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INTRODUCCION

Desde su creacion, el [IPEFUNESCO Buenos Aires ha destacado la
importancia de la cuestién docente como uno de los ejes clave
de las politicas educativas de América Latina. Al mismo tiempo la
UNESCO, tanto de manera global como en el &mbito regional, ha
subrayado la prioridad de la tematica sefialando —entre otras— la
necesidad de atender cuestiones vinculadas con la formacion y su
calidad, el desarrollo de la profesién docente, las condiciones que
definen la carrera y promoviendo una vision amplia para sustentar
el desarrollo de politicas integrales en esta materia.

Con sus diferencias y matices, los sistemas educativos latinoa-
mericanos estan alcanzando ciertos objetivos vinculados con la ex-
pansién cuantitativa y deben, al mismo tiempo, realizar mayores
esfuerzos para asumir los desafios pendientes: el acceso efectivo
al conocimiento sistematico y complejo por parte de los y las estu-
diantes, la revision de los vinculos entre la ensefianza y el aprendi-
zaje, el respeto y la promocion de la diversidad. Para enfrentar estos
desafios, los docentes son actores clave, y el apoyo a su desarrollo
profesional se plantea como un tépico central de las politicas edu-
cativas. Los docentes contindan estando en el centro de la escena
de las politicas y, por ende, en las agendas de politica educativa de
América Latina.

¢ Qué responsabilidad les cabe a las politicas, a las escuelas y
a los docentes en la tarea de garantizar la equidad y la calidad de
la educaciéon que se ofrece? ;Cémo promover y regular el desem-
pefio docente en contextos diversos y en escenarios de marcada
desigualdad social? ; Pueden coexistir las regulaciones laborales ge-
neradas en funcién de concepciones burocraticas que priorizan la
homogeneidad del cuerpo docente con regulaciones que impulsan
una mayor individualizacién de las trayectorias y las responsabilida-
des profesionales? Estas y otras preguntas constituyen cuestiones
relevantes a la hora de analizar y desarrollar las politicas educativas
que la region necesita.

Sin duda, no habra en los distintos capitulos que integran este
texto una sola respuesta para cada una de estas preguntas. La
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cantidad de ideas que han surgido a partir de exposiciones e inte-
rrogantes en el seminario convocado por el IIPE-UNESCO Buenos
Aires, en sus modalidades presencial y virtual, suscitan a su vez la
multiplicaciéon de tematicas a tener en cuenta.

La idea vinculada con la identidad docente se halla relacionada
con eras 0 momentos —que Maurice Tardif introduce en las siguien-
tes paginas—, tales como la de la vocacion, el oficio y la profesion.
Dicho autor en un principio plantea que estos rasgos son las hue-
llas en la historia de la construcciéon de una identidad, con el alerta
de que no pueden pensarse como desarrollo histérico. Puede sos-
tenerse entonces que algunos rasgos de la profesion siguen pre-
sentes, pero hoy la tension se hace mas evidente entre el oficio por
un lado y la profesién por otro; en otros términos, la definicion de
una identidad en relacién con un oficio/trabajo, o la definicién de
la identidad docente como profesion.

Identificamos, a titulo de hipdtesis, cierta conexion: cuando la
identidad docente se halla vinculada en concreto con un puesto de
trabajo, aparece maés el peso del oficio sobre la profesion. Por el
contrario, cuando esta identidad se vincula mas con el conocimien-
to —relacionado con la transmisién pero también con la produccion
sobre el hacer— surge mas la profesion. En tanto, ninguna de las
dos se ve desplazada por la otra. Conocimiento practico, conoci-
miento tedrico, qué es lo que parece ganar un primer plano es
entonces solo una cuestion de énfasis, de acento, en relacién con
el conocimiento que se esta poniendo en juego, tanto en la forma-
cion inicial como entre otras instancias de formacién, y cémo ese
conocimiento es atravesado y enriquecido en la experiencia.

En este sentido, la formacién docente también se ve deter-
minada por un espacio, un tiempo y una institucién especifica, y
debe contribuir a producir rupturas en el conocimiento tacito. La
formacion docente implica cierta provocacion respecto de ese co-
nocimiento tacito, sélo basado en lo experiencial con el desafio de
in-formar esa experiencia.

Otro punto para reflexionar se relaciona con el hecho de que
cuando se produce cierto diagnéstico sobre la formacion docente, se
suele hacer mencion a cierta desvalorizacion de ella, que ademas se
hace extensiva a los estudiantes y a los formadores. Esto en general
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conduce a una paradoja, se definen ciertos rasgos negativos, en
tanto también se los identifica como sujetos y actores imprescindi-
bles en las instituciones educativas.

Las instituciones formadoras deben revisarse a si mismas. Al mis-
mo tiempo que se subrayan ciertos aspectos negativos en la forma-
cion cabe reconocer los aspectos positivos como producto de una
practica concreta. Correrse —como bien invita Sylvia Schmelkes— de la
perspectiva del déficit y empezar a asumir las condiciones concretas
gue caracterizan hoy el hacer docente, quiza sea esta una de las
opciones mas certeras. No obstante, en verdad, éste es el camino
mas arduo.

Otro tema clave son las regulaciones del trabajo docente, men-
cionadas en varias intervenciones a lo largo de esta obra conjunta.
Resulta claro, en las distintas presentaciones, la necesidad de poner
contexto a las regulaciones del trabajo docente. El Estado tiene un
papel definido, no el mismo pero si definido y claro en este aspec-
to, aunque se caracterice de modo distinto en cada pais, segun
tradiciones, historia y coyunturas mas actuales. Junto con la idea de
articular el plano de las estructuras —al que lleva inmediatamente
la cuestion de la regulacion— con el plano de las interacciones en
la vida escolar cotidiana, se destaca cdmo éstas interjuegan en la
definicion del trabajo docente.

Otro de los interrogantes presentes en varias exposiciones relati-
vas a las regulaciones de la vida de los docentes en las instituciones
se vincula con la dificultad de escindir las condiciones laborales —
gue constituyen un aspecto importante de esas regulaciones— con
la organizacion curricular y la misma organizacion institucional. Las
politicas deberian considerar esta complejidad; muchas veces, por
el desconocimiento de esta trama de condiciones, resultan infruc-
tuosos algunos intentos de cambio.

Desde los representantes de las organizaciones sindicales, se
enfatiza ademas la necesidad de superar cierta endogamia; por un
lado la necesidad de una escuela abierta con fuerte insercion social
y comunitaria, y por otro la responsabilidad social que hoy tiene el
movimiento sindical para incorporar a otros colectivos sociales. Lo
colectivo no tiene aqui sentido sélo con ser pensado en el trabajo
docente; mas aun, se llama a pensar este trabajo resignificAndolo
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con otros colectivos sociales que tienen algo que decir sobre lo que
acontece en la educacion.

Respecto de las politicas de formaciéon docente, no podemos
desconocer, particularmente en la formacién inicial, que se estan
formando actores, agentes, docentes, que se desempefaran en un
espacio publico que es el educativo. Sin duda esto conlleva respon-
sabilidad colectiva, multiples responsabilidades estan en juego, des-
de el Estado hasta otros actores involucrados, y supone pensar un
Estado presente a través de las regulaciones que produce. El espa-
cio educativo es publico cuando forma al publico que conforma esa
escena, lo cual no supone homogeneidad; implica la sensibilidad
para lo diverso, en relacién con objetivos comunes. Aqui es donde
mas se pone en juego el compromiso ético valorativo al que se hace
mencién en varias oportunidades en este seminario.

El proposito general de este seminario ha sido promover un es-
pacio de discusion y reflexion sobre las multiples dimensiones con-
cernidas en las politicas docentes, convocando al didlogo a una
pluralidad de actores, voces y perspectivas tanto nacionales como
regionales e internacionales. Mas alld de todas las estadisticas,
impactan los agradecimientos por la oportunidad de acercar este
seminario a territorios remotos. A partir de su publicacién sabe-
mos que podran alcanzarse otros actores ocupados en la tematica.
Esperamos que también este texto colabore en un agudo proceso
de reflexién sobre el presente y el futuro de las politicas docentes.

Margarita Poggi

Directora

[IPE-UNESCO

Sede Regional Buenos Aires



EL OFICIO DOCENTE EN LA ACTUALIDAD.
PERSPECTIVAS INTERNACIONALES
Y DESAFIOS A FUTURO

Maurice Tardif

Presentacion

Ubicada en el centro de multiples intereses econémicos, sociales y
culturales, tanto individuales como colectivos, la ensefianza en el
medio escolar estd hoy sometida a multiples presiones importantes
para transformarse y adaptarse a un entorno social que se ha vuel-
to complejo y cambiante en practicamente todas sus dimensiones.
Por otra parte, desde la década de 1980 la profesionalizacion es
sin duda la transformacién mas profunda que se le haya exigido a
la ensefianza, ya que domina el discurso reformista internacional
en materia de ensefianza y de la formacién de los docentes de
la educacién béasica obligatoria. La profesionalizacion empezo por
imponerse en Estados Unidos, para trasladarse ulteriormente a los
paises anglosajones de Europa y después a América Latina. Se trata
pues, para las autoridades politicas y los responsables educativos de
numerosos paises, de lograr que la ensefanza pase del rango de ofi-
cio al de profesién, con un nivel equivalente, intelectual y estatutaria-
mente, al de otras mas asentadas en la sociedad, como la medicina,
el derecho o la ingenieria.

El presente estudio examina los resultados del movimiento de
profesionalizacién de la enseflanza desde hace 30 afnos. ;Hacia
donde se dirige la ensefanza en medio escolar en este inicio de si-
glo XXI? ;Se observa realmente una consolidacién del movimiento
profesional? ;Acaso se ha ampliado y desarrollado realmente este
movimiento en Europa, América del Norte y América Latina?

En las paginas siguientes quisiéramos demostrar que, desde una
perspectiva comparativa e internacional, la reciente evolucion de la
ensefianza no solo no es lineal, sino que esta constituida por una
serie de continuidades, retrocesos y avances provisorios. Ademas la
ensefianza es un trabajo de evolucién desigual y muy distinta segin
los paises, cuando no segun las regiones dentro de un mismo pais:
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no evoluciona con el mismo ritmo en todos lados y coexisten las
modalidades antiguas con las contemporaneas. Entre las antiguas se
encuentran la ensefianza como vocacion y la ensefianza como oficio.
Y ambas siguen subsistiendo, en particular en América Latina: con-
viven pues con el movimiento de profesionalizacion, lo cual genera
tensiones y contradicciones en la evolucion social de la ensefianza.
Finalmente, en un gran numero de paises occidentales se observan
obstaculos que frenan o directamente traban la profesionalizacion:
un publico escolar en jague, competencia entre establecimientos,
mercantilismo de la educacion, privatizacion de la escuela publica,
etc. ¢Coémo disefar en ese contexto una verdadera profesionaliza-
ciéon de la ensenanza? ¢ Cuéles son los desafios futuros que acechan
a los docentes y a los responsables de la educacion?

Hemos dividido el texto en dos partes. La primera ofrece una
resefa historica de las concepciones de la ensefanza que siguen
existiendo hoy en América Latina: vocacién, oficio y profesion. La
segunda presenta algunos de los principales obstaculos que apa-
recen en la actualidad frente al movimiento de profesionalizacion.

1. Las tres eras de la ensefianza

Esta primera parte se ocupa de la evolucion de la ensefianza en aras
de entender sus formas actuales. Trata de demostrar que el trabajo
del docente sigue teniendo en la actualidad algunos componentes
de realizacion y organizacion que existian hace siglos. Esta primera
parte insiste mas particularmente en el trabajo de las mujeres que
ensefian en la escuela primaria. Ocupan en la actualidad entre el
75% y el 80% del total de docentes de la ensefianza obligatoria y
entre el 90% y el 95% de la ensefianza primaria. Pero la presencia
masiva de la mujer en la ensefianza primaria no es un fenémeno re-
ciente, ya que aparece en el siglo XIX y se mantiene desde entonces.
En varios paises incluso se ha incrementado desde hace unos treinta
anos. No se puede entonces comprender la evolucion de la ensefian-
za sin tomar en cuenta la importancia del trabajo femenino. Por otra
parte, entre el siglo XVIl y el siglo XX la escuela moderna ha sido en
gran medida la escuela primaria, que era la escuela para los nifios
del pueblo. Lo que se da en llamar escuela secundaria se dedicaba
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sobre todo a la formacion de las élites sociales y recién en el siglo XX
habrifan de fusionar las escuelas primaria y secundaria en un sistema
escolar Unico. En ese sentido, la historia de la escuela moderna es
esencialmente la historia de la escuela primaria.

Cuban (1993) y Tyack y Cuban (1995), historiadores norteameri-
canos de la educacion, demostraron que la inmensa mayorfa de los
docentes reproducen en el aula las practicas pedagdgicas de sus pre-
decesores de hace mas de un siglo. Un fenédmeno similar se observa
en Canada, con Tardif y Lessard (1999), y en Francia con Isambert-
Jamati (1990) y Dutercq (1993) que subrayan también el apego que
tienen los docentes a las practicas pedagdgicas tradicionales instaura-
das en el siglo XIX, cuando no anteriores. En pocas palabras se puede
afirmar que la ensefianza es un trabajo de lenta evolucién cuando se
la compara, por ejemplo, con el trabajo industrial o el tecnolégico.

Simplificando la cosa se puede afirmar que la evolucion de la
ensefanza escolar moderna pasé por tres eras que corresponden
cada una a un periodo histérico particular: la era de la vocacion,
gue predomina en los siglos XVI a XVIII, la era del oficio, que se
instaura a partir del siglo XIX, y la era de la profesién que empieza
lentamente a imponerse en la segunda mitad del siglo XX. Vamos
a describir brevemente cada una de estas eras, insistiendo en sus
caracteristicas mas generales encontradas en diversas sociedades.

1.1 La ensefanza en la era de la vocacion

La ensefianza escolar tal como la conocemos aun en la actualidad
aparecioé en Europa en los siglos XVI'y XVIil en el marco de la reforma
protestante y de la contrarreforma catdlica’. Estas vastas reformas

"Las primeras escuelas modernas sirven sobre todo para difundir la fe protestan-
te o catdlica en una poblacién que en su mayoria es analfabeta. En particular,
el protestantismo exige que los creyentes sepan leer la Biblia por sf solos. Esa
es la razén por la cual hay que educar a los nifios, abriendo escuelas para el
pueblo. Los catolicos reaccionan ante esta expansién escolar abriendo sus pro-
pias escuelas. Asf la escuela moderna nace como el resultado de una contienda
religiosa, la cual a su vez se apoya en una mutacion tecnoldgica: el invento de
la imprenta. Se podré ampliar la informacion leyendo La pédagogie. Théorie et
pratique de I'’Antiquité a nos jours, de Gauthier, C. y Tardif, M. (2012), Mon-
tréal, Cheneliere Education.
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religiosas vienen acompafiadas por la creacion de pequefias escue-
las basicas y de los primeros colegios de primer ciclo modernos,
los antepasados de la enseflanza secundaria. Estos nuevos esta-
blecimientos habrian de multiplicarse rapidamente y ya antes de
la Revolucion francesa (1789) el continente europeo del Antiguo
régimen ya estaba cubierto por una vasta red de pequefas escuelas
y colegios del primer ciclo. Esta red estd compuesta en su mayoria
por establecimientos privados colocados bajo la tutela de las igle-
sias y comunidades locales. La ensefianza estd entonces esencial-
mente entre las manos de las comunidades religiosas protestantes y
catdlicas, ya que recién en el siglo XIX empieza a estar la ensefianza
verdaderamente en manos de hombres y mujeres laicos, estas Ulti-
mas confinadas a las pequefas escuelas elementales, en la mayoria
de los paises europeos y en América del Norte.

i Coémo se concebia la ensefianza en aquel entonces? Era esen-
cialmente una “profesiéon de fe”, en ambos sentidos de la palabra
profesion:

e En primer lugar, profesar es ejercer una actividad de tiempo
completo, lo cual significa que los religiosos forman comu-
nidades cuya principal funcién, cuando no la Unica, consiste
en ensefar. La ensefianza pasa asi a ser, ya desde entonces,
una ocupacion de tiempo completo y los hombres y mujeres
gue ingresan al rubro le dedican toda su vida.

e En segundo lugar, profesar también es, en aquella época,
expresar su fe, tornarla publica en su vida, predicandola por
su conducta moral como docente. La ensefianza moder-
na es por ende originalmente una profesion religiosa, una
profesion de fe. AlUn hoy, en diversos paises y regiones del
mundo, la ensefianza, en particular la privada, sigue estan-
do en manos de las comunidades religiosas.

iQué se hacia entonces para ser docente? En este marco re-
ligioso la ensefanza se consideraba una vocacion. ;Qué es una
vocacion? Se trata esencialmente de un movimiento interior —un
impetu intimo, una fuerza subjetiva— por medio del cual uno ha
sido llamado a cumplir con una misién importante: ensefiar, es decir
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profesar su fe religiosa a los nifios. Con la vocacién, la mujer que
se dedica con abnegacion a la ensefianza se pone al servicio de
una mision mas importante que ella: Dios. Eso significaba que la
docente no estaba alli en primer lugar para instruir (es decir, para
transmitir los saberes aprovechando la inteligencia de los nifios)
sino para moralizar y fidelizar a los nifios atrayéndolos a la fe. La
ensefanza en la era de la vocacién era por tanto esencialmente una
tarea moral que consistia a incidir en profundidad en el alma de los
nifios, a modelarla, guiarla, vigilarla, controlarla. La instrucciéon en
si (leer, escribir, sumar y restar) existia, pero estaba supeditada a la
moralizacién y, en términos mas amplios, a la religion.

En cuanto a la pedagogia de aquella época, estaba basada en
la religion, las tradiciones pedagodgicas de las comunidades religio-
sas y sobre todo en la moralidad de la docente. La formacion era
practicamente inexistente: las mujeres, religiosas y laicas, aprendian
a ensefiar ensefiando, por experiencia e imitacion de las docentes
mas experimentadas. Se valorizaban las “virtudes femeninas tradi-
cionales” y servian para justificar la falta de formacién: amor por
los nifios, obediencia, devocion, espiritu de abnegacion, espiritu de
servicio... Las tradiciones pedagogicas se orientaban esencialmente
al control de los nifios, en particular el control corporal: debian
permanecer sentados en clase, sin moverse, debian respetar las
consignas, se controlaban sus movimientos, aunque también sus
posturas, su elocucién, sus gestos, etc. Si hacia falta se podia casti-
gar severamente a los nifios y las sanciones fisicas eran frecuentes.

¢ Cudles eran las condiciones laborales de las docentes en la era
de la vocacién? Porque la docencia era una vocacién, ya que las
condiciones materiales (remuneracién, prestigio, tareas, etc.) pasa-
ban a un segundo plano: para las mujeres docentes las condiciones
materiales no importaban, por mas miserables que fuesen, ya que
tenian que cumplir con su mision. En este sentido cabe recordar
gue durante muchos afios las docentes religiosas trabajaban gratis
y, mas tarde, en el siglo XIX, las docentes laicas habrian de sentir
esa competencia y trabajar durante muchos afios con una escasa
remuneraciéon. En términos generales, el trabajo de las docentes
laicas es inestable, precario, ciclico. A menudo ensefiaban antes de
casarse y dejaban de ensefiar después de casarse.
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Por otra parte, las jerarquias internas del trabajo de docencia
moderno se instauran durante la era de la vocacion: dominacién
de la mujer por el hombre, de los laicos por los religiosos, de los
docentes de la escuela primaria (pequefas escuelas) por los de la
secundaria (colegios), de las rurales por las urbanas, etc. Estas jerar-
quias adoptaron formas y colores muy particulares segun los paises
y las culturas. A menudo traian aparejadas jerarquias étnicas, lin-
guisticas, culturales, etc. Por ejemplo, en Québec, a principios de la
década de 1960, un docente angloparlante ganaba seis veces mas
gue una docente francohablante por el mismo trabajo. Finalmente,
la era de la vocaciéon estaba marcada por la escasa autonomia de
las docentes, sometidas a varias formas de control por los religio-
sos, los hombres, los padres, sus superiores jerarquicos, los que les
pagaban el sueldo, etc. Su proteccién era por tanto escasa.

Esta vision vocacional tuvo un impacto profundo y duradero
sobre las concepciones ulteriores del trabajo de las docentes, que
dura hasta hoy. En realidad aun no ha terminado la era de la voca-
cion en muchos paises y regiones. En el mundo entero hay todavia
muchas mujeres que se ponen a ensenar por vocaciéon, aun cuando
el contenido religioso se haya desdibujado o haya sido remplaza-
do por el amor por los nifios. La dimensién moral (0 normativa)
tiene una fuerte presencia aun hoy: la docente debe erigirse en
modelo, ser una mujer de virtud. Se observa asimismo que subsis-
ten numerosas jerarquias y que persiste la dominaciéon masculina: a
menudo las docentes tienen una remuneracion inferior a la de los
hombres. Finalmente, las condiciones laborales de las docentes son
a menudo pesadas y socialmente mal valorizadas, algo que ocurre
en la mayoria de los paises de América Latina. En pocas palabras,
aun siendo antigua, la era de la vocacion sigue determinando en
la actualidad y en el mundo, por lo menos en parte, el trabajo y la
condicién de las docentes.

1.2 La ensefianza en la era del oficio

La era del oficio aparece en el siglo XIX en el marco del proceso
de desconfesionalidad y de desclericalizacién de las sociedades oc-
cidentales. Surge con el crecimiento de los Estados-naciones y la
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lenta separacion de las iglesias en los siglos XIX y XX. Este proceso
se traduce en Europa y en Estados Unidos por la creacion de las
primeras redes escolares publicas y laicas a partir del siglo XIX (para
la escuela primaria) y XX (para la secundaria).

En este nuevo marco social, la funcion docente se integra paula-
tinamente a las estructuras del Estado (nacional, federal, estadual,
municipal, etc.). Asi, la relacion entre las docentes y el trabajo deja
poco a poco de ser vocacional para tornarse contractual y salarial.
Las docentes trabajan para hacer carrera y obtener un sueldo, aun
cuando la “mentalidad de servicio” sigue estando vigente. La era
del oficio esta asf vinculada no solo a la estatizacion de la educacion
sino también al desenvolvimiento de la sociedad salarial a partir del
siglo XIX, marcada por la apariciéon de las masas de trabajadores
gue ejercen sus oficios en el marco de una relacion salarial con un
empleador en una industria o en los servicios publicos.

Las mujeres docentes habran de necesitar tiempo para aprove-
char la era del oficio. Durante afos tendran atraso con respecto a
los hombres en todos los niveles. Sin embargo, a lo largo de todo
el siglo XX, poco a poco van logrando conquistas significativas. A
partir de la segunda guerra mundial, en un nimero considerable de
paises occidentales la docencia se torna un oficio laico en el cual las
mujeres pueden hacer carrera con un empleo estable, con un sala-
rio decente y condiciones laborales mas igualitarias con respecto a
los hombres. En su calidad de oficio, la ensefianza también ofrece a
las mujeres ventajas de largo plazo: jubilacion, proteccién, seguro,
permanencia en el empleo, etcétera.

A cambio, la era del oficio exige que las mujeres hagan una
inversion inicial mas grande, ya que deben formarse. En efecto, ya
a partir del siglo XIX se difunden las escuelas normales y poco a
poco se vuelven obligatorias en el siglo XX, mientras que la dura-
cion de la formacion también se va extendiendo, pasando del nivel
secundario al nivel terciario. Sin embargo, como en todo oficio,
la experiencia concreta en el trabajo sigue siendo el corazén del
saber-ensefiar. En las escuelas normales el aprendizaje de un oficio
pasa por la practica, la imitacion y el dominio de las pautas estable-
cidas en las escuelas por las docentes experimentadas, sin olvidar el
cumplimiento de las reglas escolares.
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En Occidente, la ensefanza como oficio tiene su apogeo des-
pués de la segunda guerra mundial en el marco de un proceso de
democratizacion escolar sin precedentes que darfa lugar al naci-
miento de vastos sistemas escolares colocados bajo la direccién de
los Estados. En la mayoria de los paises occidentales la construccién
de dichos sistemas escolares estatales permite a las docentes ingre-
sar a la funcion publica con el estatuto de funcionaria. Este esta-
tuto les garantiza cierta autonomia pedagdgica y una proteccién
contra los controles externos, como el de los padres, los curas o los
notables. Se establece finalmente una relacién de confianza entre
el Estado y las docentes, ya que aquel les delega cierta autoridad
pedagdgica y reconoce sus competencias para dar la clase. En prin-
cipio las docentes son responsables de sus clases, del manejo de los
alumnos, de las elecciones pedagdgicas vinculadas a la materia que
imparten, a las actividades de aprendizaje, a la disciplina, etcétera.

iQué quedo en la actualidad de la era del oficio? Quedd in-
conclusa, ya que no evolucioné al mismo ritmo en todos lados,
incluso dentro de un mismo pals. Por ejemplo, en América Latina el
proceso de separacion entre el Estado y la Iglesia, entre la ensefian-
za publica y privada, ha quedado inconcluso en varias sociedades.
También se observa una vuelta en masa a la privatizacion de la
educacion en varios paises, incluida la escuela primaria. Ademas,
a lo largo de todo el siglo XX se observa que el oficio tuvo que so-
portar periddicamente el impacto de las crisis econdmicas y politicas
gue a veces retrotrajeron a las docentes a condiciones laborales que
prevalecian en la era de la vocacion.

En pocas palabras, la era del oficio sigue vigente. Cabe incluso
preguntarse si en la Argentina, y en sentido mas amplio en Amé-
rica Latina, la ensefianza alcanzé plenamente la era del oficio. Por
ejemplo, ¢acaso el cuerpo docente argentino de la ensefianza obli-
gatoria constituye una suerte de oficio o gremio, con condiciones
laborales unificadas, una identidad comun, una igualdad de trata-
miento entre grados (primaria y secundaria), entre sexos (hombres
y muijeres), entre regiones (urbanas y rurales), entre la ensefanza
publica y privada? ;Acaso las docentes argentinas perciben una
remuneracion digna de un oficio que exige una formacion terciaria
0 universitaria? ¢Acaso pueden hacer carrera en la ensefianza de
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manera estable y continua con beneficios a largo plazo? ¢Disfru-
tan de cierta autoridad pedagdgica delegada por el Estado que les
reconoce las competencias para dictar catedra o constituyen un
cuerpo de ejecutantes? ;Qué pasa con la dominacién masculina
que pesa sobre las docentes argentinas? Estas preguntas deberfan
constituir un interés particular para los investigadores argentinos
gue se interesan por la ensefanza en su propio pals.

1.3 La ensefanza en la era de la profesién

Antes de encarar la era de la profesion, empecemos por definir la
nocién de profesion. En el sentido norteamericano, una profesion
(medicina, derecho, ingenieria, etc.) oficialmente reconocida por
las autoridades estatales se caracteriza por los siguientes elementos
principales (Martineau, 1999):

e la existencia de una base de conocimientos cientificos que
sustenta y justifica los juicios y actos profesionales. Esta
base de conocimientos se adquiere en el marco de una for-
macioén universitaria de alto nivel intelectual; necesita fre-
cuentes actualizaciones en aras de incorporar los resultados
de la investigacion maés recientes, lo cual significa, concre-
tamente, que se considera la formacién permanente y el
perfeccionamiento como obligaciones profesionales.

e La presencia de una corporacion profesional reconocida por
el Estado (o por organismos que han sido habilitados por el
Estado) y que agrupa a miembros debidamente calificados y
embebidos de los valores de la profesion. Dicha corporacién
defiende todos los derechos del publico (y no de sus miem-
bros, como un sindicato), estd compuesta exclusivamente
por profesionales y ejerce su actividad disciplinaria basan-
dose en el mecanismo de juicio de pares (un médico que es
evaluado por otros médicos).

e Una ética profesional orientada al respeto del cliente. Esta ética
no queda restringida a los grandes valores educativos huma-
nistas sino que se ocupa de actos profesionales especificos:
corresponde pues a lo que se da en llamar un cédigo de ética.
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* laautonomia profesional, es decir, el reconocimiento tanto
juridico como social segun el cual el profesional es el que
estd mas preparado par decidir acerca de los actos que debe
realizar.

e Finalmente la responsabilidad profesional que viene con la
autonomia.

Un profesional puede ser evaluado por el gremio, incluso ser
acusado de falta profesional, ya que es responsable de su actividad,
en particular de los medios que utiliza.

Habiendo definido asf las cosas, se advierte que lo que se puede
llamar la era de la profesion no queda restringido en absoluto a
la ensefanza. En efecto, se observa a lo largo de todo el siglo XX
el continuo crecimiento de los grupos de expertos que se llaman
profesionales y que, en todas las especialidades (salud, educacion,
servicios sociales, justicia, industria, banca, etc.), participan cada
vez mas en la gestion de las instituciones, en las practicas y en los
problemas humanos y sociales. Estos grupos profesionales crean
y controlan el conocimiento tedrico y practico necesario para la
toma de decisiones, las innovaciones, la planificacion de los cam-
bios sociales y la gestion del crecimiento econémico y tecnolégico.
Su existencia esta en gran medida vinculada al desarrollo de las uni-
versidades modernas que, a partir del siglo XIX, estan cada vez mas
abocadas a la formacién de profesionales cuya practica esta basada
en conocimientos que provienen de la investigacion cientifica. La
profesionalizacién esta por tanto estrechamente vinculada al grado
de desarrollo de las universidades, incluida la ensefanza. Por cierto,
en Norteamérica la formacion de los docentes en las universidades
arranca en los afios 1930 y 1940 con la abolicion de las escuelas
normales, y se termina el proceso en los anos 1960: la formacién
docente en las universidades tiene asi algunas décadas de adelanto
con respecto a la profesionalizacion y constituye una condicion ne-
cesaria de esta. Desde este punto de vista, se puede afirmar que la
profesionalizacién de la ensefanza representa una tendencia que
se habra de observar durante todo el siglo XX.

Dicho esto, para los docentes esta tendencia histérica se crista-
liza en un verdadero movimiento social a partir de los afios 1980,
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cuando las autoridades politicas y educativas lanzan oficialmente
en EE.UU. el proyecto de profesionalizacion de la ensefianza. Este
proyecto contiene tres grandes objetivos:

1) La mejora del rendimiento del sistema educativo.

Como lo demuestran los famosos informes “A nation at risk: The
imperative for educational reform (1983)” de la National Com-
mission for Excellence in Teacher Education, Tomorrow’s Teachers
(1986) del Holmes Group y “A Nation Prepared: Teachers for the
21st Century (1986)" de la Carnegie Task Force on Teaching as
Profession, la profesionalizacion esta vinculada a presiones tanto
econémicas como politicas para incrementar el rendimiento de los
docentes y el de los sistemas educativos. ¢ De dénde provienen es-
tas presiones?

Entre los afos 1950 y 1980 la mayoria de las sociedades de-
sarrolladas se comprometieron, en nombre de la democratizacion
escolar, a construir grandes sistemas escolares masivos en general
estatizados y burocratizados. Sin embargo, ya en los afios 1960 y
sobre todo en la década de 1970, se observa que estos sistemas
no pueden cumplir sus promesas: la accesibilidad no se traduce en
éxitos escolares de la mayoria de los alumnos. En pocas palabras, la
escuela democratizada da lugar al fracaso escolar en gran escala.
En los afos 1980, los encargados de reformar la escuela norteame-
ricana (que queda muy mal parada en aquel entonces en las pri-
meras encuestas de comparacion internacional) consideran, ante
este fracaso manifiesto, que corresponde en lo sucesivo instaurar
politicas de eficiencia que desemboquen en la descentralizacion de
los sistemas escolares.

El objetivo declarado es el de reducir la carga de la burocracia y
los costos educativos, para transferir una parte de los recursos y las
responsabilidades hacia las “unidades” de base, en particular los
establecimientos escolares, sin dejar de aumentar el poder de las
comunidades y de los actores locales, y mas particularmente la de
los agentes escolares y de los padres. En el espiritu de estos reforma-
dores, al acercar entre si los centros de poder y de decision se obten-
dria una mayor eficiencia, junto con una mayor democracia directa.
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Estas ideas reformistas tienen su perfecta cabida en la corriente po-
litica neoliberal que toma todo su auge en EE.UU. con el presidente
Reagan y en Inglaterra con la sefora Thatcher. Pero estas reformas
van rapidamente acompafadas de nuevos mecanismos de control
que llevan por nombre imputabilidad y rendicién de cuentas, obli-
gacion de resultados y contrato de prestacion, de competencia y de
comparacion, cuando no de historial de éxito.

Asi, desde hace 30 afios, la profesionalizacion trae aparejada
cambios en las organizaciones escolares y universitarias. Por ejem-
plo, en la mayoria de los paises de la OCDE, las autoridades edu-
cativas buscan desde los afos 1980 a reducir la burocracia, otor-
gando mayor poder a los establecimientos locales y a los docentes.
Tratan asimismo de incrementar la autonomia de los docentes y de
favorecer su participacién en la gestioén colectiva de los estableci-
mientos. Buscan asimismo acercar las universidades y las escuelas,
los investigadores y los docentes. Proponen instaurar nuevos mo-
delos de carrera en la ensefianza: recompensas, reconocimiento,
promocion, diversificacion, etc.; todo ello en aras de valorizar la
ensefanza, de incrementar su prestigio para contratar a los mejores
docentes para la renovacion de la profesion.

2) Paso del oficio a la profesion.

El objetivo principal del movimiento de profesionalizacién consiste
en hacer pasar la ensefianza de su situaciéon de oficio a la de profe-
sién con todas las de la ley. ;Como? Se trata primero de ofrecer a
los futuros docentes una formacién universitaria de alto nivel inte-
lectual. La ambicién en este caso es la de desarrollar competencias
profesionales basadas en saberes cientificos. Las autoridades edu-
cativas desean también que la ensefianza y los docentes pasen: 1)
de una vision rutinaria de la pedagogia a un concepto innovador; 2)
del cumplimiento de las normas y rutinas escolares a una ética pro-
fesional colocada al servicio de los alumnos y de su aprendizaje; 3)
finalmente, del papel de funcionario al de profesional auténomo,
aungue también responsable de sus decisiones, lo cual exige una
evaluacion de la ensefanza.
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En definitiva, la profesionalizacion conduce a considerar a los
docentes como expertos en pedagogia y aprendizaje que basan
sus practicas profesionales en conocimientos cientificos. En esta
perspectiva, el antiguo saber por experiencia que se apreciaba
en la base de la formacién en las escuelas normales debe ceder
su lugar al saber experto basado en la investigaciéon universitaria.
Sin embargo, al igual que la medicina o la ingenieria, la investiga-
cién no queda limitada a la produccion de conocimientos teéricos
o fundamentales: debe estar al servicio de la acciéon profesional y
traducirse en un crecimiento de las competencias practicas de los
docentes. Finalmente, la profesionalizacion de la ensefanza com-
porta una vision reflexiva del acto de ensefiar: la ensefanza deja de
ser una actividad que se ejecuta para pasar a ser una practica en
la cual se debe reflexionar, que se debe problematizar, objetivar,
criticar y mejorar.

3) Construir una base de conocimientos (knowledge base)
para la ensefianza.

Finalmente, el tercer objetivo del movimiento de profesionalizacién
consiste en la construccion de una “base de conocimientos cien-
tificos” para la ensefianza. En efecto, una actividad, para que se
la pueda considerar de naturaleza profesional, debe estar basada
en conocimientos cientificos surgidos de la investigaciéon. Como se
indicara anteriormente, estos conocimientos deben tener, para los
profesionales, una eficiencia practica. Tal es el caso, por ejemplo, de
los conocimientos en medicina y en ingenieria.

Asi, desde del inicio del movimiento de profesionalizacion en los
afos 1980, se ha desarrollado un amplio campo internacional de in-
vestigacion que procura definir la naturaleza de los conocimientos en
la base misma del acto de ensefar y promocionar aquellos que son
utiles y eficaces para la practica docente. Si uno se remite a la base
de datos bibliograficos ERIC, la mas importante en el mundo anglo-
sajon en materia de educacion, desde hace 30 afos, se han dedicado
mas de 100.000 proyectos de investigacion a esta tematica. Si uno
se detiene Unicamente en la nocién de Knowledge base (idea que
sirve de baluarte para las investigaciones norteamericanas, Gauthier,
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1997), la base de datos ERIC contiene més de 20.000 proyectos de
investigacion. El volumen de estos proyectos sobre la temética crece
cada década: 4.400 para los afios 1980-1990, 6.000 para los afos
1990-2000, mas de 10.000 para los afios 2000-2010.

En definitiva se observa por tanto que, comparada con la era
de la vocacién y la del oficio, la era de la profesién es muy reciente
para los docentes: aun aceptando que esta arraigada en la historia
de los grupos profesionales del siglo XX, recién arrancé en los afios
1980. En este sentido se puede afirmar que la era de la profesion
aun esta en su etapa de gestacion. Empero, esta gestacion no ocu-
rre en el vacio, ya que se opone a las formas antiguas, la vocacion
y el oficio, que contintan, en particular en América Latina, en don-
de estan ampliamente presentes en varios paises. Surge entonces
una pregunta importante: entre la vocacion, el oficio y la profesion,
¢hacia dénde se dirige la ensefianza contemporanea? La segunda
parte del presente texto esta dedicada a encarar esta pregunta.

2. Tensiones e intereses: ¢hacia donde se dirige
la enseflanza contemporanea?

Desde hace 30 afos ¢acaso el movimiento de profesionalizacion de
la ensefianza ha tenido progresos significativos? ¢ Estamos abando-
nando definitivamente la era de la vocacién y la era del oficio? En
otras palabras, ¢nos dirigimos realmente hacia la era de la profe-
sién? ¢Acaso se observa —en particular en EE.UU. en donde arran-
cara— una consolidacion del movimiento profesional? ; Acaso este
movimiento se ha expandido, arraigado y desarrollado en América
Latina y en Argentina? ;Se han alcanzado los objetivos propuestos?

Segun una serie de trabajos de investigacion llevados a cabo en
diversos paises, pareceria que la profesionalizaciéon de la ensefianza
estd confrontada desde los afios 1980 a diversos factores que tra-
ban su desarrollo. Vamos a presentar brevemente algunos de estos.

2.1 {Hacia una degradacion de la condicion docente?

Inspirdndose en el modelo de la profesion médica, uno de los gran-
des objetivos de la profesionalizacion era revalorizar el estatuto de
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los docentes, otorgando mayor valor a su trabajo en la opinién
publica, incrementando su autonomia, aungque también mejorando
sus condiciones de trabajo —en particular su remuneracién— para
acercarlos a aquellas profesiones mejor establecidas. ¢Por donde
anda este objetivo 30 afios después de su lanzamiento?

En primer lugar cabe hacer una observacion. En la mayoria de los
paises de la OCDE, el sueldo de los docentes no aumenté desde
los afios 1990, ya que los aumentos salariales han sido inferiores a la
inflacion. La ensefianza sigue siendo esencialmente un oficio de la cla-
se media y no una profesion que se acerca a las profesiones liberales.
Entre los afios 1980y 2010, en el marco del proceso de reducciéon de
los Estados-providencia, las contracciones presupuestarias han dis-
minuido los servicios ofrecidos a los docentes. Se observa asimismo
un debilitamiento del sindicalismo docente y por tanto una erosion
del poder de defensa de los docentes. Esto se tradujo en varias so-
ciedades por una precariedad importante: en la actualidad en Norte-
américa y en América Latina, hay decenas de miles de docentes que
no tienen empleos estables y permanentes. Trabajan por la jornada
completa o la media jornada cuando no por hora o por clase impar-
tida. Ademas, la igualdad salarial de los docentes, que fuera uno de
los logros mas importantes del sindicalismo docente durante la era
del oficio, fue reemplazada por una remuneracion basada en el mé-
rito, la cual a su vez depende de la prestacion que se toma en cuenta
a la hora de fijar la remuneracion. Esto sucedié en numerosos paises:
Dinamarca, Alemania, Italia, Lituania, Malta, Polonia, Eslovaquia, Rei-
no Unido, Islandia y Rumania, en EE.UU. (OCDE, 2010).

Por otra parte se observa, particularmente en Norteamérica,
aunque también en diversos paises de América Latina (en parti-
cular México), la contratacion cada vez mas frecuente de técnicos
gue tienen formacién de nivel secundario o preuniversitario y que
vienen en parte a reemplazar a los docentes en ciertas funciones,
como las de vigilancia de los alumnos, ayuda escolar a los discapa-
citados, disciplina en el interior de la escuela, etc. En EE.UU., uno de
cada dos agentes escolares no es docente. En Europa, los numero-
sos estudios realizados sobre el “malestar docente” y el “sufrimien-
to de los docentes” ponen también de manifiesto las dificultades
con las que se topa el docente en su labor.
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Finalmente, dentro de la OCDE, todos los estudios y todas las
investigaciones subrayan una tendencia muy marcada a la sobre-
carga, la diversificacion, y la complejizacién del trabajo docente.
Los investigadores hablan acé de una intensificacién del trabajo de
los docentes. Esta intensificacién se caracteriza por: 1) la obligacion
para los docentes de hacer mas con menos recursos; 2) la dismi-
nucion del tiempo que pasan con los alumnos; 3) la diversificacion
de sus papeles (docentes, psicélogos, policias, padres, motivadores,
etc.), 4) la obligacion del trabajo colectivo y de la participacion en
la vida de los establecimientos; 5) el manejo cada vez mas pesado
de publicos estudiantiles con dificultades; 6) finalmente exigencias
cada vez mas numerosas de las autoridades politicas y publicas para
con los docentes, quienes deben comportarse como trabajadores
industriales, es decir, fungir como mano de obra flexible, eficiente
y de bajo costo.

En pocas palabras, lo menos que se puede decir es que la pro-
fesionalizacién no trajo consigo en medida alguna los resultados
prometidos al principio. En vez de gozar de un mayor prestigio, los
docentes estan confrontados en la actualidad a un deterioro de sus
condiciones laborales: comparada con la edad del oficio, la edad de
la profesién pareciera colocar el trabajo docente en un régimen de
inseguridad e inestabilidad, retomando asi algunas caracteristicas
de la era de la vocacion. Por ello no sorprende que la profesion do-
cente se tope en muchos lados con graves problemas de atractivo y
retencion. En EE.UU., uno de cada dos docentes abandona la pro-
fesion dentro de los primeros cinco afos de su carrera. En Canada
esta proporcion es de uno de cada cuatro. El mismo fenémeno
ocurre en varios pafses (OCDE, 2005) en la actualidad, la ensefanza
pasod a ser un trabajo mucho menos atractivo que en los afios 1960
en la mayoria de las sociedades occidentales.

2.2 La profesion docente bajo control: el New Public
Management

Como lo indicdramos anteriormente, la profesionalizacion es un
movimiento politico que busca aumentar la eficiencia de la escuela
y de los docentes. Asi, desde los afios 1980, no se puede aislar la
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profesionalizacion de las demas grandes politicas y reformas educa-
tivas que arrancaran en la mayoria de las sociedades occidentales,
aunque éstas se nutren ampliamente de la misma ideologia que
se da en llamar el New Public Management (NPM). Esta ideologia
propone un nuevo concepto del papel del Estado en la gestién de
los servicios publicos y en particular del sistema escolar. Preconiza
la transformacion de la educacion publica en un cuasi-mercado es-
colar gobernado por la competencia entre establecimientos, una
sistematizacion de la evaluacion normalizada de los componentes
del sistema educativo (resultados, organizaciones, funcionamien-
tos, personal, etc.), la definicién de objetivos curriculares pautados
y comparables, la defensa de la libre eleccion de los padres, la auto-
nomia de los establecimientos escolares en un entorno institucional
descentralizado. En Ultima instancia el objetivo es el de integrar la
educacion al nuevo mercado educativo mundial ya que representa
un potencial econémico gigantesco, considerando que los gastos
educativos realizados por los Estados a nivel mundial son de aproxi-
madamente 1,8 billones de dolares estadounidenses. Las tres cuar-
tas partes de estos gastos se realizan en los paises desarrollados.

i Qué propone el NPM? Esencialmente defiende una “gestion
orientada a los resultados” (GAR por sus siglas en francés): en vez
de ocuparse de la gestion de los servicios publicos (educacion, sa-
lud, etc.) aguas arriba, es decir por la imposicion de reglas y pro-
cedimientos fijados de antemano por una autoridad legitima (lo
que corresponde al modelo clasico de organizacion laboral de los
empleados de la funcion publica durante la era del oficio), se trata
de otorgar a los establecimientos escolares y a los docentes una
mayor autonomia y evaluarlos aguas abajo sobre la base de re-
sultados medibles y por tanto cuantificables de sus actividades. La
autonomia profesional, tal como la concibe la GAR, es por lo tanto
sinbnimo de imputabilidad, o de obligacién de resultados. Para los
docentes en particular significa que en lo sucesivo seran considera-
dos como agentes responsables de sus actos y evaluables sobre la
base de sus resultados, es decir, el éxito académico de sus alumnos,
a su vez medible gracias a pruebas normalizadas y comparaciones
con otros docentes y otros establecimientos sobre una base nacio-
nal e internacional (PISA).
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En materia de educacion, los impactos del NPM y de la GAR son
proteiformes. Por ejemplo, en varios paises se observa desde los
afos 1990 la instauracion de nuevas modalidades de financiacién de
la educacién que, por un lado, transfieren una parte importante
de los costos hacia los usuarios (padres, alumnos), y por otra acu-
den a una financiacién privada: corporaciones, fundaciones, etc.
Estas nuevas modalidades de financiacién se traducen también en
una creciente presencia de los representantes del mundo de los
negocios en la gestién de los establecimientos a través de la com-
posicion de los consejos de administracion, de los representantes
escolares, de los concejos municipales o locales, etc. Otro impacto
deriva de la nueva ideologia de la libre eleccién del establecimien-
to por parte de los padres: la escuela ya no es considerada como
un bien publico, colectivo y comun, sino como un bien privado
ofrecido en un mercado escolar que se rige por una logica de la
competencia entre establecimientos y una légica de consumo para
padres y alumnos, en pocas palabras, oferta y demanda. En todos
los paises en donde este mercantilismo ha sido instaurado, llevo a
una diferenciacion entre establecimientos que buscan desmarcar-
se unos de otros (por ejemplo, mediante pedagogias particulares,
valores propios, recursos especificos, buenos docentes, etc.), por la
multiplicacién de establecimientos privados y por una polarizaciéon
entre los “buenos” y los “malos” establecimientos: estos ultimos
son publicos y estan ubicados en zonas pobres o alejadas. Estos
fendmenos asumen también la tan conocida forma de la conquis-
ta capitalista del mercado, con intervenciones directas de grandes
empresas privadas en los contenidos y las tecnologias de la forma-
cion escolar. Por ejemplo, se propone a los establecimientos y a los
docentes cursos ya prefabricados, manuales, computadoras, herra-
mientas pedagdgicas con sus propias modalidades, estrategias y
objetivos de aprendizaje.

En ultima instancia estos distintos fendmenos plantean la pre-
gunta de saber para quién trabajan los docentes en la actualidad:
¢acaso trabajan todavia, como lo hacian en la era del oficio, para
la sociedad en funcién de un bien comun (aunque, hay que decir-
lo, debatible, sin olvidar que estd también sometido a consensos
politicos) o para sectores, grupos, organizaciones o individuos que
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buscan imponer en el corazén mismo de las practicas pedagdgicas
sus intereses que por definicion son privados?

Cualquiera sea la respuesta a esta pregunta, el NPM se tradujo
claramente desde hace 30 afios en una disminucién de la autono-
mia profesional de los docentes, que estan cada vez mas sometidos
a diversas formas de control inspiradas en la GAR: control de su
actividad mediante normas de buenas practicas, la obligaciéon de
hacer un trabajo en equipo, programas escolares muy pormenori-
zados, una evaluaciéon externa de sus alumnos, contratos de pres-
tacién y nuevas reglas de imputabilidad, obligacion de formacion
permanente, evaluacién de sus competencias, instauracion de co-
legios de profesionales o de instancias que desempefan un papel
similar. En pocas palabras, en la actualidad los docentes estan mas
enmarcados y controlados que en la era del oficio.

Nos encontramos por tanto muy lejos del ideal de la autonomia
profesional. Por el contrario, todos estos controles indican la exis-
tencia de una ruptura del vinculo de confianza que existia entre los
docentes y el Estado durante la era del oficio. Al mismo tiempo, se
observa que los partidarios del NPM a menudo presentan a los do-
centes como trabajadores resistentes al cambio, trabajadores enfras-
cados en sus viejas rutinas y costumbres que tienen dificultades en
sequir las nuevas corrientes educativas, en adherir a las nuevas ten-
dencias pedagogicas y a cuestionar sus antiguas practicas. En pocas
palabras, el despliegue del NPM viene acompafado por un proceso
de culpabilizacién de los docentes a quienes a menudo se achaca el
fracaso de las reformas o de los alumnos. Si fracasan los alumnos se
debe a que los docentes no serian suficientemente eficaces, eficien-
tes, que no harfan suficiente uso de las “best practices”.

2.3 Hacia una escuela escindida

Otro fenémeno que bloquea la profesionalizacion es sin lugar a
duda la evolucién de los sistemas escolares hacia sistemas de dos
velocidades: escuelas publicas y privadas, establecimientos de elite
y establecimientos en zonas dificiles (pobres, inmigrantes, obreras,
populares, de las regiones, etc.). Esta evolucion se percibe muy cla-
ramente en Norteamérica y en América Latina y, en menor medida,
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en Europa Occidental. Se opone claramente al proceso de demo-
cratizacion escolar instaurado en los afios de la década de 1950 en
todo Occidente para crear una escuela mas igualitaria e inclusiva.
El principio que sustenta la democratizacion escolar es el siguiente:
todos los alumnos son iguales ante la escuela. No obstante, si bien
el principio sigue formando parte de la retérica estatal e interna-
cional, la realidad es totalmente distinta: los alumnos pobres, los
alumnos de las minorias étnicas o de la inmigracién, los nifios de
los barrios populares y obreros, los nifios de las regiones alejadas y
rurales, los alumnos con dificultades de aprendizaje o de compor-
tamiento quedan cada vez mas marginados y estacionados en es-
tablecimientos que ofrecen servicios educativos de menor calidad.

Como bien lo demostrara Darling-Hammond para EE.UU., un
sistema escolar de dos velocidades acarrea obligatoriamente una
fragmentacién de la profesion docente, cuando no su escision en
dos categorias de docentes: los que trabajan en zonas dificiles de
la escuela publica y los que trabajan en establecimientos de calidad
superior, establecimientos privados, etc. En varios paises, una parte
de la profesion trabaja en condiciones extremadamente dificiles,
confrontada como esta con la pobreza, la violencia cotidiana den-
tro y alrededor de los establecimientos, el fracaso endémico de los
nifios y la falta de compromiso de las familias.

En este contexto social, no sorprende por tanto observar en
varios paises un desgaste moral de los docentes que trabajan en
aquellos establecimientos que se encuentran en las zonas mas po-
bres, un sentimiento de impotencia o de fracaso, que viene acom-
pafiado por una falta de reconocimiento, cuando no directamente
una desvalorizacion profesional que desemboca en un desanimo
frente a su tarea asi como una impresiéon de inutilidad social.

La investigacion sobre los conocimientos
de los docentes

Treinta aflos mas tarde, ;qué queda de la profesionalizacién y de
esa voluntad politica de construir una Knowledge base? Después
de miles de trabajos de investigacion sobre el tema ;acaso sabemos
mejor hoy cudles son los conocimientos de los docentes? No es facil
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responder a estas preguntas. Por un lado, parece bastante claro
gue el ambito internacional de la investigacion sobre los conoci-
mientos de los docentes pasa en la actualidad por cierto estanca-
miento cientifico, y ello por tres razones importantes:

Primero se trata de un &mbito que sigue estando subdividido en
disciplinas y teorfas multiples que nunca lograron unificarse alrede-
dor de una vision comun del conocimiento profesional especifico
de los docentes. Esa es la razén por la cual, segun diversas corrien-
tes de investigacion, los conocimientos de los docentes pueden co-
rresponder a representaciones mentales, a creencias personales, a
reglas tacitas de accion, a argumentos practicos, a competencias,
a saberes de accion, etc. En otras palabras, existen tantas concep-
ciones y definiciones de los conocimientos de los docentes como
hay corrientes de investigacién sobre esta cuestion (Munby, Russel
y Martin, 2001).

En segundo lugar es muy dificil aislar la cuestion de los conoci-
mientos de los docentes de las demés dimensiones del trabajo do-
cente: formacién, desarrollo profesional, identidad, carrera, condi-
ciones laborales, tensiones e intereses socioeducativos que marcan
la profesion, caracteristicas de las instituciones escolares en las que
trabajan los docentes, contenidos de los programas escolares, etc.
Desde este punto de vista, los conocimientos de los docentes son
dificiles de estudiar y aprehender por si solos: exigen permanente-
mente la busqueda de una ampliaciéon hacia las demas dimensiones
del oficio (Cochran-Smith y Zeichner, 2005).

Finalmente, y en tercer lugar, es muy dificil, cuando no imposi-
ble, separar completamente los intereses normativos de los episte-
moldégicos: en efecto, decir de un docente “que sabe ensefiar” es
ante todo un juicio normativo basado en ciertos valores sociales y
educativos. En este sentido, los conocimientos de los docentes no
son una suma de “saberes” o de “competencias” que uno podria
describir y encerrar en un libro o un catalogo de competencias. Se
trata de saberes integrados a las practicas docentes cotidianas, las
cuales estan ampliamente condicionadas por intereses normativos,
cuando no éticos y politicos (Tardif, 2009).

Por otro lado, y a pesar de estas reservas, se puede afirmar que la
investigacion internacional sobre los conocimientos de los docentes
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nos ha ensefado, desde hace 30 afnos, algunas cosas importantes.
Son cuatro las que podemos mencionar aqui:

- Los conocimientos de los docentes no son saberes tedricos: se
trata de conocimientos arraigados en el trabajo y las vivencias
de los docentes; son por lo tanto tributarios de una epistemo-
logia de la practica (Schon, 1983, 1987) antes que del conoci-
miento tedrico (Durand, 1996); ello significa que hay que enca-
rar esos conocimientos a partir de lo que hacen los docentes, es
decir, a partir de su trabajo real (Blackler, 1995).

- Los conocimientos de los docentes parecen estar ampliamen-
te determinados por el contexto de las interacciones con los
alumnos. Desde este punto de vista se puede decir que son
conocimientos que no se ocupan de objetos o de procedimien-
tos técnicos (como los conocimientos de los ingenieros, por
ejemplo), sino de otras tematicas. En pocas palabras se trata
de conocimientos articulados con interacciones humanas y que
llevan obligatoriamente las marcas de dichas interacciones. Por
ejemplo, un docente no debe solamente saber ensefiar: tam-
bién debe saber hacer reconocer y aceptar sus propias com-
petencias por sus alumnos. El reconocimiento social parece asf
estar en el corazon del problema de los saberes de los docentes
(Tardif y Lessard, 1999).

- Para los docentes, sus conocimientos estan fuertemente ama-
rrados a su experiencia de vida laboral. Lo cual no significa que
los docentes no aprovechen saberes externos que provengan,
por ejemplo, de su formacion, la investigacién, los programas u
otras fuentes de conocimientos sino que esos saberes externos
han sido reinterpretados en funcion de las imposiciones especi-
ficas de su actividad laboral.

- Finalmente, los conocimientos de los docentes parecen estar
también profundamente marcados por el contexto socioedu-
cativo e institucional en el cual se mueve la profesion en la ac-
tualidad. Pero este contexto esté caracterizado, desde hace 50
anos, por profundas mutaciones de las bases tradicionales de
la ensefanza escolar. Lo que la escuela debe hacer aprender a
los nifios y cémo debe lograrlo no es solamente una cuestion
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pedagodgica: se trata de una verdadera cuestion cultural y po-
litica. En este sentido, los conocimientos de los docentes son
saberes en debate, como lo muestran las numerosas controver-
sias sociales y politicas sobre la escuela y el aprendizaje escolar.

En definitiva, los conocimientos de los docentes siguen siendo
hoy un elemento central, no sélo para la investigacién, sino tam-
bién y quizas sobre todo para la profesion docente propiamente
dicha. Hasta el dia de hoy esta profesién no ha logrado hacer re-
conocer sus conocimientos, tal vez porque no conozca realmente
su alcance.

Conclusién

El objetivo de este texto era reflexionar en la evolucién actual de la
ensefanza desde una perspectiva internacional. Trat¢ de demostrar
gue esta evolucion no tiene nada de lineal, que todavia tiene ele-
mentos remanentes, en este principio de siglo XXI, de las formas
antiguas, la vocacién y el oficio, conjugados con esta forma reciente
que se llama la profesionalizacion. La primera parte del texto descri-
bié brevemente estas formas mas antiguas, poniendo de manifiesto
su persistencia, en particular en América Latina y en Argentina, asi,
lejos de haber desaparecido, la vocacion y el oficio siguen siendo
hoy en dia puntos de referencia importantes para replantearse la
ensefanza, el estatuto docente y sus condiciones laborales. En rea-
lidad, estas referencias parecen ser centrales en América Latina ya
gue la mayoria de los cuerpos docentes de las sociedades latinoa-
mericanas trabajan en condiciones que siguen siendo muy proximas
a las que estaban vigentes en la era del oficio, cuando no en la era
de la vocacion. Cabe incluso preguntarse si la era del oficio ha real-
mente culminado en América Latina y en Argentina.

En lo que se refiere a la era de la profesién, es importante recor-
dar que la profesionalizacion de la ensefianza era originalmente un
ideal tipicamente norteamericano, una suerte de mito norteame-
ricano exportado desde hace 30 afnos al resto del planeta. ; Acaso
no conviene, en América Latina y Argentina, empezar a desconfiar
de este mito y a criticarlo? En realidad, desde hace tres décadas,
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muchos docentes tienen la sensacion de que todo lo que se habia
ganado durante la era del oficio (carrera, proteccién, estabilidad
del empleo, jubilacién, etc.) estd hoy amenazado y reemplazado
por una profesionalizacién que tiene visos de competencia, impu-
tabilidad, remuneracion por mérito, precariedad del empleo y del
estatuto docente. De hecho, la profesionalizacion parece empare-
jarse hoy mas bien con una proletarizacién. Es la razén por la cual la
transicion entre la era del oficio y la era de la profesion genera im-
portantes resistencias en los docentes de la mayoria de los paises.
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LAS POI,_I'TICAS DE FORMACION DOCENTE
EN AMERICA LATINA. AVANCES
Y DESAFIOS PENDIENTES'

Denise Vaillant

Durante las Ultimas décadas, América Latina ha experimentado con
una amplia gama de politicas y reformas. Si bien, en muchos casos,
las orientaciones fueron semejantes, su éxito ha variado conside-
rablemente. Mientras que algunos paises han mantenido la orien-
tacion basica de sus politicas durante largos periodos, creando asi
un entorno predecible y estable, otros han experimentado cambios
frecuentes.

El concepto de “politica” entendido como “policy” no tiene un
uso estandar y a menudo proyecta un significado ambiguo. Si nos
referimos mas especificamente a las politicas educativas, éstas son
un conjunto de opciones colectivas interdependientes que se aso-
cian a decisiones que adoptan los gobiernos y sus representantes.
En términos generales, el concepto “politica” conlleva la existencia
de diversas opciones y refiere a un conjunto de decisiones interre-
lacionadas que son adoptadas por un actor o grupos de actores
politicos que involucran la definicion de metas y medios para su lo-
gro en el marco de una situacion particular (Miller y Sydney, 2007).

Una politica educativa, entre ellas las referidas a la formacién do-
cente, incluye explicita o implicitamente al menos tres elementos:
una justificacion para considerar el problema a ser abordado; un pro-
posito a ser logrado por el sistema educativo; y una teoria o conjunto
de hipotesis que explique como ese proposito sera alcanzado.

La formulacién de politicas de formacién docente guarda estre-
cha relacién con los procesos de cambio educativo. En ese sentido,
Fullan (2002) plantea una vision del cambio que, sin dejar de tener
racionalidad, se entiende méas como un viaje que como un disefio
especifico. Toda transformacion educativa avanza con paradojas y

T Este articulo se inspira a partir de otros trabajos previos de la autora (véanse
Referencias bibliograficas) y, en particular, de los correspondientes al afio 2005
y al afio 2012.
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contradicciones que se van solucionando siempre y cuando pre-
valezca la interaccion y la colaboracién. Igualmente todo cambio
educativo no es un simple problema técnico, sino un asunto cultu-
ral que requiere prestar atenciéon a la cultura organizacional de los
centros educativos como factor resistente al cambio, pero también
gue sin el cambio cultural —de los significados compartidos en el
centro escolar, como unidad basica del cambio— éste no ocurrira, es
decir, no se institucionalizara.

Cambio educativo y politicas de formacién
docente

Segun Fullan (2002), la mayoria de los investigadores distingue tres
grandes fases en el proceso de cambio. La primera fase —denomina-
da indistintamente iniciacién, movilizacion o adopcién— consiste en
el proceso que lleva la decisiéon de adoptar el cambio e incluye ésta.
La segunda fase —implementacion o aplicacién inicial (normalmente
los dos primeros afios de aplicacion)— abarca los primeros intentos
de llevar una idea o reforma a la practica. La tercera —llamada con-
tinuacion, incorporacién, “rutinizacion” o institucionalizacién— se
refiere a si el cambio se incorpora como parte integrante del siste-
ma o, por el contrario, desaparece como consecuencia del desgaste
o de la decision de abandonarlo.

En las etapas de movilizacion, de implementacion y de institu-
cionalizacién, ocurren procesos internos cuyas caracteristicas con-
dicionan las posibilidades de permanencia o de abandono de una
innovacién. Estos procesos internos de las distintas etapas adop-
taran formas diferentes dependiendo de la serie de circunstancias
histéricas, politicas y técnicas en que se ven envueltas.

En América Latina, buena parte de las politicas de formacién
docente y de las innovaciones y reformas que de ellas resultan,
fracasan durante la etapa de movilizacion. Muchas propuestas in-
novadoras no registraron niveles de avance importantes en los Ulti-
mos afos, debido a las fallas en esa etapa. Varias razones explican
el fendmeno: no existieron las condiciones previas necesarias; falté
determinacion de los beneficiarios o bien existieron problemas en
la elaboracion de la propuesta.
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Dado que cualquier experiencia de cambio es justamente un
intento de transformacién, siempre se producen desajustes de las
situaciones existentes y es necesario reacomodar de otra forma las
cosas. Son varias las razones que revelan esos desajustes, pero dos
de ellas sobresalen muy especialmente. La primera tiene que ver
con que el &mbito educativo es eminentemente un campo politico,
por lo cual los intereses en juego para que cambie 0 no una situa-
cion remiten necesariamente a una realidad cuyos tiempos no son
necesariamente aquellos que necesitan los politicos. Con frecuen-
cia se toman decisiones sobre cambios en la formacion de docentes
y se trata de llevarlos a la practica sin una prevision minima y aten-
diendo basicamente necesidades de interés politico.

La segunda razon refiere a tiempos en educacién que son bas-
tante rigidos, carecen de elasticidad, sobre todo si se trata de incidir
en aspectos internos del sistema educativo formal. El sistema edu-
cativo esta organizado temporalmente en cursos lectivos que tie-
nen una duracion anual determinada que se repite todos los afios,
variando escasamente su fecha de inicio y su término. Esto supone
que las decisiones sobre transformaciones para un ano lectivo de-
terminado deban ser tomadas con suficiente antelacion como para
gue puedan ser ejecutadas en el afio lectivo siguiente y que el cuer-
po docente las acepte.

Los condicionantes que hemos mencionado evidencian una si-
tuacion que no es sencilla. Los tiempos politicos no siempre permi-
ten tomar las decisiones con la anterioridad que se requiere y por
tanto algunas politicas decididas son comunicadas tan tarde que no
llegan a ser plenamente conocidas o aceptadas por los docentes.
Esta ha de ser, tal vez, la causa mas comun de las resistencias que
ulteriormente afectan el éxito de las diversas propuestas.

Durante la implementacion, las politicas de formacién se ponen
en marcha y aparece una serie de fenomenos que tienen que ver
con las resistencias creadas y con las formas en que se enfrentan
y resuelven dichas resistencias. En esta etapa tienen lugar dos fe-
némenos de vital importancia para el proceso. Uno de ellos es /a
clarificacién, que en términos reales consiste en dar respuesta a
una pregunta: “para mi, en mis actuales circunstancias, ¢qué sig-
nifica esta politica de formacion?”; o mejor dicho, ien qué medida

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

—
=Y
~N

e



[48]

me beneficia o perjudica? El otro fenédmeno relevante es el de /a
adaptacion mutua, que consiste en la influencia que la puesta en
marcha de una politica de formacién y el contexto ejercen entre si.
Un cambio propuesto, resultado de una politica, nunca sera —con
el devenir del tiempo- el que fue inicialmente introducido en un
sistema educativo.

Es interesante considerar el instrumental tedrico facilitado por
Berman y MclLaughlin (1980), segun esos autores tanto /a clarifica-
ciéon como la adaptacion mutua pueden garantizar cambios mas
exitosos, cuando se cumplen una serie de condiciones, entre las
cuales deben destacarse, entre otras, las ventajas comparativas en
relacion con lo existente; la compatibilidad con lo previo a su intro-
duccion; el hecho de que los cambios sean simples y comprensibles
para los beneficiarios; que las transformaciones estén dotadas de
legitimidad; que las politicas sirvan a una necesidad especifica; que
las propuestas sean practicas y, por sobre todo, de buena calidad.

El factor sentido practico de los docentes es esencial, asf lo re-
conoce Hargreaves (1996); segun este autor, para la mayoria de
los docentes, la cuestion central del cambio es saber si es practico
ya gque en ellos hay un sentimiento muy fuerte de lo que sirve y lo
gue no; de cudl cambio darad buenos resultados y cudl no; no en
abstracto ni como norma general, sino para determinado docente
en determinado contexto.

En términos generales, es de rigor destacar que el proceso de
implementacion dista mucho de ser lineal. Para desesperaciéon de
los planificadores de laboratorio, el proceso es impredecible; las
condiciones de la realidad actian a menudo de manera protagoéni-
cay es necesario tenerlas en cuenta a la hora de planificar.

Las politicas de formacion se asocian fuertemente a una serie de
cambios que seran inestables hasta el momento en que se produce
su asimilaciéon y su incorporacion. Hay una serie de factores que
intervienen en la continuidad de los cambios, entre ellos, las nue-
vas normas o legislaciones. Mientras dura la etapa de instituciona-
lizacion pueden producirse tres procesos principales: consolidacion,
burocratizacion e interrupcion. A diferencia de los componentes de
las demas etapas, éstos son alternativos ya que el proceso de cambio
puede tomar una de estas tres vias. Cuando la politica de formacién
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se afianza y enriquece, podemos hablar con propiedad de conso-
lidacion. La burocratizacion aparece cuando se produce la erosiéon
de la experiencia, se mantiene la forma pero no el contenido in-
novador. Al mediar una disposicion formal que determina que la
experiencia debe dejar de existir, estamos situados de lleno en un
escenario de interrupcién de la politica de formacion.

América Latina y las politicas de formacion
docente

En Ameérica Latina heredamos del pasado siglo deudas que recla-
man adecuada satisfaccién: universalizacién de la cobertura prees-
colar, basica y media; incorporacién de las poblaciones indigenas
al sistema escolar; mejora de la calidad y los resultados de la ense-
flanza de competencias béasicas, particularmente entre los sectores
mas pobres; fortalecimiento de la profesion docente, desarrollo de
mas autonomia en la toma de decisiones. Por otro lado, debemos
aceptar que la educacién latinoamericana tiene que dar el salto hacia
el siglo XXI'y emprender las nuevas tareas de las cuales dependen el
crecimiento econdmico, la cohesién social y la integracion cultural y
el acceso alas TIC.

Ambas agendas —la pendiente del siglo XX y la del siglo XXI—-
son tremendamente exigentes, requieren un formidable esfuerzo
y, obviamente, docentes que ayuden a desarrollar en nifios, jove-
nes y adultos las capacidades que les permitan desempenarse en
la sociedad actual y en la futura. Hoy, ademas, las responsabilida-
des del sistema educativo se han multiplicado como resultado de
los cambios en el mundo del trabajo. Hay ciertas ocupaciones que
demandan un nivel de escolarizaciéon cada vez mayor, con lo cual
aumenta la distancia entre los que tienen baja y alta educacion.
Un numero creciente de actividades requiere que las personas se-
pan leer y entender informacién técnica y lo mismo ocurre con la
exigencia de estar alfabetizado en informatica. También, nifos y
jovenes necesitan ahora formarse para trayectorias laborales futu-
ras inestables, con probable rotaciéon, no sélo entre puestos, sino,
incluso, respecto del tipo de ocupacién y del sector de la economia
(Schwartzman y Cox, 2010).
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Mejorar la calidad de la ensefanza y ensefiar mejor siguen
siendo uno de los principales objetivos de la educacién. Otro, tan
importante como los anteriores, es conseguir que esa calidad de
ensefanza llegue a todos los estudiantes, es decir, que haya una
mayor equidad educativa. Pero estos objetivos y funciones que
debe desarrollar el sistema educativo generan multiples dilemas y
contradicciones.

Las formas tradicionales de ensefiar ya no sirven porque la so-
ciedad y los estudiantes han cambiado. Se han ampliado los lu-
gares para aprender, los sistemas para acceder a la informacion,
las posibilidades de intercambio y de comunicacién y los alumnos
escolarizados; pero los objetivos educativos, la forma de organizar
la enseflanzay las condiciones de los profesores se mantienen prac-
ticamente inalterables.

Una de las probleméticas principales con que se enfrentan las po-
liticas educativas en la actualidad es como mejorar el desempefio de
los docentes. Segun Namo de Mello (2005), los docentes son parte
del problema en virtud de su falta de preparacién, del corporativismo,
del acomodarse a una carrera que expulsa a los mejores. Pero deben
ser parte de la solucién porque sin la participacion, el compromiso y
la dedicacion de los profesores sera imposible superar la desigualdad
educacional. Es necesario poner a aprender a la fuerza laboral docen-
te latinoamericana y a ensefar a alumnos que desafian a la pedago-
gia de la uniformidad. Es tan simple como eso, y muy dificil.

La profesionalizacién de los docentes se construye a partir de
la confluencia de tres elementos: la existencia de condiciones la-
borales adecuadas; una formacién de calidad; y una gestién y una
evaluacion que fortalezca la capacidad de los docentes en su prac-
tica. Sin embargo, el contexto actual en la mayoria de los paises
latinoamericanos esta marcado por :

e Un entorno profesional que presenta dificultades a la hora
de retener a los buenos maestros y profesores en la docen-
cia. Son escasos los estimulos para que la profesion docente
sea la primera opcion de carrera. A esto se agregan con-
diciones de trabajo inadecuadas y serios problemas en la
estructura de remuneracion e incentivos.
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e Muchos maestros y profesores estan muy mal preparados y
ademas el cuerpo docente necesita un perfeccionamiento
mediante un esfuerzo masivo de formacién en servicio.

e La gestion institucional y la evaluacion de los docentes no
han actuado por lo general como mecanismos basicos de
mejora de los sistemas educacionales.

Pese a estos patrones comunes, todo analisis sobre la situacion
de los docentes a nivel latinoamericano debe tener en cuenta las
variaciones significativas existentes entre los diferentes paises de
la regién. Asi, con extrema precaucion, formulamos dos pregun-
tas principales: ¢cudles son las politicas educativas que promueven
condiciones laborales adecuadas, una formacién inicial de calidad,
instancias de desarrollo profesional y una gestion y evaluacién que
fortalezca a los docentes en su tarea de ensefianza?; y ;cémo lo-
grar que esas politicas se formulen y se mantengan en el tiempo?

Las politicas de formacién docente y su efectividad

En el origen de los sistemas educativos modernos se registrd un
gran debate acerca de la necesidad y la pertinencia de la formacion
especializada de los docentes y la exigencia de los titulos para el
ejercicio de la actividad. Los “empiricos” reivindicaban el conoci-
miento practico que se adquiria a través de la experiencia, mientras
que los que tenian una formacion formal (en el exterior o en las in-
cipientes instituciones formadoras de docentes) reivindicaban una
especie de monopolio ocupacional en beneficio de quienes poseian
titulos otorgados por instituciones formadoras de docentes.

La pertenencia institucional de los modelos de formacién ha dado
lugar a un apasionado debate. Para algunos, la formacién inicial de
los maestros y profesores debe situarse en las universidades mientras
gue para otros debe tener el caracter de educaciéon superior no uni-
versitaria y localizarse en institutos de formacién docente.

La educacion de los maestros de educacion basica, desde sus
origenes, se vinculé académicamente a las unidades técnicas de
las Secretarias-Ministerios de Educacion, lo mismo que todas las
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escuelas primarias publicas en cada pais. Esta dependencia, de am-
bas, permitia una mejor articulacion entre el curriculo de formacién
desarrollado en las Escuelas Normales y el curriculo desarrollado en
las escuelas de primaria. Cuando, en la mayoria de los paises, la
formacion docente pasa a depender de las universidades, se rompe
el vinculo tradicional con las escuelas. Las universidades son nor-
malmente auténomas respecto de las politicas de los Ministerios o
Secretarias de Educacion.

Existen argumentos a favor y en contra de situar la formacién
docente inicial en la universidad. Por un lado, muchos especialis-
tas sefialan ventajas, ya que se brinda la oportunidad a los futuros
docentes de formarse en dmbitos de excelencia académica, con
buenos profesores que realizan docencia, investigacion y extension.
La formacién universitaria permite romper el isomorfismo con una
propuesta muy distinta de la de nivel primario o medio. Por otro
lado, algunas experiencias de formacion docente en universidades
han sido muy criticadas por dos razones fundamentales: quienes
imparten clase a los futuros docentes tienen, a menudo, mas bajo
nivel académico que los que se desempefan en las licenciaturas y
ademads, en muchos casos, la formacion es muy tedrica en detri-
mento de la reflexion sobre la practica.

Aun cuando la inclusién de la formacion docente en las universi-
dades se realice con éxito, sigue sin poder afirmarse que estar dentro
de las universidades redunda por definicion en la formacién de me-
jores docentes. Hay quienes afirman que el nivel universitario de la
formacion de maestros puede representar una elevacion formal de
calificacion, pero lo que elevara la calidad de la ensefianza y refor-
zaré las competencias profesionales en la sala de clase, es la articu-
lacion teorfa-practica, lo cual requiere reducir la distancia entre los
dmbitos de formacion de docentes y las escuelas. En este sentido
hay autores que sostienen que la conexion entre las escuelas y la
formacién mejora cuando ésta se convierte en un centro de inno-
vacion pedagogica.

Para algunos investigadores y sobre todo para los propios prota-
gonistas, que son los futuros docentes, resulta insufrible la contradic-
cion entre el modelo de ensefianza ideal y el desempefio real en clase.
¢Como lograr que los programas de formacién inicial no queden en
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mera retérica e incidan efectivamente en lo que ocurre en el aula'y
lo que aprenden los estudiantes de los centros educativos?

Opciones para las politicas docentes

Pareceria que el contexto social en el que se ejerce la docencia es
central para el buen desempefio del profesor. El desénimo que em-
barga a muchos docentes tendria sus raices mas en factores contex-
tuales que en las situaciones concretas del aula, aunque ellas sean
dificiles. Por esa razon se necesita contar con condiciones laborales
adecuadas e impulsar una cultura profesional gue permita mayores
niveles de satisfaccion en maestros, profesores y en los estudiantes.
Una de las tareas esenciales del momento actual en América Latina
es encontrar la manera de mejorar las perspectivas de carrera de
los docentes y modificar el imaginario colectivo referido a esta pro-
fesion. La superacion de esta situacion pasa, conjuntamente, por
devolver la confianza en si mismos a maestros y profesores; pero
también, por mejorar las condiciones de trabajo y por exigir que los
docentes se responsabilicen por sus resultados. Se deberia conver-
tir la formacion docente en una carrera atractiva para jévenes con
buenos resultados educativos en la educacion media aumentando
el nivel académico exigido.

La revision reciente de la literatura (Vaillant y Marcelo, 2012)
y el intercambio que hemos mantenido con numerosos colegas a
lo largo y ancho de América Latina, parecen confirmar que, para
que la formacién docente no quede en mera retérica e incida efec-
tivamente en lo que los docentes hacen en el aula y en lo que
aprenden los estudiantes de los centros educativos, habria que
impulsar una serie de politicas, entre las cuales: el acuerdo respecto
de los criterios basicos a cumplir durante la etapa de formacion;
la determinacién de requisitos para la titulacion; el monitoreo de
las instituciones de formacién docente; los mecanismos de reclu-
tamiento; la seleccion de formadores y los programas de insercion
en la docencia.

Las politicas deberian sustentarse en acuerdos sobre criterios
profesionales que constituyan marcos para una buena ensefanza
y que sean el requisito basico para una formacion y un desempefio
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laboral de calidad. Los paises deberian contar con referenciales que
establezcan en forma observable lo que los docentes deben saber
y ser capaces de hacer en el ejercicio de su profesion. Este marco
de actuacion tomaria en cuenta lo que dice la investigaciéon y los
propios docentes acerca de los conocimientos, las capacidades y
las competencias que ellos deben tener. Los criterios profesionales
también refieren a las responsabilidades de los docentes respecto
de la formacion integral y los logros de aprendizaje de sus estu-
diantes, asi como de su propio desarrollo profesional. Estos criterios
identifican las caracteristicas esenciales de una buena ensenanza,
dejando espacio a distintas maneras de ejercerla.

Una segunda categoria de politicas que podria contribuir al me-
joramiento en el desempefno docente refiere a la determinacién
de requisitos para la certificacion profesional de los programas de
formacion inicial del profesorado. Durante ese periodo, los docen-
tes estan en la fase inicial de su preparacion y se consideran “can-
didatos”. Habria que establecer cudles son los requisitos para que
esos candidatos desempefien parcialmente las funciones que co-
rresponden a los docentes plenamente cualificados en un ambiente
de trabajo real (un centro educativo) durante un periodo de tiempo
considerable. Al finalizar esta etapa de practica docente y tras su-
perar una serie de criterios de evaluacién, los maestros y profesores
podrian recibir su titulo docente.

El monitoreo de las instituciones de formacion docente cons-
tituye otra de las politicas clave. Se deberia contar con bases de
datos actualizadas que incluyan, por ejemplo, el rendimiento por
cohortes de los estudiantes. Se requiere mejorar la produccion de
investigaciones dando prioridad a los estudios que evalten la for-
macion que realizan las instituciones. El monitoreo de las institucio-
nes de formacién deberia permitir que éstas, de manera prospecti-
va, identifiquen las posibles demandas en educacion.

Para mejorar el desempefio de los docentes, es necesario también
pensar en politicas relacionadas con los mecanismos de reclutamien-
to para diversificar el ingreso de aspirantes a la profesion docente y
revertir la tendencia que sélo haya postulantes de bajo nivel cultural
e ingresos y en su mayoria mujeres. Habria que lograr que la eleccion
de la profesion docente sea la primera opcion de carrera y prestar
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particular consideracion al perfil socio-demografico de maestros y
profesores y a la mejora de las condiciones de trabajo y de la estruc-
tura de remuneracion e incentivos.

La seleccion de formadores constituye también una politica a
impulsar. Los formadores de futuros docentes deben responder efi-
cazmente a los requerimientos actuales de la formacién docente
para lo cual habria que generar condiciones para que ellos mismos
revisen sus marcos conceptuales y sus practicas. En algunos casos
se deberd pensar en mecanismos que permitan que los formado-
res que tengan mejor disposicion para adoptar las nuevas visiones
reemplacen a aquellos que no las tienen.

Los programas de insercion a la docencia constituyen una de
las opciones de politica mas interesantes para asegurar un buen
desempeno. La forma cémo se aborde el periodo de insercién tiene
una importancia trascendental en “el proceso de convertirse en do-
cente”. Ademas, este tema podria ser una puerta de entrada para
que las autoridades, los hacedores de politicas, los investigadores
piensen el tema articuladamente con otros asuntos como el refe-
rido a la carrera y el desarrollo profesional, a la evaluacién y a las
remuneraciones.

Ingredientes de una buena receta

Las politicas educativas dependen de realidades muy diferentes en
funcién de su historia previa, tradiciones, posibilidades econémicas
y prioridades en educaciéon. Cada pais debe encontrar las politicas
adecuadas segun sus propias circunstancias. Las recetas no exis-
ten aunque sf es posible inventariar cuales son los ingredientes de
una “buena receta”. Es asf que en este articulo hemos pretendido
identificar una serie de factores que —a pesar de la heterogeneidad
de contextos— actlian positivamente en la mejora de las politicas de
formacion docente.

Si algo sabemos hoy es que los docentes importan para influir
en el aprendizaje de los estudiantes y para mejorar la calidad de la
educacion. Importan en definitiva como un recurso necesario e im-
prescindible para la sociedad de la informacién y del conocimiento.
Y puesto que los docentes son un factor clave, necesitamos buenas
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politicas para que la formaciéon inicial y continua cumpla con los
estandares profesionales de calidad que aseguren el compromiso
gue toda sociedad debe asumir: el derecho de nifios y jévenes de
aprender.
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FORMACION DE DOCENTES
PARA LA DIVERSIDAD

Sylvia Irene Schmelkes del Valle

Introduccion

En América Latina la educacién para la diversidad es un gran pen-
diente. Me refiero a la educacién intercultural, entendida como la
educacion que contribuye a la construccion de una sociedad inter-
cultural en la que las relaciones entre los miembros de las diferentes
culturas ocurran desde planos de igualdad, se basen en el respeto, y
resulten mutuamente enriquecedoras. La caracteristica intercultural
de la educaciéon debe también ofrecer formar personas convencidas
de la necesidad de combatir las asimetrias por el hecho de pertenecer
a grupos culturales minoritarios o minorizados, asi como comprome-
tidas con el combate a todo tipo de discriminacion.

En este escrito me refiero a la educacién para atender y valorar
la diversidad cultural, es decir, a la educacion intercultural. No obs-
tante, la educacion intercultural comparte principios con los de la
atencion y valoracion de otras diversidades, ademas de la cultural,
por lo que constituye, de hecho, una educacién inclusiva.

Los pendientes

Entre los principales pendientes que tiene nuestra regién respecto
de la educacion intercultural se encuentra, de manera especialmen-
te destacada, el que no hemos formado para la atencién educativa
a la diversidad cultural a los docentes que trabajan con nifios y
jovenes indigenas. En general, cuando nos referimos a la formacién
de docentes para la interculturalidad, nos referimos fundamental-
mente a los maestros que atienden a nifos indigenas. Casi nunca
pensamos en la formacion de docentes que atienden a nifios en si-
tuaciones multiculturales, y practicamente nunca nos preguntamos
cémo formar en educacion intercultural a todos los docentes. En
consecuencia, tampoco hemos formado a los docentes para aten-
der situaciones mulitculturales, cada vez mas comunes en nuestros
paises, sobre todo, aunque no sélo, en zonas urbanas. Y mucho
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menos hemos preparado a los docentes en general para educar en
interculturalidad a toda la poblacién.

Formacién docente y diversidad cultural,
algunos principios

Los docentes formados para la atencion y la valoracion de la di-
versidad cultural requieren lograr cambios de perspectiva (rupturas
epistemoldgicas) que generen en ellos actitudes distintas. Entre las
mas importantes se encuentran las siguientes:

Los docentes deben llegar a reconocer la existencia de una
diversidad de culturas en cualquier sociedad, y deben llegar
a reconocer también el valor de cada una de ellas.

La diversidad cultural ha de llegar a ser reconocida por los
docentes como una riqueza que representa una ventaja pe-
dagodgica, y no como hasta ahora un problema a resolver.
La diversidad debe ser asumida como un derecho, y debe
reconocerse en ella un valioso recurso.

Es importante que reconozcan a quienes pertenecen a otras
culturas como diferentes, pero también que los docentes se
reconozcan ellos mismos como culturalmente diferentes. No
son solo los otros, los minoritarios o minorizados, los que son
“culturalmente diferentes”. También el docente lo es. Llegar
a caer en la cuenta de esta realidad significa encontrar carac-
teristicas comunes con aquellos que tradicionalmente se han
considerado “extrafos”.

Es necesario que los maestros logren desterrar consciente-
mente la nocién de déficit. La nocién prevaleciente en nues-
tras sociedades, y consecuentemente en nuestras escuelas,
es que la poblacion indigena -y la culturalmente minoritaria
0 minorizada en general-, tiene serias deficiencias que es
necesario subsanar. El docente se ve a si mismo como aquél
que puede darle a los “diferentes” lo que no tienen, es de-
cir, aquello que les falta para parecerse a los miembros de
la cultura dominante. Esta nocién, prevaleciente en nuestras
aulas, conduce a “patologizar” la diferencia (Bishop, 2010).
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En lugar de esta nocién de déficit, los maestros deben llegar
a entender la diferencia. No es que a los indigenas “les fal-
te”, sino que son diferentes. El corolario de esta premisa, y
de lo que los docentes deben apropiarse en profundidad, es
que los diferentes pueden (y deben) crecer desde lo que son,
sin la necesidad de parecerse a nadie.

- Se requiere que los docentes conozcan la historia de la rela-
cion entre los miembros de las diferentes culturas de nuestros
paises, y que comprendan estas relaciones como conflictivas
(Dietz, 2003). Este conflicto se debe reconocer a fin de po-
der trabajar con él dentro del aula: es necesario desmontar el
racismo de los dominantes, y trabajar serenamente el resen-
timiento de los dominados. Este conflicto histérico y actual
se refleja en las aulas y no debe soslayarse. Los maestros, en
cambio, tienen que aprender a aprovecharlo, a manejarlo de
manera que se asegure que el conflicto no se traduzca en
violencia. Reconocer el conflicto implica objetivarlo, trabajar-
lo de forma que haya posibilidades de mutuo enriquecimien-
toy, en la medida de lo posible y como consecuencia de esto
ultimo, superarlo.

- Deciamos que la educacion intercultural forma parte de la edu-
cacién inclusiva. En su plena acepcion, la educacion inclusiva
supone la atencién y la valoracion de la diversidad —de las di-
versidades, podriamos decir— (UNESCO, 2008). Sin embargo,
hemos encontrado que en nombre de la educacion inclusiva se
llevan a cabo acciones en el aula muy claramente conducentes
a la equidad y a la no discriminacién —sin duda ya un paso muy
importante—. Sin embargo, las mas de las veces, los docentes
no han llegado a reconocer la diferencia y mucho menos a
aprovecharla como un recurso y una ventaja pedagdgica.

Cuando se atiende la diversidad, cada uno de los alumnos se
siente a gusto en la escuela. Atender la diversidad supone que los
alumnos sienten que estan aprendiendo cosas Utiles. Ademas, el
clima de la escuela y del aula debe darle la certeza de que en ese
espacio es acogido, bien recibido. Cada uno de los alumnos debe
experimentar que se le respeta, y asi aprendera a respetar. Y debe
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sentir la seqguridad de poderse expresar liboremente, de que como
consecuencia nunca sera ni discriminado ni segregado. La educacion
para la atencion y la valoracién de la diversidad supone el aprendizaje
para construir un clima en el aula y en la escuela donde cada uno de
los nifios se sienta acogido, respetado, seguro. Para ello, los docentes
deben aprender a regular la convivencia entre los diferentes.

El derecho a una educacion de calidad

El propdsito de la atencion a la diversidad es hacer realidad el dere-
cho a una educacion de calidad para todos. Un componente esen-
cial de la educacion de calidad tiene que ver con la relevancia de los
aprendizajes. No cuestionamos el hecho de que hay aprendizajes
relevantes para todos, incluso a nivel universal. Sin embargo, tam-
bién es esencial reconocer que hay aprendizajes que lo seran sélo
para ciertos grupos o sectores.

Uno de estos aprendizajes especificos de ciertos grupos es el
dominio de la lengua propia cuando ésta es diferente de la lengua
dominante en el pais o regién. En estos casos, el propdsito de la
educacion debe ser el bilingtismo coordinado —el dominio de las
cuatro operaciones de la lengua (hablar, escuchar, leer, escribir) en
la lengua propia y en la lengua dominante—. Esto supone formar
a los docentes que atienden a nifios cuya lengua materna no es la
dominante en el manejo oral y escrito de esta lengua. El dominio
de la lengua propia se convierte en el mejor vehiculo para conocer y
expresar la propia cultura. En estos contextos, la metodologia que
ha probado tener los mejores resultados, especialmente en condi-
ciones de diglosia, es la de doble inmersion, donde los nifos llevan
los contenidos escolares la mitad del dia en una lengua, con un
maestro y en un salén especial, y la otra mitad en la otra lengua,
con otro maestro y en otro salén.

Cuando los contextos son multiculturales, los docentes tienen
gue estar formados no en el dominio de las lenguas representadas
—seria imposible—, pero si en la posibilidad de favorecer el trabajo en
la lengua propia por grupos lingdisticos y el uso de la misma como
vehiculo de comunicacién. El maestro debe estar formado en me-
todologias de apreciacion de la diversidad linguistica. Utilizando la
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diversidad, en este caso la lingUistica, como un recurso, asi como el
hecho de que la lengua es el mejor vehiculo para conocer y expresar
la cultura, el docente debe poder propiciar el mutuo aprendizaje en-
tre los diferentes representados en las aulas multiculturales.

Los docentes deben arribar a la conviccion de que la educa-
cion de calidad es intercultural. En efecto, muchas de las premisas
centrales de la pedagogia moderna, relacionada con la calidad de
los resultados de aprendizaje, son premisas centrales también de la
educacion intercultural. Veamos algunas:

Para la educacion intercultural, un principio esencial es partir
siempre de lo que el alumno trae consigo. El alumno es porta-
dor de su propia cultura, y esta es una forma de asegurar que la
cultura entra al aula, y con ello se da lugar al didlogo intercultu-
ral. La pedagogia moderna propone que el alumno es el agente
principal de su propio aprendizaje. Parte de lo que el alumno ya
trae consigo: lo que sabe, lo que valora, lo que hipotetiza.

La educacion intercultural supone que los maestros tienen
en alta estima a sus alumnos y estadn convencidos de que
pueden crecer desde lo que son y desde ahi aprender mu-
chas cosas. La buena pedagogia, por su parte, sostiene que
hay mejores aprendizajes cuando los docentes tienen y co-
munican altas expectativas respecto del potencial de apren-
dizaje de todas y todos. Los docentes convencidos de que
todos pueden aprender, y de que cada uno puede hacerlo,
transmiten esta convicciéon y logran que los alumnos efecti-
vamente aprendan.

La educacion intercultural descansa, en gran medida, en el in-
teraprendizaje (Sartorello, 2013). Considera que cada alumno,
al interactuar con otros, ensefia y aprende a la vez. Entre mas
diversos son los otros con los que interactia, mas rico sera el
aprendizaje. Cuando los grupos son culturalmente muy ho-
mogéneos, la diversidad cultural se provoca, introduciéndola
por la via de las lecturas, las simulaciones, y otros recursos
didacticos. La pedagogia moderna, por su parte, recomien-
da diversificar la forma como el maestro organiza el trabajo
en aula. En ocasiones es necesario que recurra al trabajo con
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el grupo como un todo. En otras, sera conveniente que los
alumnos trabajen individualmente. Pero, sin duda, un hallazgo
de los ultimos tiempos se refiere al valor del aprendizaje cola-
borativo: en grupos homogéneos desde el punto de vista del
aprendizaje logrado, pero sobre todo en grupos heterogéneos
de todo tipo, incluyendo las caracteristicas culturales.

La referencia de la realidad cultural y geografica inmediata
es especialmente valorada por la educacion intercultural. La
cultura propia es considerada como el punto de partida y de
llegada de los aprendizajes escolares. Entre el punto de partida
y de llegada media el didlogo de saberes, el didlogo episte-
moldégico. Volver a la realidad conocida a partir de lo apren-
dido conduce a poner a prueba y en juego la relevancia de
los aprendizajes, y a propiciar su caracter intercultural. Para la
buena pedagogia, por otra parte, las oportunidades de aplicar
los conocimientos y las habilidades aprendidas a la compren-
sion de fendmenos y a la solucion de problemas de la vida real
se consideran fundamentales para afianzar los aprendizajes.
La participacion de la comunidad en la educacion intercul-
tural es fundamental. Sus aspiraciones educativas deben re-
flejarse en lo que ocurre en la escuela. Los miembros de la
comunidad se convierten en recursos importantes para el
aprendizaje. La realidad comunitaria misma es un insumo
educativo basico. Cuando la familia y la comunidad partici-
pan en la escuela, los alumnos tienen la experiencia de que
su realidad, incluyendo su realidad cultural, entra en el aula.
Asimismo, el vinculo con familia y comunidad permite que
los alumnos salgan a la realidad para constatar la utilidad de
sus aprendizajes.

Sabemos ahora que esto es cierto en todo contexto. En
la medida en que la familia participa en la escuela, conoce
lo que la escuela pretende lograr, y en la medida en que la
escuela escucha a la familia y a la comunidad y conoce sus
aspiraciones, se provocaran sinergias entre escuela, familia
y comunidad que repercutiran en mejores y mas relevantes
aprendizajes.



Formacion de docentes para la diversidad i

Los anteriores son sélo algunos ejemplos de por qué decimos
que la educacién de calidad es intercultural. Un maestro formado
en la pedagogia moderna, la que se ha constatado que conduce
a mejores aprendizajes, de hecho sera por eso mismo un maestro
intercultural.

Los docentes indigenas

Generalmente, los docentes que atienden a nifos indigenas en sus
comunidades son ellos mismos indigenas. En nuestros paises, estos
docentes han sido formados con muchas deficiencias, tanto en el do-
minio de las materias que tienen que ensefar, como en sus didacticas
especificas y en el conocimiento pedagdgico en general. Se ha dado
muy poca atencion a la formacién en su lengua propia, sobre todo
a la escritura de la misma, asi como al conocimiento de su propia
cultura. Tampoco se les ha formado en educacién intercultural.

Un ejemplo de esta formacién deficiente de los profesores in-
digenas que atienden a nifios indigenas es el caso de México. En
nuestro pais, los maestros indigenas se siguen reclutando a partir
del bachillerato (grado 12). Esto se explica porque, cuando se creé
la Direccion General de Educacion Indigena como dependencia ad
hoc de la Secretaria de Educaciéon Publica a fin de poder ofrecer
educacion bilingle y, en ese entonces “bicultural” a los indigenas,
no habia maestros que hablaran la lengua indigena. Al principio
se les contratd con educacién secundaria (grado 9). Algunos afios
después, se elevo este requisito a bachillerato (grado 12). Sin em-
bargo, desde que esto ocurrié, habia ya suficientes egresados in-
digenas de bachillerato como para justificar su formacion inicial
como docentes. Como fruto del arraigado racismo de la sociedad
mexicana, reflejado en politicas educativas como lo anterior, esta
medida no se tom6. A cambio, se solicitd a los bachilleres contra-
tados que cursaran su licenciatura de manera “semiabierta”en la
Universidad Pedagdgica Nacional. Esta formacién ha resultado de
muy baja calidad, muy distante de sus necesidades, y nada ocupada
en la ensefianza de la lengua y de la cultura propias.

En el ano 2010 se inicié un programa experimental de formacién
como licenciados en educacion para docentes indigenas en ejerci-
cio en el estado de Guerrero, en el que el 80% no contaban con
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grado de licenciatura. Conociendo la heterogeneidad en forma-
cion y experiencia de estos docentes, se decidié aplicar una prueba
gue permitiera trazar trayectorias de formaciéon personales, pues
el programa, disefado por modulos, lo permitia. Los resultados de
los docentes indigenas en ejercicio en esta prueba son elocuentes
respecto de su deficiente formaciéon, como puede apreciarse en el
siguiente cuadro.

Cuapro 1. Resultados de los docentes indigenas en ejercicio de Guerrero en
la prueba de conocimientos y habilidades docentes para trazar trayectorias
personales de formacion.

MODULOS EVALUADOS (12 ITEMS POR MODULO) Cg;;‘;gf_zg'bzs%)
Competencias comunicativas 51
Pensamiento critico y creativo 52

Aprendizaje auténomo 27

Culturay desarrollo del nifio 49

Ensefianza de la lengua indigena como primera lengua 49
Ensefianza del espaiol como segunda lengua 43
Planeacién y evaluacion por competencias 141
Estrategias y recursos didacticos e innovaciéon 55
Analisis y respuesta a las condiciones sociales del entorno 60
Ciencias sociales 48

Matematicas | 45

Matematicas Il 35

Expresion y apreciacion artistica 43

Ciencias naturales 42

Fuente: INIDE, Programa de Interculturalidad y Estudios Indigenas, Universidad Ibe-
roamericana, 2010. Proyecto Experimental de Formacion en Licenciatura en Educacion
Intercultural Bilinglie para Maestros Indigenas en Servicio en el estado de Guerrero.

Como puede observarse, los docentes en promedio no logran
aprobar practicamente ninguno de los médulos —con la excepcion,
y apenas, del analisis y respuesta a las condiciones sociales del en-
torno-. No dominan las materias que deben ensefar (matematicas,
ciencias sociales, ciencias naturales), conocen poco cdmo ensefiar
la lengua indigena y el espafol, y tienen escaso rendimiento en
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las competencias basicas de un docente profesional, como planear,
poderse comunicar, aprender autébnomamente.

A continuacién seleccionamos algunos de los ftems incluidos
en la prueba que nos parecen indicativos, en sus resultados, de
la deficiente formacién relativa a la orientacion intercultural de su
educacion:

Cuabro 2. Resultados de los docentes indigenas en ejercicio de Guerrero en
la prueba de conocimientos y habilidades docentes para trazar trayectorias
personales de formacion.

RESPUESTAS

ITEMS SELECTOS CORRECTAS (%)

Coémo investigar las practicas

. . 28
de crianza en la comunidad.

Importancia de la comunicacién oral

36
en la lengua materna en el aula.

Importancia de que el maestro conozca sobre
la vida en la comunidad al ensefar la lengua 24
indigena como segunda lengua.

Importancia del enfoque intercultural para la

~ ~ 33
ensefianza del espaiol como segunda lengua.

La educacién intercultural vs.

las practicas homogeneizantes. 33

Oportunidades brindadas por la consulta a
miembros de la comunidad para la ensefianza 22
de las Ciencias sociales.

Diferencia entre el sistema decimal y el sistema

P 32
numerico |nd|gena.

Aspectos a considerar al disefiar un proyecto 34

ambiental en un contexto multicultural.

Fuente: INIDE, Programa de Interculturalidad y Estudios Indigenas, Universidad Ibe-
roamericana, 2010. Proyecto Experimental de Formacién en Licenciatura en Edu-
cacién Intercultural Bilinglie para Maestros Indigenas en Servicio en el estado de
Guerrero.
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Podra ver el lector que en aspectos verdaderamente elementa-
les, y a la vez esenciales para la educacion intercultural bilingUe, un
porcentaje muy bajo de maestros responde correctamente.

Lo anterior nos indica la urgencia de formar a los maestros indi-
genas que atienden a nifos y jovenes indigenas: en el dominio de las
materias que deben ensefar; en su propia lengua; respecto de su
cultura; en las didacticas de la ensefianza de las lenguas como pri-
mera lengua y como segunda lengua; en las competencias basicas
de ser docente; en el acercamiento a la comunidad, y evidente-
mente en el enfoque intercultural. Con ellos también aparece como
necesario provocar las rupturas epistemoldgicas a las que hemos
hecho referencia, a fin de que asuman los principios basicos de
la educacion para la diversidad. Habrd que hacer lo anterior con
un alto nivel de calidad. En el caso de México, hay que establecer
instancias de alta calidad, en normales y universidades, para formar
a los nuevos, inicialmente, como docentes. Pero estos datos nos
hablan de la urgencia de comenzar a trabajar formativamente con
los maestros que estan en ejercicio.

Las realidades multiculturales

La situacion multicultural es cada vez mas comun en las zonas ur-
banas y de alta migraciéon en nuestros paises, incluso en los que no
tienen poblacién indigena originaria numerosa como es el caso de
Argentina, debido fundamentalmente a la migracién desde Bolivia.
Debido a la pobreza rural, la migracién de los indigenas a las zonas
urbanas se ha acentuado en las Ultimas décadas. Aqui rara vez
hay mecanismos dispuestos para trabajar con los nifos indigenas
desde su diferencia. Suele suceder que estos nifios logran asimilarse
a la cultura de la escuela —y eso depende en gran parte de cuan-
to dominan la lengua nacional-, o son discriminados, tienen bajos
rendimientos académicos y terminan desertando. Esto obedece a
una deficiente formacién de los docentes regulares —que son quie-
nes reciben a la migracién indigena— en el enfoque intercultural en
educaciéon y en las rupturas a las que ya hemos hecho referencia.
De hecho, las situaciones multiculturales son especialmente privile-
giadas para educar en la diversidad cultural, pues no es necesario
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introducirla de manera artificial: esta ahi mismo. Estos espacios de-
ben ser aprovechados para fortalecer la autoestima cultural de los
indigenas, y para desmontar las actitudes racistas de los que perte-
necen al grupo dominante.

La interculturalidad para todos

El mayor reto, sin embargo, es formar a todos los docentes en
atencion y valoracion de la diversidad. Hacerlo resulta indispensa-
ble para combatir el racismo que impera en nuestras sociedades.
Dicho racismo podria combatirse, al menos en parte, si los docentes
trabajaran con todos los alumnos del sistema educativo el conoci-
miento de la diversidad, su valoracién y respeto, y las oportunida-
des de vivir experiencias de enriquecimiento personal a través del
contacto directo o vicario con los otros diferentes.

La formacion de docentes para la interculturalidad es una ne-
cesidad aceptada ya en muchos paises, no solamente en los de
nuestra region. El estudio TALIS, realizado por la OCDE, reconoce
esta necesidad universal, resultante de la presencia de poblaciones
minoritarias tanto originarias en muchos paises como migrantes en
casi todos. Llevado a cabo en 23 paises miembros, este estudio
encontro que la mayoria de los maestros no se sienten bien pre-
parados para el manejo de la diversidad en sus aulas. En muchos
paises ni siquiera hay conciencia de la necesidad de estarlo. Ello
indica con claridad la urgencia de trabajar en la formacion inicial y
en servicio de todos los actuales y futuros docentes en educacion
intercultural, a fin de ir creando las condiciones para una relacién
entre los miembros de diferentes culturas que, sin desconocer el
conflicto, puedan irse dando desde planos de igualdad, respeten la
alteridad y resulten enriquecidos.

Los indigenas y la calidad de la educacién

Siglos de dominio, la conformacién de imaginarios sociales que si-
guen considerando a los indigenas como inferiores, el consecuente
racismo de nuestras politicas publicas y de la operacion de nuestras
instituciones, asi como la prevalencia, aun en nuestros dias, de un
modelo educativo asimilacionista y homogeneizante, explican por
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qué en nuestros paises son los indigenas los que menos asisten a la
escuela, permanecen menos en ella, transitan menos a otros niveles
educativos, y aprenden menos. Lo que aprenden en la escuela,
ademas, les es menos Util en su vida. Un estudio reciente de CEPAL
y UNICEF (2012) muestra que en la regién la poblacién indigena
menor de 18 afios con privacion severa en educacion representa el
6.3%, mientras que en la poblacién no indigena el porcentaje corres-
pondiente es de 1.9%. El porcentaje de indigenas con privaciéon mo-
derada en educacién es de 12.5%, mientras que entre la poblacién
no indigena la proporcion correspondiente es de 10.4%. En algunos
de nuestros paises, la brecha es bastante mas pronunciada. La brecha
en desempefio escolar entre indigenas y no indigenas en la region
es, de acuerdo con el Banco Interamericano de Desarrollo, de 15%.

Los indigenas de nuestra regiéon viven en condiciones de po-
breza. En México el 89.7% de los indigenas viven por debajo de la
linea de pobreza, y esta proporcién ha disminuido poco en el tiem-
po. En Bolivia y Guatemala, la mitad de la poblacién vive en con-
diciones de pobreza, pero tres cuartas partes de ésta corresponden
a poblacion indigena. En la region en general, la probabilidad de
ser pobre si se es indigena es considerablemente mas alta que si no
se es (Hal y Patrinos, 2006). Respecto de todos los indicadores de
desarrollo, los indigenas se encuentran en los ultimos niveles. Por
dar sélo un dato, en México el indice de desarrollo humano para
la poblacion no indigena es de .76, mientras que para la poblacién
indigena es de .67. Las condiciones para que se dé una educacién
de calidad con los pueblos indigenas no es favorable (PNUD, 2010).
Pero, si a ello anadimos las politicas educativas discriminatorias, sis-
temas educativos segregados, y un trato desigual a los directivos y
docentes que trabajan en escuelas para nifos indigenas, no debe
sorprendernos que los indigenas sean, como lo dice el informe SI-
TEAL, los ultimos en la fila en cuanto al logro educativo.

Educacién intercultural y personal docente

Los maestros no son los culpables de la mala calidad de la educa-
cion indigena. Como hemos visto, ellos mismos son victimas de la
desigualdad en la calidad de su formacion, asi como de una larga
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historia de decisiones de politica que han mantenido a los indi-
genas en condiciones de pobreza y que hacen aun mas dificil su
trabajo. En el caso de los maestros regulares que atienden a nifos
indigenas, éstos, como hemos visto, no han sido atendidos en sus
requerimientos para atender la diversidad.

De ahi que se requiera de una lucha tenaz y consistente contra
la pobreza indigena que respete sus propias aspiraciones de desa-
rrollo. Se necesitan asimismo politicas intersectoriales que atiendan
los factores que afectan lo escolar, a fin de que la actividad educa-
tiva pueda tener mayores frutos.

Pero mientras no modifiquemos la calidad de la formacién de
los docentes que atienden a la poblacion indigena, y mientras no
eduguemos, mediante la educacion intercultural para todos, contra
el racismo que explica por qué los indigenas se encuentran en las
precarias condiciones que hemos descrito, sera dificil que su logro
educativo mejore sustancialmente, y que su posicién relativa frente
a la poblacién no indigena mejore.

Colofén

En lo anterior dificilmente puede avanzarse sin la activa participa-
cion de las organizaciones indigenas, que afortunadamente, en ge-
neral, se han venido fortaleciendo en América Latina. También hay
gue reconocer que no se opera en el vacio. Abundan en la region
importantes, innovaciones educativas a nivel micro, con extraordi-
narios resultados, que afortunadamente también son cada vez mas
documentados, que habria que tomar en cuenta para definir politi-
cas educativas pertinentes para atender el rezago educativo de esta
poblaciéon y para ir saldando los pendientes de los gobiernos y las
sociedades latinoamericanas respecto de la educacion para atender
y valorar la diversidad.
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CAMBIOS MACROPOLITICOS E
INSTITUCIONALES, NUEVOS PARADIGMAS
E IMPACTO EN EL TRABAJO DOCENTE

Gary L. Anderson

Las politicas econémicas globales han redundado en una creciente
inequidad social y surgen cada vez méas pruebas de que las politicas
sociales y educativas que reflejan la l6gica de las politicas neoli-
berales también llevan a mayor desigualdad y segregacion racial
(Contreras Osorio, 2003; Wilkinson y Pickett, 2010). Los efectos de
estos movimientos globales sobre la educacién han llegado al mun-
do anglosajén, aunque han estado presentes durante mas tiempo
en América Latina (Rizvi y Lingard, 2010). Hoy encontramos cada
vez mas pruebas de lo que Levin (1998) llamd una epidemia global
de politicas sociales y educativas que fluyen dentro de los contextos
nacionales y entre ellos.

Este trabajo examinard primero un movimiento global de los
objetivos de la escolarizacién y cémo los actores y las redes de las
nuevas politicas estdn cambiando fundamentalmente la naturaleza
de la educacion publica en los Estados Unidos. Si bien el trabajo se
focaliza esencialmente en el contexto norteamericano, los acon-
tecimientos que describo tienen consecuencias importantes para
Ameérica Latina, en donde numerosos paises y municipalidades se
estan movilizando en el sentido de una educacién basada en resul-
tados, en politicas que se rigen por los mercados y una ganancia
financiera con afan de lucro para la educaciéon publica (Alcantara,
2008). En algunos paises, como Chile, estas tendencias estan bas-
tante adelantadas (Pinkney Pastrana, 2007).

Voy a concentrarme esencialmente en la manera en que estos cam-
bios impactan en las escuelas y las aulas asi como en el trabajo de los
docentes. En los Estados Unidos estamos viendo aparecer lo que suele
llamarse el desaprendizaje, la desprofesionalizacion o la proletarizacion
de la profesion docente, en la cual los docentes son considerados como
técnicos que se limitan a poner en practica politicas en las que no tie-
nen ni arte ni parte. Esta tendencia es particularmente preocupante
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para muchos paises latinoamericanos donde la ensefanza profe-
sionalizada de raigambre universitaria constituye un fenémeno re-
lativamente nuevo. Lo que observamos en la vida profesional de los
docentes en las aulas y en las escuelas son los efectos sociales, po-
liticos y culturales de las politicas econémicas neoliberales globales.

Politica educativa: un fenémeno global

Las modificaciones econdémicas y de politicas que constituyen el
centro de este trabajo se refieren a una transicién desde un Esta-
do de bienestar de tipo keynesiano posterior a la Segunda guerra
mundial (de la década de 1940 a la de 1970) a un Estado compe-
titivo o neoliberal (de la década de 1980 hasta nuestros dias). Este
desplazamiento ha redundado en un nuevo conjunto de politicas
sociales y educativas que reflejan a su vez un desplazamiento hacia
politicas y practicas mas corporativas e influidas por los mercados
(Anderson, 2009; Cuban, 2004; Gewirtz, 2002). Incluso aquellos
partidos politicos que tradicionalmente estaban a favor de las po-
liticas del Estado de bienestar han empezado, desde principios de
los aflos 90, a brindar su apoyo a las politicas neoliberales. Vemos
ejemplos de este fendmeno en el nuevo laborismo bajo la direccion
de Tony Blair, los “nuevos” demécratas capitaneados por Bill Clin-
ton en los Estados Unidos, el peronismo de Carlos Menem en la
Argentina y los partidos de la “concertacion” bajo la direccion de
Ricardo Lagos y Michelle Bachelet en Chile.

Si bien el Estado de bienestar social de los Estados Unidos fue
mas endeble que el de los paises europeos, el que se instituyera
después de la Segunda guerra mundial estuvo marcado por una
politica econdmica keynesiana, politicas pro-laborales y una legisla-
ciéon a favor de los derechos civiles. Harvey (2005) indica que: “Lo
que todas estas formas de Estado tenian en comun fue la acepta-
cion de que el Estado deberia concentrarse en el pleno empleo, el
crecimiento econémico y el bienestar de sus ciudadanos y que el
poder del Estado deberia desplegarse libremente, a la par de los
mecanismos de mercado, cuando no, de ser necesario, intervinien-
do e incluso reemplazando a éstos para lograr estos objetivos” (p.
10).
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El Estado neoliberal surgio a fines de los aflos 70 en la mayoria
de los paises y debilitd o reemplazé a los Estados del bienestar social
gue habifan sido instaurados y habian estado vigentes durante tres
décadas. El neoliberalismo propugna un nuevo papel del Estado en
el que se lo desplaza de su rol de prestatario de servicios publicos a
ser un lider, referi y contratista de multiples prestatarios de origen
estatal, privados sin fines de lucro o con fines de lucro. En el con-
texto norteamericano, este nuevo Estado neoliberal estd compues-
to por un nuevo conjunto de redes de politicas bipartidarias, por
un lado, y emprendedores de politicas educativas por el otro (por
ejemplo, los filantropos de riesgo, los grupos de reflexion, los que
hacen cabildeo, etc.) que han obtenido cada vez mas importancia
durante el periodo posterior a los afos 70, a menudo relegando a
los actores tradicionales de estas politicas, como los sindicatos de
docentes, las juntas educativas y las asociaciones profesionales.

Durante esta transicion del Estado de bienestar al Estado neo-
liberal se ha venido estudiando cada vez con mayor intensidad la
transnacionalizacién de las politicas educativas (Beech, 2006; Rizvi
y Lindgard, 2010). En algunos casos, el proceso se parece menos a
la utilizacion por libre albedrio de las politicas ajenas y mas a una
imposicion del uso de esas politicas, ya que los organismos interna-
cionales imponen esencialmente sus politicas en distintos lugares
gracias a su poder de retencién de fondos.

Si bien los contextos locales siguen siendo importantes en el
analisis de politicas e incluso mas en la implementacion de las politi-
cas, las politicas sociales y educativas ya no se pueden analizar uni-
camente dentro de los limites del Estado-nacion. Ball (2008) se re-
fiere a “un conjunto de politicas globales basado en un conjunto de
tecnologias de politicas basicas y comunes” (p. 39). Estas tecnolo-
gias, segun Ball, son el mercado, la gestion y la “prestacionalidad”?,
y juntas “operan para generar nuevos valores, nuevas relaciones y
nuevas subjetividades en los lugares donde se ejerce la practica —es-
cuelas, hospitales, universidades, etc.” (p. 40).

"N. del t.: palabra creada para tratar de restituir “ performativity”.

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

—
~
Ul

e



[76]

El Estado neoliberal y los objetivos cambiantes
de la escolaridad

Uno de los &mbitos en los cuales el Estado neoliberal ha afectado la
escolaridad se puede observar en una gran tendencia hacia la con-
sideracién de la escolaridad como una mera inversion econémica
que aumenta la productividad nacional y la movilidad social indivi-
dual. Si bien éstos han sido siempre los objetivos de la escolaridad,
sobre todo en los paises en desarrollo, hay otros objetivos cuya
importancia ha ido disminuyendo.

Labaree (1997) ha documentado un cambio contemporaneo
en cémo los norteamericanos ven los objetivos de la escolaridad.
La tabla uno, adaptada del trabajo realizado por Labaree, muestra
cuatro objetivos tradicionales de las escuelas norteamericanas. A
medida que el modelo econémico neoliberal empezé a predomi-
nar, los objetivos humanitarios de las escuelas fueron mermando
en importancia. Cada vez mas se observa que los objetivos de los
sistemas educativos del mundo entero pasan por cambios similares.
La educacion para una ciudadania democratica ha sido eliminada
o reemplazada por la ensefanza de formas autoritarias de patrio-
tismo en numerosas escuelas. En muchos casos, especialmente
cuando el pais esta en guerra, la ensefianza de las habilidades del
debate publico en temas de actualidad es considerado en muchas
escuelas como riesgoso y controvertido (Westheimer, 2007). Si bien
uno podria aducir que los objetivos humanitarios de la educacién
nunca predominaron, los objetivos econémicos han pasado, sin
lugar a dudas, a ocupar un lugar preponderante en la estela del
crecimiento del neoliberalismo con su énfasis en el individuo como
capital humano y su promocion de un Estado competitivo que ha
intensificado la competencia entre individuos.

Tabla 1. Objetivos de la escolaridad

Humanitarios Econémicos
.. Satisfaccion y logros Intereses propios
Individuales y 109 ~5€$ prop
personales. del individuo.
. . . s Eficiencia social
Sociales Ciudadania democratica. .
(capital humano).
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La eficiencia social como un objetivo de la escolaridad estaba
basada en la teorfa del capital humano, que propugna que la edu-
cacién es mas que un simple gasto; se trata de una inversién en
capital humano con un retorno en mayor productividad. La teoria
del capital humano continta vinculando la escolaridad y el creci-
miento econdmico, y postula que la economia neoliberal habra de
generar la necesidad de disponer de trabajadores mas capacitados.
Lo que aparece cada vez mas claramente es que la promesa de un
aumento de la demanda de trabajadores altamente capacitados en
una sociedad de la era informéatica no se ha concretado, en gran
medida a causa de la automatizacién y la tercerizacion. Segun el
economista James K. Galbraith (1998): “Lo que la economia exis-
tente necesita es una cantidad relativamente pequefa de talentos
técnicos de primera linea junto con una pequefa cantidad de ge-
rentes y financistas de alto nivel, ubicados por encima de una vasta
subestructura de trabajadores nominalmente alfabetizados y politi-
camente apaticos” (pp. 34-35).

De manera que si los objetivos de eficiencia social tal vez no
aumenten la productividad nacional, ni conduzcan a mejores em-
pleos, han servido para hacer de la escuela el chivo expiatorio de los
grandes males nacionales y un argumento para que los educadores
pidan mayores inversiones en educacion. En otras palabras, inde-
pendientemente de quién se aduefie del discurso del capital huma-
no, se ha usado en gran medida como un ritual de legitimacion ya
sea para apuntalar la financiacion de la educacion, ya sea para usar
las escuelas de chivo expiatorio cuando la economia es disfuncio-
nal. Si bien la teorfa del capital humano ha sido una herramienta
util, tanto para los liberales como los conservadores, algunos han
propuesto reemplazarla con un discurso sobre los derechos huma-
nos gue pone énfasis en el ser humano como un fin en si mismo y
no como un medio para alcanzar una mayor productividad.

La versién individual del objetivo de eficiencia social de la es-
colaridad es lo que Labaree llamd interés propio individual, el cual,
segun aduce, ha pasado a ser la fuerza motivadora central de los
norteamericanos. Pero el interés propio individual no puede hacer
las veces de ideal nacional que inspire a los jévenes y, si bien siem-
pre ha constituido una fuerza para la sociedad norteamericana, ha
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sido desdibujado por ideales més vastos de democracia y equidad.
Muchos paises latinoamericanos se han adaptado al interés pro-
pio individual de los padres de la clase media a través de subsidios
gubernamentales a las escuelas privadas, dejando asi a la escuela
publica como la Unica opcion de los pobres.

La pérdida del sentido del bien comun ha redundado en una
creciente disociaciéon entre el bienestar de los hijos propios y el de
los ajenos. Claro que puede ser natural que los padres se preocu-
pen en primera instancia por el bienestar de sus propios hijos. To-
dos los padres quieren lo mejor para sus hijos. Pero lo que estamos
observando, sin embargo, es un movimiento en el cual los padres
no piden solamente que las escuelas brinden una educacion de cali-
dad a sus hijos, sino que exigen que las escuelas brinden a sus hijos
mas que lo que estan recibiendo otros nifios (McGrath y Kurillof,
1999). Si bien los padres de las clases sociales superiores siempre
han podido costearse una educacion superior para sus hijos, a la
clase media econémicamente comprimida no le queda otra que
luchar con sus pares y con la clase trabajadora para la obtencion de
privilegios para sus hijos.

El surgimiento de nuevas redes de politica global

Esta transformacion de los objetivos de la escolarizacién ha sido
fuertemente fomentada por las nuevas redes de politicas globales
gue en numerosos paises han reemplazado en gran medida a los
actores de politicas tradicionales, que a su vez eran el resultado de
movimientos sociales de base o de las organizaciones profesiona-
les. Por ejemplo, en los Estados Unidos, los sindicatos de docentes
y las asociaciones profesionales fueron en algiin momento los mas
poderosos actores de politicas. Ya no es asi. Las nuevas redes de
politicas estdn generando nuevas formas de gobernabilidad, que
fomentan la privatizacion, los modelos de negocios y los princi-
pios de mercado como la mejor forma de organizar los sistemas
educativos publicos. Estos cambios de politica generan cambios en
todos los ambitos institucionales, que se manifiestan en el plano
organizativo en las aulas ya que la experiencia cotidiana de ensefiar
y aprender pasa por grandes cambios. Estos cambios comprenden
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la forma en que se capacita a los docentes, la forma en que se los
evalla, el programa de estudios que tienen a su cargo y los niveles
de autonomia profesional que tienen en el aula.

Como las politicas publicas estan cada vez mas propugnadas por
los defensores de la privatizacion, los modelos de negocios y los prin-
cipios de mercado, se forman globalmente nuevas redes de politicas
que se focalizan en la educaciéon (Gunter y Forrester, 2008; Scott,
2009). Utilizo el término “redes de politicas” para describir “las pro-
piedades que caracterizan las relaciones entre un grupo particular
de actores que se forma alrededor de un tema importante para la
comunidad que formula las politicas” (Coleman y Skogstad, 1990,
citado en Collyer, 2003, p. 14). Nosotros no suponemos que las redes
de politicas tengan una vision global comun de “conspiracién”; sino
gue pueden tener diferencias matizadas o incluso funcionar transver-
salmente en algunos temas. Pero en su conjunto las constelaciones
de redes de politicas podran en ultima instancia terminar por promo-
ver ideas y programas generales similares (Scott, 2009).

En esta seccién vamos a enumerar una serie de tendencias
gue estan dando una nueva forma a la ensefianza y a la forma-
cion docente. Si bien se hace mas foco en este caso en la situacion
norteamericana, esas tendencias son patentes, en mayor o menor
medida, en el plano mundial. Esas tendencias son el resultado de
nuevas redes politicas potentes y de los emprendedores de politicas
que se han centrado en la reorganizacién de la ensefanza y del
aprendizaje alrededor de una nueva serie de hipétesis y suposicio-
nes (Gunter y Forrester, 2008). A continuacién indicamos algunos
de los emprendedores de politicas, un nuevo conjunto de hipotesis
y nuevas disposiciones institucionales que estan teniendo un efecto
en la naturaleza de la ensefianza.

1) Los filantropos de riesgo, que promueven agresivamente
un programa privado en la educaciéon publica (Scott, 2009). Por
ejemplo, Bill Gates promueve en la actualidad la evaluacion de los
docentes sobre la base de las notas obtenidas por sus alumnos. Eli
Broad ha basado la capacitacién de los administradores escolares
en principios de negocios (Saltman, 2009).

2) Programas alternativos de certificacion de los docentes y los
administrativos. En Estados Unidos se trata de organizaciones sin
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fines de lucro y con fines de lucro que capacitan a los docentes y
administradores fuera de las universidades. En muchos casos, los
distritos escolares y las franquicias de las escuelas charter estan
creando programas para capacitar a sus propios docentes y admi-
nistradores (Scott & DiMartino 2009).

3) El crecimiento y la difusion global de las Escuelas charter, de
las Escuelas bajo contrato y de las Organizaciones educativas/de
gestion de charter (o sus equivalentes en otros contextos) que han
sido desreguladas y a menudo no estan sindicalizadas (Ball, 2009;
Pini, 2004). En Inglaterra prevalecen cada vez méas como acade-
mias, escuelas fiduciarias y escuelas “libres”; en Espafa se trata
de escuelas concertadas (Escardibul y Villarroya, 2009); en Bogota,
Colombia, los colegios de concesiéon (Barrera-Osorio, 2007); en la
Argentina la provincia de San Luis ha instrumentado las escuelas
charter (Feldfeber, Jaimovich, y Saforcada, 2004).

4) Un sector de la educacion que crece y que promueve agre-
sivamente los productos de la gestién de datos y de la evaluacion,
el software educativo, los servicios de tutorfa, el disefio educativo
y las empresas de gestién, el desarrollo profesional, las cdmaras de
vigilancia, las compafiias de seguridad privadas, los detectores de
metal, etc. Estos sectores han aprovechado las politicas federales
para generar mercados escolares nicho en los intersticios de la po-
litica (Burch, 2009; Koyama, 2011).

5) Un movimiento basado en la evidencia de aquello “que fun-
ciona” y que promueve experimentos aleatorios y aporta la justifi-
cacion intelectual de las pruebas universales, los programas guiona-
dos, los modelos de disefio escolar y el crecimiento de una cultura
de la auditoria en las escuelas (Ball, 2001, Biesta, 2007)

6) La asociacion con organizaciones no publicas que a veces
fungen como organizaciones de gestion (Ball, 2007). Como resul-
tado de ello, surge una “tercera opciéon” en la educacién que com-
bina elementos de los sectores publico y privado, lo que Emmert y
Crow (1988) llaman “organizaciones hibridas”.

El resultado de estas nuevas redes de politicas y formas de go-
bernabilidad en el plano institucional ha tenido su efecto en la for-
ma en que pensamos en los docentes, la ensefanza y el aprendi-
zaje. Aparecen nuevas formas de rendiciéon de cuentas basadas en
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resultados (en general las notas obtenidas por los alumnos) que
han cambiado la forma en que los docentes piensan en lo que en-
sefian y cémo lo ensefian. Cada vez mas los nuevos docentes ven la
ensefanza como un trabajo temporario, por oposicién a una carre-
ra de largo plazo, y los sindicatos del sector publico se encuentran
a la defensiva. La formacién docente se aleja de las universidades
y cada vez mas los nuevos docentes obtienen su formacién in situ,
cuando obtienen alguna formacién. Hay un énfasis obsesivo en la
ensefianza de habilidades académicas, que ha reemplazado el én-
fasis anterior en la educacion fisica, la creatividad, el compromi-
so politico, la educacion para la salud y la inteligencia emocional.
Cada vez mas se desmoralizan los docentes debido a un sistema y
a un medio que parece echarles la culpa de los problemas sociales
sobre los cuales practicamente no tienen ingerencia.

Hacia una “Cuarta via”

En los afos 80, en Estados Unidos, la “third way” (Tercera via), que
eran los “nuevos demdcratas” asociados a Bill Clinton y la forma-
cion de la Conferencia de liderazgo democratico (DLC por sus siglas
en inglés) abandonaron el Estado de bienestar por el asi llamado
Estado “habilitante” en el cual se reemplazaba el bienestar (“wel-
fare”) por el “workfare” (programa de trabajo para desempleados)
(Gilbert, 2002) el también llamado a veces “Shumpeterian workfa-
re state” [Estado Shumpeteriano de generacion de empleos]; se lo
compard por contraste con el “Keynesian welfare state” [Estado de
bienestar social keynesiano], el cual fuera atacado durante la rece-
sion econémica de los afios 70. En Gran Bretafna, se implementé
el neoliberalismo bajo el gobierno de la sefora Thatcher, seqguido
por una version mas hibrida, de tipo Tercera via, comandada por el
nuevo partido laborista de Tony Blair.

La version norteamericana de la “Tercera via” ha sido amplia-
mente promovida por la DLC y su comité de expertos asociados, el
Progressive Policy Institute (PPI) [Instituto de politicas progresistas].
Un informe publicado por el Open Society Institute sefala que el PPI
busca (...) “lograr una nueva sintesis entre liberalismo y conserva-
durismo para el electorado de hoy.”
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La vision del PPl suele combinar politicas liberales tradiciona-
les (servicios de salud universales) con soluciones mas orientadas
al mercado sin olvidar la eleccién individual (escuelas charter, un
papel acotado para los sindicatos), luego agrega a esta mezcla una
fuerte dosis de moralidad que suelen invocar los conservadores
(reforma del bienestar social, uniformes escolares), y una pizca de
pensamiento sobre la sociedad civil (Americorps, policia comunita-
ria). Suele mantener a raya a los grupos liberales tradicionales tales
como los sindicatos y “African Americans” [los afro-norteamerica-
nos], sin dejar de cortejar activamente a los dirigentes empresaria-
les y la clase media blanca (Kallick, 2002).

Si bien existen algunos comités de reflexién progresistas, en
general se considera al PPl como la Unica competencia ideoldgica
contra grupos de centro-derecha y mejor financiados tales como
The Heritage Foundation (neoconservadores), el Instituto Cato (li-
bertarios), o la “American Enterprise Foundation” (neoliberales). El
partido Demdcrata ha ido absorbiendo paulatinamente cada vez
mas elementos de la plataforma de la derecha para poder recuperar
algunos de los demdcratas de Reagan. Los expertos del Estado de
bienestar sefalan que este desplazamiento varia de un pais a otro,
encontrandose formas mas tradicionales del Estado de bienestar so-
cial de una democracia social aun intactas en algunos paises escan-
dinavos, desarrollandose por otra parte sistemas hibridos en el resto
de Europa continental y Gran Bretafa (Lewis y Surrender, 2004). En
la version peronista de Carlos Menem en la Argentina y en la de
Ricardo Lagos y Michelle Bachelet del gobierno de concertacion, en
Chile, se pueden ver formas de “Tercera via” similares a las mencio-
nadas anteriormente en materia de politicas neoliberales.

Si bien el discurso de la tercera soluciéon entre el Estado vy el
mercado ha ido ganando popularidad, abre un resquicio analitico
importante que genera un continuum amplio entre Estado y mer-
cado. El término “Tercera via” suele atribuirse a Anthony Giddens
(1994) en "Mas alla de la izquierda y la derecha”, en donde sefala
gue el “bienestar” deberia volver a definirse como una parte politi-
ca generativa dentro de la sociedad civil, que permite que la gente
introduzca cambios en sus vidas en vez de alentar la pasividad.
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El Estado de bienestar ha quedado a menudo descrito como
un experimento social fallido que viene a trabar la libre expansién
de un sector privado dindmico. Sin embargo, quiero sefalar que la
nociéon de ingenieria social introducida de arriba hacia abajo, un
problema de la planificacién centralizada que viene de la mano del
Estado de bienestar, sigue vivita y coleando, aunque tal vez haya
sido implementada de una manera mas sofisticada. En ambos ca-
sos, aquellos que tienen poder, dentro y fuera del gobierno, parten
del principio que son ellos quienes mejor saben lo que necesita el
ciudadano medio. Las formas tradicionales del control burocrético
se ven reemplazadas por formas maés sofisticadas de control que
comanda el sistema a distancia. Si bien este enfoque podria llegar
a destrabar al sector privado, no destraba el tipo de participacion
democratica que podria dirigir al sector privado en aquellas direc-
ciones que benefician a los ciudadanos en vez de beneficiar a un
numero limitado de accionistas.

El neoliberalismo mas franco del gobierno de Reagan se ha mu-
tado en neoliberalismo de la Tercera via, con politicas caracteriza-
das por un pragmatismo ecléctico que comprende una mezcla de
enfoques de arriba hacia abajo, como el control mayoral, y medidas
de rendimiento, relaciones humanas y autonomias locales basadas
en resultados, asi como politicas electivas basadas en el mercado
gue colectivamente estan impregnadas de tensiones. La figura 5
compara el Estado de bienestar social keynesiano y las reformas
educativas correspondientes con las del Estado de competencia de
la Tercera via. Ambas a su vez se comparan con un tercer conjunto
de reformas sociales y educativas, conocidas como la “Cuarta via”
(Hargreaves y Shirley, 2011) que sefialan cémo serfa un acuerdo
“post-reforma”. Si nos inspiramos en una pagina dialéctica de Karl
Marx, resulta que la inestabilidad del actual acuerdo de reforma
de la escuela podria contener las contradicciones internas que po-
drian llevar a un nuevo desplazamiento, que representa un nuevo
paradigma. Este nuevo paradigma, si bien se aduefna de algunos de
los aspectos mas manejables del actual acuerdo de reforma, tiene
el potencial de ir alejando un programa post-reforma del objetivo
neoliberal de alcanzar un continuum y de retrotraernos hacia mu-
chos de los ideales de la democracia social.

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

—
00
w

e



[84]

De la misma manera que la educacion ha sido, con el transcurrir
de los anos, un elemento clave de la politica norteamericana, desde
1983 se ha transformado en una batalla ideolégica con visiones
competitivas sobre la naturaleza del Estado, los mercados y la socie-
dad civil, la efectividad institucional, los paradigmas de las politicas,
los modos de gobernabilidad, los modelos macroeconémicos vy las
concepciones del bien comun. Si bien los modelos norteamerica-
nos y britanicos de la Tercera via se acercan mucho mas al objetivo
neoliberal del continuum del Estado-mercado, el resto de Europa
ha permanecido mas préxima a la tradicién de la democracia so-
cial. Ademas, algunos paises sudamericanos, como la Argentina, al
haber introducido politicas neoliberales en los afios 90, estan abo-
cados en la actualidad a lo que algunos consideran un programa
post-neoliberal. Si en Ultima instancia los Estados Unidos se arriman
mas al mundo del mercado dentro de ese continuum, con su vasta
inequidad social, o bien si defienden un equilibro Estado-mercado
gue fomenta una mayor equidad social y una mayor democracia,
es algo que se verd mas claramente en la proxima década. Lo que
también queda claro es que ello va a depender menos de la perso-
na que se encuentre en la Casa Blanca que de la fuerza de los movi-
mientos de sensibilizacién que puedan meter presion a los politicos.

El efecto del neoliberalismo en los docentes
y la rendicion de cuentas neoliberal

El tipo y la calidad de la ensefianza y del aprendizaje en las escuelas
dependen en gran medida de las politicas en diversos niveles. En su
nivel mas amplio dependen de cuestiones tales como los modelos
de la economia politica, nuestra vision de los individuos y de su
lugar en la sociedad, nuestra visién de la prestacién de bienestar
social, de los niveles de responsabilidad corporativa y de rendicion
de cuentas, de la naturaleza de nuestros codigos fiscales, de la
fortaleza de las fuerzas sociales populares y de nuestras politicas
basadas en la raza y el género. Estos temas a su vez dependen de
las relaciones cambiantes que hay entre el Estado, el mercado y la
sociedad civil, ya que los roles de cada cual cambian de un periodo
histérico a otro.
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Justo por debajo de estas grandes cuestiones estructurales y de
las reformas sociales se encuentran las politicas especificas para la
educacion, tales como la gobernabilidad, los enfoques de rendicion
de cuentas, el papel de los sindicatos de docentes, las definiciones
de equidad, las nociones de profesionalismo docente y la fusiéon en-
tre los ambitos publicos y privados de la escuela. Voy a tratar algu-
nos de estos temas con cierto grado de detalle ya que todas estas
cuestiones tendran un impacto importante en nuestra concepcion
de la docencia. Empezaré con la que tal vez sea la reforma mas
extensa de la educaciéon norteamericana, la cual recién ahora em-
pieza a aparecer en Ameérica Latina: la rendicion de cuentas de gran
trascendencia. Las formas neoliberales de la rendicion de cuentas
desplazan nuestro centro de atencion de los aportes, tales como los
recursos metidos en educacion, a los resultados, medidos en prue-
bas normalizadas. La “gran trascendencia” se refiere al hecho de
gue existen consecuencias graves para las escuelas y/o los docentes
si no logran dichos resultados. Voy a referirme a esta rendicién de
cuentas neoliberal ya que las escuelas y los docentes siempre han
tenido que rendir cuentas, aunque en modos que dependian mas
de su juicio profesional.

Rendiciéon de cuentas neoliberal

A nadie se le ocurrirfa decir que las escuelas, o cualquier institucion
publica o privada, deberian ser ajenas a la rendicién de cuentas.
Tampoco la rendiciéon de cuentas es un concepto nuevo. Las es-
cuelas publicas en Estados Unidos fueron disefiadas para tener una
supervision comunitaria a través de las juntas escolares. Los Estados
siempre han evaluado las escuelas. Los directores y los supervisores
distritales siempre han evaluado a los docentes. Los nifos que acu-
den a las escuelas han tenido que presentarse a exdmenes norma-
lizados durante gran parte del siglo XX.

Lo que es nuevo es la expansion y la intensificacion del viejo
sistema de rendicion de cuentas, la gran trascendencia vinculada a
este sistema y la eliminacién de enfoques méas democréticos hacia la
rendicion de cuentas. La rendicion de cuentas de gran trascendencia
también ha reducido nuestra forma de ver el papel del Estado en la
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mejora de la educaciéon. En vez de aportar la infraestructura social
como complemento educativo que permite que las comunidades y
las familias prosperen y efectivamente apoyen la escolarizacién de
sus hijos, en Estados Unidos el Estado ha definido su papel como el
de una institucion que utiliza el pequefio fondo que asigna a la edu-
cacion (apenas el 7% del presupuesto distrital local) para disponer
de un mayor poder coercitivo y asi ejercer presion sobre los adminis-
tradores, los docentes y los estudiantes para que mejoren. En este
sentido, a pesar de los discursos en contrario, el Estado ha transfe-
rido la responsabilidad de la igualdad de oportunidades al Estado
provincial y a los estamentos locales en los cuales la segregacion y
el seguimiento siguen determinando la calidad de la educacion que
habran de recibir los estudiantes (Kantor y Lowe, 2006).

Mientras tanto, son numerosas las pruebas que indican que el
sistema de rendicién de cuentas propiamente dicho estad privan-
do a las escuelas del profesionalismo y de la capacidad que serian
necesarios para mejorar la educacion de los estudiantes de bajos
ingresos y de color. Nichols y Berliner (2007) indican algunas de
las razones que explican esta situacion: las pautas de desempe-
flo, de cumplimiento imposible para las escuelas; las decisiones de
gran envergadura basadas en una simple nota obtenida; los efectos
traumatizantes que ello crea tanto en los estudiantes como en los
docentes; el efecto injusto que tienen estas pruebas en la educa-
cion especial y en los estudiantes del idioma inglés (ELL) y en los
aprendices del idioma inglés; la correlacion implicita entre docencia
y pruebas; la reducciéon de los objetivos de la escolarizacion a una
vision estrecha del logro; la imposiciéon de lecciones guionadas que
deben impartir los docentes; la exigencia segun la cual los grandes
gastos de los fondos publicos se hagan en corporaciones privadas y
con fines de lucro; el socavamiento de la autoridad local y estadual
para el funcionamiento de las escuelas publicas y la falta de aten-
cion de las condiciones extraescolares que afectan lo que sucede en
la escuela, tales como la pobreza, la segregacion y la falta de acceso
a un servicio de salud.

Aunque se los ha promovido como antidotos a la burocracia,
los sistemas actuales de rendicién de cuentas de gran trascendencia
han redundado en un crecimiento de tipo cancerigeno del mundo
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del sistema de las escuelas y una reduccion del mundo de la vida
de las escuelas (Habermas, 1987). En pocas palabras, el mundo
en el que opera el sistema es el conjunto de reglas, procedimien-
tos, medidas de rendicion de cuentas y otras estructuras necesarias
para un funcionamiento efectivo y eficiente de una organizacién
educativa. El mundo de la vida estd compuesto por las vidas de los
estudiantes, sus relaciones entre si y con los adultos en la escuela
y la ensefanza y el aprendizaje que ocurren en las aulas y en toda
la escuela y la comunidad. En la actualidad, estas dos dimensiones
de nuestras escuelas estan desequilibradas en demasiadas escuelas,
generando una disminucién de las actividades auténticas dentro de
las aulas y de las relaciones auténticas entre estudiantes, docentes
y comunidades.

Las escuelas auténticas que brindan un servicio a los nifos de
bajos ingresos han desarrollado un sentido de rendicién de cuentas
interno que funciona dentro del mundo de la vida de las escuelas.
Segun Carnoy, Elmore y Siskin (2003), estas formas internas de ren-
dicion de cuentas comprenden, entre otras, “las convicciones de
los docentes y administradores individuales acerca del aprendizaje y
la ensefianza, su vision comun de quienes son sus alumnos, las ru-
tinas que desarrollan para lograr llevar a cabo su tarea y las expec-
tativas externas de los padres, las comunidades y las instituciones
administrativas bajo las cuales se desempefian”.

Este nivel de vida mundial de rendicién de cuentas es donde ope-
ran las formas auténticas de rendicion de cuentas, ya que son los
espacios en los cuales la comunidad de profesionales, padres y miem-
bros de la comunidad se ponen de acuerdo acerca del bienestar de
sus alumnos/hijos. El logro de este acuerdo comun ha sido siempre
la principal dificultad del liderazgo educativo. También han existido
siempre formas externas o formales de rendicion de cuentas: los ma-
nuales de politica, los contratos sindicales, las reglamentaciones de los
servicios estaduales, los procedimientos juridicos, los boletines de no-
tasy los supervisores, sin olvidarse de una cierta cantidad de pruebas
normalizadas. Las buenas escuelas siempre han sido aquellas que
aportan coherencia entre estas distintas modalidades de rendicion
de cuentas y los mejores lideres siempre han sabido mantener un
equilibrio y una coherencia entre estos diversos factores.
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El movimiento actual de reforma ha agregado nuevas formas
externas de rendicién de cuentas, como las pruebas de alta tras-
cendencia, la disciplina del mercado, el cierre y la reforma de las
escuelas y la amenaza de la humillaciéon publica si no se logran
los objetivos anuales estipulados. Este mundo del nuevo sistema
de alta trascendencia en materia de rendicién de cuentas formal
ha dificultado el logro de la coherencia y del equilibrio entre es-
tas diversas formas de rendicion de cuentas. El cuerpo docente,
los directores y a menudo los padres estan encontrando una visiéon
comun de lo que es una buena ensefanza y un buen aprendizaje
asi como de otros aspectos del mundo de la vida, y se dan cuenta
gue estos se dan de bruces con las exigencias del sistema formal de
rendicion de cuentas. Si bien es verdad que las escuelas auténticas
son dificiles de mantener funcionando en el largo plazo, la soste-
nibilidad depende de un cierto grado de estabilidad. La actividad
frenética actual en materia de cambios de politicas torna mas dificil
el mantenimiento de las buenas escuelas. Si bien la rendicion de
cuentas de alta trascendencia apunta a las escuelas de bajo nivel de
desempefio en un intento por “motivar” a los docentes a ensefar
mejor, lo hace con una politica punitiva y de tolerancia cero que ca-
rece de comprension de aquellos elementos que realmente motivan
a los profesionales.

Mas alla de la Tercera via: un enfoque multinivel
para cambiar el actual paradigma de la reforma

En la tabla 2, extraida de mi libro Advocacy Leadersip (Anderson,
2009), describo tres niveles de analisis necesarios para modificar
el paradigma de la reforma escolar. Estos tres niveles de reforma
exigen focalizarse en los siguientes elementos: 1) politicas sociales,
2) politicas educativas, y 3) politicas y practicas en el plano de la
escuela. Si bien la idea del presente articulo no es la de describir
todos los elementos de la tabla 2, voy a describir lo que podria ser
un sistema de rendicion de cuentas y una pedagogia post-neolibe-
ral, segun la Cuarta via. Una nueva rendicion de cuentas serfa mas
equilibrada, mejor distribuida y reciproca. Una nueva pedagogia
seria mas auténtica, completa, critica y estaria menos basada en
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una vision desdibujada de los estudiantes de bajos ingresos y sus
respectivas comunidades.

Un andlisis multinivel brinda una forma reciproca de pensar en
la rendiciéon de cuentas. La rendicion de cuentas reciproca exige que
cada nivel (nacional, estadual, distrital, escolar, del aula) sea respon-
sable y rinda cuentas de aquellas cosas que estan dentro de su es-
fera de influencia. Los docentes de las escuelas que se ocupan de
alumnos de bajos ingresos no solamente estan demasiado a menudo
desmoralizados y necesitados de mejorias, también se les echa la
culpa por cuestiones ajenas a su responsabilidad. Asi, por ejemplo, el
gobierno nacional es el que deberia ser responsable de cosas como el
porcentaje del PIB destinado a la educacioén, el gasto en investigacion
y desarrollo, el porcentaje de nifios pobres, el porcentaje de ciuda-
danos que no tienen seguro de salud y el porcentaje de la poblacion
desnutrida. Cuando se lo compara con paises miembros de la Orga-
nizacién para la Cooperaciéon en el Desarrollo Econdémico (OCDE),
Estados Unidos estd muy por debajo de esos paises, especialmente
aquellos que tienen un sistema de bienestar social mas desarrollado.

Rogers (2008) propone que cada nivel se haga responsable a
través de tarjetas de evaluacién similares a las que usan numerosos
distritos en la actualidad, con la excepcion de que dichas tarjetas de
evaluaciéon contendrian datos en el plano federal, estadual, distrital
y escuela por escuela. Asi, por ejemplo, en la seccion de la tarjeta
de evaluacién del nivel federal propone una tabla que mostraria el
porcentaje de nifios norteamericanos que viven en la pobreza, el
cual estd muy por encima del de todos los paises europeos, y sola-
mente 6 puntos porcentuales por debajo de México. Estas tarjetas
de evaluacién podrian ayudar a legitimar la preocupacion entre los
lideres escolares que exigen una mayor rendicion de cuentas para
los niveles jerarquicos por encima de ellos. En un contexto post-
neoliberal, se podria agregar otra categoria a la tarjeta de evalua-
cion de Rogers: la rendicion de cuentas corporativa, o hasta qué
punto las corporaciones se ocupan de actividades productivas en
vez de especulativas y hasta qué punto se toman en serio su papel
de responsabilidad civica para con sus comunidades locales y su
responsabilidad colectiva para proveer empleos con un sueldo dig-
noy que amparen las prestaciones correspondientes.

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

00
9,



[90]

Segun la Cuarta via: distribucién de liderazgo y
rendicién de cuentas

La idea segun la cual los directores deberian distribuir aspectos del
liderazgo entre todos los profesionales de la escuela para el fomento
de capacidades organizativas y profesionales y para tomar mejores
decisiones ha ido ganando popularidad, pero esta distribucion del li-
derazgo rara vez incluye la evaluacion de pares de los docentes como
una forma de rendicién de cuentas. Tampoco suele incluir a los sindi-
catos de docentes. Una alternativa a la rendicion de cuentas neolibe-
ral que ha surgido en los Estados Unidos distribuye el liderazgo y la
rendicion de cuentas hacia los docentes y sus sindicatos. El programa
Peer assistance and review (PAR) [Asistencia y revision por pares] hace
que los docentes se evallien entre si con un aporte administrativo y
sindical. Goldstein (2007) describe cdmo funciona la PAR: “Con la
PAR, los "docentes consultivos’ designados brindan su apoyo a los
nuevos docentes asi como a los docentes veteranos en dificultades
(colectivamente conocidos como ‘docentes participantes’) y también
hacen evaluaciones sumativas del personal de los docentes a los que
brindan su apoyo. Los docentes consultivos a su vez dependen de
un panel de supervision compuesto por docentes y administrativos
de todo el distrito, copresidido por el presidente del sindicato de do-
centes y un funcionario de alto rango de la administracién publica.
El panel da varias audiencias al afo, en cada ocasion los docentes
consultivos presentan sus informes del avance de los docentes parti-
cipantes y en Ultima instancia formulan recomendaciones acerca de
la continuacion del empleo de cada docente participante” (p. 207).

Goldstein reconoce que es dificil combinar el apoyo y la evalua-
cién y que los docentes veteranos a menudo son renuentes a ser
evaluados por pares que muchas veces son mas jovenes que ellos.
Pero el modelo constituye un avance en el sentido de ofrecer a
los docentes un mayor control sobre las decisiones profesionales y
también involucra a los sindicatos.

Los sindicatos de docentes a menudo han sido sefialados como
un obstéaculo a la reforma educativa, aunque en Estados Unidos
estamos empezando a ver ciertos cambios sindicales. Por ejemplo,
los sindicatos estan volviendo a su tradicion de movimiento social.
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Al igual que los movimientos pedagdgicos populares de América
Latina, los docentes empiezan a tomar el control de sus sindicatos
a los que ven como plataformas para ejercer una influencia en las
politicas que consideran antidocentes (Hernandez Iriberri, 2011).
La reciente huelga de docentes en Chicago constituy¢ un ejemplo
de este nuevo sindicalismo ya que el sindicato local pasé a ser con-
trolado por docentes comprometidos con el movimiento sindical.
Trabajaron para construir relaciones con los padres de las comuni-
dades pobres, quienes luego apoyaron la huelga ya que se dieron
cuenta de que los docentes estaban de su lado.

Al mismo tiempo que los sindicatos de docentes se empiezan a
alinear con las comunidades y los movimientos sociales, desempe-
fian un papel mas importante en las evaluaciones de docentes que
se describen anteriormente. Cuando los sindicatos y la jerarquia de
las escuelas colaboran en la evaluacion de los docentes, la probabi-
lidad de encontrarse con una resistencia de los docentes es menor
y ambas partes pueden aportar asistencia de pares a los docentes
aungue también pueden despedir a aquellos que no saben aprove-
char las ventajas de dicha asistencia.

Tabla 2. Cambios en las politicas sociales y educativas.

Periodo

Estado de bienestar
keinesiano /
democracia social
(décadas 1930 -
1970).

Neoliberalismo
de la Tercera

via (el Estado
competitivo)
(década del 1970 -
actualidad).

Cuarta via (el
Estado de la
autonomizacion).

Nivel de reforma

Reforma social

Reforma social

Reforma social

Postura politica y
econdmica

Compromiso con la
justicia distributiva.

Compromiso con
los mercados
desregulados y la
competencia para
crear una mayor
prosperidad.

Nuevo
compromiso con la
justicia distributiva
asi como con

las politicas de
identidad.
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Punto de vista
del individuo

Bienestar individual
y social.

Individualismo
competitivo.

Autonomizacion
individual y social.

Prestaciones de
bienestar social

Prestaciones de
bienestar social
esencialmente a

través del gobierno.

Aumento de la
prestacion del
bienestar social
con participacion

del sector privado.

Prestacion de
bienestar social
esencialmente

a través del
gobierno con
cierto grado de
participacion de la

sociedad civil.
Rendicion Rendicion Menor rendicién Rendicion
de cuentas de cuentas de cuentas de cuentas
corporativas corporativas corporativas corporativas a
a través de a través de la través de una
la regulacién desregulacion combinacion
gubernamental. gubernamental. de regulacion
gubernamental
y de incentivos
gubernamentales.
Equidad Impuesto a la renta | Impuesto a la Impuesto a la
impositiva progresivo. renta regresivo. renta progresivo.
Fuerzas Fuertes fuerzas Fuerzas sociales Nuevas fuerzas

compensatorias

sociales
compensatorias
desde abajo
(sindicalismo,
movimiento de
los derechos
civiles, nuevos
movimientos
sociales).

compensatorias
desde abajo
inexistentes o
débiles.

compensatorias
provenientes de
las comunidades y
de la sociedad civil
activista asi como
de los sindicatos
del sector publico.

Politica y raza

Politicas con temas
conscientemente
raciales.

Politicas neutrales
hacia larazao
daltonicas.

Vuelta a

las politicas
conscientemente
raciales con

una regulacion
apropiada y con
recursos.
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Nivel de reforma

Reforma educativa:
macro (ingenieria
social).

Reforma
educativa: macro
(ingenieria social
“comando a
distancia”).

Reforma
educativa: macro
politica y ecologia.

Forma de
gobiernoy
gobernabilidad

Gobierno a través
del control
burocratico

(por oposicion a
gobernabilidad)
através de la
direccion, las
influencias y las
asociaciones.

Gobierno minimo
(desregulacion)
gobernabilidad

a través de la
direccion, las
influencias y las
asociaciones.

El Gobierno aporta
la regulacion
necesariay una
gobernabilidad
hibrida que

pone énfasis

en el control
profesional y
comunitario.

Enfoque hacia
la rendicion de
cuentas

Rendicion de
cuentas de la
escuela publica
esencialmente

a través de una
combinacién

de control local
(juntas escolares),

Rendicion de
cuentas de la
escuela publica
esencialmente
através de la
regulacion del
gobierno federal
(NCLB). Pruebas de

Rendicion de
cuentas de la
escuela publica
a través de

una mayor
rendicion de
cuentas publicas,
reciprocas e

supervisién alta trascendencia/ | internas.
profesional, toma | eleccion de la
de pruebasy escuela sobre
control burocratico. | la base de los
resultados.
Relacion publico/ | Sectores publico/ Asociacion Cierto grado de

privado

privado como
ambitos separados
con distintos
objetivos e
intereses.

publica-privada
como modelo
de negocios:
enfoque de
marketing, espiritu
emprendedor,
evaluacion de
desempefiio,
clientes (en
reemplazo de
ciudadanos).

colaboracion
entre el sectory
el sector sin fines
de lucro (sociedad
civil).

Profesionalismo
docente

Profesionalizaciéon
de los docentes y
burocracia al nivel
de la calle.

Deshabilitacion
docente.

Docentes
profesionales
culturalmente
receptivos.
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Papel sindical

Pro-sindicalismo.

Esencialmente
anti-sindicalismo.

Pro-sindicalismo:
reforma sindical
y mayor grado de
activismo.

Definicién de
equidad

Equidad definida
como “igualdad
de oportunidades
educativas” con
énfasis en las
contribuciones.

Equidad definida
como “cierre

de la brecha del
desempeno”
poniendo énfasis
en los resultados.

Equidad
definida como
igualdad entre
contribuciones y
resultados.

Nivel de reforma

Reforma escolar:

Reforma escolar:

Reforma escolar:

Meso/Micro Meso/Micro Meso/Micro
(ingenieria (ingenieria (equilibrio entre el
social en la base: social en la base: mundo sistémico
implementacion). redisefo del y el mundo de la
trabajo). vida).
Papel del Director como lider | Director siguiendo | Director como un
director formal. el modelo de un pilar en alianza
director ejecutivo | con la comunidad.
de empresas
pero sin el
poder ejecutivo
correspondiente
(eleccién de
proveedores,
mayor control
sobre las
contrataciones).
Pedagogia De Carencias De Carencias Apreciativa (de

(déficits) (déficits) Recursos)
“Desventaja “Paternalismo Construir sobre
cultural”. nuevo”. los recursos del
alumno.
Gobernabilidad | Baja “Liderazgo Gobernabilidad
escolar gobernabilidad distribuido” compartida a
compartida. acotado a los través de una

profesionales
de la escuela,
esencialmente
en su papel de
asesores.

auténtica consulta
de toda la escuela,
asi como de un
compromiso de los
estudiantes y la
comunidad.
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Evaluacién de los
docentes

Evaluacién de los
docentes a través
de una evaluacion/

Evaluacién de
los docentes a
través de puntajes

Evaluacién de los
docentes asistidos
por pares.

obtenidos en
pruebas.

supervision.

Evaluacién de

los estudiantes

a través de
multiples fuentes

Evaluacién de
los estudiantes
a través de
pruebas de alta
trascendencia.

Evaluacion de

los estudiantes
esencialmente
desde el papel del
docente.

Evaluacién de los
estudiantes

las pruebas y

las evaluaciones
focalizadas desde
el docente.

de datos, incluidas

Programa
académico

Programa
académico basado
en las editoriales de
libros de textos.

Programa
académico
guionado “basado
en la evidencia”, a
su vez basado en
normas.

Programa
académico
rico, riguroso,
culturalmente
pertinente y

desarrolladas
con aportes de
los docentes y la
comunidad.

basado en normas

De las pedagogias de la carencia a las pedagogias
de los recursos

La nueva escuela de gestion, en la cual los docentes y administra-
dores pasan a ser contadores en una cultura de la auditoria, esta
siendo despojada de todo aquello que pertenezca al mundo no
cognitivo. En la terminologia de Cummins (1986) “resta” en vez
de sumar. Al pasar por alto las necesidades no cognitivas de los
estudiantes (es decir, las socio-emocionales, fisicas, nutricionales,
de seguridad, etc.), es mas dificil encarar eficientemente sus nece-
sidades cognitivas. Un nifio hambriento, deprimido o atemorizado
tiene dificultades en concentrarse y en aprender. Un ejemplo podria
ser de utilidad en este caso. La ciudad de Nueva York exige que las
escuelas tengan equipos de investigacion, lo cual resulta ser una
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excelente idea. Una de mis estudiantes que es docente de la secun-
daria en una escuela de bajos ingresos describié su experiencia con
el equipo de investigaciéon de su escuela.

Los docentes estaban sumamente preocupados por la cantidad
de varones afro-norteamericanos que abandonaban la escuela
media durante el primer afo o al finalizar este. Los docentes
del grupo de investigacion decidieron entonces entrevistar a
un grupo de 15 varones afro-norteamericanos de segundo afio
de la secundaria, y hacerles un seguimiento para entender me-
jor, de una manera mas cabal, cudl era la causa de abandono
escolar de estos chicos. Sin embargo en esta era de tutores de
datos, el “tutor” del grupo de investigacion les sefialé que eso
no era exactamente lo que tenian que hacer los grupos de in-
vestigacion. Se suponia que tenfan que basar sus decisiones en
“datos” y que los datos significaban esencialmente los puntajes
obtenidos durante las pruebas. De manera que si los alumnos
de segundo afo querfan focalizarse en su investigacion, con-
venia que los docentes se fijaran con mas detenimiento en las
notas alcanzadas por los alumnos de segundo afo para obser-
var cuales eran los subconjuntos de habilidades que no se les
habia ensenado y focalizarse en esas habilidades puntuales que
necesitaban mejoras. Con lo cual la vida socio-emocional de
estos estudiantes dejo de ser pertinente y la interseccion entre
sus vidas dentro y fuera de la escuela dej6 de tener sentido. La
solucion consistia entonces en hacer Unicamente mas de aque-
llo que aparentemente no estaba dando resultados.

Como lo han documentado Rothstein, Jacobson y Wilder (2008),
cada vez mas se considera a los estudiantes como seres cognitivos
unidimensionales que pueden ser resumidos en una serie de punta-
jes. Irbnicamente, si se entrevistasen a esos estudiantes de segundo
afno y se les hiciese un seguimiento no solamente aparecerian di-
mensiones de sus vidas que las escuelas desconocen, desgraciada-
mente, sino que ello podria representar una intervencién que por sf
sola podria mantenerlos dentro de la escuela. Wexler (1992) consi-
dera que es la falta de relaciones auténticas entre los estudiantes y
los adultos, especialmente en las escuelas de bajos ingresos, lo que
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les da la sensacién a los estudiantes de que “a nadie le importa”. A
falta de relaciones auténticas con los adultos, a los estudiantes so-
lamente les queda la posibilidad de forjarse identidades que estan
institucionalmente estructuradas en vez de relacionalmente cons-
truidas. Como la ensefanza y el aprendizaje se definen cada vez
mas como aprendizaje cognitivo medible, aparece un vaciamiento
de la conexion socio-emocional y el paso por alto de aspectos im-
portantes de la educacion tales como la construccion de identi-
dades sociales y de solidaridad social. Los estudiantes acuden a la
escuela esperando “transformarse en alguien” en los ojos de sus
pares y de los adultos a los que respetan, aungue mas no sea, a me-
nudo a regafadientes, como guias en este emprendimiento. Como
lo sefiala Wexler (1992), “para muchos estudiantes, la escuela es la
decepcion de la esperanza socio-emocional” (p.136).

A falta de tales relaciones auténticas, a los estudiantes les que-
da la formacion de las identidades institucionalmente estructuradas
gue ofrecen las subculturas escolares: musculosos, cancheros, goti-
cos, putitas —todo lo cual se resume en términos de clases sociales
de una manera u otra a “ganador” o “perdedor”—. Estas identi-
dades institucionales estan suplementadas por las identidades de
sustitucion que presentan las imagenes de la cultura de masas del
mundo de la fardndula o de las grandes marcas tales como Levis,
Adidas o Gap. Mirando la superficie, los jévenes estan ocupados
con lugares a los cuales pueden ir y personas a las que visitar. Fun-
cionan en modo multitarea con sus celulares, laptops y mensajes
de texto. Sin embargo, por debajo de tantas relaciones agobiantes,
demasiado a menudo faltan las relaciones con adultos que sean au-
ténticas y estables o falta un sentido cualquiera de una ocupacién
futura estable.

Cuando vaciamos las escuelas de una auténtica interaccién so-
cial, se crean las escuelas huecas, que consideran a los estudiantes
como una serie de sub-capacidades colocadas en una planilla de
calculo. Al entrevistar a los estudiantes, les enviamos el mensaje
segun el cual queremos empezar a conocerlos y tratar de entender
junto con ellos qué es lo que necesitan para permanecer en la es-
cuela y motivarse. Dichas intervenciones no deberian pasar por alto
la importancia de la instruccion pero la mejora de la instrucciéon no
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ayudara a los estudiantes que han abandonado la escuela o que
asisten a ella Unicamente de manera esporadica, un problema co-
mun en las escuelas urbanas de los barrios carenciados.

Las escuelas huecas son el resultado de docentes en los cua-
les no se confia para que ejerzan su profesionalismo creativo y a
los que se les hace sentir como un capitulo reemplazable en un
programa guionado. En las escuelas huecas los estudiantes y los
docentes aprenden por igual el juego del sistema que es apenas
un poco Mas que una serie de pruebas de gran trascendencia que
privilegian a los nifios de clase media. Claro que las escuelas huecas
no son la creacion de nuestro sistema de rendicién de cuentas de
gran trascendencia: hace tiempo que estan entre nosotros. Pero el
énfasis que coloca el NCLB en los puntajes y el énfasis que pone en
el aprendizaje cognitivo en vez del no cognitivo no han logrado que
las escuelas sean lugares mas auténticos para que los estudiantes
se pongan a prueba.

Las pedagogias de la Cuarta via ya existen:
Australia, Colombia, Estados Unidos, México

Si uno desea volver a focalizarse en el mundo de la vida de las es-
cuelas hara falta una nueva forma de pedagogia que sea rigurosa,
auténtica y que sume, aunque también debera ser una pedago-
gia que autonomice a los futuros ciudadanos politicos. Esas peda-
gogias son demasiado escasas, porque en algunos paises siguen
prevaleciendo los vetustos modelos de ensefianza por transmision
0 semejanza con el sistema bancario (Freire, 1970), y en otros sub-
siste la obsesion de la prueba, lo cual reduce mucho el alcance del
programa de estudios.

En los Estados Unidos de América hubo un marco mas global
que empezd a ganar popularidad en los afos 1980 y que se centra-
ba en las aulas, las escuelas y las comunidades, y que era el marco
de Cummins (1986), que se usaba ampliamente para brindar au-
tonomia a los estudiantes minoritarios. Muchas de las recomenda-
ciones de Cummins son exactamente lo opuesto a lo que propug-
naban las reformas neoliberales para la escolaridad. El modelo de
Cummins estaba centrado en los estudiantes inmigrantes, aunque
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contenia numerosos elementos de una escuela efectiva para los
estudiantes de bajos ingresos. Traté de desplazar la investigacion
sobre los hijos de inmigrantes mas allé de la cuasi exclusividad en
el idioma y en la educacién bilingle, explorando las formas en que
una cultura dominante podia estigmatizar a los nifios de bajos in-
gresos y a los de color. También examiné como lo que él llamé la
educacion de carencias no lograba aprovechar las fortalezas de los
hijos de inmigrantes. Al igual que la investigacion en los fondos de
conocimiento que vendrian después, su marco se focalizé mas alla
del aula en la escuela y la comunidad (Gonzélez, Moll y Amanti,
2005). Valenzuela (1999) aportd una documentacion etnogréfica
demostrando que afios mas tarde la educacién de carencias estaba
vivita y coleando.

Cummins examiné cuatro ambitos en los cuales las definiciones
del papel a desempefiar por los profesionales escolares podian ya
sea desmantelar, ya sea fortalecer a los estudiantes minoritarios.
Primero llamd a aprovechar la diversidad cultural y linguistica de los
niflos, una mayor participacion de la comunidad, pedagogias que
fueran mas constructivistas y menos orientadas a la transmision de
conocimientos, asi como formas mas auténticas de evaluacion. El
otro dmbito en el cual Cummins innové fue cuando insistié en decir
que si bien las cuestiones idiomaticas de un nifio inmigrante eran
importantes, mas importante aun era ver como las relaciones de
poder de la sociedad se traducian en el espacio interpersonal del
aula. Adujo que en las aulas se comunican importantes mensajes
de identidad que pueden ya sea autonomizar a los estudiantes ya
sea estigmatizarlos. A partir de ahi adujo que “la modalidad de ne-
gociacion de las identidades entre los educadores y los estudiantes
es por lo menos tan importante a la hora de determinar el desem-
pefio del estudiante como cualquiera de la lista de técnicas exis-
tentes para ensefar a leer o cualquier otro contenido académico
(Cummins, 2003, p. 51)".

Si bien el trabajo de Cummins estaba mas orientado a los estu-
diantes inmigrantes, la investigacion realizada por Lisa Delpit sobre
los estudiantes afro-norteamericanos de bajos ingresos tuvo amplia
difusion en los afos 80 y 90. A fines de los anos 80, Delpit publi-
c6 dos articulos de mucho peso en el Harvard Educational Review
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que luego fueran recopilados en un libro en 1995 titulado Other
People’s Children: Cultural Conflict in the Classroom. Sostenia que
los docentes de tez blanca tenian mucho que aprender de los do-
centes de color y que los métodos progresivos que tan bien funcio-
naban para numerosos docentes de tez blanca cuando se encon-
traban con nifios de clase media, a menudo eran inapropiados para
los ninos de color de los barrios carenciados. Su trabajo a menudo
fue mal interpretado como queriendo “volver a las fuentes”, aun-
gue en realidad se trataba de un andlisis sofisticado del papel del
capital cultural dentro de un mismo espacio de interaccion en la
comunidad entre los estudiantes y los docentes que Cummins exa-
mind con los alumnos de ELL. Al igual que Cummins, Delpit queria
que los profesionales se considerasen como los defensores de los
nifos, pero para ella la sensibilizacién era equivalente a la ensefian-
za de habilidades y al pensamiento critico y creativo.

Los estudiantes necesitan tener habilidades técnicas para abrir
puertas, pero deben pensar critica y creativamente para partici-
par en una tarea significativa y potencialmente liberadora puertas
adentro. Que no quepa duda: una persona “cualificada” pertene-
ciente a una de las minorias y que es incapaz de realizar un analisis
critico al mismo tiempo, se transforma en un funcionario educable
y de bajo nivel de la sociedad dominante, simplemente la grasa de
los engranajes que mantiene funcionando sin sobresaltos a las ins-
tituciones que pautan su opresion (Delpit, 1995, p. 19).

Existen trabajos mas recientes sobre las pedagogias y las escue-
las culturalmente receptivas que han seguido profundizando nues-
tros pensamientos acerca de la manera de enriquecer el aprendizaje
de los estudiantes y de construir un grado de equidad en toda la
escuela. Sin embargo, les cuesta ocupar un lugar en el contexto de
los modelos neoliberales de rendicién de cuentas de gran trascen-
dencia. He decidido realzar el trabajo de Cummins y Delpit porque
desde un principio trazaron vinculos entre las aulas, las comunida-
des y las fuerzas sociales en general. Al construir el programa de la
Cuarta via no hace falta reinventar la rueda. Hay numerosas ideas
descartadas que podemos eliminar o revitalizar. Si bien las reformas
neoliberales han logrado que sea exponencialmente mas dificil que
los docentes resten legitimidad a las practicas que son dafinas para
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los nifos de color, sigue subsistiendo mucho margen de maniobra
en numerosas escuelas.

En América Latina se ha fomentado la introduccién de peda-
gogias sumatorias similares, pero se han tornado mas raras en
los regimenes neoliberales. Tatto (1997) presenta dos innovacio-
nes muy conocidas de los afios 80 y que han tenido mucho éxito,
particularmente en las zonas rurales, aunque haya resultado dificil
transferirlas de un pais a otro o de las zonas rurales a las urba-
nas. Una es La escuela nueva, creada en Colombia, y la otra es el
programa PARE (Programa para abatir el rezago educativo) que se
ocupa de las comunidades rurales de bajos ingresos en México.
Ambos programas se concentran en enfoques constructivistas de
la enseflanza y el aprendizaje, viendo cémo los estudiantes y los
docentes se involucran en el mundo de la investigaciéon y la cons-
truccion de conocimientos y en estrategias de implementacion que
rinden homenaje a los conocimientos locales. Segun Tatto (1997),
“el programa PARE ha desarrollado materiales de alta calidad para
involucrar a los docentes en el mundo de la ensefianza constructi-
vista en matematica y lengua (espafnol e idiomas autdctonos). Exis-
ten modelos alternativos para evaluar el aprendizaje, el uso de los
recursos de la ensefanza que se encuentran en la comunidad y
las estrategias para ensefar a los grupos multigrado. El programa
PARE asigna mucha importancia al desarrollo de relaciones positi-
vas y constructivas con los padres y con la comunidad escolar en
general” (p. 412).

Hay muchos otros ejemplos en América Latina, incluidas las
escuelas ciudadanas de Brasil, inspiradas en el trabajo de Paulo Frei-
re (Gandin, 2007), las escuelas de gestion social, tales como los
bachilleratos populares de la Argentina (Sverdlick y Costas, 2007)
y la formacién y el desarrollo profesionales de los docentes en la
Argentina a través del uso de las narrativas de los docentes (Suarez
y Ochoa, 2005).

Algunas de las reformas que cuestionan el modelo neoliberal
tratan de aduenarse del lenguaje de las reformas neoliberales aun-
gue ofrecen una pedagogia integradora y constructivista. Segun
Luke (2003), “las propuestas educativas son ofrecimientos de regu-
lar y gobernar centralmente los flujos del discurso, el capital fiscal
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y los recursos fisicos y humanos a través de los limites temporales y
espaciales de los sistemas educativos” (p. 132). Luke y sus colegas de
Queensland, Australia, han realizado experimentos aduenandose
de los discursos conservadores y neoliberales para promover refor-
mas mas progresistas. Volviendo a hacer suyos el término “basico”,
han creado con sus colegas el proyecto “Las nuevas bases”. Este
proyecto ha sido descrito en el portal gubernamental de Queens-
land, Australia (Department of Education, Training and the Arts).
Las “nuevas bases” se refieren a lo que se ensefa a los estudiantes;
las “tareas ricas” describe de qué manera los estudiantes muestran
lo que han aprendido; y las “pedagogias productivas” describen
como se lo ensefia. El capitulo “pedagogias productivas” contiene
una serie de categorias para evaluar la efectividad de la ensefianza.
Se trata de la calidad intelectual, la capacidad de conectarse, los
conocimientos basicos, el entorno de apoyo del aula y el reconoci-
miento de la diferencia. Si bien estos elementos parecen ser requisi-
tos razonables de una buena ensefianza, representan un cambio de
paradigma desde aquellos que se necesitan en una cultura de los
examenes. Por ejemplo, bajo “Capacidad de conectarse” encontra-
mos cosas como la integracién de los conocimientos, la capacidad
de conexion con el mundo y un programa de estudios basado en
problemas. Es facil para los docentes aduefiarse de estos marcos
constitutivos para brindar una pedagogia rigurosa y de respuesta
cultural que esté conectada con el mundo. Sobre todo, en su ca-
lidad de herramienta de evaluacién, estos conceptos aportan un
conjunto completo y critico de elementos que podrian constituir la
base de una forma de evaluacién mas auténtica.

Distribucion de liderazgo a través
de la investigacién participativa: un ejemplo

El estudio de caso de esta seccion auna varios elementos del pa-
radigma de la Cuarta via. Combina la gobernabilidad de la Cuarta
via, la investigacion participativa, el liderazgo distribuido y un nue-
vo concepto de profesionalismo docente. Las reformas de la Tercera
via estaban caracterizadas por el uso de enfoques més coopera-
tivos entre docentes para fomentar las capacidades organizativas
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al distribuir los conocimientos y logrando que el proceso de toma
de decisiones fuese mas democratico. Aparecen acontecimientos
relativamente recientes en el &mbito de la psicologia cognitiva y
la teorfa del conocimiento que han aportado a los investigadores
educativos y a los que proponen las reformas un conjunto de mar-
cos particularmente ricos con los cuales armar las teorias del apren-
dizaje cooperativo. Las teorias del aprendizaje constructivista, del
conocimiento distribuido, la teoria de la actividad y otros enfoques
socioculturales respecto de los conocimientos muestran un gran
potencial que nos permitira entender cémo ocurre el aprendizaje
entre profesionales (Lave, 1988; Rogoff, 1990) y entre escuelas y
comunidades (Gonzalez, Moll y Amanti, 2005). Estas comunida-
des profesionales de aprendizaje constituyeron una mejoria con
respecto a las culturas escolares marcadas por el aislamiento de
los docentes, el individualismo y el liderazgo burocratico de arriba
hacia abajo. Sin embargo, estas comunidades de aprendizaje no
incluian verdaderamente a los estudiantes ni a las comunidades y
eran faciles de ser apropiadas por los modelos de negocios que las
transformaron en “circulos de calidad” que acotaban su alcance
restringiendo el proceso de toma de decisiones a elementos relati-
vamente nimios. El liderazgo participativo de la Cuarta via es mas
integrador y utiliza datos e investigaciones para generar escuelas
mas equitativas.

El siguiente ejemplo aporta un estudio de caso de liderazgo dis-
tribuido y de investigacién en toda una escuela que autonomiza a
los docentes aunque también aporta las perspectivas de los alum-
nos. En esta escuela para embarazadas y madres adolescentes, la
directora y los docentes se relinen en un consejo escolar para poner
en marcha una investigacién cooperativa y un proceso de toma de
decisiones comun.

Creacion de una cultura de la investigacién
participativa critica en la Southwest High School
Eramos nueve, sentados alrededor de unos pupitres colocados en el

medio del aula, improvisando asf una “mesa de conferencias”. Es-
tdbamos alli reunidos para nuestra reunién mensual. Siguiendo una

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

[103]



[104]

instruccion de la oficina central, cada una de las 140 escuelas del
distrito tenfa que armar un consejo que centrara su trabajo en la me-
jorfa escolar. Si bien los temas examinados por los consejos escolares
eran variados, cada uno de ellos tenia que estar representado por
varios grupos de interés de la comunidad escolar —docentes, personal
no docente, estudiantes y administradores asi como los padres y los
miembros de la comunidad local-. La directora de esta escuela publi-
ca alternativa para embarazadas y madres adolescentes, preocupada
por las notas alcanzadas en la Ultima tanda de pruebas normalizadas,
planted el problema para nuestra consideracion en la mesa, en oca-
sién de esta reunion mensual. Ante una presion ejercida para mejorar
las notas de la escuela, proyecté los resultados de los examenes en
una pantalla grande para gque el consejo los revisara. Las pruebas eran
contundentes: la escuela se encontraba entre las Ultimas del distrito
y cuando se la comparaba con otras escuelas alternativas del distrito,
las notas obtenidas en las pruebas normalizadas eran las mas bajas.

Surgié un debate animado sobre los resultados de los exame-
nes. Sobre todo los docentes plantearon varias teorias para explicar
el mal desempefio general de la escuela. La mas importante de
estas era la idea segun la cual la poblacion errante de la escuela era
“la causa”. Y es verdad que se trataba de una escuela donde las
alumnas iban y venian. Al enterarse de que estaban embarazadas,
las chicas tenfan la opcién de ser transferidas desde sus escuelas
locales a la Southwest Alternative; tenian derecho a volver a pe-
dir el pase a su escuela comunitaria en cualquier momento pero
muchas se quedaban a causa de los servicios que proponia esta
escuela. Otras llegaban a la escuela en virtud de un fallo judicial. Las
alumnas solian acudir por un tiempo y luego quedaban atrapadas
en las exigencias de sus vidas complicadas y volvian a desaparecer.
Diversos problemas tales como el transporte, los bebés enfermos o
el cansancio de vidas de jévenes madres y alumnas tan ajetreadas
causaban ese nivel de asistencia con altibajos. Ademas, las chicas
podian pasar de su escuela a esta en cualquier momento del afio,
de manera que la poblacién escolar cambiaba continuamente.

Los docentes sospecharon que las notas sacadas en las pruebas
por las alumnas mas errantes —aquellas que casualmente se encon-
traban en la escuela el dia de la prueba o que no necesariamente
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asistian periédicamente a clase— eran las que bajaban el promedio
general de la escuela. Los docentes consideraban que las notas ob-
tenidas por aquellas alumnas que tenian una mayor regularidad
en la asistencia escolar debfan ser mas altas que las de las alumnas
errantes. Asf el grupo decidi6¢ escindir las notas obtenidas segun
estos parametros y asi poder hacer las comparaciones del caso en
la siguiente reunion del consejo.

Los nuevos bloques de datos observados en la reunién siguiente
fueron desconcertantes: no habia diferencias discernibles entre las
notas de las alumnas regulares y las de las errantes. Genuinamen-
te sorprendidos, los miembros del consejo escolar se vefan ahora
forzados a analizar mas pormenorizadamente su propio trabajo
como educadores y defensores de la escuela. Se puso en marcha un
debate sobre potenciales explicaciones alternativas y sobre los da-
tos adicionales que se podrian necesitar para explicar plenamente
las bajas notas obtenidas. Si bien su corazonada original no habia
desaparecido, logré que la escuela transitara el camino de seguir
abriendo el proceso de investigacion para comprender mejor cémo
podian ayudar a sus alumnas a progresar.

La escuela tenia toda una trayectoria respetable de proponer
una alternativa educativa a las embarazadas y madres adolescentes.
Al proponer cursos en todos los afios de la secundaria, la escuela
tenia aproximadamente 300 alumnas. Mas del 70% de las alumnas
eran latinas y el 99% de las alumnas tenian derecho a un almuerzo
gratuito. La escuela habia sido creada en un momento en que las
jovenes embarazadas solian abandonar la escuela o a las que se
les recomendaba irse de sus escuelas locales. Si bien el clima en
otras escuelas del distrito con respecto a las embarazadas y madres
adolescentes habia ido cambiando con el tiempo, la Southwest Al-
ternative seguia siendo una eleccién viable y atractiva para muchas
adolescentes. Esto se debia en parte a la realidad segun la cual la
escuela era multifacética; los servicios propuestos comprendian una
clinica de salud, guarderias focalizadas en el desarrollo de bebés y
niflos pequenos y visitas de asistentes sociales que representaban
distintos servicios sociales asf como ventajas financieras para las jo-
venes familias. Las adolescentes podian ver a sus hijos durante el
periodo escolar y se las alentaba a amamantar a sus bebés.
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La “red de seguridad” de los servicios era motivo de profun-
do orgullo escolar. Al mismo tiempo, a la hora de examinar los
pésimos resultados académicos de las alumnas, como se deducia
de las notas alcanzadas, una docente se aventurd a formular la si-
guiente pregunta: ”;somos una escuela o una agencia de servicios
sociales?”. Al explicitar su pregunta la docente describié las idas
y venidas de las alumnas durante un dia escolar comun. Durante
cualquier periodo de clases, el entorno de aprendizaje habria de ser
interrumpido muchas veces por las alumnas que entraban y salian
porque tenian una cita o para amamantar a sus bebés. Habia pues
un verdadero problema de errancia, que ocurria tanto dentro de la
escuela como dentro del aula.

Esencialmente esta docente estaba planteando una nueva teo-
ria para ser debatida: los servicios brindados por la Southwest Al-
ternative entraban en competencia tanto por el lado de los tiempos
como por el de la concentracion con el aspecto académico del pro-
grama. Al decirlo en voz alta, estaba planteando que se recapacita-
ra sobre la modalidad “lo de siempre” de un dia escolar comun, al
mismo tiempo que ponia de manifiesto el abanico de potenciales
creencias relativas a la mision y a las estructuras de la escuela.

La escuela contaba con un personal sumamente estable con
muchos empleados de muchos afios. Varios de ellos habian llegado
a la escuela cuando ésta fuera fundada, hacia méas de 25 anos, y
que la misién en aquel entonces tal vez fuera méas de cuidados
gue de educacion. Como lo explicara uno de los miembros del
personal, “lo Unico que querian era ayudar a las muchachas a ser
buenas madres”. Pero, al replantear cual era la mision de la es-
cuela, surgieron opiniones no examinadas anteriormente acerca de
las alumnas, algo asi como “pobres chicas” —una perspectiva que
evocaba el celo misionero con el cual se habia fundado la escuela—.
Cabia entonces preguntarse hasta qué punto eran positivos ahora
los servicios brindados por esta misién fundadora. La idea no era
que la Southwest Alternative fuese ya sea una escuela, ya sea un
lugar para recibir servicios sociales, sino que hubiese un objetivo
claro reconocido por todas las partes, que se fijaran prioridades y
gue se rigieran por estructuras institucionales y, dentro de lo posi-
ble, que se lograse hacer coincidir las necesidades académicas con
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las sociales. ;De qué manera podria modificarse el dia escolar si,
por ejemplo, se considerase que el tiempo de clases era sagrado?
¢Cdmo se podrian reducir al minimo o directamente suprimir las
interrupciones durante las clases? ; Cuales podrian ser las ventajas
y desventajas de este sistema? El simple hecho de formularse entre
ellos este tipo de preguntas dio lugar a otras: ;Qué era lo que la
escuela realmente queria lograr? ; Qué tipo de posibilidades futuras
vefan los educadores para sus alumnas? ; Qué es lo que las alumnas
vefan para si mismas en el futuro? ; Coémo se reflejaban estas espe-
ranzas y expectativas en las estructuras institucionales actuales de
la escuela? ¢ Acaso todo esto era coherente?

Cada miembro del consejo era responsable de informar a los
demas miembros de la comunidad escolar y de pedirles su opi-
nion. Las actas de las reuniones se distribuyeron abiertamente y las
opiniones se recabaron en distintos formatos: un debate abierto
en pequefos grupos durante las reuniones de los docentes y en-
cuestas con preguntas abiertas. Esos fueron los dos métodos més
frecuentemente utilizados. En otros puntos, se emplearon las en-
cuestas para “votar” sobre distintas cuestiones o para asignarles un
orden de prioridad.

Quiénes podian opinar sobre qué temas dependia de cudles
eran las partes interesadas en cada caso. Las partes interesadas en
general eran el personal no docente de la escuela, la administracion
y los docentes, los padres y los miembros de la comunidad y las
alumnas. Seria Util saber cudles de estas partes interesadas real-
mente acudieron a las reuniones. ¢Acaso los padres y las alumnas
realmente formaron parte del consejo? Las opiniones vertidas asi
como los resultados de estos intentos de obtener datos fueron tras-
mitidos al consejo para su consideracién. El debate sobre los datos
permitié por regla general que el consejo entendiese la complejidad
de los temas en cuestién aunque todo ello con un telén de fondo
muy claro: “bueno, ¢qué podemos hacer para mejorar las cosas?”.
El proceso luego se desenvolvié de manera abierta en el sentido de
traer a colacion distintas opiniones sobre los temas para su consi-
deracion pero con un objetivo, a saber, la instauracion de nuevas
practicas o estructuras que permitiesen resolver el problema identi-
ficado. Luego se recabarian datos con respecto a esta innovacion:
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¢Acaso sirve para lo que pensadbamos obtener? ;De qué manera se
lo puede “afinar” o refinar?

Volviendo sobre el tema de la asistencia
de las alumnas

El desglose inicial de las notas de las pruebas no revelé diferencias
entre aquellas alumnas recién inscriptas o las que asistian a clase
de vez en cuando y aquellas que llevaban un tiempo inscritas y que
asistian mas regularmente a clase. Pero esta corazonada inicial sf
condujo a una conversacion mas amplia acerca de lo que significa-
ba la inscripcion, la trashumancia y la asistencia en este contexto
escolar particular. Sobre todo flotaba la idea segun la cual cada cla-
se tenia varias interrupciones diarias para poder prestar los servicios
sociales y también para que las jévenes madres pudieran amaman-
tar a sus hijos. Sin dejar de reconocer el caos que podian causar
dichas interrupciones, eran numerosas las personas que estaban
muy a favor de mantener estos aspectos singulares de la escuela. El
debate del consejo sobre el particular fue muy animado y en razén
de la divergencia de opiniones se trataba claramente de un tema
que debia ser planteado ante la comunidad académica en general:
¢ Qué pensaban los demas de las interrupciones de la clase? Si lo
consideraban un problema y, de ser asi, qué se les ocurria para re-
solverlo. Se constituyeron pequefios grupos, cada uno dirigido por
un miembro del consejo, para reunirse en la siguiente reunion de
docentes y de miembros del personal no docente con miras a tratar
estas cuestiones.

Al ampliar el circulo de opiniones, aparecié una imagen comple-
ja de las interrupciones de las clases y de las ausencias. Recabando
las opiniones de los docentes y del personal no docente aparecieron
claramente tres variaciones sobre un mismo tema: las ausencias de
las alumnas debido a los servicios y al amamantamiento; bloques de
faltas debidas a la complejidad de las vidas cadticas de las jévenes
madres y alumnas (problemas con los cuidados infantiles, bebés
enfermos, 6rganos que solamente proponen citas durante las ho-
ras escolares, etc.); y la inscripciéon abierta continua durante todo
el afio escolar. Si bien estos ambitos no constituian exactamente
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“novedades” para el consejo, un elemento agregado era la frus-
tracion de los docentes y hasta qué punto estaban convencidos
de que la calidad del tiempo de clase de que si disponian estaba
fuertemente en jaque. Los docentes sefalaron que era muy comun
que se sintieran tutores y no docentes, que a menudo tenian que
completarlo con una ensefanza individualizada para hacer frente a
las ausencias de las adolescentes o a las nuevas inscriptas en un in-
tento por hacerles “recuperar” lo que habian perdido. Mas alla de
estos elementos habia un trafico continuo de entrada y salida a las
aulas cuando las adolescentes iban a sus citas 0 a amamantar a sus
bebés. Estaba asi en jaque tanto la cantidad de tiempo pasado en
clase como la calidad de la instruccion, debido a los movimientos.

Volviendo a los temas de la misién

Si bien no se noté inmediatamente, con el tiempo quedod claro que
los temas descritos anteriormente formaban parte de una con-
versacion mas amplia con respecto a “isomos una escuela o una
agencia de servicios sociales?”. Por ejemplo, a la hora de debatir las
ausencias “de rutina” en las cuales las alumnas inscritas podian sal-
tearse tramos enteros de una materia debido a alguna emergencia
en sus vidas, quedd claro que algunas de las politicas actuales de
la escuela eran piezas del rompecabezas. En un intento por tomar
en consideracion las circunstancias complejas de las vidas de las
adolescentes y de echarles una mano, las ausencias “con excusa”
abarcaban un amplio abanico de posibilidades. Podia suceder que
una adolescente se salteara una parte importante del semestre y
no por ello quedara inhabilitada para obtener sus créditos por el
curso que luego le permitiera graduarse. Esto explicaba en parte el
esfuerzo de los docentes para que las adolescentes recuperasen las
clases perdidas y se pusieran a nivel cuando volvian a aparecer. Al
permitir que fuera relativamente facil excusarse, el consejo se pre-
gunto si la escuela estaba enviando el mensaje segun el cual no se
valoraba la asistencia a clase. Al mismo tiempo, dadas las realidades
de las vidas de las adolescentes, los docentes estaban preocupados:
si apretaban las clavijas de la asistencia, aquellas alumnas que ya
tenian atraso desde el punto de vista de sus créditos para graduarse
terminarfan por abandonar y no graduarse jamas.
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El personal no docente de la escuela se topaba directamente
con el dilema de como apoyar a las adolescentes sin dejar de trans-
mitir el mensaje segun el cual estaban alli para aprender y para
crecer como alumnas. Surgié una conversacion polarizada, en la
cual aparecia un conflicto entre brindar su apoyo, por un lado, y
ajustar las clavijas de la politica de asistencia, por el otro. Ademas,
los debates también permitieron observar una mezcla de actitudes
subyacentes acerca de las alumnas y de las expectativas de los do-
centes o de las esperanzas que tenian para su futuro. Ademas de
ser buenas madres, ;qué otra cosa se les ocurria para las nifas?
¢ Qué tenian en mente las chicas para si mismas? ;Bastaba con que
acudieran a la escuela y se mantuvieran alli?

Esta dualidad entre la consideracion de las muchachas como
“buenas madres” por oposicidon a “buenas alumnas” quedd mas
aparente cuando la escuela empez6 a tratar el tema de la lactancia
y su contribucion al desempefno cadtico de las clases. Las pasiones
con respecto a las ventajas de la lactancia y de la importancia de
seguir permitiéndola en el contexto escolar fueron encendidas. Este
tema, por encima de cualquier otro, resultd estar en el bando de
los no negociables para un cierto nimero de docentes y de per-
sonal no docente. Otros, sin dejar de reconocer que la lactancia
era deseable, no estaban tan convencidos de que las disposiciones
actuales sobre un acceso a los bebés “a pedido” tuviese que man-
tenerse a cualquier precio. ¢Valia la pena sacrificar tiempo de clase
y atencién para la ensefianza?

Southwest Alternative habia sido una institucion innovadora en
su fundacion, al transmitir el mensaje de que las embarazadas y
madres adolescentes tenian derecho a terminar la escuela en vez
de tener que abandonarla. Pero casi 25 afos mas tarde, ¢alcan-
zaba con este mensaje? ;Qué mas podian esperar las muchachas
de la escuela aparte de un puerto seguro para ellas como jévenes
madres? Al detenerse a pensar en las siguientes etapas de la solu-
cion de los problemas y la obtencién de datos, el consejo decidié
ampliar la conversacién mas alld de los docentes y del personal
no docente. Al formularse la pregunta sobre cuan bien atendidas
estaban sus propias graduadas por la escuela, decidieron pregun-
tarselo. El consejo invitd a la mayor cantidad posible de graduadas
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que pudieran encontrar para acudir a una mesa redonda después
de clase. La idea era que el consejo formulara algunas preguntas
a las jovenes mujeres y que ellas debatieran. Varios miembros del
consejo se ofrecieron como voluntarios para tomar notas durante
las reuniones, obtener los datos generados a través del debate de
la mesa redonda. Todos aquellos alumnos, docentes o miembros
del personal no docente que quisieran escuchar tenian la plena li-
bertad de acudir aunque sin derecho a formular opiniones. Se ser-
viria un refrigerio para instaurar un tiempo social en el cual todos
los participantes pudiesen ponerse al tanto de sus chismes y volver
a encontrarse. Este plan general generd mucho entusiasmo en la
comunidad escolar: tenian muchas ganas de volver a ver a los ex
alumnos y el hecho de que las jévenes pudiesen acudir con sus hijos
era un agregado positivo.

La mesa redonda resulté ser al mismo tiempo una oportunidad
importante para recabar datos y una intervencion en si misma. Des-
pués de numerosos abrazos, chillidos y sorpresas al observar que
aquellos bebés que habian conocido eran ahora nifios o estaban en
edad preescolar, los docentes, el personal no docente y las alumnas
se concentraron en escuchar el debate de la mesa redonda. Se pi-
di6 a las graduadas que hablasen de aquellas cosas que pensaban
que la escuela habia hecho bien y en qué ambitos se podia mejorar
o introducir cambios. Hablaron abrumadoramente de los cuidados
y de la comunidad escolar que tanto apoyo les habia brindado y
hasta qué punto eso las habia ayudado personalmente y habia sido
util para sus hijos. Algunas hicieron referencia a ciertos docentes en
particular o a miembros del personal, o hablaron del personal de
cuidados de los nifios y las guarderias. Los docentes y el personal
estaban radiantes, claramente emocionados al escuchar lo que se
comentaba.

Pero cuando la conversaciéon se volcd hacia las luchas actuales
y lo que la escuela podria haber hecho de otra manera, el mensaje
también fue claro: para poder ser “buenas madres” las jévenes
tenian que estar mejor equipadas para ganarse la vida y poder so-
brevivir en el mundo real. Hablaron melancélicamente de su deseo
de ir a la universidad comunitaria local o de tener alguna capacita-
cion para un empleo. Muchas manifestaron la idea de que si bien
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era un logro haber llegado a la graduacién, con ello no alcanzaba.
También necesitaban ayuda para planificar su futuro mas alla de
Southwest Alternative. Aquellas que habian intentado seguir una
educacion ulterior se encontraron mal preparadas para las dificulta-
des del trabajo en clase. Ademas, en la cultura de la educacién su-
perior, muchas estudiantes debian hacer malabares entre sus clases
y otras necesidades y desde esa perspectiva las jovenes madres no
podian esperar ningun tratamiento especial o concesiones particu-
lares por parte de sus docentes. Basicamente tenfan que encarar
cursadas mas avanzadas al mismo tiempo que tenian que aprender
la cultura de la escuela. Entre las personas que escuchaban surgio
una conclusion general, segun la cual se le pedia a la escuela que
fuese un poco mas exigente. En términos sencillos, se les estaba
demostrando que con cuidar a las personas no alcanzaba; que tam-
bién tenian que cumplir con su papel de educadores y adaptar las
estructuras escolares para dar el maximo apoyo al aprendizaje de
sus alumnas. Se trataba de una tarea importante para los docentes
y el personal, una tarea que generaba conversaciones permanentes
en toda la escuela. Las conversaciones previamente polarizadas se
volvian a formular buscando genuinamente la forma de mejorar el
entorno académico.

El consejo retomé su trabajo teniendo este mensaje en mente.
Después de un largo debate, redactaron una propuesta multifa-
cética para ser debatida en toda la escuela: una politica de asis-
tencia mucho mas estricta junto con lo que llamaron un “aula de
transicion” donde las muchachas volviesen a ingresar a la escuela
después de las ausencias prolongadas. Ademas, las alumnas recién
inscritas empezarian por el aula de transicién para aclimatarse a la
escuela desde el punto de vista de las rutinas y del programa esco-
lar. El aula de transicion tendria a la cabeza a un docente designado
y un asistente. Los docentes serian responsables de transmitir a este
personal los campos de aprendizaje en los que las alumnas ausentes
tendrian que concentrarse para recuperar y estar al nivel del resto
de la clase. Para las nuevas, se podria pensar en una evaluacién mas
exacta de sus conocimientos anteriores mientras se iban adaptando
a la cultura de Southwest Alternative. La idea era que una vez que
los docentes estuvieran despojados de la obligaciéon de ocuparse de
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las ausentes y las nuevas, sus expectativas habrian de aumentar con
el incremento del tiempo de docencia de calidad.

Ademas de estos dos aspectos de la propuesta, el consejo pro-
puso que la escuela contemplase un nuevo programa de bloques
que estaban empezando a utilizar algunas de las secundarias del
distrito. Las alumnas estarfan sumergidas en algunas clases por vez.
Un semestre se subdividia en varios segmentos y las alumnas se
anotarian en menos cursos que se irfan terminando dentro de estos
segmentos acortados. Para Southwest Alternative esto significaba
que aparecerian varios puntos de inicio de un curso en un semestre
tradicional durante el cual las alumnas podrian ingresar a las clases:
tanto el principio como el fin de una cursada estarian mas visibles,
y, asi lo pensod el consejo, podrian ser lapsos mas realistas dadas las
situaciones particulares de la vida de las muchachas. Si una alumna
perdiese el paso, el siguiente punto de entrada estarfa mucho mas
proximo y al alcance de la mano. El consejo esperaba asi que la pro-
puesta global fuese percibida como que brindaba suficiente apoyo
a las alumnas sin por ello dejar de transmitir que el tiempo en el
aula era un momento particularmente importante para el apren-
dizaje. El consejo planted esta postura a los docentes y a los no
docentes para su consideracion. Después de un extenso debate la
escuela aceptd empezar con el aula de transiciéon y paulatinamente
agregar los demas componentes de la propuesta.

La cultura en la escuela era la de recabar permanentemente
datos sobre cualquier intervencion que se realizara. Los docentes
y los estudiantes formaban parte de frecuentes encuestas para dar
su opinién sobre las nuevas politicas o los nuevos programas que se
instauraban. A menudo ello redundaba en pequefos ajustes a las
innovaciones originales hasta que la mayoria estuviera satisfecha
gue funcionaba lo suficientemente bien en su formato actual. La
clase de transicién, con algunos ajustes, muy rapidamente obtuvo
resefas positivas tanto de los docentes como de las alumnas y la
escuela sigui¢ impulsando la puesta en marcha de otros aspectos
de la propuesta.

Al final del ano escolar el consejo pudo presentar un informe de
avance al superintendente del drea en cuestion. Fue facil demostrar
cuales eran los pasos seguidos por la escuela para lograr esas mejoras.

S3INIDOA SYDILI10d

TVNOISIH0Yd OT11094VSIA A ONvavyl ‘NOIDVINYO4

[113]



[114]

El presentismo habia mejorado en la escuela y las alumnas obtenian
mas rapidamente créditos para poder graduarse. Se esperaba asimis-
mo que estos pasos dieran lugar a mejores notas en las pruebas.

Las escuelas de la Cuarta via, como la Southwest High School,
constituyen culturas dindmicas de investigacion en las cuales los
docentes aprovechan los datos para cuestionar sus teorfas infor-
males acerca del porqué del no aprendizaje de sus alumnos y de
cuales son los cambios estructurales necesarios en la escuela. Esas
escuelas suelen incluir a sus alumnos (en este caso ex alumnos) y
la comunidad en su proceso de toma de decisiones. Asi es como la
Southwest High School ilustra el marco global de Cummins (1986)
para “autonomizar” a los estudiantes de bajos ingresos como se
describe anteriormente.

Conclusién

La Southwest High School constituye un ejemplo de como usar los
datos de rendicion de cuentas que no son trascendentes pero que
si estan disponibles para estimular preguntas que a su vez hagan
avanzar la investigacion. La directora estuvo en condiciones de
aprovechar los resultados de las pruebas normalizadas de la escuela
como punto de partida para poner en marcha un verdadero pro-
ceso de investigacion escolar que hizo participar a todas las partes
interesadas de la escuela. Se trataba de una escuela que brindaba
servicios sociales, pero también tuvieron que aprender a tomarse
en serio como escuela, brindando una educaciéon rigurosa a sus
alumnas. Desgraciadamente, esta escuela creé una cultura de la
Cuarta via a pesar de =y no gracias a— la rendiciéon de cuentas de
alta trascendencia y las demas reformas neoliberales. Es menester
contar con méas ejemplos de lo que pueden hacer las escuelas den-
tro del paradigma de la Cuarta via. Los académicos y los docentes
deben criticar las reformas neoliberales de la Tercera via, pero sobre
todo tienen que desarrollar un nuevo paradigma y empezar a do-
cumentar ejemplos de lo que podria ser ese nuevo paradigma en
las escuelas, las aulas y las instituciones de formaciéon docente, en
particular en las comunidades de bajos ingresos. Ello incluye no so-
lamente ejemplos de escuelas y aulas, sino también de las politicas
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educativas y sociales que apuntalan a aquellas escuelas que tratan
de crear practicas que sean congruentes con este nuevo paradig-
ma. Los docentes no existen en el vacio. En gran medida son el
producto de politicas mas vastas que ya sea restringen su trabajo o
alientan una formacién rigurosa y un profesionalismo continuo. Si
Ameérica Latina se encuentra en un estadio post-neoliberal, como
dicen algunos, es factible que podamos ver la creacion de escuelas
y la aparicion de docentes post-neoliberales, de la Cuarta via.
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RIQUEZA DEL OFICIO DOCENTE Y MISERIA
DE SU EVALUACION

Emilio Tenti Fanfani

En las paginas que siguen he querido poner en relacién las particu-
laridades del acervo de conocimientos (practico y tedrico) que mo-
viliza el docente en su trabajo en las aulas y como se lo aprende. Por
otra parte, enfatizaré ciertas especificidades del trabajo docente,
que lo asemejan mas a una ejecucion virtuosa que al desempefio
de un proceso de produccién de bienes materiales (distincién oferta
y demanda, insumo/proceso/producto, etc.). Por Ultimo, con base
en las consideraciones anteriores me propongo realizar un examen
critico de los modelos de estandarizacion/evaluacion de la calidad
de los docentes, tal como se presentan en las propuestas que se
registran en muchos paises de América Latina. La mayoria de ellas
consisten en una simple e impertinente transferencia al campo de
la educacion escolar, de modelos y tecnologias generadas y aplica-
das en el mundo de la produccién de bienes materiales.

1) El conocimiento del maestro

Aunque el trabajo docente es un oficio, no es solo eso. Una vez
dicho esto, que algunos pueden entender como algo de sentido
comun, me veo obligado a especificar el sentido y el interés de esta
proposicion. Aqui sostendré que a la dimensién oficio se agregan
otras que muchas veces conviven en forma conflictiva y contradic-
toria con la primera.

iQué voy a entender aqui por oficio? En primer lugar diré
que es algo que existe en estado practico. Sobran las evidencias
de agentes sociales que hacen cosas admirables y complejas sin
acompanar ese hacer con un discurso, es decir, con una explicacion
formal acerca de como lo hacen. En otras palabras, un oficio es un
hacer calificado, especializado, que no estd acompafado de una
verbalizacion coherente y sistematica. Tienen oficio un carpintero
gue fabrica muebles de calidad como un historiador que construye
historias en tanto muchas veces ninguno de los dos es capaz de
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explicitar una “Teoria”, una “metodologia” o una epistemologia
acerca de lo que hace y como lo hace. Y a pesar de ello lo hace
bien. Para entender mejor, digamos que los que ejercen un oficio
utilizan un conocimiento muy particular. Es como jugar un juego
que no tiene un conjunto de reglas formales. El juego politico es un
caso ejemplar de movilizacion de conocimientos practicos, la mayo-
ria de los cuales no existen fuera de la préactica. El politico en su ac-
cionar “no sigue reglas”, no “aplica” los principios establecidos por
Maquiavelo o por cualquier otro “tedrico” de la politica. Desde este
punto de vista, la politica o la pedagogia es un juego entre comillas,
porque los jugadores no aplican reglas explicitas, conscientes, for-
males, es decir, que se traducen en enunciados exteriores al juego y
que le preexisten. En el campo escolar, las reglas son regularidades
implicitas, donde solo una pequefia parte existe en forma explicita.
Esta es toda la diferencia entre un oficio y un “método”.

Antes de preguntarse cuando, como y dénde se adquiere el
conocimiento que usa el maestro es preciso tomar una posicion res-
pecto de su propio estatuto o naturaleza. Dos conceptos centrales
de la epistemologia de Karl Polanyi pueden ayudarnos a entender
la naturaleza del conocimiento del maestro, el cual no es distinto
del conocimiento del investigador, del médico o del artesano. El
conocimiento segun nuestro autor tiene dos cualidades basicas, es
personal y tacito. Al referirse al tipo de conocimiento movilizado
por los cientificos en sus practicas de investigacién, dice que éste
es personal ya que “en todo acto de conocimiento interviene una
contribuciéon apasionada de la persona que quiere conocer”, y a
continuacion aclara que este componente “no es una imperfec-
cion sino un factor vital del conocimiento” (Polanyi, K., 1990, pag.
70). Esto no quiere decir que el conocimiento es arbitrario, subje-
tivo y egocéntrico, ya que el cientifico reconoce que su practica
debe someterse a exigencias independientes de su voluntad (en
este sentido, es una practica responsable). Pero si es cierto que
toda practica cientifica esta atravesada por elementos personales,
como pasiones, ideales, esperanzas, visiones, intuiciones, etc., no
es neutral, como algunos pretenden. A su vez, el conocimiento es
tacito, es decir, que no se puede expresar soélo con palabras. Es mas,
cualquier agente social conoce y sabe mucho mas de lo que puede
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decir con palabras y férmulas. El conocimiento tacito de Polanyi en
cierto sentido es equivalente al “sentido practico” del sociélogo
francés Pierre Bourdieu. Desde esta perspectiva, lo tacito es tam-
bién estratégico, ya que constituye “la facultad fundamental de
la mente” ya que es la que “crea el conocimiento explicito, le da
significado y controla sus usos” (Polanyi, K., 1988, pag. 193).

Si el conocimiento tacito ocupa un lugar central en el trabajo
cientifico, mucho mas lo tiene en las profesiones practicas como la
medicina o la docencia. En realidad, todas las actividades humanas
(por ejemplo, nadar o andar en bicicleta) suponen un realizador
dotado de habilidad. La habilidad es un sinénimo de la “competen-
cia” pero mas rico en significados, dimensiones y matices. Desde
este punto de vista, el maestro, como ejecutante virtuoso, no aplica
reglas, preceptos, modelos o teorias. Por eso es sumamente reduc-
tor decir que tal docente en el aula “aplica la teorfa de ...". Ejercer
la ensenanza (al igual que ejercer la medicina) es mucho mas que
eso. Es verdad que las “reglas del arte” que pueblan los manuales
y tratados (de pedagogia o de clinica médica) pueden ser Utiles,
pueden orientar o guiar las practicas humanas, pero a condicién
de integrarse al conocimiento practico o tacito de un arte, no lo
pueden sustituir.

El alumno que inicia su escolaridad a los 4 ¢ 5 afios aprende por
inmersion en el espacio escolar. Luego de 13 ¢ 14 afios de intensa
experiencia escolar, los alumnos aprenden pedagogia sin un trabajo
pedagodgico institucionalizado como tal, es decir, especificamente
orientado a producir conocimientos relacionados con la ensefanza.
“Es todo un grupo y su medio ambiente simbdlicamente estructu-
rado que ejerce, sin agentes especializados ni momentos especi-
ficos, una accion pedagdgica anonima y difusa, lo esencial de un
modus operandi (un modo de hacer las cosas en el aula y la escuela:
ETF) que define el dominio practico, se transmite en la practica,
en estado practico, sin acceder al nivel del discurso. No se imitan
‘modelos’, sino las acciones de los otros” (Bourdieu, P., 1980, pag.
124). En sintesis, y a riesgo de forzar la analogia, una parte impor-
tante del oficio del maestro se aprende como se aprende la lengua
materna.
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2) Valor agregado del conocimiento teérico

Dicho esto, hay que agregar que tanto el hacer del carpintero (o
del sociélogo o del maestro) ganan mucho en excelencia si el que
hace muebles, el que hace investigacion social o el que ensefia son
capaces de dominar en forma consciente los principios y procedi-
mientos que emplean en sus respectivos quehaceres. El saber prac-
tico, cuando estd acompanado de las reglas y los esquemas que lo
orientan, gana en eficacia y productividad y al mismo tiempo puede
convertirse en patrimonio de un colectivo, es decir de un grupo de
individuos que realizan el mismo trabajo. La codificacion del saber
permite su difusiéon masiva y tiene una importancia mayor, ya que
cuando el hacer se vuelve consciente el oficio cambia de nivel y
permite realizar acciones complejas y coordinadas por parte de un
colectivo de individuos.

Por tanto, el conocimiento del oficio (como saber practico) se
potencia cuando estd acompafado del saber codificado, obje-
tivado o tedrico. La dosificacion de estos dos componentes (que
estan siempre presentes en todo quehacer humano) varia en los
diversos campos de actividad social, aunque existe una especie de
consenso en calificar oficio a aquellos trabajos o actividades que
movilizan fundamentalmente conocimiento préactico (por ejemplo,
la politica) y profesiones o ciencias a aquellas actividades donde
el conocimiento codificado tiende a ser dominante. Esta distincion
gue no tiene nada de novedoso, muchas veces no es tenida en
cuenta cuando se discuten las particularidades del oficio docente
y en especial cuando se discuten las politicas y estrategias de su
aprendizaje (inicial y permanente).

Hechas estas distinciones y afirmaciones, sostendré que el tra-
bajo docente tiene por lo menos dos particularidades que lo dis-
tinguen de otros campos de actividad que podriamos denominar
profesionales o cientificos, a saber:

a) El virtuosismo préactico tiende a predominar sobre el saber
codificado (o tedrico metodoldgico). Las evidencias indican
gue la mayoria de las estrategias que despliegan los docen-
tes para resolver problemas (desde “ordenar el aula” hasta
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ensefar la “lectoescritura”) no consiste en aplicar tal o cual
método o procedimiento formalizados, tal como aparecen
en los libros de pedagogia o didactica. Del mismo modo,
multiples investigaciones demuestran que el conocimiento
gue los docentes movilizan para conocer a sus alumnos, es
decir, el conjunto de categorias de percepcién que les per-
miten distinguir cualidades o atributos entre ellos y producir
clasificaciones (“rapidos y lentos”, “disciplinados e indiscipli-
nados”, responsables e irresponsables, etc.) no se encuen-
tran en manual o teorfa psicolégica o antropolégica alguna,
sino que existen solo en estado practico-practico, es decir, no
objetivado y formalizado. Es maés, la mayoria de los docen-
tes ha estudiado y aprendido categorias de distincion “cien-
tificas”, “tedricas”, como las que ofrece la psicologia del
aprendizaje de origen piagetiano, por ejemplo, la tipologia [125]
"auténomo/heterénomo”, pero raramente las usan para re-

solver problemas préacticos.
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b) El dominio tedrico metodolégico o codificado tiende a existir
en forma paralela, relativamente auténoma y a veces con-
tradictoria con el saber practico, es decir, de ese saber que
emplean en su trabajo como docentes en el aula y la institu-
cion escolar. Esta especie de divorcio entre lo que la sociolo-
gia del conocimiento denomina como “saber incorporado”
y saber “objetivado” esta detras del clasico y estéril debate
entre teorfa y practica, que es tan antiguo como actual en el
campo de la formaciéon docente y que lo distingue de otros
campos profesionales donde esta problemética estd practi-
camente ausente o no suscita interés alguno. En sintesis, en
muchos casos el “hacer” (practica) del docente poco tiene
gue ver con su “decir” (teorfa). Mas aun, ambas acciones
pueden suceder al mismo tiempo, por ejemplo, cuando un
conferenciante aboga fuertemente por el no directivismo
pedagodgico, la pedagogia centrada en el alumno, etc., mo-
nopolizando la palabra en una conferencia magistral y ex
cathedra.
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Es obvio que no basta constatar y condenar este divorcio para
identificar estrategias de superaciéon o integracion entre “teoria”
y “practica”. Al igual que con otros problemas sociales, no basta
diagnosticar y juzgar como problematica una situacion determina-
da para encontrar una solucién adecuada. La prueba esta en que la
constatacion del problema es tan antigua como el problema mismo
gue aqui comentamos. Por tanto, no basta constatar y condenar,
sino que también es preciso explicar. Si bien el problema es comple-
joy por tanto merece explicaciones de igual calibre, me arriesgo a
proponer una hipotesis de trabajo para rendir cuentas del divorcio
entre practica y teorfa en el quehacer del docente.

Sostengo que una parte de la cuestion se explica por las formas
muy particulares en que se aprende este oficio. Estas lo distinguen
del aprendizaje del oficio de médico o de ingeniero, por ejemplo.

3) Como se aprende el oficio docente

Sobre estas premisas, la pregunta acerca de cémo se aprende un
arte o como se adquieren las habilidades necesarias para el ejercicio
de una actividad adquiere un sentido muy particular. Lo primero
gue hay que decir es que si existen dos tipos de conocimientos
(uno tacito y otro explicito o formal) es plausible pensar que tam-
bién existen dos modos de apropiacion o aprendizaje: uno formal,
propio de las instituciones escolares y otro no formal o espontaneo.
Es aqui donde cobran una importancia estratégica fundamental
mecanismos como el ejemplo practico, la imitacion o la emulacion,
gue por lo general operan en forma no consciente y no planificada.
En efecto, para apropiarse del conocimiento tacito es preciso “so-
meterse a la autoridad de un maestro, es decir, a la tradicion”, aun
cuando, en Ultima instancia, cada uno debe descubrir sélo “el sen-
tido justo de un acto de habilidad” (Polanyi, K., 1988, pag. 162).
La relacion temprana, continuada, sistematica, de un alumno
con sus maestros a lo largo de muchos afos permite incorporar
modos de hacer, formas de ensenar (“dictar clases”, por ejem-
plo) estilos de comunicacién, de ejercicio de la autoridad, de re-
lacionarse con los otros, con los directivos, de resolver y enfren-
tar conflictos, etc., que constituyen componentes fundamentales



Riqueza del oficio docente y miseria de su evaluacion i

del conocimiento tacito del maestro. El conocimiento tacito que
el futuro docente aprendié en forma espontanea y no completa-
mente consciente cuando fue alumno (y lo continta siendo aun en
los Institutos de Formacion Docente) no es facil desplazarlo por el
aprendizaje formal de teorfas, modelos o lenguajes. Incluso puede
suceder que exista una contradiccion entre lo que se sabe decir y
expresar (en términos de conceptos, teorfas, modelos, etc.) y lo que
efectivamente se usa en el oficio. En muchos casos, los agentes
son conscientes de esta contradiccién y la viven con cierta angustia
y malestar. En otros, puede pasar completamente desapercibida.
Esto explica el hecho de que muchos agentes puedan adherir a pe-
dagogias "“progresistas” y ejecutar practicas “conservadoras”. Por
supuesto que la situacion inversa también puede ser posible.

El sistema escolar tiene una particularidad que lo diferencia de
otros campos ocupacionales. Este sistema es el Unico que tiene un
control interno de los procesos de reproduccion de sus agentes. El
espacio de la formacién de los docentes y el espacio de sus practi-
cas profesionales pertenecen al mismo campo y estan sometidos a
la misma autoridad. Ambos forman parte del mismo sistema: el sis-
tema escolar dirigido por el Estado. La formacion y el trabajo de los
docentes participan del mismo universo cultural, las mismas tradi-
ciones. Esta especie de homologia entre formacién y trabajo es una
caracteristica exclusiva del sistema escolar y en esto se distingue de
otros campos de la actividad social, como la economia, la salud,
etc. Las empresas no controlan la formaciéon de los ingenieros, los
administradores o los técnicos; El Ministerio de Salud o los hospi-
tales no controlan la formacién de médicos y enfermeros. En estos
sistemas de produccion social la formacion y el trabajo constituyen
esferas o campos sociales separados y relativamente auténomos.
En cambio, los profesores se forman en el interior del sistema edu-
cativo. En este caso no existe una “distancia” entre el espacio de la
formacion y el del trabajo. Un maestro ingresa al sistema escolar a
los 4 6 5 afos y permanece en él hasta su jubilacion. El médico o el
ingeniero viven el problema de la transicion entre la etapa de for-
macion y la del trabajo de un modo mas intenso. La distancia que
los separa puede convertirse en fuente de ciertos desfases o des-
articulaciones. De alli la probabilidad de la critica (“lo que aprendi
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en la Facultad no me sirve para el trabajo”, o bien “lo que necesito
saber para resolver problemas en la empresa o el hospital no me lo
ensefiaron en la Facultad”, etc.). La distancia social puede generar
un distanciamiento vis a vis de la institucién escolar, que entonces
puede convertirse en objeto de critica anticipada, es decir, antes
del ingreso al mercado de trabajo, cuyas demandas pueden ser de
alguna manera percibidas o pronosticadas por los estudiantes. La
cultura de las instituciones donde se forman los maestros y la cul-
tura del trabajo docente tienden a ser homogéneas. Las reglas que
regulan las practicas en los espacios de la formacién y en los del
trabajo tienden a ser las mismas. Por tanto, el ajuste entre ambos
espacios y experiencias tiende a ser no tan problematico como en
otras profesiones. Es probable que esta configuracion objetiva ex-
pligue la tendencia a la reproduccion de practicas y modos de hacer
las cosas en el interior del sistema escolar. En el campo escolar, la
distancia entre teoria y experiencia o practica no es que no exista,
sino gue casi siempre termina por resolverse a favor de las practi-
cas y en desmedro de “la teoria”, la cual tiende a ser vista como
pura “verbalizacién” con escasa o nula capacidad de traducirse en
accion.”

En cierto sentido, esta larga experiencia en la escuela, que dura
practicamente toda la vida, da lugar a un proceso de socializaciéon
exitoso, es decir, que logra influir en forma profunda y duradera
sobre la subjetividad de los docentes al reproducir en ellos determi-
nadas categorias de percepcién y apreciacion, muchas de ellas de
larga data. Al mismo tiempo contribuye a construir la base de su
integracion normativa como cuerpo colectivo.

" No es el lugar aqui para discutir el concepto de teorfa que tiende a circular en
el campo del debate pedagdgico. Por lo general se tiende a concebir la teoria
como “conocimiento hecho” y hecho para ser ensefiado (mientras que la me-
todologfa serfa una especie de arte de inventar conocimientos). En verdad, la
teorfa es instrumento, es el lenguaje que utilizamos para hablar de las cosas. La
teorfa es un punto de vista. En este sentido, todos los agentes sociales tienen
una teorfa. No es exterior al objeto que nos interesa estudiar (no es un “marco”
como se dice vulgarmente) sino que construye el problema mismo de investi-
gacién. En otros casos se califica de teorfa a un procedimiento codificado cuyo
destino es ser “aplicado” en la practica. Por eso tiende a juzgarse una teoria
por su utilidad y no por su valor de verdad.
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La unidad y la cohesién del magisterio también se ve facilitada
por la conciencia generalizada de “pérdida de prestigio y recono-
cimiento social” y por la percepcién de que no estan recibiendo
las recompensas materiales que corresponde a la inversion escolar
que han realizado (que es especialmente alta en ese elevado por-
centaje de docentes que tienen mas de un titulo y han estudiado
carreras universitarias y carreras de formacién docente). Por tanto,
las principales tensiones que lo atraviesan como grupo social se ma-
nifiestan en las relaciones que mantienen con otros actores sociales
(los politicos, los medios de comunicacién de masas, etc.) y no en
su propio interior (entre docentes jovenes y adultos, estudiantes y
docentes de las normales, entre docentes del sector publico y del
sector privado, urbanos y rurales, o bien entre docentes de distintas
corrientes pedagdgicas y/o didacticas, “progresistas” y “conserva-
dores”, etcétera).

Para terminar con esta cuestion cabe recordar que, en los ofi-
cios practicos, el conocimiento tedérico o codificado es tanto mas
valorado cuanto mas oculto permanece en el desarrollo de la ac-
cion. Un ejecutor cualquiera (el maestro en el aula, el artista o el
pianista en el escenario, etc.) son tanto mas “virtuosos” y valorados
cuando en su desempefio se orientan por el conocimiento incor-
porado, transformado en inclinaciones, intuiciones, predisposicio-
nes, improvisaciones que por libretos, recetas, métodos o partituras
(conocimiento codificado). El que actia “obedeciendo normas” o
“reglas” explicitas no es socialmente valorado. Una formacion bien
lograda en cualquier campo de actividad (la investigacion cientifi-
ca como la ensefianza o la ejecucion de un instrumento) supone
una incorporacion —literalmente hablando— de un saber objetivado,
codificado y por tanto tedrico. Por esta razon, una ejecucion bien
lograda se asocia con una improvisacion, con la ejecucién de ciertas
practicas en forma “natural” (que no sigue una regla), no calcula-
da y que no obedece a un plan. Pero es obvio que un desempefio
de excelencia no tiene nada de natural ni de innato, sino que es
el resultado de un largo y complejo proceso donde se mezcla el
aprendizaje mediante la experiencia con el que se deriva de una
pedagogia determinada y que terminan por confundirse y ocultarse
para tomar la forma de practico de un oficio. En el extremo puede
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uno encontrarse con ejecutores incapaces de exponer en una clase
magistral el saber que usan en forma tan magistral. En estos casos,
resultaria absurdo pretender medir el conocimiento que emplean
aplicandoles exdmenes o, en el colmo del absurdo, pidiéndoles que
respondan a preguntas con respuestas multiples. El virtuoso tiene
un saber, un conocimiento, que solo se muestra en la ejecucién y
no en forma discursiva.

4) El saber codificado: preferencias

El peso del conocimiento practico adquirido a través de la experien-
cia escolar se manifiesta también cuando se analizan las posiciones
que toman los docentes en el campo de las teorias o corrientes
educativas y pedagégicas. Un cuestionario aplicado a una muestra
nacional representativa de docentes y estudiantes de Institutos de
Formacién Docente de la Argentina en el afo 2009 muestra una
gran dispersion en las preferencias de docentes y estudiantes (Tenti
Fanfani, E., coordinador, 2009). En efecto, el autor méas citado es
Freire, pero se trata de sélo 150 formadores sobre un total de 744
encuestados. El resto declara identificarse con una gran variedad
de autores de diversos campos disciplinarios, la mayoria de ellos de
la psicologia educacional. Esto no deberia sorprender, dado que
la psicologia es la disciplina que mas ha contribuido a iluminar y
alimentar el desarrollo de las estrategias y técnicas de aprendizaje.
De todos modos, esta estructura general de preferencias muestra
gue no hay ni autor tampoco disciplina dominante en el campo
profesional de la docencia. Cuando los docentes mencionan las
corrientes tedricas con las que se identifican, el constructivismo y
sus diversas expresiones tiende a predominar, incluso sobre la “pe-
dagogia de la liberacién” liderada por Paulo Freire. En materia de
teorias, sélo la mitad de los docentes encuestados se identificéd con
alguna corriente. Es probable que los profesionales que no tienen
formacion pedagogica no se hayan sentido autorizados a respon-
der a una pregunta que no se relaciona con su formacion basica.
Esta ausencia de “hegemonia tedrica” (o atomizacion de las pre-
ferencias en el marco de una adhesién a un “constructivismo ge-
nérico”) quizas no sea patrimonio exclusivo del campo profesional
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docente. En otros campos profesionales y académicos (tanto en el
derecho como en las ciencias sociales y humanas, por ejemplo) es
probable que ocurra lo mismo. Pero lo que llama la atencién entre
los formadores es la heterogeneidad disciplinaria (psicologia, socio-
logia, didactica, filosofia, didactica y teorfas del aprendizaje, politica
y gestion educativa, etc.) extrema de referentes conceptuales que
orientan su mirada y sus practicas. Este plano se “intersecta” con
el de la variedad de orientaciones tedricas y epistemoldgicas impli-
cadas en las corrientes citadas por los docentes encuestados. Por
ultimo, es preciso evitar las sobreinterpretaciones de los datos arro-
jados por esa encuesta. Ellos sélo ofrecen pistas y orientaciones ge-
nerales, cuyo significado especifico en la subjetividad y las practicas
de los docentes necesita ser analizado mediante otras estrategias
analiticas. Es probable también que muchas respuestas tengan sélo
el valor de proveer una informacién genérica en cuanto a los co-
nocimientos efectivamente utilizados por los docentes en su prac-
tica profesional especifica. Por tanto, es dificil ir mas alla en cuanto
al significado y las implicaciones que tiene esta configuracion de
identificaciones en la formacién de los futuros profesores, pero no
hay dudas que pone en discusion el grado de estructuraciéon de los
conocimientos considerados basicos e ineludibles en la formacion
de los docentes. Cabe sefialar que esta dispersion de orientaciones
tedricas, epistemoldgicas y profesionales hace tiempo que consti-
tuye un tema en la agenda de reflexién sobre formacién docente
en el contexto latinoamericano e internacional (OCDE, 2000 y Tenti
Fanfani, E. 2008).

5) El profesor como artista ejecutante
y su evaluacion

Las consideraciones anteriores sobre el conocimiento del docente y
su particular modo de aprendizaje nos llevan al analisis de la espe-
cificidad del trabajo que se realiza cotidianamente en las aulas y las
instituciones escolares. Pensar el trabajo docente como una perfor-
mance puede ser de utilidad cuando se quiere comprender su espe-
cificidad. Con Paolo Virno (2003) uno podria preguntarse qué tienen
en comUn “el pianista que nos deleita, el bailarin experimentado, el
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orador persuasivo, el profesor gue nunca aburre o el sacerdote que
da sermones sugestivos” (pag. 45); la respuesta es: la virtud, enten-
dida como el conjunto de capacidades de los artistas ejecutantes.
La docencia, entonces, es un trabajo de virtuosos y esto al menos
por dos razones:

a) es una actividad que se cumple y tiene el propio fin en si mis-
ma; y

b) es una actividad que exige la presencia y la cooperacion de
otros, es decir, que necesita de un publico, el cual nunca es
completamente “pasivo”, ya que su cooperacion, aunque
sea a través de la escucha y la postura corporal, es fundamen-
tal para el éxito de la performance.

Por tanto, es un trabajo sin obra, sin producto: es una perfor-
mance. Una buena clase no tiene producto inmediato. Segun Virno,
a falta de productos el virtuoso tiene testigos. La virtud (la calidad del
docente) esta en la ejecucion y en la actuacion, y no en el producto.

Por tanto, la ensefianza es una praxis, es decir, una accién que
tiene su fin en si misma, que se manifiesta en su desarrollo. Desde
este punto de vista, la praxis del docente es como la conducta ética'y
politica, y se diferencia de una practica productiva que termina en la
elaboracion de un producto determinado y separado del trabajo. En
este caso, la calidad de la ejecucién esta en el producto (es improba-
ble un zapatero que trabaja bien pero produce zapatos defectuosos).

El maestro hace un trabajo donde el producto es inseparable del
acto de producir. Es una actividad que se cumple en sf misma, sin
objetivarse en un resultado inmediato, medible, evaluable.

El maestro debe movilizar en su trabajo un conjunto complejo
de saberes y competencias, pero uno puede preguntarse ;cual es
la capacidad estratégica que distingue a los ejecutantes virtuosos?
La capacidad comunicativa, responde Virno. La comunicacién se
convierte en el contenido central de su trabajo. Cabe recordar aqui
que la practica pedagdgica, si bien se realiza en una relacion de
comunicacion no es sélo eso, ya que, al igual que cualquier inte-
raccion social, no transcurre en el vacio y sélo puede entenderse si
se la sitla en un espacio social estructurado, “institucionalizado”
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(por ejemplo, el campo escolar). En este sentido, entre otras cosas,
es preciso recordar que es una relacién de comunicaciéon asimétri-
ca, es decir, caracterizada por una desigualdad: el maestro tiene
autoridad (variable) sobre los alumnos. La autoridad pedagdgica es
un requisito imprescindible para la productividad del trabajo docen-
te. Un maestro que no es reconocido, apreciado, valorado por sus
alumnos puede “ensefar”, pero su ensefianza probablemente no
se traduzca en aprendizaje. De modo que el discurso del maestro
dotado de autoridad estd compuesto de enunciados “realizativos”
o “performativos”, segun la acepcion especifica que le dio Austin
(1955) a este concepto. En efecto, Austin observa que existen di-
versos tipos de enunciados linguisticos. Entre ellos analiza aquellos
que él bautiza como “realizativos”. Este es el caso de las frases
donde “el acto de expresar la oracion es realizar una accién, o parte
de ella, acciéon que a su vez no seria normalmente descripta como
consistente en decir algo” (Austin, J. L., 1955, pag. 5). El maestro,
cuando tiene autoridad, hace cosas con palabras.

Por eso el publico (en este caso, los alumnos y sus familias) es el
evaluador primario del trabajo del docente. Sélo ellos estan en condi-
ciones de formular un juicio de valor, porque ellos “estan alli” donde
el maestro ejecuta su accién pedagdgica. Virno se pregunta también
“icémo se hace para evaluar a un cura, a un experto en publicidad,
a un experto en relaciones publicas? ;Cémo se hace para calcular la
cantidad de fe, de deseo de posesién, de simpatia que ellos son ca-
paces de crear?”. La misma pregunta vale para los profesores: ; como
se hace para medir y evaluar la cantidad de pasién, de curiosidad,
de creatividad, de sentido critico en relacién con el conocimiento y
la cultura que es capaz de producir un maestro en sus estudiantes?

El docente de hoy debe ser antes que nada un generador de mo-
tivacion, interés y pasion por el conocimiento. También debe crear y
recrear permanentemente las condiciones de su propia autoridad y re-
conocimiento. ¢Y qué recursos hay que poseer y emplear para ejecu-
tar esta funcion y lograr estos estados? Es probable que ellos mismos
deban poseer estas cualidades en relacion con la cultura y el conoci-
miento para poder suscitarlos en sus estudiantes. Para ello necesitan
tener competencias expresivas, saber, imaginacion, capacidad comu-
nicativa. Deben saber movilizar emociones y sentimientos y, para ello,
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deben invertir elllos mismos estas cualidades de su personalidad. Esas
cualidades personales, que la burocracia, como modelo fundacional
del sistema escolar, buscaba limitar al maximo, resulta que no sélo
no se dejan controlar, sino que son necesarias para el desempenfo de
servicios personales como la educacion, la salud y otros semejantes.

6) Riqueza del trabajo docente y pobreza
de las evaluaciones

De esta peculiaridad del trabajo del docente se deriva una serie de
consecuencias en el momento de decidir qué estrategias emplear
para medir la calidad de su trabajo (que no es lo mismo que evaluar al
docente, sus conocimientos y capacidades, etc.). Cuando se evalla el
trabajo del docente, es preciso tomar en cuenta las reglas y los recur-
sos que él dispone para trabajar, esta es una cuestion relativa al con-
texto institucional de su trabajo. La evaluacién es una preocupacion
propia del gestor de la educacién. Como mecanismo formal no es una
preocupacion primaria de las organizaciones representativas de los
trabajadores de la educacion, sino de los politicos y administradores
de los sistemas educativos contemporaneos (y de las tecnocracias que
operan en muchas agencias nacionales e internacionales que tienen
interés en construir la agenda de las politicas educativas nacionales).
En muchos casos ellos tienden a considerar el trabajo docente como
cualquier trabajo productivo y piensan lo que hace la escuela con el
modelo “insumo-proceso-producto”. Por tanto creen que el maestro
modifica de una materia prima (los alumnos, los cuales pueden ser
de “calidad” variable), utiliza una serie de “medios de produccién”
(objetivados: tecnologias pedagdégicas viejas y nuevas, y subjetivados
bajo la forma de “saber hacer”) y elabora un producto: el individuo
educado. El producto del trabajo del profesor serfa el aprendizaje de
los alumnos. Pero es preciso detenerse un momento a reflexionar e
incorporar en el analisis por lo menos tres cuestiones basicas:

a) La primera tiene que ver con el hecho de que es por lo me-
nos dificil pensar la relacién entre el trabajo de un docente
singular y el aprendizaje de sus alumnos. Por lo general el traba-
jo de un maestro es posterior y contemporaneo con el trabajo
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de otros maestros. ; COmo hacer entonces para distinguir “el
efecto” del trabajo de un docente singular, cuando la expe-
riencia indica que el trabajo del maestro es un momento par-
ticular inscripto en un proceso que se desarrolla en el tiempo
y que ademas es estructuralmente colectivo, existan o no me-
canismos de coordinacion explicitos y conscientes?

b) La segunda es que el aprendizaje no depende solo de la per-
formance de los profesores. Se sabe casi desde siempre que
lo que un alumno aprende depende de otros factores que los
profesores, por lo general, no siempre estan en condiciones
de controlar. Ya se dijo antes que el publico escolar no es
un espectador pasivo. El alumno y su familia necesariamente
participan en la performance. Los efectos de los llamados
factores sociales no escolares (capital cultural familiar, apren-
dizaje extraescolar, etc.) son tan importantes (y a veces mas) [1 35]
que los propiamente pedagdgicos. i COmo separar entonces
lo que se puede imputar a la virtud de los docentes y lo que
se debe a otras experiencias extraescolares? Las técnicas es-
tadisticas que se utilizan con mayor frecuencia no permiten
medir en términos de “causalidad estructural” (o el efecto
de interdependencia) las complejas relaciones entre las “va-
riables de la escuela” y las “variables del alumno”.

C) Latercera cuestion a tener en cuenta en la evaluacion es que
muchas veces los aprendizajes desarrollados en la escuela
solo se manifiestan y valorizan en un momento diferido del
tiempo. Hay cosas que se aprenden en el presente y que
solo se valoran muchos afios después, cuando el aprendiz
se inserta en determinados campos de actividad. ;Cémo
distinguir los aprendizajes efimeros de aquellos realmente
valiosos, es decir, permanentes? La durabilidad de los apren-
dizajes debe ser tenida en cuenta en el momento de evaluar
su calidad. Y esto solo puede hacerse postescuela.
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En tanto servicio personal que se ejerce con otrosy “sobre otros”,
la ensefianza “es un trabajo dificilmente objetivable, un trabajo cuya
‘produccion” se mide mal” (Dubet, F, 2002, pag. 305). Pero, ade-
mas, las evaluaciones que se hacen del trabajo del docente, por méas
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detalladas y exhaustivas que pretendan ser, siempre dejan de lado
alguin aspecto que es juzgado esencial por los propios protagonistas,
los cuales dificilmente se reconozcan en esas evaluaciones. Por lo
general, esas cosas que no se evallan tienen que ver con las relacio-
nes cara a cara con los alumnos, con las familias, con el director y los
colegas, aspectos que sin duda constituyen un capitulo fundamental
de su trabajo. En la cuestion relacional el maestro pone mucho de si,
pone su cuerpo, sus sentimientos y emociones, es decir, mucho mas
gue el conocimiento de competencias, técnicas o procedimientos
aprendidos. En realidad, cuando se habla de virtuosismo del docen-
te, se hace referencia a estas cualidades que se ponen en juego en
la relacién con los otros para obtener credibilidad, confianza, para
evitar o resolver conflictos, evitar tensiones, etcétera.

Segun esta perspectiva hay que distinguir dos dimensiones en el
trabajo docente. Una tiene que ver con el contenido critico y ético
del trabajo; la otra se desprende del contexto organizacional donde
el maestro actla. No hay que olvidar que la performance docente
no se despliega en el vacio sino en un contexto organizacional,
predominantemente de tipo burocratico, es decir, regulado y jerar-
quico. Segun Dubet, “la yuxtaposicién de esta l6gica de organiza-
cion y de un trabajo critico fuertemente subjetivo participa de una
representacion de la vida social en la cual los temas individuales y
morales parecen separarse de aguellos de la actividad organizada”.
La mayoria de los maestros “estan tentados a oponer el calor y la
singularidad de su experiencia en el trabajo a la objetividad anoéni-
ma de las organizaciones que enmarcan su actividad” (Dubet, F.,
2002, pag. 306).

Si el trabajo del docente es estructuralmente complejo de “me-
dir”, més dificil y cuestionable es hacerlo en un momento determi-
nado del tiempo y usando solo un instrumento de “mediciéon”. En
todo caso, los aprendizajes de los alumnos al finalizar un afo esco-
lar pueden servir como un indicador, extremadamente incompleto,
para medir la virtud del docente ejecutante. Es probable que haya
que diversificar la evaluacion del producto al mismo tiempo que
buscar estrategias que tomen en cuenta la calidad de la ejecucion.
Aqui nuevamente hay que decidir quiénes estan en condiciones de
opinar sobre la misma. Lo cierto es que, en este caso, los alumnos
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y sus familias tienen ventajas ciertas con respecto a los gestores y
politicos de la educacion.

Un indicador de la complejidad que plantea la evaluacién de los
docentes es el hecho de que en casi todas partes éste es un tema
extremadamente conflictivo y acerca del cual existe poco consenso.
En muchos paises que se destacan por la calidad de sus sistemas
educativos (Finlandia es un caso ejemplar) no existe ninguna eva-
luacion formal de los docentes.

En sintesis, los alumnos, los propios docentes y las familias (en
el caso de los maestros de primaria) por lo general no se equivocan
cuando distinguen a un buen profesor de un mal profesor. Sin em-
bargo, esta “evaluacion”, por ser informal, produce un capital de
prestigio que, al no estar objetivado e institucionalizado, no origina
consecuencias mayores sobre la carrera de los docentes (asignacion
de funciones jerarquicas, salarios, etcétera).

Cabe destacar que el problema se plantea cuando los sistemas
educativos, al privilegiar la expansién de la escolarizaciéon sin in-
vertir lo necesario en la formacién de los docentes ni en salarios y
condiciones de trabajo, han contribuido primero a la decadencia
del oficio para luego denunciar “la baja calidad de la docencia”.
Quizas una adecuada comprension del proceso que llevo a esta si-
tuacion permitiria ver que en muchos casos los profesores también
fueron victimas de un proceso gque en gran parte los trasciende. Si
se parte de esta hipdtesis, mas que gastar en evaluar a los docentes
en ejercicio (para hacerlos merecedores de una condena publica,
como se hizo en el Pert durante el gobierno del presidente Alan
Garcia), habria que mejorar sustantivamente la formacién de los
docentes y sus condiciones de trabajo y remuneracién en vez de
gastar en evaluaciones (y politicas remediales “de perfeccionamien-
to”) que tienen por objeto condenar a las victimas ante la sociedad,
ocultando asi las responsabilidades histéricas de la clase politica en
la degradacién del oficio de docente.

Pero mas alla de esta discusién, es evidente que en la mayoria
de los paises existe una distancia entre la realidad del trabajo coti-
diano de los docentes en las aulas y el discurso oficial de las politi-
cas educativas que formalmente busca adaptar la educacién a las
nuevas condiciones y exigencias, muchas veces contradictorias, que
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se generan en las dimensiones econémicas, sociales y culturales de
la sociedad contemporanea.

Para evaluar hay que estandarizar, porque cuando se evalla a
un colectivo se lo quiere clasificar y jerarquizar. Para ello hay que re-
ducir diferencias (otro nombre de la estandarizacién, que la empa-
renta con la burocracia?). Toda estandarizacion supone una decision
arbitraria, una seleccion y una exclusion de factores y caracteristi-
cas. Esta operacion técnica acarrea siempre un empobrecimiento.

Por tanto, no es facil estandarizar el trabajo docente, como no
se pueden estandarizar a los alumnos, que poseen multiples cua-
lidades y son cada vez mas diferentes (por ejemplo, el mejor en
matematica puede ser —y muchas veces lo es— el peor en la cancha
de futbol) y que ademas reivindican sus diferencias y particulari-
dades. Por tanto, tampoco pueden estandarizarse las situaciones
profesionales o los problemas que tienen que resolver los docentes
en las aulas. Estos son cada vez mas diversificados y cambian en
forma cada vez méas acelerada e imprevisible3. En estos casos, el
virtuosismo del docente, es decir su capacidad de definir problemas
y elaborar estrategias a partir de conocimientos generales podero-

2 Cabe recordar aqui que, segin Max Weber, la burocracia favorece la toma de
decisiones impersonales (“sin acepcién de personas”). Por su parte, el dominio
de “reglas previsibles” se guia por el principio sine ira ac studio. "“Su peculia-
ridad especifica —escribe Weber—, tan bienvenida para el capitalismo, la desa-
rrolla en tanto mayor grado cuando mas se ‘deshumaniza”, cuanto mas com-
pletamente alcanza las peculiaridades especificas que le son contadas como
virtudes: la eliminacion del amor, del odio y de todos los elementos sensibles
puramente personales, de todos los elementos irracionales que se sustraen al
célculo” (Weber, M., pag. 732). La burocracia, en tanto que gobierno de la
regla, tiende a regularizar, a la estandarizacion, a abominar de lo particular, del
"caso por caso”. Por eso resulta contradictorio que por una parte se insista en
desburocratizar el trabajo del docente (misién estructuralmente imposible de
llevar al extremo en los oficios que se desarrollan en interacciones intensas y
cara a cara con otros) y al mismo tiempo se hable de estandarizacion, estanda-
res, evaluacion, categorizaciones, etc. Cabe consignar aqui que las organizacio-
nes capitalistas post-burocraticas no se ocupan tanto de controlar las emocio-
nes y los afectos, sino de canalizarlos, orientarlos y utilizarlos productivamente
(Boltanski, L. y Chiapello, E., 1999).

3 En efecto, una de las particularidades de esta actividad, que contribuye a su
complejidad, es que cambian en forma acelerada los problemas que tiene que
resolver: cambia el conocimiento, las tecnologias de la comunicacién, las confi-
guraciones culturales de las nuevas generaciones, etcétera.
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SOS es un recurso cada vez mas necesario. En estas circunstancias
es por demas dificil comparar y evaluar el conocimiento que real-
mente usan los docentes. Del mismo modo es cada vez mas dificil
comparar situaciones profesionales. Basta un ejemplo. Se dice, con
razdn, que una de las competencias y desafios que deben resolver
los docentes son las situaciones de conflicto (entre colegas, con las
autoridades, con los alumnos, entre alumnos, entre familias, etc.).
Pero cada situacion conflictiva tiene una identidad y una compleji-
dad particular que la vuelve incomparable con otras. Resulta dificil
hacer un ranking de docentes segun su capacidad de resolver con-
flictos, porgue estos son incomparables.

En una critica a la evaluacion docente por “resultados” de
aprendizaje, Claude Lessard (2004, pag. 101) sintetiza que es posi-
ble y legitimo exigir resultados predefinidos de aprendizaje siempre
y cuando se den las siguientes condiciones:

“a) que el problema a resolver sea puramente técnico, que las
finalidades de la accién sean perfectamente claras y que los
profesionales no tengan otra tarea que la de buscar los mejo-
res medios para obtener objetivos claros”. Demas esta decir
gue el sistema escolar es multifuncional y que el docente ocu-
pa gran parte de su tiempo para resolver problemas que no
tienen nada de técnico o racional en sentido estricto y tienen
que ver con la rigueza y la diversidad de lo humano, en todas
sus dimensiones (emocionales, éticos, etc.);

“b) que la accién de los profesionales solo dependa marginalmen-
te de la cooperacién de la movilizacién de personas o grupos
independientes de la organizacion que los autoriza”. Ya vimos
antes que la performance docente depende tanto de la parti-
cipacion de los “beneficiarios” como del virtuosismo docente;

“c) que el estado de los saberes cientificos y profesionales haga
posible una accién eficiente en la mayoria de las situaciones
enfrentadas”. La ausencia de consenso acerca de un z6calo
comun de conocimientos pedagdégicos del docente conspira
contra esta condicion;

“d) que las situaciones que enfrentan los profesionales del mis-
mo nivel de calificacion sean, si no idénticas, por lo menos
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relativamente comparables”. Es aqui donde se impone la es-
tandarizacién (de resultados de aprendizaje, por ejemplo), con
todos los efectos de reduccionismo que le son contemporaneos.
Deberfa resultar obvio que esta condicidon es menos probable
gue esté presente en sociedades desiguales y diferenciadas.

7) Evaluacion y responsabilidad

En términos esquematicos se podria decir que existen dos “teorias”
implicitas de la accién social detras de las propuestas y politicas
de evaluacién docente que tienden a proliferar en varios paises de
Ameérica Latina. En primer lugar tenemos la perspectiva idealista de
la accion social, que considera al agente como sujeto de la practica
y lo vuelve responsable de lo que hace. Desde este paradigma se
supone que la practica del docente es el resultado de su voluntad e
intencionalidad consciente. El sabe lo que hace y por qué lo hace,
por tanto es un actor responsable y puede (y debe) rendir cuentas
de lo que hace, por eso se lo evalua.

En cambio, si se mira la practica desde una perspectiva estruc-
turalista, el desempefo del docente depende no solo de sus cono-
cimientos, predisposiciones y valores, sino que en su practica debe
necesariamente movilizar reglas y recursos de diverso tipo. En este
caso no tiene mucho sentido hacerlo completamente responsable
de lo que hace. En América Latina existe una desigualdad creciente
entre instituciones escolares. El mismo docente en una institucion
“rica” (en recursos, regulaciones, identidad, cohesién, etc.) hace
cosas distintas de las que haria en una institucion “pobre”. Dada
esta diversidad, hay que ser cuidadoso en el momento de pretender
evaluar (y premiar) el desempeno docente y sus supuestos “produc-
tos” (los aprendizajes de sus alumnos) porque el maestro no actua
en el “vacio social”.

La experiencia indica que por lo general somos “estructuralistas”
cuando explicamos nuestros fracasos y somos idealistas al justificar
nuestros éxitos. En el primer caso enfatizamos los determinantes es-
tructurales que nos “obligan a hacer lo que hacemos” o que “nos
impide actuar de otra manera, aunque lo quisiéramos”. En el segun-
do, imputamos a nuestra intencionalidad, a nuestra estrategia y a
nuestras propias aptitudes los resultados de nuestro actuar.
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Cuando nos referimos a los otros, tendemos a responsabilizar-
los de sus acciones, en especial cuando se trata de nuestros subor-
dinados. Los ministros de educacion tienden a responsabilizar a los
maestros por los malos resultados de aprendizaje, pero tienden a
explicar sus propios fracasos por factores estructurales que ellos no
estan en condiciones de controlar.
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LAS AGENDAS DE LAS ORGANIZACIONES
SINDICALES Y LAS REGULACIONES DEL
TRABAJO DOCENTE

Stella Maldonado

Para la Confederacion de Trabajadores de la Educacién de la Re-
publica Argentina (CTERA), es sumamente importante poder com-
partir espacios de este tipo; sobre todo, con la proyeccion latinoa-
mericana que tiene este encuentro. CTERA forma parte ademas de
la Internacional de la Educacién para América Latina, la Seccién La-
tinoamericana de la Internacional de la Educacién, que es nuestra
organizacién mundial y tiene 30 millones de miembros. En el caso
de América Latina, agrupa a la mayoria de las organizaciones sin-
dicales de trabajadores de la educacion de los distintos paises de
Ameérica Central y América del Sur.

La tematica que en estos momentos estamos discutiendo en el
marco de este seminario es relevante, sobre todo porque nuestros
debates en América Latina particularmente nos estan llevando a
muchas redefiniciones del trabajo docente.

Por nuestra parte, estamos embarcados en un proyecto que es
la organizacion de un movimiento pedagdgico latinoamericano que
hemos lanzado en el aflo 2011 en Bogota, Colombia, con la inten-
cionalidad muy clara y muy determinada de construir desde la edu-
cacion un correlato de lo que son estos procesos de transformacion
gue estan viviendo numerosos paises de nuestra América. Procesos
que son diversos, contradictorios... Contradictorios unos con otros,
pero, ademas, en su interior. Claramente, es esta una caracteristica
de nuestra América, un desarrollo desigual y combinado.

Entendemos que en muchos de nuestros paises estan ocurriendo
procesos de transformacion politica, econémica, social y cultural, de
los cuales la educacién, por supuesto, no puede estar ajena. Ade-
mas, tenemos un piso diferente desde donde encarar estos proce-
sos, ya que también, en varios de nuestros paises, se estan produ-
ciendo cambios en las normativas de educacion. Leyes de educacion,
leyes de financiamiento, nuevas normas que reposicionan al Estado
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como garante de la educacién y a la educacién pensada como de-
recho social. En este sentido, hay un giro muy importante. Un giro
de 180° respecto de los afios 90, donde las politicas neoliberales
asolaban absolutamente el continente. No es que hoy hayan des-
aparecido; en algunos lugares son absolutamente hegemonicas
todavia. Las situaciones de Colombia y de Chile seran ilustrativas
al respecto, pero paralelamente tenemos procesos sumamente in-
teresantes en otros paises, entre los cuales también esta el nuestro.
En este movimiento pedagdgico latinoamericano, en el caso de Ar-
gentina hemos estado en el transcurso del afio 2013 debatiendo
en encuentros regionales con alrededor de 15 mil trabajadores de
la educacion de todos los niveles y modalidades de la ensefianza.

Mencionaremos tres ejes fundamentales, y todos tienen que ver
en Ultima instancia o en algiin momento con las regulaciones del
trabajo docente. Esos tres ejes fundamentales son: la organizacion
curricular; la organizacion del trabajo en la unidad de trabajo, la
escuela, el instituto (segun el nivel de la ensefianza que sea o la
modalidad); y la organizacion institucional u organizacién escolar.
Creemos que aun hay que avanzar mas en esos tres aspectos, en
relacién con algunas practicas que incipientemente se vienen ha-
ciendo y discutiendo, ya que todas ellas tienen que producir efectos
y, por otra parte, necesitan nuevas regulaciones del trabajo docente
para poder implementarse.

Estamos pensando disefios curriculares que tengan que ver con
la posibilidad de trabajar por proyectos integrados de las distintas
areas curriculares y, por supuesto, con una orientacién que tenga
mucho que ver con la latinoamericanidad, en sus aspectos historicos,
geogréficos, geopoliticos y politicos. Incluso, pensamos en proyectos
en relacion con las actuales necesidades de la integracion regional la-
tinoamericana, considerando las nuevas instituciones supranaciona-
les de este contexto, como UNASUR, CELAC, MERCOSUR relanzado
con la incorporacion de Venezuela. Las nuevas instituciones generan
nuevas legalidades y nuevos escenarios politicos que hacen necesario
que todas estas tematicas ingresen a nuestros disefos curriculares y
podamos trabajar en relaciéon con una gran integracion de las distin-
tas areas a través de proyectos inter y transdisciplinarios.

Otro aspecto tiene que ver ya directamente con el trabajo do-
cente: estamos absolutamente convencidos de que es el momento
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de hacer un profundo cambio de paradigma del trabajo docente
en la region que estd muy centrado en el trabajo individual. Poder
pensar, discutir, que esto sea parte de nuestras agendas de nego-
ciacion colectiva, para poder tener regulaciones que nos permitan
desarrollar trabajo colectivo en nuestras instituciones escolares. Y
cuando digo “trabajo colectivo” no me estoy refiriendo solamente
al trabajo en equipo, para el que si tenemos algunas instancias que
lo hacen posible, sino ir mucho mas alla: pensar el trabajo docente,
el trabajo de ensefiar, como el trabajo colectivo en la escuela que
incluya ademas a los trabajadores no docentes como parte de este
dispositivo de trabajo colectivo.

Creemos que la escuela educa, que la escuela ensefia. No como
Unico agente de la sociedad, esto lo tenemos bien claro. La escue-
la, en toda su organizacién institucional y en la organizaciéon del
trabajo docente, estd educando permanentemente. Y para esto,
las formas de regulacién que hoy tiene el trabajo docente no nos
alcanzan. Necesitamos poder pensar un puesto de trabajo docente
mas complejizado; hoy dia, sélo esta requlado el puesto de trabajo
exclusivamente en relacién con el trabajo en el aula, o segun al-
guna funcion especifica en el caso de equipos interdisciplinarios o
equipos de orientacion escolar, o de conduccion de las escuelas. No
hay pensados puestos de trabajo que habiliten el trabajo colectivo
de la institucion con tiempos pagos que formen parte de la jorna-
da escolar, que formen parte del ciclo lectivo en los que se pueda
desarrollar la tarea colectiva de disefar, poner en practica, evaluar y
reflexionar sobre las propias practicas para poder capturar de ellas
el conocimiento producido por el trabajo.’

Estamos absolutamente convencidos de que el trabajo produce
conocimiento, que nuestro trabajo produce conocimiento didac-
tico, conocimiento pedagdgico y conocimiento institucional. Pero
carecemos de los tiempos para poder apropiarnos de ese conoci-
miento que produjo nuestro trabajo, sistematizarlo, poder obtener
de él el conocimiento tedrico que nos permita dialécticamente vol-
ver a llevarlo a la practica, para ademas poder socializarlo con el res-

T CTERA, Revista Canto Maestro, septiembre 2011/N° 18. “Evaluacion del Sis-
tema Educativo”.
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to de los trabajadores de la educaciéon y que esto integre un corpus
de conocimiento producido. No estamos diciendo que desdefiamos
en absoluto el conocimiento que producen las universidades, los
centros de investigacion, sino que estamos hablando de articular
el conocimiento practico producido en nuestras instituciones es-
colares con conocimiento producido por la academia y los centros
de investigacion y, fundamentalmente, que los investigadores, los
académicos nos ayuden justamente a través de sus aportes teori-
cos a leer nuestras practicas. Nosotros creemos que es la clave. La
clave de lo que hay que producir en estos momentos en términos
de cambios en nuestros sistemas educativos y en nuestras escuelas.
Mientras no tengamos este nuevo puesto de trabajo complejizado
que incluya dar clase y el resto de las tareas pedagdgicas —que en
algunos casos se hacen, pero asistematicamente, sin institucionali-
dad, sin que se hayan convertido en politica publica— no estaremos
en condiciones de dar el salto de calidad que requieren los desafios
de esta etapa: la mejor educacion para todos/as nuestros nifios/as,
adolescentes y jovenes.

En este sentido, el tercer eje que hemos tomado para debatir es
pensar la escuela como nudo de una red, una escuela muy volcada
hacia el afuera. Se trata de pensarla como una especie de centro
civico y cultural del barrio, de la localidad, en articulacién perma-
nente con todas las organizaciones de su contexto social, organiza-
ciones gubernamentales y organizaciones no gubernamentales de
todo tipo. Desde el club de barrio hasta la sociedad de fomento,
la biblioteca popular, el centro de jubilados, lo que haya, concre-
tamente, para trabajar articuladamente en esta complejizacion de
la tarea educativa en donde con la escuela sola tampoco alcanza.

Pero, ademas, pensando desde el paradigma de lo que establece,
en el caso de Argentina, nuestra Ley de Educacion: “la educacion y
el conocimiento son un derecho social y un bien publico y el Estado
su garante” (primeros articulos de nuestra Ley de Educacién Nacio-
nal). La necesidad de pensar esta educacién como derecho social
y pensar el derecho social en el marco de una concepcion de los
derechos humanos que plantea su indivisibilidad, es decir, yo puedo
tener la escuela en el barrio, la escuela nueva, con su equipamiento,
con todo su personal nombrado, con salarios mejorados (no todo lo
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suficiente que seria necesario para que nadie tenga que trabajar en
mas de un puesto de trabajo, pero digamos, encaminados hacia la
mejora), y sin embargo, si yo tengo en ese mismo barrio un centro
de salud que no tiene pediatra mas que dos horas por dia, ahi esta
vulnerado el derecho a la salud de los chicos que van a esa escuela.
Por tanto, simultaneamente se vulnera el derecho a la educacion. No
hay vulneracion de un derecho que no provoque vulneracion de otro.
La escuela, como nudo de esta red con las otras organizaciones del
barrio, debe tener también como objeto de conocimiento y como
objeto de intervencién este tipo de cuestiones para poder desarrollar
mejor su tarea. El pleno ejercicio de la totalidad de los derechos eco-
némicos, sociales, culturales y politicos.

Por ello también hay que producir algunos cambios en relacion
con la organizacion del trabajo en las escuelas para que existan
tiempos en los que la escuela, a través de sus equipos, pueda traba-
jar con las otras organizaciones del barrio para fortalecer la accién
educativa en muchos aspectos de lo que tiene que ver con la tarea
de la escuela; desde la construccion de los derechos ciudadanos
hasta la transmision de la cultura, y para esto hacen falta también
tiempos en los que se puedan desarrollar actividades de articula-
cion de proyectos conjuntos, de actividades conjuntas con las orga-
nizaciones del entorno en que esta inserta la escuela. Es decir, una
escuela muy fechada y situada. No es posible hacer nada de esto si
nosotros continuamos teniendo la organizacion del trabajo en las
escuelas como compartimentos absolutamente estancos, con muy
pocas posibilidades de trabajo colectivo o colaborativo en donde
podamos realmente producir el proyecto cultural de la escuela. De
esto se trata, en este particular momento de nuestro pais y de Amé-
rica Latina.

Es decir: es muy bueno que se esté invirtiendo mas de seis pun-
tos del producto bruto interno en educacion en nuestro pais. Sabe-
mos también que no alcanza. No hemos podido avanzar en escue-
las de jornada completa porque evidentemente los recursos que se
han dispuesto todavia no alcanzan. Por tanto es necesario seguir
incrementando la inversién educativa. Es muy bueno que se hayan
construido muchas escuelas, que se entreguen netbooks, que las
escuelas hayan sido dotadas de una cantidad muy importante de
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textos, que las plantas organicas funcionales hayan crecido enor-
memente en estos Ultimos cinco afos, pero sin este salto cualitativo
gue implica reorganizar y regular el trabajo docente, de modo tal que
pueda ejercerse en forma colectiva y colaborativa, nos esta faltando
un impulso muy fuerte.

Existe una demanda muy legitima, una demanda societal en
relacién con una educacién de calidad. La CTERA, desde su funda-
cion, tiene en su carta de principios la necesidad de la lucha por una
escuela publica. Y una escuela publica que, ademas, pueda permitir
a nuestros estudiantes apropiarse de los conocimientos necesarios
para transformar su vida y la vida del conjunto social. Esto es para
nosotros fundacional. Por tanto, estamos absolutamente compro-
metidos en este debate. Estamos intentando llevarlo a nuestras dis-
cusiones paritarias en todas las provincias e, incluso, a la discusion
nacional. Sabemos, de hecho lo hemos comprobado, que es muy
dificil. Tenemos todavia en nuestras estructuras gubernamentales
educativas de los ministerios muchos sectores que, como en espe-
cies de capas geologicas, han quedado ocupando funciones, muy
permeados por las ideas neoliberales y por la formacion que han te-
nido en los organismos multilaterales de crédito, en donde hay tec-
nocracias que realmente todavia no sintonizan con los importantes
cambios que se estan produciendo. Necesitamos que los cambios
se profundicen en relacién con la educaciéon en nuestro pais y en
América Latina si efectivamente queremos que todos nuestros chi-
cos, chicas, adolescentes, jovenes, estén en la escuela, ingresen y
la terminen, y que ademas la terminen habiéndose apropiado de
todos estos instrumentos materiales y simboélicos que necesitan
para este mundo tan complejo donde van a tener que desarrollar
su vida.

Subrayo sobre todo estos dos ejes: vincular muy fuertemente
esta posibilidad de la reflexiéon y la sistematizacion sobre las practi-
cas pedagogicas, didacticas e institucionales con la formacion per-
manente. La formacién permanente no es una retahila de cursos,
cursillos y seminarios donde algun experto nos viene a decir cémo
se ensefa X. Eso, en algun momento, si puede ser importante.
Fundamentalmente, esta transformacion de nuestras regulaciones
laborales en este campo tiene que ser cémo se posibilita desde
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lo concreto y desde acuerdos paritarios marco que nos permitan
avanzar en ese sentido. Por supuesto que incorporen las diferencias
regionales que tenemos y las diferencias, incluso, en las propias
provincias. No es lo mismo una escuela de Abra Pampa que una
escuela de Laferrere, partido de La Matanza.

Aspiro a que esta transformacion permita enlazar, articular,
entramar muy fuertemente, tanto conceptualmente como mate-
rialmente, estas dos ideas: que el trabajo produce conocimiento,
gue ese conocimiento es un conocimiento didactico, pedagdégico e
institucional, y que en la tarea de sistematizarlo son relevantes los
aportes tedricos que sostienen estos conocimientos para poder vol-
carlos a la practica. Estos son dos aspectos indisolubles que hacen
claramente a nuestra formacién permanente a lo largo de toda la
carrera. Por supuesto, esto no puede ser hecho sélo a pulmén. De
hecho, se hace en algunas escuelas muy a pulmén y hay algunas
experiencias muy interesantes que UNICEF estuvo promoviendo a
través de un proyecto de evaluacién participativa que es muy resca-
table, llevado a cabo en convenio con algunas provincias.

Pero es necesario que esto se transforme, ademas, en una poli-
tica publica. Nuestro compromiso es seguir trabajando y luchando
en todos los dmbitos en que podamos tener posibilidad de incidir
para que nos encaminemos hacia ese nuevo tipo de regulaciones
del trabajo docente.
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LA FEDERACION COLOMBIANA

DE EDUCADORES FRENTE A LAS
REGULACIONES DEL TRABAJO DOCENTE
EN COLOMBIA

Max Fredy Correa Noriega

1) Presentacion de la Federacion Colombiana
de Educadores y agenda sindical

La Federacién Colombiana de Educadores (FECODE) creada en
1959 y cuya membresia la conforman hoy cerca de 280.000 afilia-
dos esta misionalmente comprometida con la lucha por la defensa
de los intereses y derechos del magisterio y la satisfaccion de las
necesidades educativas del pueblo; compromiso ligado también a
las luchas sociales por la soberania, la democracia y la anhelada paz
por la que hoy se empefia nuestra nacion.

Nuestra decision de continuar el camino hacia el fortalecimiento
institucional y el reposicionamiento del sindicalismo de la educacion,
nos convoca a trascender el sindicalismo gremial hacia un sindicalis-
mo sectorial y estratégico. Escenario que nos permite converger con
mirada societal, y objetivos comunes, por la defensa de la educacion
publica, su gratuidad y el derecho a la educacion; por la dignidad de
la profesién y garantias de carrera docente y por la construccién
de una propuesta de politicas educativas alternativas; temas estos
gue son centrales en nuestra agenda sindical.

FECODE est4 afiliada a la Central Unitaria de Trabajadores de Co-
lombia (CUT) y a la Internacional de la Educacion (IE), organizaciones
que impulsan la creacion de sindicatos por rama de la produccién o
de servicios y en el caso de la IE, definida como una federacion mun-
dial de docentes y trabajadores de la educacién, acompafa con su
apoyo y el de su membresia nuestro trabajo por la unidad sectorial
de los trabajadores de la educacion en Colombia.

La Internacional de la Educacion promovié el Primer Encuentro hacia
un movimiento pedagdgico latinoamericano, celebrado en diciembre
de 2011 en Bogota, donde las organizaciones de educadores hicieron
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una valioso intercambio de experiencias, que permitié la articula-
cion y el enriguecimiento del esfuerzo por construir un Movimien-
to Pedagdgico que, como en Colombia, ademas de impulsar las
propuestas de politicas educativas alternativas, se comprometa con
la trasformacién democratica de nuestras sociedades. La defensa
de la educacién publica, la dignificacion de la profesion, la defensa
de los derechos de docentes, la integracion cultural, politica y edu-
cativa de América Latina, la lucha por la democracia, hacen parte
también de las motivaciones que permiten integrar las agendas de
las organizaciones del sector educativo.

Dos ejes orientan la accion de los sindicatos del sector de la
educacion: la construccion y el fortalecimiento del Movimiento Pe-
dagogico latinoamericano y alimentar con decisién el proceso hacia
los sindicatos sectoriales en educacién. Son parte esencial del ADN
sindical en nuestros dias. El primero, ademas de impugnar las po-
liticas educativas de inspiraciéon neoliberal que soportan las decisio-
nes adversas de muchos gobiernos en la regién, debe convertirse
en escenario continental para la construccion de politicas alterna-
tivas en educaciéon. Analizar los nuevos retos educativos y pedago-
gicos, las secuelas de las reformas (o contrarreformas) educativas
inspiradas en la privatizacion y la “marketizaciéon” de la educacion,
y fundamentar las nuevas opciones de politicas en defensa de lo
publico, asi como propiciar el protagonismo intelectual, pedagogi-
co y social de los docentes.

El segundo eje, el de la unidad sectorial, concebido para for-
talecer el sindicalismo en la educaciéon, acercando sus acciones y
compromisos a los de otros sectores de la sociedad, sin lo cual no
es posible la defensa de la educacién publica como derecho ciuda-
dano ni lograr la mejoria de las condiciones profesionales docentes,
también importantes para la prestacion de un mejor servicio educa-
tivo. Unidad para ganar fuerza y mejorar la capacidad de respuesta
de los trabajadores del sector; lo cual permitiria aumentar el espec-
tro social, al pasar de cerca de 300.000 a méas de 400.000 traba-
jadores en una sola membresia, en una sola organizacion sindical;
mejorando sustancialmente las condiciones organizativas. Este es
un reto y oportunidad histérica del sector de la educacion en la via
hacia su reposicionamiento como actor social.
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2) Antecedentes historicos de las luchas por una
mejor regulacién de la educacion y la carrera
docente en Colombia. El Movimiento Pedagdgico

Las luchas por la defensa de la educacion publica han corrido his-
toricamente en Colombia ligadas a la lucha de los docentes por sus
derechos de carrera; en tanto mejorar las condiciones laborales y
de carrera inciden en la prestacion de un mejor servicio educativo
a la comunidad.

Pero conviene recordar que, en el caso colombiano, un pais que
ha soportado —por més de cinco décadas— una violencia politica
gue ha sido definida ultimamente como conflicto social y politico,
ha involucrado también como victimas a trabajadores y docentes,
lo cual ha limitado ostensiblemente la capacidad de respuesta y la
formulacion de propuestas alternativas a las acciones de regulacion
de los gobiernos.

Solo como informacién para ilustrar la dimension del problema
de violencia que soportan los trabajadores de la educacién en Co-
lombia: durante los primeros siete meses del afo 2012, la Secre-
tarfa de Derechos Humanos de FECODE registra 10 homicidios de
docentes y 250 docentes amenazados o desplazados de sus sitios
de trabajo. Durante los Ultimos dos afos se han registrado 27 ho-
micidios de docentes. Se convierte en un tema recurrente de las
mesas de negociacion y pliegos de peticiones, la garantia a la vida
misma, sin la cual de poco o nada sirven las regulaciones normati-
vas sobre trabajo docente (véase anexo 1).

Las normas de regulaciéon de carrera han sido casi todas puestas
en ejecucion de manera inconsulta, sin participacién de la comuni-
dad educativa, sin actitud consensual por parte de los gobiernos;
con las histéricas excepciones de la promulgacion del decreto 2.277
de 1979 o Estatuto Docente y la Ley General de Educacion de 1994,

El Movimiento Pedagogico

Con el marco de un intenso proceso de movilizacién social fecun-
da, la presencia de varias fuerzas de izquierda y democraticas y la
presencia cada vez mas fuerte de las organizaciones de docentes,
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aparece en los afos 80 el Movimiento Pedagogico, parido al fragor
de la violencia y como expresion de propuestas alternativas de la
comunidad educativa y la sociedad. Desde sus inicios constituyé
un importante escenario de concertacion. Expresion de lucha social
por la recuperacion de la pedagogia —como nucleo identitario de
la condicién de maestro— como saber fundante de la formacién y
del quehacer del maestro, lucha adelantada por los sindicatos tras-
cendiendo la mera lucha reivindicativa.! La recuperacion también
de la pedagogia como asunto objeto de debate publico nacional,
constituyendo un hecho histérico cuyas repercusiones todavia es-
tamos viviendo.

El siguiente parrafo —se me antoja— resume en buena forma este
periodo fecundo de aparicion del movimiento: “(...) El movimiento
pedagdgico en este sentido adquiere una dimension ético-politica
fundamental. El debate sobre la pedagogia propicié la agrupacion
de académicos e intelectuales y la formaciéon de nucleos de investi-
gacién que han venido funcionando por mas de veinte aflos como
el de “Historia de la Practica Pedagodgica” con importantes aportes
al tema del saber pedagogico vy a la relacién entre saber y poder en
el contexto de la educacion y del ejercicio de la profesion docente?.

La investigacion y la construccion de saberes pedagodgicos en
Colombia encuentran en el Movimiento Pedagégico un escenario
y contexto para enriquecer positivamente su proceso de constructo
colectivo; también, para vincular conscientemente la escuela y la co-
munidad educativa a la discusion sobre los saberes, la pedagogia y los
saberes para la vida. Permite develar también las lineas de fuga y
falencias institucionales de las politicas publicas en educacion.

En el documento “Investigacién de los saberes pedagégicos” (Mi-
nisterio de Educacién Nacional, Bogota, Colombia, 2007, pag. 65)
(www.mineducacion.gov.co) encontramos una interesante referen-
cia respecto del marco en que aparece el Movimiento: “(...) Entre
1979y 1982, durante el gobierno de Julio César Turbay Ayala, surge

1 Pulido, Orlando (2008), “La Federacion Colombiana de Educadores (FECODE)
y la lucha por el derecho a la educacion. El Estatuto Docente”, Ensayos & In-
vestigaciones del Laboratorio de Politicas Publicas, N° 31, Buenos Aires, pag. 6.
2 Pulido, Orlando, ibid., pag. 6.
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el 'Plan de integracion nacional’, en el gue se generaron programas
conducentes al incremento de cobertura. A la par con estos progra-
mas y producto de la lucha de los maestros, surge en este periodo
el Estatuto Docente, que signific6 una promocién coyuntural del
magisterio. Es también en este periodo que se dio inicio al llamado
‘Movimiento Pedagdégico’”.

Recordemos que el Estatuto en mencion fue de 1979 y que este
fue también periodo de gestacion del Movimiento Pedagdgico, he-
cho histéricamente resefiado también en anales o documentos ofi-
ciales del Ministerio de Educacion. Los programas de escuela nueva,
escuela unitaria y otras medidas introducidas en el periodo (mayor
cobertura sacrificando calidad) como la llamada “renovacion cu-
rricular” conducentes a la despedagogizaciéon y a la liviandad de
contenidos de las propuestas curriculares, seguramente motivaron
al magisterio a formular propuestas alternativas.

En la pagina 67 del mencionado documento oficial (capitulo
Paisaje de acontecimientos politicos 1950-1997, MEN, ibid.) que
recoge interesantes investigaciones, se encuentra una referencia a
la percepcion de degradacion de la profesion docente, que se tenia
ya en los afos 80:

“Las politicas gubernamentales le significaron a la formacion
docente una marcada incidencia conceptual, técnica y financie-
ra en el dmbito internacional que determind nuevas condicio-
nes politicas, culturales e ideolégicas de la educacién nacional,
asi, los maestros pasaron a ser simples ‘administradores de cu-
rriculo’. La tarea docente se realizaba paralela a otras que nada
tenian que ver con la profesion (taxista o comerciante).

“Estas condiciones de politicas y culturales llevaron a que a los
maestros se les despojara de su posicion de intelectuales.”

Las normas mas recientes promulgadas durante los afios 2001
y siguientes lamentablemente contindan inspiradas en este criterio,
agudizado por la vision y la l6gica empresarial de escuela y educa-
cién que anima la nueva normativa.

El Movimiento Pedagdgico, como hemos dicho, aparece desde
hace algo mas de tres décadas, propiciando espacios al magisterio
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para asumir protagonismo critico y reflexivo; permitiendo la elabo-
racion de propuestas y politicas publicas en educacion, que enaltez-
can la pedagogia, la enseflanza y la educacién publica.

Resaltamos hoy, como producto de este proceso de construc-
cion, la propuesta denominada Proyecto Educativo Pedagégico Al-
ternativo (PEPA), dindmica a la cual nos referiremos mas adelante.

3) Las regulaciones del gobierno para la docencia
y la educacion

Lamentablemente, la legislaciéon o normativa laboral docente en
Colombia, a contrario sensu, del querer de los docentes, esta di-
rigida a propiciar la privatizacién y la mercantilizacién del servicio
educativo, aumento progresivo de la entrega del servicio al sector
privado (concesiones e intermediacion en la prestacion del servi-
cio), la predeterminacion de la educacion y politicas educativas por
politicas econémicas (ajuste fiscal y reduccion del gasto publico)
acompafado de una actitud del gobierno hacia la negacion y el
desconocimiento a derechos como la autonomia y la libertad sin-
dicales, que acompafia la promulgacion de normas reglamentarias
gue reducen o desconocen derechos laborales de los docentes.

En Colombia desde hace dos décadas diferentes gobiernos han
dejado ver su intencién de reformar y restructurar a fondo el Esta-
tuto Docente de 1979; en consonancia con tendencias de politicas
hacia la flexibilizacion de la carrera docente para América Latina,
bajo cuya inspiracion han sido expedidas varias normas que, de ma-
nera directa o indirecta, han afectado las condiciones laborales y el
ejercicio de la ensefianza y que han llevado al desmonte paulatino
de aquel Estatuto.

La politica de desconocimiento y recorte de derechos se plasma
esencialmente en normas que definen la hoy denominada “Edu-
cacion de calidad para la prosperidad” como se da a conocer la
politica educativa del gobierno, en aplicaciéon del recetario neolibe-
ral —que campea en la regidon— cuyas normas principales son: Acto
Legislativo 01 de 2001, la Ley 715 de 2001; a partir de los cuales
se desarrollan acciones contra la educacién publica en materia fi-
nanciera, centralizando el manejo politico en el Ministerio Nacional
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y descargando obligaciones econdémicas en los entes territoriales, y
se concedieron facultades al gobierno para expedir un nuevo Esta-
tuto, para los nuevos docentes, el Decreto 1.278 de 2002, norma
de concepcién antipedagdgica, que reduce a la usanza fabril el pa-
pel de educar al oficio de operario; que plasma también el redisefio
de las relaciones laborales del sector educativo con una marcada
tendencia a la flexibilizacién; la cual se impuso impunemente de
manera unilateral por el gobierno, acabando con la profesion, a
pesar de protestas, movilizaciones, marchas de FECODE y la comu-
nidad educativa. Aparecen luego el Decreto 1.850 y una directiva
ministerial que reglamentan la jornada laboral, aumentan la carga
del docente y el hacinamiento de estudiantes.

El Decreto 1.278 o nuevo Estatuto estad destinado a reemplazar
—por sustraccion de materia— al anterior Estatuto 2.277 concerta-
do, en tanto los nuevos docentes son vinculados bajo su vigencia.
Establece una nueva regulacion laboral, nuevas condiciones para
ingreso, requisitos de formacién, régimen de carrera y nuevas con-
diciones para el desarrollo profesional docente. De hecho divide
al magisterio en dos estatutos, fragmentando su unidad social y
gremial al obedecer a condiciones laborales distintas. Dado que
obedece a politicas de ajuste fiscal —condiciona la némina docente
a la reduccion del gasto fiscal- esta subordinacién le impide garan-
tizar condiciones para el desarrollo profesional de los docentes; los
ascensos en el escalafén, por ejemplo, estan concebidos de mane-
ra que se dilaten o se hagan imposibles al no garantizar recursos
econémicos, los cuales se subordinan a la disponibilidad fiscal o
regla fiscal. De esta norma se afirma que no esta en funcion de las
necesidades de la profesion, pero tampoco esta enfocada a colocar
la profesion en funcion de las necesidades de la educacion3.

3 John Avila, documento del Centro de Estudios e Investigaciones Docentes,
FECODE.
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Referencias de contenido del Decreto 1.278

Este Decreto del afo 2002, “Por el cual se expide el Estatuto de
Profesionalizacion Docente”, en su articulo 4 reza:

“La funcién docente es aquella de caracter profesional que im-
plica la realizacion directa de los procesos sistematicos de ense-
fianza-aprendizaje, lo cual incluye el diagnostico, la planificacién,
la ejecucion y la evaluacion de los mismos procesos y sus resulta-
dos, y de otras actividades educativas dentro del marco del pro-
yecto educativo institucional de los establecimientos educativos.
“La funcién docente, ademds de la asignacion académica,
comprende también las actividades curriculares no lectivas, el
servicio de orientaciéon estudiantil, la atencién a la comunidad,
en especial a los padres de familia de los educandos; las acti-
vidades de actualizaciéon y perfeccionamiento pedagdgico; las
actividades de planeacién y evaluacién institucional; otras acti-
vidades formativas, culturales y deportivas, contempladas en el
proyecto educativo institucional; y las actividades de direccion,
planeacion, coordinacién, evaluacion, administracion y progra-
macién relacionadas directamente con el proceso educativo.

“Las personas que ejercen la funcién docente se denominan ge-
néricamente educadores, y son docentes y directivos docentes.”

Preguntamos: ;Quedara alguna otra funcién que pueda asig-
narse a los docentes? Con tantas funciones de gestién y adminis-
trativas, ;a qué horas y bajo cudles condiciones se ejerce la docen-
cia? ¢Cuando se construye conocimiento?

Como se puede inferir, esta definicion de funcién docente en-
fatiza solo en lo operativo y funcional. Reduce las complejas rela-
ciones e interacciones de la enseflanza y el aprendizaje a “procesos
sistematicos”, desconociendo el papel intelectual de la pedagogia, y
elimina el pensar en la interaccion social que se da entre maestros,
estudiantes, conocimiento y cultura, en el ambito de la educacion
y la escuela. La funcién docente alude Unicamente a procesos rigi-
dos, mecanicos, rutinarios, repetitivos y operativos, donde prima la
racionalidad técnico instrumental y su caracter operacional. Por ello,
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en lugar de hablar de la pedagogia, de practicas y experiencias con
el conocimiento y la cultura, existentes por la accion de los sujetos
y su condicién socio-histérica; enfatiza que la funcién docente se
reduce a “diagnéstico, planeacién, planificacion, ejecucion y eva-
luacion”; términos especificos de una vision administrativista del
proceso educativo, el acto de enseflanza y su relacion con el apren-
dizaje. En esta perspectiva, las relaciones de aprendizaje se pla-
nean y ejecutan; no hay opcién para pensarlas y repensarlas, para
interrogarse, cuestionar, conceptualizar y teorizar en el complejo
campo de las teorfas pedagdgicas y sus profundas preocupaciones
por las relaciones dialécticas entre teoria y practica. Reduccionismo
evidente de la accion docente a una “funcién” predeterminada y
limitada.

Pero, ademas, el articulo 4 del Decreto mencionado agrega otras
funciones a las responsabilidades del docente, definidas como “acti-
vidades curriculares no lectivas, el servicio de orientaciéon estudiantil,
orientacion a la comunidad (...)" reiterando la concepcion del rol
del docente a una simple asignacién y cumplimiento de tareas y no
como una practica inscrita en el campo intelectual de la pedago-
gia y contextualizada social, cultural e histéricamente. La definicion
de funciones olvida que “la educacién es una accién inserta en
una trama de acciones, que son siempre interacciones”, y por ello,
“pertenece al campo de las practicas sociales” (Cullen, 2004:13),
Cuya accion no puede ser intervenida Unicamente por la actividad
operativa y el conocimiento técnico; el proceso requiere también
de la accién intelectual, que permita pensar y repensar la practica
educativa, lo cual requiere de formacién que proporciona la peda-
gogia.

Esta redefinicion de la profesiéon (o desprofesionalizacién) des-
tierra la pedagogia como fundamento de la formacion y el ejercicio
profesional; predominio del saber técnico y especializado sobre el
pedagdgico, prevalencia de la instruccion sobre la ensefianza; com-
ponente critico y polémico de este Estatuto.

Por otro lado, la norma introduce la flexibilizacién en la con-
tratacién docente; entroniza la desregulacién laboral; indica el fin
de la estabilidad en el cargo contenida en el anterior estatuto, al
contemplar el retiro del servicio y exclusion del escalafon, por la
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pérdida de la evaluacion de desempefio (articulo 24) sin considerar
el derecho a proceso: a la actualizacién, capacitacion o profesiona-
lizacion, acciones contempladas en el estatuto anterior.

La recuperacion del acumulado histérico del Movimiento Peda-
gdgico, que permitid con sus luchas transformar la visiéon del do-
cente de operario a intelectual de la pedagogia, hacedor critico de
conocimiento, como trabajador de la cultura, explica y justifica la
necesidad de luchar por un nuevo estatuto docente. La profesion,
como la educacién —convertidas hoy por gracia de la actual nor-
mativa en un botin de mercado, al servicio de la competitividad
empresarial-, han de ser redimidas con la lucha consciente y com-
prometida de los intelectuales de la educacion, de los trabajadores,
comunidad educativa y demas expresiones de la sociedad.

Huelga decir que el favorecimiento propiciado desde el gobier-
no al fenémeno de privatizacién del servicio, a través de concesio-
nes, promover la inversién privada en educacion, deja en franca
desventaja al servicio publico, no sélo por el impacto negativo de
secuelas como deficiencias en estructuras fisicas, dotacién, condi-
ciones laborales, etc. También es conveniente considerar que se
profundiza la brecha entre la oferta publica y la privada en términos
de calidad del servicio, afectado por factores, como —entre otros—
la mayor permanencia o tiempo de trabajo en el aula que puede
ofrecer el sector privado, con las gabelas ofrecidas desde lo publico.

Es necesario al menos mencionar cémo el deterioro de las con-
diciones laborales pasan por constatar también el desmejoramien-
to —también notoriamente— de la seguridad social (calidad y ase-
quibilidad del servicio de salud) para los docentes. FECODE lucha
a contracorriente, confrontando permanentemente al gobierno
nacional, en su lucha porque se respete el régimen especial con-
sagrado en la Ley 91 de 1989 y se brinden adecuados y oportu-
nos servicios. La degradacion del servicio ha llevado al magisterio a
formular también una propuesta de Ley Estatutaria de Salud, a fin
de reglamentar este derecho fundamental; exigir la sostenibilidad
financiera del sistema asi como mejorias en el sistema de vigilancia
del régimen especial. Consecuencia también de la deficiente regu-
lacién y garantias en esta materia.
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La deficiencia en la regulacién del servicio de salud a los docen-
tes deviene desde la aparicion de la tristemente célebre Ley 100 ex-
pedida en 1993, que abre las puertas a la privatizacion del servicio
de salud, la cual alenté a los gobiernos siguientes a su aparicion,
para continuar intentando llevar al magisterio a esta regulacion e ir
socavando el régimen —contributivo y solidario— especial menciona-
do arriba. Son varios los intentos por hacer desaparecer el régimen
de los docentes y pasarlo al de Ley 100, con lo cual desapareceria el
tratamiento excepcional vigente hoy y se aumentaria la edad para
jubilacién, se acabaria la compatibilidad entre pensién y salario, asf
como el espiritu solidario que consagro la Ley 91 de 1989 entre
otros derechos.

4) Por un nuevo Estatuto de la profesion docente

Consecuentes con la necesidad de continuar con la defensa de una
educacion publica de calidad, lo cual pasa por garantias de carrera
docente, que propicien la prestacion de un mejor servicio educa-
tivo, enarbolamos la bandera de un nuevo Estatuto, que permi-
ta la dignificacion de los docentes —superando la division en dos
normas de carrera hoy vigentes—, retome los derechos y garantias
de la carrera docente contenidos en el Decreto 2.277 de 1979 y
armonice las expectativas y derechos de educadores nuevos con los
antiguos, legislando también para educadores del sector privado y
consagrando derechos de pensién, laborales y politicos para todos
los docentes. Todo ello negado por las regulaciones vigentes.

Un nuevo Estatuto Docente se convierte en un asunto estratégi-
co para la educacién y los docentes. Mas alla de la lucha reivindica-
tiva que de suyo desarrolla, constituye también un inmenso aporte
para lograr el derecho fundamental a una educacién publica de
calidad. Todo ello pone de presente el compromiso de nuestro cuer-
po social de docentes y trabajadores en esta construccién, empefio
en el que comprometemos, con responsabilidad impostergable, el
presente y futuro de la docencia en Colombia.
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De cédmo hilvanar en la nueva propuesta
elementos salariales, laborales, académicos,
derechos fundamentales, asi como derechos
sindicales y politicos

El nuevo Estatuto, desde la perspectiva de derechos, debe integrar
el derecho a la disponibilidad de ensefianza y la obligacion de ase-
quibilidad como obligacién por parte del Estado, en la garantia de
prestacion adecuada del servicio educativo: condiciones materiales
de existencia de los estudiantes, condiciones de infraestructura y
dotacioén, garantias laborales y, en general, condiciones para garan-
tizar la calidad del servicio. El nuevo Estatuto debe proponer con-
diciones técnicas acordes con criterios pedagdgicos, sin sujecion a
limitaciones fiscales o condiciones de racionalizacion del gasto pu-
blico que predeterminen las condiciones del trabajo docente o pon-
gan en peligro la consecucion de los objetivos del proceso de ense-
fanza aprendizaje. Esto es, introducir la discusién sobre adecuada
financiacion de la educacién. Impugnar con la acciéon decidida de la
sociedad y sus organizaciones la subordinacion y el sometimiento
de la profesién docente y la financiacion de la educacion, a las po-
liticas de ajuste fiscal. Impulsar una Ley del derecho a la educacién
gue frene las acciones tendientes a privatizar el servicio.

Hacia la regulacién de la profesion docente:
la ausencia de definiciones y la concepcion
administrativa de carrera docente.

Politica de formacién docente, que no sistema
de control y vigilancia de la profesion

He aqui un punto de quiebre con la concepcién gubernamental
sobre la materia o lo que llamarfamos desregulacion, ausencia de
politicas claras y falta de compromiso con la profesion.
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“Politica Nacional de Formacion de Educadores 2010

"El Ministerio de Educacion Nacional como ente regulador y
legislador de las politicas educativas y en cumplimiento de su
responsabilidad constitucional, ha establecido como una de sus
actividades prioritarias la consolidacion de la Politica Nacional
de Formacién de Educadores.

“Alcanzar mejores niveles educativos implica avanzar en el me-
joramiento de la formacion de los docentes. Las acciones que
se implementen en esta direccion, permitiran a los educadores
desarrollar o fortalecer sus competencias profesionales para
responder a las expectativas y demandas de la sociedad, orien-
tar a sus estudiantes y guiarlos en los procesos de aprendizaje,
buscando metodologias innovadoras y flexibles y modelos que
se ajusten a las dinamicas aceleradas de la escuela (...) Enton-
ces, consolidar una Politica Nacional de Formacion de Docentes
que refleje la articulacion de manera coordinada de todos los
actores que intervienen en el proceso de formacion inicial y en
servicio de educadores, se convierte en un reto que permitira
fortalecer el sistema colombiano de formacion, que aune es-
fuerzos, consolide sinergias y logre impactar de una manera
mas decidida y concreta la calidad del sistema educativo nacio-
nal” (véase anexo 3).

A fines del afio 2012 no hay evidencias de aplicacion de los
anteriores enunciados del Ministerio de Educacién. Los enuncia-
dos tedricos expresan algo como voluntad, mas no compromiso;
no parece ser prioridad en las agenda de politicas educativas. Hoy
dia seguimos preocupados, tanto en el ambito sindical como en
el académico (universidades, facultades de educacion, institutos y
centros de investigacion pedagdgica), por la ausencia de definicio-
nes claras frente a la necesidad de construir y ejecutar una politica
publica sobre la formacién de maestros en Colombia.

También organizaciones como la Asociacion Colombiana de Fa-
cultades de Educacion (ASCOFADE) han hecho publicas sus inquietu-
des al respecto: el 29 de octubre de 2012, su grupo de investigacion
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sobre politicas educativas realizé un interesante encuentro acadé-
mico que abordd como tema central esta preocupacion.

No es claro si es voluntad del gobierno mantener las Escuelas
Normales como formadoras de docentes en el sistema educativo que
se construye; en tanto habria que analizar si esta formacién de nivel
tecnoldgico tiene vigencia hoy, o si convendria elevar su nivel a la
de formadoras de profesionales docentes y homologar su oferta de
formaciéon —previo proceso de transicién— a la que proveen las facul-
tades de educacion. Discusion también importante y pendiente.

La politica de formacién de docentes deberia estar orientada
hacia el fortalecimiento de la profesién docente, ademas de propi-
ciar y garantizar la existencia de la carrera misma, entendida mas
allad de derechos de carrera administrativa, que es lo que consagra
a mi juicio y principalmente la regulacién vigente (articulo 4, De-
creto 1.278) sin considerar garantias de profesionalidad, sino ga-
rantizando sélo la funcion publica del docente, como en cualquier
otro servicio administrativo estatal. Donde claramente se asume la
concepcion de trabajo-oficio del docente sin espacios o garantias
de profesionalismo con autonomias para su ejercicio, ni propiciar la
formacion profesional, la interaccion de saberes cientificos, ni fo-
mentar el interactuar con el alumno. La concepciéon de escuela para
los saberes y la relacion de ésta con los saberes para la vida no tiene
aplicacion posible en los estrechos marcos de la actual regulacion
del trabajo docente en Colombia.

El papel de los docentes en los procesos de construccion de la
politica educativa deberia ser motivo de preocupacion para nuestros
gobiernos, aun en el dmbito latinoamericano; dado que son contadas
las excepciones donde ocupamos espacios protagénicos al respecto.

En Colombia, a diferencia de lo propuesto por gobiernos como
en Argentina?, no hay articulacion ni regulacién de la formacion
docente, la escasa presencia y oferta institucional del Estado faci-
lita la alta presencia y oferta abierta del sector privado. Por lo cual

4 Colombia no cuenta con un Sistema Nacional de Formacién y Actualizacion
de docentes. A diferencia de otros paises de América Latina, como Argentina,
gue cuenta con un Instituto Nacional para Formacién de Docentes, o como Bra-
sil que adelanta importantes reformas en su sistema que cobijan a los docentes,
para solo mencionar dos ejemplos.
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la funciéon publica docente no se orienta a conseguir la eficacia
de la escuela y del “sistema” educativo. Ni siquiera mirado desde
la Optica de la légica empresarial, pues necesidades apremiantes
para la competitividad, que exigen del sistema su orientacion en tal
sentido, encuentran frenos tan decisivos como la existencia de de-
ficiente presupuesto para el sector; Colombia es uno de los paises
que no superan el 4% de inversion de su PIB en educacion.

Esa realidad presupuestal también facilita el camino hacia la
precarizacién de la funcién docente, ante la ausencia de estimu-
los, salario decente, condiciones laborales y condiciones que ha-
gan atractiva la escuela para los estudiantes. O como la ausencia
de politicas de proyeccién de cobertura universal para educacion
bilingle, condicion sine qua non para el éxito del sistema en la
competitividad. Hoy el bilinglismo es una expectativa en el sistema
educativo nacional, solo con algunos avances a nivel de municipios
o distritos como en Bogota, mas alld de proyectos pilotos —pocos
y de escasa cobertura— que con menguados presupuestos se desa-
rrollan a nivel local.

Otros paises como México, Argentina, Brasil, superan el 6% del
PIB invertido en educacion e investigacion, cifra que los docentes en
esos paises luchan por mejorar (algunos aspiran a superar el 8%);
en Colombia, de lejos mostramos rezagos en este sentido, hace mas
de dos décadas no superamos el 4% de PIB en educacion; amén de
la privatizacion creciente impulsada por el gobierno, que aleja la po-
sibilidad de contar con un sistema educativo regularmente eficiente
y mas bien nos aproximan a dolorosas experiencias como la chilena,
donde prima lo privado en la prestacion del servicio.

Tampoco existe sistema de evaluacion de docentes, hoy existe
evaluacion sancién o de control, sin estimulos, desarticulada en las
normas de regulacién; orientada a los ajustes fiscales o estructura-
les, pero no a mejorar el servicio; orientada a facilitar la promocién
o la vinculacién de nuevos cargos con profesionales no docentes
sin formacion disciplinar aplicada ni pedagogica, en desmedro de
la pedagogia y la profesion.

La evaluacion vigente hoy no es integral ni participativa, al
no involucrar a los actores o sujetos del proceso educativo; por
lo cual no se fomenta una actitud del estudiante a participar en
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estas acciones como parte del proceso. La evaluacion tampoco
esta precedida de la accién sistematica del Estado para proveer es-
pacios permanentes de formacién y actualizacion, mucho menos
de investigacion docente. La calidad del servicio esta orientada por
una légica empresarial que privilegia resultados no procesos como
deberfa orientarse con vision pedagogica, considerando factores
asociados a la calidad de la educacion.

Bienes culturales, formacion de los padres, nivel socioecondmico,
hacinamiento en las aulas, procedencia étnica, desconocimiento del
acumulado cultural con que llega el alumno para construir y formar
saberes y ciudadania, la infraestructura escolar, son factores determi-
nantes al hablar de calidad del servicio publico educativo. La falta de
presupuesto adecuado, la creciente tendencia a la privatizacion del
servicio, la “marketizacion” también de contenidos curriculares, se
presentan hoy como condiciones adversas, que ademas desvalori-
zan la oferta publica, haciéndola poco competitiva frente a la oferta
privada del servicio, que aprovecha bien las gabelas como la entrega
de colegios publicos por concesion para su usufructo.

5) Concepcion alternativa de escuela, educacién
y sociedad

El derecho a la educacién publica y un Estado garante de ese de-
recho —con lo cual no contamos en Colombia— estan en la base
de los reclamos de los docentes y fundamentan la propuesta de
nuevas politicas educativas. También contemplamos la necesidad
de llenar de contenidos la concepcion de derecho humano laboral
en la docencia, marco conceptual que soporta nuestra propuesta
de profesionalizacion.

Los principios de carrera contenidos en la nueva propuesta
constituyen un rescate a la profesionalizacion de la labor docente:
la estabilidad y el mérito, un escalaféon y ascensos con estimulos al
esfuerzo, la produccién académica, la investigacion, la innovacion
y la valoracién de la experiencia docente; elimina la trampa de la
evaluaciéon por competencias y propone la evaluacion diagnéstica
y formativa; legaliza los derechos salariales y laborales de los do-
centes directivos; se concretan las situaciones administrativas en
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las que podrian encontrarse los docentes y directivos docentes; de-
fine, en general, los derechos profesionales, sindicales y politicos;
liga las condiciones laborales del magisterio a las educativas de los
estudiantes, indicando el nimero maximo de alumnos por grupo;
limita la permanencia docente, la duracion del periodo de clase, la
asignacion académica por niveles, etcétera.

Las épicas luchas del magisterio colombiano de hace mas de 33
afos por la concertacion del Estatuto Docente logrado en 1979,
deberan reeditarse en nuestros dias, “concertacion que significé un
ejercicio de incidencia en politica educativa de importancia sin ante-
cedentes en el pais y en la historia del sindicato” (O. Pulido)®. Aunque
han variado las condiciones de tiempo, modo y lugar, pareciera que
la tendencia “involutiva” —en tanto no garantista de derechos— del
Estado y los gobiernos que han agenciado las politicas publicas edu-
cativas, nos llevan sin remedio a volver a andar las sendas de la lucha
y la confrontacién para lograr los cambios propuestos.

El aporte que pueda lograrse en el desarrollo de las discusiones
de la comisién tripartita (Ministerio, Congreso de la Republica y
FECODE) creada a raiz de la discusion del ultimo Pliego de Peticio-
nes, junto con la movilizacion y el acompafiamiento de sindicatos y
organizaciones sociales, podrian conllevar el apoyo politico y social
necesario para sacar adelante esta historica mision.

La confrontacion de las normas que regulan la educacion vy la
docencia en Colombia hacen presente las contradicciones entre la
propuesta educativa inspirada en la l6gica empresarial y dirigida a
satisfacer sus necesidades en materia de calidad y condiciones de
contratacion de mano de obra, competitividad e intereses del sec-
tor privado, frente a la concepciéon de escuela, educacién y socie-
dad, inspirada en la l6gica de los trabajadores: educacion integral,
humanista, trabajo decente y vida digna.

La escuela reflexiva, consciente, diversa y transformadora por la
gue luchamos, solo es posible con una digna docencia profesional y
garantias de carrera; lo cual no es posible defender sin un sindicalis-
mo fuerte, incluyente, democréatico, participativo y comprometido

5 Pulido, Orlando (2008), “FECODE y la lucha por el derecho a la educacion.
Laboratorio de politicas publicas”. Serie Ensayos & Investigaciones N° 31.
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con los intereses de los trabajadores. Un sindicalismo inspirado en
la carrera, esto es, atractivo para docentes y afiliados. Pedagogia
inherente a la profesién docente y sindicalismo con garantias. La
integralidad de la formacion y la educacion: ligar las artes a las
ciencias, clave para la concepcion de educaciéon que permita inte-
grar razones y emociones en la escuela. Puntos de quiebre con las
politicas de Estado o de gobierno actuales.

Nos preparamos para impulsar en este contexto nuestra agenda
de derechos laborales y sociales, de la mano con los otros trabaja-
dores del sector de la educacion, con quienes avanzamos también
en la unidad®: coordinacion de acciones y proceso de construccion
de sindicato sectorial, asumiendo agenda comun con estudiantes
y profesores universitarios, por la nueva Ley de Educacion Superior
construida y concertada con la comunidad (actores sociales) y or-
ganizaciones o formaciones politicas; animamos procesos de apoyo
y consensos politicos en el Congreso de la Republica para nuestra
propuesta de Estatuto de la Profesion Docente; construimos un Pro-
yecto Educativo Pedagdgico Alternativo (PEPA), contrapuesto a la
politica educativa de privatizacion, inspirada en la légica empresa-
rial y reformas neoliberales que implementa el gobierno.

Respecto de la unidad sindical sectorial, lo que se inicié hacia el
ano 2006 en el desarrollo de las orientaciones de la Central Unitaria
de Trabajadores (CUT) hacia la construccion del Sindicato Unico de
Trabajadores del sector, se concreta en la creacién desde ese afio
de un Comité de impulso al proceso unitario, que para el sector
educativo se denomind CNTEC, organismo de coordinacién que,
ademas de discutir las vias de construcciéon del sindicato sectorial,
promueve activamente la coordinacion de acciones en defensa de
la educacion, coordina acciones con otros sectores y estamentos
de la educacion. Se discute como propuesta de transicion la crea-
cion de la Federacion Nacional de Trabajadores de la Educacion, a
partir de la valiosa experiencia de FECODE en procesos de fusién

6 Desde 2006 se creo la Coordinacion Nacional de Trabajadores de la Educacion
en Colombia (CNTEC), comité de impulso orientado por la Central Unitaria
de Trabajadores (CUT) para la unidad sectorial en educacion. Se discute una
propuesta de estatutos para la nueva organizacion. FECODE debera abordar el
tema en la Asamblea General Federal de 2013.
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de sindicatos de la educacién que la han llevado hoy a ser la mayor
agrupacion sindical del sector.

Por ello, a partir de la actual FECODE gremial, se construye
una nueva FECODE, cuya membresia se ampliaria a todos los tra-
bajadores del sector. Esta personeria juridica permitiria agrupar a
los sindicatos del sector en un sola sombrilla o paraguas juridico,
mejorando con ello la capacidad de respuesta del sector; en tanto
los sindicatos en una sola federacion contintian su proceso hacia un
solo sindicato sectorial.

En relacion con el Proyecto Educativo Pedagodgico Alternati-
vo (PEPA), destacamos la acciéon politico-educativa, proceso insti-
tucional y societal, espacio para confrontar e impugnar politicas
educativas inspiradas en la légica cultural neoliberal de racionaliza-
cion, mercantilizacion y privatizacion, involucrando a la comunidad
educativa. También, como escenario para fortalecer el sindicalismo
de la educacién, defendiendo la educacién como derecho y como
asunto publico.

Algunos componentes esenciales en el desarrollo de la propuesta
PEPA apuntan a fortalecer su fundamentacion; la construccion de
politica publica alternativa cuenta con la consolidacién de espacios
de discusion como los Circulos Pedagdgicos, construidos a nivel de
cada municipio o localidad, que permitan investigar la realidad
de la escuela y hacer visibles las experiencias pedagdgicas alterna-
tivas, sistematizando experiencias pedagdégicas locales y regionales,
construyendo pensamiento pedagdgico como fundamentacion de
una politica alternativa en la educacion; distinta del modelo Unico,
uniformador, autoritario, estandarizado y despreciativo de la peda-
gogia y la profesionalidad que se impone en el modelo del esta-
blecimiento educativo. Todo ello como estrategias de lucha por la
defensa de la educacién publica.

El Movimiento Pedagdgico y el Proyecto Educativo Alternativo
encuentran importantes antecedentes y valiosas experiencias tam-
bién en las agendas de los sindicatos de América Latina. Articular
estas experiencias y construcciones alternativas es una importante
tarea que viene siendo asumida con responsabilidad histérica por
sindicatos y federaciones; también ha sido impulsada por la Interna-
cional de la Educacién, que ha puesto escenarios como los encuentros
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latinoamericanos —el primero de ellos en 2011- asi como los en-
cuentros nacionales al servicio de esta causa.

El Movimiento Pedagdgico, cuyo trigésimo aniversario conme-
moramos en el afo 2012 en Colombia, tiene en esta propuesta un
escenario mas para la movilizacion social por la educacion.

Durante las Ultimas tres décadas, hemos asistido —como en toda
América Latina— a luchas de confrontacién de los sindicatos docen-
tes respecto de la aplicacion de politicas y reformas en educacion ca-
racterizadas por la negacion de reivindicaciones historicas del sector,
incluida la ausencia de estimulos y capacitacion, lo cual ha llevado a
la intensificacion de la conflictividad social y provocado la moviliza-
cion y la protesta del sector educativo. Indignados hoy, como ayer,
la actitud unitaria de los trabajadores y la accién solidaria de otros
actores sociales encuentran en esta agenda los escenarios propicios
no solo para desfocalizar las luchas sectoriales, sino para lograr res-
puestas de amplia participacion social, que permitan alcanzar las
transformaciones que demandan la educacién y la sociedad.

Nos empefamos en construir un escenario que nos permita
converger con mirada societal, con todos los trabajadores del sec-
tor de la educacion, por objetivos comunes: la defensa de la edu-
cacién publica, su gratuidad y el derecho a la educacién; por la
dignidad de la profesién y garantias de la carrera docente, y por la
construccion de una propuesta de politicas educativas alternativas;
temas estos que son centrales en nuestra agenda sindical.

6) Justificaciones de nuestras prioridades
de agenda frente a las regulaciones

Las regulaciones del trabajo docente —como en todo trabajo— de-
ben obedecer a politicas claras que enmarquen la normativa; mas
aun tratandose de la docencia, cuyo ejercicio se entiende como de
gran complejidad, de responsabilidades profesionales y sociales, y
de la cual depende en gran parte el cumplimiento de metas cultu-
rales, econémicas, de politica social de los gobiernos.

La aplicacion de las normas reguladoras debe buscar el logro de
los objetivos y fines de la educacién. La Constitucion Politica de 1991
y la Ley 115 de 1994 vigentes, deberian, en nuestro caso, ser el
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norte orientador de las normas, incluido el Estatuto Docente. Clara-
mente la regulacién existente no obedece al espiritu motivador del
marco superior constitucional y legal.

iDe qué profesion docente hablamos? ;Qué queremos de la
Escuela? ;Para qué la Escuela? ;Qué debe ensefarse en la Escuela?
En el escenario de la Escuela y los saberes para la vida, ¢qué perti-
nencias asignariamos al curriculum para cumplir con los objetivos y
fines de la educacion? Y, en consecuencia, ¢qué profesional nece-
sitamos y formamos? Si necesitamos una Escuela que responda a
los retos globales, como lugar de construcciéon de futuro, ¢cuél es
el perfil profesional que mejor responde a los retos de la formacion
para el trabajo, la libertad, la igualdad y cémo hacer de la Escuela
un escenario de formacion para la democracia? Este es el ambito
del desempefio docente. De suyo se infiere, ante la complejidad de
los retos, que no cualquier profesional debe asignarse a tamana
responsabilidad. Lo cual hace mas exigente, en pertinencias profe-
sionales, la justificacién que oriente las regulaciones para ingreso a
la docencia, permanencia, pertinencias y enfatiza la necesidad de
construir un orden sistémico que incluya e integre en el Sistema
educativo, ademas de normas de carrera, una politica sobre la for-
macién de docentes; considerados profesionalmente en la funcién
publica, con precisas normas de carrera que garanticen su ejercicio
de manera digna, también en lo salarial, prestacional, contemplan-
do los derechos sociales y politicos.

Las normas actuales categorizan la docencia como un oficio
al cual puede acceder cualquier profesional que logre superar las
pruebas de ingreso; el botin laboral abierto a satisfacer las nece-
sidades de empleo. El perfil del trabajador para la educacién no
esta definido sélo para el profesional en la docencia. Pero, ademas,
una carrera profesional define su estatus social a partir de buenos
ingresos y prestigio. Ninguna de las anteriores puede lograrse a
partir de la laxitud que inspira la normativa actual en lo profesional
gue mas bien propende por la desregulacion, asigna los mas ba-
jos ingresos de la escala salarial en Colombia con bajos perfiles de
ingreso profesional y no estimula el estatus social de la profesion
(véase anexo 3).
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La lucha por el trabajo docente y decente, por la vida digna para
los trabajadores de la educacion, cobra mayor significacion y cons-
tituye un gran reto, también para el gobierno, inalcanzable con el
actual marco juridico, el bajo presupuesto asignado a la educacion
y la falta de garantias para el ejercicio de la profesién y los derechos
ciudadanos de los docentes.

Para conseguir nuestras metas misionales enunciadas al inicio,
es menester articularlas a las condiciones que agobian hoy a la do-
cencia, a las aflicciones del pueblo colombiano por conseguir la
paz y fortalecer el sistema democratico. El periodo de posconflicto
gue sobrevendria al proceso de discusion actual hacia la paz poli-
tica compromete a organizaciones como FECODE en acciones que
consoliden el proceso e involucren a la Escuela como escenario de
construccion de paz. Hacer de la institucion educativa un espacio
gue contribuya al logro de estos objetivos nos lleva a luchar tam-
bién por una escuela atractiva para los educandos, donde ademas
de la paz politica, se respire un ambiente agradable, definido tam-
bién por la garantia y estima de valores y bienes culturales.

Por todo ello, resaltamos en nuestro trabajo: la defensa de la
educacion como derecho; lograr la nueva normativa laboral docen-
te —nuevo Estatuto- con centralidad en la defensa de la profesion;
contribuir a construir una politica educativa nacional de formacion
profesional de los educadores; orientar acciones por la defensa del
derecho a la salud; exigir garantias para ejercer los derechos como
autonomia y libertades sindicales que permitan la realizacion de los
derechos humanos laborales de los trabajadores de la educacion.
Pero, sobre todo, lograr la concurrencia de otros actores sociales en
las acciones por la defensa de éstos, en tanto derechos ciudadanos,
en cualquier sistema democratico. Lo cual lleva expreso el derecho
al reconocimiento que los sindicatos, como legitimos actores so-
ciales, deben tener y que sea garantizado garantizado por Estado
y gobierno.
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Anexo 1
Las cifras no mienten (Secretaria de Derechos Humanos de
FECODE. www.fecode.edu.co)

“Consideramos que los 954 educadores asesinados a la fecha y de
los cuales 27 sucedieron en el 2010y 19 en lo que va del 2011, se
convierten en un verdadero genocidio contra el magisterio, se agra-
va la situacion con los hechos de amenazas 2.531; desplazamiento
forzado 1.400; extorsiones 200; detenciones arbitrarias 121; hosti-
gamientos 76; desaparicion forzada 72; atentado con o sin lesiones
40; secuestro 38; tortura 20; allanamiento 3 y homicidio familiar 1.
Relevante el que las amenazas y el desplazamiento forzado sigue
siendo uno de los mas perversos instrumentos de violaciéon a los
derechos humanos e infracciones al derecho internacional humani-
tario, por cuanto estos docentes, ademas de soportar el desarraigo,
a muchos de ellos se les viene negando el derecho al salario. La Fe-
deracién Colombiana de Educadores (FECODE) es la federacion sin-
dical mas afectada por la violencia contra sus miembros. De 2.860
asesinatos contra sindicalistas ocurridos en Colombia entre el 1 de
enero de 1986 y el 5 de septiembre de 2011, una tercera parte ha
sido contra miembros de esta federacién, es decir, 952 casos.”

Anexo 2
En varios documentos se expresa la voluntad del Ministerio para
construir politica de formacion de docentes:
“Dialogo social sobre politicas y sistema colombiano de
formacion y desarrollo profesional docente”. Convocatoria
MEN, 20 de octubre de 2009.
WWW.MEeN.gov.co,
http://www.virtual.unal.edu.co/dialogo/

- "Politicas y sistema colombiano de formacion y desarrollo
profesional docente”. Documento MEN en
coordinadorescalidad.wikispaces.com/
www.colombiaaprende.edu.co/.../
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- Taller: Politica Nacional de Formacion de Educadores, julio 20
de 2010. “Construir colectivamente los elementos de la politi-
ca nacional de formacién de educadores”. Revolucién educa-
tiva, MEN. Foro Nacional de la Calidad Educativa 2010.
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Anexo 3

Esta es la lista completa de las carreras mejor remuneradas men-
sualmente durante el aflo 2009, segun informacién del Observato-
rio Laboral del Ministerio de Educaciéon. Esta medicién comprende
Unicamente formacién universitaria.
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1. Geologia: ingreso de 3,808,151 pesos mensuales.

2. Ingenieria de minas: 3,644, 897 de pesos mensuales.

3. Economia y finanzas: 2,722,225 pesos mensuales.

4. Medicina: ingreso de 2,268,718 de pesos mensuales. [175]
5. Ingenieria eléctrica: 2,205,078 pesos mensuales.

6. Ingenieria mecanica: ingreso de 2,166,601 pesos mensuales.
7. Mercadeo y publicidad: 2,088,624 de pesos mensuales.

8. Ingenieria industrial: 2,067,294 de pesos mensuales.

9. Ingenieria electrénica: ingreso de 2,064, 649 pesos mensuales.
10. Derecho: 2,032, 832 de pesos mensuales.

(Publicado por el diario £/ Tiempo, el empleo.com, 22-06-2012.)

e Salario de ingreso de docentes afio 2012 (Decreto 826 de
2012), licenciado o profesional no licenciado: $ 1.325.952.
e Para docentes antiguos (grado 7, Decreto 2.277): $ 1.116.315.






AGENDA DE LOS SINDICATOS DOCENTES:
COLEGIO DE PROFESORES DE CHILE

Guillermo L. Scherping Villegas

Los gremios docentes han sido protagonistas de la tendencia a los
cambios con independencia, soberania y vocacion por los derechos
y la justicia social, que recorre América Latina. Por ejemplo, es im-
pensable la Ley de Financiamiento Educativo de la Argentina sin
el antecedente de la Marcha y Carpa Blanca; lo propio acontecio
con la Ley Nacional de Educacién del Uruguay, las Conferencias
Nacionales de Educacion en Brasil o Venezuela y la crisis del sistema
educativo chileno que puso en evidencia el movimiento estudiantil
junto a los profesores y la comunidad escolar y educativa. No obs-
tante, subsisten también paises que insisten en salidas neoliberales
para su desarrollo (Colombia y México), entre los cuales Chile, por
razones histéricas (Nufiez, S., 2011), se destaca.

La mayoria de los sindicatos docentes del continente se encuen-
tran agrupados en la Internacional de la Educacién para América
Latina (IEAL), ello ha permitido coordinar y profundizar platafor-
mas, generar iniciativas comunes, en torno a la igualdad de géne-
ro, la prevencién del trabajo infantil y la solidaridad con las luchas
nacionales. De este modo resulta comun la agenda de defensa y
desarrollo de la escuela y sistemas publicos, la valorizacion y el for-
talecimiento de la identidad profesional docente, el rol activo den-
tro del movimiento sindical y, en el periodo reciente, la promocién
de un Movimiento Pedagdgico Latinoamericano (www.ei-ie-al.org).

En este intercambio, los gremios y sindicatos docentes hemos
avanzado en el convencimiento de que lo que llaman lucha corpo-
rativa, vinculada a condiciones laborales y salariales, no constituye
privilegios para el trabajo docente, sino que corresponden a condi-
ciones de ensefanza que la sociedad y el Estado deben garantizar
para la educacion de nifios y jovenes. Esta definicién forma parte de
un proceso, a veces lento, de apropiacion de esta politica sindical
en la base del profesorado.

Cabe destacar que las propuestas del Colegio de Profesores consi-
deran como antecedente dos grandes hitos de discusiéon y resoluciones,
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como lo fueron el Congreso Nacional de Educacién del afo 1997 y
el Congreso Nacional Curricular Pedagdgico del aflo 2007 (www.
colegiodeprofesores.cl), eventos desarrollados desde el debate en
todas las escuelas y liceos del pais, con delegados electos para los
Congresos Comunales, Regionales y luego para el Nacional. Estos
Congresos representan la carta de navegacion institucional (trans-
versal a la alternancia de directivas) y el espejo en el que se miran
las propuestas educativo pedagdgicas y de condiciones de ense-
fianza que se elaboran.

La dirigencia del Colegio de Profesores de Chile, en su mayoria,
esta firmemente persuadida de que las condiciones de ensefanzay
la elaboracién de propuestas educativo-pedagdgicas (Rol docente,
Curriculum, Formacién inicial y continua, Movimiento pedagogico)
son los rieles por donde debe circular la organizacion sindical del
magisterio.

El Colegio de Profesores ha sido actor en la lucha por politi-
cas nacionales educativas y de formacién inicial y permanente que
aporten saberes tedricos, técnicos y practicos para la actualizacion
permanente, y que tengan como centro el desarrollo del pensa-
miento reflexivo y critico, incorporando como eje la inclusién y la
interculturalidad. De este modo se garantizaria entre el profesorado
la investigacion pedagodgica, la reflexion critica sobre las practicas
docentes y las politicas educativas, la construccion de conocimien-
tos y la experimentacion en intervenciones educativas. Demostra-
cion de ello fue su respaldo a la profunda transformacion de la
formacion inicial docente iniciada en Chile en la década de los 90
(Avalos, B., 2002), y la activa participacion, desde su autonomia e
independencia, en la construccion del sistema de acreditacion de
las carreras y universidades, consiguiendo en el Parlamento que las
carreras de Pedagogia debiesen acogerse obligatoriamente (CNAP,
2007). Como también su participaciéon en la Comisién Nacional de
Formacion Inicial Docente, y en la Definicién del Marco para la Bue-
na Ensenanza (Chile, 2006) y en los debates curriculares.

Durante los ultimos 13 afios, el Colegio se aboc¢ a la construc-
cion del Movimiento Pedagodgico del Magisterio, como construc-
cion propia, desarrollando grupos de investigaciéon-accion, circulos
de estudios, prevencion de trabajo infantil y la Revista Pedagdgica
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“Docencia”, entre otras acciones. Hoy buscamos profundizar esta
orientacién rompiendo el ostracismo que los medios de comunica-
cion han tenido con los proyectos impulsados por el gremio.

Desde esta experiencia hemos entendido que el desarrollo de la
reflexion y la critica, para ser integral, debe también volcarse sobre
nosotros, los y las docentes, y de modo particular en nuestras orga-
nizaciones sindicales, enriqueciéndolas, generando mayores vincu-
los sociales y capacidad de interlocucion, movilizaciéon y negocia-
cion, fortaleciendo el llamado a la pertenencia de una organizacion
de nuevo tipo.

Estas definiciones orientan, también, la propuesta de un perfec-
cionamiento que permita el apoyo a los y las docentes, de modo
que vayan permanentemente reaprendiendo, investigando sobre
los problemas pedagégicos cotidianos, reflexionando criticamen-
te sobre sus propios saberes y su quehacer, construyendo nuevos
conocimientos, elaborando, experimentando y evaluando diversas
estrategias de ensefianza, superando aquel perfeccionamiento que
espera que los docentes apliguen técnicas sin comprender los pro-
cesos pedagogicos. Esto considera abordar la diversidad y la inclu-
sion desde las practicas pedagdgicas, en la busqueda de aprendiza-
jes que resulten significativos.

Tal perfeccionamiento debe ser realizado como parte del queha-
cer del docente, en los propios centros educativos, ligado al proyec-
to educativo del establecimiento, a las necesidades de las alumnas
y alumnos y de la comunidad educativa, considerando la estrecha
relacion entre la escuela y la cultura comunitaria. Esto implica una
concepcion pedagdgica de la gestion educativa y de la convivencia
en la diversidad, y una revalorizacién de los cuerpos docentes en la
unidad social que es la Escuela o Liceo.

En sintesis, avanzar hacia la construccion de un profesional de
la ensefanza reflexivo y critico implica una permanente discusion
y una actitud alerta respecto a las propias practicas docentes, a las
politicas educativas y a los discursos que dominan en el campo edu-
cativo (Scherping, 2010), en la perspectiva de ir fortaleciendo la vi-
sién antes descrita al interior del gremio docente y de la comunidad
nacional, asi como de ir logrando que se generen las condiciones
para su desarrollo.
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Ademas, el gremio ha reivindicado permanentemente una nue-
va organizacion de los tiempos docentes, favoreciendo procesos
reflexivos, criticos e innovadores de la propia practica, disponiendo
de tiempos de contrato no lectivos para este objeto.

Asimismo, hemos puesto en discusion y elaborado propuestas
en torno a:

e Valoracion docente intencionada, desde el conjunto de la
sociedad.

e Perfeccionamiento gratuito, continuo y en servicio, con es-
pecial acento en la actualizaciéon del saber pedagogico.

e La necesidad de posicionar a la pedagogia en el debate na-
cional e institucional.

e Creacion de las condiciones para que las escuelas de educa-
cibn asuman una mayor responsabilidad en la construccién
de nuevos conocimientos pedagogicos y educacionales.

e Construccién de un sistema de formacién docente articula-
do con el desarrollo profesional continuo, en donde la for-
macioén inicial sea uno de sus componentes.

e Ampliacién en profundidad y en extension del necesario
vinculo entre la realidad escolar y la formacion inicial docente.

e Contribuir, desde la formacién inicial, a resolver la relacion
sistémica entre la formacién disciplinar y la pedagdgica, tan-
to en la gestidon como en la docencia.

e Promocion del desarrollo del protagonismo docente y del
liderazgo pedagdgico, necesarios para la labor profesional
en las escuelas y liceos.

e Instalacion en las escuelas de educacion de una carrera acadé-
mica y docente en consonancia con su propuesta curricular.

e Exploracién de nuevas formas, y mejorar las existentes,
orientadas al aseguramiento de la calidad de la formacién
inicial docente.

Desde estas definiciones politico sindicales, el Colegio de Pro-
fesores de Chile ha levantado una propuesta de Nueva Institucio-
nalidad de la Educacion de Propiedad Publica, frente al evidente
fracaso de la municipalizaciéon de la ensefianza en Chile.
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Ademas, ha elaborado una propuesta de Carrera Profesional Do-
cente que persigue el desarrollo profesional desde el aula, centrado
en la ensefanza, reconociendo trayectorias profesionales y estrecha-
mente vinculada a la Evaluacion Profesional Docente. Una carrera
gue enfrente la precariedad y la flexibilizacion laboral del sector do-
cente privado financiado por el Estado y la existencia de docentes
con contratos a plazo fijo en el actual sector municipal. De este modo
la lucha por condiciones salariales apropiadas en relacion con el tra-
bajo docente, por una parte, se vinculan con la Carrera Profesional,
incluidas motivaciones no salariales, y por otra parte con la negocia-
cion salarial anual, que tiene lugar en Chile, del sector publico.

Las propuestas de Nueva Institucionalidad y Carrera Profesional
han sido de construcciéon participativa, ampliamente difundidas y
han concitado el respaldo de diversos sectores sociales y de los par-
tidos politicos de oposicion.

El Colegio de Profesores de Chile es uno de los sindicatos mas
grandes y poderosos del pais; es base fundadora de la Central Uni-
taria de Trabajadores, no obstante ello, como nunca antes en su
historia, ha tomado conciencia de la necesidad de la unidad y con-
vergencia con los mas amplios sectores politicos y sociales para el
rescate y el desarrollo de la educacién publica de Chile.

La confrontaciéon con el modelo educativo privatizador impues-
to en condiciones de dictadura durante la década de los 80 y que
establece un Estado subsidiario, asegurador de un servicio educati-
vo y no de un derecho social (Nufiez, S., 2011) hace imprescindible,
gue el conjunto de la sociedad tome conciencia de la necesidad del
cambio. Las grandes movilizaciones por educacion publica en Chile
(2006 y 2011) han permitido que los diversos actores politicos y
sociales se involucren con propiedad en la lucha educativa dando
nacimiento a la Mesa por la Educacion Publica, integrada por todos
los sectores educativos. Ella ha sido la semilla que dio origen a la
Mesa Social por un Nuevo Chile, que levanta una plataforma de-
mocratizadora, pues han madurado las condiciones para entender
gue la eterna transicién chilena a la democracia requiere de profun-
dos cambios estructurales y que la educacion es uno de ellos.

El Estado subsidiario esta consagrado en la propia Constitucion Po-
litica de 1980. Es ella la que define la oferta de un servicio educativo
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y el derecho a la educacién como una prerrogativa de los padres.
Alli esta el origen del modelo de competicion educativa e “indus-
tria educacional” que se impuso en Chile y que ha dado lugar a la
construccion de uno de los sistemas educativos mas clasistas del
mundo (OCDE, 2004).
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EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
EN CONTEXTOS DE CAMBIO'

Emma Patricia Salas O'Brien

Es objetivo de este texto abordar la formacién docente respecto de
los desafios actuales. Organizaremos este trabajo en tres grandes
ejes. Uno es como mejoramos los aprendizajes, el conjunto de re-
cursos que los Estados tenemos en materiales, en curriculum, en
procesos diversos, para que los chicos y las chicas aprendan; las
evaluaciones, etcétera. Otro eje es el trabajo junto con nuestros
profesores. Necesitamos profesores comprometidos en el marco de
una carrera publica renovada, comprometidos con un desempefio
de excelencia. Respecto del tercer eje: la nueva gestion, una condi-
cion de sostenibilidad de lo que haremos. Promovemos una gestion
moderna, descentralizada, participativa, transparente y basada en
resultados.

Primero, los docentes han sido abandonados. Los docentes han
sido abandonados hace varias décadas y de muchas maneras. Han
sido abandonados en su formacion. Existe una formacién de los do-
centes que ha sido muy descuidada. Lo mismo sus condiciones la-
borales y de vida. Las grandes crisis que pasaron en América Latina
entre los afos 60 y 70, crisis econémicas, sociales, y que también
fueron politicas, afectaron muchisimo las condiciones laborales y
también las condiciones de formacién de los docentes y las condi-
ciones de su propio trabajo diario. Esta situacion del profesor que se
siente solo, que no tiene un monitor, que no tiene un soporte, que
no tiene algun tipo de elemento que le va diciendo “Si, si, por aca
vas bien” o “Cuidado, que aqui estas metiendo la pata”. Entonces,

" Nota de la autora: esta presentacién integra la experiencia como presidenta
del Consejo Nacional de Educacién en Pery; uno de los propoésitos de la gestion
fue tener, para el conjunto del pais, una politica de Estado desde y con la ciu-
dadania; hubo momentos no soélo de escucha a los padres, a los maestros y a
los estudiantes sino también procesos de investigacion de otros protagonistas
y nuestros también. También el presente trabajo integra la gestion desde el
Ministerio de Educacién, con la aspiracion de que la educacion para nuestros
nifios sea de calidad con equidad.
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nuestros docentes estan abandonados de muchas maneras y por
mucho tiempo.

Una segunda &rea problematica importante por considerar es
este cambio de condicion socio-econémica de los docentes. Si nos
ponemos muy atras, los docentes podian venir del A o del AB, para
simplificar. Luego estaban en el B, ese B ilustrado, Y ahora tenemos
a nuestros docentes particularmente en el Peru, calculo que es mas
0 menos en América Latina, en el CD. Con lo que esto significa de
carencias de recursos en lo que podriamos llamar “capital social”,
en subjetividad; carencia de un conjunto de elementos, sienten que
no son cultos, por ejemplo. Y eso tiene que ver con alguna de las
caracteristicas de la pobreza. En las poblaciones en situacion de
pobreza tienen esas carencias. La carencia no solamente de cuanta
plata tengo en el bolsillo sino también cuanto poco acceso tengo
a bienes culturales, simbdlicos, etcétera. Y luego tiene que ver el
impacto en el capital humano y social de los docentes; qué significa
este cambio de la situacion socio-econémica, que nos debe plan-
tear por tanto retos diferentes en la légica de formacién y también
en la l6gica de politicas publicas para los docentes. Por supuesto, el
otro tema esta en los cambios de paradigmas. Tanto en los cambios
de paradigmas pedagdgicos como en los cambios de paradigmas
del desarrollo de la sociedad.

A esto se suma que existen algunos dilemas, ambigledades o
debates no resueltos en materia educativa y en materia de forma-
cion docente y de nuestra visién de los docentes, con los cuales
coexistimos en la vida escolar en general y en la politica publica.
Esta idea de que el maestro es el “apdéstol” o el “segundo padre” o
el "orientador de vida” de los estudiantes contra esta idea de que
es un profesional, que tiene responsabilidades acotadas, que tiene
un bagaje de herramientas, objetivos precisos respecto de lo que es
su funcion como profesional.

Respecto a la educacion también existen dilemas: cuan instruc-
cional o formativa es la escuela o debe ser la escuela, cuanto para el
trabajo, para la universidad o para la vida. Y tenemos un cruce ex-
traordinario también quienes trabajamos o estamos cerca de la edu-
cacioén, vivimos toda la vida entre “Pucha, cémo hago para que este
chico aprenda a leer bien” o “Cdmo hago para ensefarle, ademas,



El desarrollo profesional docente en contextos de cambio i

seguridad vial, ciudadania, equidad de género...”; y cuanta cosa
mas aparece en la sociedad, alguna organizacién, un politico o inclu-
so un padre de familia que dice: “En la escuela también les deberian
ensefiar...” y podriamos hacer una lista interminable en este sentido.

En cuanto a la escuela, qué tipo de escuela es la que queremos, la
gue necesitamos, la que podemos soportar o la que podemos hacer
realidad. Si es este espacio controlado o flexible.... Si es un espacio
cerrado, si es un espacio abierto. Si es un espacio, por ultimo, o es
una organizacion... Creo que no hemos terminado de configurar lo
necesario para acotar un poco mejor nuestras tareas y darles un sen-
tido, digamos, de menor margen de error, por lo menos.

En este plano es también un desafio importante el para qué
educamos y una pregunta para mi central, sobre todo en América
Latina y sobre todo en los paises andinos, es recuperar el sentido
de futuro, hacer viable el futuro para todos. Cuanto nos dejaron
las crisis, cuanto nos ha dejado esta lo6gica exitista o competitiva
en las conciencias de que el futuro no existe y que lo que tienes
que asegurarte es el presente, como puedas, donde puedas... de la
mejor manera posible. Entonces, es muy complicado decir que voy
a hacer un plan, que progresivamente debo lograr esto o aquello,
0 que en perspectiva mi vida podria ser asi, por tanto yo tengo que
educarme, formarme o aprender cierto tipo de cosas. El sentido
futuro creo que es un tema pendiente, que debe ser recuperado,
tenemos que trabajar en elloy, a la vez, hacer viable el futuro para
todos, porque el futuro no es solamente derecho de unos.

Entonces, cuando nos detenemos en el Pery, es un pais que va
creciendo en su economia, tiene el desafio de convertir esa econo-
mia en desarrollo econémico sostenible. Eso pasa por muchas otras
cosas. Competitividad, valor agregado, valor afiadido, clusters y un
conjunto de elementos importantes que implican saberes..., com-
petencias determinadas en la poblacion y en la sociedad como con-
junto también. Significa pasar de la lucha contra la pobreza a el de-
recho a ser incluido y a tener desarrollo social de las poblaciones; no
solamente es mas empleo sino mejor empleo, servicios universales,
salud, educacién, no solamente politicas focalizadas. Y también esos
otros intangibles, confianza, recreacion, deporte, arte, cultura, sequ-
ridad y todo aquello que como seres humanos tenemos derecho a
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desplegar o por lo menos a usar en nuestras vidas. Pasar de la l6gica
de la eleccién del mal menor a elegir... a tener una democracia soli-
da, con todo lo que eso significa en ciudadania, en institucionalidad,
en cultura de paz. Sea por la forma de violencia, digamos, urbana
gue va ocurriendo en estas sociedades o porque todavia en el Perd
estamos debatiendo como vamos a terminar de derrotar acciones
violentas en nuestra sociedad... Y cobmo pasamos de gobiernos que
administran un presupuesto y unos proyectos a Estados que gobier-
nan. Con partidos politicos que tienen proyectos politicos, es decir,
gue tienen una idea de sociedad, una idea de la vida de la gente, con
qué tipo de rol del Estado vamos a trabajar. Eso todavia es un debate
no resuelto en América Latina. Cada uno de nuestros paises tiene
que resolver qué tipo de rol le quiere dar al Estado en general y para
la educaciéon en particular, y cdmo hacemos que nuestros Estados
tengan la capacidad de accién pertinente, descentralizada. No que-
darse preocupados sino ocuparse. De ser pertinentes y en nuestra
opciéon también ser descentralizados. Ese es el tipo de desafio que
tenemos nosotros en el Perd y que siento que podriamos compartir
en muchos aspectos con América Latina.

Pero la educacion como tal también tiene un conjunto de desa-
fios y uno de los cuales, del que siempre hablamos, es cémo conec-
tamos la educacion a la realidad. Casi siempre se habla de la segunda
parte: cdmo conectamos la educacion a los retos del desarrollo. Si
las chicas, los chicos van a poder ser el papa o la mama que quieren
ser, el amigo o la amiga que quieren ser, tener redes, comunidades,
etcétera..., 0 como son ciudadanos, o cdmo son parte de una comu-
nidad de confianza, etcétera. Pero también esta cdmo los profesores
conectan lo que hacen con la realidad de su estudiante... de sus
estudiantes. Cuanto les preocupa o no les preocupa el potencial o las
dificultades personales que tienen cada uno de ellos, sus saberes pre-
vios, el contexto familiar o social. Cuanto estan enterados o no. ;Son
capaces de conectar lo que estan haciendo en las aulas con las as-
piraciones de los chicos? ; Qué quieren ser los chicos para después?
¢O para mafana? ;O para hoy dia? Desde conceptos tan amplios
como felicidad hasta conceptos como capacidad de tener voluntad
sobre una u otra cosa y qué quieren aprender los estudiantes. ; Qué
son capaces de aprender? Entonces, conectarse con la realidad tiene
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gue ver con conectarse con la realidad social en general, pero tam-
bién con conectarse con el propio estudiante como un desafio del
docente, porque el docente si bien esta trabajando para el conjunto
de la sociedad, de la colectividad, esta trabajando también para cada
uno de sus estudiantes.

El otro gran desafio en el que estamos involucrados es el de-
sarrollo, concepto complejo que tiene varios niveles o dimensiones.
Podemos llamarlo como queramos, desde lo humano propiamente
dicho hasta lo social, lo politico, lo cultural. Entonces, cuando ha-
blamos de educar a los chicos y chicas para la vida y decimos “de-
sarrollo integral”, a veces mencionamos mas cosas de las que nos
podemos hacer cargo. Y otras que tienen que ver con cémo ha ido
evolucionando el mundo. En el aspecto econémico productivo, por
ejemplo, si hablamos de chicos que van a tener capacidad de inser-
tarse en la vida econémica, luego cada vez hay menos empleos...,
mas empleados y menos obreros. Cada vez hay menos empleo y mas
auto empleo. Entonces eso requiere capacidades y competencias di-
ferentes entre las personas. Cada vez hay menos industria material
y mas industria intangible o servicios. Cada vez hay menos fabricas
de automoviles... o digagmoslo mejor, las fabricas de autos necesitan
menos obreros y cada vez tenemos mas empresas turisticas ... que
tienen que ver con servicios 0 mas empresas de comunicaciones que
tienen que ver con otro tipo de habilidades o de competencias. El
mercado mismo, donde vamos a estar todos de una u otra manera,
es cada vez mas competitivo, cambiante, exigente. Es un mercado
mas de sensaciones que de objetos. No es raro que la industria de
la diversion y el entretenimiento tenga los niveles que presenta aho-
ra..., cuantos canales de television hay, cuantos tipos de tours se
ofrecen a la gente, spas y ese tipo de cosas... En el centro del mer-
cado se han puesto ya no las cosas, sino nuestras sensaciones. Si es
mas emocionante tendréd mas mercado, si es menos emocionante. ..
la adrenalina es parte y en medio de todo ello, pues, una crisis econ6-
mica y la amenaza de que el crecimiento puede caer también, resulta
un elemento importante a nivel de lo que pasa con el mercado.

La empresa y las organizaciones también han ido cambiando en
estos tiempos y requieren de competencias diferentes. Una organi-
zacion mas plana quiere decir que su grupo, el grupo de trabajo,
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necesita tomar mas decisiones, por tanto, las competencias de to-
mar decisiones serdn mas valoradas que las de seguir instrucciones.
Las organizaciones mas verticales dependen mucho mas del jefe y
las decisiones que se tomen; las mas horizontales dependen mas
de los propios equipos de trabajo. Lo mismo pasa con la flexibilidad
en la democracia y el tema de la creatividad. La creatividad es una
condicién de competitividad. Entonces, necesitamos menos gente
repetitiva, mas creativa, alguna de estas cosas ya estan puestas en
la légica de las pruebas PISA, por ejemplo. Y respecto de la tecno-
logia también, mas alla de los instrumentos, las herramientas o las
maquinas que son la rapida asociacion con tecnologia, también esta
el cdmo se hace. Los procesos son cada vez mas automatizados, en-
tonces, no necesitamos que el chico aprenda a hacer zapatos, sino
gue aprenda a manejar la computadora que hace los zapatos. Cada
vez las personas tienen que inventarse su empleo. ¢Usted es ... qué
puedo decir? Un publicista... nadie le va a decir como tiene que
hacer. El tiene que inventarse como hace. Muchas veces, a nosotros
gue nos movemos en el mundo profesional, nos contratan para algo
y uno luego tiene que configurar su trabajo. Es mas, sus términos de
referencia son un poco vagos o eventualmente, la primera... el pri-
mer producto del trabajo de la consultorfa es “haga usted su plan de
trabajo, a ver si lo que yo quiero es eso que usted me va a ofrecer”.
Entonces, estas son competencias diferentes para la gente que va al
mundo a trabajar y nos obligan a plantearnos el proceso formativo.

Lo mismo pasa con lo que es la organizacion del trabajo vy la
gerencia. Son légicas diferentes de ese jefe que era el que sabia
todo y le decia a cada uno qué hacer, al jefe lider, formador, edu-
cador, que a ciencia cierta no sabe qué es lo que su equipo sabe
hacer, entonces lo que tiene que dar es una orientacion para que
es0s saberes, esas inteligencias, esos talentos de su equipo se pon-
gan en juego. Es otro mundo en materia de competencias, que
nos toca tener en cuenta y la ciencia propiamente dicha, que pasa
de las cosas visibles, tangibles y grandes a la nanotecnologia o a
la biotecnologia o a la genética, que nos pone en otras rutas, de
exploracién en general.

El otro gran desafio en la educacion son los resultados que es-
tamos obteniendo en el sistema educativo. Estos son los de Peru:
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vuelve “la linea negra” respecto de la comprension lectora. Los chi-
cos que logran el nivel 12 es el nivel 6ptimo. Llega apenas al 29.8%
en comprension lectora y el 13 en matematica. Eso de por si es un
desafio monumental para cualquier sistema educativo. Méas adn si
le agregamos la desigualdad. Esa es la brecha de aprendizajes entre
poblacion urbana y rural, que del 2007 al 2011 para el caso del
Peru se ha duplicado; en una légica de mirada entre lo privado y lo
publico, la educacion privada y la educaciéon publica, tenemos una
brecha estancada, es decir, no estamos empeorando, pero tampoco
estamos mejorando la posibilidad de los muchachos y muchachas
que estan en escuela publica. Es decir, no estamos logrando que
los chicos aprendan y ademas tenemos niveles de desigualdad muy
grandes. Eso también es un desafio que, como sistema educativo y
como educadores, los docentes deben enfrentar.

Luego estan los paradigmas pedagdgicos en si mismos. Ya no
es suficiente que el chico pueda repetir bien lo que yo le expliqué
en la clase o lo que estaba en su libro de texto. Ahora tenemos que
educar para pensar, crear, para que tengan capacidades, que pue-
dan organizar, decidir y, por ultimo, para que nos tengan confian-
za y no nos tengan miedo. Mientras mas quietos y callados eran,
mientras mas miedo le tenian al profesor, era mejor alumno. Eso ya
no cuenta. Es un cambio que no solamente da la vuelta al queha-
cer docente en términos profesionales sino en términos humanos,
hemos incluido en la agenda educativa temas que no se ensefan,
pues, repitiendo. CoOmo ensefamos valores éticos. Eso no se en-
sefa conversando, hablando, exponiendo ni nada de esas cosas.
¢ O ciudadania o equidad de género? ;Cémo ensefia equidad de
género una maestra que no tiene roles de género en condiciones
de equidad en su casa? O viceversa... ;0 que es golpeada o que
es maltratada o que tiene que criar sola a sus hijos? Entonces, son
desafios que llevan al sistema de creencias mismo, no solamente
el maestro, sino de la familia y del propio alumno. Entonces ahi,
con frecuencia, el didlogo entre la familia, la escuela, el maestro
y el padre o la madre, es un dialogo de sordos, porque estan en
sistemas de creencias diferentes y eso complica mucho la vida en
términos pedagdgicos y también en términos del tipo de informa-
Cion que necesitan los maestros; la calidad, la cualidad y la cantidad
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de informacioén que necesitan los maestros es mucho mas de la que
necesitaban para repetir un libro de texto.

En Pert lo que tenemos es el proyecto educativo nacional como
politica de Estado al 2021, que tiene como sello “Equidad con ca-
lidad” o “Calidad con equidad”, como ustedes quieran, pero son
dos conceptos que no deben desligarse jamas y que en su vision tie-
nen una formulaciéon que plantea el aprendizaje de todos desde el
inicio. Es decir, nos plantea dénde empieza la educacion, nos plan-
tea la educacion en términos de lo que pueden ser o deben ser las
capacidades basicas para el aprendizaje, lo que significa el vivir en
una comunidad, el convivir o vivir con otros, la ciudadania, los de-
rechos y el apoyo a la comunidad, y también el contexto en donde
nos toca vivir ahora qué es natural, qué es cultural y qué es global.

Proyecto educativo nacional hacia 2021
Vision

- Todos desarrollan su potencial desde la primera infancia,

- acceden al mundo letrado,

- resuelven problemas,

- practican valores,

- saben seguir aprendiendo,

- se asumen ciudadanos con derechos y responsabilidades, y con-
tribuyen al desarrollo de sus comunidades y del pais, combinando
su capital cultural y natural con los avances mundiales.

Desde esa logica, nosotros desde el Ministerio de Educacién nos
planteamos algunas politicas para el desarrollo docente. En primer
lugar, hablamos de desarrollo docente, no hablamos de carrera pu-
blica, no hablamos de formacion docente sino de desarrollo docente
y sentimos que los desafios estan por lo menos en estas cuatro lineas:

e Recuperar la pedagogia como espacio de relacién del magis-
terio con el Estado.

e Reconstruir la institucionalidad y los términos de la relacion
para tratar los términos laborales del magisterio.
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e Redefinir los términos de la relacién del magisterio con la
sociedad.
e Discusion del maestro como actor: individuo, colectividad.

Planteamos recuperar la pedagogia como espacio de relacion
entre el Ministerio y el Estado. No queremos que la relaciéon entre el
Ministerio y el Estado sea solamente una relaciéon laboral. También
creemos que debe tener la pedagogia como contenido. Creemos
gue es indispensable reconstruir la institucionalidad y los términos
de la relacion laboral con el Ministerio, entre el Ministerio y el ma-
gisterio. Es muy importante que haya instituciones, sindicatos, me-
canismos de trabajo, didlogo, negociacién, discrepancia y debate
para que podamos tratar los temas fundamentales y no entretener-
nos en temas menores de lo que son sus condiciones laborales, que
siempre sera un espacio de negociacion —y debe serlo—. Es necesario
definir los términos de la relacion del magisterio con la sociedad.
Sentimos que anda desencontrada. Mientras la sociedad o la gen-
te piense que cualquier profesional puede ensefiar, en lugar de un
maestro, una maestra, algo falla en la relaciéon del magisterio con el
conjunto de la sociedad. Mientras un papa o una mama le pida al
maestro que su hijito siga llenando planas para sentir que aprende
algo en la escuela, algo falla en esa relacion entre el magisterio y la
sociedad. Tanto en la l6gica de confianza de uno en el otro, como en
la l6gica de qué la sociedad le debe pedir al maestro y qué es lo que
el maestro le puede ofrecer a la sociedad. Y, por supuesto, también
esta la discusion del maestro como actor, como individuo, como
colectividad. Tanto en términos de individuo como de colectividad.
Es ;qué le vamos a pedir al maestro? Esto de que el maestro es el
lider de la sociedad... ¢cuanto de eso si, cuanto de eso no? Eso hay
que reconstruirlo o por lo menos discutirlo y poner algunas conclu-
siones en blanco y negro que nos ayuden a configurar las cosas que
vamos a hacer y que queremos hacer con los maestros. ;Cual es
la identidad del maestro...? ;cudl es su auto concepto? “;Cuanto
investigador... cuanto aplicador?” ;Qué relaciones hay entre una'y
esas otras cosas...? Tenemos que conversarlas y debatirlas porque
en esa raiz estd luego qué vamos a convertir en politica publica y
gué vamos a convertir en presupuesto.
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En ese sentido, estamos organizando las politicas en el Mi-
nisterio de Educacion del Perl en cuatro grandes pilares. Uno, la
configuracion de la relacién laboral; otro, el sistema de evaluacion
docente; tercero, el sistema de formacién docente; y luego, la pro-
mocion de la innovacion.

En lo que se refiere a la relacion laboral, nos parece indispensa-
ble tener un marco legal claro, que dé confianza, predictibilidad de
la vida laboral del docente, el docente deberia saber de aqui a cin-
co, siete, diez o quince afios, qué viene en su vida profesional, que
es lo que podria ser un poco la carrera docente. Entonces, términos
claros, que se pueden sequir discutiendo, pero tener claro que, ade-
mas, ayuden a una mejor negociacién porque sabemos mas qué
estamos negociando, con este piso salarial, con estas reglas del
juego, con estas formas de ascenso, etcétera, con esos beneficios y
con estas responsabilidades, eso nos parece indispensable.

El Peru viene de tener un marco laboral en el cual los docentes
estan divididos en dos carreras publicas. Estamos intentando tener
una sola. Luego hay que tener un conjunto de normas complemen-
tarias porque la carrera no es suficiente. Hay muchos otros aspectos
gue normar con los docentes, desde temas de salud ocupacional
hasta como se movilizan en el territorio, entre unas y otras escuelas
hay un montén de cosas pendientes de normar. Luego necesitamos
informacién. Necesitamos reconocer a nuestros docentes. ;Quié-
nes son, cuantos son, cuantos afos tienen, qué quieren, de qué vi-
ven, de qué no viven, cuantos hijos tienen...? Etcétera. En cambio,
si vamos a hablar de su desarrollo humano y profesional, necesita-
mos saber quiénes son y qué concepto tienen ellos de si mismos.
Pero también en la logica de gestion de personal, creo que tenemos
los ministerios la obligacion de tener sistemas de gestion de perso-
nal lo mas claros, lo mas organizados, lo mas transparentes, para
cosas tan simples como que se les pague su sueldo a tiempo, o tan
complicadas como que puedan hacer la gestiéon de su jubilacion
también de una manera clara, razonable. O si hay algun enredo en
alguna parte, el maestro sepa a quién pedir cuentas, o si queremos
hacer una reforma, saber dénde hay que reformar qué.

Organizarnos en la gestion de personal también es una obli-
gacion. En el PerU tenemos cuatro sistemas de informacion para
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pagarle a un docente. Estamos trabajando para que cada uno de
ellos converse bien con los otros. La evaluacion docente es un tema
conflictivo de debate y a la vez interesante, por el cual los paises
cada vez mas vamos apostando. Lo primero que debe tener un sis-
tema de evaluacion docente es un marco de buen desempefio, que
es el qgue marca el escenario. Es el acuerdo sobre el cual marcamos
el escenario, qué le vamos a pedir nosotros como Estado a los pro-
fesores, y por tanto, qué es lo que los profesores estan obligados
a entregar al Estado. Entonces, eso debe ser los mas consensuado,
lo mas debatido y lo mejor trabajado posible, y luego, planteado
en criterios, en indicadores que otra vez sean predecibles y trans-
parentes. El marco debe ser las reglas del juego de la evaluacién
y debe estar asociado a instrumentos y procedimientos confiables.
Si no somos capaces de tener estas dos primeras cosas, mejor no
abordemos ningun sistema de evaluacién docente. Pero lo otro es
... ¢para qué lo queremos usar? Lo queremos usar para que sea un
motivador de permanente desarrollo personal y profesional que nos
permita ofrecer al docente su propio sistema de medicion de cual es
su siguiente paso y con ello, eventualmente, asociarlo a la carrera.
La formacion docente si es un tema totalmente critico porque
estd desde la desconexion entre la formacion inicial y la que se
hace para los profesores y maestros y maestras en servicio con los
desafios que antes menciondbamos. Nosotros teniamos un debate
entre qué es lo mas importante en la formacion docente: que sepan
los contenidos disciplinarios o que manejen bien los recursos peda-
godgicos. Hay quienes dicen lo uno, hay quienes nos dicen lo otro.
Para nosotros eso es una discusion sin sentido. Tiene que haber una
buena combinacién de las dos cosas. Un profesor que no maneje
la pedagogia no es profesor. Pues puede ser, no sé... ingeniero,
abogado, sociélogo, lo que quieran, pero no es profesor, pero un
profesor que tiene buenos contenidos pedagdgicos y que no tiene
buen manejo disciplinario, entonces también entra con cierta dis-
paridad de posibilidades al proceso de ensefianza y aprendizaje. Hoy
por hoy no es posible hacer las cosas bien si ademas no tenemos
muchas herramientas y mucha comprension de lo gue significa para
el docente vincularse con los estudiantes. Eso de que los adultos
dicen “Yo sé mas que tu y por eso me tienes que hacer caso” se
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acabo. Porque ellos saben méas que nosotros cémo manejar estos
aparatitos, los celulares y no sé cudntas cosas mas en donde la
Unica forma de resolver que tenemos los adultos de esas cosas es
decirle al hijo o al sobrino “Oye, ayidame con esto”. Entonces, “Yo
sé mas” ya no vale.

El respeto ahora es motivado. Tiene que ver con respeto mutuo.
Esos son términos totalmente diferentes que no solamente uno los
cambia porque los dice. Es mas, a uno le pueden sonar razonables,
pero a la hora de hacerlos... A ver, vayan a ver cémo les va a las
mamas tratando de criar a sus hijos chiquitos que “me ha dado
la pataleta porque quieren ponerse estas medias y no aquellas”,
0 qué les pasa a los maestros y a las maestras tratando de llevar
adelante un plan de clases donde los chicos no quieren hacer eso
pues... o estan en otra... En una investigacion que hice para for-
mular un sistema de formacién en servicio, los chicos decian: El
profesor que més aprecian los chicos es aquel que los escucha. Y el
mayor problema de los profesores con los chicos es la indisciplina.
Entonces, cuando uno mira qué pasa en medio de eso, es que no
tienen forma de vincularse; los profes estamos desafiados a volver
a reconstruir esas férmulas para vincularnos y las hay.

Y luego esta este tema del desarrollo personal y humano de
los docentes. No le podemos decir a los docentes que empiecen
a hacer educacién en democracia si ellos en si mismos no tienen
el chip de la democracia. Yo les puedo repetir cudles son todas las
organizaciones democraticas y las redes democraticas del pais, pero
si mi comportamiento es autoritario se acabd la educaciéon en de-
mocracia. Lo mismo pasa con esto de educar para la creatividad. Si
no tengo reglas flexibles, si no soy capaz de reconocer que el chico
puede salir por una via totalmente diferente de la que yo disefié en
mi proceso de evaluacién o de ensefanza y aprendizaje, fin de la
creatividad. Sin contar lo que pasa con la curiosidad, que es el don
gue los adultos matamos cuidadosamente en los nifios. Seamos pa-
pds, seamos tios, abuelos o maestros. Y la curiosidad ahora termina
siendo una de las cosas que hay que trabajar mas, entonces ese
tipo de cosas no son de recetario. Son casi de la estructura del Yo.
Entonces, tenemos que trabajar estos recursos de una manera cui-
dadosa y en eso creo que tenemos pocas exploraciones, tenemos
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que trabajar mucho mas. Ojala investigaciones mas cualitativas de
cémo estan viviendo los profesores el magisterio y enfrentandose a
él nos ayuden a abordar esos temas.

El cuarto pilar tiene que ver con el sistema de promocion de
la innovacion, integra concursos, pasantias, programas televisivos,
becas. Esta es una estrategia para nosotros de revaloracion de la
profesién docente. Hacer que los profesores se reencuentren con
la pedagogia nos parece muy importante. Que la ciudadania se dé
cuenta de que hay algo que ellos no saben, que los profesores si'y
gue por eso los valoramos, es muy importante. Entre esas cosas,
hay algunos programas que tienen que ver, por ejemplo, con cdmo
los docentes que han producido alguna innovacién estan teniendo
un trabajo de acompafiamiento —no es estrictamente capacitaciéon—
para que puedan hacer la reflexion sobre su practica, contrastarla
con teorfa, compararla con practicas parecidas y construir la forma-
lizacion del conocimiento que habifa en su innovacién. Eso es lo que
llamamos fortalecer el Yo o el maestro autor, que es capaz de dar
cuenta de lo que ha hecho. Necesitamos construir liderazgos entre
docentes. Que cuando un docente no sepa qué hacer, pueda alzar
la vista y decir “¢Y a quién le pregunto? ;Dénde esta ese profe que
sisabe?”. Sea a nivel presencial, sea en las redes, sea en los libros, o
sea en las instituciones, que haya liderazgos visibles sobre los temas
pedagdgicos entre docentes, para docentes, con docentes. Y tam-
bién ir construyendo este espacio de identidad profesional, que los
profesores puedan definir cada vez con la mayor claridad posible, y
espero que con el mayor orgullo posible, o que son, lo que quieren
sery lo que pueden seguir siendo como personas, como profesiona-
les y como actores dentro de un sistema educativo.

Son esos los cuatro grandes pilares de las politicas de desarrollo
docentes que queremos trabajar. Tenemos muchos instrumentos
previstos desde, por supuesto, una ley de carrera publica hasta pro-
gramas de becas, programas de radio y programas de televisién. La
finalidad de trabajo en politicas publicas con los docentes tiene que
ver en primerisimo lugar con recuperar el animo de los docentes.
Esto que muchos llaman la vocacién, lo podemos llamar de muchas
maneras, pero necesitamos recuperar el animo de los docentes.
Recuperarlo para la docencia, es decir, para su propia identidad
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profesional, recuperarlo para la educacion porque son una fuerza
sin la cual la educacion no podra ser posible y recuperarlo para la
sociedad.

[196]



APRENDER A SER DOCENTE EN LA
FORMACION INICIAL Y LOS PRIMEROS
ANOS DE TRABAJO: APORTES DE UN
ESTUDIO CON PROFESORADO

DE PRIMARIA

Juana M. Sancho Gil

Resumen

Este aporte se basa en evidencias recogidas y analizadas en el proyec-
to de investigacion “La construccion de la identidad docente del pro-
fesorado de educacién primaria en la formacién inicial y los primeros
afos de trabajo” (Identidoc) (MINECO. EDU2010-20852-C02-01). La
revision de informes y estudios realizados, la elaboracién de nue-
ve relatos biogréaficos con otros tantos docentes de primaria de es-
cuelas publicas y concertadas, y la realizaciéon de nueve grupos de
discusion con un total de 54 docentes de diferentes Comunidades
Autdnomas, nos estd permitiendo dibujar una imagen cargada de
luces y sombras. Tras argumentar el interés del estudio, sitto algu-
nos elementos tedricos sobre la identidad profesional, para pasar a
explicitar las sefializaciones realizadas por nuestros colaboradores en
su proceso de aprender a ser docentes. Finalmente, planteo algunas
preguntas y retos que emergen para la formacién inicial y permanen-
te del profesorado y para la politica educativa.

Del interés del tema y su estudio

Los docentes de cualquier ciclo del sistema educativo que estén co-
menzando su vida profesional en estos momentos y previsiblemente
tengan que trabajar durante los préximos treinta o cuarenta anos, lle-
garan a contribuir a la educacion de individuos que, con el permiso de
profetas y catastrofistas, viviran parte de su vida en el siglo XXII. Esta
frase, larga pero simple, produce un cierto vértigo y una buena dosis
de reflexion a los educadores que recibimos nuestra formacion bésica
en el siglo XX, estamos trabajando en el XX| y tenemos la responsabi-
lidad de preparar a quienes tendran que construir un mafana que ya
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es hoy (Millan y Sancho, 1996). Aqui comienza el interés de nuestro
grupo de investigacion por explorar como los hombres y las mujeres
gue han salido en los ultimos afios de las facultades de formacion del
profesorado de ensefianza primaria aprenden a ser docentes. Cémo
se han ido constituyendo y posicionando como maestros y maestras
durante la formacion inicial y los primeros afos de vida profesional.
Este primer elemento de interés configura una red compuesta por un
conjunto de nodos que enumeraré como sigue.

1)

La dificultad de introducir y consolidar cambios que signifiquen
mejora en la educacion. El conocimiento acumulado en los ulti-
mos 50 anos de reformas educativas nos ha permitido vislumbrar
la aparente dificultad para cambiar las nociones y representacio-
nes sobre qué significa ensefiar, aprender, evaluar y calificar, las
concepciones sobre la infancia y la juventud, lo que caracteriza
una buena préactica docente, etc. (Sarason, 1990). Esta dificultad
se encuentra no solo en el profesorado de todos los segmentos
del sistema educativo, sino en la mayor parte de los implicados
en él: responsables de politicas educativas, formadores, admi-
nistradores, familias... Tampoco nos esta resultando facil dar
cuenta de los cambios tecnoldgicos, culturales y sociales que
nos envuelven e introducir en contextos escolares rigidos e
inerciales (horarios y curriculos compartimentalizados, visiones
factuales del conocimiento, etc.) tecnologfas digitales cada vez
mas versatiles y ubicuas (Sancho y Alonso, 2012).

La insuficiencia de la formacion inicial. El profesorado —y cual-
quier persona que desempefie un trabajo en la actualidad— ha
de seguir aprendiendo y forméandose a lo largo de su vida labo-
ral. En los primeros momentos se tiende a recurrir a practicas
docentes interiorizadas como estudiantes y, en menor medida,
a las ensefianzas de la carrera. Sin embargo, como reflexio-
naba hace unos anos uno de los maestros que participaron
en una investigacion sobre cémo el profesorado de ensefianza
primaria y secundaria se habia ido enfrentando a los cambios
sociales, culturales, educativos a lo largo de su trayectoria la-
boral y cémo habian influido en su forma de ser docentes: “Te
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queda claro y eres consciente de que la carrera lo que supone
es eso, un titulo, pero que a partir de entonces es cuando tie-
nes que empezar a aprender. Eso lo ves ahora con perspectiva,
pero entonces a lo que primero recurres es a lo que te han
ensefado a ti (Julio)” (Sancho, Martinez y Garcfa, 2011: 163).

La importancia de las primeras experiencias laborales. De la
investigacion que acabo de mencionar emergié como un
tema fundamental el valor de la acogida y la experiencia en
las primeras escuelas a las que eran destinados los docentes.

Cuando llego a la escuela de B, es una escuela muy maja,
donde hay una serie de gente interesante... que me contagia.
Alli estuve muy poco tiempo, pero para mi fue importante por-
que creo que en una comida el postre es importante, pero los
entrantes también. Llegar a un sitio donde te sientes acogido,
donde ves que hay iniciativa, donde ves que hay ganas, eso te
anima a sequir. Si, por el contrario, que creo que es lo que pasa
hoy —por lo que dicen los jovenes cuando llegan a esas escuelas
en las que la gente esta harta, estd quemada...—, cuando llegan
a una escuela han de “chupar rueda”, para entendernos, si la
gente estd quemada, ellos chupan la rueda de la quemazon. Y
no lo contrario, que es lo que me pasé un poco a mi.

[...]Yo llegaba con dieciocho o diecinueve afos a una escue-
la con un poco de miedo. No has trabajado nunca, no sabes
muy bien de qué va... y te reciben con los brazos abiertos. Te
explican: “Aquf trabajamos todos en grupo, aqui de lo que se
trata es de esto, lo que pretendemos hacer es esto, en primero
vamos a hacer esto, en segundo tal, en tercero... Con los pa-
dres vamos a hacer esto, con lo otro vamos a hacer esto”. Te
sientes arropado, y la ilusion y las ganas que hay te contagian.
Ese primer contacto es muy importante.

No sé qué hubiera pasado si hubiera sido lo contrario, si yo
llego a esa escuela y en esa escuela me dicen: “Mira chico, aqui
llevamos muchos afios, muchos trienios, acad hay mucha historia,
los de tercero son unos bordes que pasan de todo, la de quinto
es una ama de casa reciclada en esto pero en realidad ‘nanai
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moscas tres’, en preescolar opinan...”. No sé como decirte, ni
tan siquiera te ensefian la escuela, ni tan siquiera te dicen: “En
esta escuela hay estos servicios, en esta escuela hay estas co-
sas, en esta escuela tenemos estos recursos, estos talleres, estos
ordenadores... la biblioteca esta aqui, el laboratorio esta all,
los sitios de jugar estan alla, los gimnasios, las duchas...”. Yo
siempre pienso eso, si yo hubiera llegado alli y me hubiera en-
contrado con, no voy a decir un “ambiente hostil”, pero si un
poco de frialdad, apatia, dejadez... pues me hubiera contagia-
do de eso, y hubiera pensado: “Ah, es que esto es asi” (Sancho,
Giambelluca e Ibanez, 2011: 182-183).

4) Un creciente interés internacional. En los Ultimos afos ha au-
mentado el volumen de investigaciones sobre las situaciones,
los procesos, las experiencias y los posicionamientos vincula-
dos a cdmo el profesorado construye y negocia su identidad,
a como aprende a ser docente (Clandinin y Connelly, 1995;
De Gee, 2001; Sfard y Prusak, 2005).

Este conjunto de factores y el andlisis de los cambios sociales,
culturales, cientificos, econémicos y tecnolégicos que estan transfor-
mando de forma profunda las condiciones de la ensefianza, nos cred
la necesidad de describir, analizar e interpretar las nociones, represen-
taciones y experiencias relacionadas con la identidad profesional del
profesorado de educacién primaria. De manera especial nos parecian
relevantes aquellas que se vinculan al periodo de su formacion inicial
y a los primeros afos de trabajo en la escuela. Ademas de aumentar
nuestra comprension sobre el tema, con esta investigacién también
nos planteamos ofrecer orientaciones para las politicas educativas,
para las practicas de formacion inicial y permanente del profesorado,
para el propio profesorado y las escuelas de primaria. Todo ello para
contribuir al desarrollo de una profesiéon docente con capacidad para
afrontar los retos y desafios de la sociedad actual y futura.

La revision de informes y estudios realizados, la construccion de
nueve relatos biograficos con otros tantos docentes de primaria
de escuelas publicas y concertadas, y de nueve grupos de discusion
con un total de 54 docentes de diferentes Comunidades Auténo-
mas, nos estd permitiendo dibujar una imagen cargada de luces
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y sombras. Las luces se condensan en el deseo de ser maestro o
maestra, en haber elegido este trabajo —algunos, tras otros reco-
rridos—, por su dimension social y emocional, por la aspiracion a
poder ensefiar mejorando las condiciones en las que se produjo su
propio aprendizaje escolar, por su deseo de transformar el mundo
y encontrar sentido a su propia forma de estar en él. Las sombras
se sittan en una formacién inicial que sienten no los prepara para
entender la complejidad de las situaciones que van a encontrar,
en condiciones de trabajo precarias, en este momento de crisis
econémica cada vez mas, en tener que trabajar en escuelas y con
maestros que han perdido la pasion por aprender y ensefar, y en
el temor a que el paso de los afios —sin una realimentacion que
les permita crecer— acabe con sus suefios y queden convertidos en
maestros y maestras que realizan su trabajo de forma rutinaria, sin
entusiasmo y sin posibilidad de crecer. [201]
En este capitulo, tras argumentar el interés del estudio, sitlo
algunos elementos tedricos sobre la identidad profesional, para
pasar a explicitar las sefializaciones realizadas por nuestros cola-
boradores en su proceso de aprender a ser docentes. Finalmente
planteo algunas preguntas y retos que emergen para la formacién
inicial y permanente del profesorado y para la politica educativa.
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En torno a la identidad y su importancia

Como es bien sabido, aprender a ser (un buen) docente, o un do-
cente efectivo como prefiere el mundo anglosajon, es un largo y
complejo camino de destino incierto. El caracter multifacético del
trabajo del profesor, que ha de llevar a cabo una multiplicidad de
tareas y adoptar papeles diversos, ha sido repetidamente puesto
de manifiesto (Lortie, 1975; Fullan y Hargreaves, 1997; Hernandez,
2010, entre otros). Sabemos de la dificultad que entrafia su tra-
bajo, de su responsabilidad social y las enormes consecuencias de
sus acciones y omisiones, de su contribucién (o todo lo contrario)
al bienestar y el desarrollo de un buen numero de individuos. Sin
embargo, al contrario de lo que ocurre en otras profesiones con
un alto grado de responsabilidad social, al docente no solo se le
permite sino que se ve obligado nada mas acabar su formacién
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inicial, muchas veces precaria e insuficiente, a meterse en un aula.
Alli, en general sin mas ayuda que los recursos de ensefianza que
encuentre en su clase, ha de procurar que un grupo de nifos y
nifas aprendan unos conocimientos, habilidades y valores basicos’.

La mayoria de las profesiones complejas y con un alto grado
de responsabilidad social: médicos, abogados, arquitectos, etc., co-
mienzan a integrarse en equipos en los que van desempefando
tareas cada vez mas exigentes y comprometidas. Pero el maestro y
la maestra las tiene que asumir todas de golpe y, en general, solos.
Tienen que atender y entender a un grupo de nifios y nifas con
distintas caracteristicas y modos de aprender; tiene que interpretar
unas disposiciones administrativas que le marcan lo que alguien
dispone que puede o no puede hacer; tiene que ensefar determi-
nados contenidos que alguien ha decidido seleccionar y articular de
determinadas maneras; tiene que entender la cultura de la escuela
ala que ha ido a parar y las relaciones de poder que la configuran;
tiene que establecer relaciones con las familias; tiene...

Este proceso de aprendizaje de un trabajo del que se sigue dis-
cutiendo si es una vocacion, un oficio o una profesion (Tenti, 2010;
Tardiff, en esta obra), implica altas exigencias cognitivas, emociona-
les, personales y sociales. La calidad del recorrido, como han mos-
trado distintos estudios, depende de un conjunto de elementos y
factores cuya interaccién y consecuencias para los individuos no si-
guen un patrén Unico de causa efecto. Cada individuo se posiciona
y subjetiva la experiencia de forma personal, aunque Judith But-
ler (2004) argumenta que el propio proceso de subjetivacion es

T Todavia recuerdo, tantos anos después, la primera clase que se me asigné
después de aprobar el examen (las oposiciones) que me habilité como maestra
nacional, segun la denominacion de la época. Se trataba de un aula de pérvulos
de 4y 5 afos, en el otro extremo del pueblo del que se situaba la escuela, en
la que no habfa mas que un armario con libros obsoletos, unas mesas y unas
sillas despintadas, dos pizarras y unas tizas. También recuerdo como fui poblan-
do el aula, ayudada por las familias y el patronato responsable del espacio, de
los recursos que mi escasa formaciéon como maestra, las lecturas que realicé
—cuando me dieron la plaza como no tenia experiencia en parvulos me fui a la
libreria General de Zaragoza y me compré los tres libros que tenian sobre este
ciclo no obligatorio del sistema educativo—, y mi experiencia como monitora de
colonias de Céritas.
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producido discursivamente. Es decir, el sujeto se constituye a través
de categorias linguisticas y de una serie de actos de enunciacién e in-
terpelacion que lo asignan en determinadas posiciones de existencia.

La subjetividad como concepto critico nos invita a considerar la
cuestion de como y de dénde surge la identidad, hasta donde pue-
de llegarse a comprender y hasta qué punto es algo sobre lo que
tenemos en cierta medida influencia y control. Martin Buber (cit. por
Corea, 2004) decia que el mundo crea en nosotros el espacio donde
recibirlo, que el mundo nos obliga a habitarlo; pero el modo en que
le damos lugar al mundo en nosotros es tarea que corre por nuestra
cuenta. En este sentido, una subjetividad es un modo de hacer en el
mundo, de hacer con el mundo. Es la serie de operaciones realizadas
para habitar un dispositivo, una situacién, una realidad.

Esta nocion de subjetividad entronca con la vision de Giddens
(1991) sobre la identidad que conceptualiza como una fuerza me- [203]
diadora entre la capacidad de ser de un individuo y las estructuras en
las que se integra. Esta vision de la identidad puede llevar a enten-
der su constitucién como un proceso Unico e inherente, fruto de un
proyecto voluntario e interno por parte del sujeto que, a lo largo del
tiempo, va evolucionando, creciendo. Algo que ponen en cuestion
autores como Butler (2004) que la entienden como un proceso de
interpelaciéon social que nos llama a “ocupar” una serie de discur-
sos y posiciones hegemonicas de sujeto. Por su parte, Flores y Day
(2006) entienden la identidad como un proceso dindmico y perma-
nente que implica la dotacién de sentido y la reinterpretacion de las
propias creencias, valores y experiencias. En este sentido convertirse
en maestro o maestra implica, en esencia, la (trans)formacion de la
identidad docente, a través de un largo y ancho camino de negocia-
cion y cambio. Un recorrido mediado por las experiencias de dentro
y fuera de la escuela y las propias visiones sobre lo que significa ser
docente y el tipo de docente que se quiere llegar a ser (Sachs, 2001).

Un recorrido que, segun Butler, se verfa influido por los discursos y las
posiciones hegemonicas de sujeto vigentes en cada contexto.

De ahi que la constitucién de la identidad docente, y la misma
nocion de identidad, no puedan ser vistas como algo estable, como
algo que las personas poseen, sino como algo que el profesorado uti-
liza para justificar, explicar y entenderse a si mismo en relacion con los
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otros, y en el contexto en el que actta (Maclure, 1993). Esta aproxi-
macion al proceso de aprender a, de convertirse en docente, cuestiona
la visién todavia vigente del innatismo de la tarea de profesor, de la
llamada a ser docente. La vieja idea de que el “profesor nace no se
hace”, de que hay personas que disponen de unos dones que no
se pueden aprender y, por tanto, adquirir y mejorar. Una concepcion
gue ha impedido y sigue impidiendo el desarrollo y la mejora de una
actividad, cada vez mas compleja y exigente, a partir de programas
formativos iniciales y permanentes que tengan en cuenta tanto lo
gue hoy sabemos sobre cémo las personas aprenden (Sawyer, 2006,
2008; Eegleman, 2013) como las nuevas formas de produccién, re-
presentacion y transmision del conocimiento (Gibbons y otros, 1994).

Para Day, Stobart, Kington, Sammons y Last (2003), tener sentido
de identidad profesional contribuye a la autoeficacia, la motivacion, el
compromiso y la satisfaccién en el trabajo siendo, por tanto, un factor
decisivo para convertirse y ser un docente efectivo. Aunque la propia
nocién de lo que significa ser un docente efectivo y bueno siempre
dependa de cémo se entiendan las metas y el sentido de la educacion.
Asi, unos consideraran como buenos o efectivos a quienes consigan
que sus estudiantes aprendan a leer y escribir, a pasar los examenes.
Mientras para otros un buen profesor seria el que contribuyese al
desarrollo de lectores y escritores, y al desarrollo de individuos que,
ademas de responder a las preguntas de un examen, fuesen capaces
de transferir lo aprendido en la escuela a la vida cotidiana?.

De ahi que hoy mas que nunca la constitucién y el mantenimien-
to/evolucion de la identidad docente impliquen un debate continuo
en un determinado espacio social, cultural, politico y tecnolégico.
Un debate cuyo sentido tiene que ver con cémo los docentes se
ven a si mismos y con los contextos en los que trabajan, sobre todo

2 Aqui radica una de las controversias del programa de evaluacién internacional
de los estudiantes (PISA), cuyos promotores insisten en que no evalla
conocimientos escolares, sino la capacidad de los estudiantes para usar, para
transferir lo aprendido en la escuela a situaciones del mundo real. Este debate
también contribuye a situar reflexiones como las de un buen estudiante de
secundaria sobre su aprendizaje en el instituto: “Atiendo en clase, estudio
para el examen, contesto las preguntas y apruebo, pero a las dos semanas soy
incapaz de recordar lo que estudié” (Sancho, 2013: 74).
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en los primeros afos de su vida laboral. Una contienda en la que
interactUan partes de su pasado, incluyendo sus propias experien-
cias en la escuela y en la formacion inicial, con los elementos que
conforman su presente y que estd asociada a la busqueda de un
proposito para su trabajo (Rex y Nelson, 2004). Pero la constitucién
de la identidad no solo esta influida por las respuestas personales,
sociales y cognitivas, sino que las emociones representan un papel
fundamental en el proceso de ser/convertirse en docente. El clima
emocional y social de la escuela, y la clase afectan las practicas de
ensefanza y aprendizaje. En una revisiéon de investigacion empirica,
Sutton (2000) encontrd que el amor, como relacion social y cuida-
do, la satisfacciéon en el trabajo, la alegria, el orgullo, el entusiasmo
y el placer por el progreso y los logros de los estudiantes eran sefia-
ladas como las emociones mas positivas.

De hecho, Morin (2000:132) argumenta que el hecho trans- [205]
mitir, proceso clave de la educacién, demanda de “competencia,
pero requiere ademas una técnica, un arte. Necesita lo que no esta
indicado en ningln manual, pero Platén ya habia indicado como
condicion indispensable de toda ensefanza: el eros, que es a la
vez deseo, placer y amor, deseo y placer de transmitir, amor al co-
nocimiento y amor por los alumnos”. Y Maturana (1990:24) sitta
en el amor el principio del conocimiento y la convivencia al afirmar
“El amor es el fundamento social, pero no toda convivencia es so-
cial. El amor es la emocién que constituye el dominio de conductas
donde se da la operacionalidad de la aceptaciéon del otro como un
legitimo otro en la convivencia, y es ese modo de convivencia lo
gue connotamos cuando hablamos de lo social. Por eso digo que
el amor es la emocién que funda lo social; sin aceptaciéon del otro
en la convivencia no hay fenémeno social”.

De ahi la necesidad de no olvidar que la enorme inversion emo-
cional que implica la ensefianza, lleva al profesorado “a experimen-
tar también un conjunto de emociones negativas cuando se cues-
tiona el control de principios y practicas tradicionales fuertemente
instauradas o cuando se erosiona la confianza de las familias, el
publico y sus estudiantes” (Flores y Day, 2006: 221). Por otra parte,
la desprofesionalizacién y la deshumanizaciéon de su trabajo lleva
al profesorado a sentirse vulnerable, provocado, desconcertado,
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confuso, inadecuado, ansioso, mortificado, dubitativo, estresado,
frustrado... (Kelchtermans, 1996; Jeffrey y Woods, 1996).

De lo que influye y configura la constitucion de la identidad
docente

Distintos estudios realizados permiten llevar a cabo una cartografia
—siempre incompleta— del proceso de constitucién de la identidad
docente y el complejo entramado de acciones, reacciones, posicio-
namientos, resistencias y acomodaciones que supone. El modelo
ya clasico de Chapman (1984) sitla la identidad profesional del
profesor novel a partir de:

e sus caracteristicas personales;

la motivacion inicial para la ensefianza;

los profesores que tuvieron en su formacion inicial;
e su proceso de integraciéon en la vida laboral.

En esta misma linea, Flores y Day (2006) sefialan como puntos
dominantes:

e |as experiencias que tuvieron los docentes como estudian-
tes;

e |a formacion inicial;

e el impacto del contexto, en el que incluyen la practica del
aula y el efecto de la cultura de la escuela y el liderazgo pe-
dagdgico.

Por su parte, Avalos (2009) sitiia como puntos cardinales:

e |a persona del docente y su sensacién de sentirse mas o me-
nos preparado para su tarea;

¢ |os mensajes del contexto de trabajo;

¢ |os mensajes del contexto social y politico referidos a la en-
sefanza, a la calidad o no de su preparacion inicial y a lo que
deben o no deben hacer los docentes.
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Teniendo en cuenta estos y otros estudios, entendemos la cons-
titucion de la identidad docente como un proceso paulatino de in-
terpretacién y reinterpretacién de experiencias, que se lleva a cabo
de forma mas o menos reflexiva y critica. Comprende tanto la per-
sona como un todo, no solo en los aspectos referidos a su contacto
con el sistema educativo, como el contexto en el que se inscribe
y consiste en subidentidades mas o menos armonizadas. Aunque
la capacidad de accién y decision se considera como un elemen-
to importante, la ausencia de actividad también configura un tipo
de identidad profesional. Desde una perspectiva sociocultural, las
identidades profesionales se construyen y negocian a través de la
participacion e implicacion en comunidades locales de practica,
donde la universidad puede ser vista como una de esas comunida-
des, y el contexto de trabajo, otra.

De este modo, en el estudio en el que se basa este texto, hemos
llevado a cabo diferentes representaciones del proceso explicitado
por algunos de nuestros colaboradores (véanse graficos 1y 2).

La forma de enseiar de un
profesor de secundaria

Los planteamientos
pedagodgicos de su
formacion inicial como
maestro

La libertad de la
escuela infantil

Identidad docente
en construcciéon

Los estudios de
master/doctorado

El autoritarismo

y larigidez de
gran parte de su La falta de espacios para
experiencia escolar La falta de aprender en colaboracién

autonomia
profesional

Grafico 1. Elementos positivos y negativos en la constitucién de una identi-
dad docente.
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Roald Dahl
Entrenador
de basquet

Docentes que
GUSTOS d|sfrutan ensefando
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mejor
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Grafico 2. Representacién de una identidad profesional en proceso.
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En el siguiente apartado discuto algunos de los elementos des-
tacados por los participantes en nuestra investigacion como puntos
de partida, de apoyo e inflexién en su busqueda del tipo de docen-
tes que les gustaria llegar a ser.

Identidades profesionales en busqueda de sentido

Todos los docentes de ensefianza primaria que han colaborado de
forma mas o menos intensa en esta investigaciéon tienen la concien-
cia de que estan deviniendo mas que siendo maestros y maestras. En
el transcurso de sus afos de experiencia laboral, entre uno y cinco,
en un mundo que esta cambiando a gran velocidad, han ido enfren-
tando situaciones, negociando con sus suefos y certezas, y descu-
briendo que ellos mismos y la educacion estan siempre por hacer. Al
acercarnos a ellos no queriamos comprobar la existencia de mode-
los o patrones sino descubrir con ellos como se iban dando respues-
tas y sentido a si mismos, a su trabajo y al mundo que los rodea.
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Este posicionamiento nos permitié transitar por lugares impensados
y, como expresaron algunos de los participantes en los grupos de discu-
sion, poder reflexionar y aprender en grupo. Veamos algunos comenta-
rios a la pregunta ¢ qué habéis aprendido con esta experiencia?

“Yo, por ejemplo, que tengo muchas ganas de trabajar. He
pasado muchos momentos parecidos a ellos, compartimos los
mismos miedos y a veces uno se siente Unico en esa situacion
y eso no es asi. A veces vamos tan de prisa que no hablamos
con los compafieros que tienes en la clase de al lado. Entonces
ha sido un momento de reflexién. Y la verdad lo he disfrutado
porgue que se hagan este tipo de investigaciones o articulos,
gue se hable del tema, que se tenga en cuenta, es importante”
(Inmaculada. GD Andalucia).

"Yo estaba pensando que salimos con un titulo, que somos
maestros y luego, viendo la situacién de cada uno, y somos cin-
€O, somos pocos con la capacidad que un maestro debe tener
para afrontar tantisimas situaciones diferentes, con alumnos
completamente diferentes” (M. Carmen. GD Andalucia).

“La reflexion y también ver la nueva generacion que viene, que
parece que hay un conjunto de ideas, de valorar esta profesion,
de amor a esta profesion y con ganas, o sea para hacer fuerza
un poco, para hacer ruido, yo creo. Reflexién y que nos queda
mucho todavia por hacer” (David. GD Cantabria).

“Me he sentido menos sola porque a veces estas tU acongoja-
do, el interino, que no vas ni a fotocopiar para que no te digan
nada y de pronto ver que estamos todos en lo mismo y que
tenemos muchas cosas en comun” (Rut. GD Cantabria).

"No estancarte, seguir aprendiendo, leyendo, haciendo cosas.
A mi es lo que me ha entrado, las ganas, de saber mas” (Cris-
tina 1. GD Cantabria).

Observaciones que significan contribuciones importantes de
una investigacion que, ademas de pretender ser educativa para
quienes la realizamos, los que han colaborado en ella 'y los que lean
sus aportaciones, se plantea desde una nocién de acompafiamien-
to (Paul, 2004). Aunque somos conscientes de que esta investiga-
Cion no se realiza en un contexto de formacion.
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Sigamos ahora con algunos de los elementos que destacan de
SU proceso.

Suenio infantil (vocaciéon) vs. Descubrimiento
y compromiso

Sigue vigente la creencia de que la dedicacién a la docencia respon-
de a una vocacién, a una llamada que reciben quienes disponen,
como discutiamos anteriormente, de determinados dones. La con-
secuencia inmediata de esta creencia es que el profesorado, sobre
todo el de infantil y primaria, ya cuenta con lo que necesita para en-
sefiar y que lo hara independientemente de las condiciones de tra-
bajo que encuentre. Es evidente que la historia de la educacion es-
colar esta jalonada de personas con talentos y creatividad a prueba
de Ministerios, ministros y penurias econémicas, pero la vocacion
no esy nunca ha sido suficiente. Y menos en estos tiempos. Es més,
lo que se desprende de nuestra investigacion es: si bien muchas
personas, y por distintas razones, sohaban desde pequefias con ser
maestros, también existen muchas que lo han ido descubriendo y
decidiendo a través de vicisitudes y situaciones de lo mas variadas.

Pero lo mas importante es evidenciar que el suefio de nifio no
significa necesariamente la realizacion del adulto. Es més, nuestro
estudio revela que personas que siempre han tenido claro que que-
rian dedicarse a la ensefianza, sienten un mayor desgarro entre las
decisiones, las ideas, las creencias y los suefios que los llevaron a
querer ser maestros y lo que encuentran al entrar en el mundo del
trabajo. Es como un choque imprevisto entre lo subjetivo, lo perso-
nal, lo biogréfico y el mundo real. Entre la vision que tienen de si
mismos y la que les devuelve la realidad. Sin embargo, quienes lle-
garon a formarse y trabajar como maestros tras distintas vicisitudes,
a veces relacionadas con sus propias dificultades como estudiantes,
otras con decisiones profesionales que les fueron insatisfactorias,
parecen estar en mejores condiciones cognitivas y profesionales
para afrontar su trabajo.

Una de las posibles consecuencias de esta consideracion es que
la constitucion de una identidad docente responsable y compro-
metida no siempre comienza con el deseo, a veces mas maternal
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que profesional?, de dedicarse a la docencia. Este punto de partida,
muchas veces basado en una idea romantizada de la infancia y de
la escuela, puede poner a los docentes en posiciones de extrema
fragilidad cognitiva y emocional, dificultandoles el propio aprendi-
zaje. De ahi que lo importante no parezca tanto cémo se toma la
decision de dedicarse a la ensefianza como la predisposicién perso-
nal, también socialmente construida, de dialogar criticamente con
las situaciones y sacar consecuencias, de ser posible positivas, de las
experiencias vividas.

La construccion de relaciones de cuidado
con el alumnado

Muchas personas deciden dedicarse a la educacion por la necesidad
gue sienten de comunicarse con otras personas. Porque es un lugar
donde se trabaja con gente, no con maquinas. Los participantes en
nuestro estudio dotan de un sentido y una significacién especial a
la posibilidad que les ofrece su trabajo de relacionarse con gente,
en especial con el alumnado. Su deseo de dedicarse a la gente no
parte de un sentido de vocacion religiosa, sino de la satisfaccion
que implica el intercambio con el alumnado que, a esta edad, suele
estar envuelto en una capa de afecto. Pero crear y mantener una
relacion de cuidado, que no implique solo mimo o consentimiento,
sino avance y reto para el alumnado, requiere un saber/aprender a
hacer (explicito o implicito) y un aprender a ser.

La dimension del cuidado es un tema recurrente. Quizas por-
gue muchos de ellos no se sintieron mirados y cuidados durante
su escolaridad. También suscita un sinfin de preguntas y reflexio-
nes. Mucho mas cuando se trabaja con alumnado con necesidades
educativas especiales o con clases heterogéneas, que son todas.

3 En el grado de Pedagogia, en el que imparto la mayor parte de mi docencia,
me encuentro cada afo con un grupo considerable de chicas, la mayoria, que
realizan estos estudios porque no han podido acceder a los de educacién infantil
o primaria. Siempre les pregunto por qué les interesan y la respuesta invariable
es: "Porque me gustan los nifios”. Mi respuesta también invariable es, primero
panica a lo Jodorosky: "Y como te gustan ;con una manzana en la boca vy al
horno?”, lo que las descoloca; y luego reflexiva: “Y ;ademas de gustarte, estas
dispuesta a educarlo? Y ;qué haras con aquellos nifios que no te gusten?”.
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Tener en cuenta la dimension del cuidado en la relacion docente
en el proceso de aprender a ser maestro lleva a un buen ndmero
de preguntas.

Por ejemplo, a Marta, con cinco afios de experiencia profesio-
nal, le ha permitido

“prestar mas atencién en mi trabajo. ¢Cémo soy? ;Como ac-
tUo? ;Por qué preparo una actividad de esta manera y no de
la otra? También me ha llevado a mirar con mas cuidado mi
relaciéon con los nifios y nifas que tengo delante. ;Quién es?
¢Por qué actua asi? ;Por qué me toca? ;Me mira? ; Me sonrie?,
y a replantear algunos aspectos fundamentales de mi practica
diaria, en relacion con otros profesionales. ¢ Por qué hay perso-
nas con las que he podido hacer crecer determinadas practicas
educativas? ¢Por qué con otras personas no he podido superar
algunas barreras?”.

A la vez que la han llevado, como a otros muchos de los palpi-
tantes en este estudio, a plantearse:

";Qué he dejado de mi en esos nifos y qué han dejado ellos
en mi? No pocas veces sali del aula con dudas. ;Realmente
estoy haciendo bien mi trabajo? ;Los ayudé a que aprendieran
determinado contenido? ;He sido suficientemente atenta con
todos? ;He sabido explicar bien un cuento? ;Una actividad?
¢Supe respetar el ritmo de todos? ;Los he valorado? ;Los he
escuchado?”.

Ser consciente del otro al que se han comprometido a educar
y constituirlo como un legitimo en la convivencia, a través del es-
tablecimiento de una relacion de cuidado responsable, parece fun-
damental para devenir un profesor que no solo ensefa sino que
también esta dispuesto a aprender.

Ir desde y mas alla del contexto y las experiencias
del alumnado

Otra faceta de su identidad profesional que les preocupa y ocupa
es poder ir mas alla de las circunstancias del alumnado, intentando
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transcender lo que saben y lo que son. En este punto parten de sus
propias vivencias como estudiantes. Del profesorado, los progra-
mas de estudio y los contextos de ensefianza que les permitieron
aprender y descubrir cosas de si mismos, de los demas y del mundo
gue los rodeaba, o que les impidieron y frenaron su aprendizaje.
Agui se refieren a la importancia de cuestionar los estereotipos, de
ir mas alla de los prejuicios de clase, sexo, etnia, religion, etc. Tam-
bién a la escasez de su formacion que les dificulta entender y dar
respuesta a las condiciones y configuraciones de sus estudiantes.
En este aspecto, y en profunda conexién con el siguiente, manifies-
tan la necesidad de una formacion —formal o informal- continuada,
gue les permita mejorar su bagaje profesional.
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La mentoria /colaboracion o su falta

G , . . N 213
Para su proceso de constitucion de la identidad profesional, sefialan [ ]

la importancia de la mentorfa y la colaboracién durante la forma-
cion y en los contextos de trabajo. En general lo viven como una
carencia, como una necesidad no satisfecha que les dificulta con-
vertirse en el tipo de docentes que les gustaria llegar a ser. No todas
las personas se enfrentan a las situaciones de la misma manera.
Hay quienes buscan un grupo para seguir aprendiendo y otros se
frustran y desconciertan. También hay casos de mentorias castrado-
ras. A veces los programas de acogida de profesores noveles en los
centros lo que intentan es que las personas nuevas se adapten a su
proyecto educativo sin preguntarse, cuestionarse o ver si se puede
mejorar, ni ofrecerles la posibilidad de realizar aportes o desarrollar
sus propias inquietudes.

Asisti a una sesion de coordinacién entre dos profesores tutores
de curso, uno veterano y otro novel, y lo Unico que pudo decir este
ultimo fue: “si, si, estoy de acuerdo; si, si, estoy de acuerdo” (San-
cho, 2011). ¢Es esto colaboracion, mentoria? Si no se le permite al
nuevo expresar cémo se siente y si no puede aportar idea alguna,
mas que de mentoria habria que hablar de una imposicion. Des-
pués de la sesion le pregunté al profesor novel si estaba de acuerdo
en todo lo que le sugeria el compafero. Me dijo que no, pero que
ya se habia cansado de discutir, asi que ahora escuchaba, asentia, y
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después hacia lo que podia para negociar entre lo que le imponia la
escuela y lo que él pensaba que deberia ser la educacion. Aunque
no siempre lo conseguia. Era un profesor joven cuyas ideas peda-
gobgicas, a partir de la formacion inicial, un recuerdo de su etapa
preescolar y el rechazo de multiples experiencias en primaria y se-
cundaria, se basaban en la idea de la educacion como libertad para
decidir con responsabilidad. De aquf el choque con la instituciéon y
su necesidad de encontrar espacios para poner en la practica sus
propias ideas.

En definitiva, los sistemas de mentoria y la colaboracion con
los colegas parecen importantes en el proceso de aprendizaje del
profesorado y en su capacidad para decidir el tipo de docente que
quieren llegar a ser. Pero no cualquier tipo de mentoria y colabo-
racion, sino aquellas que dejen espacio cognitivo y emocional para
todos y permitan e impulsen que todos puedan aprender y ensefar.

Importancia de los referentes pedagogicos

El profesorado que ha participado en esta investigacion sefala la
falta de referentes pedagoégicos en su formacion inicial y en la prac-
tica de los centros. En general, tienen dificultad para relacionar las
ideas pedagdgicas que les han transmitido en la universidad y que
guian su practica, con corrientes pedagégicas de pensamiento y
sus respectivos autores. Sienten que les han dado mads recetas que
marcos conceptuales y algunos reivindican la importancia de seguir
estudiando. De hecho, en ocasiones sefialan con vehemencia ideas
y autores que los han iluminado, entusiasmado y que les sirven de
referencia.

Este aspecto, que entienden como importante en su camino de
aprendizaje profesional y que revelan como deficitario de su for-
macion, también constituye un reto en los programas de forma-
cion inicial y permanente del profesorado. No poder situar, contex-
tualizar, debatir, contrastar y criticar las ideas pedagdgicas situa al
profesorado de primaria en una posicién subordinada y colonizada
que lleva a poner en la practica las propuestas de otros, sin saber
realmente si son las suyas.

Resulta dificil plantear el desarrollo de una identidad docente
emancipada, comprometida y responsable sin un fundamento teérico
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fuerte, algo de que lo que hoy por hoy carecen practicamente to-
dos los programas de formacion.
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Preocupaciones y desafios

En este ultimo apartado y de forma breve, me refiero a dudas,
problemas, dilemas y retos que emergen de la investigacion y que
se configuran casi como universales, ya que parecen afectar a la
mayor parte del profesorado en casi todos los paises. Salimos del
contexto del yo, aunque sea socialmente construido, para ir a las
aristas que configuran la dura realidad.
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Las condiciones laborales

En los ultimos afos, en muchos paises entre lo que se encuentra
Espafna, se ha pasado de no existir practicamente paro para el pro- [21 5]
fesorado de primaria a una gran inestabilidad laboral. De tener tra-
bajo al dia siguiente de acabar la carrera a hallar serias dificultades
para trabajar. Nos hemos encontrado con docentes que en un afio
han sido enviados como suplentes a jveinte escuelas diferentes!
Con maestros que esperan cada mafiana la llamada para dirigirse
a una u otra escuela (en este caso suelen ser concertadas). Con
personas que han aprobado hasta tres veces las oposiciones y aun
asi no tienen trabajo. Con maestros contratados para media jorna-
da que tienen que asumir la responsabilidad de ser tutores de un
curso. La pregunta es, si el proceso de constitucion de la identidad
docente esta lleno de inestabilidad, de incertidumbre, de una cierta
decepcion, de un alto grado de docilidad para aceptar lo que hay,
;coémo afectaran estas vivencias el compromiso, el sentido y la im-
plicaciéon en el trabajo?

La (no) carrera docente

En la mayoria de los paises, y desde luego en Espafia, no hay carrera
docente. Las condiciones de trabajo y salario desde el momento
en que se consigue una plaza fija, son practicamente las mismas
para todos (solo se afade el complemento de antigliedad). Esto
lleva, como comentaba un profesor de la Universidad Nacional de
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Ensefanza a Distancia, a que cobre mas el que menos trabaja, por-
gue todo el mundo cobra y es laboralmente reconocido igual. Esta
situacion tiende a frenar el desarrollo profesional y a una cierta iner-
cia y anquilosamiento, a medida que avanzan los afios. De hecho,
uno de los miedos explicitados y repetidos por los participantes en
nuestra investigacion es a verse como algunos de sus companeros
dentro de 20 afios, cuando todavia les faltaran unos cudntos para
Jubilarse. Sienten pavor ante la idea de convertirse en parte de ese
profesorado amargado, sin entusiasmo, sin sentido, quedado, que
se encuentran en las escuelas y que ellos rechazan. Lo ven como un
contra ejemplo. Si dentro de 20 afios todavia les quedan otros tan-
tos para trabajar, se preguntan si perderan las ganas de ensefar y
a pesar de ello tendran que sequir trabajando para ganarse la vida.

Las politicas educativas desprofesionalizantes

Las politicas educativas de los ultimos afios han estado en perma-
nente cambio, siendo a menudo contradictorias. En este contexto,
el profesorado novel se siente inseguro. Le resulta dificil entender
lo que puede 0 no puede hacer y autorizarse a poner en practica
sus propias ideas. Por una parte se habla de autonomia, respon-
sabilidad y rendimiento de cuentas, pero la practica esta llena de
prescripciones (auto)impuestas y controles internos y externos. El
conjunto de fuerzas resultantes de esta situacion tiende a contra-
rrestarse y a impulsar una cierta inercia y por tanto a dificultar o
impedir toda mejora.

La distancia entre la formacién y la practica

No se trata tanto de la distancia entre la teorfa y la practica, ya que
la teorfa nos tendria que ayudar a comprender los fenémenos con
los que nos enfrentamos. No hay nada mas practico que una buena
teoria, como decia Kurt Lewis. De lo que hablamos es de lo que en
la formacion se dice que deberia ser o deberia hacerse y el sentido
o la falta de sentido que esto tiene para la practica. Al profesorado
le gustaria a veces hacer algo diferente pero no sabe. Por ejemplo,
las TIC no les inquietan, es algo que ya forma parte de su vida. Lo
que les inquieta y preocupa es que la formacion inicial se centre en
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la utilizacion de aplicaciones y no les proporcione recursos (orga-
nizativos, de gestién, de contenido...) para poder utilizarlas en la
practica. También resienten no contar con nuevas ideas para lidiar
con las situaciones a las que han de dar respuesta.
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La soledad del trabajo docente

Como he sefialado anteriormente, la profesiéon docente sigue sien-
do enormemente solitaria. Los docentes viven rodeados de gente,
de sus alumnos, compafieros, padres, pero disponen de pocos mo-
mentos para el intercambio, para la colaboracion. Pocos docentes
tienen la oportunidad de contar con un sistema de mentoria como
el descrito por Begofia, en un trabajo anterior:
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" Alli siempre que tu llegas nuevo al sistema se preocupan de
que un profesor experimentado, lo que se llama tu 'mentor [217]
teacher’, te ayude y apoye en todo lo que vayas necesitando. Si
vas a ser profesora bilinglie en primaria, pues un profesor bilin-
glie de primaria con experiencia te toma bajo su ala, digamos,
y aparte de metodolégicamente te ayuda con materiales que
puedas necesitar. Incluso en las escuelas de sistema bilingte,
como en muchos casos los profesores son angloparlantes y los
nifos el inglés no lo tienen controlado todavia en esa etapa, te
ponen un ayudante, el ‘assistant teacher’, que si es bilingUe,
para que ayude al profesor. En mi caso el idioma no era pro-
blema, yo podia manejarme en inglés y en castellano, y enten-
derme perfectamente con los alumnos. Pero yo era como un
‘alien’ en la vida en EE.UU. y en ese tipo de comunidades. (...)
Entonces, que la persona que te estd ayudando en el aula pro-
venga del mismo medio del que provienen tus alumnos, hace
gue te ayude a entender ciertas cosas, matices. En ese sentido
si que hubo mucha ayuda” (Sancho y Rodriguez, 2011: 203).

Aminorar la soledad y el ensimismamiento del docente a tra-
vés de sistemas de colaboracién y mentoria representa un desafio
importante para el desarrollo profesional y para la mejora de la
educacion.
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La falta de formacién cultural

El profesorado siente que no esta al dia de muchas cosas y se pre-
gunta qué tiene que hacer. El gran problema hoy es que el universo
cultural es tan amplio y nuestra capacidad para aprender tan limita-
da que resulta dificil, sino imposible, estar al tanto de las produccio-
nes culturales contemporéneas. Pero ;como vamos a educar para
el mundo actual si nosotros no estamos educados? ;Ensefiando lo
que se pone en el libro de texto o en los materiales disponibles en
la web? Estas preguntas no tienen respuestas simples, pero quizas
nos tendrian que hacer pensar, sobre todo a los formadores y a los
responsables de las politicas educativas, por nuestro propio bagaje
cultural y por cbmo promover nuestro propio desarrollo cultural y
el del profesorado.

La necesidad de seguir aprendiendo

En estrecha relacion con el punto anterior, el profesorado es cons-
ciente de que tendra que seguir aprendiendo siempre si no quiere
quedar obsoleto como creen que estan algunos de los companeros
de los centros en los que han trabajado. Cree que ha de estar al
tanto de cdmo cambian las tecnologias, las formas de aprender y
ensenar, el propio sentido del conocimiento. Lo que no acaba de
ver es como podra garantizar ese aprendizaje. Esta situacion tam-
bién implica a los formadores de profesores y a los responsables
de las politicas educativas que, pendientes de ensefar y legislar, se
olvidan de aprender. De ahi que la formacioén inicial y permanente
tiendan a estar desactualizadas y sean mas una finalidad en si mis-
mas que un proyecto intelectual permanente. Del mismo modo que
las condiciones en las que se plantea el trabajo no suelen conllevar
la necesidad vy el impulso de seguir aprendiendo.
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LAS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACION
DOCENTE EN LA ARGENTINA ACTUAL

Verénica Piovani

La restitucion y la ampliacion de derechos, la recuperaciéon de las
memorias historicas, la reconstruccion de la justicia social, la defen-
sa de la soberania nacional, el desarrollo de una matriz productiva
auténoma, la voluntad de integracion latinoamericana han sido los
pilares del proyecto iniciado en 2003 en la Argentina, sostenido
en la centralidad del Estado en el disefio y la implementacion de
politicas publicas populares. Las politicas educativas y de formacién
docente han sido parte sustantiva de estas transformaciones.

En este contexto, la reconstruccion del sistema educativo nacio-
nal ha sido uno de los principales objetivos de las politicas publicas
educativas, tarea que el Estado nacional y las provincias asumieron
de manera conjunta y coordinada, en condicion de responsables
principales e indelegables del derecho a la educacién para asegurar
la inclusién, la igualdad y la calidad.

La sancién de la Ley Nacional de Educaciéon debe considerarse, en
este marco, como un paso clave, ya que posiciones histéricamente
en disputa acerca del sentido de lo educativo se dirimen a favor de la
concepcion de derecho. Se establece asi que la educacion es un bien
publico y un derecho personal y social que el Estado garantiza. Tam-
bién se sostiene que la educaciéon es una prioridad y, por ello, debe
constituirse como una politica de Estado que impulse la construccion
de una sociedad justa, reafirme la soberania y la identidad nacional,
profundice el ejercicio de la ciudadanfa democrética y republicana,
respete los derechos humanos y las libertades fundamentales.

Asimismo, la Ley de Financiamiento Educativo serd la condicion
material ineludible para sostener la agenda de transformaciones que
la realizacion efectiva de los derechos exige, ya que “los derechos se
tienen cuando se los ejerce” en palabras del poeta José Marti.

La formacién docente no sélo no ha estado ajena sino que ha
sido parte fundamental de estos cambios. Con el fin de cohesionar
y regular la formacion de maestros y profesores en todo el pafs, en
el 2007 se crea el Instituto Nacional de Formacion Docente (Ley
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N° 26.206), organismo nacional desconcentrado, con la funcién
primaria de direccionar, planificar, desarrollar e impulsar las politicas
para el sistema superior de formacién docente inicial y continua y
en respuesta al requerimiento social de politicas especificas y sos-
tenidas para la formacién de docentes en nuestro pafs. La creacion
del INFOD marca el inicio de un proceso de dinamizacién, desarrollo
y jerarquizacion de la formaciéon docente en la Argentina.

Pero lo que no podemos perder de vista es que la elaboracion
de una politica publica de formacion superior tiene que interro-
garse, ante todo, por el sentido ético politico cultural de la forma-
cion. Pensar y debatir qué horizonte de formacién, qué docente
formador y qué docente a formar, qué estudiante y qué institucion
formadora necesitamos y queremos en funcién de qué proyecto
de sociedad y de pais. No podemos soslayar la tension conflictiva
gue una discusién de esta naturaleza entraia. La construccion y la
gestion de politicas publicas de formacién docente implica, desde
nuestro punto de vista, no desanudar las dimensiones técnicas de
las politicas, en tanto la gestién no es un “procedimiento” para
aplicar “recetas o instrumentos neutros”, en abstracto, sino la ela-
boracién de planes, programas, herramientas, en el marco de un
determinado proyecto que, a su vez, se va configurando en funcion
de las decisiones que adopta en el proceso mismo de su construc-
cion. Aqui esta en juego una concepcion de politica educativa, que
necesariamente anclara en una vision de los sujetos, sus posibilida-
des y lo que significa una sociedad justa.

La intencionalidad politico-cultural del proyecto transformador
de la formacion esta dada por la busqueda de incidir desde la for-
macion docente en la reconstruccion del sentido politico-cultural
de la escuela y del sentido de la docencia en el mundo actual, to-
mando como referencia y tradicion residual el camino recorrido por
la educaciéon en Latinoamérica. Construir una politica publica que
ponga en tension el sentido ético politico de la formaciéon de do-
centes en la Argentina actual implica interrogarse acerca de qué
significa formar a maestros y profesores en un pais con 13 afos de
escolaridad obligatoria, inclusiva y de calidad creciente, acompa-
fiando las medidas de recuperacion de derechos y haciendo de ellas
un contenido formativo para los estudiantes. En sintesis, el debate
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acerca de qué saberes y experiencias formativas debe transitar un
docente en formacién para responder con solvencia y compromiso
a la tarea de garantizar el derecho a la educaciéon para todos no
puede estar ausente en la educacién superior.

Por ello, una politica para la educacién superior debera dotar
de mayor integracién e institucionalidad al sistema formador, su-
perando la fragmentacion, la atomizacién y la primarizacion que lo
ha caracterizado.

En consonancia con lo expuesto, los nucleos que proponemos
a continuacion, se constituyen en objetivos marco que animan la
politica educativa para la formacién docente. Ellos hacen posible la
construcciéon de los nuevos sentidos politicos de la formacion, pro-
fundizando la innegable dimensién politica y cultural de la misma.

e Considerar, entonces, centrales a los sujetos y sus practicas, y
no sélo a los instrumentos y dispositivos; de ahi que la partici-
pacion de todos los actores y la confianza resulten clave para
los procesos de construccion y desarrollo curricular, institucio-
nal - organizacional - normativo y para la vinculacion con el
sistema y la comunidad. La conviccion de que este proceso no
debe ser pensado “para” las instituciones y los diversos acto-
res involucrados, sino “con” ellos, de manera de generar un
compromiso por construir una alternativa comun.

e Reconocer la complejidad de la cultura y la pluralidad de
ambitos que devienen educativos, asumiendo su caracter
conflictivo. Para poder proponer un proceso de formacién
es necesario un reconocimiento del mundo cultural en el
gue estamos inmersos. En nuestras sociedades, es necesario
reconocer las culturas de los nifios y los jovenes.

e Asumir la necesidad de integralidad del sistema formador,
dotando de mayor “identidad” a los institutos superiores, a
partir del reconocimiento de su especificidad, sus particulari-
dades, la diversidad de historias y tradiciones que los han ido
configurando, pero con clara atencién a evitar fragmentacio-
nes, endogamia y circuitos paralelos.

e Promover, en consecuencia, una transformacion articulada
de lo curricular e institucional, entendidos como aspectos
indisociables, en tanto las condiciones organizacionales
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constituyen el sostén o la trama que hace posible las prime-
ras. Por ello, la construccion de una politica integral para el
sistema de formacion docente superior debe ser capaz de
superar cierta desarticulacion entre tres cuestiones centra-
les: la concepcién y el desarrollo del curriculo, las formas de
gestion de las instituciones formadoras y la relacion entre la
formacion docente y el sistema educativo en su conjunto.

e Impulsar un posicionamiento transformador de los sujetos
frente a los desafios que plantea la problematica aulica, ins-
titucional, social y productiva. Un proceso que debe incidir
en la construccion de una sociedad con igualdad y justicia
social, basada en la democratizacion del conocimiento.

e Promover el mejoramiento académico, pero esta busqueda
de la calidad debe desligarse de la representacion que anuda
calidad con cantidad (de aparatos técnicos, de contenidos
asimilados, etc.) y que, si bien puede fortalecerse a través de
las relaciones con la formacién universitaria, debe también
sustentarse en el desarrollo académico propio de las instancias
de la formacién en los institutos superiores. La busqueda del
fortalecimiento y el mejoramiento académico de la formacion
es el fruto de la conjuncién entre iniciativas de actualizacion y
fortalecimiento académico y acciones tendientes a la demo-
cratizacion institucional.

e Sostener procesos de evaluacion integral de la formacion do-
cente, de caracter formativo e institucional, del conjunto del
sistema y de la gestion del nivel, con protagonismo de los ac-
tores, desvinculada de las viejas y sancionadoras l6gicas de la
acreditacion, pero sobre criterios claros que permitan rescatar
la dimensién temporal, cuantitativa y cualitativa.

La creacion del Instituto Nacional de Formacion
Docente

Hacia el afio 2005, el Consejo Federal de Educaciéon crea una Comi-
sion de Formacion Docente, conformada por especialistas de reco-
nocida trayectoria en el campo educativo y en el de la formacién de
docentes en particular, cuya mision consistia en la elaboracion de un



Las politicas publicas de formacion docente en la Argentina actual i

diagnostico de los muchos y complejos problemas de la formacion
docente, identificados tanto por los actores del propio sistema for-
mador como por representantes del medio académico.

El diagndstico del sistema formador de aquel entonces daba cuen-
ta del alto grado de fragmentaciéon y atomizacion de los Institutos
Superiores de Formacion Docente. La calidad desigual, la secundariza-
cion de la formacion, la baja identidad, la debilidad de equipamiento
e infraestructura, y la desarticulacion, eran parte de esta caracteri-
zacion. Una carrera docente en baja estima, con serios y recurrentes
problemas institucionales y escaso compromiso del Estado nacional
completaban los aspectos salientes de este cuadro de situacion.

Esta Comision recomendé la creaciéon de un organismo nacional
encargado de asumir la tarea de reconstruccion del sistema forma-
dor, tomando como insumo el diagnéstico realizado. A partir de su
creacion, la conduccién educativa nacional y el Instituto Nacional de
Formacion Docente asumen la responsabilidad de definir con claridad
cuales de esos problemas consignados seran convertidos en temas
prioritarios de su agenda de trabajo, para planificar sus acciones en
funcion de su significacion politica y de la evaluacién de su viabilidad.
De lo contrario se corre el riesgo de enumerar todas las dificultades
repitiendo diagnosticos sin dar direccionalidad a las acciones. EI INFD
definié las siguientes prioridades, articulando de manera inseparable
las dimensiones organizacionales y las formativas:

- Enla dimensién organizacional, el fortalecimiento del sistema
formador, en su conjunto, en las jurisdicciones y en las institu-
ciones, haciendo hincapié en los ISFD de gestion estatal. Esto
se tradujo en poner el énfasis en la instalacion y consolidacion
de una légica integrada de sistema, que fuera la expresiéon de
un entramado de articulaciones entre los niveles de gobier-
no (nacional y jurisdiccional); del area de formacién docente
con otras dreas; de las instituciones formativas entre sf (ISFD y
universidades) y con las demas instituciones del sistema edu-
cativo (escuelas de todos los niveles y modalidades). Y en la
produccién de un desarrollo normativo especifico, que acom-
pafara y diera marco legal a los acuerdos sobre las innovacio-
nes de caracter institucional.
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- Enla dimensién formativa, el INFD priorizé la consolidacion
y la articulacion de las funciones del sistema formador: for-
macion inicial, formacién continua, apoyo pedagogico a es-
cuelas e investigacion pedagdgica, desde el reconocimiento
de que la primera es la que tiene mayor historia y cobertura,
pero que exige una politica sostenida de mejora y un fuerte
apoyo a los procesos formativos iniciales. A su vez, también
resulta enriquecedor el impulso al desarrollo profesional y la
actividad investigativa.

La formacion inicial tiene una importancia sustantiva dado que
genera las bases para ensefiar, pero no debe desligarse del proceso
de formaciéon permanente, que acompanara todo el desarrollo de la
vida profesional de los docentes. Por esta razén, la funcién de apoyo
pedagdgico a las escuelas —que aparece como una novedad en la Ley
Nacional de Educacion— posibilita un mayor aprovechamiento de las
capacidades de los ISFD por parte de las escuelas de los otros niveles
y modalidades del sistema, promoviendo ademas el enriquecimiento
reciproco a través del intercambio y el trabajo compartido.

La articulacion de las cuatro funciones enriquece al conjunto
y a cada una de ellas. Es imprescindible sefalar una diferencia de
concepcion radicalmente distinta de la que prevalecié en los afios
90 con respecto a las funciones sefaladas. En aquel momento las
funciones eran entendidas como responsabilidad de las institucio-
nes, sin que se generaran condiciones financieras y materiales para
su desarrollo, se fortalecieran aspectos académicos, organizativos
o capacidad de gestion y, fundamentalmente, se orientaran hacia
problemas o aspectos prioritarios. Paralelamente y a modo de san-
cién, esas funciones eran evaluadas como condicion de acreditacion
institucional. A partir de las regulaciones establecidas federalmen-
te, en 2007 se promueve una concepcion de sistema, las funciones
son entendidas en términos del sistema formador y no para cada
ISFD aislado, como sucedié con los intentos fallidos desarrollados
durante la vigencia de la Ley Federal de Educacion.

Finalmente y con un alcance todavia dificil de dimensionar, el
INFD priorizé la efectiva inclusion de las tecnologias de la informa-
cion y comunicacion (TIC) en las practicas formativas y de gestion



Las politicas publicas de formacion docente en la Argentina actual i

del nivel superior, para lo cual generé y sostiene la Red Nacional
Virtual de Formacién Docente. Este punto merece ser abordado
como una prioridad especifica porque aporta tanto a la dimension
formativa como a la organizacional.

Estos nucleos prioritarios guiaron la elaboracion de los primeros
planes nacionales de formacién docente. La identificacion de los
problemas que en distinto orden y nivel de intervencion atraviesan
el sistema formador, a los sujetos y sus practicas en los procesos de
formacion ha sido el insumo para disefarlos.

El modelo de construccion de politicas se asienta en un profundo
sentido federal. EI INFD disena, promueve y coordina politicas que
permiten la construccion de un verdadero sistema formador argenti-
no. Por ello, las politicas de formacién docente se debaten, acuerdan
y aplican federalmente. Conforme dispone la Ley 26.206, los criterios
para la regulacion del sistema de formacion docente se establecen en
la Asamblea de Ministros de Educacion de las 24 jurisdicciones del
pais. Esta instancia reguladora estd complementada por una Mesa
Federal de Directores de Nivel Superior, creada también por dicha ley
y formada por los Directores de Nivel de cada jurisdiccion, que tiene
a su cargo la concertacion técnica de las politicas. Asimismo, el pro-
ceso de validez nacional de los titulos y certificaciones de formacion
docente prevé la intervencion obligada de una Comision Federal de
Evaluacion que analiza los disefios curriculares jurisdiccionales y dic-
tamina sobre su correspondencia con los Lineamientos Curriculares
acordados por el Consejo Federal de Educacion. Todos estos &mbitos
de construccion dan cuenta del sentido federal de la construccion de
la politica educativa en su conjunto.

Como resultado de la implementacion del Primer Plan Nacional
de Formacién Docente, en 2007 se alcanzé una mayor coordina-
cion y articulacion federal, financiamiento y asistencia, cooperacion
e intercambio, acompanamiento y estimulo a las trayectorias estu-
diantiles y docentes, la extension de la formacion inicial a cuatro
anos, la coordinacion de criterios curriculares federales, acciones
formativas virtuales y presenciales, mejoras en la infraestructura y el
equipamiento, produccion de regulaciones para el sistema, fortale-
cimiento en los distintos niveles de gobierno y gestién, y una mayor
democratizacion institucional.
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Para llevar a cabo las estrategias mencionadas, las inversiones
del MEN a través del INFD efectuadas en el Nivel Superior, destina-
das especialmente a la formacién docente, se incrementaron en
forma acumulada en un 94,5% entre los afnos 2007-2011. Estan
comprendidas en esos valores las becas de Nivel Superior, acciones
de desarrollo profesional docente y el Programa Conectar igualdad,
gue entrega netbooks a docentes y alumnos de formacién docente.

Sintéticamente, entre los cambios mas significativos deben
mencionarse la extension de la formacion inicial a cuatro afios aca-
démicos, acompafada de un crecimiento de la matricula del 35,3%
en esos profesorados y de un 29% en el total, el ordenamiento
de titulos (pasando de los méas de 2.300 existentes hasta 2007 a
tan solo 185), la creacién de un registro federal de instituciones, el
fortalecimiento de los equipos técnicos para el desarrollo curricular,
institucional, la investigacion, el inicio del proceso de evaluacion, la
conformacion de la red virtual mas numerosa de la region, el rele-
vamiento del corpus legal para homologar condiciones de acceso
y promocion en los cargos docentes. Se avanzd, en sintesis, en la
configuraciéon de un sistema nacional.

Formacion docente

TOTAL IFD PAIS

TOTAL IFD ESTATAL 776
TOTAL IFD PRIVADA 541
TOTAL PAIS IFD 1317

Incremento de ingresantes a la formacion docente: EDAD PROMEDIO
122206 DE INGRESANTES:
.130474
-133065 DE 18 A 24 ANOS
.137666 63,68%
.149340
al 25,38

Primera opcion

Porcentaje incremento privada 13,23
de carrera

MATRICULA DE FORMACION DOCENTE TOTAL PAIS
384980 ESTUDIANTES

Incremento de matricula de formacion docente:
.................................... 298435

.332987

.351917

.363490

384980

Porcentaje incremento 29

Fuente: INFD. Ministerio de Educacion.
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Caracteristicas del proceso realizado

En el afo 2011 el INFD elabora un documento que recoge el proce-
so realizado en sus caracteristicas salientes, ordenandolo de manera
temporal y, aun con el riesgo de limitar la complejidad y la riqueza del
camino transitado, asume el desafio de resaltar decisiones y pasos
significativos. Esto se plasma en el “Relato de una construccion de
politica federal. 2007 - 2011" en el que se destacan dos etapas en
los afios de gestion analizados: una primera, de caracter claramen-
te fundacional, marcada por el objetivo de instalar efectivamente el
INFD como coordinador del planeamiento y la implementacion de
las politicas de formacion docente, de caracter federal; y una segun-
da etapa dedicada a consolidar el sistema formador, discriminando
politicas especificas para los distintos niveles de responsabilidad (los
funcionarios, los ISFD, sus directivos, docentes y estudiantes); y pro-
curando articularlas, evitando el riesgo siempre presente de sumar
sin integrar. Voy a recuperar de ese texto la valiosa sintesis que realiza
de las etapas mencionadas:

En la primera etapa se genera la normativa-marco del sistema
formador. Las Resoluciones del Consejo Federal 23, 24 y 30 de
2007 logran precisar las principales decisiones sobre formacién do-
cente contenidas en la Ley de Educacién Nacional: establecen el
Plan Nacional de Formacién Docente (2007-2010), los Lineamien-
tos Curriculares Nacionales para la Formacion Inicial, los Lineamien-
tos Nacionales para la Formacion Continua y el Desarrollo Profesio-
nal, y acuerdan las caracteristicas de la institucionalidad del Sistema
de Formacién Docente en la Argentina. A través de la Resolucion
CFE 72/08, se definen las facultades del INFD; se establece la nece-
sidad de que existan en todas las jurisdicciones areas especificas de
gobierno para el nivel superior (con jerarquia de Direccidon o equi-
valente), se enuncian sus funciones especificas; y se establecen los
acuerdos basicos con respecto a la elaboracion de las regulaciones-
marco de construccién colectiva —Reglamento Orgdnico, Régimen
Académico y Concursos Docentes—, las cuales involucran en su ela-
boracion a los ISFD, a los docentes y a los estudiantes.

Se inicia, ademas, el proceso de sistematizacion de los titulos do-
centes de la formacion inicial; se establecen criterios ordenadores
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en funciéon de su duracion, alcance y denominaciones, orientados
a mejorar los procedimientos para otorgarles validez nacional. Se
organiza el Registro Federal de Instituciones y Ofertas de Formacion
Docente.

Se elaboran los nuevos Disefos de la Formacién de Profesores
de Nivel Inicial y Primario con una duracién de cuatro afios acadé-
micos y 2.600 horas reloj en todas las jurisdicciones, que entran en
vigencia a partir de 2009; se inicia la elaboracién de nuevos Disefios
en Educacion Especial, Educacion Fisica y Educacion Artistica.

Una segunda etapa estara signada por la necesidad de discrimi-
nar cada vez con mayor claridad las responsabilidades especificas de
la Nacion y las jurisdicciones; y de articularlas en pos de consolidar
construcciones de caracter federal. En esta etapa se pone el énfasis
en diferenciar las intervenciones en funcion de las responsabilidades
y competencias de cada estamento (ministros, directores de nivel
superior o equivalentes, rectores y estudiantes; gremios, universida-
des y sector de gestion privada). En esta linea cabe sefalar sefalar
la importancia del requerimiento de que cada jurisdiccion elabore
un Plan de Fortalecimiento Jurisdiccional que respete los acuerdos
federales pero los contextualice en funcién de su situacion, su his-
toria, sus condiciones organizativas, etcétera. Y de que dicho plan
jurisdiccional funcione como marco y sostén de los Proyectos de
Mejora Institucional (PMI) que representan una importante fuente
de financiamiento de iniciativas de todos los ISFD de gestién estatal;
se articulan con otros dispositivos del INFD que ponen el énfasis en
determinados contenidos (el mejoramiento de las practicas de ense-
flanza, la consolidacion de la relacién con las escuelas asociadas, la
sistematizacion de experiencias innovadoras, etcétera).

A través de la Resolucion CFE 140/11 se aprueba la definicion
de Institutos Superiores y de las condiciones institucionales que se
requieren para que sean reconocidos como tales, lo que permite
decidir sobre la validez nacional de los titulos de formacién docente
inicial que emiten; la efectiva instalacion de las funciones del siste-
ma formador que marca la Ley Nacional; la modificacion, paulatina
y gradual, del disefo organizacional para adecuarlo a las necesi-
dades del nivel superior; y la presentaciéon de algunos avances en
materia de planeamiento del sistema y de sus ofertas, como una
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herramienta sistematica de la elaboracién de politicas de formacién
docente orientadas al mejoramiento de su calidad.

Se consolida la relacion con las universidades, a través de Pro-
yectos de Articulacion disefiados e implementados en conjunto con
las Direcciones de Nivel Superior; y de la produccion de materiales
para alimentar los Proyectos de Mejora del Nivel Secundario desde
la formacion docente: se producen recomendaciones para la mejora
de la formacion de profesores de nivel secundario en Biologia, Fisi-
ca, Quimica, Matemadtica, Lengua y Literatura, Historia, Geografia,
Lenguas Extranjeras, agregandose Educacion Fisica y Arte en el afio
2012. En ambos casos, cabe sefalar la importancia de conformar
equipos mixtos, integrados por profesores de los institutos y de las
universidades, porque la necesidad de sostener la tarea compartida
funciona como una interesante herramienta integradora.

Con respecto a la formacion de los docentes, en nuestro pais
se promueve un continuo desde la formacion inicial de los futuros
docentes, la formaciéon de docentes principiantes que se insertan
por primera vez en el sistema educativo obligatorio y la formacién
continua, es decir, la capacitacion de los docentes en ejercicio. En
materia de formacion inicial se formularon, a partir de los Linea-
mientos Curriculares Nacionales, los disefios curriculares jurisdic-
cionales asegurando niveles de formacion equivalentes, logrando
mayor articulacion para facilitar la movilidad de los estudiantes y
entre jurisdicciones. Estos disefos curriculares se han implementa-
do (nivel inicial y primario) y se estan elaborando los de nivel secun-
dario y modalidades que incluyen las practicas profesionales a lo
largo de toda la carrera.

Con relacion a la formacion continua, la misma resulta efecti-
va cuando se ancla en la practica cotidiana de los docentes y en
los problemas de la ensefianza y del aprendizaje; promueve rees-
tructuraciones, reflexiones y conceptualizaciones que abren nuevas
perspectivas y permite el planteo de estrategias didacticas preocu-
padas por mejorar el aprendizaje y la comprension de los alumnos.
El desarrollo profesional de los docentes supone distintos formatos
a lo largo de toda la trayectoria profesional. Se produce cuando los
docentes construyen conocimiento relativo a la practica —propia o
de los demas—, trabajan en el contexto de comunidades docentes,
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teorizan sobre su trabajo y lo conectan con aspectos sociales, cul-
turales y politicos mas amplios. Al tiempo que asumen su respon-
sabilidad en la construccion de un proyecto educativo basado en la
igualdad, el respeto a la diversidad, la formacion integral de las per-
sonas y la confianza en la capacidad de aprendizaje de los alumnos.

La formacion docente
en el Plan Quinquenal 2012 - 2016

La reciente aprobacién, por unanimidad, en el marco del Consejo
Federal de Educacion, de la Resolucion 188/12 “Plan Nacional de
educacion obligatoria y formacién docente” brinda una platafor-
ma de acuerdos y metas a alcanzar para el conjunto del sistema y
su articulacion con la formaciéon docente. Por ello, el Plan de Forta-
lecimiento Jurisdiccional 2013 orienta sus ejes a partir de las priori-
dades establecidas en este gran consenso federal.

El imperativo es, por ende, planificar, evaluar y proponer mejo-
ras en las zonas de debilidad o vacancia, pensar la formaciéon como
un derecho de los estudiantes, mirar, en perspectiva politica y estra-
tégica. Seguir avanzando en la democratizacion, la jerarquizacion
académicay la visibilidad de la formaciéon docente.

Con este sentido, se estructuran a partir de prioridades politicas
que responden a las realidades jurisdiccionales y a los compromisos
federales asumidos, las siguientes lineas de trabajo:

1) Planeamiento y desarrollo del SNFD en el marco de la cons-
truccion federal.

2) Evaluacion integral de la formacién docente.

3) Fortalecimiento del desarrollo curricular.

4) Fortalecimiento de la formacién continua y la investigacion.
5) Fortalecimiento de las trayectorias y la participacion de los

estudiantes.
6) Formacion pedagdgica con soportes digitales.

1) Planeamiento del sistema formador: Planificar racional-
mente la oferta de formacion docente, considerando las
necesidades actuales y futuras del sistema educativo y con
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atencion a los particulares requerimientos en cada jurisdic-
cion, para dar respuesta a los desafios de cobertura de sala
de 4 y 5 anos, jornada extendida y secundaria obligatoria.
Para esto es necesario producir y sistematizar datos (nacio-
nales y en cada jurisdiccién). Se trata también de optimizar
las funciones que marca la LEN (investigacién, apoyo a las
escuelas, formacién continua, etc.) para ponerlas al servicio
del abordaje de los problemas prioritarios del sistema en
su conjunto. El objetivo propuesto es la configuraciéon del
Mapa de necesidades y vacancias que provea datos confia-
bles.

Evaluacion: Evaluar el sistema, las instituciones, las ca-
rreras, los disefios curriculares y su implementacién, a los
docentes y a los estudiantes en un proceso integral que
comprende las politicas, lo que se ensefia, cdmo se ensena,
bajo qué condiciones institucionales y los resultados que se
esperan para contar con informacién para la mejora. En el
ano 2010 el Ministerio de Educacion de la Nacion tomo la
decisién de iniciar un proceso nacional de evaluacion de
la formacién inicial de los docentes argentinos, haciendo
foco en las instituciones, en los procesos de formacion y
en los sujetos de la formacion (docentes y estudiantes). Al
dia de hoy se han evaluado la totalidad de las carreras de
formacién docente de nivel inicial y primario del pafs, tanto
en institutos publicos como privados. Los resultados de esta
evaluacién son el punto de partida para:

e la formulacion de estrategias de mejora,

e ¢l disefio de propuestas de formaciéon continua y li-
neas de investigacion, y

® |3 actualizacion de los planes vigentes.

El INFD trabaja junto a las 24 jurisdicciones en la reformu-
lacion de los disefios curriculares sobre la base de los re-
sultados de la evaluacion. A su vez, se estan diseiando los
Dispositivos de Evaluaciéon Curricular y de Condiciones Insti-
tucionales para los Profesorados de Educacion Artistica, Edu-
caciéon Especial y Educacién Fisica, en las 24 jurisdicciones
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3)

4)

5)

6)

y el Dispositivo para la Evaluacién de estudiantes de los
Profesorados de Educacion Inicial y Educacién Primaria en
todo el pais. Paralelamente estan previstos acuerdos SPU-
CONEAU-INFD sobre evaluacién de las carreras de profeso-
rado.

Elaboracion de disenos curriculares: Para mejorar la for-
macion inicial a través de la modificacion de los Planes de
Estudio de todas las carreras de Formacion Docente, en el
marco de las prioridades del nivel y las normas aprobadas
por el CFE, en particular los disefos de formacion de pro-
fesores para la escuela secundaria. Profundizar esa cons-
trucciéon con un acompafiamiento sostenido para la efectiva
transformacion en las aulas del sistema formador.
Investigacion y formacion continua: Manteniendo el
foco en la formacion inicial, desarrollar la formacion con-
tinua que dé respuesta a las necesidades de los niveles -
modalidades y a las que se generan de las transformaciones
curriculares e institucionales. Promover investigacion educa-
tiva que alimente la toma de decisiones y el desarrollo de las
instituciones como &mbito de circulaciéon de conocimiento
validado.

Politicas estudiantiles: Desescolarizar la formacién, cons-
truir el posicionamiento ético - politico del estudiante de
formacion docente como el protagonista de una trayectoria
con eje en la democratizacion, la mejora académica, la par-
ticipacion sistematica en las instancias colegiadas. Instalar
una politica de juventud que dinamice el interior de las ins-
tituciones y lo sitle en su responsabilidad como transmisor
privilegiado de la cultura, la coyuntura histérica y las nocio-
nes de igualdad y justicia.

Formaciéon pedagogica con soportes digitales: Ampliar
en docentes y estudiantes el dominio en el uso de estra-
tegias de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién
(TIC), en consonancia con los objetivos del programa Co-
nectar igualdad. Hacer visible a las instituciones y sus acto-
res a través de multiples sistemas de conexion virtual.
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Resulta valioso destacar la creaciéon de dos redes virtuales, la
Red Nacional Virtual de Formacién Docente que con 29.421 aulas
virtuales y 240.864 personas registradas en dichas aulas es la mas
grande de Latinoamérica y conecta a todos los Institutos, las Direc-
ciones de Educacién Superior y el propio Instituto Nacional; y la Red
Social de los Docentes Argentinos que une a toda la comunidad
docente del pais. A su vez, el INFD registra mas de 12 millones de
accesos a sus sitios web y el desarrollo del primer Postitulo de espe-
cializacion docente de nivel superior en educacién y TIC, de alcance
nacional, son algunos de los ejemplos mas significativos del impul-
so de la formacién destinada al uso pedagdégico de las TIC, para
fortalecer y enriquecer las préacticas educativas con TIC, brindan-
do herramientas tedrico-conceptuales, metodoldgicas y practicas,
y acompafnando la llegada de las netbooks. El postitulo, con 117
sedes instaladas en los Institutos de Formacién Docente en todo el
pais, se dicta de manera gratuita y tiene dos afios de duracion.
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