OBSTACULOS: LA PROFEDIONALIZAC
DOCENTE

El puesto y el individuo

|. Toda profesion es un lugar de encuentro entre un
determinado conjunto de agentes y un sistema de puestos.
Hoy el puesto de maestro es uno de los espacios sociales
mas estructurados e institucionalizados. Cuando los pues-
tos alcanzan este grado de desarrollo tienden a imponerse
a los agentes, es decir, a moldearlos segin las exigencias
inscriptas en su propia estructura. El puesto del maestro
estd tan cristalizado que hasta tiende a adquirir cilerta
- “naturalidad”. Lo que es el producto de una historia de
- luchas, compromisos, relaciones de fuerza, intereses, etc. |
. se presenta como algo dado, como una realidad social |
| “dura”, “hecha cosa” que se impone a sus ocupantes y
\  hasta llega a apoderarse de ellos. Como decia Marx, el
| heredero es apropiado por la herencia.
Por el contrario, “‘los puestos nuevos”, por lo general
estan débilmente estructurados y son susceptibles de
recibir diversas interpretaciones por parte de sus ocu-
pantes. En gran parte, son ellos quienes le dan conte-
nido y forma a las nuevas posiciones sociales.
2. En términos idealtipicos, el puesto de maestro
puede modificarse de dos maneras. Puede hacerse
mediante una transformacion de los principios
estructuradores del mismo, es decir, a través de una
intervencion orientada a modificar el sistema de
reglas y recursos que lo definen como un “lugar™ en
un sistema institucional. Todos los estuerzos orien-
tados a modificar el “estatuto y la carrera de los docentes”,
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es decir, las normas que definen derechos y obligaciones,
recompensas, y sanciones, etc. se orientan a modificar la
protesion en sudimension objetiva, es decir, transindividual.

Una nueva definicion del puesto de docente necesaria-
mente apela a una modificacion en el sistema de cualidades
individuales requeridas para ocuparlo. Nuevos puestos
apelan a nuevos ocupantes. Para que la transformacion en
la definicion objetiva del “cargo” se exprese efectivamente
en una modificacion efectiva de las practicas, es decir, en
los modos de hacer las cosas, es preciso encontrar sujetos
dlspueqma y pre-dispuestos a ocupar esos cargos. Caso
contrario, las nuevas definiciones objetivas se convierten
en letra muerta, en la medida en que no encuentran indivi-
duos dotados de las caracteristicas subjetivas aptas para
transtformarlos en puestos actuantes.

También existe una forma indirecta de transformar los
puestos o posiciones sociales: esta consiste en cambiar la
subjetividad de quienes los ocupan y le dan vida. Estos
“agentes transformados™ terminan por cambiar las pres-
cripciones que definen el puesto o bien convierten a los
viejos principios en “letra muerta”, es decir, en pura forma
incapaz de orientar y dar sentido a las praicticas.

Todos los programas de formacion de maestros (inicial
0 permanente) de alguna manera buscan introducir cam-
bios en sus mentalidades, actitudes, valores, predisposicio-
nes, expectativas, etc. con el tin de cambiar sus “modos de
hacer las cosas™ en el aula y, de esta manera, cambiar los
principios estructuradores del oficio.

La historia social de los origenes

3. Toda profesion tiene una historia, una génesis. La
reconstruccion de la togica de la génesis permite debilitar
la pretension de eternidad con que se nos presentan ciertas
cosas sociales cuando tienen una historia olvidada. La
genesis del oficio de ensefiar nos devuelve una imagen del
MismMo como un puesto que se estd haciendo, con muchas
dificultades, oposiciones, controversias, etc. S6lo una vi-
sion de largo plazo nos permite encontrar el sentido de las
diversas imdgenes con que se piensa el magisterio, desde el

maestro-sacerdote-apostol, al trabajador-militante, hasta
el maestro-profesional. La historia y las periodizaciones
que ella produce permite ver contempordneamente objetos
sociales que fueron apareciendo en forma sucesiva y con-
forme a un orden determinado.

Por otro lado, el momento fundacional del oficio de
maestro permite analizar la I6gica de los ajustes y determi-
naciones reciprocas entre los hombres y los puestos defini-
dos institucionalmente. Uno hace al otro. El maestro se
hace tal al ocupar un cargo en la escuela y al mismo tiempo
“hace al cargo”. Luego esta, “distincion” tiende a desapare-
cer o a volverse mds confusa y oscura (MUEL DREYFUS,
F. 1983).

Tres principios estructuradores
del oficio del maestro

4. El momento del origen es fundamental porque

constituye la base sobre la que se asientan las construccio-
nes siguientes. El momento tundacional se caracteriza por
una tension muy particular entre dos paradigmas: el de la
vocacion y el apostolado vs. el del oficio aprendido. Lo
que distingue al momento del origen es precisamente la
lucha entre estos dos polos que remiten a intereses pric-
ticos y a logicas discursivas especiticas.

En el periodo que va de mediados del siglo pasado
hasta las dos primeras décadas del presente se configura
una definicion dominante del magisterio que combina en
forma desigual dos componentes: Uno es de cardcter
ractonal y define a la actividad docente como un “arte
cientitico™, es decir, como una prdctica que estd orientada
por ciertos principios y conocimientos cientificos. es
decir, formales que tienen que ser aprendidos en instan-
cias especificas (las escuelas normales). El otro compo-
nente es “no racional”, no electivo. Esta es la dimension
“vocacional”, afectiva y casi sagrada del magisterio como
un apostolado, es decir, como una practica a la que alguien
“se consagra” en virtud de un mandato y sin que medie un
interés instrumental (sueldo, ventajas materiales, simbo-
licas, etc.). Como escribimos en otra parte, en el momento
inaugural se configura una imagen ideal del maestro que
coloca a “la vocacion y las cualidades morales en el
primer lugar, luego el dominio del método y por tltimo la
“sabiduria”, entendida como conocimiento de los conte-
nidos de las “ciencias particulares™ que el maestro tiene
que inculcar en los aprendices. Esta dosificacion contra-
dictoria pero efectiva hace del maestro una categoria
social con perfil propio y diferenciado del resto de los
profesionales e intelectuales cldsicos. La convivencia
contradictoria de elementos distintivos constituye la par-
ticularidad del oficio de enseiar. ,

En el plano del discurso se enfatizard uno u otro
conjunto de componentes, segtin el interlocutor. Si se trata
de ganar terreno contra la tradicion (como en el caso de las
luchas por la imposicion del titulo para el ejercicio de la
docencia) se insistird en las competencias técnico-peda-
gogicas moclcrrlas, pem cuando se pretende limitar el
cientificismo y el afin reglamentarista y tecnicista de los
nuevos especialistas en pedagogia, se levantardn las ban-
deras del particularismo, la vocacién, la intuicion y la
creatividad inherentes del oficio de enseiiar (TENTI E..
1988 y 1992). |

Pese a su antigiiedad, esta representacion “vocacio-
nal” todavia hoy estd presente en las propias autoimagenes
que se hacen los maestros y los alumnos de los institutos
del profesorado. También esta presente en las expectati-
vas de vastos sectores de la sociedad que distingue al
maestro del resto de las protesmnes y oficios, precisamen-
te por el peso especifico que se le adjudica a este elemento
tan tradicional, pero poderoso de la vocacion, relacionada
con el apostolado, el sacerdocio, etc. Asociado con esto
también se registra una fuerte vigencia de una representa-
cion del oficio que enfatiza el papel del maestro como
“moralizador” en desmedro de su funcion técnica de
desarrollar aprendizajes®.

5. La maduracion del sistema de educacion bdsica que
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acompafa el proceso de modernizacion de las sociedades
occidentales tiende a una progresiva secularizacion del
- oficio del maestro. Yaen ladécada de los afios 60y 70 las
. representaciones del maestro como sacerdote ya no ocu-
panun lugar dominante en la sociedad. La masificacién de
los puestos de maestro, la elevacion de los niveles de
escolaridad media de la poblacion, el deterioro del salario
y las condiciones de trabajo y otros fendmenos conexos
(pérdida de prestigio relativo del oficio, cambios en el
origen social relativo de los maestros, etc.) constituyen las
bases materiales sobre la que se va estructurando una
representacion de la docencia como un trabajo. La
sindicalizacion del magisterio contribuird a imponer una
imagen social del maestro como trabajador que es asumi-
da por porciones significativas de docentes.

Al menos en la Argentina, el modelo del maestro-
trabajador es una construccion generada y ditfundida en el
seno mismo del cuerpo magisterial. Se trata de una
denominacion generada al calor de la lucha contra ciertas
representaciones originadas en el seno del Estado que
podrian calificarse como de “tecnocraticas”. Durante la
década de los afios 70’s las luchas por las condiciones de
bajo y salario docente se desenvuelven en un contexto
de reforma y modernizacién del sistema desde el Estado.
Enel polo del poder se tiende a desarrollar una definicién
del oficio que en gran medida es un “aggiornamento” del
cldsico “mix” de profesionalizacion con vocacién. Para
contrarrestar esta tipificacion, los docentes agremiados
sivindican el nombre de “trabajadores”, homologdndose
esta a manera al resto de los asalariados en su reivin-
acion de la convencion colectiva para fijar salario y
gondiciones de trabajo y legitiman el recurso a la huelga,
movilizaciones, etc. como instrumentos de lucha . El
nfasis puesto en la condicion de trabajador asalariado
onstituye un freno a toda pretensién de exigir al docente
prestaciones que vayan mds alld de lo explicitamente
ftablecidn en el estatuto del docente y la convencion
plectiva de trabajo.

- La homologia tendencial en las condiciones objetivas
' trabajo y de vida entre maestros y trabajadores asala-
ados se expresa en el plano de la subjetividad colectiva
omo discurso de identificacion y como toma de posicién
lil';:ita en favor de los intereses del conjunto de la clase
los trabajadores. A fines de la década pasada, Marcos
cetti, mdaximo dirigente nacional del gremio docente
nunciaba claramente en esta direccién cuando ex-

“Nuestro lugar por historia es junto al pueblo y en lo
orginico gremial junto a los demds trabajadores ex-
presados por la CGT”. Para que no queden dudas del
'semido de esta definicién, alertaba contra “nuestras
~ veleidades como profesionalistas (sic), a las que entre
~ otros males les debemos la postergacion sectorial y la
tardia Hegada al conjunto de los demds trabajadores”
" (Citado en BATALLAN G. y GARCIA F.J., 1992,
pag. 230).

sde entonces, el antiprofesionalismo es una posi-

cion de lucha ya instalada en el campo del gremialismo
docente argentino, posicién que se renueva toda vez que
desde el campo del Estado se reiteran proyectos de
profesionalizacion del magisterio de educacién general
bdsica.

6. Hoy el campo de la construccién social del magis-
terio se organiza en un espacio social estructurado por dos
polos tipicos: el del maestro trabajador y el del maestro
profesional. Ademas de una reconstruccion de los postu-
lados bdsicos del discurso profesionalista, la mirada ana-
litica deberia orientarse hacia el estudio de las condicio-
nes sociales en que se desarrolla la polémicay la propuesta
de la profesionalizacion. Si uno quiere comprender la
l6gica de la lucha es preciso ir mds alld del andlisis de los
discursos profesionalistas para preguntarse acerca de los
grupos y actores colectivos que defienden esta propuesta.
De un modo muy esquematico. la reivindicacién del
maestro trabajador estd instalada en ciertos espacios del
campo gremial docente. El profesionalismo, a su vez, es
un proyecto que crece y se difunde desde el espacio estatal
donde se gestan e implementan las reformas educativas
-contempordneas. Gran parte de su fuerza se origina fuera
del pais en la medida en que es un elemento bdsico del
programa de modernizacion educativa impulsado por
organismos internacionales tales como la UNESCO, el
Banco Mundial y el BID.

Crisis y lucha por la redefinicion
del puesto de maestro

7. Las tipologias son (o deben ser) claras por defini-
cion. La realidad no tiene esta “obligacion”. Las represen-
taciones reales del oficio de maestro que compiten por la
hegemonia, siempre constituyen una articulacion de estos
tres elementos estructurales: el apostolado, el trabajo y la
profesion. La lucha estd dada por la imposicién del
principio estructurador dominante de la defincion. Las
polémicas actuales por la redefinicion del oficio del
maestro no transcurren en el vacio y no se resuelven
unicamente en el plano de lo simbdlico-discursivo. La
crisis en las representaciones siempre tienen algin funda-
mento en el plano de las “realidades objetivas™ que en
cierta medida trascienden la conciencia, la voluntad y la
intencionalidad humanas. Pero la objetividad es siempre
“polis€mica”, es decir, puede ser objeto de diferentes
interpretaciones. Por lo tanto las luchas no son ni pura-
mente simbdlicas ni puramente materiales.

8. Una comprension integral de lo que estd en juego en
el momento actual debe incorporar dos dimensiones:

a) las transformaciones objetivas en la sociedad y en
el sistema eduativo. En esta dimension hay que tomar en
cuenta:

- el impacto de la masificacion de la escolaridad, y la
“vulgarizacion” y “banalizacion™ consecuente del oficio
de maestro;

- la elevacién de la escolaridad promedio de la pobla-
ciony pérdida de valor relativo del capital escolar detentado
por los maestros (en especial respecto de la creciente capa
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de profesionales universitarios);

- la introduccion desigual de innovaciones tecnologi-
cas (telematica, por ejemplo) Yy sus efectos sobre la
division del trababajo pedagdgico y Ia aparicion de nue-
Vos saberes y especialistas.

b) La aparicién de actores colectivos, intereses y
estrategias explicitas orientadas a la critica de la configu-
racion tradicional del puesto docente y su sustitucion por
la del docente-profesionalizado. T as caracteristicas prin-
cipales de esta argumentacién ser4n analizadas mas ade-
lante.

Conceptos minimos

9. Para comprender tanto el sentido como las dificul-
tades estructurales de la propuestade la profesionalizacién
de los docentes es titil revisar el paradigma sociolégico de
la profesiones. Max Weber habia senalado la tremenda
importancia de “los profesionales” en el nacimiento y
desarrollo de la sociedad capitalista moderna. En las
“burocracias” Ocupan una posicion central y pueden ser

definidos como aquel “conjunto de trabajadores intelec-.

tuales excelentemente especializados gracias a una inten-
sa preparacion” (WEBER, M. 1980, pag. 17-18). Weber
pone el énfasis en el conocimiento especializado, formal-
mente aprendido y acreditado con un titulo, diploma o
€xamen. Por lo general, la proliferacién de [as profesiones
s€ asocia con el desarrollo de las Universidades.

El segundo elemento constitutivo de la definicién
tiene que ver con el estilo y contexto de desempeio del
trabajo profesional. Los protesionales trabajan con un
“alto grado de autonomia” y asumen una “responsabili-
dad” especitica respecto de “los juicios hechos y de los

F

actos cumplidos dentro del dmbito de esa autonomia
profesional” (LIEBERMAN M., 1956, pag. 2-6). EI
conocimiento institucionalmente acreditado (titulo) y la
autonomia y responsabilidad en forma conjunta, explican
el tercer razgo tipico de los cuerpos profesionales: “un
honorestamental m uy perteccionado” (como decia Weber)
obien,en términos contemporaneos unapretensién exitosa
al maximo prestigio y reconocimiento social, con todas |4
ventajas materiales y simbélicas que se asocian con este
capital simbdlico. Una profesion es una combinacién
estructural de estas tres caracteristicas tipicas: conoci-
miento acreditado mediante titulos, autonomia en el des-
€mpeno y prestigio y reconocimiento social.
~ Porlo anterior, no debe llamar la atencién el hecho de
que las profesiones constituidas constituyen  espacios
sociales bien estructurados. con requisitos de entrada
claros y tormalmente establecidos, posiciones jerar-
quizadas ocupadas por agentes dotados de “mentalida-
des” o predisposiciones especificas y distintivas, etc.
Desde esta perspectiva, Ia protesionalizacion debe ser
considerada como un proceso que implica estrategias,
Intereses y luchas concretas. Los grupos humanos que
poseen determinado capital de conocimientos y habilida-
des, tienden a sacar el médximo rendimiento social del
mismo reivindicando de esta manera el maximo de re-

compensas y ventajas.

Cualquier estrategia exitosa de protesionalizazion de
los maestros de educacién basica, por ejemplo, debe
orientarse a resolver, en forma contemporanea, los tres
desafios implicados en Ia definicion arriba delineada. Lo
cual, a primera vista, no se presenta como una empresa
tacil®.

Ll debate en el primer mundo

10. Toda estrategia requiere portadores interesados.
No siempre son los maestros quienes se interesan por
profesionalizar su oficio. Al menos esto es lo que sugiere
el andlisis de algunos debates recientes los los Estados
Unidos de Norteamérica.

La propuesta de protesionalizar a los maestros ec
contemporanea de la produccién y difusién de varios
Informes muy criticos acerca de los procesos y productos
del sistema de educacién norteamericano. La profesio-
nalizacion se convierte en la Jlave maestra del mejora-
miento de la calidad de Ia educacion.

En ese contexto se inscriben dos Iniciativas politico-
intelectuales: una es Ia publicacion de A Nation Prepared:
Teachers for the 2]st Century (1986), elaborado por un
grupo de funcionarios piblicos. empresarios, educadores
reconocidos y representantes de sindicatos docentes con
el auspicio de Ia Carnegie Corporation de Nueva York; la
otra es el documento Tomorrow’s Teachers (1990), pro-
ducido por un grupo de decanos de Facultades de Educa-
cion de universidades lideres en el campo de la investjga-
c1on conocido como The Holmes Group.

El informe de la Carnegie Corporation es explicito
respecto de las inadecuaciones de un sistema de educa-
c1on bdsica., Incapaz, en su conformacion actual, de satig-
facer las expectativas de los Individuos y de la sociedad.

“Our argument, then. is simple. If our standard of
living is to be maintained. if the growth of a permanent
underclass is to be averted. if democracy is to function
etfectively into the next century our schools must
graduate the vast majority of their students with
achievement levels long thought possible for only the
privileged few. The American mass education system,
designed in the early part of the century for a mass-
production economy, will not succed unless it not
only raises but redefines the essential standards of
excellence and strives to make quality and equality of
Opportunity compatible wiht each other” (A Nation

Prepared: Teachers for the 2 st Century, 1986, citado
por LABAREE D. F., 1992, pag. 127).

I'l. Sobre esta dramatizacion acerca de las insuficien-
cias y limites de la educacién bdsica norteamericana. las
Propuestas apuntan a intervenir sobre las dos dimensiones
basicas del oficio docente: 1a tormacidn y las condiciones
de trabajo. Por un lado se persigue “elevar” la formacién
al nivel de post-graduacién (“graduate level™), por la otra
S€ propone una modificacion en la divisién del trabajo
pedagégico que reemplace la estructura relativamente
indiferenciada por una mas compleja que distinga una
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mayor cantidad de niveles, responsabilidades, tareas,
remuneraciones, etc. En el mds alto nivel se propone la
conformacion de un Comité Nacional de Acreditacion
que fije los estandares de la profesion docente y discierna
las ‘certificaciones correspondientes, previo examen de
10§ interesados.

Los partidarios de la propuesta consideran que la
misma beneficia tanto a los maestros como a la sociedad
en general. Se supone que los primeros ganaran prestigio,
mayores oportunidades de avanzar en su carrera, condi-
ciones de trabajo mas variadas y estimulantes vy,
presumiblemente, mejores salarios. A su vez, un cuerpo
docente mas calificado y “profesionalizado” garantizara
un incremento en los rendimientos de los alumnos y por
ultimo constituird una garantia para la formacion de una
fuerza de trabajo mas competente y calificada que bene-
fictard al conjunto de la produccion social de bienes y
Serviclos.

| 2. Estas iniciativas no son ajenas al contexto histori-
co-social en que se formulan. Varios factores estan rela-
cionados con su aparicion en el campo de la politica
educativa norteamericana. Unos son de orden macro-
politico. Durante el predominio de las politicas publicas
de la Nueva Derecha se enfatizaron los objetivos de la
excelencia y se dejaron en segundo lugar los que apuntan
a la 1gualdad y la formacion de la ciudadania. La lucha
contra las burocracias centrales alentd el fortalecimiento
de las instancias locales e institucionales del sistema
educativo. La pregonada autonomia del docente en la
realizacion de su tarea en el aula se inscribe en esta
perspectiva “antiburocratica”. El predominio de la l6gica
del mercado se expreso en la bisqueda de mecanismos
que introduzcan ciertas dosis de competitividad entre los
establecimientos escolares y entre los maestros. El comité
de acreditacion que se propone constituye un incentivo
para los maestros que tienen interés por lograr la excelen-
cia profesional y es un mecanismo que garantiza mayor
calidad que el clasico dispositivo legal de los requisitos
mintmos para el ejercicio del oficio docente.

Pero, las razones mas inmediatas que estan detras del
paradigma de la profesionalizacion hay que buscarlas en
el propio campo docente. En especial son los formadores
de maestros (en los Colleges y en las Universidades mds
prestigiosas) quienen tienen interés objetivo en la incor-
poracion de dosis crecientes de conocimiento formal en el
oficio de ensenar. Los intereses de este grupo coinciden
con una caida objetiva de la posicion relativa de los
maestros en el conjunto de la estructura ocupacional
norteamericana. Como consecuencia del aumento de la
escolaridad promedio de la poblacién “los maestros ya no
se incluyen en los segmentos mas y mejor educados de
muchas comunidades”. Esto termina por afectar su estatos
y “honor estamental”. Los maestros serian victimas de la
expansion sostenida de las credenciales educativas. En
consecuencia, la solucion aparece obvia: es preciso
jerarquiazar la formacion de los maestros hasta llevarla al
nivel que es el propio de las profesiones mas establecidas.
Este es el corazon de la estrategia de protesionalizacion y

es aqui donde intervienen los intereses de la élite de
especialistas en “ciencias de la educacién”, encargados de
liderar los procesos de formacion docente en su nivel mas
elevado de competencia.

En sintesis, la critica argumenta que “‘el movimiento
de profesionalizacion de los maestros, en parte, puede ser
relacionado con la profesionalizacion de los formadores
de maestros y el surgimiento de una ciencia de la ensefian-
za, y que los ultimos desarrollos de esta iniciativa tienen
sus raices en su bajo estatus y débil influencia en las
universidades y colleges de educacion y en las escuelas”
(LABAREE, D.F., 1992, pag. 140). En otras palabras, en
los Estados Unidos, el impulso a las estrategias de pro-
fesionalizacion docente proviene de una corporacion (los
especialistas universitarios en educacion) que tiene inte-
rés objetivo en mejorar su estatus y reconocimiento tanto
en el campo universitario como social en general. Como
tal, la logica de este proceso no ditiere de la que se
verifica en otros campos profesionales clasicos (TENTI
FANFANI E., 1989).

Segun los criticos, este movimiento provocard una
“racionalizacion” de los procesos de aprendizaje en el
aula que tendra consecuencias no deseables en el desarro-
llo del conjunto del sistema educativo. Por una parte
tortalecera la posicion profesional de los formadores de
docentes y aumentard la influencia que estos ejercerdn
sobre los maestros en las escuelas. Por la otra, impondra
progresivamente una vision de la pedagogia como una
actividad de significado y contenido puramente técnico,
hecho que obstaculizard aun mads el conocimiento vy
control de las dimensines culturales y politicas propias de
toda practica e institucion educativa en cualquier socie-
dad contemporinea.

En suma, los criticos consideran que si prosperan,
estas iniciativas aumentaran aun mas la distancia social
que existe entre los “expertos’ y los padres de familia y el
publico en general que dificultardn una necesaria vy
adecuada participacion de los mismos en la vida de la
escuela y en la definicion de la politica educativa nacio-
nal.

Una propuesta latinoamericana

|3. La profesionalizacion del maestro constituye una
consigna cada vez mas reiterada en diversos ambitos
internacionales. En cierto sentido se trata de una corriente
realmente transnacional que tiene manifestaciones espe-
citicas en muchas sociedades nacionales.

En América Latina, son otros los agentes y otros los
Intereses que estan en juego. Quizas la débil estructuracion
del campo de las ciencias de la educacion tanto en las
universidades como tuera de ellas hacen que en América
Latina sean otras las instancias generadoras de intereses
protesionalizantes. En esta region del planeta muchas
iniciativas en este sentido provienen de las élites politico-
técnicas instaladas en los ministerios nacionales de edu-
cacion. Este factor se asocia con la influencia de los
organismos internacionales de crédito (BID, Banco Mun-
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dial, etc.) que desde hace algin tiempo vienen insistiendo
€n poner ¢l tema de la calidad y la excelencia en el centro
de la agenda de Ia politica educativa de los estados.

A su vez, los ministros de educacién de los paises de
América Latina y el Caribe. reunidos en el marco de la
Quinta Reunion del Comité Regional Intergubernamental
del Proyecto Principal en la Esfera de la Educacion
(Santiago de Chile, 1993) aprobaron un documento de
“Recomendaciones” donde el concepto de “profe-
stonalizacion™ ocupa un lugar central.

El supuesto que subyace a esta propuesta consiste en
afirmar que los sistemas educativos latinoamericanos han
entrado en una nueva etapa de desarrollo ; gnada por una
serie de transformaciones estructurales que tienen como
objetivo la modernizacién de Jas Instituciones y las préic-

ticas pedagdgicas.

" 4. Segin el documento aprobado por unanimidad por
los ministros de educacién de America Latinay el Caribe,
“profesionalizar la educacién” es e objetivo general que
da sentido y direccion a las transtormaciones en marcha.
PeroComoseinterpretael concepto de profesionalizacién
cn este contexto? El paragrafo No. 9 de las recomendacio-
Nes propone una detinicién explicita que es preciso exa-

minar con cierto detalle:
“El Comité considera que Ia profesionalizacién de la
accion educativa es el concepto central que debe
caracterizar las actividades de esta nueva etapa del
desarrollo educativo. El Comité entiende por
protesionalizacién al desarrollo sistemitico de la edu-
cacién fundamentado en la accién y el conocimiento
especializados, de manera que las decisiones en cuan-
to a lo que se aprende, a ¢c6mo se lo ensena y a las

formas organizativas para que ello ocurra tomen en

cuenta dentro de marcos de responsabilidades
preestablecidas: a) la dimensi6n ética: b) los avances
de los conocimientos cientificos y técnicos; ¢) los
diversos contextos y caracteristicas culturales”.
Esta concepcién de la protesionalizacién enfatiza s6lo
una de dimensiones del concepto de profesionalizacion
que examinamos arriba: el que se relaciona con el cono-
cimiento “‘que usan’’ los maestros en el desempeiio de sus
tareas y actividades, tanto en el aula, como en la adminis-
tracion y gestion de las instituciones locales (escuelas) y
centrales que componene el sistema educativo. En fun-
cion de estos dos dgmbitos el documento distingue dos
“ejes de accién”.

1. Un eje institucional orientado a profesionalizar la
accién en los Ministerios Nacionales de educacién. en los
niveles administrativos intermedios (regiones, provin-
cias, municipios) y en las propias instituciones. En este eje
s€ proponen las siguientes acciones: '

I.1. En el nivel de los Ministerios y administraciones
locales

- Fortalecer las capacidades politicas y su interrelacién
con las capacidades técnicas para la formulacion y ejecu-
cion de programas. '

- Introducir nuevas précticas de planificacisn y ges-

tion. |

- Establecer estindares nacionales y sistemas de eva-
luacion de resultados del proceso educativo.

- Desarrollar nuevas instancias y modalidades de
seguimiento de las actividades locales apoyandose en las
tecnologias de informacién.

- Crear condiciones para mejorar la calidad y cantidad
de los aprendizajes.

- Generar la capacidad de focalizar acciones en bene-
ficio de la reduccion de desigualdades.

- Desarrollar una politica de fomento de innovaciones.

1.2. En el nivel de la escuela

- Desarrollar una nueva gestion de los establecimien-
tos.

- Afirmar la gestion estrategica del director de |a
escuela.

- Garantizar una buena infraestructura fisica
pedagogica de las escuelas.

tecnico-

2. Eje pedagégico

Este eje se relaciona con la racionalizacion de los
procesos de ensefanza aprendizaje y enfatiza el logro de
resultados en el campo de Ia lectoescritura y la matemi-
tica.

2.1. En la ensefianza escolar

- Priorizar el aprendizaje de la lectura y la escritura.

- Ensefianza y aprendizaje de las matemadticas.

- La formacién y el perfeccionamiento docente.

2.2. En la educacion bisica de Jovenes y adultos.

- Mejorar la calidad de procesos y resultados.

- Sistematizar y fortalecer I practica educativa de la
educacion de jévenes y adultos. "

- Contribuir a superar el circulo vicioso de la pobreza

I5. Laincorporacion de mayores dosis de conocimien-
to formalizado, tanto en el nivel de'la gestion del sistema
como en los procesos especificamente pedagogicos, se
relaciona con el tema de I capacitacion docente. E]
documento no propone explicitamente una jerarquizacion
institucional de la formacién docente. Esta simplemente
deberia modernizarse “elevando el nivel de los
formadores™, introduciendo estrategias de trabajo en ta-
lleres y grupos de docentes. fortaleciendo las capacidades
reflexivas y de procesamiento de informacion, etc.

Pareciera ser que la protesionalizacién a la (que se
aspira se concentrara en el campo de lo que se espera que
el docente haga, tanto en el nivel de I gestion del sistema
como en lo que concierne a las practicas pedagégicas en
el aula, sin que estas nuevas exigencias tengan un claro
correlato con una  modificacion sustancial mi de los
procesos de formacion (jerarquizacién de los titulos), ni
de las condiciones efectivas de trabajo (autonomia). Por
lo anterior, la profesionalizacion pregonada estd despro-
vista de toda consideracién acerca de las condiciones
sociales y técnicas de su realizacién efectiva.

16. Es probable que aqui, como en los paises mas
desarrollados, el camino de |a protesionalizacién de los
docentes se encuentre lleno de obstdculos. Vale la pena
reproducir una extensa y exhaustiva lista de los mismos,
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tal como la presenta un especialista, en la medida en que

ia mayoria de ellos son operantes en una gran diversidad

- de contextos nacionales:
‘ ~ “la dificultad de introducir estindares en una activi-

dad tan masiva; la devaluacién de las credenciales
como consecuencia de una elevacion de los requisitos
de formacion docente; la tendencia a la nivelacion y
la_homogeneidad de condiciones que es tipica del
sindicalismo docente; los limites politicos y presu-
puestarios a una elevacion significativa de los sala-
rios docentes; la posicion historica de la ensefianza
como una torma de trabajo para las mujeres; la resis-
tencia politica de los padres de familia, los ciudada-
nos y politicos a una afirmacién del control profesio-
nal sobre las escuelas; la entrada tardia de la docencia
en el nutrido campo de las ocupaciones
profesionalizadas; la previa profesionalizacion de los
administradores escolares y el poder de las burocra-
cias educativas; la larga tradicion de introducir refor-
mas educativas con medios burocriticos; el problema
de convencer al publico de que el conocimiento
acerca de temas escolares aparentemente noesotéricos
es una forma de “expertise” profesional exclusiva; la
dificultad de constituir a la pedagogia en un sistema
formal de conocimiento profesional; el rol extendido
de los noprofesionales (padres de familia y otros
ciudadanos) en la instruccion de los ninos; el bajo
estatus de las escuelas de educacion y de los educado-
res de maestros; la resistencia de las universidades
para relajar el monopolio sobre el conocimiento de
mds alto estatus; y la diversidad de sitios en que se
realiza la formacion de maestros” (LABAREE., D.F.,
1992, pag. 126-127)".

Los procesos sociales son reversibles

17. El desarrollo de la profesionalizacion no es lineal.
El caso de la docencia es paradigmatico al respecto. Un
oficio tan masivo (en la Argentina los maestros y proteso-
res son, por 1o menos 10 veces mas numerosos que 1os
médicos) en una sociedad cada dia mds fragmentada vy
desigual se vuelve cada vez mas heterogéneo. Mientras
que en la cuspide de la piramide, en las instituciones mas

ricas tanto en recursos institucionales como en cuanto al

origen social de los estudiantes se consolidan procesos
que apuntan hacia la profesionaizacion de los docentes
(en términos de competencias y titulos poseidos, condi-
ciones de trabajo y remuneracion, prestigio estamental,
etc.), en la gran base del sistema educativo vastos sectores
docentes padecen experiencias de retroceso y restaura-
cion que fdcilmente pueden definirse como “despro-
fesionalizantes” (8 de agosto de 1995)°.

;. Cuadles son los sintomas de este deterioro que vuelven
cada vez mds lejanas las perspectivas de una profe-
sionalizacion idealmente deseable?

a) En primer lugar un desplazamiento de las tareas
especificamente pedagdgicas en beneficio de actividades
asistenciales y extracurriculares (administracion de ali-
mentos, contencion afectiva, atencion a situaciones de

emergencia sanitaria, etc.)’. Estas circunstancias, cada
vez mas frecuentes en las dreas urbanas y rurales pobres
y empobrecidas obliga al maestro a dejar de lado su
especialidad para convertirse en una especie de “asistente
social de hecho”, sin poseer ni las competencias ni los
recursos necesarios para el ejercicio de esta funcion.

b) En segundo lugar, el empobrecimiento de los
equipamientos didacticos y de la infraestructura escolar
hace que muchos maestros solo cuenten con sus propias
fuerzas y recursos para resolver los dilemas pedagogicos
del aprendizaje y no estén en condiciones de incorporar
mayores dosis de conocimiento en su practica. Esta ausen-
cia resulta tanto mas llamativa en un momento en que
todas las profesiones constituidas incorporan mayores
dosis de “‘conocimiento objetivado’™ en sus pricticas,
incorporacion que hace posible el desarrollo sostenido de
la ciencia y la tecnologias contemporaneas. '

¢) La mayoria de los docentes de la educacion general
basica no cuenta con oportunidades de actualizacion,
perfeccionamiento y educacion permanente®. En la actua-
lidad, todas las profesiones estructuradas requieren una

‘inversion permanente de tiempo, recursos y energia para

renovar el stock de conocimientos a mano que cada agente
emplea en el desempeno de su trabajo.

d) Lapérdidasostenida del salario real de los docentes
en muchos paises constituye un indicador dramatico y
sintético de desprofesionalizacion®. Este deterioro se ex-
presa en una pérdida de posiciones relativas de esta
categoria social, ya no sélo vis 4 vis de las clasicas
profesiones estructuradas (médicos, abogados, ingenie-
ros, etc.) sino también con respecto a otras categorias
asalariadas en el sector publico y privado.

¢) Hoy existe un destase creciente entre las las carac-
teristicas de los agentes (por su origen social, formacion,

valores, expectativas, etc.) y las expectativas objetivas
del puesto de maestro. Esa especie de armonia prees-
tablecida entre lo que exigia la definicion dominante del
puesto de trabajo y las caracteristicas socioeconomicas,
de género, culturales, etc. de los agentes era mucho mas
probable en la etapa de la consolidacion y desarrollo de la
funcion docente. En las condiciones objetivas en que se
desenvuelve el trabajo pedagogico los que “‘se sienten
atraidos” por estos puestos asi estructurados no poseen las
caracteristicas idealmente exigidas para el desarrollo de
esta funcion social.

- 18. Las tendencias mencionadas pueden producir dos
fendmenos interrelacionados: la polarizacion y la hetero-
geneizacion del campo docente. Los recientes procesos
de privatizacion y descentralizacion de los sistemas edu-
cativos empujan hacia la misma direccion. Por una parte
se ampliara la distancia entre los modelos tipicos situados
en los extremos (polarizacion) por la otra, se registrara un
aumento de los particularismos que aumentaran la
segmentacion del mercado del trabajo docente
(heterogeneizacion).

Préximo al primer polo se ird conformando una
minoria de docentes cuyo trabajo los asimilard al modelo
de los “analistas simbdlicos”, es decir, a ese subconjunto
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de individuos cuya actividad, en lo esencial, consiste en
identificar, definir y resolver problemas nuevos vy Cuyo
capital cultural se asienta en cuatro habilidades basicas:
abstraccion, pensamiento sistémico, experimentacion y
colaboracion. En el otro polo se aglutina la Mmayoria de los
maestros. Estos, a diferencia de los analistas simbdlicos,
realizan “servicios en persona” que consisten en tareas
simples y repetitivas para los cuales no se requieren
competencias de un alto grado de formalizacion. Estos
agentes cobran “en funcién de las horas trabajadas o el
rendimiento laboral: estidn estrechamente supervisados
(como sus jefes), no necesitan haber adquirido demasiada
formacién (como maxmo, un titulo secundaria, o su
€quivalente, ademds de cierto entrenamiento vocacio-

nal)” (REICH, R., 1992, pag. 175).

El malestar docente

19. Como resultado de las transtormaciones objetivas
y de las luchas simbélicas se comienzan a generalizar
Situaciones de desencuentro entre los individuos que
ocupan los cargos docentes y la definicion objetiva de la
posicion. Hoy la armonia entre el cargo y los sujetos
tiende a ser una situacién cada Ver mas minoritaria,
aunque mas no sea por el grado de Insatisfaccion que los
maestros expresan respecto de dimensiones relevantes del
puesto de maestro: el salario, el equipamiento diddctico,
las condiciones de trabajo, los programas y contenidos,
etc.). Estos destases se expresan en una especie de males-
tar creciente entre la subjetividad de los maestros y los
~ principios estructuradores de sus practicas que se derivan
de una determinada configuracion institucional de los
puestos. Para reconstruir las modalidades de existencia vy
desarrollo de este malestar es preciso poner en relacién las
dos dimensiones constitutivas del trabajo pedagdgico: la
historia institucional de los puestos y la historia de los
MAESIros como categoria social. Los desfases entre ellas
dan lugar a situaciones tipicas:

a) Nuevos maestros en puestos viejos.

Esta situacion se presenta toda vez que se producen
transtormaciones y cambios en Ia subjetividad de los
Mmaestros como resultado de situaciones diversas (modifi-
cacion en la base social de reclutamiento, reformas en los
sistemas de formacién, cambios de mentalidades y de Ia
conciencia como resultado de un trabajo politico-ideolo-
gico especifico, etc.) en forma independiente y sin que se
reestructuren las reglas y recompensas del puesto de
trabajo. La consecuencia es una situacion de incomodidad
entre el maestro como sujeto y el puesto como lugar de
trabajo. Este desequilibrio puede resolverse de dos mo-
dos: o bien el puesto termina por doblegar al ocupante y
lo somete a su propia logica o bien los Oocupantes, median-
te estrategias colectivas adecuadas logran desestructurar
y reestructurar el sistema de reglas y recursos que definen
la posicion de maestro. En ¢ste caso, las reformas
Institucionales vienen “después” de la transformacion de
los agentes.

b) Puestos renovados ocupados por individuos tradi-

cionales.

Este tipo de desajuste ha sido muy frecuente en
América Latina, dada la preterencia por la realizacién de
retormas legales, institucionales y reglamentarias. Nueva
legislacion educativa, nuevas definiciones de funciones
de la institucion y del puesto de maestro, nuevos sistemas
de asignacidon de 1ECUrsos, nuevos escalafones docentes.
elc. generalmente se encuentran con una masa de indivi-
duos sociolégicamente inadaptados vis 4 vis de estas
nuevas contiguraciones y exigencias estructurales. EJ
resultado es conocido: las tradiciones que sobreviven bajo
la forma incorporada en Ia subjetividad de los maestros
(esquemas de percepcion, de apreciacién y de accion)
terminan neutralizando lo que esta escrito en las leyes, los
reglamentos, los planes y contenidos, etc. El resultado es
que la historia depositada en e interior de los individuos
sigue imponiendo su determinacion sobre el presente a
través de su impacto sobre los modos de hacer las cosas en
el aula y la institucién escolar.

Notas

*En un estudio todavia no publicado (ALLIAUD A.y colab., 1995)
los motivos de eleccion de Ia carrera docente mds frecuentemente
mencionados por una muestra de alumnos de Institutos de profesorado
de la Ciudad de Buenos Aires fueron la “vocacién” (48%) vy “el amor a
los nifios” (42%). Por otro lado, el 36% de los estudiantes opina que es
funcion del maestro “transmtir valores morales” (contra un [5% que
opta por la alternativa “transmitir saberes”).

* Son muy frecuentes Jos fracasos de las estrategias parciales de

profesionalizacion, tanto entre Jos docentes como en el caso de otras

profesiones. Las mds comunes son las que concentran todo e esfuerzo
en la prolongacion de la escolaridad y la consecuente jerarquizacion de
los titulos (de castera intermedia a“licenciatura”, etc.), hechos de los que
NO se deriva un mejoramiento automatico ni de las condiciones de
trabajo ni del prestigio o reconocimiento del oficio.

* Algunas de estos Supuestos son compartidos por una especialista
argentina en formacion docente cuando escribe que “Si Ia profesion es
enfocada tecnocriticamente. genera fragmentaciones. especializacio-
nes, experticias que llevan a la perdida de sentido del trabajo en su
dimensién total, colocando al docente en segmentos de su practica
educativa, constituyéndolo en un tecnico en la realizacién de una fase
del proceso educativo y redimiéndolo de la responsabilidad social por Ia
participacion en su direccionamiento (BARCO DE SURGHI S 1994).

" Algunas innovaciones levadac a cabo en Gran Bretafia y Gales por
los gobiernos conservadores de la Sra. Tatcher y el Sr. Major impulsan
el desarrollo de estrategias de formacion docente situadas en las propias
escuelas, es decir, fuera del dmbito de las instituciones de Educacisn
Superior. Estos proyectos han sido calificados por algunos como un
Intento de “desprofesionalizar” | formacién docente. E entrenamiento
llevado a cabo en las instituciones escolares limitaria “el desarrollo de
perspectivas ampliadas” y favoreceria 1a formacion de competencias
particularizadas, lo cual tenderia a restringir mds que a amphar las
nociones de profesionalismo docente (BARTON L. y otros, 1994, pag.
358). Algo parecido habria ocurrido en Australia durante la década de
los afios 80s. La politica de formacién docente de €s¢ periodo trato de
pasar del “profesional educado” al “competente practico’” Al al amparo
de una concepcion claramente Instrumental de la pedagogia (KNIGHT
J..LINGARD B. y BARTLETT L.. 1994),

" El 42% de los maestros del dltimo afio del nivel primario,
encuestados en el marco del primer operativo nacional de evaluacion en
la Argentina (noviembre de 1993) opiné que tenian “sobrecarga docen-
te” y que este hecheo afectaba el aprendizaje de los nifios (CERVINI R.
y TENTI FANFANI E.. 1995).

" El 70% de de los maestros encuestados en el primer operativo
nactonal de evaluacién de Ja calidad de la educacién (arriba citado)
contesto que “no tiene posibilidades de perfeccionamiento”. El 44%
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considero que esto afectaba el aprendizaje de sus alumnos.

" La perdida del salario docente es particularmente llamativa en la
Argentina. Los datos producidos en el marco del primer operativo
nacional de medicion de la calidad de la educacion (fines de 1993)
indican que mis del 80% de los docentes del dltimo ano del nivel
primario tenian “dificultades econémicas”. A su vez, ¢l 58% opinaba

que estas dificultades “afectaban el aprendizaje de los niios™.
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