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RESUMEN

Es enorme la brecha entre el “educador requerido” por el siglo XXI y el “educador
disponible” por la formación propia del XX. En el marco de los procesos de reformas
educativas que se iniciaron en la década de los ’90, el profesionalismo adquirió espe-
cial importancia. Considerando que la problematización de la profesionalización do-
cente involucra la consideración de las opiniones, valoraciones, creencias y
significaciones de los propios docentes - representaciones sociales - acerca de su
actividad y del contexto en el cual ésta se lleva a cabo; se realizó un estudio exploratorio
con el objetivo de describir el contenido de la representación social del trabajo docen-
te que tienen los maestros de escuela primaria. Se realizaron 10 entrevistas a profesores
de ese nivel en la Provincia de Buenos Aires. Se realizó un análisis cualitativo a
través del análisis de las categorías emergentes de los discursos. Las dimensiones
principales son: vocación, trabajo asalariado y profesionalismo. Se concluye que éstas
se corresponden con la themata Ego/Alter y que en el proceso de objetivación apare-
ce una tensión entre la vocación entendida como “apostolado” y el trabajo asalariado
en la que el rol docente surge desvalorizado e impotente. El carácter dialogal de la
themata se resemantiza a partir del discurso sobre la profesionalización.
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ABSTRACT

CONTRIBUTIONS OF THE RESEARCH ON SOCIAL REPRESENTATIONS

UPON TEACHING AS A PROFESSION: A CONTEMPORARY DEMAND

There is a huge gap between the needed educator for the 21st century and the present

educator resulting from the 20th century formation. Thinking critically about the teachers´
formation, besides the objective aspects, like mastering and having a practical and
theoretical aptitude in the own work field, professional autonomy, having the capacity of
taking decisions, of anticipating the consequences of those decisions and of evaluating
critically the action, involves the consideration of opinions, appraisals, beliefs, attitudes,
expectations and the main meanings of the own teachers – social representations –
about the main aspects of their activity and the context in which it takes place. These
reasons motivated an exploratory research about the social representations of

professional teaching in primary school teachers in the province of Buenos Aires,
Argentina. An intentional sample was selected whose size was determined by the criteria
of informational saturation. The results show that the professional level of teaching is a
secondary attribute of the idealized aspects, like the vocation and the commitment,
which show the ideological aspect of the social representations.

Keywords: Social representations – Professional teaching – Identity

1. Introducción

Abordar la representación social de la docencia,
a partir de la mirada de los maestros, implica consi-
derar la potencia del entramado de significados teji-
do en un contexto de relaciones cada vez más
complejo. Los cambios sustantivos en la política, la
economía y la cultura someten a la escuela a un
conjunto de demandas que se traducen en nuevas
exigencias para el perfil profesional docente.

En el marco de los procesos de reformas edu-
cativas que se iniciaron en la década de los ’90
en diferentes países de América Latina (TOR-
RES, 2000), el profesionalismo adquiere especial
importancia. Sin embargo, Dubet (2004) destaca
que sólo algunas de las mutaciones con que la
Escuela se enfrenta se deben a políticas neolibe-
rales. Según refiere, nos encontramos con una
declinación de una forma escolar canónica, don-
de la vocación cambia de naturaleza, pasando de
una identificación a determinados valores de un
modo clerical a una realización subjetiva vincula-
da a la competencia profesional según el ethos

protestante del trabajo:

Este cambio de naturaleza de la vocación implica un
desplazamiento de la legitimidad profesional. El tra-

bajo docente se volvió más profesional con el alar-
gamiento de la formación pedagógica, el desarrollo
del trabajo en equipo, la afirmación de una experticia
y de una ciencia pedagógica a través de la didáctica.
La Escuela deja de ser “un orden regular, sea éste
laico, para convertirse en una burocracia profesio-
nal” (DUBET, 2004, p.1).

Desde una perspectiva histórica-antropológi-
ca, Batallán (2007) señala que en el análisis del
trabajo docente se entrecruzan la significación que
éste tiene para quienes lo ejercen, con el sustrato
histórico y político sobre el cual dicha identidad
se refunda permanentemente. Según la autora,

“la noción de profesión aplicada a una actividad
supone en términos generales un conocimiento pri-
vativo en un campo de saber cuya calidad se rige
por parámetros estipulados por la comunidad de
oficio, de acuerdo a la tradición de su ejercicio”
(p.17). En este sentido, para los docentes, su iden-
tidad en tanto maestros está ligada a la particular
labor de enseñar o conducir el proceso pedagógi-
co y esta especificidad es la fuente de su legitimi-
dad social, dotando a su práctica cotidiana de un
sentido público.

Efectivamente, Vaillant (2004, 2006) destaca que
el concepto de profesión es socialmente construi-
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do como resultado de un marco ideológico que in-
fluye en una práctica laboral, ya que las profesio-
nes son legitimadas por el contexto social e histórico
donde se desarrollan. Sostiene que la profesionali-
zación docente está asociada a un desempeño au-
tónomo, con responsabilidad sobre la tarea que se
desempeña y que estos rasgos no se legislan pero
se construyen a partir de la confluencia de tres
elementos: la existencia de condiciones laborales
adecuadas, una formación de calidad y una gesti-
ón y evaluación que fortalezca la capacidad de los
docentes en su práctica laboral.

En cambio, Tenti Fanfani (2006) considera a
la docencia como una “cuasi profesión”. Por un
lado, comparte o posee las tres características que
Weber (1919) describe para definir las profesio-
nes –preparación académica específica; autono-
mía en el ejercicio de su actividad áulica y prestigio
y reconocimiento social –, pero por el otro, a di-
ferencia de lo que sucede con las profesiones li-
berales clásicas, los docentes son trabajadores
asalariados que desarrollan su actividad en con-
textos institucionalizados, están sometidos al con-
trol jerárquico, no eligen a “sus clientes” y la
posibilidad de carrera no depende exclusivamen-
te de su desempeño.

No obstante, las competencias docentes reque-
ridas para hacer frente a las demandas de las soci-
edades modernas, de sistemas escolares descen-
tralizados e instituciones escolares autónomas,
implican, como sugiere Burke (1996), un profesio-
nalismo entendido como dominio y aptitud teórico-
práctica en el propio campo de trabajo, autonomía
profesional, capacidad para tomar decisiones in-
formadas, para anticipar las consecuencias de esas
decisiones y para evaluar críticamente la acción.

En cuanto a las investigaciones acerca de la
construcción de la identidad profesional del docen-
te, Tenti Fanfani (2005), en un estudio comparati-
vo entre Argentina, Brasil, Perú y Uruguay, abordó
las actitudes y expectativas de los docentes sobre
su rol profesional, las nuevas tecnologías y otros
aspectos que configuran la carrera docente. En-
contró que los cambios producidos en las políticas
de profesionalización resultan ineficaces porque
descuidan la cultura de los actores y se presentan
siempre más inclinados al cambio de las estructu-
ras. Según refiere, un cambio en la subjetividad de

los docentes, y por lo tanto en sus prácticas, re-
queriría un horizonte de tiempo largo y un conjunto
de predisposiciones y competencias específicamen-
te orientadas a la negociación, la discusión y el
acuerdo.

Duschatzky (2007), con una metodología parti-
cipativa, indagó sobre los modos de producción de
la escuela contemporánea, utilizando el concepto
de “maestro errante”, para dar cuenta de la exis-
tencia de nuevas prácticas docentes que surgen
de las exigencias de la realidad, pero que no se
inscriben en los marcos institucionales vigentes.

Batallán (2004), desde una perspectiva etno-
gráfica, puso de relieve aspectos que impiden a los
docentes definirse a sí mismos como sujetos de
una transformación escolar. Según la investigado-
ra, eso ocurre debido a la relación que se estable-
ce entre la noción del sujeto de la enseñanza a ser
disciplinado y una concepción de poder que gene-
ra la emergencia de sentimientos autocondenatori-
os. Se suma a eso la existencia de una devaluación
del conocimiento escolar, que al ser equiparado con
una información hecha a la medida del aprendiz y
transmitido uniformemente en etapas prefijadas por
el sistema educativo, no hace más que colocar al
maestro en un lugar de transmisor de un saber pro-
ducido por otros.

Es decir que, para analizar el quehacer docente
es necesario considerar las opiniones, actitudes,
valoraciones, expectativas, imágenes y significaci-
ones de los propios docentes acerca de los aspec-
tos sustantivos de su actividad y del contexto en el
cual ésta se lleva a cabo. Una manera de abordar-
los es a través del estudio de las representaciones
sociales en su génesis, estructura y transformaci-
ón. Éstas resultan una vía para la comprensión del
papel de la inscripción de los sujetos – docentes –
en un orden social y en una historicidad. También
para la construcción social de las interpretaciones
que se producen en el marco de una cultura (JO-
DELET, 2000).

2. Objetivo

Describir el contenido de la representación so-
cial del trabajo docente que tienen los maestros y
maestras de escuela primaria, así como también
los procesos de objetivación y anclaje.
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3. Metodología

En el ámbito de una investigación mayor coor-
dinada por el Centro Internacional de Estudos em
Representações Sociais e Subjetividade – Educa-
ção – CIERS-Ed. y con el apoyo de la Fundación
Carlos Chagas, San Pablo, Brasil, del Laboratoire
Européen de Psychologie Social y de la Maison
des Sciences de l´Homme, París, Francia, sobre
las representaciones sociales de futuros profeso-
res (estudiantes de pedagogía y profesorado) acer-
ca de la docencia, el presente trabajo se enmarca
dentro de un proyecto de una investigación asocia-
da, desarrollado en la Universidad de Belgrano,
Buenos Aires, Argentina. Se trata de un estudio
exploratorio y descriptivo con abordaje cualitativo
titulado: “Las prácticas docentes y su representa-
ción social en maestros bonaerenses de nivel pri-
mario de enseñanza”.

Para esto se seleccionó una muestra intencio-
nal, no probabilística, de diez docentes de nivel pri-
mario de enseñanza de la Provincia de Buenos
Aires, distribuida por cuotas de sexo y tipo de ins-
titución (escuela pública o escuela privada). Teni-
endo presente que el énfasis de la investigación

cualitativa está centrado en el “examen en profun-
didad de los significados operantes, más que en la
representatividad y la posibilidad de reproducción”
(BANISTER; BURMAN; PARKER et al, 2004,
p. 26).

Desde una perspectiva cualitativa y procesual
en el estudio de las representaciones sociales, se
utilizó la entrevista en profundidad como técnica
de recolección de datos. Los mismos fueron siste-
matizados y codificados a partir de la construcción
de categorías emergentes, con el soporte técnico
del software ATLAS.ti.-Versión WIN4.1 Esto per-
mitió una caracterización de los contenidos de las
representaciones sociales, facilitando así, el regis-
tro de los indicadores de objetivación y anclaje de
las mismas.

4. Resultados

El material de las entrevistas se agrupó en diver-
sos núcleos temáticos, en función de las evocacio-
nes de los entrevistados. Tal como se muestra en la
tabla 1 (Número de menciones relativo a los ejes
temáticos), se distinguen tres dimensiones principa-
les: vocación, trabajo asalariado y profesionalidad.

Tabla 1: Número de menciones relativo a los ejes temáticos
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La vocación incluye los aspectos idealiza-
dos de la práctica docente, los motivos de la elec-
ción profesional y el mandato social sobre el rol
docente.

Algunos fragmentos de las entrevistas son ilus-
trativos de este eje:

… quien elige la docencia es porque realmente le

gusta, no va por la plata. Obviamente que uno no

va por la plata, si no, no habría docentes. (Mujer,
35 años, antigüedad 10 años).

La docencia es después de mis dos hijos lo que

más amo en la vida (…) tuvo que ver con quien

fue mi maestro de 7mo grado que para mi era como

idolatrado (…) yo me engancho a dar clases y se

me va el cansancio, es algo similar a lo que te

pasa cuando te subís a un escenario (…) Para mi

la docencia es parte de mi vida, mucho más que

una profesión o un medio de vida. (Hombre, 42
años, antigüedad 20 años)

…en la película Patch Adams (…) dice que hacer

medicina es mucho más que mejorar la muerte, que

tiene que ver con mejorar la calidad de vida (…)

ésa es la profesión como para equiparar con la

docencia. (Hombre, 26 años, antigüedad 5 años)

Lo que más me gusta es que uno con los chicos

hace milagros, porque trabajas con personas que

son auténticas, que te dicen la verdad, que te de-

muestran cariño, que te dicen cuando las cosas les

gustan o no les gustan, y eso para mí es fantástico

(…) Eso de sentir como uno es el que lo introduce

en todo un mundo distinto al enseñarle a leer y a

escribir. (Mujer, 38 años, antigüedad 20 años).

Me paguen lo que me paguen, no tiene precio, y,

creo que se lo trasmito a todo mundo, porque, de

hecho, mucha gente me lo dice. (Mujer, 35 años,
antigüedad 12 años).

Cuando cierro la puerta y estoy frente a ellos, es

como que el mundo afuera deja de existir para mí.

Es como una magia. Todo se transforma. Te olvidás

de todo, de los problemas, de las cosas malas, po-

nés toda tu energía en lo que hacés. (Mujer, 30 años,
antigüedad 7 años)

Yo le diría que si quiere estudiar para ser maestra

tiene que tener mucha responsabilidad y tiene que

querer mucho a los chicos y tenerles mucha paci-

encia, porque si es una persona nerviosa, impaci-

ente, mejor elegir otra cosa, porque con los chicos

hay que dedicarse, entregarse de corazón, con

amor, lo demás casi viene solo, siempre hay una

manera de enseñar y los chicos aprenden según

como una les enseña. (Mujer, 30 años, antigüedad 7
años)

… yo creo que uno siempre puede hacer más. En

cualquier realidad, la realidad de la escuela pri-

vada, la de la escuela estatal, la de la villa mise-

ria, siempre se puede hacer más, solamente hay

que comprometerse… (Mujer, 35 años, antigüedad
12 años)

Como se puede observar, la dimensión vocaci-
ón, desde la mirada de los maestros, alude fuerte-
mente a los aspectos afectivos y vinculares como
indicadores para ellos del nivel de compromiso y
dedicación inherentes al trabajo docente. Por otro
lado, también aparecen sentimientos omnipotentes
fusionados a lo que ellos definen como la finalidad
de la tarea docente.

El trabajo asalariado alude a los aspectos más
heterónomos de la cotidianeidad del docente: de-
pendencia institucional, verticalidad jerárquica, cul-
tura organizacional de la institución escolar y
condiciones laborales reales:

Me enojo mucho con mis colegas que se dedican a

la docencia porque no les queda otra cosa, o por-

que es muy común en la carrera de la docencia, es

muy fácil una inserción laboral, porque durante

mucho tiempo, eran pocos años de estudio, no sé si

la salida laboral y rápida… (Mujer, 35 años, anti-
güedad 12 años).

Yo creo que lo ideal sería que el sueldo docente

fuese más alto, que permitiera trabajar un turno (…)

trabajar cuatro horas a cargo del grupo y cuatro

horas para hacer este tipo de cuestiones, perfeccio-

namientos… (Mujer, 35 años, antigüedad 12 años)

Está el que ve la docencia sólo como una salida

laboral, es el que no innova nunca, año tras año

da lo mismo. El que si no lo mueven de grupo mejor,

porque total ya tiene todo armado. En realidad es

docente como podría atender un kiosco, es lo mis-

mo. (Hombre, 42 años, antigüedad 20 años).

El docente no decide muchas de las cosas que tie-

ne que hacer, las deciden los directivos (…) y des-

pués los inspectores (…) este tipo de cosas son las

que van golpeando un poco la iniciativa, las ga-

nas de hacer algo, las convicciones se ven así ace-

chadas por esta realidad. (Hombre, 35 años,
antigüedad 7 años).
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Hay maestras que van a trabajar porque son pocas

horas, están ahí como si nada, cobran su sueldo y

como si nada se van. No es que uno no tiene que

cobrar. Nadie va a trabajar gratis, porque es un

trabajo como otro cualquiera, y uno tiene sus com-

promisos para cumplir… (Mujer, 30 años, antigüe-
dad 7 años)

A los únicos a los que no se nos pregunta, cuestiona,

sobre qué queremos charlar, debatir, trabajar, du-

rante esta jornada donde supuestamente el foco está

puesto en nuestro trabajo, en nuestra especificidad,

es, recae en la responsabilidad de una persona que

es ajena a veces a la escuela. Entonces uno se siente

realmente ajustando una tuerca de una máquina que

no conoce. (Hombre, 35 años, antigüedad 7 años).

Pero no fue fácil tomar la decisión (…) estaba como

bastante desprestigiada la docencia y además el

tema era: te vas a morir de hambre (…) ganan dos

pesos con cincuenta (…) te va a pasar como al

viejo de historia, nadie le da pelota…. (Hombre, 42
años, antigüedad 20 años)

… desde el gobierno hacen mucho para que se de-

valúe, desde la falta de recursos para poder traba-

jar como corresponde, los sueldos no dignos,

comentarios que se hacen en los medios de comu-

nicación... (Mujer, 38 años, antigüedad 20 años).

Estos fragmentos sobre el trabajo asalariado
indican el malestar docente relativo a la cultura ins-
titucional de la que forman parte los maestros. Ésta
aparece como un condicionante externo de la prác-
tica, como si ellos no fuesen coproductores de esta
misma cultura.

La profesionalidad incluye una mirada crítica
del docente hacia una práctica contextualizada, la
necesidad de capacitación permanente, creatividad
y autonomía al interior del aula y correspondencia
entre las aspiraciones profesionales y las políticas
públicas. En palabras de los entrevistados/as:

… me gustaría por ejemplo, tener acceso, tiempo

para hacer perfeccionamientos, talleres, otro tipo

de cosas para profesionalizarme más, que, bueno,

es prácticamente imposible. La otra realidad tam-

bién es, bueno, las personas que les gustaría cono-

cer, perfeccionarse, o no cuentan con el dinero

necesario porque la mayoría de los perfecciona-

mientos buenos son realmente costosos (…) Tengo

muchas amigas que trabajan en escuelas estatales

que dicen, ah!, bueno, hago lo que puedo, si más

no se puede acá adentro. Entonces, eso es desgano

por parte del docente, una realidad. (Mujer, 36
años, antigüedad 18 años).

… ser responsable, querer formarse y no solamente

quedarse con lo que nos da la formación del profe-

sorado, o que nos dan las instancias formales de

nuestra formación, sino poder indagar más, jun-

tarse con otros para conocer. (Hombre, 35 años,
antigüedad 7 años).

Hoy te encontrás con alumnos que salen recibidos

con el título y que hasta unen palabras pero ni

siquiera saben hacer una separación correcta de

palabras, entonces, ¿Vos podes enseñar lo que no

sabés? es imposible (…) Lamentablemente se nota

esta pauperización de cómo salen formados los

docentes. (…) [aunque la] tomo como algo transi-

torio. (Hombre, 42 años, antigüedad 20 años).

… yo no creo en los grandes cambios que se propo-

nen desde las reformas educativas sino que se trata

de formar mejor a los maestros y darles mejores opor-

tunidades…. (Mujer, 38 años, antigüedad 20 años)

… hay que tener conciencia de lo que uno está

haciendo, y a la vez cuestionarse constantemente.

Eso porque los errores que uno cometa si bien no

se van a fijar definitivamente en un alumno, si bien

no es que si uno cometió un error para siempre, esa

persona va a repetirlo, por suerte. Si está bueno

que uno pueda revisarlo, modificarlo y ser en defi-

nitiva un docente que esté mejor para eso, para el

alumno, para la sociedad… (Hombre, 35 años, an-
tigüedad 7 años).

… a veces parecería que uno está más cumpliendo

con determinados ritos que carecen de sentido, tan-

to para el trabajador, para el docente, como para el

alumno, y que es ahí donde la escuela empieza a

perder peso. (Hombre, 42 años, antigüedad 20 años)

… realmente logré muchas cosas en todos estos

años y me doy cuenta también que a medida que va

pasando el tiempo estoy como más… experimenta-

da, no sé como decirlo, y resuelvo situaciones que

al principio parecían no tener solución (…) cam-

bié radicalmente en como evaluar, en realidad to-

mar la evaluación como parte del aprendizaje y no

simplemente para saber si aprueba o no aprueba

(…) pero, por ahí no es lo más común y a veces me

choco contra las opiniones del resto de la gente,

pero, bueno… (Mujer, 38 años, antigüedad 20 años)

… particularmente desde que soy maestro no vi un

cambio tan rotundo. Me parece que se están vien-

do en estos últimos años, especialmente en los últi-
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mos tres, cuatro años, los resultados de políticas

más profundas que fueron destruyendo la escuela

pública, llámese la Ley Federal de Educación, que

fue destruir un proyecto de educación que si bien

no tendía a que la sociedad fuera justa e igualita-

ria, tenía otra visión de lo que era un ser humano.

Me refiero a la ley 1420 que fue literalmente pasa-

da por arriba, digamos, donde era claro que la

educación era laica, gratuita e libre y pasó a ser

esto… (Hombre, 35 años, antigüedad 7 años)

 … lamentablemente en educación nunca hay cri-

sis, ¿por qué? Porque como que los docentes ten-

demos a hacer que enseñamos, los chicos a hacer

como que aprenden, las escuelas como que edu-

can, la sociedad como que respeta las escuelas y

en realidad nadie hace nada y claro, nunca se en-

tra en la crisis. Podemos hablar de crisis sanitaria,

crisis energética, pero nunca hablamos de crisis

en la educación y es real esto (…) creo que la edu-

cación en la Argentina hace años que viene en

crisis (…) y cada vez la crisis es más profunda…

(Hombre, 42 años, antigüedad 20 años)

 … creo que si los Estados no tienen en cuenta en

los presupuestos anuales, este tipo de cosas, como

las construcciones, mejoramiento de las escuelas,

los aumentos salariales, yo creo que la desvalori-

zación es, no hay escapatoria, ¿no? (…) el maes-

tro tiene que ver todo con todo, que el maestro esté

corriendo de un colegio a otro para poder llegar a

un presupuesto que le permita vivir hace que el

docente no se pueda perfeccionar, hace que el do-

cente rinda menos en su trabajo, bueno, no es lo

mismo trabajar en un lugar que trabajar en tres…

hace también que muchas veces no se comprometa,

que no se sienta reconocido (…) son como muchas

cuestiones, yo creo que lo económico como políti-

ca de Estado tiene mucho que ver. (Mujer, 36 años,
antigüedad 18 años)

La profesionalización se presenta polarizada
entre las aspiraciones e intereses individuales y lo
que debería ser planificado desde las políticas edu-
cativas. Sin embargo, no sólo tienen impacto a ni-
vel de una superación personal, sino también de
prestigio social. Asimismo, las respuestas de los
entrevistados y entrevistadas dejan entrever que
las posibilidades de transformación son dialécticas,
es decir, del sistema educativo y del educando a la
vez que del propio docente.

A continuación se presenta la red de relaciones
entre las tres dimensiones consideradas donde,
además, se presentan las subcategorías subordi-
nadas a éstas. (Gráfico 1)

Gráfico 1: Foccus Network sobre “Trabajo Docente”
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En el gráfico precedente se visualizan las dos
etapas del análisis inductivo de datos, textual y con-
ceptual, ambos basados en reducciones inclusivas
del material relevado. El triángulo central, constitui-
do por las categorías Vocación, Trabajo y Profesi-

ón, permite pensar cómo, en las expresiones de los
entrevistados, el trabajo docente está apuntalado en
la relación y asociación entre dichos aspectos, los
cuales serían constitutivos de su práctica, lo cual no
limita el predominio de algunos sobre los otros.

Dicho análisis conceptual sólo fue posible a par-
tir de la codificación textual del material, que per-
mitió definir, a posteriori, cada una de las categorías.
En este sentido, al hablar de Vocación se hace re-
ferencia a la idealización de su rol, a la definición
de su tarea, a su biografía escolar, al reconocimi-
ento por parte de los otros, a los motivos sobre la
elección profesional y a la imagen del docente. El
Trabajo está definido por la cultura institucional
en la que se despliega su práctica, la desvalorizaci-
ón del rol, la mirada de los otros, las relaciones con
sus pares, los sentimientos de malestar, el tipo de
dependencia institucional – pública o privada – y
las condiciones laborales. Finalmente, la Profesi-

ón, se define a partir de las menciones a prácticas
contextualizadas, evaluaciones críticas de la prác-
tica, referencias a las políticas educativas, en tanto
aspectos no inmediatos del espacio áulico y capa-
citación o perfeccionamiento.

5. Conclusión

La prevalencia en los discursos de los partici-
pantes de las dimensiones vocación-trabajo-profe-
sión revela el contenido de la representación social
del trabajo docente.

El polo vocación-trabajo, a modo de imán, rese-
mantiza la práctica docente en el sentido que la pre-
senta como una polaridad (“cielo” o “infierno”,
bueno-malo, placentero-displacentero). El mayor
número de menciones para Trabajo (44%) se mani-
fiesta en tensión con las menciones sobre Vocación
(26%). Es decir, para los maestros, dar cuenta de la
condición del trabajo docente en su realidad asalari-
ada sería afirmar, desde el rechazo, la cuestión vo-
cacional. De esta manera, la idealización aparece
como un mecanismo de defensa colectivo que les
permite a los maestros continuar con una tarea do-

cente en una realidad adversa: bajos salarios, exce-
siva carga horaria de trabajo, cambios incoherentes
de políticas educativas, violencia escolar, desdibuja-
miento de las relaciones institucionales.

Otro aspecto de dicho mecanismo de defensa
es la themata sobre la que gira el contenido de la
representación social: Ego/Alter; siendo el “verda-
dero” docente asociado a la vocación y conside-
rando a quienes asumen el rol como un trabajo,
como desprovistos de los atributos identitarios ne-
cesarios para desempeñarlo.

Por otro lado, la Profesión, como alternativa de
la vocación, aparece como una resemantización
themática que podría apuntar a las posibilidades de
emergencia de nuevas representaciones.

El eje temático de la profesionalización/profe-
sión aparece anclado en una polarización entre los
aspectos relativos a la vocación como sostén del
quehacer docente, basado en los mandatos soci-
ales de los otros significativos, y la necesidad de
capacitación asociada a un malestar docente efec-
tivizado en la práctica cotidiana, que es vivida en
una dimensión de mayor complejidad, relacionada
con la conciencia crítica de la realidad.

Con relación al proceso de objetivación, la pro-
fesionalización se construye alrededor de los pro-
cesos que vinculan el ejercicio de la docencia con
roles idealizados en la Vocación – otorga recono-
cimiento del otro, aspectos relativos a la tarea y las
disposiciones psicológicas necesarias para la mis-
ma – en contraposición con las prácticas que se
manifiestan en la Profesión – evaluación crítica de
la misma, políticas educativas – y el Trabajo que
aborda tanto los aspectos desvalorizados de la ex-
periencia docente, las condiciones laborales y la
cultura institucional.

Los procesos inherentes a la construcción de
esta representación social revelan los altos niveles
de contradicción que la constituyen, en la cual una
forma de atemperar aquellos aspectos negativos y
críticos de la práctica real es sobrellevarlos con
idealizaciones extremas.

6. Discusión

En el proceso de objetivación aparece una
tensión que sería constitutiva del núcleo figurativo
de las representaciones sociales. Es decir que, a
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partir del contenido sobre la vocación surge la ima-
gen de la docencia como apostolado (Ego), a par-
tir del trabajo asalariado aparece un rol docente
desvalorizado e impotente (Alter), y finalmente, la
superación de esa supuesta contradicción se hace
presente desde el contenido sobre la profesionali-
zación, que da lugar a la emergencia de una ima-
gen docente de potencia y cambio.

Estos aspectos se fueron seleccionando y com-
binando de manera tal que, como sostiene Tedes-
co (2000), la lucha por la definición dominante
del oficio docente todavía supone combinaciones
variables de esos tres elementos –  vocación, tra-
bajo asalariado y profesionalidad – los cuales se
hacen presentes en la cotidianeidad de la prácti-
ca docente.

Desde el punto de vista del anclaje, las contra-
dicciones emergentes aluden al propio carácter
fundacional de la profesión, donde el peso que tie-
nen las representaciones relacionadas a la vocaci-
ón y a las cualidades morales del docente se
explican por la función que se asigna al sistema
educativo en el momento constitutivo del Estado y
la sociedad capitalista moderna (TEDESCO, 1986).
En este sentido, podríamos considerar el discurso
emergente de la vocación filtrado en la idealizaci-
ón frecuente del rol docente como un discurso de
autolegitimación y todavía en busca de reconoci-
miento social.

En este sentido, es necesario destacar que el
reconocimiento social y sus diferentes formas de
interacción constituyen uno de los themata bási-
cos que generan representaciones sociales de in-
dividuos y grupos (MARKOVÁ, 2006). El
reconocimiento social y su negación comprenden
variaciones de las dos tendencias dialogales, Ego y
Alter, que pueden expresarse en “nosotros” y
“ellos” como los poseedores o no de las cualidades
necesarias para el desempeño del rol docente.

Como indica Jovchelovitch (2000), lo social en-
gendra en su dinámica determinantes históricos,
políticos y económicos que, aunque posea límites,
también constituye un espacio para trascender fron-
teras institucionalizadas y para instituir nuevas fron-
teras. O sea, es desde esta perspectiva, que se podría
avanzar hacia nuevas representaciones acerca de
la docencia, ya que la dimensión objetiva y la di-
mensión subjetiva del fenómeno de las representa-
ciones sociales se tejen en este entramado.

En el nuevo escenario de las políticas educati-
vas que propugnan la calidad de la educación poni-
endo énfasis en la “profesionalización” docente, los
aportes de la investigación en representaciones
sociales permiten develar que la construcción so-
cial de la identidad del trabajo docente excede el
plano de las orientaciones político-académicas, y
encuentra su complejidad dentro de la propia coti-
dianeidad del mundo escolar.
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