a la histórica estrategia 
del poder de escamotear de la conciencia de los docentes su reconocimiento 
como trabajadores. 
Por eso, disputar con los discursos hegemónicos la forma como se nombra el hacer 
docente es una disputa por la conciencia de los compañeros docentes acerca de su 
condición de trabajadores. 
Otro ejemplo.
No es lo mismo, para hablar del hacer docente, referirse al desempeño de un “rol” 
-el ya instalado en el sentido común “rol docente”- que conceptualizarlo en 
términos de puesto de trabajo docente. 
La noción de rol está asociada a la idea de conductas esperables a partir de la 
ocupación de un lugar social determinado. Hablar de rol docente pone el acento 
en las conductas que se esperan del docente e invisibiliza el trabajo concreto que 
realiza; pone en un primer plano al individuo y deja en las sombras los procesos 
colectivos de trabajo. 
El concepto de puesto de  trabajo, por el contrario, permite precisar la definición 
y análisis del hacer docente. Por un lado articula en una misma descripción qué 
hace el trabajador y cómo lo hace, la forma en que se relaciona con los otros 
puestos de trabajo y las condiciones que deben dársele para que pueda realizar 
ese trabajo; es decir, ubica claramente el hacer del docente en la materialidad de 
la situación de trabajo. Y al mismo tiempo abre algunas categorías de análisis, 
como carga de trabajo, responsabilidad del trabajo y complejidad del trabajo que 
al desagregar los distintos componentes y planos de ese hacer comienzan a dar 
cuenta del valor de ese trabajo, es decir empieza a visibilizar para el compañero 
la dimensión político-económica del trabajo que realiza.
De ahí que nombrar nuestro hacer en términos de puesto de trabajo se nos revela 
como una herramienta no menor en la disputa por la conciencia de trabajo de los 
compañeros.
Para esta disputa no alcanza con construir conceptos, ni con el cuestionamiento 
crítico puntual a determinados argumentos que estructuran los discursos 
hegemónicos. Es necesario construir, y este es el mayor desafío, otra perspectiva 
desde la que nombrar, y por lo tanto conformar, el hacer docente: la perspectiva 
del trabajo. 
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Construir esta otra perspectiva es inescindible del proceso de constitución del 
sector laboral docente en fuerza de trabajo organizada que lucha por la 
transformación del trabajo docente.

IV.- Que los docentes nos reconozcamos como trabajadores es el sustrato 
indispensable a todo proyecto de dar fuerza organizada a la lucha por la re-
apropiación del trabajo docente. 
Pero además, ese reconocimiento funda la posibilidad de una identificación de los 
trabajadores de la educación con los intereses del conjunto de los trabajadores. 
Esta identificación es indispensable para que se pueda disputar a la lógica 
capitalista el sentido de esa re-apropiación evitando que quede reducida a una 
mera maximización del interés sectorial o corporativo. 
Identificarnos como parte de la clase trabajadora nos posibilita reconocer que 
tenemos derechos como trabajadores de la educación y al mismo tiempo advertir 
que el contenido de nuestro trabajo tiene que ver con la realización de algo que el 
conjunto de los trabajadores reivindica y pelea como derecho, el derecho social a 
la educación. 
Nos lleva entonces a entender dos cosas.
Primera: que la lucha por la transformación del trabajo docente tenemos que 
concebirla en íntima relación con la disputa por el contenido de este trabajo, que 
es la educación, la transmisión de la cultura humana, la formación de las nuevas 
generaciones
Este contenido puede seguir siendo impuesto -como ha sido en nuestras 
sociedades latinoamericanas desde el comienzo de los sistemas educativos- como 
una educación reproductora y legitimadora del orden social existente; o podemos 
disputarlo como la reapropiación por parte de nuestros pueblos de una educación 
pública, popular y democrática desde la cual puedan convertirse en protagonistas 
de la transformación de sus sociedades.
En la definición del contenido del trabajo docente está en juego el horizonte o los 
límites de la transformación de nuestro trabajo y por eso debemos involucrarnos 
en esa disputa. 
Pero como en esa disputa también está en juego, y centralmente, el sentido 
liberador o reproductor que la educación y la escuela pública va a tener para el 
conjunto de los trabajadores y de los sectores populares, no podemos pensar la 
definición del contenido de nuestro trabajo como algo exclusivo o reservado a los 
trabajadores de la educación, algo así como un coto corporativo, sino como parte 
de la tarea histórica del conjunto de los trabajadores por la transformación del 
orden social existente. 
La segunda cuestión a que lleva una mirada de la realidad y un posicionamiento en 
ella construidos desde la perspectiva del trabajo es a entender que la posibilidad 
de que los docentes nos re-apropiemos colectivamente de nuestro trabajo 
docente no va a poder darse al margen de un proceso de transformación del 
trabajo en general.

Reconociendo nuestro trabajo docente 15



Y para ese proceso de lucha no basta con la fuerza laboral docente organizada, es 
necesario construir fuerza social organizada, poder social.
Es por esta perspectiva amplia de la lucha que es aún más importante y 
estratégica la disputa por el contenido de nuestro trabajo y por la escuela pública.
Porque una escuela pública en tanto sea efectivamente inclusora de los sectores 
populares, en tanto sea efectivamente popular en su contenido y en tanto sea 
efectivamente democrática en sus relaciones será el ámbito estratégico que 
tenemos los trabajadores de la educación para la construcción de esa fuerza 
social y popular organizada que va a pelear por la transformación del trabajo, no 
sólo del trabajo docente sino del trabajo humano.
Y para esa disputa y para esa construcción de poder que la sostenga necesitamos 
conocimiento construido desde la perspectiva del trabajo.
Un último ejemplo.
Nos llevó mucho tiempo a los trabajadores ver a la escuela en su materialidad, 
verla como local de trabajo e identificar las condiciones de la escuela como parte 
importante de las condiciones de trabajo, es decir como componentes de la 
situación de trabajo que inciden directa e indirectamente en el trabajo y en la 
vida del trabajador. 
Necesitamos ahora avanzar un poco más y concebirla como espacio social de 
trabajo, como uno de los espacios donde se produce algo fundamental de la vida 
de una sociedad como es la transmisión sistemática de la cultura humana; 
transmisión que se da a partir de procesos de trabajo que involucra a los docentes, 
pero también a los alumnos, a los no docentes, a las familias, a las organizaciones 
de la comunidad.
Ese espacio, a través de esos procesos de trabajo, puede seguir reproduciendo las 
concepciones, formas y valores que sobre el trabajo imponen los sectores de 
poder dominantes.
O podemos disputarlo en un sentido transformador, como un espacio donde los 
sujetos sociales, todos los sujetos, que en ella participamos nos apropiemos 
protagónicamente de nuestro trabajo, y desde esa re-apropiación podamos 
generar formas y valores que aporten a una nueva concepción y una nueva cultura 
del trabajo que transforme de raíz la sociedad.
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¿De qué trabajo hablamos?

Tomando conceptualizaciones del campo de trabajo y reelaborándolas en función 
de la especificidad del hecho educativo y de las realidades en las que trabajamos, 
hemos ido intentando construir una perspectiva de la educación, de la escuela y 
del hacer docente que tiene como eje el trabajo.
¿Desde qué idea de trabajo lo hacemos?
El trabajo es la actividad específicamente humana por la cual los hombres 
mancomunadamente, interaccionan con la naturaleza y producen su propia 
existencia. 
Con el trabajo producen todo aquello que las sociedades necesitan para 
garantizar su existencia. Cosas de orden material como alimentos, viviendas, 
vestimentas, medicinas, herramientas y maquinarias, etc.; y cosas de orden 
simbólico: los distintos lenguajes y sus soportes, las formas de organizarse, las 
leyes, los conocimientos, el arte, etc.
Hombres y mujeres se han despegado de su condición animal y se han construido 
como seres humanos mediante el trabajo. Es esta potencialidad humanizante, de 
autorrealización, que tiene el trabajo lo que, en última instancia, reivindican los 
trabajadores cuando luchan por un trabajo digno.
Esta perspectiva antropológica o filosófica del trabajo, se vuelve profundamente 
política cuando ponemos en un primer plano su intrínseca naturaleza colectiva.
El trabajo que produce la existencia de toda sociedad es necesariamente 
cooperativo, colectivo. Porque es trabajando con sus semejantes que el hombre 
transforma la naturaleza, las ideas y las relaciones. Y es a partir del trabajo 
acumulado de otros semejantes que lo antecedieron que el hombre va 
construyendo su existencia y se va construyendo como hombre.
Este carácter colectivo, social, del trabajo lo dota de una particular 
potencialidad. El trabajo social es algo más que la suma de los trabajos concretos 
que realiza cada individuo en cada momento histórico: tiene la potencialidad de 
producir excedentes, es decir más de lo que cada individuo de una sociedad 
necesita para sobrevivir. 
Reconocer este carácter colectivo del trabajo lleva entonces a plantear una 
pregunta fundamental: ¿cómo se distribuye el excedente que produce el trabajo 
social?. La historia de las luchas de los pueblos gira alrededor de la flagrante 
contradicción entre el carácter colectivo del trabajo, que es lo que ha producido y 
produce toda la riqueza material y simbólica que conforma el mundo humano, y la 
apropiación privada de esa riqueza a través de distintas formas en las diferentes 
épocas.
La esclavitud, la servidumbre, el robo, el saqueo, fueron algunas de las formas 
como históricamente se produjo esa apropiación privada de la riqueza generada 
por el trabajo colectivo. 
En todas ellas el mecanismo de apropiación estaba como por fuera del proceso de 
trabajo. El capitalismo logró instalar -e invisibilizar- el dispositivo de apropiación 
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en el propio proceso de trabajo mediante la institución del empleo asalariado. 
Sin desechar ninguna de aquellas formas de apropiación, de hecho hoy sigue 
utilizándolas todas, el capitalismo desarrolló esta forma específica de 
apropiación a partir de profundas transformaciones en la concepción y 
organización del trabajo humano:

1. Transformó las relaciones sociales que se dan en el proceso de producción 
de la existencia social. 

Por un lado están los que ponen la fuerza de trabajo necesaria para los procesos de 
producción, y por el otro, los propietarios de los medios para producir, que son 
quienes definen y organizan el trabajo, y se apropian de su producto. Esta división 
social del trabajo legaliza y naturaliza la apropiación privada de los medios para 
producir. Las máquinas, las herramientas, los conocimientos, las tecnologías -que 
no son otra cosa que el producto del trabajo colectivo acumulado en la historia- 
dejan de ser instrumentos al servicio de los trabajadores; son ahora los 
trabajadores los que están a su servicio. 

2. Transformó el contenido del trabajo. 
El capital no organiza el trabajo en función de la utilidad social de lo que se 
produce, de su “valor de uso”. Lo orienta a la producción de mercancías, es decir 
productos que tengan un “valor de cambio” en el mercado. El contenido del 
trabajo deja de vincularse con las necesidades del hombre, con su humanización. 
Incluso, puede quedar al servicio de la destrucción del hombre; en el dominio del 
mercado, las armas, los productos contaminantes, las drogas, etc., son tan 
mercancías como cualquier otra.

3. Transformó el sentido del trabajo.
El capital utiliza el trabajo para producir mercancías, pero al mismo tiempo lo 
transforma en una mercancía más. Compra en el mercado la capacidad de trabajo 
del trabajador, la utiliza con la mayor intensidad posible en la producción de 
valores de cambio, se apropia para sí del plusvalor que ese trabajo produce, y 
cuando yo no le puede sacar más provecho al trabajador se deshace de él. El 
trabajo, entonces, de ser una actividad humanizante, dignificante, de 
autorrealización, se convierte para el trabajador en un instrumento de su 
desgaste, de su sufrimiento, de su indignidad, de su opresión, de su explotación.

4. Transformó el lugar del trabajo en la producción de la existencia
El trabajo, en su forma de empleo asalariado-mercancía, queda reducido a mera 
realización individual de actividades valoradas en términos mercantiles. Queda 
oculta para el propio trabajador la dimensión colectiva, cooperativa, creadora de 
lazo social de su hacer. Con ello, la construcción de su propia existencia aparece 
como responsabilidad exclusivamente individual y librada a su capacidad para 
competir en el mercado de empleos. No es que como integrante de un colectivo 
social, cada individuo aporta con su trabajo -socialmente útil y/o 
económicamente valioso- a asegurar la existencia del colectivo, y ese colectivo 
entonces le asegura su existencia; en la sociedad mercantilizada es al revés: la 
supervivencia individual está condicionada a si se tiene o no empleo, mejor dicho 

Serie Formación y Trabajo Docente17



a su capacidad individual de competir en el mercado por un empleo.

Todo este proceso de someter el trabajo humano a las necesidades y a la lógica del 
capital, enfrentó en cada momento la resistencia de los trabajadores. Para 
neutralizarla, desviarla o eliminarla el capital debe valerse permanentemente de 
múltiples instrumentos y estrategias, que utiliza en todos los ámbitos y 
dimensiones de la vida social. Uno de los lugares fundamentales donde se dirime 
esa lucha es en el control del proceso de trabajo.
Porque aún desposeído de los medios para producir, el trabajador mantiene un 
cierto poder sobre su proceso de trabajo. Su capacidad de trabajo, sus 
habilidades, sus conocimientos, su voluntad, son límites para la voracidad 
explotadora del capital. Una estrategia para quebrar ese poder del trabajador 
sobre su proceso de trabajo ha sido la tajante escisión y jerarquización entre 
concepción y ejecución del trabajo, entre trabajo intelectual y trabajo manual, 
entre teoría y práctica.
Con esta escisión, y otras estrategias convergentes, el capital intenta:
! Excluir al trabajador del sentido de su trabajo, que se le presenta entonces 

como la realización de un cierto repertorio de tareas parciales, más o menos 
coordinadas con otras, pero sin poder aprehender en su totalidad el proceso de 
producción en el que está involucrado. 

! Ocultar al trabajador la dimensión colectiva del trabajo que hace. Como el 
trabajo colectivo incrementa el rendimiento de la fuerza productiva, con ese 
ocultamiento el capital logra apropiarse gratuitamente de esa mayor 
productividad del trabajo.

! Enajenar al trabajador, como trabajador colectivo, del producto de su 
trabajo. Lo que produce se le vuelve “ajeno” en un doble sentido: no le 
pertenece y no se reconoce él mismo como productor de ese producto. 

! Expropiar al trabajador colectivo de un tipo particular y específico de 
producción que se realiza en el conjunto de los procesos de trabajo: el 
conocimiento. La ciencia, la técnica, los conocimientos sobre el mundo en 
general, que han sido colectivamente construidos en la historia por sucesivas 
generaciones interaccionando con el mundo, no sólo son usufructuados como 
“propiedad” de algunos -el empresario, el científico, el especialista- sino que 
son utilizados por el capital para explotar más a quien fue su productor: el 
trabajador.
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La disputa en el trabajo docente

La confrontación entre el capital y el trabajo se dirime en todos los ámbitos 
sociales, entre ellos la escuela. La concepción, la organización y el control sobre 
el trabajo docente forman parte de esa disputa. 
No nos fue fácil a los docentes advertir que estábamos involucrados en esta 
disputa. Básicamente porque nos costó ver lo que hacemos como trabajo y vernos 
a nosotros mismos como trabajadores de la educación. Si bien existieron desde 
fines del siglo XIX muchos maestros que asumieron la reivindicación de sus 
derechos, mayoritariamente es a partir de los años 60, y en un contexto de fuertes 
luchas del movimiento obrero, cuando muchos docentes -en particular aquellos 
que se incorporan al trabajo en escuelas de las barriadas populares- comienzan a 
cuestionar la visión del apostolado, o la del funcionario obediente, o la del 
profesional aséptico que eran las hegemónicas hasta ese momento. 
Reconociéndose, en su situación de asalariados, como parte de los que con su 
trabajo construyen el país, comienzan a asumirse como “trabajadores de la 
educación”. Retomando históricas experiencias de protesta docente, empiezan a 
denunciar las arbitrariedades que sufren, a plantear sus reivindicaciones y a hacer 
suyas las estrategias de lucha del movimiento obrero: se organizan en sindicatos, 
debaten y resuelven en asambleas, realizan paros, se movilizan en las calles.
Este reconocerse como trabajadores implicó centralmente para los que 
trabajamos en la educación pública- identificar al Estado como la patronal y a lo 
que hacemos en las escuelas como un trabajo productivo.

! El Estado como la patronal en la educación pública 
Se rompía así con la idea del docente como “funcionario” del Estado. Esta idea 
del docente como casi una prolongación, un apéndice del Estado tiene que ver 
probablemente con el lugar que se le dio al sistema educativo en la 
conformación del Estado Nacional en la segunda mitad del siglo XIX. La 
instalación de un determinado tipo de Estado, cuya matriz aún subsiste, fue 
primero obra de las armas: el genocidio de las montoneras federales dejó el 
poder político en manos de los intereses oligárquicos ligados al puerto de Bs. 
As., el genocidio de los pueblos originarios permitió la apropiación de los 
territorios necesarios para el modelo agroexportador ligado a la división 
internacional del trabajo,  y el genocidio de los hermanos del Paraguay 
destruyó el embrión de un proyecto alternativo en Latinoamérica.
Una vez establecidas a sangre y fuego las bases de ese proyecto de país, se 
envió al ejército de guardapolvos blancos para “civilizar a la barbarie”.
Magisterio y profesorado surgieron con una relación laboral asalariada, pero 
con tareas diferenciadas; en los primeros, el Estado delegaba la tarea de 
formar ciudadanos disciplinados al modelo que se instalaba, en los segundos la 
de formar a la clase dirigente. Ambos estaban sujetos a un rígido orden 
jerárquico que tenía en su cúspide a un aparato de administración escolar que 
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normativizaba toda la vida escolar. El docente debía subordinarse, con lealtad 
y neutralidad, a las finalidades de un Estado del cual era un “servidor”.
La ruptura de esta identificación con el Estado, de esta casi simbiosis, que ha 
sido un proceso muy arduo y en muchos compañeros aún algo no saldado, no 
implicó mecánicamente la cabal asunción de lo que implica reconocerse como 
un trabajador. Pero la progresiva identificación del Estado como “patronal” 
permitió comenzar a desnaturalizar las “condiciones de la escuela” y 
reconocerlas como parte sustancial de las condiciones de trabajo.
Pasó mucho más tiempo hasta poder empezar a reconocer que esas 
condiciones de trabajo están íntimamente ligadas a las condiciones de 
aprendizaje de los alumnos.
Advertir esta vinculación permitió dar un salto cualitativo en la lucha docente: 
posibilitó unir la lucha por el trabajo con la lucha por la educación pública. Y 
unir ambas luchas en una perspectiva de transformación social, cultural y 
económica que tiene a la transformación del Estado como eje fundamental. 
Este es probablemente uno de los núcleos más potentes del pensamiento 
colectivamente construido desde la CTERA en todos estos años de resistencia 
al neoliberalismo: no hay transformación efectiva de la educación, en el 
sentido de poner las escuelas al servicio de los intereses de nuestro pueblo si 
no hay paralelamente una transformación efectiva de las condiciones, la 
organización y la concepción del trabajo docente, y ninguna de estas dos cosas 
es posible si no hay una transformación efectiva del Estado.

! El trabajo docente como trabajo productivo
Una segunda implicancia que tiene reconocernos como trabajadores es que 
nos posibilita situar lo que hacemos en las escuelas en el campo de la 
producción, del trabajo productivo en el sentido de trabajo creador. Situarnos 
como productores nos lleva a una pregunta que rara vez solemos hacernos los 
docentes y que sin embargo es crucial desde la perspectiva del trabajo. Es la 
pregunta sobre qué producimos. Avanzar en la dilucidación de esto es crucial 
para poder encarar el tema del valor del trabajo docente. Si los docentes no 
tenemos claro qué producimos mal podemos disputar el valor de nuestro 
trabajo, que es algo bien distinto del salario que recibimos. Y necesitamos 
preguntarnos sobre lo que producimos para poder identificar, en la diferencia 
entre el valor que económicamente tiene nuestro trabajo y el salario que nos 
pagan, los dispositivos específicos de explotación en el trabajo docente.
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La invisibilización del trabajo en la escuela

No resulta, por lo tanto, casual que la palabra trabajo y los conceptos del campo 
del trabajo hayan estado prácticamente ausentes en la bibliografía pedagógico-
didáctica de las instancias de formación y en el discurso que habitualmente 
nombra lo que hacemos en las escuelas.
Las palabras no indican meramente un significado, imponen una interpretación 
del mundo. Las palabras tienen detrás estrategias de poder, porque no sólo 
imponen interpretaciones del mundo, en el mismo acto de interpretarlo lo están 
conformando de una determinada manera. Las palabras son, por lo tanto, campos 
de batalla donde se dirimen estrategias de poder.
La ausencia de la palabra trabajo y de los conceptos del campo del trabajo en el 
discurso pedagógico que forma a los trabajadores de la educación y que regula el 
hecho educativo, tienen que ser vistos como parte de las estrategias de poder 
que, en el campo específico de la educación, busca subsumir el trabajo docente y 
a los trabajadores docentes a los intereses y necesidades del capital.
Esas estrategias de poder nombran, y por lo tanto conforman, lo que hacemos con 
otras palabras. Retomaremos lo que a manera de ejemplo exponíamos antes sobre 
la forma como se nombra nuestro hacer.
En las últimas décadas se hizo habitual referirse al “rol” docente. La palabra “rol” 
parece aludir al papel que desempeña un actor en una obra teatral y fue tomada 
por la sociología funcionalista para dar cuenta de las conductas de los individuos 
en una sociedad donde cada individuo tiene un lugar, un “status”, que está 
jerárquicamente vinculado con otros; el “rol” sería el conjunto de conductas pre-
determinadas para ese status. Desde esta perspectiva, el rol docente parece 
quedar definido en términos de “conductas esperables”. 
Así, en la profusa bibliografía sobre el tema tiende a describírselo en términos de 
un largo listado de “deber ser” -“transmisor del deseo de saber”, “promotor de la 
motivación”, “facilitador del aprendizaje”, “flexible para afrontar 
imprevistos”, etc.- y no en términos de actividades específicas a realizar en la 
materialidad de un contexto espacio-temporal determinado. Como no hay 
definidas tareas concretas, en muchos casos el docente termina en las escuelas 
haciendo cualquier tipo de tareas. 
Otra entrada importante del concepto de rol en la educación es a través del 
discurso de la psicología. Allí, el concepto de rol suele estar articulado a un 
contra-rol: existe el rol hijo en tanto existe el rol padre y viceversa, el rol docente 
implica recíprocamente el rol alumno. Esta manera de nombrar nuestro trabajo lo 
focaliza y circunscribe al vínculo con el alumno. Con ello, además de legitimar la 
extendida idea de que trabajamos solamente cuando estamos con el alumno, se 
está invisibilizando la extensión y complejidad del proceso de trabajo que 
realizamos y deja en la sombra todas las otras relaciones de trabajo que implica el 
trabajo educativo. 
La reforma neoliberal en los 90 instaló con fuerza otra nominación: el 
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“profesional docente”. Se trató de una operación discursiva que intentó seducir a 
la docencia -en nuestro país mayoritariamente proveniente de los sectores 
medios- con un ícono muy caro al imaginario social desde los tiempos de “m´hijo 
el doctor”. El seductor discurso encubría otras intenciones. En primer lugar, al 
poner como punto nodal de la reforma la “profesionalización” de los docentes, 
estaba afirmando implícitamente la culpabilidad de éstos en el mal 
funcionamiento del sistema educativo; preparaba así el terreno para la 
reconversión del trabajo docente. Esta reconversión -que abriría a su vez un 
mercado de cursos de capacitación privados- se asentaba en el predominio de la 
racionalidad técnica que trae aparejado el concepto de profesional: la tarea del 
docente sería solucionar problemas instrumentales mediante la selección de los 
medios técnicos idóneos. En segundo lugar, se tomaban sólo aquellos aspectos del 
concepto de profesional que eran funcionales a las transformaciones 
neoliberales, en particular la “responsabilidad”. Actuar profesionalmente 
implicaría responsabilidad por los procesos y sobre todo por los resultados del 
aprendizaje y la “calidad” de la educación. Al poner al docente como responsable 
de los problemas que suceden en la escuela, queda invisibilizada -y por lo tanto sin 
cuestionar- la responsabilidad que tienen, entre otras, las políticas educativas y 
las decisiones que toman los gobiernos sobre la distribución de los recursos. No 
casualmente la instalación de la idea del profesional responsable acompañó el 
proceso de des-responsabilización del Estado hacia la educación. 
Nombrar lo que hacemos en términos de desempeño de un rol o del ejercicio de 
una profesión está suponiendo, fundamentalmente, la operación de llevar la 
mirada al “ser” del docente más que a su “hacer”, focalizar en sus atributos 
personales y conductas y dejar en las sombras la materialidad de las actividades 
que desarrolla, colocar en un primer plano al individuo e invisibilizar los procesos 
colectivos de trabajo.
Desde la perspectiva que venimos construyendo, pensar en términos de “puestos 
de trabajo” aparece como un instrumento fecundo a la hora de disputar lo que 
hacemos en las escuelas y el valor de lo que producimos. Es necesario extendernos 
sobre ello.
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El concepto de puesto de trabajo docente

El concepto “puesto de trabajo” permite integrar en una unidad de análisis qué 
hace el trabajador, cómo lo hace, qué condiciones materiales deben dársele para 
que lo pueda hacer y cuál es el sentido de ese puesto en relación a la organización 
del conjunto de los procesos de trabajo. 
Esta estrecha articulación del sujeto del trabajo con el contenido del trabajo y 
con la dimensión material y organizativa de los procesos de trabajo -que el 
concepto de puesto de trabajo habilita- es fundamental a la hora de disputar las 
condiciones de trabajo y el propio sentido de este trabajo. 
A los efectos de esta disputa, el puesto de trabajo docente puede ser analizado 
desde tres categorías:

! Carga 
! Responsabilidad
! Complejidad 

Carga de trabajo

Es la cantidad objetiva de trabajo que un trabajador realiza en la jornada laboral. 
En el caso del trabajo docente, y por el ya señalado hecho de que una parte de su 
proceso de trabajo ha quedado históricamente por fuera de la jornada laboral, es 
necesario considerarla en tanto cantidad y calidad de energía que el docente 
invierte a lo largo de todo su trabajo. A los efectos analíticos la carga de trabajo se 
puede discriminar en:  
Carga física: Es el esfuerzo físico que debe poner el docente en su trabajo. Esta 
carga es necesario valorarla según cada puesto de trabajo. Hay puestos -como en 
el caso de un docente de Educación Especial que trabaja con alumnos con 
problemáticas motoras, o los maestros de taller en algunas especialidades 
técnicas- en que la carga física es muy importante. En general, cuanto menor es la 
edad de los alumnos mayor es la carga física del docente. En los puestos de trabajo 
docentes es necesario, además, desagregar la particular relevancia que tiene la 
carga vocal, auditiva y visual, en tanto la utilización de la voz, la escucha y la 
mirada son centrales para llevar adelante los procesos de comunicación con los 
alumnos sobre los que se basa la enseñanza. Por supuesto, en esta utilización de la 
voz, la escucha y la mirada no hay sólo carga física, y ello se retomará más 
adelante.
Carga mental: Es la energía psíquica que le demanda al docente la realización de 
su trabajo. No sólo la que le implica la situación de estar interactuando con un 
grupo de alumnos -y la permanente toma de decisiones que ello conlleva- sino 
también todos los procesos mentales que supone desarrollar la totalidad de un 
proceso de trabajo que se despliega antes, durante y después de la intervención 
con los alumnos. Proceso en el cual se producen, además, interacciones con otros 
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sujetos (compañeros que ocupan los otros puestos de trabajo en la escuela, 
familiares de los alumnos, etc.) con los consiguientes procesos de manejo de 
información y toma de decisiones.
Es un trabajo que requiere la utilización articulada de conocimientos de distinto 
tipo (didácticos, disciplinares, sobre los sujetos, sobre los grupos, sobre el 
contexto, etc.) para dar respuesta a situaciones constantemente diferentes. 
Porque los alumnos siguen procesos distintos, de ahí que en la interpretación de 
los datos que provienen de las situaciones de clase como en las decisiones que se 
toman no se pueden seguir patrones fijos preestablecidos sino que las acciones a 
encarar deben pensarse en cada caso y sus resultados tienen que ser sometidos 
cada vez a procesos de evaluación.
Esta carga mental se agudiza a menudo por factores que tienen que ver con 
deficiencias en la organización del trabajo. Por un lado, el trabajo en las escuelas 
suele verse interrumpido por interferencias con otro tipo de tareas y obliga a un 
esfuerzo mayor al tener que reemprenderlo continuamente. Por otro, siendo un 
trabajo colectivo -donde distintas personas desarrollan distintos procesos de 
trabajo y/o distintos momentos de un mismo proceso- a veces sucede que no están 
suficientemente definidas las tareas y responsabilidades de cada puesto de 
trabajo, lo cual se traduce en lagunas de información -y esto acentúa las 
situaciones de incertidumbre- o en desconocimiento de hasta qué punto pueden 
llegan las responsabilidades de cada uno, y ello vuelve más arduo el proceso de 
toma de decisiones.
Carga psico-afectiva:  Al igual que otros tipos de trabajo -como el de enfermero, 
psicólogo, médico, etc.- el trabajo docente supone un vínculo con los sujetos con 
quienes se trabaja. En el trabajo docente ese vínculo es indispensable para que se 
puedan producir los procesos de enseñanza y aprendizaje; la energía específica 
que demanda generar y sostener ese vínculo es parte sustancial de la carga de 
trabajo del docente. 
Ahora bien, la naturaleza de ese vínculo está en directa relación con el sentido del 
trabajo de educar; de ahí que esa energía que sustenta lo que anteriormente se 
consideró en términos de carga vocal, auditiva y visual será cualitativamente 
distinta según esté orientada a generar en los alumnos, por ejemplo, vínculos de 
dependencia o de autonomía. 
Posicionados en la disputa por un sentido liberador para nuestro trabajo, podemos 
decir que no es que la carga vocal es solamente porque utilizamos la voz para 
explicar o dar consignas, sino que dialogamos con nuestros alumnos. Y no es que 
hay carga auditiva porque estamos pasivamente expuestos al bullicio que 
producen los alumnos; es porque en nuestra relación con ellos hay una intensa 
actividad de escucha. Y la carga visual no es solamente porque miramos a los 
alumnos para que no se hagan daño o no hagan daño a otros -como plantea el 
Código Civil- sino que es una mirada de cuidado en el más amplio y humano 
sentido de esa palabra, es una mirada humarizante.
Y no es que el docente dialoga con sus alumnos, que los escucha y que los hace 
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objeto de una mirada de cuidado humano solamente por una cuestión de 
características personales de ese docente, sino porque ese dialogo, esa escucha y 
esa mirada es inherente al trabajo que él realiza.
El concepto de carga de trabajo, con los desagregados que posibilita, es una 
herramienta de primer orden para dar cuenta analíticamente de lo que en la 
percepción cotidiana se nombra genéricamente como “poner el cuerpo”. En 
mucha de la bibliografía sobre el trabajo, el acento, en la consideración de esta 
categoría, está puesto en el “desgaste”, lo que circunscribe el análisis al 
problema de las condiciones de trabajo y su vinculación con la salud laboral. A los 
efectos de un análisis desde la perspectiva del valor del trabajo es necesario 
reivindicarla también como quantum de energía vital que el trabajador pone en su 
trabajo. Una energía puesta no en virtud de una característica personal o de una 
disposición moral o ética del docente sino como requerimiento inherente al tipo 
de trabajo que realiza. Esta mirada es sobre todo importante a la hora de analizar 
los puestos de trabajo docentes en relación a los contextos. Porque la devastación 
producida en las familias y en las comunidades por las políticas neoliberales de los 
90, y que ha implosionado en las escuelas, ha incidido fuertemente en la carga del 
trabajo docente. 
Esto lleva, por un lado, a la necesidad de poner en un primer plano la 
consideración de la carga de trabajo -física, mental y psico-afectiva- de los 
distintos puestos de trabajo docente a la hora de discutir con la patronal 
cuestiones como el número de alumnos a cargo (o de personal, en el caso de 
puestos directivos) y la disponibilidad de tiempos, espacios y recursos para llevar 
adelante el trabajo. 
Pero además, a dimensionar, en términos de valor, el significado que hoy tiene en 
la realidad social esta energía vital puesta por el colectivo docente de las escuelas 
públicas, en tanto estas escuelas son, para muchas comunidades y alumnos, los 
únicos espacios donde hay trabajadores que “ponen el cuerpo” para habilitar 
espacios de diálogo, de escucha y de mirada que generan y sostienen vínculos 
sociales. 

Responsabilidad

Todo puesto de trabajo se valora por el nivel de responsabilidad que demanda del 
trabajador. En el caso del trabajo docente, además de la responsabilidad laboral y 
administrativa -que tiene que ver con el cumplimiento de lo prescripto para cada 
puesto de trabajo en función del lugar que los distintos puestos tienen en la 
organización del proceso de trabajo- por ser un trabajo donde no se trabaja con 
objetos sino con otros sujetos cobra particular relevancia lo que se podría 
denominar “responsabilidad social”. Esta abarca tanto la responsabilidad que 
significa hacerse cargo del acompañamiento del alumno en su proceso educativo 
en un momento fundamental de su proceso de vida, como la que como trabajador 
colectivo, es decir como conjunto de los docentes de una institución y de un país, 
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asume en la formación de las nuevas generaciones de ciudadanos.
Esta categoría aparece como muy inasible en el estudio del trabajo docente. No 
debe ser menor en esta dificultad la incidencia de algo que ha estado operando 
muy fuertemente en la subjetividad docente que es lo que se conoce como 
“responsabilidad civil”, que alude a la responsabilidad de “guarda educacional” 
que le adjudica el Código Penal a la escuela, y traslativamente a su personal, en 
tanto la familia deja allí a un menor de edad. Aún cuando desde el año 1997, la 
modificación del artículo 1117 limita la responsabilidad civil de los docentes, 
trasladando la responsabilidad a los propietarios de las escuelas (dueños en el 
caso de establecimientos privados, gobiernos en el caso de las escuelas públicas), 
lo que ha quedado fuertemente instalado es la definición jurídica del concepto, 
que liga la responsabilidad a la culpa por un daño causado. Entonces, mientras en 
cualquier trabajo la responsabilidad inherente al puesto de trabajo es una 
herramienta en manos del trabajador para valorizar su trabajo, en el nuestro, 
como resultado de los miedos instalados alrededor de la “responsabilidad civil”, 
esa enorme responsabilidad de “cuidado” del cachorro humano que asumimos 
cotidianamente cuando la sociedad nos entrega a niños, adolescentes y jóvenes 
para su formación, paradójicamente se ha convertido en una herramienta de la 
patronal para el control de nuestro proceso de trabajo.

Complejidad

Está dada por el tipo de decisiones que tiene que tomar el trabajador para la 
resolución del trabajo asignado y por la cantidad de cuestiones sobre las que tiene 
que operar y de variables que en ellas tiene que manejar. 
En un primer nivel de visibilidad es posible identificar dos fenómenos que hoy dan 
cuenta de la complejidad del trabajo docente: la aceleración de los cambios en 
los diferentes campos disciplinares y la no menor vertiginosidad y profundidad de 
las trasformaciones en los contextos sociales y culturales en los que trabajamos y 
su correlato en los sujetos con los que trabajamos. Ambos fenómenos plantean 
crecientes dificultades, incertidumbres y desafíos a la hora de tomar las 
perentorias decisiones que demanda el aquí y ahora del trabajo educativo.
Pero profundizando la mirada, es posible advertir que en el tratamiento de la 
complejidad se están poniendo en juego cuestiones nodales que hacen al propio 
sentido del trabajo docente. En esa medida, la discusión sobre la complejidad de 
nuestro trabajo se constituye  en uno de los lugares donde los trabajadores de la 
educación tenemos que dar la mayor disputa. No sólo porque en la determinación 
de las decisiones a tomar en nuestro trabajo se dirime, en buena medida, el 
control del proceso de trabajo docente. También, y fundamentalmente, porque la 
naturaleza y alcance de esas decisiones expresan y legitiman ciertas formas de 
concebir el objeto de nuestro trabajo, que es el conocimiento, los sujetos con los 
que interactuamos, es decir el sujeto social alumno, y el tipo de relaciones que 
establecemos con ellos y que establecen ellos entre sí. Concepciones que, en 

Reconociendo nuestro trabajo docente 27



última instancia, están determinando el contenido y el sentido del trabajo 
docente.  
Para dar un ejemplo: concebir el conocimiento como una cuestión de creaciones 
mentales, individuales y acabadas, y al sujeto-alumno como alguien que las 
acumula e integra “en su cabeza”, ubica al trabajo docente en la esfera de la 
“transmisión”, entendida ésta, por un lado, como la acción unidireccional de 
poner un determinado saber disciplinario ya producido en contacto “directo” con 
un individuo que pasivamente lo va a ir incorporando, y, por otro lado, como una 
esfera distinta y distante de la de producción de esos saberes. Esta idea del 
trabajo docente como “transmisión” puede tener una variable más positivista, 
centrada en el conocimiento, y entonces su complejidad estará vinculada con la 
cuestión de la administración dosificada y graduada de fragmentos de la 
estructura del saber; o una versión más iluminista, con mayor acento en lo que se 
pretende del alumno, donde la complejidad va a estar relacionada al problema de 
cómo lograr la sujeción del individuo alumno al modelo que se transmite.
La perspectiva que venimos abordando nos permite argumentar otras 
significaciones para esos conceptos y disputar por lo tanto un sentido 
radicalmente distinto al trabajo y con ello una notable resignificación de lo que 
implica su complejidad.
Desde una mirada centrada en el trabajo, el conocimiento se nos presenta -en 
tanto tiene su raíz en la interacción que mancomunadamente los hombres 
establecen con el mundo para la producción y reproducción de su existencia- 
como producto de procesos de trabajo humano. Procesos necesariamente 
colectivos, donde el aporte individual funda su condición de posibilidad en lo 
acumulado históricamente y en lo que colectivamente se despliega 
sincrónicamente como mundo humano en construcción.
Producción que, precisamente por ser social e histórica, no es un conjunto 
homogéneo sino tan contradictorio y conflictivo como las relaciones sociales que 
han enmarcado su producción; que no se presenta en formas “puras” o 
exclusivamente mentales, sino que está impregnada de determinados valores, 
sensibilidades, modos perceptivos, disposiciones del cuerpo, instituciones, etc.; 
y que no está cosificada en entidades acabadas sino inmersa en una dinámica de 
dialéctica transformación.
Así entendido, el conocimiento no existe sino en la relación que las sucesivas 
generaciones humanas y los diversos sectores sociales establecen con esa 
producción. 
Focalizada la mirada en esta situación relacional en la que está inscripto el 
conocimiento, la transmisión ya no puede ser vista ni como algo unidireccional ni 
como una instancia sin ninguna relación con la esfera de la producción. Por el 
contrario, para transmitirse, el conocimiento necesariamente tiene que ser re-
creado cada vez, y esa re-creación supone sujetos que asumen un activo 
involucramiento. Esto es así por cuanto ese conocimiento necesariamente tuvo en 
su origen un interés suscitado por interrogantes, problemas o conflictos 
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planteados por el mundo, y estuvo ligado a una voluntad de darles respuesta, y por 
lo tanto no es posible su transmisión si no se produce una situación relacional 
donde se actualice, se vuelva a contextuar aquel interrogante, problema o 
conflicto en el aquí y ahora , y si no se logra movilizar el interés y la voluntad de los 
sujetos en el desarrollo de los procesos de trabajo necesarios para tal re-
producción.
Esta mirada del conocimiento, de los sujetos alumnos y de sus relaciones, que 
surge de la perspectiva del trabajo, define al trabajo docente claramente en la 
esfera de la producción: la producción de una inédita situación relacional que 
posibilita, cada vez, a las nuevas generaciones participar activamente en el 
desarrollo de procesos de trabajo colectivo que vuelven a producir y recrear el 
conocimiento históricamente acumulado.
La complejidad de un trabajo así definido hay que analizarla, entonces, en 
relación a lo que implica la diversidad de dimensiones sobre las que operar y la 
multiplicidad de decisiones a tomar, necesarias para producir y mediar en ese 
encuentro entre:
! Por un lado, un acumulado de conocimientos, que incluye también valores, 

normas, creencias, instituciones, formas organizativas, prácticas sociales, 
modos perceptivos, sensibilidades, en síntesis, el mundo de la cultura; un 
mundo que es el producto de procesos colectivos de trabajo humano; un 
mundo no acabado, no cerrado, sino en continua transformación; un mundo -y 
esto es algo relevante a nuestro trabajo- que fue producido para ser vivido, no 
para ser “enseñado”, es decir, que no está organizado para que de manera 
“directa” las nuevas generaciones puedan apropiarse de él sino que para esa 
apropiación requiere de procesos de mediación.

! Y por el otro, sujetos -sociales e individuales- también inacabados, en 
permanentes procesos de cambio; sujetos inscriptos en contradictorias 
relaciones sociales que les determinan su participación en el mundo de la 
cultura humana; sujetos que en tanto partícipes de esa cultura no llegan a esta 
relación “vacíos” sino portando conocimientos, valores, normas, creencias, 
instituciones, formas organizativas, prácticas sociales, modos perceptivos y 
sensibilidades; sujetos que sólo se apropiarán comprometida y creativamente 
de ese mundo en la medida en que se involucren intelectual, afectiva y 
volitivamente en esa tarea.

En la producción de esta situación de encuentro está el qué de nuestro trabajo. La 
multiplicidad y diversidad de decisiones que implica ese específico proceso de 
mediación entre los procesos de trabajo que produjeron y producen el mundo, y el 
proceso de trabajo por el cual un sujeto -individual y social- activamente se 
apropia de lo producido colectivamente por la humanidad, da cuenta de la 
enorme complejidad del trabajo docente.
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La disputa de los puestos de trabajo

La utilización de las categorías de carga de trabajo, responsabilidad del puesto de 
trabajo y complejidad del trabajo permite un doble movimiento en el análisis del 
hacer docente: por un lado, desplegar el trabajo docente en múltiples 
dimensiones y, al mismo tiempo, articular el sujeto de ese trabajo con el 
contenido del trabajo y con la dimensión material y organizativa de los procesos 
de trabajo. 
Lo que este análisis puede ir produciendo se transforma en poderosa herramienta 
sindical en la disputa concreta sobre los puestos de trabajo docente; disputa que 
tiene, por supuesto, un eje central en lo salarial y otro en el conjunto de variables 
que se identifican como condiciones y medio ambiente de trabajo, pero que es 
necesario darla también cuando se discute con la patronal cuestiones 
fundamentales como:

Salud laboral
Como en otros planos, los trabajadores de la educación históricamente tardamos 
en reconocer la vinculación que las condiciones en que desempeñamos el trabajo 
tienen con nuestra salud. La pelea alrededor de la salud laboral supone una ardua 
tarea de desocultar concretamente la relación entre condiciones y medio 
ambiente del trabajo y las condiciones de vida del docente. Comenzar a 
identificar y a dimensionar los componentes que en términos de carga, 
responsabilidad y complejidad tienen cada uno de los puestos de trabajo va a 
permitir poner a la luz y precisar esas relaciones. Al mismo tiempo, permitirá 
despejar cierta simplificación que a veces circula, acerca de que “el trabajo 
enferma”, y comprender que lo que enferma es desempeñarse en puestos de 
trabajo cuyos requerimientos de carga, responsabilidad y complejidad no tienen 
garantizadas las condiciones adecuadas.

Capacitación Docente
Reivindicada ésta como derecho del trabajador a que la patronal garantice su 
formación -continua, sistemática y en servicio- para afrontar cambiantes cargas 
de trabajo, responsabilidades y complejidades de puestos de trabajo que, por su 
íntima vinculación con el contexto social, están atravesados por una permanente 
dinámica de cambios. 
Esta afirmación sobre la responsabilidad central de la patronal -el Estado en el 
caso de la Escuela Pública- en la capacitación de los trabajadores de la educación, 
en absoluto puede reducirse a la demanda de que “nos vengan a capacitar”. Esto 
implicaría ubicarse en el lugar de “objetos” de la capacitación. Asumirse como 
sujetos de la propia formación supone demandar que la patronal garantice 
espacios, tiempos y recursos para que los trabajadores de la educación, en 
función de su particular entorno laboral y de las necesidades de los diferentes 
puestos de trabajo, puedan producir una reflexión crítica sobre su práctica, el 
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diálogo con diversidad de experiencias de trabajo y enfoques teóricos, y la 
elaboración colectiva de propuestas superadoras. 

Formación Docente 
Es fundamental pensar la formación docente no desde pretendidos “perfiles 
deseables” sino desde la concepción del hacer educativo como un hecho de 
trabajo. Una formación que capacite a un trabajador docente para afrontar 
puestos de trabajo que demandan semejante carga de trabajo, responsabilidad y 
complejidad como las antes señaladas, y no que éste quede librado a utilizar como 
pueda sus recursos personales en el cumplimiento de un abstracto decálogo de 
“deber ser”. La formación integral de un trabajador, no sólo para los 
requerimientos del actual empleo docente sino conciente y capacitado para la 
disputa por los puestos de trabajo que una educación verdaderamente pública, 
popular y democrática necesita. 

Organización del trabajo
La forma en que el trabajo está organizado en las escuelas suele estar 
naturalizada, como algo que “siempre” fue así y “siempre”será así. Queda, por  lo 
tanto, invisibilizada para los que allí trabajan. O en todo caso aparece como algo 
“técnico” y por lo tanto “neutro”. Pensar el hacer docente en las escuelas en 
términos de puestos de trabajo, permite develar esta dimensión de organización 
de trabajo que tiene la institución escolar. Una organización que tiene una 
primera y fundamental determinación en la escisión concepción / ejecución sobre 
la que está organizado todo el trabajo en nuestro sistema de producción: 
funcionarios y “especialistas” en un nivel central conciben, diseñan, organizan y 
planifican la educación, y los docentes en las escuelas “ejecutan”. 
Esta escisión entre concepción y ejecución se articula con otra estrategia de larga 
historia en la educación: fragmentar la mirada sobre la escuela, presentándola 
como la yuxtaposición de esferas separadas y aparentemente independientes. Lo 
que cotidianamente es vivenciado por los protagonistas como una unidad de 
sentido, se les presenta en el discurso pedagógico como objetos de análisis sin 
conexión entre sí y pensados a su vez desde disciplinas, lógicas e incluso 
terminologías diversas. Así, la consideración de lo curricular -planes, programas, 
contenidos, criterios y estrategias didácticas, etc.- discurre por vías distintas a 
aquello que se denomina “organización escolar” -distribución de los tiempos, 
espacios y recursos- y ambas cuestiones parecen tener poco que ver con los temas 
referidos a lo “administrativo”, “los papeles”, “lo burocrático”-, ni a los modos 
como se relacionan y comunican las personas, ni a las formas como se vincula la 
institución con la comunidad circundante; finalmente, poco o nada de todo esto 
parece tener relación directa con el plano más general de la cultura y de la 
política.
Estas miradas compartimentadas de la escuela la fragmentan como objeto de 
análisis y con ello dificultan la posibilidad de que los trabajadores tengan 
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conciencia del sentido y el producto del trabajo que allí desarrollan.
Utilizar el trabajo como categoría en el análisis de la escuela, permite comenzar a 
construir una mirada integral sobre la misma que devele cómo la dimensión 
curricular -el qué, el cómo y el para qué del proyecto educativo que la escuela 
pretende llevar adelante- está inextricablemente vinculada a la organización 
escolar -las formas en que se concreta la relación entre los sujetos, los espacios, 
los tiempos y los recursos-, cómo ambas, a su vez, están asentadas en la 
organización y las condiciones de los procesos de trabajo que los distintos sujetos 
desarrollan; y cómo todas ellas, en tanto conforman un espacio social específico, 
están dialécticamente relacionadas con las formas que en cada momento 
histórico asume la lucha social. 
Desnaturalizar la organización del trabajo implica también renovar la mirada 
sobre la naturaleza y contenido de los puestos de trabajo existentes sobre los que 
esa organización se asienta. Frente a los profundos cambios que se vienen dando 
en los contextos, requerimientos y dinámicas del trabajo en las instituciones 
educativas, la estructura de puestos de trabajo y la conformación de cada uno de 
ellos permanece rígida, cristalizada en el momento histórico en que surgió. Esto 
genera crecientes y conflictivos desajustes que son absorbidos finalmente por los 
trabajadores que ocupan los puestos existentes. Una mirada integral de la 
institución educativa posibilita fundamentar y disputar la creación de nuevos 
tipos de puestos de trabajo en las escuelas y la reestructuración de los existentes, 
en función de esos nuevos requerimientos, contextos y dinámicas que atraviesan 
el trabajo educativo.

Jornada laboral
La histórica invisibilización del trabajo en la escuela tiene probablemente su 
expresión más acabada en la naturalización de algo que para el resto de los 
trabajadores resulta cuanto menos insólito: que los docentes realizan una parte 
sustancial de su hacer por fuera del tiempo de trabajo por el cual cobran el 
salario. 
Recuperar en toda su amplitud el concepto de trabajo y restituirlo en el centro de 
la mirada sobre la escuela lleva a demandar una jornada laboral que reconozca, 
en principio,  todo el trabajo que actualmente se realiza fuera del local de 
trabajo y del tiempo pago, y que incluya por lo tanto: tiempo de trabajo 
individual, frente a alumnos y fuera de la clase (planificación, búsqueda de 
materiales, evaluaciones, etc.), tiempos para el trabajo institucional y la 
producción pedagógica colectiva, y tiempo también para el descanso y el 
procesamiento de la enorme carga que este trabajo tiene. 
La pelea por una jornada laboral así planteada no sólo es fundamental para que se 
reconozca como trabajo -y por lo tanto se lo pague- lo que actualmente los 
docentes realizan fuera de ese tiempo reconocido. Se vuelve estratégica cuando 
se advierte que en su definición se está dando “la madre de todas las batallas” en 
la disputa sobre nuestro trabajo: el control sobre el proceso de trabajo. 
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Porque en el control del proceso de trabajo se juega la apropiación del producto 
de nuestro trabajo.
De ahí la importancia estratégica que tiene para la lucha docente la disputa de la 
jornada laboral ligada a la discusión sobre el proceso de trabajo docente.
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Proceso de trabajo docente

Así como la ausencia de una conceptualización acerca del puesto de trabajo 
obstaculiza o directamente impide un análisis pormenorizado e integral de ese 
hacer en términos de un trabajo productivo y colectivo, no menor efecto 
“invisibilizador” tiene la ausencia de un análisis que supere los límites en que se 
mueve hoy el empleo docente y contemple la integralidad del proceso de trabajo 
docente. 
Mientras la noción de empleo fija la mirada en la actividad puntual que el docente 
en tanto individuo realiza, el concepto de proceso de trabajo está refiriendo a un 
trabajo colectivo que lleva adelante el docente en términos de trabajador 
colectivo. 
Visto así, como trabajo de un trabajador colectivo, el proceso de trabajo docente 
está sujeto, como ya se señaló, a una primera y determinante escisión que deja 
por fuera de la escuela una parte sustancial del mismo: la concepción, diseño, 
planificación y organización del trabajo. Queda para los que trabajan en las 
escuelas la actividad de ejecutar. Al quebrar la integralidad del proceso de 
trabajo, se le está reconociendo al trabajador docente solamente la ejecución de 
una empobrecida porción de ese proceso. 
Esta caracterización no implica poner en cuestión la necesaria división técnica del 
trabajo -sería absurdo pensar que cada docente se deba hacer cargo de todo ese 
complejísimo proceso-; lo que denuncia es la división “social” del trabajo que se 
ha impuesto sobre esa división técnica. Social porque es en tanto trabajador 
colectivo que al docente se le ha “jibarizado” su proceso de trabajo, y social 
porque esa división está en función de impedir una apropiación colectiva de lo que 
ese trabajador colectivo produce.
En este marco, la escisión concepción-ejecución se revela como el sustento 
fundamental del control sobre el proceso de trabajo. Su naturalización dificulta 
enormemente al docente la percepción de la manera como se le recorta, 
empobrece e individualiza su proceso de trabajo. Incluso logra ocultarle la 
existencia misma de ese control, como dan cuenta expresiones tan habituales en 
las salas de profesores como “Yo cierro la puerta del aula y ahí hago lo que 
quiero”. El “hago lo que quiero” queda fuertemente relativizado cuando se lo 
mira desde la integralidad, extensión y complejidad de un proceso de trabajo del 
cual él ha sido excluido.
El control sobre el trabajador se manifiesta asimismo cuando -efecto también de 
la escisión concepción-ejecución en el proceso de trabajo- se instala en el sentido 
común de la sociedad, y en muchos casos de los propios docentes, una distinta 
valoración entre el supuesto saber experto y actualizado del que serían 
propietarios “especialistas” y funcionarios del nivel central, y los conocimientos 
del docente que trabaja en las escuelas, conocimientos que esos mismos técnicos 
y funcionarios definen como pobres y obsoletos. Esta desvalorización del saber 
docente, además de ser funcional a la desvalorización salarial del sector, legitima 
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el dejar a los docentes afuera de los debates que se dan sobre su trabajo y de las 
decisiones que se toman sobre la direccionalidad de las transformaciones 
educativas que se emprenden; debates y decisiones que quedan en manos de “los 
que saben”.
Esta escisión del proceso de trabajo a nivel estructural tiene su correlato en la 
forma como se entiende el trabajo al interior de la escuela.
Allí, el proceso de trabajo que se le reconoce al docente está circunscrito al que 
deviene de su intervención individual en el aula. Y aún esta intervención se la 
piensa recortada a la actividad de enseñanza, sin tomar en cuenta la relevancia de 
las otras actividades que en forma simultánea y/o alternada el docente lleva 
adelante en el aula. Por ejemplo, todo lo que tiene que ver con la conducción del 
grupo humano con el que trabaja: no enseña a “un” alumno sino a un colectivo 
más o menos numeroso de sujetos con diversidad de intereses, diversidad no sólo 
frente al objeto de conocimiento que el docente les propone sino también frente 
a los intereses particulares de sus pares. Coordinar esa diversidad humana para 
orientarla productivamente a un trabajo colectivo, lejos de ser aleatoria es 
consustancial al desarrollo efectivo de los procesos de apropiación del 
conocimiento que se están pretendiendo. Demanda, por lo tanto, multiplicidad 
de estrategias y acciones que insumen considerable energía y tiempo de trabajo. 
Esta actividad cobra una particular relevancia en determinados puestos de 
trabajo -por ejemplo los vinculados al nivel inicial, al primer ciclo de la primaria, 
al primer año de la secundaria, a la educación de adultos, etc.- donde hay que 
conducir el proceso de conformación misma del grupo, es decir lograr que esa 
agrupación de individuos pueda ir construyendo los lazos básicos para 
reconocerse y funcionar como un equipo de trabajo.
Y aún es posible considerar, dentro de las actividades que se desarrollan en el aula 
-además de las relativas a la conformación del grupo de alumnos, la conducción 
grupal y la enseñanza - una actividad que hoy en muchos contextos demanda 
considerable preocupación y energía que es la gestión del espacio del aula: 
control de las condiciones sanitarias y de seguridad, atención a la regulación de la 
iluminación y la temperatura adecuadas, verificación de la disponibilidad de los 
recursos y materiales de apoyo para la clase (desde un proyector o un mapa, a 
tener una tiza y un borrador, o simplemente sillas suficientes para él y sus 
alumnos), etc. 
Todo este conjunto de actividades forma parte sólo de uno de los momentos del 
proceso de trabajo -el de intervención en el aula-, momento que es, como ya se ha 
dicho, el único que se le reconoce laboralmente al docente.
Pero su proceso real de trabajo, abarca mucho más que esa etapa de intervención. 
Y aunque el discurso pedagógico actualmente en boga habla profusamente sobre 
la importancia de actividades como la selección de contenidos, la planificación, la 
evaluación, la reflexión sobre la práctica, el trabajo en equipo, la participación 
en el proyecto institucional, etc., la realidad del tiempo de trabajo reconocido 
como tal que tienen la mayoría de los puestos de trabajo que existen en las 
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escuelas, determina que rara vez existan tiempos, espacios y recursos para hacer 
posible tal proceso de trabajo dentro de la jornada laboral. 
Lo cual no significa que individual y colectivamente los docentes no realizan parte 
de ese proceso. Lo hacen pero por fuera de la jornada laboral, invirtiendo en ello 
su tiempo personal e incluso, muchas veces, tiempo de los miembros de su núcleo 
familiar. Hay aquí una formidable masa de trabajo no remunerado de la que se 
está apropiando la patronal gracias a su estrategia de fragmentar e 
“individualizar” el trabajo.
Pero hay aún otro fenomenal despojo del que el trabajador docente está siendo 
objeto a causa de ese control sobre su proceso de trabajo. Al quedar fijado en un 
recortado lugar le es muy difícil para él percibir la totalidad del proceso de 
trabajo del que forma parte. Y no ver esa totalidad le dificulta tomar conciencia 
del carácter colectivo de ese proceso -y con ello de la potencia de la organización 
colectiva para enfrentar ese control- pero le impide también la cabal 
comprensión de qué es lo que colectivamente los trabajadores de la educación 
están produciendo. 
Porque solamente desde una visión de la integralidad del proceso de trabajo que 
implica la educación se hacen evidentes las varias dimensiones que tiene esa 
producción. En particular, la producción quizás más específica de este trabajo: el 
conocimiento sobre la educación.
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Expropiación del producto del trabajo docente

Decíamos antes que la “jibarización” del proceso de trabajo opera en cuanto a 
que no se le reconoce al trabajador docente -individual y colectivo- más que el 
tiempo para la intervención en la clase. Con esto se lo excluye, a nivel de sistema 
educativo de manera absoluta y en el nivel de la institución escolar en una gran 
medida, de las instancias de concepción, organización y planificación del trabajo; 
o se logra, en el ámbito áulico, que esas instancias queden muy empobrecidas y 
además que sean realizadas por el trabajador en tiempo no remunerado.
Pero el control sobre el proceso de trabajo que se logra con esta “jibarización” va 
aún más allá: hace “desaparecer” casi por completo de la conciencia del 
trabajador toda una parte del proceso en el que está involucrado.
El proceso de trabajo docente suele ser linealmente presentado como el tránsito 
entre la concepción del trabajo (las políticas educativas, los diseños curriculares, 
el proyecto institucional, el proyecto de aula, etc.) y la intervención en la 
situación concreta de trabajo (en la conducción de las escuelas, en la enseñanza a 
los alumnos, etc.).
Y ahí aparenta concluir. 
No suele aparecer una instancia de evaluación; no la evaluación de los 
aprendizajes de los alumnos, que forma parte de la instancia de intervención, sino 
la evaluación de todo el proceso de trabajo: ¿qué se logró, o no, o en qué medida, 
con lo que se concibió, organizó, planificó y desarrolló en la intervención 
institucional y áulica?; ¿qué aprendizajes y conclusiones se pueden extraer de la 
reconstrucción y análisis crítico -individual y colectivo- de todo lo que se hizo? 
Menos aparece una instancia de sistematización: ¿qué problemáticas comunes, 
qué núcleos conceptuales o de acción, qué direccionalidades, se pueden abstraer 
de lo evaluado por los trabajadores de una institución o de varias instituciones?
Finalmente, nunca aparece la instancia de síntesis, elaboración y formalización 
de los saberes que fueron construidos colectivamente a lo largo de la concepción, 
organización, planificación, intervención, evaluación y sistematización del 
trabajo.
En la ausencia de estas instancias en el proceso de trabajo del docente se revela 
claramente la exclusión del trabajador de la posibilidad de apropiarse de algo que 
él, individual y colectivamente, ha producido a lo largo de su trabajo de educar, 
que lo ha producido en el cotidiano trabajo que lleva adelante en cada institución 
educativa y en el sistema en su conjunto, su producción más propia: el 
conocimiento pedagógico.
La fragmentación e individualización del trabajo docente, al recortar el proceso 
de trabajo únicamente a lo que empieza y termina en la intervención individual en 
el aula, legitima la ausencia de tiempo de trabajo remunerado, espacios 
colectivos y recursos para que los docentes puedan efectivamente apropiarse del 
conocimiento que producen.
Ahora bien, que se excluya al trabajador docente de esa parte vital del proceso de 
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trabajo no significa que la evaluación, sistematización y formalización de lo que 
colectivamente se produce en las escuelas y en el sistema educativo no se realice. 
Se realiza, pero como no está a cargo del trabajador docente queda en otras 
manos. Y generalmente en otra esfera: en la del mercado.
Como sucede en el resto del empleo asalariado, el control del proceso de trabajo 
docente está fundamentalmente puesto al servicio de crear las condiciones para 
expropiar al trabajador de una parte sustancial de lo que produce con su trabajo. 
No sólo excluyéndolo de esas instancias, también dificultando que reconozca su 
propia producción. 
Sin conciencia de lo que está produciendo, el conocimiento pedagógico se le 
aparece como algo ajeno. Tan ajeno que, lejos de verse como productor de la 
pedagogía, se coloca como consumidor. Y así, muchas veces, frente a dificultades 
o necesidades que se le presentan en un trabajo que realiza en forma aislada, 
recurre a ese conocimiento que en forma de libros o cursos de capacitación está 
disponible en el mercado, sin percibir que en lo que está comprando está el 
producto del trabajo que como trabajador colectivo se le ha expropiado.
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Transformación del trabajo docente y distribución de la riqueza

En lo hasta aquí expuesto puede dimensionarse el carácter de “madre de todas las 
batallas” que adquiere la disputa por la concepción y el control del proceso de 
trabajo docente. Convergen allí nuestros intereses como trabajadores de la 
educación -en cuanto a que estamos disputando la integralidad del proceso que 
realizamos y la apropiación del producto de nuestro trabajo- pero también 
nuestros intereses como parte de la clase trabajadora y como integrantes de esta 
sociedad -en cuanto se está dirimiendo el sentido y el contenido de nuestro 
trabajo que no es otra cosa que la educación de nuestro pueblo-.
Es una disputa que marca el horizonte de nuestras luchas colectivas por el trabajo 
pero que se juega en cada pelea puntual por lograr arrancarle a la patronal 
mejores condiciones para el empleo actualmente existente.
La progresiva conquista de Paritarias Docentes en muchas jurisdicciones y en el 
nivel federal ha dado una nueva dimensión a la lucha docente. La habilitación de 
espacios de discusión y negociación con la patronal estatal sobre los puestos y las 
condiciones de trabajo plantea a los trabajadores y a la organización sindical un 
desafío inédito. Son espacios que hay que pelear y sostener ya no sólo con la 
fuerza organizada sino también con propuestas y alternativas que disputen en 
concreto la concepción, la organización y el control del trabajo docente. 
Pero, como sosteníamos en el comienzo de esta exposición, en tanto la lucha por 
nuestro trabajo no está escindida de una lucha más amplia por el trabajo en esta 
sociedad, requiere de mucho más que nuestra fuerza sectorial; necesita fuerza 
social organizada, poder social.
Esta convicción fue la que llevó a la CTERA a participar activamente junto con 
otras organizaciones sindicales y sociales en la creación de un instrumento que 
aportara a la construcción de esa fuerza social: la Central de Trabajadores 
Argentinos.
Una de las banderas que aglutina y moviliza esa construcción es la demanda de 
“distribución de la riqueza”.
Desde nuestro lugar de trabajadores de la educación organizados, luchar por la 
distribución de la riqueza es pelear por la transformación de nuestro trabajo, que 
es pelear por la transformación de la escuela.
Transformar la escuela en un espacio social de trabajo, que asuma la naturaleza 
colectiva del trabajo y del producto del trabajo que en ella realizamos no sólo los 
trabajadores docentes sino también los alumnos, los no docentes, las 
comunidades, confronta con las concepciones que naturalizan la apropiación 
privada de todo lo que el trabajo colectivo produce, en particular la cultura y el 
conocimiento.
Pero va más allá. 
Porque, en tanto la escuela está estrechamente vinculada, por sus procesos de 
trabajo, con la sociedad en la que está inserta, esta vinculación puede tener un 
sentido reproductor de las concepciones, formas y valores que sobre el trabajo 
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imponen los sectores de poder dominantes; o puede, por el contrario, generar un 
sentido transformador para el trabajo humano. 
Concebir la transformación de la escuela en términos de la construcción efectiva 
de un espacio social posibilitador del trabajo colectivo y sistemático de 
apropiación, recreación y producción de la cultura y el conocimiento, significa 
inscribir decididamente la pelea por la transformación del trabajo docente en la 
lucha por la distribución de la riqueza y en la histórica disputa por un trabajo no 
deshumanizante sino emancipador.
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El Centro Educativo de Nivel Medio para Trabajadores
(CENMT)- Bariloche
Una experiencia sostenida de trabajo docente colectivo

El presente trabajo es el resultado de una construcción colectiva realizada por 
muchos compañeros trabajadores de la educación que durante 20 años han 
aportado su compromiso al proyecto del CENMT posibilitado por los espacios 
institucionales que detallamos en el mismo. 

La sistematización que aquí se presenta fue realizada por:

Aldo Spessot, María Rosa Rinald, Adriana Crespo, Mirta Escalante

I.- Introducción

Cuando se mencionan las reformas o transformaciones necesarias para impulsar e 
implementar en los distintos niveles de educación surgen entre otras ideas- 
cuestiones tales como el trabajo interdisciplinario, la construcción e integración 
del conocimiento, la contención de los estudiantes, la democratización del 
gobierno escolar, y la capacitación permanente de los docentes. Estas 
dimensiones vendrían a reemplazar un esquema educativo basado en la 
fragmentación del conocimiento, su descontextualización, y un esquema 
autoritario y verticalista de  escuela.
Pero estas iniciativas no siempre se vinculan, paralelamente, con cambios en las 
condiciones laborales y de organización escolar imprescindibles para posibilitar y 
garantizar otro tipo de trabajo diferente al que se intenta cuestionar. Es decir, no 
se piensan reformas que generen los espacios institucionales necesarios para 
lograr estos objetivos, y se continúa aún con una organización escolar y laboral 
basada en el trabajo individual, en un gobierno escolar verticalista y en la no 
participación de docentes y estudiantes en la toma de decisiones de la escuela.
Sin embargo, en numerosas escuelas se intenta modificar esta realidad pero 
contando siempre con el voluntarismo de aquellos trabajadores docentes, y no 
docentes también, que utilizan tiempo de trabajo más allá del reconocido en su 
jornada laboral y ello por supuesto, tiene el límite lógico del desgaste individual.
A partir de este trabajo queremos presentar la experiencia del Centro Educativo 
de Nivel Medio para Trabajadores (CENMT), experiencia que se basa en el trabajo 
docente colectivo, con una organización  laboral y escolar diferente, y que cuenta 
ya con 20 años de existencia en la ciudad de Bariloche. 
Si bien esta experiencia se enmarca en una propuesta educativa pública-estatal el 
proyecto nunca contó con el debido reconocimiento por parte de las autoridades 
educativas provinciales quienes intentaron y aún continúan con la amenaza de su 
clausura.
Hoy seguimos luchando por el reconocimiento legal de este proyecto para evitar 
que se diluya en otros programas centrados en el trabajo individual, ya sea, tanto 
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el  trabajo de los estudiantes como el de  los propios educadores.

Breve historia

Junto a la recuperación de la democracia en Río Negro se implementó una reforma 
educativa que incluía, entre otras modificaciones, espacios de trabajo colectivo. 
Estos cambios, conocidos como la Reforma de Nivel Medio de Río Negro abarcaron 
la mayoría de los colegios secundarios e incluían dentro de la carga horaria de los 
profesores horas institucionales destinadas para la planificación en áreas, para 
espacios de capacitación permanente llamados Talleres de Educadores, y para los 
coordinadores de área, partícipes del gobierno escolar.
Los ajustes neoliberales de 1996 anularon dicha reforma en toda la provincia, 
reconociendo solamente las horas frente a curso. Nuestro CENMT, enmarcado en 
principios de dicha reforma, generó múltiples resistencias protagonizadas por 
estudiantes, docentes y ex alumnos, logrando mantener su particular propuesta 
educativa a pesar de un decreto del gobernador de la provincia que ordenaba su 
cierre. A pesar de no contar con norma legal que lo contenga, el CENMT sigue 
funcionando hasta la fecha. 
A partir de estos hechos y con la amenaza permanente de cierre del proyecto, se 
han desarrollado acciones para difundir la propuesta y lograr el reconocimiento 
oficial.                                                
Entre otras acciones podemos señalar las siguientes: 
En 1997 la Profesora María Teresa Sirvent, en ese momento Directora del Equipo 
de Investigación de la Facultad de Filosofía de la Universidad de Buenos Aires 
(UBA), realiza una apreciación altamente positiva de nuestro Centro Educativo. 
En 2000, el proyecto del CENMT es declarado de interés educativo por parte de la 
Legislatura de Río Negro (Declaración N° 59/00) . 
En noviembre de 2006, somos invitados por la Confederación Trabajadores de la 
Educación de la República Argentina (CTERA) a contar la experiencia en el marco 
de un encuentro de Educación Secundaria. 
A partir de 2007 somos invitados a participar junto a otras tres instituciones 
educativas de una investigación conjunta entre la Universidad de Luján (UNLu) y 
CTERA titulada “Experiencias pedagógicas populares en la escuela secundaria. 
Sistematización y análisis de cuatro casos”. 

¿Qué es el CENMT?

El CENMT es una propuesta de educación estatal de nivel medio, pensada para 
responder a las necesidades educativas de los adultos trabajadores mayores de 21 
años, enmarcado desde sus orígenes en los principios de la Educación Popular. 
El plan de estudios es de tres años, de los cuales los dos primeros conforman el 
Ciclo Básico, y en el 3er año es el de elección entre las dos modalidades 
existentes: Peritos en Ciencias de la Administración o Peritos en Ciencias de la 
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Salud 
A la fecha cuenta con 18 promociones, totalizando 911 egresados. En este 
momento está conformado por dos cursos de 1er año, dos cursos de 2do año y dos 
cursos de 3er año, sumando actualmente una matrícula de 180 estudiantes.

Entre sus particularidades cuenta con:       

* Organización curricular por módulos y no por asignaturas. En el Ciclo Básico 
cuenta con tres módulos (Comunicación y Expresión; Sociales; y Exactas y 
Naturales) cada uno con dos profesores frente a alumnos, simultáneamente (por 
ejemplo en el módulo de Sociales: un profesor de historia y un profesor de 
geografía) trabajando como pareja pedagógica. 

* Espacios de trabajo docente colectivo que posibilitan la integración y el debate 
de la propuesta educativa. Estos espacios consisten en 3 horas cátedra 
remuneradas para realizar reuniones de áreas y los Talleres de Educadores una vez 
por semana, alternadamente. 

* Esquema de gobierno democrático integrado por el Director junto a los 
coordinadores elegidos por los educadores del área (estos cuentan con 3 horas 
cátedra remuneradas para las reuniones semanales llamadas Interárea) y el 
Coordinador pedagógico. 

La fortaleza del CENMT consiste en: 

1.    Un encuadre teórico claro. 
2. Condiciones laborales y de organización escolar que posibilitan el encuadre 

teórico.
3. Mejoramiento en las condiciones de aprendizaje de los estudiantes.
4. El trabajo colectivo.
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II.- Encuadre Teórico ideológico del CENMT.

 Desde sus orígenes el CENMT se ubica en una opción ideológica definida dentro de 
la tradición de la Educación Popular. En el año 1989 se elaboran las “Bases Teóricas 
Ideológicas” documento trascripto a continuación y que a través de estos 20 años 
nos guía en los debates de nuestros espacios colectivos, con el fin de  resignificar 
sus conceptos en la práctica cotidiana de acuerdo a los cambios sociales, políticos 
y económicos. 

-------------------------------------------------------------------------------------------------

BASES TEÓRICO IDEOLÓGICAS DEL PROYECTO DEL C.E.N.M.T. (AÑO 1989)

Encuadre del Proyecto.

1. El proyecto Centro Educativo de Nivel Medio para Trabajadores, como 
proyecto de Educación Popular.

2. El proyecto Centro Educativo de Nivel Medio para Trabajadores, como 
proyecto de Educación Permanente.

3. Concepción de aprendizaje del Proyecto.
4. Objetivos
5. El proceso de conocimiento en el adulto.
6. Consecuencias metodológicas.
7. Evaluación.
8. Estructura modular.

1. El Proyecto CENMT como proyecto de Educación Popular.
Todo proyecto y práctica educativa está inserto en una realidad social, económica 
y política.
Este contexto se caracteriza, en lo político, como formalmente democrático, sin 
embargo en la realidad concreta tiende a promover la concentración del ingreso 
en un grupo o clase social, y la distribución de la pobreza en sectores cada vez más 
amplios.
Esta situación tiene un impacto directo sobre los aparatos reproductores de la 
cultura y la ideología, que son más permeables a los intereses de las clases más 
favorecidas.
Un proyecto económico se reafirma o refuerza a través de un proyecto educativo. 
Por lo tanto si el sistema económico genera marginación de un sector social, esto 
se reflejará en el sistema educativo, convirtiéndose éste en un proyecto de una 
élite.
La educación juega un rol reforzador de las desigualdades sociales a partir de 
mecanismos que le son propios:
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a) Desigual apropiación del conocimiento.
b) Transmisión de creencias y valores existencialmente ajenos a los sectores 
económicamente más pobres.

Lo que el sistema presenta como masivo y democrático, es en realidad, un 
proceso de segregación velada. Sin embargo, en el marco de este sistema, existen 
fracturas y contradicciones desde las cuales la educación puede sufrir 
transformaciones.
El proyecto del CENMT está dirigido a los sectores populares (sectores histórica y  
socialmente marginados).
Entendemos por educación el hecho político por el cual se concreta un proceso de 
apropiación del conocimiento por parte de los sectores populares, como un modo 
particular de vincularse con la historia, no para reproducirla, sino para 
transformarla.
Entonces, éste proyecto se encuadra ideológicamente dentro de las líneas de 
educación popular.

2. El proyecto CENMT como proyecto de Educación Permanente. 

Este proyecto se encuadra en los lineamientos de la Educación Permanente, 
concebida como el proyecto de perfeccionamiento sin solución de continuidad de 
las personas, desde su nacimiento hasta su muerte. Éste no se agota en los límites 
de la institución escolar y tiende a incorporar la cultura y los saberes populares, 
además de las experiencias concretas de vida en diferentes ámbitos de la 
sociedad (familia, grupo de pares, trabajo, etc.) 
El CENMT no considera que los estudiantes que componen su población escolar 
hayan experimentado un “vacío educativo” entre la escuela primaria y el nivel 
medio. Se pretende, a partir de esta instancia formal, que los estudiantes 
interioricen la continua relación entre conocimiento y realidad cotidiana.
Por otra parte, se pretende proporcionar un instrumental educativo formal para 
que los estudiantes estén en condiciones de resignificar la práctica cotidiana 
vinculando los elementos de análisis que se alcanzan en el Centro Educativo con 
los ámbitos en que se desarrollan sus vidas diariamente..

3. Concepción de aprendizaje del Proyecto.  

Ninguna práctica educativa es neutra, sino que está sustentada en una 
concepción del aprendizaje que necesariamente se refiere a una determinada 
concepción de Hombre.
La educación popular supone una concepción dialéctica y constructivista del 
conocimiento: en el conocer y el aprender- hay una relación recíproca entre 
sujeto y objeto. El sujeto ejerce una actividad estructurada y estructurante 
tanto sobre el objeto como sobre sus propios esquemas de asimilación. A través 
de esta actividad (práctica interiorizada), tanto el sujeto, como el objeto se 
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transforman. Por su parte el sujeto consolida, revisa o bien modifica sus 
estructuras conceptuales y sus procedimientos. El objeto resulta modificado en 
el sentido que asume significados nuevos. Desde ésta perspectiva se considera al 
objeto de conocimiento no como un  acabado absoluto, hecho de una vez y para 
siempre, sino como posible de ser resignificado, transformado, y recreado por el 
sujeto. Subyace una concepción dinámica de los conceptos, su transformación y 
su enriquecimiento. “un proceso de aprendizaje basado en el supuesto 
epistemológico constructivista, persigue la idea de que el estímulo no produce 
conocimiento por sí solo, sino que adquiere sentido en la medida en que el sujeto 
accione sobre él (Castorina.)
El proceso de construcción del conocimiento se realiza a través de equilibrios y 
desequilibrios sucesivos que involucran las experiencias del sujeto, sus 
conocimientos anteriores y su historia.
Desde éste punto de vista, tanto el error como el acierto constituyen pasos del 
proceso constructivo. Hablamos de un sujeto cognocente (epistémico) creador, 
protagonista, que se apropia de la realidad para transformarla.
El proceso de construcción del conocimiento involucra, no sólo la relación sujeto- 
objeto, supone también la relación entre sujetos. En los últimos años, numerosas 
experiencias han subrayado la potencialidad de la interacción socio-cognitiva en 
el plano del aprendizaje. Tal interacción puede ser de carácter conflictivo o 
consensual, puede desarrollarse entre sujetos con diferente o semejante 
competencia específica dentro de la tarea a afrontar en común.
Diferentes modalidades de interacción son generadas a partir de éstas variables, 
y diferente, es entonces el rol que la interacción juega en el proceso 
constructivo. Entre las posibilidades promovidas por la interacción, se 
encuentran la formulación de las propias ideas, la argumentación, la 
confrontación, la reelaboración, y también, la posibilidad de repartir el peso 
cognitivo de una tarea que aún no está preparado para afrontar individualmente 
(pudiéndose así incursionar en una “zona nueva” inicialmente en el plano grupal 
y sólo después en el individual).
Consideramos al conocimiento como un “constructor social” histórico que da 
cuenta de las distintas prácticas sociales y, por lo tanto, de las condiciones reales 
de su producción. Desde ésta concepción no se habla de una ciencia con 
características de unidad, continuidad y uniformidad, sino de un mundo de 
diversos desarrollos de los cuerpos científicos con sus objetos, conceptos y 
metodologías.
Adherimos a esta concepción de aprendizaje, ya que posibilita la recuperación de 
la historia social, la significación social de los objetos de conocimientos. “No se 
asimilan objetos puros, se asimilan situaciones en las cuales los objetos 
desempeñan ciertos papeles y no otros”. (Piaget).

4. Objetivos.
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Entendemos que en todo objetivo educacional se da la convergencia de 
dimensiones socio-afectivas, cognitivas y sociomotrices. Tanto las operaciones y 
estrategias intelectuales del educando, como sus afectos y su modalidad de 
relacionarse, tienen lugar en forma conjunta, e interactúan entre sí a partir de 
las situaciones de aprendizaje.
En esta propuesta curricular, el diseño de objetivos adopta los ámbitos de 
inserción dados por los marcos de vida del estudiante, sus necesidades y 
realidades concretas.
Desde este punto de vista es necesario destacar que la población del CENMT se 
caracteriza, en principio, por ser adultos-trabajadores.

Los objetivos que nos planteamos son los siguientes:

a) Ofrecer la posibilidad de realizar estudios de nivel medio con planes y   
    metodologías acordes a su condición de adultos trabajadores.
b) Crear las consignas que posibiliten el proceso de reapropiación del 
   conocimiento por parte de sectores económica y culturalmente marginados 
  de nuestra sociedad, a partir de la revalorización y sistematización de la 
   propia experiencia y de la cultura popular.
c) Posibilitar el análisis crítico de aspectos de la vida laboral, tendiendo a la 
   superación de la alienación y marginalidad en que se encuentran los 
   trabajadores.

5. El proceso de conocimiento en el adulto.  

Nos apoyamos en aportes frecuentes de la psicología genética (Pozo 1984, 
Castorina 1987) que tienden a revisar la noción de la etapa formal. En la 
concepción originaria de Piaget, en ésta etapa el sujeto podría operar en un 
universo posible, es decir, de acciones o relaciones imaginadas, representadas, 
sin necesidad de trabajar con sus referentes concretos. Sería posible operar con 
ese grado de abstracción y generalidad, mas allá de campos de conocimientos 
puntuales (tales como campos implicados en la esfera laboral).
Actualmente hay una fuerte evidencia de las limitaciones de la etapa formal. 
Investigaciones realizadas sobre estudiantes universitarios y profesionales, 
muestran que razonan formalmente sólo en algunas áreas y no en otras. Tales 
limitaciones son atribuidas al hecho que, en nuestra interacción con los objetos y 
fenómenos de la vida cotidiana, elaboramos ideas para explicar y predecir esos 
fenómenos. Estas ideas muchas veces son funcionales en situaciones particulares, 
aún si no coinciden con las “ideas científicas”. Así, no abordamos  con un 
pensamiento formal aquellos fenómenos ya explicados por las ideas intuitivas, 
las que presentan fuertes resistencias a ser modificadas.
¿Qué relevancia tiene esta revisión de los alcances de la etapa formal para la 
caracterización del estudiante en lo que respecta sus aspectos cognitivos?
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La posición originaria sobre la etapa formal era a veces interpretada en el ámbito 
educativo como: “el docente presenta un pensamiento formal pero el alumno 
(adulto) presenta un pensamiento concreto. Ya que por falta de oportunidades 
educativas no pudo “llegar” a la etapa formal”. Esta interpretación, como es 
obvio, conlleva una importante desvalorización del alumno-adulto.
La visión actual sobre los alcances y limitaciones de la etapa formal, conduce a 
concebir a un docente con posibilidad de abordar formalmente algunas áreas y no 
otras, y un estudiante con posibilidades semejantes, pero que son desplegadas en 
áreas probablemente distintas del docente.
Por otro lado, esta concepción subraya la necesidad de conocer esas ideas que los 
estudiantes elaboran fuera de la escuela y trabajar sobre ellas, para evitar que lo 
aprendido en la escuela y lo aprendido fuera de ella, permanezcan separados. 

6. Consecuencias Metodológicas.    

Consideramos la metodología como facilitador, no como creador del 
conocimiento. Una didáctica basada en una concepción de aprendizaje 
constructivista, no puede ser una guía secuenciada y cerrada de pasos a seguir. El 
docente tiene un espacio para la acción y para la creación de estrategias 
didácticas que responden a esa concepción de aprendizaje.

Los contenidos a ser aprendidos se organizan alrededor de situaciones 
problemáticas, a partir de las cuales adquieren significación. Estas 
situaciones pueden consistir en un problema real a resolver, una pregunta, o 
un texto a desentrañar. Los criterios sobre los cuales se define una situación 
como problemática son:
a) Ser  disparadora, en el sentido de actualizar conocimientos previos para su 
   resolución y al mismo tiempo requerir de otros conocimientos, aquellos a 
   ser aprendidos.
b) No tener una única respuesta.
c) Poder ser abordada desde diferentes ángulos.

Las estrategias didácticas se mueven alrededor de los siguientes ejes, 
considerados como procesos dialécticos:

a) Práctica-teoría
b) Concreción-abstracción.
c) Conocimiento implícito-conocimientos nuevos.
d) Grupal-individual.

7. Evaluación (según nuestra perspectiva y enfoque).

Creemos que la evaluación esta inserta en una concepción educativa global.
La articulación del sistema reclama que exista una coherencia con el proyecto,  y  
por otro, lado con los distintos niveles. 
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La evaluación en ésta perspectiva, lejos de ser una actividad aislada de cada 
docente, aparece como un elemento clave para la adopción de decisiones 
institucionales. En cuanto a las relaciones con el marco teórico adoptado, 
entendemos que el acto de evaluar debe ser fiel a la complejidad de los objetivos 
profundos.
Si concebimos el proceso de aprendizaje como significativo, complejo, 
participativo, se requiere una evaluación cuya variedad de procedimientos tenga 
en cuenta la misma complejidad de ese proceso y de sus resultados.
Dado que en nuestra concepción de objetivos educativos nos proponemos que el 
estudiante logre competencias para conocer, para insertarse activamente en su 
realidad socio-cultural y para comunicarse a través de los códigos de las 
diferentes áreas, la evaluación debe testimoniar esa riqueza de perspectivas.
Un aspecto en que la necesidad de coherencia educativa se hace más evidente, es 
en que la evaluación no tendrá carácter fiscalizador, sino que habrá de constituir 
un proceso orientador que acompañe a los alumnos en su aprender. La evaluación 
debe ser una tarea compartida por docentes y alumnos. De esta forma podrá 
convertirse en uno de los pilares de crecimiento personal y grupal hacia mayores 
niveles de autonomía. La coevaluación y la autoevaluación serán las formas 
metódicas que utilizaremos.
A partir de éste enfoque y entendiendo a la evaluación como parte integrante del 
proceso educativo ésta será:

a) Continua, porque acompañará todas las instancias del aprendizaje,  
     integrando procesos y productos. 
b) Integral, porque intentará valorar los progresos que cada uno haga en su 
    proceso de desarrollo personal e integración social.
c) Flexible, para hacerse cargo del acontecer histórico vivido en cada proceso 
   de aprendizaje.

8. Estructura modular.

La propuesta de organización curricular en módulos se desarrolla a partir de 
concebir la realidad, y a los problemas que ésta plantea, como única e integral. 
Cada disciplina científica aborda determinados aspectos o niveles de una 
problemática, utilizando procedimientos y conceptos que le son propios. 
Distintas disciplinas constituyen instrumentos complementarios para 
comprender un fenómeno dado.
En una estructura modular cada grupo de disciplinas afines conforma un cuerpo 
interrelacionado de conocimientos y de experiencias de aprendizaje. Los 
contenidos curriculares han sido organizados en tres módulos en los que se 
integran aportes de disciplinas afines: Comunicación y Expresión, Mundo Socio-
cultural, Ciencias Exactas y Naturales.
Es necesario aclarar que no partimos de la sumatoria de las disciplinas que 
integran cada módulo, sino que intentamos presentarlas como herramientas 
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diferenciadas que contribuyen a estudiar un mismo fenómeno desde varios 
ángulos.
Para facilitar el trabajo en módulo, los docentes que lo integran provienen de 
distintas disciplinas. Nuestra experiencia nos indica que, para llevar a cabo esta 
propuesta, no basta con planificar las clases en conjunto. La experiencia debe ser 
completamente compartida,, incluyendo la presencia simultánea en el aula. 

-------------------------------------------------------------------------------------------------

Hasta aquí el encuadre teórico ideológico elaborado en el año 1989. 
También es importante dentro de nuestro proyecto la concepción del estudiante 
con quién se desarrolla la tarea. Concepciones basadas en las carencias de los 
alumnos  generan prácticas que buscan compensarlas con afecto, buen trato, 
buenos hábitos y buenas conductas en cambio, nuestra concepción nos sitúa en 
concebir al estudiante como un trabajador, como un sujeto de derecho, 
reconociendo su situación subordinada en una sociedad desigual pero con la 
posibilidad de generar cambios sociales que les devuelva la dignidad. Con 
conocimientos construidos a lo largo de su vida como sujeto histórico, con 
experiencias ricas por haber sufrido justamente las desigualdades sociales. En 
nuestro Proyecto Educativo Institucional (PEI), figuran como concepción de los 
alumnos las siguientes definiciones:

 Nuestra concepción de alumno.
En el caso de los alumnos del CENMT, los principios teóricos acerca de sujeto y 
proceso de aprendizaje se hacen particularmente claros y significativos. El 
alumno, adulto trabajador, llega con una experiencia de vida familiar, laboral, 
social, gremial y política. Tiene hipótesis y ha elaborado teorías acerca de la 
realidad, del mundo y de las cosas, de los procesos de la naturaleza y de los 
procesos sociales. Ha resuelto en su vida situaciones que implican conocimientos 
matemáticos y físicos. Ha sido excluído del sistema en diferentes instancias y por 
múltiples razones, que provienen tanto del campo económico, social y político, 
como de razones pedagógicas. 
La heterogeneidad del conjunto de los alumnos de este Centro, que proviene 
tanto de los diferentes momentos y edades en que han dejado el sistema y de las 
diferentes motivaciones que han tenido para hacerlo, como de los múltiples 
ámbitos laborales en que se desempeñan, se unifica con lo característico de la 
adultez: vienen porque así lo desean, quieren aprender y quieren poder 
relacionar los conocimientos nuevos con la realidad más cercana, requieren de 
instrumentos que les permitan reinsertarse socialmente, cambiar de trabajo o 
mejorar las condiciones laborales. Quieren darse otra oportunidad, ésta vez 
desde otro lugar: son adultos y quieren aprender y ser tratados como adultos.
Muchos de ellos manifiestan que el conocimiento les permite no sólo progresar 
laboralmente, sino también la satisfacción del crecimiento personal para mejorar 
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su nivel social y cultural.
Los adultos, expulsados precozmente del sistema o que no han podido acceder al 
mismo por diversas razones, visualizan la escuela media como una alternativa de 
mejorar sus condiciones de vida. Básicamente, piensan en hacer estudios 
secundarios por dos razones: a) para conseguir un título secundario: una prueba 
objetiva y legitimada desde el Estado de la formación adquirida y un elemento 
indispensable, en muchos casos, para responder a las exigencias del mundo del 
trabajo; b) para acceder al conocimiento, un conocimiento más complejo y 
actualizado, que los sitúe de un modo diferente en su entorno social, que les 
permita intervenir activamente y con más poder en los procesos sociales.
En este momento, en una compleja situación socio-económica, la Educación 
Media de Adultos es un instrumento indispensable para lograr una real vigencia del 
derecho a la educación.
Si bien la creación o mantenimiento de las escuelas medias para adultos es en sí 
mismo un modo de superar desigualdades, ya que otorga nuevas oportunidades, 
es necesario garantizar una educación de calidad, coherente con el nivel y sector 
al que se dirige.
El adulto, mayor de 21 años, tiene una vida comunitaria, familiar, gremial, 
política, anterior a su ingreso a la escuela. Sus aspiraciones son definidas y 
expresan requerimientos específicos a la educación. La escuela no es su única o 
principal actividad, sino una consecuencia de sus intereses sociales, intelectuales 
y económicos. El objetivo excede lo exclusivamente cognitivo; tiene que ver con 
su vida, su quehacer productivo y laboral.
Reconocer esta especificidad de nivel y sector supone la coherencia de todas las 
opciones académicas, pedagógicas y organizativo-administrativas a la realidad 
del adulto trabajador.

 Espacios de participación y organización de alumnos.
La Cooperadora existe desde el año 1994. Está conformada sólo por estudiantes. 
La Comisión Directiva, que se renueva todos los años, se reúne semanalmente. Su 
actividad principal consiste en proveer las fotocopias (material didáctico) para 
todos los estudiantes y, si los ingresos lo permiten, insumos para Secretaría. 
Durante estos años ha aportado variado material y equipamiento para la 
institución (televisor, videocasetera, computadora, botiquín, boletines, mapas, 
etc.).
Además, cada curso cuenta con dos Delegados, quienes actúan como nexo entre el 
curso y el conjunto de los alumnos y con los equipos docentes. Participan, 
habitualmente, de las reuniones de la Comisión Cooperadora.
Asimismo, los alumnos participan las veces que se considere necesario en el 
ámbito institucional, de reuniones con los profesores, el Interárea y/o la 
Dirección y Coordinación, como así también con autoridades de distintos ámbitos. 
En diferentes momentos de la vida escolar estas instancias han resultado 
sumamente productivas ya que son concebidas y reconocidas por los involucrados 
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como instancias pedagógicas y de superación de obstáculos.
Otro aspecto a destacar es la activa participación de los alumnos en el 
sostenimiento del Centro Infantil existente desde 1998, donde sus hijos son 
atendidos durante las horas de clase. 
Un espacio al que han recurrido los alumnos en ciertos momentos de la historia 
institucional es el de los Medios de Comunicación, ya fuese para plantear 
situaciones de riesgo (posible cierre del Centro Educativo, falta de pago a las 
Madres Cuidadoras) como así también para difundir proyectos elaborados para la 
comunidad o agradecer el acompañamiento de la misma a esta institución.

Ex  alumnos.
                      Son parte activa de la comunidad educativa. Con su participación 
en los actos y fiestas de la institución, con mensajes explícitos hacia los 
estudiantes y personal docente, comunicando sus experiencias actuales en el 
ámbito terciario o universitario, a través de donaciones de equipamiento, con su 
presencia periódica en el establecimiento, etc., realizan permanentes aportes al 
trabajo cotidiano del Centro Educativo tendientes a contribuir y mejorar la 
calidad pedagógica, y organizativa y la proyección del Centro Educativo en la 
comunidad.
                        A partir de un grupo de alumnos interesados en esta comisión, se 
está trabajando para volver a realizar acciones tendientes a fortalecer la 
comisión de exalumnos.
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III.- Aspectos Estructurantes del Proyecto Pedagógico.

Los aspectos estructurantes son los ejes que hacen a la esencia de este proyecto 
pedagógico, explican las acciones diarias y no se pueden modificar sin afectar al 
proyecto mismo y su eficacia. Son ellos los que posibilitan poner en práctica los 
postulados teórico ideológicos. Siguiendo con nuestro PEI, allí se detallan de la 
siguiente manera:

1.- Estructura modular
La organización en módulos agrupa, alrededor de 'ejes temáticos', contenidos que 
integran conocimientos provenientes de diferentes disciplinas que comparten un 
mismo campo cognitivo. 
Contrariamente a la organización por disciplinas, la estructura modular permite 
abordar un objeto de conocimiento desde diferentes perspectivas o ángulos de 
análisis, en una concepción integradora que contempla múltiples aspectos de la 
realidad.
Con esta modalidad es posible incluir disciplinas generalmente ignoradas por la 
escuela que despiertan interés en los alumnos adultos y tienen mucho valor en la 
formación académica: sociología, antropología, genética, análisis del discurso, 
filosofía, entre otras.
Desde el punto de vista del proceso de aprendizaje de los estudiantes se 
aprovechan mejor sus saberes previos, ya que ésta forma de abordar un objeto de 
conocimiento es coherente con el modo en que estos se acercan a la realidad, 
oponiéndose a la visión atomizada que propone una organización estrictamente 
disciplinaria.
Esta optimización de las posibilidades cognitivas del adulto, por la coherencia con 
su proceso de aprendizaje y visión integradora e interdisciplinaria, optimiza, 
también, el tiempo disponible para la adquisición de conocimientos hacia el logro 
de un buen nivel académico que lo habilite para estudios superiores.
Esta forma de organización del trabajo docente requiere de los profesores una 
amplia formación que excede la estrictamente disciplinaria. Se impone el trabajo 
de dos profesores en un curso, facilitando así el aporte desde diferentes áreas de 
conocimiento para la comprensión de un objeto de estudio.
Además, la extensión horaria diaria de cada Módulo posibilita una mayor 
concentración en el objeto de conocimiento abordado, la que incide 
directamente en la actividad pedagógica y en el proceso de los aprendizajes, 
permitiendo una instancia temporal contínua tanto en alumnos como en 
docentes. 

2.- Equipo docente: el trabajo de a dos
Es una necesidad de la estructura modular, ya que favorece el abordaje del objeto 
de conocimiento desde diversas perspectivas epistemológicas y permite un 
seguimiento personalizado de los alumnos, la identificación de los obstáculos en 
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el proceso de aprendizaje, a la vez que incorpora nuevos elementos de análisis de 
la práctica docente al incorporar otra mirada sobre la misma. 
Los docentes aportan desde su formación estableciendo relaciones entre las 
diferentes disciplinas, promoviendo en el alumno la construcción de un objeto de 
conocimiento integrado, contextualizado, y relacionado.
La co-coordinación en el aula va generando diversas estrategias según las 
situaciones planteadas.

3.- Espacios Institucionales de Planificación, Reflexión, Formación y 
Perfeccionamiento Docente
De los ejes estructurantes, éste es el eje que posibilita la existencia de los otros. 
Sería imposible pensar en la puesta en práctica de la estructura modular o del 
sistema de evaluación permanente, ni en un sistema de perfeccionamiento entre 
pares, sin estos lugares de reunión y trabajo docente.
A partir del aprovechamiento de estos espacios en los que los profesores 
reflexionan, investigan, crean, deciden... se desarrolla éste proyecto, y ahí 
reside su eficacia.
Estos espacios tienen una especificidad que les es propia y si bien pueden 
funcionar adecuadamente y responder a su especificidad, es necesario lograr una 
adecuada contextualización y optimizar la articulación entre ellos para contribuir 
a producir cambios a nivel de toda la institución.

a. Área.
Espacio para planificación y evaluación del proceso de apropiación de los 
conocimientos por parte de los alumnos, para el análisis de evaluaciones y 
elaboración de metodologías  alternativas y posibles modificaciones de las 
propuestas curriculares a partir de las necesidades de los alumnos y las 
evaluaciones de los docentes.
Búsqueda de los primeros vínculos interdisciplinarios a nivel intra e intermódulo. 
Discusión y elaboración de acuerdos operativos sobre contenidos, planificaciones, 
materiales, etc.

b.  Interárea
En este espacio se apoya el rol de coordinador de Área y se promueven trabajos 
interdisciplinarios.
Espacio para favorecer la comunicación, compartir la problemática de los 
módulos, establecer bases para la concreción de proyectos y  el seguimiento de 
los mismos. 
Tiene, además, el rol de una co-conducción del Centro, en el sentido de ser una 
instancia de consulta, análisis y toma de decisiones en conjunto con la Dirección 
al establecer líneas de acción.
            La rotación de los docentes en la coordinación de áreas facilita la 
participación de todos los  docentes en esta instancia.
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c. Taller de investigación y reflexión sobre la práctica docente.
Este espacio tiene la misión prioritaria de analizar y profundizar sobre las 
problemáticas de la práctica pedagógica surgidas en el aula o en los otros 
espacios, a fin de llegar a la construcción de nuevas estrategias o alternativas de 
acción.
La investigación y reflexión sobre la práctica docente reviste distintos aspectos y 
se recurre a técnicas de trabajo acordes con el tipo de actividad que el conjunto 
de docentes se proponga realizar.
De este modo, el Taller se convierte en el espacio para el análisis de problemáticas 
pedagógicas, a través de la definición de hipótesis, socialización de información, 
discusión y producción de conocimiento.
Es un espacio de identificación y debate de problemáticas institucionales, en el 
que se revisan los acuerdos acerca del marco teórico de la Institución
Este espacio, el  taller de educadores, funciona con una Coordinación externa.

d. Organización Laboral.
Estos principios y la organización escolar en función de los mismos implican el 
reconocimiento de que el trabajo docente no sólo es  frente a alumnos, sino que la 
planificación y evaluación son parte inherente a nuestro trabajo y por lo tanto 
debe ser reconocido con horas pagas dentro del salario. 
Que éstas horas institucionales se distribuyan de tal forma de favorecer las 
reuniones por área y por Taller de Educadores (TED) significan que el trabajo 
mismo de planificación y evaluación no son concebidos como individuales, sino 
que se construyen colectivamente. En otras experiencias se otorgan esas horas 
institucionales, pero el trabajo docente extra clase se sigue realizando en forma 
individual.                                                                               
El trabajo colectivo institucionalizado en esas reuniones para las que tenemos 
horas pagas, también posibilita romper con el concepto de maestros ejecutores 
de decisiones ajenas. Esta caracterización en algunas investigaciones  se 
menciona como trabajo alienado, en cuanto la situación concreta de pérdida del 
control sobre el sentido de nuestro trabajo. En la presente experiencia existen 
espacios pagos para tomar decisiones, para definir qué enseñamos, cómo lo 
hacemos, etc, y esto es central en el proyecto.
También con respecto a la democratización del gobierno escolar, hay experiencias 
que incluyen la participación de padres y docentes junto a la dirección para la 
toma de decisiones. Pero la limitación reside en el reconocimiento salarial de este 
tiempo de trabajo. En esas experiencias se participa desde el voluntarismo, en 
horario extra escolar con el consecuente desgaste individual, y con la limitación 
de que participa el que puede. En nuestra experiencia, los coordinadores, 
elegidos por sus compañeros del área cuentan con las horas institucionales pagas 
que permiten una reunión semanal con el director llamada interárea, donde se 
discuten, se viabilizan las consultas al resto de los docentes y se definen 
lineamientos institucionales.
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El esquema salarial incluye horas frente a curso, y horas cátedras semanales para 
las reuniones de área y del taller de educadores. Como ejemplo: un cargo del 
módulo de Comunicación de 1er año cuenta con 11 hs. cátedras de las cuales 8 hs. 
son frente a curso y 3 hs. son para las reuniones mencionadas. Los profesores de 
cada área eligen al coordinador de área, a quién se le reconocen 3 hs. cátedras 
más para la reunión semanal del interárea.
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IV.- Mejoramiento de las condiciones de aprendizaje.

Los espacios institucionales, con su reconocimiento salarial, fueron esenciales en 
el sostenimiento del proyecto, y  en generar condiciones de aprendizaje óptimas 
de acuerdo a las características de nuestros alumnos adultos trabajadores. 
Algunos aspectos que se suelen abordar gracias a estos espacios institucionales 
son:
*El vínculo  docente - alumno. Este tema es de suma importancia para generar el 
respeto imprescindible frente al alumno y a los conocimientos que ha construido a 
lo largo de su vida. Este respeto que implica creer en el alumno, genera la 
confianza necesaria para favorecer el aprendizaje. Relaciones docente-alumno 
basadas en la  desvalorización,  refuerzan situaciones escolares que ya los 
expulsaron alguna vez del sistema educativo. Este reconocimiento como sujetos 
de derecho, como trabajadores, como pueblos originarios, es fruto de intensos y 
sostenidos debates en los espacios institucionales. Como consecuencia de esta 
postura, hace tres años,  estudiantes de una comunidad mapuche donaron su 
bandera al Centro Educativo, compartiendo su lugar con la bandera argentina en 
los actos.
*El seguimiento grupal e individual de estudiantes, tratados en reuniones por 
niveles donde se analizan las particularidades u obstáculos y se elaboran acciones 
para abordarlos, también es fundamental. De este seguimiento y del trabajo 
sobre los vínculos surge como dato clave el alto nivel de retención de alumnos 
comparando con la media de las escuelas de adultos. Para ejemplificar, en 1er 
año, año de mayor desgranamiento, entre el 70% y el 75% de los alumnos 
ingresantes pasan a 2° año.  Esto teniendo en cuenta que son adultos trabajadores 
y los motivos de abandono escolar son en su mayoría por causas laborales o 
familiares.
*La construcción y coordinación de los contenidos a trabajar conjuntamente y la 
forma para desarrollarlos dentro del área y con otras áreas. La posibilidad de 
debatir con los compañeros del área cuáles son los temas, las herramientas 
conceptuales, que sirven a nuestros alumnos en su condición de trabajadores, y 
en función de una sociedad más justa.
*Los proyectos institucionales que se planifican y se evalúan en estos espacios. 
Como un ejemplo citamos  el Concurso de Poesía Mural que se realiza todos los 
años, con un trabajo que apunta a demostrar a los estudiantes que también 
pueden tomar contacto con el lenguaje poético, y que asimismo tienen mucho 
para decir, y lo pueden hacer a través de poesías. Como corolario de este trabajo 
que ya cuenta con ocho años, el año pasado se editó un libro con las poesías de los 
alumnos llamado “Palabras que abren”*. Por el enorme trabajo y esfuerzo que 
demandó creemos que no se hubiese realizado sin los espacios institucionales 
actualmente existentes.
*Las evaluaciones permanentes tanto de docentes como de alumnos sobre los 
módulos, las áreas y la institución. Estas evaluaciones permanentes son 
planificadas y evaluadas en los espacios institucionales.
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V.- El trabajo colectivo

En el centro Educativo se ha generado un verdadero clima de trabajo colectivo, 
todo lo que ocurre en la institución es debatido por los docentes en los espacios de 
área, interárea o en el taller de educadores (TED) de acuerdo a la  particularidad 
del tema. También forma parte de la concepción de trabajo colectivo la elección 
del coordinador de área por parte de los compañeros de la misma, en forma anual. 
La misma elección del Director entre todos los docentes responde también a ésta 
idea.
Los estudiantes también cuentan con su espacio de debate en la organización 
cooperadora, donde participan en reuniones semanales. Allí también discutimos 
con los estudiantes las acciones del Centro Educativo. 
También en el aula se vive este clima. Priorizamos el trabajo grupal al individual, 
fomentamos las puestas en común y el debate permanente, damos espacios 
cuando surge algún problema y los alumnos necesitan debatirlo. Las evaluaciones 
institucionales las realizan los alumnos en forma colectiva, luego debatimos con 
ellos los resultados. También los abanderados son elegidos entre sus compañeros. 
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VI.- Conclusiones

El proyecto del CENMT se basa en el trabajo colectivo como concepto fundante, 
está pensado para posibilitar  mejores condiciones de aprendizaje a los 
trabajadores que no han completado su derecho a la educación a causa de las 
injusticias sociales, y desde sus orígenes está enmarcado en los principios de la 
Educación Popular.
Sostener estos principios a pesar de las adversidades de estos veinte años fue 
posible por la claridad del proyecto, pero fundamentalmente por las condiciones 
de enseñanza  aprendizaje  representadas en los espacios de trabajo colectivo 
reconocidos salarialmente.
Son  estos espacios los que nos posibilitan la discusión institucional permanente 
sobre qué enseñar y cómo hacerlo en función de nuestro encuadre teórico 
ideológico, cómo integrar el trabajo entre los docentes del área, y sus respectivas 
propuestas, cómo desarrollar proyectos y principalmente, cómo sostenerlos. Nos 
permiten discutir con qué concepción de sujeto-alumno trabajamos, la 
importancia del vínculo docente-alumno, el aprendizaje grupal, qué significa 
acreditar en función de los procesos, etc. Asimismo posibilitan la evaluación 
permanente del proceso de los estudiantes tomando decisiones institucionales 
para favorecer el sostenimiento de los mismos.
Concretamente, son el espacio del Interárea  y el Taller de Educadores los que  
nos posibilitan ser partícipes de las decisiones institucionales democratizando el 
gobierno escolar y generando un compromiso de alumnos y docentes con el 
proyecto del Centro Educativo.
 Todo esto, con la presencia de desafíos constantes, ya que al ser un Centro 
Educativo estatal,  y más allá de mantener una estabilidad en la mayoría de los 
docentes, todos los años se incorporan educadores que no necesariamente 
acuerdan con el proyecto y han sido formados como todos nosotros, en 
concepciones individualistas. Son los espacios de trabajo colectivo los que 
justamente nos permiten el desafío de discutir el proyecto, nuestras respectivas 
matrices y lograr acuerdos que significan un aprendizaje permanente de todos.
Y por último, sin desconocer dificultades, nuestro trabajo cobra sentido en 
algunos logros de los alumnos como son el índice de permanencia y egreso; en las 
evaluaciones de los estudiantes donde manifiestan sentirse valorados como 
personas, como trabajadores, como pueblos originarios; en el sentido de 
pertenencia; en otras formas de aprender y ver la realidad, esa misma realidad 
que los excluyó del sistema educativo. Es por todo ello que creemos, dentro de 
nuestras posibilidades de acción, y con éstas condiciones laborales, podemos 
quebrar el círculo de la exclusión educativa, 
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Transformar el trabajo docente para transformar la escuela.

Las condiciones del trabajo docente están estrechamente ligadas a las 
condiciones de aprendizaje de los alumnos. No es posible transformar la escuela 
si no hay transformación del trabajo docente; para luchar por transformarlos es 
necesario construir conocimiento propio sobre el trabajo y la escuela. 

Este artículo presenta un conjunto de ideas sobre el trabajo docente 
construido en diferentes ámbitos colectivos de una organización sindical 
docente -el SUTEBA, sindicato de base de CTERA en Provincia de Bs. As.- Dicha 
sistematización se nutre de aportes conceptuales provenientes del campo del 
trabajo y, en general, de las ciencias sociales.

Ideas que se han ido entramando, complejizando y precisando al calor 
de las luchas que las organizaciones sindicales docentes llevaron adelante en las 
últimas dos décadas contra las políticas neoliberales. Tener en cuenta el sentido 
de estas luchas, es un elemento central para entender el sentido de este 
conocimiento que sobre nuestro trabajo estamos construyendo.

El CENMT Bariloche  Una experiencia sostenida de trabajo docente colectivo 

Junto a la recuperación de la democracia, en Río Negro se implementa 
una reforma de educativa para el nivel medio que incluye entre otras 
modificaciones espacios de trabajo colectivo. Los ajustes neoliberales de 1996 
anulan dicha reforma en toda la provincia. Debido a múltiples resistencias el 
Centro Educativo de Nivel Medio para Trabajadores, una propuesta estatal, 
pensada para alumnos adultos trabajadores, enmarcada en los principios de la 
Educación Popular, logró mantener esos espacios de trabajo docente colectivo, 
un gobierno democrático con participación docente, un currículum organizado 
por módulos, a cargo de parejas pedagógicas, entre otras particularidades, 
acumulando una experiencia única que lleva 20 años de existencia.
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