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Introduccion

En los sistemas educativos actuales, tanto en México como en otros paises del mundo, la practica
del maestro frente a grupo es un componente esencial para mejorar y mantener la calidad
educativa. Aunque hay otros factores materiales, economicos y humanos que contribuyen a la
calidad, equidad y pertinencia de la educacion (Solana, 2002; Hargreaves et al, 1998), el maestro
frente a grupo sigue siendo el elemento integrador que permite que la combinacion de estos
factores lleve al méximo beneficio posible para los alumnos. O a resultados marginales, e incluso
negativos. Las iniciativas de innovacion educativa, independientemente del contexto particular
donde se realicen, invariablemente dependen en gran medida del trabajo del maestro en el salon
de clases (Hargreaves et al, 1998; Fullan, 2002).

El maestro (en singular) es el implantador, ejecutor y evaluador de las iniciativas
educativas en el salon de clases. Independientemente de los méritos de una iniciativa de cambio, y
de los recursos disponibles, al llegar a la puerta del salon de clases, es el maestro frente a grupo
quién tiene todo el control sobre como se aplicard de manera concreta la iniciativa. Asimismo, el
trabajo de los maestros (en plural) en una escuela tiene un efecto agregado que puede magnificar
los beneficios para los alumnos, o los efectos negativos. Incluso los esfuerzos individuales de

maestros, contrastados unos con otros, pueden bloquearse e incluso neutralizarse entre si. En



muchos sentidos, los efectos del trabajo de los maestros de una escuela es similar a la operacion
de fuerzas distintas en un mismo campo, donde cada vector tiene diferente fuerza y trayectoria. El
trabajo de un maestro puede ser magnificado (o eliminado) por el trabajo de otro.

La importancia de la labor del maestro es reconocida en al ambito de la investigacion
educativa, y hay mucho trabajo al respecto. Sin embargo, consideramos que la orientacion de este
trabajo de investigacion, Util para mejorar en parte la practica docente, no nos ha permitido
mejorar la practica administrativa para generar las mejores condiciones posibles para que el
trabajo educativo se dé, y con ello mejorar de manera consistente y sustentable los resultados que
obtienen las escuelas. Creemos que una posible explicacion de esta limitacion de la investigacion
sobre administracion educativa es la forma en la que conceptualizamos el trabajo del maestro. Por
ello, buscamos con esta ponencia hacer una aportacion tedrica al campo de la gestion y
organizacion de instituciones educativas que permita abrir lineas de investigacion nuevas que
contribuyan, por lo menos en parte, a mejorar la gestion, y sobre todo la organizacion de nuestras
escuelas.

La orientacion actual de la investigacion sobre el trabajo del maestro

El reconocimiento de la importancia del trabajo del maestro ha llevado a estudiar
extensivamente la practica docente, pero estos estudios se han centrado en su mayor parte en lo
que hace el maestro en el aula. Indiscutiblemente el trabajo de investigacidon en esta materia ha
contribuido a mejorar el conocimiento de lo que puede hacerse en el salon de clases para lograr un
mayor y mejor aprendizaje de los alumnos (ver, como ejemplo, a Diaz Barriga Arceo y
Hernéndez Rojas, 2002, o a Eggen y Kauchak, 2001). Asimismo, ha contribuido a reestructurar y
fortalecer los programas de formacion de maestros (ver, por ejemplo, a Rodriguez Fuenzalida, et

al,, 2001, o a Cochran-Smith, 1998). Y también ha generado una literatura extensa sobre aspectos



de gestion escolar, centrada en la necesidad de una direccion participativa y un ambiente de
trabajo colegiado (ver, por ejemplo, a Elizondo Huerta (2001a y 2001b) o a MclLaughlin y
Talbert, 2006). Desde otro angulo, la investigacion se ha centrado en aspectos mas
tradicionalmente laborales, como la satisfaccion del maestro con su trabajo (ver a Schiefelbein et
al, 1994, o a Dinham y Scott, 2000), o sobre la dindmica sindical en educacion (como Arnaut,
1999, o Bascia, 2000).

Sin embargo a nivel mundial los problemas de calidad y equidad educativa siguen muy
presentes, e incluso parece que se han agravado. Da la impresion de que estamos ante una
paradoja: entre mas se sabe sobre como aprender y enseiar, peor se hace. Entre mas se sabe sobre
administraciéon de personal educativo, menos resultados se logran. Y los pocos resultados
“positivos” se logran después de una inversion muy importante de tiempo, dinero, y recursos
humanos, lo que encarece excesivamente la educacion, y hace su sostenimiento imposible a largo
plazo. Estas conclusiones no son privativas de México. La investigacion educativa hecha en
muchos paises llega a las mismas conclusiones.

Esta situacion es preocupante, ya que un proposito esencial de la investigacion cientifica
es generar conocimiento que nos lleve eventualmente a entender mejor la realidad, y como
consecuencia a mejorarla. De nada sirve que los resultados de la investigacion tnicamente repitan
la aseveracion de que las cosas estan mal y que no tienen remedio. Si la investigacion que
hacemos desde el campo de la administracion educativa sélo sirve para identificar que la practica
de directores y otros administradores estd “mal” y que “debe mejorarse”, o peor aun, que los
maestros estan “mal” y que nada mejorara si los docentes no hacen lo que “deben” de hacer, seria

mejor dejar de hacer investigaciébn en este campo. No necesitamos de la investigacion para



decirnos que la situacion en las escuelas esta mal. Basta con visitar muchas de ellas a lo ancho y
largo del pais para saberlo.

Por otro lado, el aparente fracaso de la investigacion en administracion educativa por
generar conocimiento que lleve a mejorar el trabajo de los maestros, y con ello los resultados de
las escuelas, puede deberse al hecho de que el problema mismo del trabajo del maestro, entendido
desde una perspectiva administrativa mds que pedagodgica, no estd conceptualizado
adecuadamente. Mucha de la investigacion sobre el trabajo educativo (y de muchos otros tipos de
trabajo) estd basado en concepciones de trabajo industrial, que hasta hace poco dominaban por
completo el campo de la investigacion en administracién, psicologia, y sociologia, una
concepcidn que nunca ha podido describir y explicar adecuadamente lo que hace un maestro en la
escuela. Incluso la nocién de trabajo “profesional” usada en el campo parte de supuestos
industriales, ya que la caracterizacion del mismo (un trabajo altamente especializado
horizontalmente, en funcion del trabajo complejo que necesita realizarse, con baja especializacion
vertical que lleva a un mayor control del profesional en la toma de decisiones respecto a su
trabajo, dentro de un reducido ambito de accion) se deriva directamente de los mismo principios
de division del trabajo, especializacion y control que constituyen el disefio de organizaciones de
corte industrial preponderante en la actualidad.

(Es posible que haya concepciones alternativas a la del trabajo industrial, que nos
permitan formular preguntas de investigacion diferentes sobre el trabajo del maestro? ;Pueden
estas preguntas generar mayor conocimiento sobre el trabajo del maestro y los efectos de la
organizacion escolar sobre el trabajo para describirlo de manera mds precisa y eventualmente
mejorarlo? Nuestra postura, presentada en esta ponencia, es que SI hay alternativas conceptuales

importantes en la nueva literatura sobre “trabajo de conocimiento” que pueden orientar de una



manera diferente, y mas util, las preguntas que nos hacemos sobre como mejorar la educacion. Y
que las respuestas a estas preguntas pueden tener implicaciones importantes para la forma en la
que educamos a los futuros maestros y administradores educativos, a la forma en la que
organizamos el trabajo que se realiza en la escuela, y a la forma en la que pueden trabajar
maestros y directivos para lograr mejores resultados con los mismos recursos con los que
actualmente cuentan.
La labor del maestro entendida como “trabajo de conocimiento™

Alrededor de 1990 empezd a realizarse en forma investigacion en otras area del
conocimiento sobre la naturaleza misma del trabajo en las organizaciones, investigacion que
continua actualmente (Zuboff, 1988; Brief y Nord, 1990; Zedeck, 1992; Super y Sverko, 1995;
Quinn et al, 1996; Sviokla, 1996; Mintzberg, 1998; Ulrich, 1998; de la Garza Toledo, 2000;
Evetts, 2003; Ackroyd et al, 2005). El interés en este campo de investigacion se genero
principalmente por nuevos tipos de trabajo derivados del uso generalizado de tecnologia y
sistemas de informacion. Como resultado se ha identificado lo que en este momento se denomina
“trabajo de conocimiento,” un trabajo categdéricamente distinto al trabajo industrial, artesanal, o
automatizado, las tres formas de trabajo identificadas previamente en este campo. El trabajo de
conocimiento es aquel que requiere que una persona recabe, procese, modifique, y organice
informacion para tomar decisiones e implantar soluciones a problemas especificos que se
presentan en un contexto dado.

Asimismo, se han identificado una serie de condiciones organizacionales y administrativas
necesarias para que el trabajo de conocimiento pueda llevarse a cabo, condiciones diferentes a los
modelos industriales que sirven de base para la mayoria de las organizaciones actuales. La

organizacion disefiada para realizar trabajo industrial produce efectos contrarios sobre las



personas que tratan de realizar trabajo de conocimiento (de la Garza Toledo, 2000; Ackroyd et al,
2005). Este reconocimiento han llevado a la busqueda de nuevos modelos de organizacion y
gestion que faciliten la realizacion del trabajo de conocimiento, por razones eminentemente
econdmicas, mientras se trata de entender de una manera mas clara como impacta el trabajo de
conocimiento a nivel personal, organizacional, y laboral.

Podria parecer que esta linea de investigacion tiene poco que aportar a los problemas
educativos. Incluso parece una nueva invasion de las “empresas” contra las escuelas, una invasion
que en muchos sentidos ha llevado a retrocesos notables en lo que las escuelas tratan de lograr.
Sin embargo, al momento de reconceptualizar la practica docente como “trabajo de
conocimiento,” se abre una posible explicacion para entender por qué a pesar de contar cada vez
con mayor conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje, y mayor preparacion y recursos para
los maestros, los resultados del trabajo docente no son los esperados, y como resolver la aparente
paradoja de “entre mas sabemos sobre como educar, peor lo hacemos”.

La practica docente puede identificarse facilmente como trabajo de conocimiento. El
maestro constantemente recaba, procesa, modifica y aplica conocimiento para realizar su trabajo,
que requiere constantemente interpretar informacion para definir, y luego resolver, problemas
especificos en un contexto dado con soluciones diferentes que no necesariamente pueden repetirse
(Schon, 1998; 1991). Aunque la literatura sobre trabajo de conocimiento es nueva, el fendmeno
no lo es. Podemos incluso afirmar que el trabajo de conocimiento por excelencia es precisamente
el que se realiza en nuestras escuelas, donde los mejores maestros son los que logran, trabajando
con ideas generales e informacion especifica, definir problemas complejos relacionados con el
aprendizaje y formacién de sus alumnos y disefiar soluciones a la medida con resultados

adecuados y deseables.



Siendo asi, la investigacion que existe sobre las condiciones de trabajo docente adquiere
una relevancia distinta. Sabemos que los maestros trabajan de manera auténoma, pero en
aislamiento. La mayor parte de la interaccion diaria es con menores de edad, sobre todo a nivel
basico y medio, y sobre aspectos de conocimiento que, siendo importantes, son de escasa
relevancia personal para el maestro. Aunque el trabajo que se realiza en si mismo puede
considerarse sumamente relevante, el conocimiento especifico con el que se trabaja no lo es.
Asimismo, en las escuelas se carece de una cultura técnica comun, por la diversidad de enfoques
que pueden darse en educacion, pero sobre todo por la ausencia de espacios de intercambio de
ideas y perspectivas con colegas. Esta ausencia de espacios regulares de interaccién con colegas
lleva a desarrollar soluciones propias sin el beneficio que trae consigo conocer de la experiencia y
los enfoques de otros sobre los mismos problemas. (Lortie, 1975: Goodlad, 1983; Rockwell,
1985; Hargreaves, 2003; Fullan, 2002).

A esto debemos agregar que no sabemos lo suficiente sobre el aprendizaje para determinar
de manera incontrovertible que un alumno ha aprendido, o que este aprendizaje se deba al trabajo
de un maestro, de varios, o de ninguno. Esta caracteristica del trabajo educativo genera un
ambiente de incertidumbre permanente. Otras profesiones resuelven este problema de
incertidumbre a través de intercambios constantes con colegas sobre los problemas y soluciones
cotidianas que enfrentan al hacer su labor, y en el mismo lugar de trabajo (Brown y Duguid 2000;
Wenger, 2001). En las escuelas estos espacios son pocos e infrecuentes y cuando se dan
normalmente es fuera del lugar de trabajo.

También se ha detectado en los ultimos 20 afios un fuerte incremento en la variedad de
responsabilidades que se han ido agregando al trabajo del maestro en las escuelas (Rosenholtz,

1991; Hargreaves, 2003; Westheimer, 1998; Fullan, 2002; Ingersoll 2003; Smylie, y Miretzky,



2004; Kennedy, 2005). Vistas desde una perspectiva de trabajo industrial, estas responsabilidades
se traducen en tareas que requieren poco tiempo y que soélo se presentan de manera eventual. Por
ello la tendencia es “agregérselas” al trabajo que ya hacen maestros y directivos Desde una
perspectiva de trabajo de conocimiento estas tareas adicionales aumentan la complejidad de las
variables a conocer y considerar para tomar decisiones, aumentando con ello la carga de trabajo
de un trabajador de conocimiento, y reduciendo su efectividad (ver, por ejemplo, el trabajo de
Ulrich, 1998, sobre capital intelectual).

Entendida la labor del maestro como trabajo de conocimiento, uno de los problemas
principales al realizar trabajo educativo es el aislamiento de los maestros entre si, que les impide
construir una cultura técnica comun y una base de conocimientos colectiva que evite que cada vez
que se presente un problema tenga que realizarse de manera aislada el proceso completo de
definicion y generacion de soluciones. Este problema no se debe a la naturaleza del trabajo del
maestro, o a sus caracteristicas individuales en términos de personalidad o de competencia
profesional, sino a la estructura organizacional de las escuelas actuales, pensada en términos de
modelos de trabajo industrial. Y si este es el caso, necesitamos centrar nuestra atencién en coOmo
mejorar las condiciones organizacionales donde este trabajo se lleva a cabo, antes de seguir
mejorando lo que puede hacer el maestro en el aula.

Conclusion

Consideramos que esta perspectiva tedrica proporciona una explicacion alternativa a los
problemas sobe la practica docente que normalmente se han visto desde un enfoque de
habilidades o actitudes individuales, de practicas de gestion, o de problemas estructurales mas alla
de las escuelas. Nos puede llevar a abrir nuevas lineas de investigacion que permitan entender

con mayor precision el trabajo docente y las condiciones proximas bajo las cudles se da, y como



pueden cambiarse estas condiciones para facilitar el trabajo de maestros y directores de escuela, y
con ello mejorar el aprendizaje de los alumnos. Esta posibilidad amerita la exploracion mas
profunda, en términos conceptuales y empiricos, de esta perspectiva tedrica, que queremos poner
a consideracion de nuestros colegas investigadores con esta ponencia.
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