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EL DOCENTE EN LAS REFORMAS EDUCATIVAS:
SUJETO O EJECUTOR DE PROYECTOS AJENOS

Angel Diaz Barriga y Catalina Inclan Espinosa (*)

SINTESIS: Este ensayo ha sido elaborado a partir de una tesis central, en
la cual se reconoce que para entender el comportamiento de los docentes
ante las reformas es necesario comprender como «se gestan las reformas
en la regién» y la situacién «gerencial» en que son concebidas, lo que
significa que las reformas son pensadas desde arriba y descienden a los
docentes. El nuevo paradigma en el que se sostienen las reformas es una
mezcla de liberalismo econémico, modernizacion, reduccién del gasto
publico como resultado de la crisis fiscal y cambios en las valoraciones de
las sociedades, con exigencia de mayor participacion y democratizacion
de los procesos incluyendo los procesos de gestion, transformaciones cada
vez mas aceleradas en el conocimiento cientifico y en las tecnologias
derivadas del mismo, y formacién de un nuevo colectivo social a partir del
papel interviniente de los medios.

SINTESE: Este ensaio foi elaborado a partir de uma tese central, na qual
se reconhece que para entender o comportamento dos docentes ante as
reformas é necessario compreender como «se gestionam as reformas na
regido» e a situagdo «gerencial» em que sdo concebidas, o que significa
que as reformas sdo pensadas desde cima e descendem aos docentes. O
novo paradigma no qual se sustém as reformas é uma mistura de
liberalismo econémico, modernizagdo, redugcdo do gasto publico como
resultado da crise fiscal e mudangas nos valores das sociedades, com
exigéncia de maior participagdo e democratizagéo dos processos incluindo
0s processos de gestéo, transformagbes cada vez mais aceleradas no
conhecimento cientifico e nas tecnologias derivadas do mesmo, e
formac&do de um novo coletivo social a partir do papel interviniente dos
meios.

(*) Investigadores del Centro de Estudios sobre la Universidad. Universidad

Nacional Autonéma de México.
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1. LAPROFESION DOCENTE: DE ACTOR A EMPLEADO

La labor de ensefiar se encuentra estrechamente vinculada con
la historia de la humanidad. Sin embargo, algunos elementos que
permiten caracterizar como profesion esta actividad sé6lo se encuentran
a partir de la conformacion de los sistemas educativos como resultado de
la estructuracién de los Estados nacionales.

La llamada profesion docente constituye, sin lugar a dudas, una
de las actividades que ha invitado al estudioy a la reflexién en la historia
del pensamientooccidental. No importa cuales sean las denominaciones
con las que se ha definido esta practica: maestro, profesor, ensefiante o
docente; existe una amplia evidencia del interés por analizar dicha
practica aun antes de que se conformara el sistema educativo del Estado
nacional. Asi, griegos y romanos, o bien los padres de la Iglesia, de San
Agustin a Tomas de Aquino!, dejaron diversas reflexiones sobre el
maestro. Estos dos Ultimos autores sostuvieron una cosmovisién de la
docencia como apostolado, proyectando una identidad profesional cer-
canaaunatipificacién de «prototipos de hombres» —modelo ideal—que
de alguna forma aun tiene cierta repercusién en nuestros dias.

Tengamos presente que la actividad docente, tal como la
conocemos, sélo se conformd en cuanto se fue estructurando el sistema
educativo. Ciertamente los didactas de la Reformay de la Contrarreforma,
fundamentalmente a partir de Comenio, establecieron una discusién
sobre la funcién del docente, la cual se encuentra vinculada a una ética
religiosa como orientacion global de esa préactica. A la vez, con ellos se
inicié un modelo de actuar apoyado en técnicas de trabajo en el aula?.

L Aquino, T. de (1984) «Sobre el maestro» en Opdsculos filoséficos selectos.
México, Secretaria de Educacién Publica.

2Comenio postuld unaserie de principios paraorganizar laensefianza simultanea;
entre ellos se encuentran su perspectiva sensualista «Nada entre en lamente que no haya
pasado primero por los sentidos», «Todo se puede aprender si se organiza adecuadamente
de lofacil alodificil», «<Sélo ensefie unacosa a lavez, y no pase a otra hasta que ésta haya
sidocorrectamente aprendida».Comenio, J. (1970) Didactica Magna, México, Porrda. Por
su parte, La Salle formulé unaminuciosadescripcién del comportamientoenel aula: «Todos
entran, hacen unareverencia al crucifijoy se dirigen en silencio al lado de su pupitre. De
piedicenlas primerasoraciones. Cuandoescuchan lasefial se sientan, con las manos sobre
el escritorio». A este autor correspondi6 también haber establecido un sistema cotidiano
de examenes: unavezalasemanael de matematicas, otraespafiol, en lamafianaciencias,
en la tarde historia. La Salle, J. (1986) «Guia de las escuelas cristianas» en San Juan
Bautista de la Salle. Tomo |l Escritos. Madrid, Biblioteca de Autores Cristianos, nim. 478.
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Sélo la conformacion de los sistemas educativos, como resultado de la
integracién de los Estados nacionales, creara condiciones para la estruc-
turade laactividad docente que conocemos. Estoes, unsujetoquerecibe
un contrato para realizar |la tarea de ensefiar, que recibe una preparacion
formal para ello.

A mediados del siglo xix se empez6 a producir un transito de la
visiénreligiosaa una perspectiva profesional. Lafuncién docente que hoy
conocemos, sobre todo a nivel basico, se ha convertido en una actividad
fundamental parael Estado, responsable del funcionamiento del sistema
educativo, y para un nimero considerable de sujetos —cerca de 25
millones en el planeta dedicados a la educacion basica, de los cuales b,1
millones se desempefian en América Latina®— que cuentan con un
contrato laboral y obtienen una identidad profesional, esto es, en
términos genéricos, son profesores.

En el discurso el docente es un profesional que se encuentra al
nivel de otros, es decir, que se trata de un trabajo con énfasis intelectual,
con reglas claras de funcionamiento, donde existen mecanismos concre-
tosdeingresoalaprofesiényque cuentacon uncuerpode conocimientos
propio. La sociologia de las profesiones* establece otros elementos
caracteristicos de un quehacer, como poseer elevado estatus, la existen-
ciade un gremio profesional que se preocupe por el avance del corpus de
conocimiento profesional, y la presencia de mecanismos para autorizar
a los que pueden o no pueden ejercer la profesion®. Ciertamente estos
altimos puntos no existen en el caso de la llamada profesion docente.

Sin embargo, podemos identificar otra tendencia que ritualiza
o burocratiza el trabajo docente, que surge de lavinculacién que tiene la

3 El total de docentes para todo el sistema educativo es de 54 millones
(incluyendo educacién superior), de los cuales 6.1 millones se encuentran laborando en
América Latina. [(Datos de la UNESCO para 1997. <http://unescostat.unesco.org>. (14/
02/01)1.

4 Existen mdltiples aproximaciones para describir la funcién docente:
perspectivas histéricas, psicopedagdgicas que definen caracteristicas de su desempefio,
psicosociales; sin embargo, no se ha formulado un anélisis riguroso desde la sociologia de
las profesiones.

5Segln datos de la UNESCO, en 1994 el 20 por ciento de los docentes que
trabajabaen laescuela primaria carecia de titulo y de estudios especificos paraello. Este
ndmero era cercano al medio millén de trabajadores. Cfr. Diaz Barriga, A. Incléan Espinosa, C.:
«La formacion de profesores para la educacién primaria en Iberoamérica» en, Rodriguez, E.:
La formacidén de profesores. Madrid, Cuadernos de Educacién Comparada de la OEI.
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tareadocente conlos proyectos del Estado. En Gltimotérmino, el maestro
actda en funcién de un proyecto estatal con independencia de que su
contrato sea en una escuela publica o en una privada. Esto es, no existe
un ejercicio liberal de la profesion; por el contrario, el docente recibe una
serie de prescripciones sobre su desempefio —las reglamentaciones para
elejerciciode ladocenciaestablecen que debe poseer lanacionalidad del
pais donde ensefia, Unica profesién donde se legisla de esta manera—y
debe cumplir con tiempo y horario, entregar el diario de clase, cumplir
un programa, asentar las calificaciones en determinadas actas, por todo
lo cual recibe un salario.

Mas alla de la pauperizacion —disminucién del poder adquisi-
tivo— de tal salario, lo mas grave es como el docente ha internalizado la
funcién de empleado, esto es, de quien debe cumplir —a veces con el
minimo esfuerzo o con un comportamiento rutinario—con las obligacio-
nes contractuales que tiene asignadas. El maestro actlia como empleado
y por desgracia podemos afirmar que internaliza este papel. Empirica-
mente observamos cédmo en América Latina se ve obligado a defender su
salario como los demas obreros: marchas, plantones, movilizaciones u
otro tipo de expresiones (maestros crucificados en Bolivia, huelga de
hambre rotativa frente al Congreso argentino). El problema de fondo es
que el sentido intelectual y profesional de su labor ha quedado margina-
do, la dimensién profesional sélo se ha reducido a un discurso.

Ciertamente la llamada profesiéon docente reclama ser
diseccionada, como otro conjunto de profesiones de la modernidad, por
categorias que se desprenden de la sociologia de las profesiones. Esta
tarea es urgente por cuanto se puede identificar que los elementos
«misticos» y hasta cierto punto «miticos» que acompafiaron un conjunto
de imagenes sociales sobre la docencia han dado paso a nuevas configu-
raciones. Entre ellas se encuentra una visién artesanal de la docencia, ya
superada, frente a otras imagenes que se desprenden del mundo indus-
trial como la de un obrero en linea de produccién (en cuanto se espera
que pueda cumplir con determinadas tareas que se desprenden de la
conduccion del sistema educativo). Esta perspectiva es contraria a la
defensa a nivel discursivo, tanto de funcionarios vinculados con el
sistema educativo como de los mismos gremios docentes, que asignan la
caracteristica de profesion a lo docente.

En sintesis, asistimos al desmoronamiento de dos imagenes

sobre la funcién docente (la religiosa y la mitica) y nos encontramos en
medio de una tensién que emerge de dos representaciones sociales de la
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docencia: la profesional, por un lado, y la del trabajador asalariado y el
obrero, por el otro.

En la actualidad resulta aceptable referirse al trabajo docente
como a una profesion (y de hecho varios aspectos de su desempefio
invitarian a que fuera considerada asi), mientras otros elementos nos
invitan aformular dudas sobre el grado en el que esta actividad reline una
serie de caracteristicas que permiten considerarlacomo una profesién en
el sentido estricto del término. Mas, cuando en los Gltimos setenta afios
del siglo xx se fue estructurando un campo de la sociologia abocado a
estudiar a las profesiones como grupo social. En este sentido cabe
preguntarse: ;hasta donde la docencia cumple con los elementos que
caracterizan a otras profesiones?, ;hasta donde s6lo se puede tipificar
como una actividad profesional? Ciertamente esto se puede apoyar con
mas claridad en la Illamada sociologia del trabajo.

2. LAS REFORMAS EDUCATIVAS

Las reformas educativas como actos de gobierno, es decir, como
acciones a través de las cuales el Estado establece elementos para
orientar las politicas de la educacién, son el resultado de un proceso
complejo en el que intervienen componentes internos y externos a la
realidad social y educativa de un pais.

Los ultimos quince afios del siglo xx se caracterizan por el
establecimiento de un conjunto de reformas educativas que tienen una
serie de metas comunes, entre las que podemos mencionar: lograr mayor
equidad en el acceso a la educacién; mejorar la calidad del servicio
ofrecido, asi como de sus resultados; establecer un conjunto de sistemas
que tiendan a informar a los usuarios (estudiantes, padres de familia 'y
sociedad) de los resultados de la educacion; revisar los contenidos que se
integran al curriculo y en algunos casos a los libros de texto; en menor
medida se busca incorporar los aportes de la psicologia del aprendizaje®
(generalmente los vinculados con las llamadas ciencias cognitivas) a las
orientaciones para el trabajo docente.

6 Resulta importante mencionar que este tema no ha sido objeto central de la
preocupaciénen lasreformas. Diaz Barriga, A. (1995): «<Lamodernizacién de laeducacion
Béasica en México. Lo formal y lo regresivo». Documento elaborado para el Seminario La
educacion publica del siglo xxi. Didlogo y propuestas. México, Fundacién SNTE para la
cultura del maestro.
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Ciertamente la década de los noventa —en algunos paises de
América Latina esto se inici6 en los ochenta— fue el espacio temporal
pararealizar un conjunto dereformas educativas en el marcode un nuevo
contexto nacional e internacional. El nacional se encuentra signado por
las crisis econdmicas y el ascenso de una nueva relacion entre politicay
economia, donde lo politico queda subordinado a los intereses econémi-
cos. Por su parte el nuevo contexto internacional caracterizado por el
ascenso de teorias econémicas vinculadas al mercado —que marcan el
fin de un modelo de intervencion estatal en la sociedad—, la
mundializacién de las relaciones comerciales, el desarrollo de tecnolo-
gias de comunicacion e informacidén —en particular Internet— que han
convertido al mundo en la aldea global, asi como la socializacién de una
cosmovision «global» sobre la educacion en la que se han generalizado
conceptos, indicadores y mecanismos para valorary promover el desarro-
llo de la educacién, han hecho que los organismos internacionales
participen de muy diversa forma en esta accion.

En tal contexto podemos afirmar que se han establecido ele-
mentos de una reforma educativa que asume nuevas perspectivas de
educacioén y que abruptamente tienen la intencién de lograr cambios
significativos en la dindmica de todo el sector educativo, lo que implica
modificar los mecanismos de desempefio de los que estan en condiciones
«de actuar», y por lo tanto de llenar de significado una reforma, esto es,
los docentes.

En términos generales podemos afirmar que las reformas
educativas que se impulsaron en la region a finales del siglo xx se
caracterizaron por un reemplazo de la concepcién nacionalista de la
educacioén que habia sido sostenida por el Estado desarrollista (ahora
conocido como Estado benevolente)’, por otra que parte de un Estado
liberal que funcionade acuerdocon lasreglas del mercado, considerando
de diversas formas que la educacién debe incluir elementos de ofertay

7 Este es un debate «reprimido» (en forma inconsciente) en la region. Existe
litera uraguenoest raevi denci asndl ti pl esdel ananeraconod | | anadodi scur so cepalino
fue el espacio donde se conformé la Teoria Desarrollista que fue aceptada por los Estados
latinoamericanos, en el cual se asumia unavinculacién entre crecimiento de laeducacion
superior y desarrollo nacional, parad6jicamente apoyado en la teoria del capital humano.
A partir de la crisis econdmica, se instaura en la regién una perspectiva fondomonetarista
qgue impone el ajuste estructural. Este ajuste, entre otras cosas, exige disminuir los gastos
del Estado en el sector servicios. La década pérdida —Ila de los ochenta— signific6 una
dréstica reduccidn del gasto educativo.
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de demanda. De igual manera, se puede reconocer el desarrollo de una
estrategia relativamente comin para iniciar la reforma, que parte de un
reconocimiento de la crisis interna del sistema educativo y de la necesi-
dad de realizar cambios a partir de los requerimientos que emanan del
proceso de mundializacién. Asi se identifican una serie de problemas
vinculados con la «falta de calidad de |la educacién», tales como altos
indices de repeticién, menor dominio de aprendizajes que muestran los
estudiantes, falta de renovacion de los métodos de ensefianza. En
ocasiones esta situacién es documentada por diversos estudios naciona-
les e internacionales®.

En cuantoalos factores externos de lareforma, estos surgen del
cambio de concepcién de laeducacién que difundieron diversos organis-
mos internacionales. En 1990 el Banco Mundial publicé un estudio
sobre laeducacién basicatitulado Laeducacién primaria. Documento de
Politica, que constituye un referente de algunas tematicas, entre las que
destacan la necesidad de revisar los libros de texto, la propuesta de evitar
incrementos salariales a los docentes que no estuvieran vinculados a un
analisis de sus resultados, la justificacion para establecer un proyecto
escolar, la propuesta de descentralizar el sistema.

Por otra parte, la UNESCO ha jugado en los Gltimos 50 afios un
papel relevante en el analisis y comparacion de los sistemas educativos.
Eso llevé a este organismo a promover reuniones internacionales de
ministros de educacion® con la finalidad de acordar, en el marco de un
ampliorespetoalas caracteristicas de cada pais, un conjunto de medidas
que tendieran a incrementar la escolaridad, ofreciendo en particular el
servicio de educacion primaria al 100 por ciento del grupo de edad

8De los internacionales quiza los que mas impacto tuvieron en laregion fueron:
UNESCO-CEPAL (1992): Educaciényconocimiento: ejes de latransformacion productiva
con equidad. Santiago de Chile. Banco Mundial (1992): Educacién primaria. Documento
de Politica. Washington. Wolff L., Schiefelbein, E., Valenzuela, J. (1994): Mejoramientode
la calidad de la educacién primaria en América Latina y el Caribe. Documento para la
discusiéon del Banco Mundial nim. 257/s. Washington.En el caso de los nacionales se puede
mencionar Guevara, G. (comp.) (1992): La catastrofe silenciosa. México. Fondode Cultura
Econémica.

° El caso mas significativo para la region fue la conformacion del llamado
Proyecto Principal de Educacién paraAmérica Latinayel Caribe, producido comoresultado
del acuerdo de lareunién de ministros realizada en México en 1984,y cuyo informe final,
a 20 afios del mismo, ha sido presentado en la Gltima reunion de este Proyecto realizada
en Cochabamba, Bolivia. Cfr. UNESCO (2001): Balance de los 20 afios del Proyecto
Principal de Educacién en América Latinay el Caribe. Santiagode Chile. UNESCO-OREALC.
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correspondiente. Después, a mediados de los ochenta, en los documentos
de la organizacion se empez6 a sefialar la necesidad de acompafiar el
crecimiento del sistema con la calidad del servicio ofrecido.

El Banco Intercamericano de Desarrollo (BID) también ha
enfocado sus acciones a la educacién. En el documento La educacién
como catal i zador del progreso (abril 1998), indica: «La educacion es
percibida cada vez mas, y con razén, como un elemento vital para el
desarrollo econdmico, la reduccién de la pobreza y la disminucion de las
desigualdades en el ingreso [...] cada vez mas la educacion esta siendo
percibida como el principal catalizador del desarrollo». La participacion
del Banco se ha desplazado del apoyo a la construccién e infraestructura
a una mayor preocupacion por el mejoramiento de la calidad, y al apoyo
de la supervision y la descentralizacién. Sobre todo se han apoyado
préstamos paraeducacion primaria, pero a partirde 1997 las cantidades
destinadas a educacién secundaria y vocacional representaron mas del
80 por cientode los préstamos del afio. Basicamente el BID ha promovido
cinco aspectos: a) instituciones, incentivos y rendicion de cuentas; b)
informacidn cuantitativa, estadisticas del sistema, productos y resulta-
dos; c) maestros considerados como quienes ponen en practica las
innovaciones en el aula, entre cuyos aspectos destaca el apoyo a la
capacitacién (en la actualidad, uno de cada cinco maestros de la regién
ha recibido o se espera que reciba capacitacion financiada por el BID);
d) tecnologia de la informacidn; e) financiamiento.

Ciertamente, y esto hay que tenerlo presente, lamundializacién
de los conceptos y categorias para analizar la educacion es el resultado
del siglo que concluyé, y en este proceso tuvieron un papel activo que se
acentué a raiz de las crisis econémicas. Pero ellos no son los (nicos
responsables de lo que acontece en los paises, pues sus exposiciones
requieren de una recepcién interna y de técnicos y especialistas que
traduzcan los planteamientos generales a situaciones locales. Cierta-
mente es valioso el sefialamiento que al respecto realiza Coraggio'°
cuando expresa que existe un deslumbramiento y una complicidad de
algunos «técnicos nacionales» hacia las propuestas de los organismos
internacionales, y sobre todo una dificultad para proponer alternativas

0 Coraggio, J. (1993) Economiayeducacion en América Latina. Notas para una
agenda de los 90. Santiago de Chile, CEAAL (Consejode Educacién de Adultos de América
Latina).
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que muestren un nivel de integracién y de estructuracién como el que se
desprende de tales organismos. Varios autores han planteado en América
Latina que en la actualidad los especialistas y los actores de educacién
toman alguna de estas dos posiciones: asumir las propuestas como las
Unicas viables, o rechazarlas tajantemente y regresar a los proyectos
educativos de los afios cincuenta o sesenta. No existe, sobre todo en el
grupo de especialistas e investigadores, una sélida discusién sobre la
construcciéon de una via de modernizacién que recupere elementos
nacionalistas, desarrollistas y del Estado de bienestar que permita
ofrecer una alternativa consistente, coherente y que signifique asumir
elementos ineludibles de la modernizacion.

Por otra parte, debemos reconocer que laeducacién comparada
surgid a partir de la estructuracion de los sistemas educativos a fines del
siglo xix!!. Los primeros estudios comparados tenian precisamente la
finalidad de cotejar el funcionamiento de laeducacién basica en diversos
paises de Europa. Estos estudios recibieron un impulso particular
cuandoseconform6 | aUNESCO, que haimpulsado las investigaciones de
caracter comparativo con la finalidad de proveer de informacién sobre el
funcionamiento de los sistemas educativos en los distintos paises. A la
larga, como parte del proceso de modernizacién, los sistemas educativos
han tendido a contener elementos homologables entre si. Finalmente,
bajo la 6ptica de la calidad, se han impulsado estudios de «<medicién de
la calidad» cuya meta es realizar un parangoéon entre los resultados
educativos de diferentes paises.

En esta multiplicidad de elementos internos y externos cada
pais de la regién ha venido conformando un proyecto de reforma
educativa que ciertamente tiene un conjunto de tematicas comunes tales
como descentralizacién de la educacién, establecimiento de un sistema
de exdmenes para valorar los resultados de la accién educativa, y un
conjunto de especificidades que se vinculan con las particularidades de
cada pais, v. gr.: la municipalizacién de la educacién en Argentina, que
bajo la légica de conceder mayor libertad a cada gobierno local para
definir elementos y contenidos del proyecto educativo, también significa
un desentendimiento del gobierno federal para proporcionar el

11 Cfr. Pedro, F.: «Conceptos alternativos y debates teérico-metodolégicos en
educacién comparada: una panoramica introductoria», en Scriewer, J., Pedro6, F. (eds.)
(1993): Manual de educaciéon comparada, Barcelona, Promocién y Publicaciones
Universitarias, p. 21.
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financimiento alaeducacidn (discursivamente se dejaen manos de cada
gobierno local la «libertad» de incrementar el presupuesto educativo de
acuerdo con la prioridad que conceda al sector educativo, cuando de
hechotodos los gobiernos, federal y local, se encuentran inmersos en una
enorme crisis fiscal); o bien el caso chileno, en el que se han generalizado
los examenes de rendimiento de los estudiantes y se ha impulsado un
financiamiento al rendimiento, lo cual ha llevado a cerrar escuelas
plblicas y a apoyar con recursos fiscales el funcionamiento de escuelas
privadas. En el caso mexicano se puede identificar una descentralizacion
(federalizacion) que conserva el manejo central de los contenidos y de la
evaluacién del sistema, y un acercamiento de sistemas de evaluacion del
desempefio docente que lo asemejen a los de certificacion profesional
que existen en los Estados Unidos; o bien el caso salvadorefio, donde los
padres de familia se involucran de tal forma en la escuela que juegan un
papel decisivo en la recontratacién del docente para el siguiente ciclo
escolar. Todo ello nos habla de elementos comunes y de singularidades
como elementos que caracterizan la reforma educativa en América
Latina.

Por otra parte, resulta interesante tomar en cuenta la tipologia
quesugieren Carnoyy de Moura para analizar las reformas educativas que
se han impulsado en América Latina. De esta manera, se pueden
identificar las impulsadas por el financiamiento, por la competitividad y
por la equidad!?. Las reformas impulsadas por el financiamiento surgen
de la necesidad de «reducir los presupuestos del sector publico»; son el
resultado de una crisis econdmica que obligd a los paises de la region a
encontrar una forma de disminuir el gasto en educacién. Segln estos
autores, se encuentran comprimidas por la necesidad de lograr un
incremento simultaneo en la matricula. Por su parte, las reformas
impulsadas por la competitividad son una respuesta al proceso de
mundializacion; parten de la necesidad de incrementar «el rendimiento
educacional y las habilidades laborales en formas nuevas y méas produc-
tivas, con el objeto de preparar capital humano de mas calidad»!2 para
lograr una mayor competitividad en el escenario mundial. Finalmente,

12 Se trata del documento «Para estructurar la discusién del Seminario
organizado por el BID». Carnoy, M; de Moura, C. (1997) «;Qué rumbo debe tomar el
mejoramientode laeducaciénen América Latina?», en Seminariosobre reformaeducativa.
Washington, Banco Interamericano de Desarrollo, p. 11.

13 Carnoy, de Moura, op cit, p. 11.
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las reformas impulsadas por la equidad «trataron de modificar la funcién
politica de la educacion como fuente de movilidad social»!4.

Ciertamente los autores expresan que estos tres componentes
de alguna manera se encuentran en las reformas, y ciertamente se puede

Reforma educativa: el caso peruano

No todas las reformas educativas han tenido éxito. Por
ejemplo, en el caso de Perien 1992, se intenté aplicar una
reforma que buscaba modificar la relacién entre el Estado y
los servicios educativos publicos. Se pretendié sustituir al
Ministerio de Educacién por un Consejo Municipal de Edu-
cacién, mientras el Estado modificaria la forma de
financi ami ent o por un si stema de vouchers en funcién del
namero de asistentes regulares a clases, obligando a centros
y programas a gestionar recursos adicionales. Ademas, el
Estado podia otorgar un subsidio a los centros de educacién
privada. Quienes han analizado este caso consideran que el
fracaso de la reforma peruana es un ejemplo de vinculacién
en un sentido negativo. La hipétesis de vinculacién sefiala
que una reforma es mas probable que pueda ser adoptada
cuando se vincula en el proceso de negociacién con otra
politica que facilita su implementacion administrativa, que
favorece su percepcion politica o que permite ofrecer com-
pensaciones cruzadas. El gran error de este intento de
reforma peruana fue su asociacién con la privatizacién vy el
recorte fiscal, al entenderse como la pérdida de la gratuidad
y la obligacién de los padres de contribuir a la educacion de
sus hijos, sin importar el nivel socioeconémico. Ademas, se
asocié a un referéndum constitucional ligado a la reeleccién
presidencial y a otros temas. Frente a este escenario los
opositores politicos priorizaron el tema de la reeleccién
antes que el referente al nuevo esquema educativo.

Ortiz de Zeballos, et al. (1999): La economia politica de las reformas

institucionales en el Peru: losee casos de educacion, salud y pensione
, Washington, Documento de trabajO BI

14 Carnoy, de Moura, op cit, p. 11.
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afirmar que si en algun sentido; sin embargo, tal como dichos autores
reconocen, la mayoria de las reformas tiene como intencionalidad real,
oculta en el discurso que las sustenta, la reduccién del gasto educativo,
aunque desde un punto de vista argumental se exprese lo contrario. En
palabras de Carnoy y de Moura «Los reformadores de paises como México
y El Salvador, abrigan todavia la esperanza de que la descentralizacion
predominantemente por razones de financiamiento sera el mecanismo
para mejorar la escuela, economizar recursos publicos o ambas cosas a
la vez»'®. Estarealidad es un pesoen lasreformas que explicael gran valor
gue se concede a los elementos formales de las mismas: incremento de
estudiantes en el sistema, aumento del indice de aprobacién de cursos,
mejoramiento de los libros de texto, aumento de horas en el calendario
escolar, mayor control en el desempefio formal del docente.

Frente a una ausencia muy generalizada de analisis de la
dimension pedagogica del trabajo escolar!®, el mejoramiento docente es
el resultado mecanico de la asistencia a cursos obligatorios, del estable-
cimiento de sistemas «a distancia de formacién» —Ilos centros para
maestros de México— o de la generalizacién de un sistema de exdmenes
para estudiantes!’ y para docentes!®. Basta con aumentar el calendario

15 Carnoy, de Moura, op cit, p. 15.

16 Como observador de la VI Reunién de Ministros de Educacion en el marco del
Proyecto Principal de Educacién en América Latinay el Caribe, realizada en Kingston en
1996, me sorprendi6 la reaccion de varios ministros ante el documento base que se
present6 paraser discutido en esareunion. Este contenia una buenaargumentacién sobre
lanecesidad de que lareformase plasmaraen elementos pedagégicos del trabajo del aula.
Planteando modificar los sistemas de ensefianza «caraacara», varios ministros solicitaron
que se eliminara toda la seccién pedagégica del documento final. Es un claro sintoma de
una concepcién de calidad que pasa sélo por los mecanismos formales.

17 Cadavez se conocen mas las «ingeniosas formas» que los docentes inventan
para enfrentar estos exdmenes. En Chile se «<suspende» en la semana de exdmenes a los
estudiantes que tienen menor rendimiento; en México los maestros de grupos paralelos
intercambian alumnos de mejor rendimiento por otros de menor, antes de que se aplique
elexamenaungrupo; enambos casos se buscaincrementar lacalificacion del grupoescolar
en el examen.

18 En el programa Carrera Magisterial de México —que contiene elementos
tanto de un sistema de pago al mérito como de la préactica de certificacién profesional
estadounidense— los exdmenes que se aplican a los docentes presentan caracteristicas
que merecen ser analizadas: las pruebas fueron construidas por grupos diferentes evitando
que tuvieran contacto entre ellos; su finalidad consistié en que no se pudiera conocer el
contenido total de las mismas; las pruebas no fueron equivalentes; estuvieron integradas
por informacién psicopedagégica y por materias del grado de educacién primaria que
correspondiaacadadocente. Los contenidos de los primeros grados son obviosy de sentido
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escolar y reformar los libros de texto para que los sistemas de trabajo
docente mejoren. Mas aln, resulta significativo que en el plano de la
administracion del sistema educativo se tiendan a emplear cada vez mas

Acciones en relacién con las reformas en algunos paises

Pais Acciones de Reforma Capa(fltamo.n y Incentivos
perfeccionamiento
. Reforma Educativa. Nueva Red Federal de Formacion
Argentina Escuela. Docente Continua
Ley Federal de Educacion
Ley de Reforma Educativa. - G
- Formacién y Capacitacién
Bolivia Programa de Apoyo a la Docente
Reforma Educativa (PRARE)
Ley de Directrices y Bases Educacion Fundamental
Brasil de la Educacién Nacional. Programa de Formacién de y Valorizacién del
Plan Decenal de Educacion |Profesores en Ejercicio 1999 | Magisterio 1998
para Todos
Sistema Nacional de
Proyecto de Mejoramiento Evaluamo[] por .
: Desempefio (colectivo)
. de la calidad de la
Chile e ) 1996.
educacién Bésica y Media . )
(MECE) Premio a la Excelencia
Docente 1997
(individual)
. . Programa de Formacién Programa Nacional de
Colombia Plan el Salto Social Permanente de Docentes Incentivos 1995
Re Mejora de la condicién social,
D P Plan Decenal de Educacién | profesional y econémica de
ominicana
los docentes
Acuerdo Nacional para la
México Modernizacién de la Centros de Docentes Carrera Magisterial
Educacion Basica (ANMEB)
. y Plan Nacional de
Pert Plan Decenal de Educacion Capacitacién Docente 2001
Proyectos de Mejoramiento :
Uruguay Educativo de la Escuela Centros Regionales de
(PME) Profesores

comun. La aplicacién del examen es supervisada por bachilleres habilitados, lo que en la
practica es vivido como una humillacién por los docentes. Los resultados de la prueba no
son confiables, porque a veces se muestran un afio después de que fuera presentada; en
ocasiones s6lo se indica si el maestro obtuvo puntos para calificar en el programa de
estimulos. Finalmente, después de tres afios de aplicarla, «la prueba» se vende a los
docentes que estén dispuestos a pagar por ella. En sintesis, es un instrumento formal que
no da cuenta de la habilidad que el docente tiene para conducir el aprendizaje escolar.
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las teorias de la administracién, y que dicho sistema en su conjuntoy la
organizacidn escolaren particular, noperciban un principioelemental de
laadministracion de empresas: «trabajadores motivados tienen un mejor
rendimiento». Multiples estudios sobre el docente muestran que este
principio basico no se cumple en ellos. Por diversas razones, que no son
solo salariales, los docentes viven con gran insatisfaccidon su condicién
laboral y profesional®.

En otro sentido, las reformas educativas son proyectos cuyos
resultados se observan a mediano plazo?’; por lo tanto, los efectos de las
mismas no son tan inmediatos como el sistema desearia. Teneren cuenta
esta perspectiva es fundamental si observamos que los proyectos de
reforma educativa, en general, han dejado fuera la dimensién pedagégi-
ca, asi como ser creados como instancias que parten de otra concepcion
y de otro trato al docente.

3. SIGNIFICADOS DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS

Hemos afirmado que en América Latina se ha dado un proceso
de reforma de la educacion basica que se ha generalizado en los noventa.
Como otros sistemas —el politico, el econémico— el que se refiere a los
procesos educativos se ha mantenido en movimiento, ya desde la aplica-
cién de politicas sobre algin nivel o aspecto o bien desde los actores,
quienes segln sus circunstancias e intereses idearon, aplicaron o esta-
blecieron modificaciones en sus tareas cotidianas.

Lo que hoy sucede en los sistema educativos de América Latina
es el resultado de un continuo proceso de modificacién del papel de la
educacion en el desarrollo de un pais. Continta estando presente la
consideracion de que la educacién aporta beneficios a cortoy largo plazo
no sélo a los sujetos, sino también al sistema en su conjunto. Aunque las
caracteristicasy énfasis hayan variado, el paradigma desarrollista parece
tenerenalgunos momentos unaclarareferenciaen los discursos oficiales

19 Diaz Barriga, A. (1993): «Los procesos de frustracion en la tarea docente»,
en Tarea docente. Una perspectiva didactica, grupal y psicosocial. México, Nueva Imagen.
Cordié, A. (1998) Malestar en el docente. Buenos Aires, Nueva Vision.

20 Carlson, B. (2000): «;Qué nos ensefian las escuelas sobre la educacion

de los nifios pobres en Chile?» en Revista de la CEPAL, nim. 72. Santiago de Chile,
CEPAL, p. 173.
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en torno a la educacion (seguro que aqui vendrian bien los respectivos
discursos, tanto de organismos internacionales como de secretarios,
ministros y presidentes).

;QUE SIGNIFICADO TIENE ENTONCES LA REFORMA
DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS?

Como uno de los principales significados podria mencionarse
una intencién «refundacional», «reorganizacional> —tema muy signifi-
cativo en lareforma argentina—, cuya direccién consiste en reajustar las
formas y modos en que se piensan las necesidades educativas. Por
ejemp la educacion para todos no significa masificacion del sistema o
ampliacién de la cobertura educativa, al aceptar una amplia gama de
diferenciaciéon de condiciones sociales, culturales e individuales; se
acepta un estilo de meritocracia que ofrece una amplia gama de
posibilidades de ubicacién. Aqui el problema es donde colocar contextos
y capitales culturales a cada uno de los sujetos demandantes de educa-
cién segln sus posibilidades. Seguramente por esa razén el concepto
calidad educativa es tan resbaladizo: depende del lugar, el contexto, las
condiciones, la regién, los sujetos y los intereses.

Esta suerte refundacional ha permitido explicar cémo en cierto
sentido la emergencia de nuevos mecanismos de regulacion, como las
leyes de educacién general?!, configuran acciones que podrian transfor-
mar los sistemas educativos en redes casi irrreconocibles respecto de sus
ancestros??,

Existe una amplia gama de trabajos que se ha destinado a
reflexionar sobre la reforma de los sistemas escolares desde diversas
perspectivas, resaltando tematicas y tendencias. Ademas, varios paises
de laregidon cuentan con seguimientos y estudios de casos. Sin embargo,
también se reconoce que existen pocos que se dediquen a describir y
reflexionar sobre lo que ocurre en el encuentro entre las politicas
establecidas y los actores en la cotidianidad y puesta en practica.
Finalmente, gran parte de las reformas «pasan» o cruzan el trabajo de los

21En Argentina 1993, Brasil 2000, Colombia 1994, Chile 1991, México, 1993,
Paraguay, 1992, Republica Dominicana 1997, Perti 2001.

22 Braslavsky, C., y Cosse, G. (1996): Las actuales reformas educativas en
América Latina: cuatro actores, tres Idgicas y ocho tensiones. Santiago de Chile, PREAL.
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docentes, desde la modificacion de contenidos, libros de texto y organi-
zacién curricular, hasta las que se refieren a la gestiéon y organizacién
escolar, a la incorporacién de nuevos actores o modalidades de forma-
cién, ala actualizacién, permanencia, condiciones laborales, jornada de
trabajo, salario e incentivos.

La descentralizacién de los servicios educativos, la incorpora-
cién de los padres de familia y de la comunidad en las formas de
organizacion y en la toma de decisiones (como en el caso de Nicaragua),
que van desde la distribuciéon de los recursos financieros hasta la
contratacién de docentes, pueden llegar aconsiderarse como indicadores
de latransformacién de la relacién laboral entre los docentesy el Estado,
no s6lo como una ruptura de los sindicatos docentes, sino sobre todo
como el establecimiento de unarelacién que esta llevando a la profesién
docente hacia un mercado mas libre de contratacion.

Modificaciones a las regulaciones docentes: el caso chileno

En Chile la politica hacia el magisterio se ha modificado de
una condicion juridica de empleados publicos regulados por
un estatuto comun, a la «privatizacién» del trabajo docente
al incorporarse a las municipalidades como trabajadores
regidos por la ley laboral comuin, y con condiciones de
empleo que se fijan por negociacién entre el empleador y el
trabajador (sin posibilidades de negociacion colectiva). De
esta forma, el aspecto salarial se modifica de un régimen de
remuneraciones establecido por tabuladores fijos a otro de
extrema heterogeneidad salarial, que después se convirtio
en un régimen mixto basado en una plataforma de remune-
raciones comunes (Remuneracion Basica Minima Nacional)
aseguradas por la ley y reajustadas automaticamente segln
el costodevida, contendenciaaretribuciones seglin calidad
del desempefio.

Garcia-Huidobro, etal. (1999) La Reforma Educacional Chilena, Editorial
Popular, Espafa.

Algunas de las principales tendencias de las reformas sobre el
trabajo docente son: establecimiento de incentivos econémicos, capaci-
tacién y perfeccionamiento (dentro y fuera del servicio), condiciones de
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trabajo e ingreso, acceso a la carrera docente exclusivamente por
concurso publico?®, ampliacién de la carga horaria y actividades de
planificacién.

4. EL DOCENTE Y LAS REFORMAS EDUCATIVAS

La reforma de la educacion es concebida a partir del trabajo de
un conjunto de especialistas —intelligentsia técnica en el sentido de
Gouldner?*— que interpreta las caracteristicas que se derivan de un
proyecto politico general, asi como de las directrices que reciben sobre
el mismo. De igual forma, interpretan las tendencias generales de la
educacion, en particular las que constituyen los elementos centrales de
ladiscusion actual sobre laeducacion, y dan unavision sobre la situacién
actual del sistema educativo —una perspectiva diagnéstica—y sobre los
cambios que requiere para su mejor funcionamiento. Con estos elemen-
tos se conforman las lineas generales de una reforma educativa, dejando
alosdirectoresydocentes del sistema la tarea de apropiarse de la misma,
y también la responsabilidad de instrumentarla.

Mientras no se busque otro modo de elaborar las reformas, en
el que se construya un mecanismo donde los docentes participen de otra
forma en la formulacién de los diagndsticos de la educacion, y en ese
contexto construyan paulatinamente algunos elementos de la reforma,
éstas sélo formaran parte de la estrategia de un grupo de especialistas y
politicos de la educacién. El reto, en este caso, consiste en la forma en
la cual se logran dar al docente los elementos centrales de la reforma,
darle el aulacomo Unicaforma para que esta se conviertaen realidad. Un
reto que adquiere complejidad por la dificultad de establecer un meca-
nismo eficiente que permita que cada docente la asuma, lo que significa
qgue la haga propia. Esta tarea es enorme si atendemos a la magnitud
cuantitativa de los que deben recibir las orientaciones de lareforma (5,1

23 Perd. Centros de Evaluacion para la Contratacién de profesores al servicio
del Estado, ingreso a carrera publica. Proyecto de Reglamento de Ley 27382.

24 Cuando Gouldner hace referencia a dos tipos de intelectuales concibe la
intelligentsiatécnica de esta forma: «Con frecuencia sélo desea que le permita gozar de
sus narcotizantes obsesiones con problemas técnicos, su misién social es revolucionar
continuamente la tecnologia ....» Gouldner, A. (1980) E/ futuro de los intelectuales y el
ascenso de la nueva clase. Madrid, Alianza Editorial, p. 71.
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millones de docentes de educacion basica en América Latina)?®. El
balance de los 20 afios del Proyecto Principal de Educaciéon en América
Latina y el Caribe (2001), considera que si bien la participacién de los
docentes en la definicién de politicas educativas fue escasa durante los
ochentay a pesar de los esfuerzos realizados para generar cambios en su
formaciény por incentivar su trabajo, sigue siendo clave la participacion,
no sélo en su &mbito inmediato de accién, sino en la elaboracién de las
politicas publicas.

La Unica forma de socializar la reforma es generar un amplio
programa de capacitacion, lo cual obliga a la habilitacién de un conside-
rable nimero de personas, que nosiempre logran ni compenetrarse de los
fundamentos de la misma ni transmitir adecuadamente tales principios
a los docentes en servicio. Al mismo tiempo, van perdiendo perspectiva
profesional sobre su propio trabajo, considerando que su tarea es
«aplicar» aquello que a nivel central se establece para el sistema.

Sin embargo, una vez que la reforma se encuentra establecida
surge una especie de desesperacion en los responsables del sistema por
identificar que los docentes no la asumen, no se convierten en elementos
proactivos de ella, sino que en muchas ocasiones la rechazan en su fuero
intimo, actlan externamente como si fueran a operar a partir de ella, pero
en realidad la ignoran, y en ocasiones la contradicen.

De hecho surgen preguntas: ;por qué los docentes no son
actores centrales en las reformas? O bien, ;por qué tienden arechazarlas
oaignorarlas? Ciertamente noencontramos unarespuesta Gnica paradar
cuentadeestasituacion. Unamultiplicidad de factores nos puede ayudar
a tener mejores elementos para una interpretacion de esta situacién.

a) Si partimos de afirmar que lareforma no sélo busca transfor-
mar detalles del funcionamiento escolar, sino que tiene la
intencién de implantar un nuevo paradigma de la educacion,
podemos reconocer que en general los docentes no compar-
ten las tesis centrales de las reformas. En las escuelas
formadoras de docentes se transmite una cosmovision de la
sociedad y de la educacién mucho mas cercana a los valores
y concepciones del Estado nacién, integrada también por

25E|datoesde UNESCOYy correspondea 1997. <http://unescostat.unesco.org>.
(14/02/01).
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componentes de unavision desarrollistadel Estadoy poruna
perspectiva del Estado de bienestar. De esta perspectiva,
que forma parte de lo que podriamos denominar «el curricu-
lo oculto» de las escuelas normales o de los institutos
pedagégicos, se transmite una concepcion del papel y de la
funcionsocial delaeducacién. Los docentes pueden respon-
der a tal cosmovisién, pero no comparten una reforma que
parte de otros presupuestos hacia la educacién. Se resisten
aello, y su resistencia se expresa en negar todo elemento de
bondad al planteamiento que se formula.

En un estudio publicado por la Oficina Regional de la
UNESCO en Santiago de Chile (OREALC)?%, se hacomproba-
do que el maestro, dentrode lainstitucién escolar, desarrolla
su labor con mas énfasis en lo administrativo y social que en
lo técnico-pedagégico. Esta tendencia es méas acentuada en
el area rural que en la urbano-marginal. El hecho de tener
deficientes condiciones materiales y de infraestructura, de
trabajar con mas de un grado, con un ndmero alto de
alumnos, influye para que el maestro tenga que dedicarse a
superar estas deficiencias y los problemas que devienen de
ellas. Las asignaciones diferenciadas entre trabajo rural y
urbano no significan un incentivo para cubrir las necesida-
des de los maestros, ni las dificultades en la capacitacion
sistematica ligada a sus necesidades y experiencias han
repercutido en los proyectos de vida de los sujetos. La
profesidon de maestro, en el caso de Bolivia, va perdiendo
interésy se considera una actividad transitoria hasta encon-
trar otra posibilidad ocupacional o alcanzar otra profesion.

Los docentes que pueden responder a la reforma se encuen-
tran en proceso de formacion —siempre y cuando el ethos
educativo de los centros de formacion de profesores, en
particular aquellos que se encuentran desvinculados de las
universidades tales como las escuelas normales o los institu-
tos pedagdgicos—, pueden tener un replantamiento no sélo
de los contenidos que ensefian, sino de la cosmovisién

2 Subirats, J. y Nogales, |. (1989): Maestros, escuelas, crisis educativa.
Condiciones del trabajo docente en Bolivia. Santiago de Chile, UNESCO-OREALC.
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educativa que tales instituciones transmiten. En todo caso,
enfrentamos el reto de un relevo generacional como posibi-
lidad de disponer de docentes que cuenten con una prepa-
racion en las teorias educativas que construyan sus concep-
tos en las ciencias econdémicas, asi como la conformacién de
un ethos profesional que induzca al docente a otras perspec-
tivas de desarrollo personal.

En otros trabajos?” hemos planteado que las teorias educa-
tivas se han desprendido de relaciones basicas con otros
campos del saber: la filosofia moderna fue la génesis de la
pedagogia en el siglo xix: los trabajos de Herbart y Dilthey son
untestimoniodeello. Enlosalbores del siglo xx, lasociologia
es vista como el paradigma de la educacion; el pensamiento
de Durkheim tiene una notable influenciaen el desarrollo de
los conceptos educativos; este paradigma tiene posterior-
mente una expresién cercana a la teoria de la ciencia y al
positivismo, en donde se desarroll6 el concepto ciencias de
laeducacién. Afinales del siglo xx emerge un nuevo paradig-
ma vinculado con la economia de la educacién. Dicho
paradigma resalta el valor econémico que subyace a todo
acto de formacién del capital humano, por lo que los
estudios del Banco Mundial se encuentran completamente
inscritos en el mismo. Las escuelas formadoras de maestros
asumieron de diversa forma el primero y el segundo
paradigmas, pero los proyectos de la modernizacion se
encuentran entrecruzados por el Gltimo.

b) Los docentes son sujetos que viven la tension que genera un
salario bajo. Existen multiples evidencias de lo que ha
significado la disminucién del poder adquisitivo del salario
docente en la region, en tanto se ha constituido en un factor
que disminuye su motivacién profesional: «Hay un bajo nivel
de satisfacciéon de las maestras tanto por los resultados
académicos de los alumnos, como por los niveles de salarios.
Esto las lleva a buscar una salida del sistema escolar». En
otros momentos, en el mismo estudio, se hace referencia a

27 Diaz Barriga, A.: «Pedagogia-ciencia de la educacién. Paradigmas para
entender lo educativo» en Bartomeu, M.; Juarez, I. Juarez, F.; Santiago, H. (1995): En

nombre de la pedagogia. México, Universidad Pedagégica Nacional. Coleccién Archivos,
pp. 47-66.
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la necesidad de un doble empleo, «a la disminucién del
prestigio profesional y a un circulo vicioso donde el bajo
salario impide reclutar jovenes con buena capacidad para
desemperiarse como docentes»?8, Todo ello, frente a un
discurso que aspira a construir una relacion profesional, se
encuentra en una realidad que los coloca como empleados.
Llevamos mas de diez afios en los que en las declaraciones
internacionales, como las que surgen de reuniones de minis-
tros de educacion o en las nacionales, se plantea que es
necesario dotar al docente de mejores condiciones para el
desempefio de su labor, que hay que elevar el monto de sus
salarios y modificar su sistema de formacién. De hecho el
salario docente es escaso, muy por debajo de las escalas de
las profesiones liberales. Se acerca mas al del obrero que al
del profesional. El docente se enfrenta a una proletarizacién
de su labor. Todo ello aleja su cosmovision de la de un
profesional (mas alla del discurso asumido en esta perspec-
tiva, que juega mas como una justificacion ideolégica o una
racionalizacion) y se acerca a la de un proletario. Su origen
de clase también impulsa esta perspectiva. Todo eso influye
en un comportamiento que desmotiva su trabajo escolar.
Aun visto como trabajador —esto es, utilizando los elemen-
tos béasicos de una visién gerencial—, no cuenta con un
sistema real de incentivos y estimulos que le permitan
mejorar su desempefio.

Finalmente, la reforma misma se encuentra atrapada en la
necesidad del Estado de reducir el gasto social, y, alavez, en
la exigencia de impulsar unareforma que eleve la calidad de
la educacion, lo que entre otras cosas implicaria mejorar
tanto la infraestructura escolar como las condiciones de
trabajo docente. La educacion, de ser una funcién social del
Estado nacional, se convirtié en unacargafiscal, y lareforma
en el instrumento para aligerar dicha carga.

A pesar de que hay un reconocimiento explicito con relacién
a que una de las motivaciones de las reformas educativas se

28Schiefelbein, E.; Braslavsky, C.; Gatti, B,y Farrés, P. (1994): «Las caracteristicas
de laprofesién maestroylacalidad de laeducacionen América Latina», en BoletinProyecto
Principal de Educacién en América Latina y el Caribe, nim. 34. Santiagode Chile, OREALC-
UNESCO, p. 4.
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c)

encuentra vinculada con la reduccion del gasto en educa-
cién, se mantiene un discurso que sostiene que su principal
interés se centra en su mejoramiento.

La disminucién del gasto, por ultimo, se expresa en una
reduccion del salario docente y tiene efectos en su «rendi-
miento» y en la motivacién frente a su trabajo, lo que resulta
muy preocupante, porque existen evidencias de investiga-
cién educativa que muestran que el docente influye directa-
mente en los resultados que pueden mostrar los estudian-
tes?’,

El ideario de la reforma supone otra cosmovisién de la
educacion, donde lo pedagégico esta ausente. La reforma
tiene una serie de componentes implicitos que surgen de
una panomarica de competencia —lo que obliga a los
docentes a asumir una perspectiva de la mundializacion, a
concebir que no s6lo sus estudiantes estan compitiendo con
los de otras escuelas, del pais y del mundo, sino, lo mas
delicado, que él compite en su desempefio con otros docen-
tes en su escuela, pais y mundo— en la que, lejos de asumir
esta perspectiva, acepta una defensa gremial de su situa-
cién. La «ideologia» del normalismo en México, como defen-
sa de un ethos gremial, no es mas que una defensa contra
todas estas competiciones. Defiende formar, educar, tomar
contacto con su alumno, y a la vez se desilusiona del poco
apoyo social, de los medios y de lamisma familiarespecto de
lo que puede aprender un estudiante.

Podemos afirmar que los componentes de la reforma no sélo
se vinculan con los métodos y los contenidos de ensefiar. Es
factible que exista una nueva propuesta de contenidos
dejando intactos los métodos. Estos Gltimos dependen de
otrasvariables que se dejan iguales en el proyecto educativo;
dichasvariables son lasrelacionadas con las «condiciones de
trabajo docente», o sea, con la infraestructura escolar, las
caracteristicas del aula, el mobiliario, los materiales, que se
colocan a disposicion de los alumnos y de los docentes (y en
el caso de existir tales materiales, los ordenamientos admi-

2 Carlson, B., op cit, p. 173.
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nistrativos sobre su uso). Habria que considerar dos elemen-
tos en esta cuestién: la accesibilidad del material, esto es, si
el docente puede recurrir al mismo cuando lo necesita sin
tramites burocraticos, y las consideraciones administrativas
frente al deterioro del propio material. Hay instituciones que
prescriben que si se dafia el material (un video, una compu-
tadora, un mapa) el docente debe pagarlo. Estas disposicio-
nes se convierten en un estimulo a no emplear el material.

Los cambios de contenido pueden ser asumidos por el
docente en virtud de que sobre ellos se valora el aprendizaje
de sus alumnos; sin embargo, los fundamentos de tales
cambios no siempre son comprendidos. Mas dificil es hablar
de la existencia de cambios de metodologia, cuando la
generalidad de las reformas no se ha preocupado por ellos.
Mas aln, cuando las técnicas de medicién de la calidad
impulsan al docente a «procurar» los procesos que garanti-
cen la eficiencia de resultados, frente a aquellos que bus-
quen desarrollar procesos.

En este contexto el docente no asume ni el nuevo «debe ser»
de laeducacion, ni necesariamente logra mejorar su desem- m
pefio docente.

d) La reforma no cambia los mecanimos y procesos del funcio-
namiento escolar. La reforma modifica libros, establece
nuevos sistemas de regulacion del trabajo académico (eva-
luacién de docentes y de estudiantes), incorpora una nueva
cosmovision de la educacién, pero no esta concebida para
modificar la «institucién escuela», sus mecanicas de funcio-
namiento, sus estructuras organizacionales.

Asi, las nuevas ideas de la reforma tienen que amoldarse a
un funcionamiento escolar con rutinas muy establecidas,
que a la larga terminan por impedir que la reforma camine
hacia nuevos derroteros.

La estructura escolar es fundamental porque puede ser
concebida para encasillar el trabajo educativo, para respon-
der a los planteamientos y necesidades de la organizacion
formal del sistema; en muchas ocasiones puede estar orien-
tada a que «no pase nada», o bien a buscar en una especie
de continuo escolar que la dindmica cotidiana no se altere.
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Esa estructura puede ser concebida como un espacio orien-
tado hacia la dimensién pedagégica de una reforma, hacia
un trabajo educativo donde lo basico son los procesos de
desarrollo, de aprendizaje y de formacién personal de los
estudiantes. Sin embargo, es facil observar que las reformas
educativas olvidan sencillamente la estructura escolar.

9. AMANERA DE CIERRE

Hemos visto que mejorar la calidad de la educaciéon debe
significar modificar los sistemas de ensefianza, contar con diversos
materiales de apoyo a la labor escolar, modificar la cosmovision que tiene
el docente sobre su trabajo (profesionalizar la imagen que tiene de si
mismo, asi como las condiciones objetivas donde desempefia su labor),
lo que significa modificar también sus percepciones econdémicas. Hemos
dicho que es importante establecer un mecanismo que permita a los
docentes participar de otra manera en la conformacién de las reformas,
su tarea no puede quedar reducida a apropiarse de ellas.

También hemos mencionado lo que puede ser un conjunto de
puntos criticos de lareforma como la asuncién de otra cosmovisidn sobre
la educacién, en la cual el docente no fue formado, y que ademas es
opuesta a la que comparte, sefialando la ausencia de una dimensién
pedagégica de la misma. Las reformas quedan presionadas por un
conjunto de mecanismos formales —los sistemas de examenes, el
incremento de dias de clase— que son considerados como los que
pueden elevar la calidad por si mismos. De igual forma, indicamos que
la reforma deja intacto un conjunto de estructuras institucionales (no
modifica la institucién escolar, no cambia las practicas y rutinas escola-
res, no crea otras condiciones para el desempefio docente).

No puede dejar de mencionarse la contradiccién que existe
entre buscar elevar la calidad de la educacién, y al mismo tiempo
promover reformas comprimidas por una reduccién del gasto en educa-
cion.

Es necesario hacer notar, a su vez, que, dentro de un conjunto
de lineas generales, las reformas de la educacion basica operan como un
mosaico de propuestas: en algunos paises se avanza mas en unos temas,
mientras que en otros el énfasis se hace sobre otros aspectos.
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Por todo ello, afirmamos al inicio de nuestro trabajo que el
docente no se identifica con los fundamentos de las mismas, y por tal
razén no puede operar en funcién de ellas. Las reformas educativas son
proyectos cuyos resultados sélo se percibiran a mediano plazo, por lo que
es necesario no sélo atender a la responsabilidad de establecer una
reforma —ciertamente necesaria— de la educacién, sino construir la
mejor reforma posible, que por fuerza tiene que pasar por ejes olvidados,
como establecer desde su concepcién un mecanismo que garantice que
los docentes son parte de la misma, que los docentes comparten sus
postulados.
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