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En la segunda mitad del siglo XX, mas de cien paises nuevos han emergido en Africa,
Asia, América Latina Europa y Asia central. Muchos son los que, con grandes dis-
paridades, han promulgado nuevas constituciones que garantizan las libertades indi-
viduales, promovido organizaciones econémicas y sociales privadas, legalizado la
propiedad privada, fomentado la empresa privada y las nuevas relaciones politicas
y comerciales con organizaciones internacionales y paises extranjeros. Muchos han
garantizado la libertad de culto, la libertad de movimientos tanto dentro como fuera
del pais de origen, la participacion en el debate politico y la libre eleccion de los
gobernantes.

Ahora bien, estas libertades no siempre se han entendido debidamente ni ha
bastado su formulacién para hacerlas efectivas en la prictica. La novedad de los
principios democraticos ha obstaculizado su funcionamiento en la creacién de una
auténtica politica nacional, a causa de las tensiones histdricas que han surgido entre
grupos étnicos, religiosos o lingiiisticos. La incompatibilidad entre las instituciones
legislativas y el rapido aumento de la desigualdad de la renta, la propiedad y el poder
econémico han provocado también nuevas tensiones. Algunos paises han tenido
que afrontar los retos de la delincuencia a gran escala, la corrupcién piblica y la
pérdida de la legitimidad de las instituciones publicas. Los mecanismos de adjudi-
cacién, los funcionarios de la policia y las fuerzas de seguridad, los tribunales y las
propias leyes no han sido capaces de adaptarse al ritmo que imponian las necesi-
dades cambiantes del medio. Ademas, los medios de comunicacién y los funciona-
rios locales elegidos han demostrado en ocasiones ignorar en qué consistian sus nue-
vas funciones, desconocer las tradiciones democriticas, carecer del suficiente pro-
fesionalismo para juzgar con imparcialidad y caer con facilidad en la corrupcion,
todo lo cual ha desembocado a menudo en un aumento de las tensiones sociales.

Cabe preguntarse si los mecanismos de la educacién pueden reducir las ten-
siones sociales y mejorar la cohesion social. ¢Qué experiencia se tiene hoy de la uti-
lidad social de los mecanismos de la educacién? En este articulo se exponen y sin-
tetizan experiencias recientes de Africa, Asia, América Latina, Europa y Asia Central
en su intento de conseguir una mayor cohesidn social y, por ende, el desarrollo eco-
némico. Al final se resumen brevemente las tres conclusiones.

La primera de ellas es que la funcién que cumple la educacion en la cohesion
social constituye el niicleo del sistema educativo de todas las naciones y es uno de los
principales motivos por el que éstas invierten en la educacién publica. La segunda es
que algunos sistemas de educacion cumplen esta funcién mejor que otros. De hecho,
tanto puede juzgarse el rendimiento de un determinado sistema escolar por lo que
aporta a la cohesién social como por el logro de sus objetivos didacticos. La terce-
ra conclusién es que los objetivos y los problemas que plantea la cohesién social no
son los mismos en todo el mundo. En algunos paises, el problema bésico es la iden-
tidad étnica, mientras que la corrupcion piblica o la delincuencia es el problema
por antonomasia en otros. Ahora bien, al margen del interés que suscite la cohesién
social en las distintas regiones, hay indiscutiblemente un elemento comun a todas: los
paises que afrontan tendencias separatistas utilizan la educacién publica para con-
trarrestarlas.
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Africa subsahariana

Los paises de Africa subsahariana han sufrido desde la independencia un sinfin de
regimenes dictatoriales. Estos se han ido reduciendo en los tdltimos afios, y los avan-
ces hacia la democracia han ido acompafiados de un cierto auge de la sociedad civil.
Aparte de ello, se ha producido en los altimos decenios un claro retroceso econé-
mico que ha desbaratado los programas de las instituciones publicas. Se pueden dis-
tinguir cuatro formas distintas de plantearse la construccion de la nacién.

El desarrollo de una nacionalidad comiin en el respeto de las lenguas y culturas
minoritarias. Nigeria tiene mas de 90 millones de habitantes, 250 grupos étnicos, 400
lenguas y una gran variedad de religiones. Es independiente desde 1960; en 1967 esta-
116 una guerra civil, y desde entonces ha habido disturbios civiles periédicos. En la
politica nacional de educacién figura la unificacién como uno de los objetivos basi-
cos. Mds de 10 millones de personas hablan hausa, igbo y yoruba, pero la lengua
nacional oficial es el inglés. El plan de educacion primaria general empezo en 1976.
Con miras a forjar la unidad nacional, el curriculo se centra en cuestiones globales,
no locales, cultiva el nacionalismo y, a la vez, la importancia y el valor de la diversidad.

El desarrollo rapido de una nueva cultura tnica, resultante de la sintesis de los
grupos existentes. Este enfoque, que es el que se adoptd en Chad, Ghana,
Mozambique y la Repiablica Unida de Tanzania, otorga a la educacidn una funcién
primordial en la creacion de una conciencia nacional, con empleo de una lengua de
ensefianza central y unos libros de texto y curriculos impuestos desde el centro. El
Frente de Liberaciéon de Mozambique (FRELIMO), por ejemplo, adopté una estra-
tegia de fusidn, centrando la politica de educacién en temas globales y nacionales.
Se impusieron curriculos y libros de texto a nivel central y se adopté como lengua de
ensefianza el portugués. Segiin los criticos, este enfoque subestimaba la compleji-
dad de la realidad sociocultural mozambiquefia (Cross y Mkwanazi-Twala, 1998,
pdg. 230). El concepto era estitico y no tenia en cuenta la diversidad cultural.

El desarrollo progresivo de una cultura nacional, centrada en la expansién de
la infraestructura educativa. El gobierno de Zimbabwe, por ejemplo, ha preferido
abordar los aspectos cualitativos del sector educativo {objetivos de la educacién,
programa obligatorio comiin y metodologias) a un ritmo mucho mas lento, més fle-
xible y sin intervencion estatal directa. Aunque el sistema escolar ha experimentado
una expansion extraordinaria, subsisten las diferencias urbano/rural. Los nuevos
libros de texto dan preferencia a los relatos “que reafirman la dignidad y el orgullo
africanos, el rico patrimonio de la historia precolonial y la opresién de la era colo-
nial” (Cross y Mkwanazi-Twala, 1998, pig. 25). No obstante, no hay en este enfo-
que “estrategias positivas y proactivas para terminar con los desequilibrios a esca-
la nacional” (ibid., pdg. 26). Subsisten los obsticulos para acceder a la educacién.

El desarrollo de la unidad dentro de la diversidad. En Sudifrica, lo primordial
es forjar la unidad nacional sin merma de la diversidad. El enfoque de la diversidad
no es meramente aditivo, es decir, no se limita a afnadir unidades o lecciones sobre
los diferentes grupos étnicos, sino transformativo, con la finalidad de cuestionar y
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transformar los “canones, premisas y finalidades subyacentes en el curriculo” (Nkomo,
1998, pag. 139). Este enfoque se basa en el supuesto de que “las actitudes y con-
ductas basadas en prejuicios, aprendidas por medio de una cultura socialmente cons-
truida, tienen que ser forzosamente eliminadas y reconstruidas a lo largo del pro-
ceso de la educacién multicultural” (ibid., pag. 141). El énfasis no se pone aqui
tanto en la creacién de una nacién como de una “conciencia civica hecha de con-
ceptos universales o ideales comunes genéricos que sean unificadores y a los que
todos los ciudadanos puedan suscribir” (ibid., pag. 142). En Sudafrica se discute si
el programa obligatorio comiin, fundamental para alcanzar este objetivo, se debe
elaborar por medio de una consulta democritica con todos los distritos electorales
o si debe imponerlo el Gobierno. La meta final es la creacién de una conciencia civi-
ca que “fomente un sentimiento de ciudadania comuin, con valores genéricos, pero
complaciente y tolerante con respecto a otras identidades (ibid. pag. 144).

En el caso de Sudafrica, el intento de reconciliar la unidad nacional con la
diversidad cultural se ve dificultada por la presencia de minorias étnicas y lingiisti-
cas, las aspiraciones regionales de autonomia e identidad cultural, la influencia de los
migrantes y el conflicto socioeconémico (Cross y Mkwanazi-Twala, 1998, pag. 30).

LA EDUCACION Y LA COHESION SOCIAL

La lengua de ensefianza. La rivalidad étnica ha impedido con frecuencia el uso de
una sola lengua indigena, por lo que muchos paises han optado por el inglés, el fran-
cés, el portugués o el espafiol como lengua de ensefianza. Otros han escogido algu-
nas lenguas locales para los primeros afios de escolaridad, con la idea de hacer mas
tarde una transicién m4s suave a una lengua nacional. Somalia y la Repiblica Unida
de Tanzania escogieron lenguas locales para estimular la integracion nacional, pese
a que ninguna de esas lenguas se habian utilizado antes en la educacién superior.
Sudifrica escogié el inglés en vez del afrikaan. En Namibia, al producirse la inde-
pendencia en 1990, sélo hablaba inglés el 5% de la poblacién; no obstante, se adop-
t6 esta lengua como oficial con el propésito de “unir a todos los namibios, de todas
las razas, en una entidad nacional” (Lemmer, 1998, pig. 310). Sin embargo, la
mayoria de los profesores namibios no conocen el inglés lo bastante bien como para
que su ensefianza en esta lengua sea efectiva. Ademds, en muchas aulas existe una
situacién de “trilingiie: inglés, afrikaan y la lengua materna. Algunos observadores
temen que se esté creando una nueva élite” (Lemmer, 1998; Datta, 1984). Se dis-
cute si las expectativas que se habian puesto en el inglés como via de movilidad
social, politica y econdmica eran realistas.

En Zimbabwe, donde el 80% de la poblacién habla shona y 15% ndebele, se
adopt6 como lengua oficial el inglés tras la independencia en 1980, aunque el shona
y el ndebele fueron elevadas al rango de lenguas oficiales. En el Africa de habla ingle-
sa, el inglés se considera mayoritariamente como la lengua de la movilidad ascen-
dente, lo que ha ocasionado con frecuencia la sustitucién de una elite racial por una
elite social, pues el uso del inglés beneficia desproporcionadamente a las poblacio-
nes ricas y urbanas.
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Algunas de las ventajas que se esperan de la adopcién de una lengua interna-
cional como lengua de ensefanza, y en especial del inglés, son: una familiaridad mas
rapida con los términos y conceptos técnicos, una movilidad profesional ascenden-
te, una mejor construccién de la nacién, una cooperacion internacional y panafricana
mas fdcil y un aumento de la participacién democratica. En los paises que han adop-
tado el inglés, se recurre a simbolos en la educacién para poner de relieve la africa-
nidad y fomentar la unidad nacional en vez de las lenguas indigenas.

ENFOQUES ESTRUCTURALES DE LA COHESION SOCIAL

La igualdad de oportunidades. Algunos paises africanos han hecho experimentos
con instituciones educativas en las que se selecciona por cuotas a los alumnos de las
diferentes regiones (como las Escuelas del Gobierno Federal de Nigeria) o escuelas
secundarias (frecuentes en Africa Occidental y de lengua inglesa). Estas politicas de
seleccion parten de la idea de que poner en contacto a personas de distintos grupos
étnicos, raciales, religiosos o lingiiisticos es util para desarrollar la tolerancia. Algunos
observadores sefialan que la posibilidad de interaccién entre las diversas comuni-
dades étnicas es necesaria, pero no suficiente para la construccién de la nacién. El con-
tenido de la comunicacién es lo que basicamente cuenta (Datta, 1984). Ademads, si
la sociedad en general no fomenta ni acepta la interaccion entre los grupos étnicos,
las politicas educativas tendrdn una repercusién muy limitada. Por ltimo, el relativo
aislamiento de las comunidades de origen puede favorecer actitudes de elitismo y
exacerbar las diferencias derivadas del nivel de educacién. Por otro lado, sin la inter-
accién interregional, las poblaciones mdas desperdigadas en una nacién grande y
variada pueden carecer de la menor oportunidad de entrar en contacto con ningu-
na otra poblacién, ni siquiera en la escuela secundaria.

La ensenanza primaria universal. Son muy frcuentes los programas orientados
a reducir los desequilibrios regionales, étnicos y religiosos en Africa subsahariana
(Lemmer, 1998, pag. 261). Sin embargo, suelen persistir los desequilibrios en los
niveles posteriores a la ensefianza primaria. Las rivalidades politicas, el programa
oculto, la organizacién escolar y la oposicion entre ensefianza formal e informal pue-
den interferir con la funcién aglutinante que cumple la educacién formal. Los curri-
culos oficiales favorecen a veces una orientacién nacional, pero los docentes o los
administradores no siempre la respetan en la practica. No son pocos los paises en los
que el sistema escolar es objeto de disputas regionales o étnicas. En el caso de los
Institutos de Tecnologia Harambee (Kenya), en el decenio de 1970 se inauguraron
doce para atender la demanda de los politicos de nuevos centros en sus propios dis-
tritos. La distribucion de los centros educativos no respondia a ninguna necesidad
real ni a un planeamiento minucioso, sino a los caprichos de los politicos locales. Las
tendencias del empleo, asi como las divergencias de nivel de prosperidad econémica
que existen dentro de los grupos correspondientes y entre los distintos grupos, pue-
den también mermar los efectos de la educacién como fuerza motriz para el cambio.

La administracién, la organizacién y el gobierno de la escuela. Ensefiar las
practicas y relaciones sociales en el aula puede reforzar o desvirtuar el contenido de
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la ensefanza. En muchos paises africanos, la clase esta jerarquicamente estructura-
da por lo que respecta a la distribucién del espacio y a la comunicacion. La mayo-
ria de las escuelas africanas conservan una estructura jerarquica tradicional de la
autoridad y no tienen una estructura participativa y democratica. A veces hay un
gran contraste entre los objetivos democraticos y el ambiente de la clase. En la prac-
tica, las directivas del propio Ministerio de Educacién, que apenas dan cabida a la
responsabilidad de los profesionales, pueden reforzar actitudes y conductas en abier-
ta oposicién con el contenido de los programas de educacion civica.

La funcién del maestro en la socializacién politica. Cuando las clases estan orga-
nizadas en torno al docente, los alumnos no pueden tener la necesaria experiencia
de interaccién y adopcién de decisiones que puede prepararlos de manera efectiva
para sus futuras funciones de ciudadanos democraticos y participativos. La adop-
cién por parte del maestro de practicas y modelos democriticos y participativos en la
clase puede contribuir a la formacién de valores democriticos en el alumnado.

América Latina

Por primera vez en su historia, la mayoria de los paises latinoamericanos tienen gobier-
nos elegidos democraticamente, hecho esperanzador en una regién que ha soportado
durante varios decenios una situacién de gran inestabilidad. Por otra parte, en el aspec-
to econémico, ha habido un aumento de la polarizacion social imputable a la trans-
formacién de la economia. La estratificacion social es uno de los principales obstacu-
los para la cohesién social en la region. La violencia social, politica y econémica es
un problema grave, y la delincuencia (en especial el narcotréfico y la corrupcién ins-
titucional) supone una amenaza para los objetivos y metas nacionales.

Resulta mds dificil acabar con estas practicas por la inexperiencia de las insti-
tuciones democraticas de muchos paises de América Latina, que se observa, por
ejemplo, en el practico desconocimiento por parte de los ciudadanos de los privile-
gios y derechos, asi como de las obligaciones y responsabilidades que conlleva la
ciudadania. En el ambito de la educacién, los temas mds importantes en la agenda
regional son las cuestiones relativas a la privatizacién y a la crisis cualitativa.

La mayoria de los paises de América Latina y el Caribe no se encuentran en
las fases iniciales de constituciéon de la nacién. Los debates sobre la cohesion social
y la construccion de la nacion fueron prioritarios en el siglo XIX (y siguieron sién-
dolo en las sociedades revolucionarias de Cuba en el decenio de 1960 y de Nicaragua
en el de 1980), pero hoy el debate gira en torno al desarrollo econémico y a la esta-
bilidad social. Los sistemas educativos de América Latina, aunque son diferentes
entre si, se caracterizan por las desigualdades estructurales, profundamente arrai-
gadas, que existen entre los sistemas privados y los estatales. Esta desigualdad sis-
tematica hace que la gente no crea en la igualdad de oportunidades, que es un pun-
tal necesario para la cohesion social. El contraste entre los sistemas educativos pri-
vados destinados a los hijos de los ricos con los sistemas escolares, generalmente de
calidad inferior, para los hijos de los no privilegiados, hace que el sistema escolar
se convierta en un obsticulo para el objetivo de la cohesién social.
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LOS PROBLEMAS DE LA COHESION SOCIAL

En el dmbito de la educacidn, las desigualdades se hacen mas evidentes entre las
poblaciones urbanas y las rurales (que a veces se corresponden con diferencias lin-
giiisticas y culturales) y dentro de los grupos urbanos, entre las clases sociales y eco-
némicas.

Una estructura de desigualdad da origen a identidades distintas, lo que supo-
ne un obstaculo para crear un sentimiento unificado de identidad nacional, pues las
elites pueden ser muy diferentes de las masas en su compromiso politico con la
nacién y en su relacién psicoldgica con ésta. En este contexto, el sistema de selec-
cién de elites para los puestos dirigentes incide directamente en la identidad nacio-
nal. Por un lado, como sefiala Albornoz, “ofrece una continuidad, eficiencia y esta-
bilidad considerables, pero la corrupcién y el trafico de influencias, que invaden
todo el sistema, minan la confianza del ptblico”. Del mismo modo, el sistema mar-
ginaliza a los pobres y a las clases medias no privilegiadas, lo que genera una tensién
constante (Albornoz, 1993, pag. 4).

Algunos creen que en América Latina los miembros de las elites de la sociedad
tienen caracteristicas semejantes en toda la region, lo que hace que la cohesién social
se base mas en la nocién de clase que en la de nacién. Segiin Albornoz, por ejem-
plo, la elite latinoamericana

ha desarrollado una cierta homogeneidad. Los hijos de las clases altas tienen un curriculo
mas homogéneo que sus compaiieros de las escuelas pobres incluso dentro del mismo pais.
Venezuela, por ejemplo, tiene dos subsistemas muy diferentes, uno para los ricos y otro para
los pobres, uno administrado por el sector privado y el otro por el Estado (Albornoz, 1993,
pag. 117).

En toda la regién, las escuelas urbanas tienen mas recursos que las rurales, las de
los grupos de renta altos y medios estin mejor equipadas, y en las sociedades mix-
tas desde el punto de vista étnico, las escuelas “blancas” funcionan mejor que las
escuelas para nifios de origenes étnicos mixtos o “puros”. Algunos paises tienen
menos problemas que otros. En Argentina, Chile, Brasil, Costa Rica, Cuba, Guayana,
Jamaica, México y Venezuela, las desigualdades en las escuelas son menos pronun-
ciadas que en Bolivia, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Haiti, Perti y Suriname.

El alejamiento geografico y determinadas orientaciones religiosas o lingiiisti-
cas pueden anular el sentimiento de nacionalidad. Algunas poblaciones indigenas
de zonas muy remotas pueden no tener conciencia de pertenecer a una nacién.

Aunque existe a escala nacional una legislacion para garantizar la igualdad de
acceso a la educacion de las poblaciones indigenas e inmigrantes, su implantacién es
todavia insuficiente. México, con su mezcla de tradiciones espafiolas e indigenas,
ha experimentado una dicotomia entre los derechos escritos y las practicas diarias en
lo referente a las lenguas locales, e incluso en los sitios donde el quechua ha sido
elevado a rango de lengua nacional, como Peri, no se ha conseguido la igualdad de
acceso a la educacién ni a la movilidad social.
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Algunos sefialan que las escuelas latinoamericanas han difundido la ideologia
y cultura de la Nacién-Estado, pero lo han hecho disocidndose ellas mismas de la
sociedad civil y permaneciendo cerradas a la adopcién de decisiones participativas
(Puiggros, 1999). Aunque la mayoria coincide en que las escuelas educan para la
democracia, tanto de forma explicita como a través de una “pedagogia espontdnea
de la democracia™, la educacion civica ha hecho hincapié en los hechos mas que en
las capacidades y valores democraticos (Tenti-Fanfani, 1993, pags. 58-60; Villegas-
Reimers, 1994, pag. 24). Lo normal es que los ministerios de educacién presenten los
cursos de formacién civica bien como asignaturas independientes 0 como un tema
incorporado a otras asignaturas (Tibbitts y Torney-Purta, 1999, pag.13). En un tra-
bajo de investigacién latinoamericano de 1993, se llegaba a la conclusién de que la
forma mas frecuente de impartirla era a través de lecturas tradicionales (ibid., pag.
17). Este curriculo explicito rara vez va acompafado de la promulgacién de idea-
les democraticos en el curriculo oculto (metodologia participativa y una implica-
cién activa de los alumnos en la adopcién de decisiones relativas al aula o a la escue-
la y a la organizacidn de la escuela, en general).

A finales del decenio de 1980 surgi6 otro enfoque alternativo que reclamaba un
nuevo modelo que hiciera hincapié en la construccién de la democracia fomentando
las competencias interactivas y sociales. Los programas de historia empezaron a incor-
porar a las poblaciones indigenas, los inmigrantes, las mujeres, las distintas religiones
y las diferencias regionales, con el objetivo final de reconstruir “imagenes comparti-
das” que son los cimientos de una identidad nacional comin. Por ejemplo, el curri-
culo de la provincia de Rio Negro en Argentina incorpora un curso de historia en el que
los alumnos de los institutos trabajan conjuntamente en un proyecto llamado “Los
adolescentes de aqui y de alla, entonces y ahora”. Su objetivo es descubrir la diversi-
dad de sus origenes e indagar acerca de la diversidad cultural en las generaciones pasa-
das y presentes de argentinos. Al final, los alumnos no sélo adquieren capacidad de
analisis, sino que también “reconstruyen y enriquecen unas imdgenes compartidas que
son la base de la identidad nacional” (Braslavsky, 1993, pag. 48).

La Escuela Nueva polivalente de Colombia es otro modelo de educacién para
la democracia. Creada en 1975, esta siendo implantada en unas 20.000 escuelas
colombianas (Puiggros, 1999, pag. 51). Este enfoque se centra directamente en la
innovacién metodolégica y se orienta al alumno para ensenarle y fomentar en él
actitudes y valores referentes a la adopcion de decisiones y participacién democra-
ticas (Tibbitts y Torney-Purta, 1999, pag. 25). La Escuela Nueva se cre6 para aumen-
tar al maximo la implicacién de los alumnos, ddndoles la oportunidad de adoptar deci-
siones y aportar sus propios conocimientos al entorno. De esta forma, se espera que
los alumnos aprendan la democracia experimentidndola directamente a través de su
participacién en el gobierno del alumnado y en los comités de accion. Los padres y
las comunidades también se implican activamente en el proceso educativo.

Asia

Asia esta formada por una multitud de sociedades diferentes, desde los paises isla-
micos y socialistas a las democracias capitalistas, muchas de las cuales se caracteri-
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zan ademds por un multiculturalismo complejo. Estas circunstancias hacen que la
etnicidad, las lenguas y la religion sean preocupaciones primordiales en el contexto
de la construccién de la nacién y la cohesién social. En general, la mayoria de los
paises de la region han dado prioridad en sus planes educativos o bien a la unidad
nacional o bien al desarrollo econémico y a la preparaciéon de la mano de obra,

ENFOQUES PARA LA CONSTRUCCION DE LA NACION

En las sociedades diversas, como la India, Indonesia y Malasia, se resalta mas la
importancia de la educacion para la construccién y mantenimiento de la unidad
nacional, mientras que en los paises mds homogéneos, como Japén, se destaca la
contribucién de la educacién a la formacién de la mano de obra. Un tercer grupo
de paises, entre los que figuran China y Singapur, han hecho de la cohesién social y
el desarrollo econémico los temas prioritarios de su politica educativa.

La educacién al servicio de la unidad nacional. Malasia ha puesto en practica
un enfoque de la politica educativa propio de una sociedad multirracial: creacién
de una identidad unificada que fomenta el desarrollo de una cultura nacional “basa-
da en las culturas de los grupos étnicos de la regién, incorporando elementos de
otras culturas que se crean convenientes y adecuados, y con el Islam como elemen-
to importante en su formulacién” (Thomas, 1992, pag. 22). La misién fundamen-
tal del sistema educativo del pais es la consecucion de una mayor unidad de todos los
pueblos, de una forma de vida democratica, de una sociedad justa en la que se com-
parta la riqueza, de una consideracién liberal de la diversidad y de una sociedad
moderna orientada hacia la ciencia y la tecnologia, asi como la creencia en Dios y la
lealtad hacia el pafs.

La importancia de la educaciéon moral en el desarrollo de la cohesién nacio-
nal. Para fomentar la cohesion y la unidad nacional, bastantes paises asidticos han
optado por la introduccién de la educaciéon moral, no sélo en los curriculos de la
ensefianza primaria sino también en los de secundaria. En sociedades diversas como
la India, Indonesia y Malasia, los encargados del planeamiento educativo han basa-
do el contenido de los programas de educacién moral en un consenso de la socie-
dad sobre los “valores universales” que trascienden determinadas religiones o etni-
cidades. En ambientes asolados por conflictos entre los grupos debidos a cuestiones
de religién o etnia, es de esperar que esta asignatura, al centrarse en los valores com-
partidos y no en las diferencias, contribuya a crear un sentimiento de identidad
nacional.

El Curriculo Integrado para la Educacion Secundaria, de Malasia, cita 16 valo-
res universales que no entran en conflicto con ninguna de las religiones, culturas o
normas de la sociedad malasia; son los siguientes: compasién/empatia, confianza en
si mismo, humildad/modestia, respeto, amor, justicia, libertad, valor, higiene fisica
y mental, honradez/integridad, diligencia, cooperacién, moderacion, gratitud, racio-
nalidad y tenacidad publica (Hashim, 1996).

Sin embargo, en la practica hay diferencias entre los valores adoptados por los
encargados del planeamiento y la realidad de su implantacién. Por ejemplo, los
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alumnos musulmanes de Malasia son mds proclives a asistir a las clases de educa-
cién isldmica, por lo que las clases de educacién moral estin dedicadas casi exclusi-
vamente a los no musulmanes. La segregacion de los musulmanes con respecto a los
no musulmanes en el drea de la educaciéon moral “no contribuye a mejorar el enten-
dimiento v aprecio de los valores entre las diversas comunidades™ (ibid., pag. 147).
Igualmente, las lenguas distintas del malayo, inglés y arabe se ensefian muy poco y
las no malayas estan representadas en los libros de texto de forma sélo esporadica y
con frecuencia incorrectamente. Un andlisis de los libros de texto mas empleados en
Malasia puso de manifiesto, por ejemplo, que la mayoria de los textos parecen haber
identificado “malasio” con “malayo” y apenas incluyen otros grupos, como chinos,
indios, ciudadanos de Sabah y Sarawak. Asimismo, de los fragmentos analizados,
los que mostraban que los diversos grupos interactuaban unos con otros en el tra-
bajo 0 en W juego eran menos de 15%” (Mukherjee y Khairiah, 1988, pig. 153).

La multiplicidad de lenguas de ensefianza, reto para la cohesion social. Muchos
paises de la regidn estan luchando por encontrar el equilibrio justo para respaldar las
culturas y lenguas de sus poblaciones heterogéneas sin fomentar el separatismo que
pueda derivarse de éstas. Un problema fundamental a este respecto es la lengua de
ensefianza.

En Malasia, por ejemplo, los nifios de las escuelas son segregados a edad tem-
prana, en la ensefianza primaria, porque la mayoria de los nifios chinos y tamiles
asisten a escuelas distintas con el mandarin y el tamil respectivamente como lenguas
de ensefianza (Hashim, 1996, pag. 143). En realidad, los alumnos de los distintos
grupos étnicos no empiezan a tratarse y socializarse hasta la escuela secundaria, lo
que no se puede considerar que fomente la unidad nacional. Si en la experiencia
escolar faltan las oportunidades de discusién y deliberaciéon y de ejercitar la adop-
cién democriética de decisiones, los intentos de forjar una unidad nacional durade-
ra seguiran siendo limitados y superficiales.

China ha optado, tanto en la ensefianza primaria como en la secundaria, por
una férmula de tres lenguas, el hindi, la lengua local y el inglés. No obstante, esta poli-
tica plantea muchos retos. En primer lugar, la comunicacién entre los distintos gru-
pos en una nacién tan enorme puede resultar complicada porque, en realidad, muy
poca gente puede comunicarse en su lengua natal, en hindi y en inglés. Asimismo, la
formula de las tres lenguas no ha sido aceptada universalmente e, incluso donde lo
ha sido, su implantacion ha sido desigual. Ademads, en las zonas en las que se habla
hindi, apenas se ensefian otras lenguas aparte del hindi y el inglés (Singh, 1993).

La existencia de politicas miiltiples para regular la educacion de las minorias de
las sociedades multiculturales, si bien es esperanzadora, no garantiza su adecuada
implantacién. Aparte de esto, hay que estudiar otras consideraciones importantes
sobre los curriculos. ¢Cémo se presentan las relaciones de autoridad o entre superior
y subordinado en los materiales curriculares? ;Qué perfil de interaccién emerge entre
los grupos dominantes y minoritarios? ;Hasta qué punto las politicas aislan a las
minorias étnicas? ¢Existe en los textos un equilibrio entre los valores dominantes y
los valores de las minorias? (Mukherjee y Khairiah, 1988, pag. 162). Los prejuicios
en la representacion son también muy abundantes.
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Los libros de texto y la cohesion nacional. Las nacionalidades “minoritarias”
de China ascienden a 80 millones de personas, es decir, un 8% de la poblacién total.
Como sefiala Bass:

Para la estabilidad y prosperidad de China es de vital importancia que todas sus nacionalidades
se identifiquen con China. Siempre se ha dicho que ésta era la razén politica principal para pro-
mover “la educacion de las minorias” [...] Mientras que los chinos de etnia eran educados para
convertirse en el personal técnico necesario para el desarrollo econémico, el objetivo pri-
mordial de la educacién de las nacionalidades “minoritarias” era fomentar la lealtad politi-
ca hacia China y aumentar la estabilidad en las zonas fronterizas (Bass, 1998, pdg. 10).

En el fondo, el curriculo estd directamente ligado a la “estabilidad” de todo el pais.

Lo que el partido unico de China quiere y necesita es un sistema de educacion
bilingiie capaz de producir personas que sean a la vez “étnicos y expertos”
(Postiglione, 1999, pdg. 124). Mientras que anteriormente la multiplicidad de len-
guas y religiones se interpretaba como una amenaza para la unidad nacional, desde
que empezd el periodo de las “Cuatro Modernizaciones”, se da mucha importan-
cia a las lenguas nacionales de las minorias y a la necesidad de reducir las diferencias
de rendimiento educativo entre las minorias y la etnia han. Pero todavia quedan
muchos problemas: escasean los materiales didéacticos en las lenguas nacionales
minoritarias, sobre todo en ciencias; debido a la multiplicidad de lenguas, los alum-
nos de las diversas minorias étnicas asisten a escuelas distintas, lo que hace que la
segregacion étnica esté muy extendida; los hablantes de las lenguas minoritarias que
no dominan la lengua de la mayoria ven limitadas sus oportunidades profesionales,
etc. (Postiglione, 1999).

Una cuestién clave es la referente a “la funcidn de la escuela con respecto a la
cultura de las minorias a través de la representacion, libros de texto, y nociones de
atraso de algunos grupos minoritarios, como los tibetanos”. (Postiglione, 1999,
pag. 14). La incidencia de la educacién en la identidad étnica y nacional depende
de lo que se ensefie, como se ensefie y como se evalie. La diversidad entre las pobla-
ciones minoritarias de China no parece estar plenamente reflejada en los conteni-
dos de la educacion, aunque en muchas regiones se dé mucha importancia a las len-
guas de las minorias. En el decenio de 1990, ante lo que el gobierno chino inter-
pretaba como un brote del nacionalismo tibetano, se reescribieron los libros de texto
para hacer mucho mis hincapié en la unidad indisoluble del Tibet y China.

En algunos casos, el contenido de los libros de texto se ha considerado como
una contribucién al conflicto civil. Un ejemplo es Sri Lanka.

La poblacién de Sri Lanka esta dividida en muchos grupos, pero los dos mas
extendidos son el sinhalés (74%) y el tamil (18%) que tienen lenguas y religiones
distintas (budismo e hinduismo). La identidad nacional era una cuestién importan-
te en Sri Lanka en el decenio de 1950, como lo es hoy para los nuevos paises de
Europa y de Asia Central. Partiendo de la interpretacion dominante hace cuarenta
afos acerca de los “derechos de las minorias”, las poblaciones escolares de Sri Lanka
fueron segregadas por etnias, igual que todos los libros y materiales didacticos. El con-
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tenido y el tono de la historia del pais fue decidido por el Ministerio de Educaciéon
a escala central. En un estudio publicado afios mds tarde, se puso de manifiesto que
los materiales didacticos distaban mucho de ser iguales y de basarse en un consen-
so entre etnias, tanto por el contenido como por el tono. La imagen histérica domi-
nante que se ofrecia en los primeros libros de texto era la de una “nacién sinhalesa
gloriosa pero con muchos problemas, que se habia tenido que defender reiterada-
mente, tanto ella como sus tradiciones budistas, de los estragos causados por los
invasores tamiles” (Nissan, 1996, pag. 34). En todos los libros de texto sinhaleses apa-
recian diseminados mensajes negativos que transmitian imagenes de los tamiles como
enemigos histéricos. Se escogieron héroes nacionales cuya fama se debia, entre otras
cosas, a sus victorias sobre los tamiles en guerras étnicas. En ningin texto habia
ilustraciones positivas referentes al otro grupo étnico. No habia ningiin intento de
ensefiar la contribucién de los reyes tamiles a la tradicién budista o los vinculos
entre los reinos sinhaleses y los centros budistas de la India. Los textos escritos eran
monoculturales en su contenido, con muy pocas referencias a otros grupos étnicos
(ibid., pag. 36).

Puesto que los textos eran insultantes desde el punto de vista cultural y no
habia ningtin intento de contrarrestar los prejuicios procedentes de fuera de la clase
con ilustraciones y experiencias mds positivas dentro del aula, se puede decir que
las escuelas de Sri Lanka han logrado lo contrario de los objetivos de todos los bue-
nos sistemas publicos de educacién. En lugar de poner los cimientos para la armo-
nia y cooperacion nacionales, que es la razén de ser de la educacién priblica, estaban
sentando las bases intelectuales para el conflicto social y la guerra civil.

Fomentar la cohesion social a través de la homogeneidad: Japon. La “unici-
dad” de la cultura japonesa, la “homogeneidad”™ de los japoneses y el “ser japonés”
son los conceptos mds importantes de la educacion civica, porque se dice que tras-
cienden el sectarismo y tienen una funcién unificadora (McVeigh, 1998, pig. 193).
El “ser japonés” se define en términos étnicos, y la identidad, de acuerdo con los
rasgos fisicos. El valor de la “homogeneidad” japonesa viene reforzado por la inclu-
sién de la lengua japonesa en la educacion moral. Muchas escuelas imparten “el
buen uso del lenguaje” como parte de la educacién moral. Entre los ritos “nacio-
nalizantes” estdn el himno y la bandera nacionales “no oficiales” que el Ministerio
de Educacién en los dltimos afios ha “aconsejado” emplear en los actos escolares, pese
a las objeciones de algunos, que creen que en todo ello se pueden ver reminiscen-
cias del pasado imperial del Japén (ibid., pag. 114).

La organizacién escolar es otro procedimiento para inculcar en los alumnos
japoneses el sentimiento de pertenencia a un grupo y, por extension, a una nacién.
Los alumnos son miembros no sélo de sus cursos, sino también de grupos “forma-
dos verticalmente a través de los diferentes cursos, lo que hace que un alumno esté
mds integrado en la vida de la escuela™ (ébid., pag. 155).

Un elemento primordial para llegar a ser un buen ciudadano es la formacién
moral. Desde 1962, el Ministerio de Educacion de Japon exige que todos los alum-
nos de las escuelas primarias (de 1 a 6 afios) y de las escuelas secundarias elementales
(de 7 a 9 afios) reciban 35 horas de educacién moral al afio. Lo mas importante de
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estas clases es aprender a interactuar mejor con los demds dentro de un grupo. La exi-
gencia se basa en la idea de que autocultivarse debidamente genera la armonia fami-
liar que conduce al gobierno efectivo de la nacién y, en tiltima instancia, del mundo.
Aunque parece que tanto las escuelas japonesas como las americanas inculcan con
éxito los valores morales, los valores escogidos por su relevancia difieren sustan-
cialmente. El sistema americano da mds importancia al respeto al alumno, mientras
que en el sistema japonés lo mds importante es la responsabilidad del alumno (Ban
y Cummings, 1999, pag. 81).

El Ministerio de Educacion también dictamina los 22 valores que deben apren-
der los alumnos de las escuelas primarias y secundarias y que se ordenan en cuatro
categorias, siendo la cuarta: “la relacién con el grupo y la sociedad”. Entre los valo-
res esenciales que se agrupan bajo este epigrafe figura “amar a la nacién cobrando
plena conciencia de lo que significa ser japonés” y “ser consciente de lo que supone
ser japonés en el mundo” (McVeigh, 1998.). La sociedad civil estd involucrada en la
construccién de la nacién y en el mantenimiento de un entorno disciplinado, pre-
decible y controlado que conduce a la consecucién de las metas econémicas.

Europa y Asia Central
EL RETO DE SUPERAR LA HERENCIA RECIBIDA

Una idea muy extendida es que la educacion en el régimen de partido unico era efi-
caz y excelente. Si bien las pruebas de la calidad académica pueden ser discutibles,
estd claro que el sistema educativo en ese régimen era un logro real. El acceso a la
educacion era universal, incluso en las zonas rurales; el analfabetismo en los adul-
tos era practicamente inexistente y la representacion femenina en la educacién supe-
rior, practicamente igual a la masculina. Puesto que las estructuras estaban ya
implantadas al principio de la transicion, ¢podria ocurrir que el sistema perdiera
su eficacia?

El reto educativo de una sociedad abierta. Crear un sistema de educacion efi-
caz y excelente en una sociedad abierta y democritica con pluralidad de partidos
es muy distinto y mucho mds complejo de lo que era con el partido tnico. En Europa
y Asia Central se tiene poca experiencia en atender las nuevas demandas.

Los problemas que plantea el curriculo en las sociedades en transicién se agru-
pan generalmente en tres categorias. En primer lugar esta el aspecto pedagdgico. El
punto principal es que hay que atender a las dificultades de aprendizaje del alum-
no, que son independientes del contenido de la ensefianza. A continuacidn esté el
problema de introducir materias nuevas que no suelen tener precedente en la regién:
la economia occidental, los métodos de contabilidad, la legislacién de derechos civi-
les, la administracion de empresas y cosas de este estilo. La tltima, y con mucho la
mas compleja, es la referente a los cambios que hay que introducir en la ensefianza
de la educacién civica, los estudios sociales y la historia.

El aprendizaje de los alumnos. En el régimen de partido dnico se consideraba
a los alumnos como meros recepticulos de informacién. Pese a la existencia de una
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larga tradicidn liberal local (Ushinsky, Vygotsky y Tolstoi), los soviéticos habian
reducido su pedagogia a unos pocos principios entre los que no se encontraban las
diferencias de los alumnos en cuanto a intereses, motivacidn y orientacién,

Es mas sencillo formular los cambios en la filosofia pedagdgica que introdu-
cirlos en el aula. Estd claro que hay mucho camino que recorrer antes de que los
cambios en el ambito de la filosofia pasen a ser una realidad para los alumnos. No
obstante, los problemas de implantacién en la transicion no tienen por qué ser sig-
nificativamente mdas complejos que en otros sistemas de educacion de todo el mundo.
Y no se deben subestimar los logros alcanzados hasta aqui. La aceptacion general de
la necesidad de pasar de un patrén fijo a tratar a los alumnos en funcién de sus inte-
reses y ritmos de aprendizaje es uno de los mayores logros de la transicién. De todas
formas, cabe pensar que este éxito se debe a que la demanda del cambio en el aspec-
to pedagdgico surgié a escala local y los mecanismos para llevarlo a cabo han sido
de creacién nacional. No se puede decir lo mismo de las otras dos categorias de
problemas.

Las materias nuevas. Administrar una economia por medio de la planificacién
y de un sistema que impone unas politicas sin posibilidad de debate conlleva una
serie de fundamentos intelectuales muy diferentes de los que se necesitan en una
democracia abierta y en una sociedad de mercado. En el régimen de partido unico,
estudiar “economia” equivale a lo que para los occidentales seria seguir un curso
de formacién para la administracién publica. Lo dnico importante era planificar.
Por otra parte, en el régimen de partido unico habia una amplia gama de estudios de
ingenieria, porque la tecnologia se consideraba politicamente “segura” y 1til para la
produccién del Estado.

Actualmente, en la regién de Europa y Asia Central hay ejemplos de conteni-
dos curriculares en muchas de estas nuevas areas de estudio. Sin embargo, los nuevos
programas proceden a veces de un trasplante directo, y con frecuencia imperfecto,
de sus precedentes occidentales y puede ocurrir que se introduzcan en el aula con un
estilo didactico empobrecedor, caracteristico del régimen de partido tinico. Por lo
tanto, un cambio de curriculo no es necesariamente la solucion del problema.

Por otra parte, hay muchos ejemplos de buenos precedentes en los que los nue-
vos curriculos se elaboran especialmente para los alumnos de la regién de Europa y
Asia Central, y con métodos modernos al servicio de los nuevos principios pedagogi-
cos. Un ejemplo es el curriculo de economia elaborado en colaboracion por el SLO
(la organizacién danesa para el curriculo nacional) y la Universidad Estatal de Pedagogia
de Mosci. En él se explica la naturaleza de la economia, y cémo los diversos aspectos
de la economia difieren segin el papel y la funcion de cada uno. Hay capitulos que
obligan a los alumnos a considerar la economia desde distintos puntos de vista: el de
un ciudadano corriente, o un propietario de fincas, un productor, un consumidor, un
participante en un mercado financiero, un asegurador y, por tltimo, un cabeza de
familia con un presupuesto ajustado (Levitsky y van den Broek, 1995).

La educacion civica, los estudios sociales y la historia. El mayor reto educati-
vo en la regién de Europa y Asia Central, y el que mas implicaciones tiene fuera de
ella, es sin duda el de la educacién civica, los estudios sociales y la historia. Ello se
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debe bésicamente a tres razones importantes. La primera es que, de las 20 naciones
que constituyen la regién, no hay ninguna que no sea plurilingiie, pluriétnica o plu-
rirreligiosa.

La segunda es que, aunque la organizacién del sistema escolar no es igual en toda
la regidén, la competencia para elaborar el curriculo corresponde actualmente a
muchas instancias locales. Ya no hay un tnico partido politico que imponga las
mismas materias y los mismos contenidos. Incluso donde hay un curriculo nacio-
nal, como en la Federacién de Rusia, su aplicacién no es estindar. Los maestros en
el aula tienen mas libertad profesional para interpretarlo, organizar los contenidos
y métodos a su manera e insistir donde sea necesario y dependen de las autorida-
des locales. ;Cémo puede un pais fijar unos niveles para toda la nacién y al mismo
tiempo fomentar el control local de curriculo? Un buen método es el que se ha emple-
ado en Hungria.

Los niveles de rendimiento en este pais se inspiran en valores democraticos. Se
han establecido pensando en dar la misma importancia a los intereses personales y
a los comunitarios y en hacer que estos niveles nacionales que contienen las “dreas”
fundamentales, necesarias para todos los ciudadanos, estén equilibrados con una
considerable libertad en la eleccion curricular y pedagdgica, lo que viene a apoyar la
autonomia profesional e institucional. Los niveles nacionales de rendimiento ocu-
pan menos de dos tercios del tiempo lectivo, dejando un tercio de libre disposicién,
segun las preferencias locales en relacién con los objetivos y el contenido. Los obje-
tivos de rendimiento estdn organizados no por materias, sino por areas mds amplias,
lo que permite a las escuelas seleccionar, fijar y agrupar el material de la manera
que crean mas eficaz. Tampoco determinan los objetivos por cursos, sino por etapas,
que hay que haber cumplido al acabar los cursos 6° y 10°, Los maestros tienen que
conocer los materiales didacticos y elegir entre una gran variedad de ellos, producidos
por empresas privadas. Todo ello obliga a un mayor nivel de profesionalidad por
parte-de los maestros que cuando todos los materiales se decidian y enviaban por
la autoridad central (Hungria, Ministerio de Cultura y Educacién, 1996).

La tercera razdn es que las diferencias étnicas, lingtisticas, raciales, nacionales
y religiosas tienen en la regién de Europa y Asia Central unas caracteristicas dis-
tintas que en otras partes del mundo. No esté claro, desde un punto de vista lin-
giiistico, qué se entiende por “nacionalidad” y qué por “etnicidad”. Hasta 1997,
por ejemplo, los ciudadanos rusos llevaban un carné de identidad (un pasaporte
interior) en el que figuraba su “nacionalidad”: buriato, judio, alemdn, kazako, ruso,
etc. Todos eran “ciudadanos rusos” pero con diferentes “nacionalidades”.

Ademds, muchos episodios hist6ricos étnicos y religiosos son desagradables
debido a la tradicién politica especialmente dura de la region. Existen resentimien-
tos en los antiguos paises de partido Ginico, que en general no tienen paralelo en
Occidente, y que dan lugar a complicaciones en la educaciéon (Broxup y Bennigsen,
1983, Broxup, 1992, 1994; Anweiler, 1992; Rywkin, 1990; Kirkwood, 1991;
Karavetz, 1978; Shadrikov, 1993; Wheeler, 1962; Shorish, 1991, 1984).

En los antiguos Estados de partido anico, las minorias estaban obligadas en
muchos casos a cambiar de residencia por razones politicas. Los que hablaban ale-
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mén fueron enviados a Siberia, lejos del frente de la guerra y los que hablaban co-
reano, a Asia Central. Los judios, cosacos, tartaros, buriatos, polacos, georgianos,
y otros muchos, fueron enviados a territorios lejanos y desconocidos. Hasta ahora,
estos pueblos desplazados no tenian verdadera voz ni voto en lo referente al curri-
culo que deseaban ensefiar a los jévenes. Actualmente, en general, tienen voz y voto.
Y lo que es mds importante, apenas hay tradicion institucional de procedimientos
democraticos, como los consejos escolares locales, para poner limitaciones. Enmendar
“viejos errores” por medio del curriculo es una de las primeras demandas de las
autoridades étnicas locales. Habida cuenta de su historia de persecuciones en tan-
tos sitios v desde tantos frentes, no es de extranar que la primera tentacién para las
autoridades étnicas sea enmendar los errores pasados a través del curriculo en las
escuelas publicas, lo que a su vez da origen a nuevos problemas.

Como no existe tradicion de consultas sobre cuestiones relacionadas con el
curriculo y si existe una larga tradicién de imposicion forzosa del curriculo, es natu-
ral que los curriculos nuevos, elaborados localmente, puedan exacerbar tensiones
mis que reducirlas. Un ejemplo de esto es el de Bosnia y Herzegovina, donde el
curriculo se disefié (dentro del mismo pais) por diferentes autoridades étnicas sin
ninguna obligacién de consenso.

Ademas, en los relatos de historia recogidos en los libros de texto, los prejui-
cios étnicos y el odio son evidentes. En un capitulo de un libro bosnio titulado
“Genocidio y limpieza étnica” se puede leer:

Los serbios montenegrinos cometieron horribles crimenes contra las poblaciones no serbias
de Bosnia y Herzegovina y los chetnik nacionales fueron destinados a crear un 4rea étnicamente
limpia en la que sélo pudiera vivir el pueblo serbio. Para llevar esta monstruosa idea a la
préctica, planearon matar o expulsar a cientos de miles de bosnios y croatas. Tenian a su dis-
posicion todo el equipamiento técnico y el armamento de la antigua JNA {...] Los crimina-
les empezaron a llevar a cabo sus planes con la mayor crueldad. El horror recorrid pueblos y
ciudades. Saqueos, violaciones y matanzas [...] gritos y alaridos de la gente que estaba sufrien-
do los horribles suplicios que sufrid el pueblo bosnio [...]. Europa y el resto del mundo no
hicieron nada para impedir que los criminales destruyeran y masacraran a gente inocente
{Heyneman, 2000, de préxima aparicion).

La reflexién de si este texto es adecuado o no, no tiene nada que ver con que los
hechos narrados ocurrieran en la realidad, son dos cuestiones independientes. La
escuela publica trata de conseguir de los futuros ciudadanos una conducta desea-
ble. Por lo tanto, los ciudadanos de todos los grupos étnicos deben sentirse comodos
con el contenido del curriculo de la escuela piiblica. Si uno o mds grupos no se sien-
te comodo, el sistema escolar esta fallando. Este fragmento de un libro bosnio es un
ejemplo de ello. Bosnia necesita una politica de libros de texto con discernimiento para
aprobar los libros que van a usarse en todas las escuelas, de manera que no agudi-
cen los problemas para relacionarse con sus vecinos.

El dilema de la educacién central. En la regiéon de Europa y Asia Central hay
dos principios alternativos, igualmente legitimos, que entran en conflicto uno con
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otro. Uno es la demanda de identidad nacional por parte de las 27 naciones. El pro-
blema es dénde trazar la linea de separacién entre la necesidad de una cultura nacio-
nal y los derechos de las minorias locales. ¢Estaran los intereses de las minorias
mejor protegidos en un pais independiente como Kazakstan de lo que lo estaban
cuando este pais formaba parte de la URSS? Esta pregunta no se refiere sélo a
Kazakstan, sino a toda la regién de Europa y Asia Central en distintos grados.

La otra parte del problema es la referente a los derechos de la mayoria o de la
comunidad nacional. Sus intereses educativos no son menos apremiantes: los kaza-
kos de Kazakstan; los letones de Letonia; los rumanos de Rumania, etc. ¢Hay que pro-
teger a la comunidad nacional de las versiones histéricas extremistas que aparecen
en los curriculos elaborados por las minorias? ;Qué derechos tiene la comunidad
nacional en lo referente al compromiso y la dignidad histérica que las minorias de
su propio pais atribuyen a su cultura nacional? ;Qué proteccién tiene la comuni-
dad nacional ante la posibilidad de que una comunidad minoritaria dentro del mismo
pais fomente la lealtad a otra nacion en la que su grupo étnico sea mas abundante?
El problema de la educacion civica tiene muchos origenes y por lo tanto debe con-
tar con miltiples soluciones. No todas las soluciones se pueden poner bajo el epi-
grafe “derechos de las minorias”. Ninguna de estas convenciones soluciona la otra
cara de la cuestion,

Por otra parte, la comunidad profesional de educadores ha tomado reciente-
mente algunas iniciativas para establecer una serie de modelos internacionales de
educacién civica. Estos inciden directamente en la necesidad de compromiso. En
lugar de intentar fijar los derechos y privilegios de las poblaciones minoritarias, pre-
tenden establecer las obligaciones y responsabilidades de todas las poblaciones, ya
sean mayorias o minorias.

Las directrices internacionales propuestas abarcan niveles de muchos tipos:
niveles referentes al contenido del curriculo (ofreciendo, por ejemplo, diferentes
perspectivas histéricas y distintas opiniones sobre su relevancia actual). Abarcan
una serie de términos para identificar los distintos niveles de pensamiento critico:
ser capaz de identificar un concepto; describirlo; explicarlo; evaluar una postura
sobre él; asumir y/o defender una postura. También abarcan una serie de niveles
para la “participaciéon” en la educacién civica: ser capaz de manejar un conflicto,
llegar a un acuerdo, influir en los demds moderando las opiniones de algunos, etc.
Por 1ltimo, se proponen niveles de terminologia empleada en educacién civica: socie-
dad civil, derechos constitucionales, opinion personal, obligaciones en tanto que
ciudadanos, etc. El resultado de estos componentes supone un precedente internacional
porque por primera vez se fija un nivel internacional de excelencia de curriculo en edu-
cacion civica.

El objetivo de establecer un modelo profesional internacional es crear activa-
mente una serie de principios en funcién de los cuales cada pais y cada autoridad
local responsable del curriculo puede medir su propio curriculo de educacién civica
(Centro de Educacién Civica, 1994; CIVITAS, 1995; Heyneman, 19955, 1995,
2000). Si esta iniciativa tiene éxito, las autoridades nacionales de toda la regién ten-
dran un parametro profesional con el cual podrin exigir responsabilidades a las
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autoridades locales encargadas del curriculo. También es valido a la inversa: las
autoridades encargadas del curriculo local y de grupos minoritarios dispondran de
un baremo internacional gracias al cual podran juzgar hasta qué punto las autoridades
nacionales tienen una visién justa y equilibrada de la historia, los derechos civiles
y las responsabilidades.

Conclusion

No seria justo llegar a la conclusion de que las escuelas, aun siendo eficaces, podran
evitar totalmente la tensién social o a crear ciudadanos responsables. Tampoco seria
justo insinuar que un curriculo, por bien elaborado que esté, serd capaz de reducir
los conflictos internacionales. Lo que si es justo afirmar es que al final del siglo xx
se esta pidiendo a la escuela que cumpla mas o menos la misma funcién que se le
pedia a principios del siglo xvII.

Se le pide que haga de los jovenes ciudadanos responsables, a veces en ambien-
tes en los que los adultos o las instituciones publicas pueden no serlo. Se le pide que
sea un lugar libre de prejuicios cuando la comunidad en general esta llena de ellos.
Y se le pide que cree sentimientos de igualdad cuando los propios sistemas escola-
res estan viviendo situaciones de desigualdad.

¢Qué ensefianza podemos sacar de este panorama de la experiencia regional?
¢Habremos de llegar a la conclusion de que la labor de la escuela no ha de servir
para nada? ;De que tendri un efecto marginal? La respuesta es negativa. No es justo
llegar a la conclusion de que la escuela no estd a la altura requerida. Por otro lado,
¢aumentarian las posibilidades de armonia civil si no hubiera escuelas? ¢Habria mas
probabilidades de que los ciudadanos fueran responsables? ¢Se entenderian mejor
las exigencias economicas? Obviamente, la misién de la escuela es similar en todos
los lugares del mundo, pero no idéntica. En la region de Europa y Asia Central, su
misién consiste en preparar a una nueva generacion para las responsabilidades demo-
craticas e inculcar un sentimiento de nacionalidad superando la nacionalidad étni-
ca. En Africa, es introducir a los ciudadanos de todos los origenes étnicos en sus
instituciones publicas y crear una expectativa comin y razonada para el sector publi-
co. En América Latina es combatir las excesivas distorsiones de los propios siste-
mas escolares, inculcar el sentido de la eficacia en la responsabilidad local y comu-
nitaria y llegar a un consenso sobre la conducta publica legitima. En Asia, la misién
de la escuela es introducir los conceptos democréticos de responsabilidad y trans-
parencia compatibles con la cultura regional. El hecho de que solamente un “tigre”
asiatico tenga un curriculo en el que se define la “corrupcién” indica que un reto
regional importante es combatir el pecado de la omisién.

En general, las escuelas ofrecen a los jovenes una experiencia en educacién
civica necesaria pero insuficiente. Por otra parte, en ningtin momento de la historia
ha habido tanta demanda de conducta y actitudes civicas. El futuro parece alenta-
dor para la eficacia de las escuelas. Los niveles internacionales para la educacién
civica se estan poniendo al dia. Nuevas instituciones y organizaciones se estan inte-
resando por la educacién civica por razones de seguridad y diplomacia internacio-
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nales. Y la propia UNESCO esta en condiciones de ser apreciada por el mundo en
razén de una de sus funciones primarias y tinicas: la de fomentar y evaluar la efica-
cia de la educacién civica en todo el mundo.

En este articulo hemos tratado de discutir la idea de que la educacién publica
volverd a reflexionar sobre sus finalidades en el proximo siglo. Desde nuestro punto
de vista, es claro que la funcién de fomentar el espiritu civico, una de sus funciones
primarias de la educacion publica, seguira siendo una de las mas importantes y apre-
ciadas en el futuro.

Referencias y bibliografia

Albornoz, O. 1993. Education and society in Latin America {Educacién y sociedad en América
Latina]. Pittsburgh, Pennsylvania, University of Pittsburgh Press.

Alexander, N. 1998. Building a new nation: promoting unity and accommodating diversity
[La construccién de una nueva nacién: fomentar la unidad y adaptarse a la diversidad].
En: Cross, M.; Mkwanazi-Twala, Z.; Klein, G., (comps.). Dealing with diversity in
South African education. Kenwyn, Sudifrica, Juta.

Altbach, P. G; Kelly, G. P. 1988. Textbooks in the Third World: policy, content and con-
text [Los libros de texto en el Tercer Mundo: politica, contenido y contexto]. Nueva
York y Londres, Garland Publishing.

Anweiler, O. 1992. Some historical aspects of educational change in the former Soviet Union
[Algunos aspectos histéricos del cambio educacional en la Antigua Unién Soviética).
En: Phillips, D.; Kaser, M., (comps.). Oxford studies in comparative education
(Wallingford, Reino Unido}, n° 2, pags. 29-39. (Niimero especial dedicado a la educa-
cién y el cambio econémico en Europa Oriental y la antigua Unién Soviética.)

Ayittey, G. B. N. 1998. Africa’s failed renaissance [El renacimiento fallido de Africa]. Civnet
journal (civnet.org/journal/journal.htm), vol. 2, n® § septiembre-octubre.

Ban, T.; Cummings, R. 1999. Moral orientations of schoolchildren in the United States
and Japan [Orientaciones morales de los escolares en los Estados Unidos y Japén].
Comparative education review (Chicago, Illinois), vol. 43, n°® 1, febrero,
pags. 86-110.

Banco Mundial 1995. Russia: education in the transition [Rusia: la educacion en la transi-
cién]. Washington, DC, Banco Mundial.

Bass, C. 1998. Education in Tibet: policy and practice since 1950 [La educacién en el Tibet:
politica y practica desde 1950]. Londres, Tibet Information Network y Zed Books.

Bosnia-Herzegovina, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. 1994. Poznavanje priro-
de i drustva [Naturaleza y sociedad]. Sarajevo.

Braslavsky, C. 1993. Una funcién para la escuela: formar sujetos activos en la construccién
de su identidad y de la identidad nacional. E#: Filmus, D., (comp.). Para qué sirve la
escuela. Buenos Aires, TESIS.

Bray, M,; Clarke, P.; Stephens, D. 1998. Education and nation building [La educacién y la cons-
truccién de la nacién]. En: Nwomonoh, J., (comp.). Education and development in
Africa: a contemporary survey, pags. 257-272. San Francisco, Londres y Bethesda,
International Scholars Publications.

Brock, C.; Lawl, H. 1985. Education in Latin America [La educacion en América Latina].
Londres, Croom Helm.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



176 Stephen P. Heyneman y Sanja Todoric-Bebic

Broxup, M. B., (comp.). 1992. The North Caucasus barrier: the Russian advance toward the
Muslim world {La barrera del Cducaso Norte: el avance ruso hacia el mundo musul-
man]. Nueva York, St Martin’s Press.

—. 1994. Islam and atheism in the North Caucasus [El Islam y el ateismo en el Caucaso
Norte]. En: Jones, A., (comp.). Education and society in the new Russia. Armonk,
Nueva York, M.E. Sharpe Publishers.

Broxup, M. B.; Bennigsen, A. 1983. The Islamic threat to the Soviet State [La amenaza isla-
mica al Estado soviético]. Nueva York, St Martin’s Press.

Carnoy, M.; Samoff, J. 1990. Education and social transition in the Third World [La edu-
cacién y la transicién social enel Tercer Mundo]. Princeton, Nueva Jersey, Princeton
University Press.

Centro de Educacién Civica. 1994. National standards for civics and government [Los mode-
los nacionales para la educacién civica y el gobierno]. Calabasas, California, Centro
de Educacion Civica.

CIVITAS. 1995. Strengthening citizenship and civic education, East and West [El fortalecimiento
de la cindadania y la educacién civica, Este y Oeste]. Washington, DC, United States
Information Agency.

Covey, A., et al. 1997. Pupil’s perceptions of Europe [Las percepciones de los alumnos acer-
ca de Europa). Londres, Cassell.

Cremin, L. A. 1976. Public education [La educacion publica]. Nueva York, Basic Books.

Cross, M.; Mkwanazi-Twala, Z. 1998. The dialectic of unity and diversity in education: its
implications for a national curriculum in South Africa [La dialéctica de la unidad y la
diversidad en la educacién: sus implicaciones]. Exn: Cross, M.; Mkwanazi-Twala, Z.;
Klein, G., (comps.). Dealing with diversity in South African education. Kenwyn, Sudafrica,
Juta.

Datta, A. 1984. Education and society [La educacion y la sociedad]. Nueva York, St Martin’s
Press.

De Young, A. ].; Suzhikova, B. De préxima aparicién. Issues in post-Soviet secondary scho-
ol reform: the case of Kazakstan {Los problemas de la reforma de la escuela secunda-
ria postsoviética: el caso del Kazakstan]. International journal of education reform
{Lancaster, Pennsylvania)

De Young, A. J.; Valyayeva, G. 1997. Post-Soviet secondary school reform in Kazahkstan:
the views of the 149 classroom teachers [La reforma de la escuela secundaria postsoviética
en el Kazakstin: las opiniones de 149 profesores]. Central Asia monitor (Fair Haven,
Vermont), vol. 3, pags. 22-34.

De Young, A. J.; Nadirbekyzy, B. 1996. Redefining schooling and communism in post-Soviet
Kazahkstan [La nueva definicién de la escuela y del comunismo en el Kazakstian post-
soviético]. Politics of education association yearbook (Nueva York), pags. 71-78.

Delors, J., et al. 1996. La educacion encierra un tesoro. Madrid, Santillana/UNESCO.

Edwards Risopatron, V.; Osorio Vargas, J. 1995. La construccion de las politicas educati-
vas en América Latina: educacion para la democracia y modernidad critica en Bolivia,
Chile, México y Peru. Lima, Peri, CEAAL.

Eklof, B.; Dneprov E. 1993. Democracy and the Russian school: the reform movement since
1984 [La democracia y la escuela rusa: el movimiento de reforma desde 1984]. Boulder,
Colorado, Westview Press.

Fagerlind, 1.; Saha, L. J. 1989. Education and national development [La educacion y el desa-
rrollo nacional]. Oxford, Pergamon Press.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



Los retos de la educacion y de la cohesion social 177

Filgueira, C. H.; Marrero, A. 1995. El caso uruguayo. En: Puryear, J. M.; Brunner, J. J.,
(comps.). Educacicon, equidad y competividad econémica en las Américas. Washington,
DC, OEA/QAS.

Freer, D. 1998. Establishing priorities: the need for a common core curriculum [Fijar las prio-
ridades: la necesidad de un curriculo basico comun]. En: Cross, M.; Mkwanazi-Twala,
Z.; Klein, G., (comps.). Dealing with diversity in South African education. Kenwyn,
Sudadfrica, Juta.

Gandal, M; Finn, C. E., Jr. 1992. Teaching democracy [Ensefiar la democracia]. Washington,
DC, United States Information Agency. (Freedom Papers.)

Glenn, C. L. 1988. The myth of the common school [El mito de la escuela comtin]. Amherst,
Massachusetts, University of Massachusetts Press.

——. 1995. Educational freedom in Eastern Europe [La libertad educativa en la Europa del
Este]. Washington, DC, Cato Institute.

Harber, C. 1997. Education, democracy, and political development in Africa [Educacién,
democracia y desarrollo politico en Africa). Brighton, Reino Unido, Sussex Academic
Press.

Hashim, R. 1996. Educational dualism in Malaysia: implications for theory and practice [El
dualismo educativo en Malasia: implicaciones en la teoria y practica]. Kuala Lumpur,
Oxford University Press.

Heyneman, S.P. 1990. Education on the world market {La educacién en el mercado mun-
dial]. American school board journal (Alexandria, Virginia), vol. 177, n° 3, marzo,
pags. 28-29.

——. 1994, Issues of education finance and management in ECA and OECD countries [Los
problemas de la financiacién y administracion de la educacion en Europa y Asia Central
y en la OCDE]. Washington, DC, Banco Mundial. (HRO documento de trabajo, n° 26.)

——. 1995a4. Education in the Furope and Central Asia region: policies of adjustment and
excellence [La educacion en la region de Europa y Asia Central: politicas de ajuste y
excelencial. En: Mertens, F. J. H., (comp.). Reflections on education in Russia, pags. 23-
53. Amersfoort, Paises Bajos, Acco.

——. 1995b. Thoughts on social stabilization [Consideraciones sobre la estabilizacién social].
CIVITAS: 1995. Praga, CIVITAS.

——. 1995¢. America’s most precious export [La exportacion mas valiosa de Américal.
American school board journal (Alexandria, Virginia), marzo, pags. 23-26.

——. 1995d. Economia de la educaci6n: frustraciones y potencialidades. Perspectivas (Paris),
vol. XXV, n° 4, diciembre, pags. 559-583.

——. 1997a. Education and social stabilization in Russia [La educacién y la estabilizacion
social en Rusia]. Compare (Abingdon, Reino Unido), vol. 27, n°® 1, pags. 5-8.

——. 1997b. El desarrollo econémico y el comercio internacional en la reforma de la edu-
cacién. Perspectivas (Paris), vol. XXVII, n° 4, diciembre, pags. 501-531.

——. 1997c. Russian vocational and technical education in the transition: tradition, adap-
tation, unresolved problems [La formacién profesional y técnica en la transicién: tra-
dicién, adaptacion, problemas sin resolver]. Institute for the Study of Russian Education
newsletter (Bloomington, Indiana), mayo, pags. 22-34.

——. 1997d. Educational choice in Eastern Europe and the former Soviet Union [La elec-
cién educativa en la Europa del Este y en la Antigua Unién Soviétical. Education eco-
nomics (Abingdon, Reino Unido), vol. 5, n° 3, diciembre.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



178 Stephen P. Heyneman vy Sanja Todoric-Bebic

——. 1998. Transition from Party/State to open democracy: the role of education [La tran-
sicién del partido tnico a la democracia: funcion de la educacion). International jour-
nal of educational development (Oxford, Reino Unido), vol. 18, n° 1, pags. 21-40.

——. 2000. From the Party/State to multi-ethnic democracy: education and social cohesion
in the Europe and Central Asia region [Del partido tnico a la democracia multiétnica:
la educacidn y la cohesidn social en la regién de Europa y Asia central]. Educational
evaluation and policy analysis (Washington, DC). De préxima aparicién

Hoffer, E. 1958. The true believer [El verdadero creyente]. Nueva York, New American
Library.

Hungria, Ministerio de Cultura y Educacién. 1996. National core curriculum [El curriculo
nacional basico]. Budapest, Ministerio de Cultura y Educacién.

Karavetz, N. 1978. Education of ethnic and national minorities in the USSR: a report on
current developments [La educaciéon de las minorias étnicas y nacionales en la URSS:
informe sobre los desarrollos actuales]. Comparative education (Abingdon, Reino
Unido), n°® 10, pags. 193-200.

Kerr, S. T. 1990. Will glasnost lead to perestroika? Directions of educational reform in the USSR
[¢Desembocard la transparencia en la perestroika? Orientaciones de la reforma de la
educacién en la URSS]. Educational researcher (Washington, DC), 19 de octubre,
pags. 26-31.

——. 1994. Diversification of Russian education [La diversificacion de la educacion en Rusia].
En: Jones, A., (comp.). Education and society in the new Russia. Armonk, Nueva York,
M.E. Sharpe, pags. 27-47.

Kirkwood, M. 1991. Glasnost: “The National Question” and Soviet language policy [“La
cuestién nacional” y la politica linguistica soviética]. Soviet studies (Oxford, Reino
Unido), n° 43, pags. 61-81.

Lemmer, E. 1998. Issues in language in education policy with specific reference to Namibia
and Zimbabwe [Los problemas linguisticos en la politica educativa con referencias con-
cretas a Namibia y Zimbabwe]. En: Nwomonoh, J., (comp.). Education and develop-
ment in Africa: a contemporary survey. San Francisco, Londres y Bethesda, International
Scholars Publications, pags. 303-319.

Levitsky, M. L.; van den Broek, L. 1995. Economics education: a core curriculum [La educacién
en economia: curriculo bdsico comun]. La Haya. Enschede, Paises Bajos, Bureau Cross
y Educaplan.

Maier, K. 1998. Africa’s successful renaissance [El renacimiento de Africa]. Civuet journal
(civnet.org/journal/journal.htm), vol. 2, n°® 5, septiembre-octubre.

McVeigh, B. 1998. The nature of the Japanese State: rationality and rituality [La naturaleza
del Estado japonés: racionalidad y ritualidad]. Londres y Nueva York, Routledge.

Minnis, J. R. 1998. Education, the State and civil society in Malawi [La educacién, el Estado
y la sociedad civil en Malawi]. En: Nwomonoh, ]., (comp.). Education and develop-
ment in Africa: a contemporary survey, pags. 273-285. San Francisco, Londres y
Bethesda, International Scholars Publications.

Mitter, W. 1996. Democracy and education in Central and Eastern Europe [La democracia
y la educacién en Europa central y oriental]. En: Oldenquist, A., (comp.). Can demo-
cracy be taught? Bloomington, Indiana, Phi Delta Kappa Educational Foundation.

Mohan Trehan, V. 1993. Education for national integration [La educacién al servicio de la
integracién nacional]. Nueva Delhi, Foundation for Amity and National Solidarity.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



Los retos de la educacion y de la cohesién social 179

Mukherjee, H.; Khairiah, A. 1988. The quest for national unity: language textbooks in
Malaysia [La bisqueda de la unidad nacional: los manuales de lengua en Malasia). En:
Altbach, P. G.; Kelly, G. P., (comps.). Textbooks in the Third World: policy, content and
context. Nueva York y Londres, Garland Publishing.

Nissan, E. 1996. Sri Lanka: a bitter harvest [Sri Lanka: una amarga cosecha). Londres,
Minority Rights Report.

Nkomo, M. 1998. Unity, diversity, reconciliation and the curriculum: musings on the thesis
and the rejoinders [Unidad, diversidad, conciliacién y curriculo: reflexiones sobre la
tesis y sus defensores]. En: Cross, M.; Mkwanazi-Twala, Z.; Klein, G., (comps.). Dealing
with diversity in South African education. Kenwyn, Sudafrica, Juta.

Olcott, M. B. 1987. The Kazaks [Los kazakos). Stanford, California, Hoover Institute Press.

Postiglione, G. A., (comp.). 1999. China’s national minority education: culture, schooling,
and development [La educacién de las minorias nacionales de China: cultura, escuela y
desarrollo}. Nueva York y Londres, Falmer Press.

Prucha, J. 1992, Trends in Czechoslovak education [Tendencias de la educacién en
Checoslovaquia]. Exn: Mitter, W.; Weiss, M.; Schaefer, V., (comps.). Recent trends in East
European education. Frankfurt, Institute for International Education Research.

Puiggros, A. 1991. América Latina: crisis y prospectiva de la educacion. Buenos Aires, Aique.

——. 1999. Neoliberalism and education in the Americas [El neoliberalismo y la educacién
en las Américas]. Boulder, Colorado, Westview Press.

Puryear, J. M. 1994, Thinking politics: intellectuals and democracy in Chile 1973-1988
[Reflexiones politicas: los intelectuales y la democracia en Chile]. Baltimore, Maryland,
Johns Hopkins University Press.

Puryear, J. M.; Brunner, J. J., (comps.). 1995. Educacioén, equidad v competividad econémi-
ca en las Américas. OEA/OAS.

Rama, G.W., (comp.). 1980. Educacién y sociedad en América Latina y el Caribe. Nueva
York, UNICEF.

Rywkin, M. 1990. Moscow’s Muslim challenge : Soviet Central Asia [El reto musulman de
Moscu: Asia central Soviética]. Londres, M. E. Sharpe,

Shadrikov, V. 1993. Ethnic cultural and national requirements in the education policy of the
former Soviet Union [Las exigencias étnicas culturales y nacionales en la politica edu-
cacional de la Antigua Uni6n Soviética). En: Schleicher, K., (comp.). Nationalism in
education, pags. 135-151. Berna, Peter Lang Publishers.

Shorish, M. M. 1984, Planning by decree: Soviet language policy in Central Asia [El planea-
miento por decreto: la politica linguistica soviética en Asia Central]. Language pro-
blems and language-planning (Amsterdam, Paises Bajos), vol. 8, n° 1, primavera,
pags. 35-49.

——. 1991. The Uzbeks and Tajiks: conflict resolution and the Soviet experience [Los uzbe-
kos y los tajiks: la resolucién de conflictos y la experiencia soviética]. Exn: Dash, P. L.,
(comp.). The Russian dilemma: the ethnic aftermath, pags. 53-73. Cuttack, India,
Prakashan Publishers.

Singh, L. P. 1993. National integration [La integracién nacional]. En: Trehan, V. M. Education
for national integration, pags. 94-141. Nueva Delhi, Vimot Publishers.

Soudien, C. 1998. The debate on equality and equity in South African education [El debate
sobre la igualdad y la equidad en la educacién de Sudafrica]. En: Cross, M.; Mkwanazi-
Twala, Z.; Klein, G., (comps.). Dealing with diversity in South African education.
Kenwyn, Sudiéfrica, Juta.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



180 Stephen P. Heyneman y Sanja Todoric-Bebic

Tenti Fanfani, E. 1993. Escuela y politica: formacion del ciudadano del afio 2000, Exn: Filmus,
D., (comp.). Para qué sirve la escuela. Buenos Aires, Tesis.

Thomas, M. R. 1992, Education’s role in national development plans: ten conntry cases |La
funcion de la educacion en los planes de desarrollo nacionales: estudio de diez paises

Nueva York, Westport y Londres, Pracger.

Tibbits, F.; Torney-Purta, J. 1999, Citizenship education in Latin America: preparing for the
future |La educacion para la ciudadania en América Latina: preparacion para el futu-
ro]. Washington, DC, Banco Interamericano de Desarrollo. {Monografia realizada para
la Division de Programas Sociales.)

Torres, C. A.; Puiggros, A. 1997, Latin American education: comparative perspectives |La
educacion latinoamericana: perspectivas comparadas). Boulder, Colorado, Westview
Press.

Villegas-Reimers, E. 1994, Civic education in the school systems of Latin America and the
Caribbean |La educacién civica en los sistemas escolares de América Latina y el Caribe).
Washington, DC, United States Agency for International Development. (Working Papers,
Education and Development.)

Wheeler, G. 1962. Racial problems in Soviet Muslim Asia |Los poblemas raciales en el Asia
soviética musulmana|. Londres, Oxford University Press.

Young Y. R. 1995. School as the epitome of the society: education and social change in
Taiwan [La escuela como epitome de la sociedad: la educacion y el cambio social en
Taiwan|. Ea: Postiglione, G. A.; Lee, W., (comps.). Social change and educational deve-
lopment: Mainland China, Taiwan, and Hong Kong. Hong Kong, Centro de Estudios
Asidticos, Universidad de Hong Kong,.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



EL PROFESIONALISMO EN LA ENSENANZA
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Introduccion

La docencia es una profesion paradojica. En realidad, hoy dia es una profesion esen-
cialmente paradéjica. De todos los trabajos que son profesiones o aspiran a serlo, el
de ensenar es el anico sobre el que recae hoy la enorme responsabilidad de crear las
aptitudes y capacidades humanas que permitiran a las sociedades sobrevivir y pros-
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perar en la era de la informacién. Incluso en los paises en desarrollo, cuando no espe-
cialmente en ellos, se espera del cuerpo docente, mas que de cualquier otro grupo,
que construya comunidades de aprendizaje, dé origen a la sociedad del conocimien-
to y fortalezca la capacidad de innovacién, la flexibilidad y la predisposicién al cam-
bio que tan necesarias resultan para prosperar econémicamente en el siglo XxI.

Al mismo tiempo, el gasto publico, la seguridad social y la educacién figuran
entre los primeros elementos de los que decide prescindir el Estado a la hora de apli-
car los recortes que parecen imponer las sociedades de la informacién y las economi-
as correspondientes. Cuando mas se espera de ellos, los docentes cuentan con menos
apoyo, respeto y margen para la creatividad, la flexibilidad y la innovacién que nunca.

En otras palabras, los docentes se ven atrapados en un dilema: al mismo tiem-
po que se les atribuye la funcién de catalizadores bésicos de la sociedad de la infor-
macién, figuran entre las primeras victimas que esa misma sociedad se cobra. Esta
contradiccién se traduce en problemas cotidianos para los propios profesores, y en
dificultades de orden politico para los que desean reformar y mejorar la docencia. En
los articulos que hemos reunido para este dossier se examinan las paradojas que
afectan a la situacién presente y futura de la ensefianza, y se considera cudl podria
o deberia ser la nueva definicién del quehacer profesional de los docentes en estos tiem-
pos tan paradédjicos, inciertos y vertiginosos.

Cada uno de los articulos explora las ideas subyacentes y las realidades del
ejercicio de la docencia en la sociedad de la informacién y posmoderna de hoy. Ivor
Goodson, por ejemplo, busca lo que él denomina una profesionalidad mas anclada
en los principios. Un desempefio profesional, sostiene, que no copie los modos cla-
sicos del ejercicio del derecho o la medicina, que podrian llevar a los docentes a pos-
turas interesadas y a distanciarse de los nifios y las comunidades a cuyo servicio
estan, ni se aferre tampoco a la realidad hasta el punto de incapacitar a los profesores
para entender el mundo exterior a la escuela y establecer conexiones con él. Brian
Caldwell busca una posible “tercera via” de la docencia, que pueda abrir de algin
modo un camino que se sustraiga a la reciente rivalidad entre Mercado y Estado y
logre trascenderla. ¢Seremos capaces de superar una situacion en la que los profesores
tienen un empleo seguro (aunque privado de independencia) en el sector publico, o
bien son empresarios independientes con contratos temporales que forjan su pro-
pia carrera profesional (pero también pueden llegar a privilegiarla en exceso)? Andy
Hargreaves sugiere que, abriéndose mds a los padres y a las comunidades e impul-
sando un nuevo movimiento social en pro del cambio educativo, los profesores
cobrarian mis confianza en su propia labor y conseguirian para ella mayor apoyo
publico y financiero. Leslie Lo, por su parte, se pregunta hasta qué punto la nocién
occidental del ejercicio de la docencia se corresponde con las tradiciones asidticas
de ensefianza que se aplican en Hong Kong y China continental.

Catalizadores y victimas

Desde los inicios de la escolarizacién masiva, y con su generalizacién en el mundo,
la educacién publica ha debido asumir una y otra vez la expectativa de que puede sal-
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var a la sociedad. De la escuela y los profesores se ha esperado que libren a los nifios
de la pobreza y la exclusién; que reconstruyan la nacién después de una guerra; que
hagan realidad la alfabetizacién universal como trampolin de la supervivencia eco-
némica; que preparen a trabajadores competentes, aun cuando escasee la deman-
da; que fomenten la tolerancia entre los nifios en paises donde los adultos se enfren-
tan por motivos étnicos o religiosos; que cultiven sentimientos democraticos en socie-
dades marcadas a fuego por el totalitarismo; que mantengan la competitividad eco-
némica de los paises desarrollados y ayuden a conseguirla a los paises en desarrollo;
y, tal y como se declaraba en los Objetivos de la educacion para 2000 de los Estados
Unidos: la preparacion que los educadores dispensen a las generaciones del futuro
deberia eliminar la drogadiccion, acabar con la violencia en la escuela y expiar todos
los pecados de la generacién actual.

Durante los treinta afios que siguieron a la Segunda Guerra Mundial, las eco-
nomias mds potentes del mundo tendian a entender la educacién como una inversién
en capital humano y desarrollo cientifico y tecnolégico, como un camino hacia el
progreso (Halsey, Floyd y Anderson, 1961). La demografia galopante de lo que Eric
Hobsbawm (1995) denomina “la edad de oro de la historia” provoc6 una mayor
demanda de docentes y una corriente de optimismo en cuanto al poder de la edu-
cacién, mientras la condicién de profesional ganaba prestigio a medida que una
joven generacion de docentes iba adquiriendo suficiente poder negociador para con-
seguir mejoras salariales, ennoblecer la profesion con un nivel creciente de prepa-
racién y diplomas, obtener mayor reconocimiento y disfrutar — en ocasiones — de
flexibilidad y discrecion con respecto al ejercicio de su labor. Es lo que Hargreaves
(2000, en prensa) denomind la era del profesional auténomo, cuando tantos pro-
fesores se beneficiaron del auge demogréfico y econémico y de la benevolencia de
los gobiernos.

Muy otro, sin embargo, fue el legado que heredaron los paises en desarrollo,
con el agravante de gozar sélo de una mintscula parte de la riqueza mundial para
hacerle frente. Las ayudas se destinaban esencialmente a crear y extender la ense-
fianza elemental o primaria basica y a introducir los rudimentos de alfabetizacién
considerados indispensables para conseguir la independencia y el “despegue” eco-
némicos. Pero los recursos eran limitados, el nimero de alumnos por clase desco-
munal (como sigue sucediendo a menudo), las condiciones materiales muy preca-
rias (en ocasiones con piedras para sentarse y la arena como pizarra), y la preparacién
y cualificaciones del profesorado bastante deficientes. En cuanto al nivel secunda-
rio, era privativo de pequefias elites que solian aprender con los programas de los
paises coloniales, y con métodos que los alejaban de su experiencia vital y acaba-
ban distancidndolos de su propio pueblo (Willinsky, 1998). La ensefanza perma-
necia anclada en lo que Hargreaves (2000, en prensa) llamé la era preprofesional,
impartida por profesores mal preparados y peor remunerados, provistos de un
repertorio limitado de técnicas de ensefianza. El problema es que esas técnicas, aun-
que tal vez sirvieran para salir del paso en aquellas circunstancias, quedaron gra-
badas en la imaginacién de profesores y usuarios como si fueran la tnica forma
posible de ensefiar.
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La crisis petrolera de 1973 y el fracaso de la economia keynesiana pusieron
fin a las tesis optimistas sobre la educacién imperantes en muchas de las economias
occidentales desarrolladas. De repente, la educacién dejé de ser la solucidn para
convertirse en el problema. Los Estados del bienestar empezaron a resquebrajarse,
y con ellos, en economias lastradas por la deuda, cayeron los recursos destinados a
la educacidn. Los paises occidentales se replegaron sobre si mismos. Muchos de
eilos, ante la sombra de las economias asidticas emergentes, perdieron la confian-
za. Entretanto, la curva demogréfica habia dado marcha atrés, la poblacién estu-
diantil disminuia, los profesores perdian su atractivo en el mercado y su poder nego-
ciador, y el grueso del cuerpo docente en activo empezaba a envejecer.

En circulos universitarios se instalé una vision pesimista sobre el poder de la edu-
cacién como agente del cambio social, lo que definia perfectamente el signo de los
tiempos. Esgrimiendo grandes series de datos cuantitativos, Christopher Jencks
(1972) sostenia que la educacién habia hecho muy poco para corregir las desigual-
dades sociales. Muchos empezaron a prestar oidos al discurso aparentemente pro-
fético de Basil Bernstein (1976), segin el cual “la educacién no puede compensar
las carencias de la sociedad’, y Popkewitz (1998) declaré que la historia habia depo-
sitado una y otra vez una fe injustificada en el papel de la escuela como redentora de
la sociedad.

Antafio depositaria del optimismo social, la educacién se convirtié en el chivo
expiatorio de las culpas, la desesperanza y el panico. En paises con escasa tradicién
en la materia, los gobiernos trataron de vincular més estrechamente la ensefianza a
las empresas, el mundo laboral, la ciencia y la tecnologia. Se reorganizaron estruc-
turas y se recortaron recursos, al tiempo que proliferaban las estrategias comercia-
les y de competencia entre escuelas. Con frecuencia se endurecié el control de los
curriculos, que en-algunos sitios llegd a vincularse explicitamente con la labor de
reconstruir el orgullo nacional. Los cambios se generalizaron y aplicaron con una
creciente sensacion de urgencia. Sobre los docentes recaia la culpa de todos los males
en opinién de todos: gobiernos, medios de comunicacion e incluso las nuevas tablas
de clasificacion del rendimiento escolar, que recriminaban a los “peores” profesores
(por lo general, los que ejercian en las comunidades mas pobres).

Todo ello dio lugar a una enorme presion sobre el personal docente, cuya
media de edad en muchos paises de la OCDE se situaba, a principios de los afios
noventa, en la cuarentena avanzada (OCDE, 1998). Se multiplicaron los casos de
agotamiento, problemas éticos y estrés (Dinham y Scott, 1997; Vanden Berghe y
Huberman, 1999), incluso en paises como Japén, donde los ciclos de reformas edu-
cativas habian comenzado mds tarde (Fujita y Wang, 1997). En cuanto se dejaron
sentir los efectos de la reforma y las reestructuraciones, muchos profesores empe-
zaron a sentir atacada su profesionalidad (Jeffrey y Woods, 1996; Nias, 1991;
Hargreaves y Goodson, 1996), tanto mas cuanto que la burocracia resultante de
la descentralizacién administrativa les imponia no s6lo una carga adicional de tra-
bajo, sino también nuevas reglas de trabajo y mas desviaciones de lo que segtin
ellos constituia el objetivo principal de su quehacer: ensefiar a los nifios (Hargreaves,
1994; Helsby, 1998).
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El milagro econémico de los “tigres asiiticos” (Hong Kong, Singapur, la
Republica de Corea y Taiwin), acompafiados en su camino por el sol naciente de
Japén, indujo a los dirigentes occidentales a interpretar de forma excesivamente
simplista la contribucién de los sistemas educativos de esas sociedades a su éxito
economico. Los resultados de exdmenes internacionales de matematicas y ciencias
hicieron el resto, provocando la suficiente dosis de ansiedad publica y brindando a
los gobiernos occidentales las municiones necesarias para acometer la reforma de
sus sistemas educativos. Esos procesos condujeron a menudo a una mayor unifor-
mizacién (lo que a su vez restaba peso, protagonismo y, sobre todo, reconocimien-
to a la labor profesional de los docentes, en un proceso que denominamos “des-
profesionalizacién” de la docencia). Sin embargo, lo que en realidad necesitaban
las incipientes economias de la informacién era un mayor grado de flexibilidad,
como tuvieron que reconocer tardiamente los mismos dirigentes a rafz de las ines-
peradas crisis de las economias asidticas y el hundimiento de sus monedas, entre
mediados y finales de los noventa (Shimahara, 1997).

Mientras tanto, los recortes y las reestructuraciones de los sistemas educati-
vos se revelaban tan utiles para solucionar o aliviar las designaldades educativas y
sociales como lo habria sido desplazar las hamacas de la cubierta para evitar el hun-
dimiento del Titanic. Los indices de pobreza infantil aumentaron y se dispararon
en el Reino Unido, en Estados Unidos y otros paises (Castells, 1996). No habia indi-
cio alguno de que las medidas de reestructuracién sirvieran para reducir la dispari-
dad entre el nivel de aprendizaje en las escuelas de la comunidades ricas y las de las
comunidades pobres (Wylie, 1994). Especialmente en el Africa subsahariana y en
algunas partes de Sudamérica empezé a surgir lo que Castells (1998) denomina el
Cuarto Mundo: un mundo de indigencia absoluta, marcado por una sucesién de
hambrunas, epidemias y demds catdstrofes ecoldgicas v por genocidios intertriba-
les que germinaban en terreno abonado por las dictaduras politicas de la era post-
colonial (apoyadas en general por Occidente), cuyos regimenes corruptos dividian a
sus naciones, marginaban a sus pobres y secuestraban en beneficio propio buena
parte de los fondos educativos o de otro tipo que los organismos de ayuda al desa-
rrollo trataban de concederles. Si en los paises industrializados el proyecto de desa-
rrollar la profesionalidad de los docentes terminé en mas de una decepcidn, en otras
partes del mundo tal proyecto no pasé casi nunca de ser una quimera.

Esta es la herencia del dltimo cuarto del siglo XX, el dudoso legado educativo
de la era industrial e imperial de la modernizacién que agoniza. Pero ahora, con
nuevo siglo, de las cenizas del antiguo industrialismo surgen y toman forma una
nueva economia y una nueva sociedad: la que Castells (1996) denomina la socie-
dad de la informacion. Y en esta sociedad se cifran las esperanzas de reconstruc-
cién social y educativa a la que estdn dedicando grandes inversiones tanto los pai-
ses desarrollados como en desarrollo. Huelga decir que las escuelas y el profesora-
do son elementos fundamentales de este objetivo central. Como sefialaba Hargreaves
(1994) en Changing teachers, changing times [Profesores que cambian, tiempos que
cambian], la ensefianza estd cambiando y debe cambiar en la era postmoderna de
la informacién.
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La elaboracién, el desarrollo y la circulacién por redes informdticas mundiales
de informacién y productos electronicos constituyen el fundamento y al mismo tiem-
po la fuerza motriz de la economia y la sociedad de la informacién.

En el modo de desarrollo industrial, la fuente principal de productividad reside en la intro-
duccién de nuevas fuentes de energia y en la capacidad de descentralizar su uso a lo largo de
las cadenas de produccién y distribucién. En el nuevo modo de desarrollo de la informa-
cién, la fuente de productividad radica en las tecnologias de creacién de conocimiento, tra-
tamiento de la informacién y comunicacién simbélica. [...] Lo especifico del modo de desa-
rrollo informacional es la accién del conocimiento sobre si mismo como fuente principal de
productividad [...] en un circulo virtuoso de interaccién. [...] El industrialismo estd orienta-
do al crecimiento econdémico, [...] a la obtencién de un maximo de produccién; el informa-
cionalismo est4 orientado al desarrollo tecnolégico [...] a la acumulacién de conocimiento
(Castells, 1996, pdgs. 16-17).

No es s6lo que el conocimiento sea importante como fundamento de la técnica y el
control cientificos y tecnolégicos, como imaginé Daniel Bell (1973) en su obra cla-
sica The coming of post-industrial society [La llegada de la sociedad postindustrial]:
en la sociedad de la informacidn, dindmica y autocreadora, el conocimiento es un
recurso flexible y fluido, en continuo crecimiento y movimiento. Lejos de tratarse
de un mero soporte para el trabajo y la produccion, el conocimiento es la forma
esencial de trabajo y produccién. Estos nuevos modos de generar, tratar y difundir
el conocimiento son fundamentales en lo que muchos expertos llaman ahora la socie-
dad del aprendizaje o sociedad del conocimiento. Y la funcién de la educacién y la
ensefianza en esa sociedad resulta sencillamente vital.

Robert Reich (1992), ex Ministro de Trabajo del Presidente Clinton, predijo
que los nuevos artifices e impulsores de la sociedad del conocimiento serian los “ana-
listas simbdlicos”, capaces de reconocer y resolver problemas, pensar estratégica-
mente y comunicarse y trabajar con otras personas de manera eficaz. Esos analis-
tas simbdlicos, afirmaba Reich, necesitan formas de ensefianza que los preparen
especialmente para trabajar con abstracciones simbdlicas, pensar en términos de sis-
temas (comprender las interacciones entre la parte y el todo, entre la causa y el efec-
to), actuar con creatividad y afin de experimentacién y trabajar en equipo (pdgs. 229-
233). Al ser incapaces de dotar de tales aptitudes a muchos de los alumnos, espe-
cialmente los menos aventajados, la escuela y los docentes, decia Reich, han pres-
tado un flaco servicio a los estudiantes y a la sociedad en general.

Manuel Castells, consultor para “Think Tanks” [grupos de expertos] de alto
nivel sobre temas relativos a la reforma social en Europa Oriental y los paises en
desarrollo, afirma que subirse al tren de la sociedad de la informacién es tanto o
mas prioritario para los paises en desarrollo. En el curso del dltimo decenio apro-
ximadamente, sefiala Castells, los paises mds marginados de la economia de la infor-
macion, o los que se han incorporado con mads retraso a las tecnologias de la infor-
macién, han registrado el peor comportamiento econémico. No invertir en tecnologtas
de la informacion y privar de su uso (con lo que ello supone de libre circulacion de
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la informacién) a la sociedad civil, restringiendo el acceso tinicamente a los sectores
militares, fue, en efecto, una de las principales causas del hundimiento del comu-
nismo soviético. La sociedad de la informacién, como demuestra Castells, margi-
nard cada vez mds a las naciones que no participen en ella. De nuevo, el papel de
los docentes se revela fundamental para el desarrollo de la sociedad de la informa-
cién a escala planetaria.

La educacion es la cualidad bésica del trabajo; los nuevos productores del capitalismo de la
informacién son los generadores de conocimiento y procesadores de informacién cuya con-
tribucidn resulta mds valiosa para la empresa, la region y la economia nacional (Castells,
1998, pag. 345).

Por tanto, como catalizadores de una sociedad de la informacion digna de tal nom-
bre, los docentes deben ser capaces de crear un tipo especial de ejercicio profesio-
nal: un nuevo modo de ejercer la docencia gracias al cual puedan aprender a ense-
fiar de manera distinta a como ellos aprendieron (Talbert y McLaughlin, 1994); que
les permita elaborar técnicas de ensefianza en las aulas capaces de ofrecer a un ana-
lista simbélico los ttiles necesarios para cubrir sus nuevos objetivos de aprendizaje;
que les permita también seguir un proceso de aprendizaje capaz de hacerles pro-
gresar a partir de su formacién inicial; que los estimule a trabajar eficazmente con
otros profesores y aprender de ellos, en la propia escuela o en cualquier otro lugar;
que los lleve a ver en los padres y las comunidades una posible fuente de ensefianzas
y apoyo v no una serie de obsticulos; y que les permita convertirse en sus propios
agentes de cambio, competentes y capaces de responder con rapidez y eficacia a los
cambios sociales y educacionales que no cesan de producirse a su alrededor. Estas son
algunas de las orientaciones que ha de tener en cuenta la nueva labor docente.

Al mismo tiempo, se espera de los educadores que por medio de su ejercicio
profesional atenten los peores efectos de la nueva sociedad de la informacién: la
desigualdad creciente entre ricos y pobres; la inmersién de los jovenes en la cultura
de la “virtualidad real” (Castells, 1997); la tendencia individual al consumo de esti-
los de vida de caracter global, refiida con la construccién colectiva de una sociedad
al servicio del bien comun (Touraine, 1995); y los riesgos de conflicto y violencia
ligados a la diversidad cultural y las actitudes defensivas a que dan lugar las rivali-
dades étnicas, religiosas o nacionalistas.

El nuevo ejercicio de la docencia engloba, por lo tanto, componentes no s6lo
de tipo técnico e intelectual, sino también social y afectivo, entre otros, crear vin-
culos afectivos con y entre los nifios y sentar los cimientos de la empatia, la tole-
rancia y el interés por el bien comuin (Hargreaves, 1998). Por supuesto, el amor por
los nifios ha sido siempre una de las cualidades mds destacadas de ese profesor que
todos hemos tenido dentro alguna vez y cuyo recuerdo nunca nos abandona. Pero
ahora se exige de los docentes mas incluso de lo que Albert Camus — en E/ primer
hombre — atribuia al que fue su profesor durante su misera infancia argelina: un
hombre cuyo método “consistia en mantener un estricto control de la disciplina en
clase y convertir a la vez su ensefianza en algo alegre y entretenido, capaz de sub-
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yugar hasta a las moscas” (Camus, 1994, pag. 112). No basta ya con el afecto que
las maestras de primaria han venido ofreciendo a sus alumnos durante decenios, o
con el vinculo afectivo, paternal o maternal, que los docentes japoneses establecen
con sus estudiantes (Shimizu, 1992). No en vano el afecto, entendido en este senti-
do estricto, puede convertirse en una trampa para los nifios de origen humilde, colo-
candolos en una situacién de dependencia afectiva que, pese a guarecerlos de la
pobreza, no les proporcione las aptitudes y valores que les darfan la oportunidad
de escapar de ella. Cuanto mis diversos y necesitados de atenci6n se encuentran los
alumnos, mds conviene ofrecer un tipo de afecto sin afin de control, atento a las
variadas culturas presentes en clase, integrador de las ideas, percepciones y necesi-
dades de aprendizaje propias de cada alumno y dispuesto no tanto a contentar a las
familias y comunidades de las que proceden los alumnos en su basqueda de un
mayor nivel de instruccién como a buscar su implicacién en el proceso. Esta es la
misién social y afectiva implicita hoy en dia en el ejercicio de la docencia.

Aunque es evidente que la educacién no puede acabar con las desigualdades
econdémicas o compensar del todo las carencias de la sociedad, autores de todas las
tendencias politicas sefialan la creciente importancia estratégica de su intervencion
para estimular y mejorar los efectos de la nueva sociedad de la informacién. Anthony
Giddens, gran “guri” del Primer Ministro britdnico Tony Blair, reitera que hoy en
dia resultan esenciales “una educacién y formacién de mejor calidad, especialmen-
te cuando sus destinatarios son los grupos més pobres”. “Hoy, para el Gobierno,
prosigue Giddens, es imperativo invertir en educacion y poner asi la primera piedra
de una redistribucién de oportunidades” (Giddens, 1998, pag. 109).

Sin embargo, ahi reside justamente el dilema. Los profesores y las escuelas,
catalizadores del cambio en la sociedad de la informacién, son también sus victi-
mas: victimas de la fragilizacién de la red de seguridad que ofrece el Estado de bie-
nestar; victimas de los recortes del gasto publico destinado a servir el bien comtin;
victimas de las familias de los alumnos atrapadas en el siniestro social; victimas del
desinterés generalizado por la vida puablica. En muchos sentidos, las fuerzas de la
desprofesionalizacion antes citadas — apoyo menguante, paga exigua, escasas Opor-
tunidades de aprender de los colegas, sobrecarga de trabajo y uniformizacién ~ no
han dejado de intensificarse para los profesores: se les niega o retira el apoyo mini-
mo que necesitan para alcanzar los objetivos y satisfacer las demandas de la socie-
dad de la informacién, entorpeciendo sus esfuerzos por avanzar significativamente
en su biisqueda de eficacia y profesionalidad. Los profesores de muchas economias
en desarrollo, por ejemplo, necesitan dos o tres empleos s6lo para poder simple-
mente llegar a fin de mes, lo que elimina virtualmente toda posibilidad de intentar
aprender de la experiencia profesional de otros colegas. Esta es la paradoja funda-
mental que afecta en la actualidad al ejercicio de la docencia.

Pese a todo, en el sombrio horizonte de la educacién no dejan de brillar algu-
nas luces que alumbran el futuro del rendimiento estudiantil o de la labor docente.
Muchos gobiernos estan hoy firmemente comprometidos en la mejora de la educa-
cion. Bill Clinton, sin ir mas lejos, ha merecido el calificativo de “Presidente de la
educacién”, y las tres prioridades que se fij6 el Gobierno de Tony Blair eran: “jedu-

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



La docencia al comenzar el siglo 189

cacion, educacion y educacién!” Los esfuerzos encaminados a la reduccién de la
deuda estdn creando oportunidades para reinvertir en politicas sociales, entre otras
la educacién (siempre que sea posible anteponer el interés colectivo a los beneficios
privados de la reduccién de impuestos).

La poblacién docente también estd cambiando en muchos paises, con la cre-
ciente incorporacién de profesores jovenes mis flexibles y dindmicos. Al mismo tiem-
po, las crisis de contratacion derivadas de este cambio demogrifico permiten augurar
un clima de mayor generosidad piiblica y politica para con los profesores y su desem-
pefio profesional. La reconstruccién de la economia de los “tigres asidticos”, por su
parte, orientada no sélo a la aplicacién de conocimientos sino también a su creacién,
esta estimulando movimientos que abogan por una mayor flexibilidad en Japén,
métodos de “aprendizaje placentero” en Hong Kong o la creacién de “escuelas inte-
ligentes para una sociedad del aprendizaje” en Singapur. Se estd modificando asi el tipo
de aptitudes y la sutilidad que estas sociedades requieren de sus docentes.

En el fragor de esos cambios, uno de los frutos de la descentralizacién y la cre-
ciente autonomizacioén de la gestion de las escuelas ha sido promover los procesos de
perfeccionamiento de cada escuela por su cuenta y, con ello, un cuerpo de conoci-
mientos de investigacién cada vez mas solido y extendido acerca de los complejos
métodos de ensefianza y los niveles de apoyo a esa labor necesarios para crear escue-
las que den resultados excelentes. Newmann y Wehlage (1995), por ejemplo, han
demostrado que el éxito de un buen proceso de perfeccionamiento, capaz de marcar
la diferencia en cuanto al rendimiento escolar de los alumnos, requiere que los esfuer-
zos por mejorar se centren claramente en la ensefianza y el aprendizaje, que el pro-
fesorado trabaje dentro de un colectivo profesional fuerte, que la escuela establezca
vinculos eficaces con la comunidad que constituye su entorno para que ésta respal-
de sus esfuerzos, y que los profesores estén dispuestos a asumir la responsabilidad de
analizar los resultados de los alumnos, responsabilizarse de ellos y actuar en con-
secuencia (Hargreaves y Fullan, 1998).

En los proximos afios, si se puede contar con el tipo de apoyo piiblico que Andy
Hargreaves reclama en su articulo, se abrirdn oportunidades reales para atajar
las fuerzas que llevan a la desprofesionalizacién de la ensefianza, y para que los docen-
tes puedan ejercer — y desarrollar por si mismos — el nuevo tipo de labor profesional que
tan necesario resulta en la sociedad de la informacién. Los articulos aqui reunidos
exploran los dilemas y la lucha de los docentes y otros profesionales a la hora de
forjar este nuevo tipo de ejercicio profesional en circunstancias y medios distintos.

Actividad profesional y culturas de ensefianza

Todos estos articulos son fruto de muchos afios de investigacion y reflexion reali-
zadas, con una sola excepcidn, en el marco de una red de destacados investigado-
res de nueve paises y regiones de todo el mundo (comprendidos los firmantes de este
ndmero). Dicha red se denomina Professional Actions and Cultures of Teaching
(PACT) y nacié en 1992 bajo el impulso y la direccién de Andy Hargreaves e Ivor
Goodson, con el propdsito de que investigadores experimentados que trabajaban
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en distintos paises, empleaban metodologias distintas y procedian de distintas corrien-
tes tedricas pudieran poner en comiin sus resultados, reflexiones y experiencia inves-
tigadora para crear un cuerpo de conocimiento colectivo sobre el ejercicio profe-
sional de la docencia. Esta base epistemoldgica debia servir para poner en practica
y hacer progresar en nuevos frentes el bagaje intelectual de la comunidad educativa.
La participacién en ese grupo impuls6 nuevos proyectos, por ejemplo, sobre las
emociones en el ejercicio de la docencia, las cualidades y tradiciones especiales de
la docencia participativa en Japon o el paisaje en transformacion de la labor de los
profesores en Escandinavia, proyectos que sirvieron para profundizar en el conoci-
miento de diversos aspectos de la labor docente.

La red PACT nacié ante todo como un colectivo profesional e intelectual al ser-
vicio de sus integrantes. AL igual que el quehacer docente, la investigacién y la cali-
dad del trabajo de los investigadores salen ganando con la participacién en estructu-
ras colectivas de profesionales gracias al apoyo que en ellas se obtiene. La colaboracién,
el debate y el trabajo desde distintas tradiciones culturales e intelectuales sirven, en
efecto, para mejorar la calidad del trabajo de la profesiéon en su conjunto. Esta labor
estd representada en la presente edicion de Perspectivas, asi como en otras publica-
ciones colectivas (véase Goodson y Hargreaves, 1996; Hargreaves y Evans, 1997).

Como espacio de intercambio profesional e intelectual, la red PACT ha inten-
tado siempre ir mds alld de los debates esotéricos entre intelectuales aislados en su
torre de marfil. Muchas de sus reuniones se han organizado conjuntamente con con-
ferencias nacionales. La red ha creado asimismo publicaciones asociadas que aspi-
ran a interesar a todos los profesionales de la ensefianza. Las reuniones menciona-
das se han celebrado en regiones y paises tan diversos como Norteamérica, el Reino
Unido, Noruega o Hong Kong. Uno de sus objetivos fundamentales ha sido rela-
cionarse y comunicarse con todos los sectores profesionales de la educacién, con la
idea no sélo de investigar y aprender sobre el estado actual de la profesién docente,
sino también de colaborar con responsables piblicos y profesionales de todo tipo
para ayudarlos a reinventar el futuro. La labor de la red PACT ha gozado a menu-
do del apoyo de diversas organizaciones, a las que quisiéramos expresar aqui nues-
tro agradecimiento. Son las siguientes: la Federacién de Maestros de Escuela Pablica
de Ontario (ahora Federacién de Maestros de Primaria de Ontario) y el Consejo de
Investigacion en Ciencias Sociales y Humanidades de Canadd; la Asociacion de
Maestros y Profesores, la Asociacion Nacional de Directores de Escuela, el Instituto
Roehampton de Educacién y el Suplemento de Educacién de The Times del Reino
Unido; el Consejo Nérdico de Investigacion en Educacion y la Universidad de Oslo
en Escandinavia; y la Universidad China de Hong Kong en Asia.

Bajo la égida de sus nuevos directores, Leslie Lo y Brian Caldwell, por medio
de Perspectivas, la influyente publicacion de la UNESCO, y de otros canales que se
enumeran en su sitio Web, la red PACT espera dar a conocer su labor a la comunidad
educativa internacional que estd pugnando por redefinir — y en ocasiones construir por
primera vez — un nuevo tipo de ejercicio profesional de la docencia, realmente adapta-
do y preparado para responder a los problemas y las necesidades del nuevo siglo.
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Los articulos

Aparte de la contribucién de Rosa Maria Torres, todos los articulos que integran
este nimero de Perspectivas fueron presentados durante una conferencia interna-
cional que la red PACT organizé en colaboracién con el Instituto de Investigacién
sobre Educacién de Hong Kong y la Facultad de Educacién de la Universidad China
de Hong Kong. Celebrada en enero de 1999 en el campus de la Universidad China
de Hong Kong, bajo el titulo “Nuevo ejercicio profesional de la docencia: forma-
cién y desarrollo del profesorado en un mundo en evolucién”, la conferencia
pretendia ofrecer un espacio de didlogo internacional sobre las orientaciones
futuras que habrian de seguir la formacién y el desarrollo del personal docente. A
los seis ponentes principales se sumaron estudiosos y profesionales de Australia,
Canadd, China continental, Estados Unidos, Filipinas, Hong Kong, Israel, Noruega,
Reino Unido, Singapur, Suecia, Tailandia y Taiwan. Aparte de una sesién
de debate con altos funcionarios de educacién de Hong Kong, los tres dias de
trabajo de la conferencia se organizaron en torno a siete subtemas: desarrollo del
profesorado; formacién del profesorado; direccién de la educacion; una cultura de
ensefianza; la labor de los profesores; desarrollo del personal; y politica educativa.
Las ponencias presentadas por los oradores principales e invitados ponen
de manifiesto una paradoja subyacente, claramente perceptible en muchos aspectos
de la vida y el trabajo de los docentes. Al mismo tiempo, reconociendo el caricter
paradéjico de la docencia, somos perfectamente conscientes de que los numerosos
debates que tuvieron lugar en tan fructifera reunién podrian haber suscitado otros
muchos temas igualmente pertinentes.

Ilustra la paradoja que se da en la vida profesional de los docentes la existen-
cia simultdnea de dos tendencias a primera vista contradictorias en la evolucién de
la profesion: por un lado, la tendencia a la uniformizacién de la ensefianza y a cier-
ta aversion por la profesionalizacion de los docentes; y por el otro, la tendencia a
una mayor calidad y profesionalidad del ejercicio docente. Como sefiala Ivor Goodson,
la tendencia a la uniformizacién y la desprofesionalizacién ha creado las condicio-
nes propicias para que mejore la calidad de la ensefianza y aparezca un nuevo tipo
de ejercicio profesional. Cuando la profesionalizacion consiste simplemente en defen-
der los intereses materiales y morales de los docentes como colectivo de empleados,
es patente la necesidad de que el propio personal docente defina su quehacer pro-
fesional y las caracteristicas propias de su profesién. Ya no cabe dejar en manos de
investigadores universitarios la tarea de elaborar y clarificar para los profesores una
base epistemoldgica de la ensefianza, ni en manos de los profesionales la de definir
el ejercicio y el caracter de la profesion docente a partir inicamente del saber prac-
tico. La gestacién del nuevo tipo de ejercicio docente ha de apoyarse en principios
éticos y morales claramente consensuados, que otorguen un lugar central a las cues-
tiones afectivas, y en ejemplos practicos de la cultura de colaboracién que los pro-
fesores deben tener por objetivo. Se trata de lo que Goodson denomina una “pro-
fesionalidad anclada en los principios”.
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Hay otros fenémenos que ilustran la paradoja que vive hoy la profesién, como
los que llevan a los docentes a temer por la degradacion de su labor profesional a
causa de las iniciativas orientadas a crear sistemas escolares de “clase mundial”. El
hecho de que numerosos paises se hayan embarcado en programas de reforma enca-
minados a crear escuelas de “clase mundial” refleja una preocupacion creciente por
el nivel de rendimiento de los alumnos y por su competencia y capacidad para incor-
porarse a procesos de aprendizaje permanente. Brian Caldwell sefiala que, pese a
los obvios obsticulos que se le oponen, se estd gestando un nuevo significado del
trabajo docente. A partir de hallazgos e informes sobre buenas practicas en mate-
ria de alfabetizacién, matematicas, uso de tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién y adquisicién de capacidad para la “inteligencia reflexiva”, esta cuajando
la imagen de un nuevo ejercicio profesional de la docencia. Resulta claro que los
docentes de hoy pueden desarrollar los atributos propios de su profesion sin nece-
sidad de renunciar a los principios tradicionales de la profesionalidad. En la socie-
dad actual del conocimiento, que ofrece oportunidades de aprendizaje permanente
y global, los profesores pueden nutrirse del saber de los mejores cerebros y empren-
der iniciativas conjuntas con colaboradores tanto internos como externos a sus
escuelas. Esta surgiendo un nuevo tipo de labor docente que trae aparejado un cam-
bio significativo del papel y la labor de los profesores. Partiendo de la observacion
de la actividad profesional de los médicos, Caldwell aconseja el trabajo en equipo,
la creacién de redes, la responsabilidad, el compromiso, la capacidad de hacer uso
de la informacién y el aprendizaje permanente. En el panorama inestable del mundo
educativo, el nuevo ejercicio de la docencia debe tener en cuenta la dindmica de la
escolarizacién en la sociedad del conocimiento a la manera gestdltica, esto es, con-
siderdndola como un todo.

Las relaciones y la interaccién de los docentes con los padres, supuestos cola-
boradores en el proceso de educacion de los alumnos, ponen de relieve otra clara
paradoja de la labor del profesorado. Como apunta Andy Hargreaves, la realidad casi
general de las relaciones entre padres y docentes estd marcada por la ansiedad, las
tensiones y los malentendidos. La relatividad de las cuestiones de niimero y escala hace
que unos y otros alberguen expectativas muy dispares con respecto a lo que signifi-
ca ensefiar y aprender en la escuela y a lo que deben ser sus relaciones reciprocas.
Los términos de la relacion entre padres y profesores han ido cambiando con el
tiempo. Antafio, la colaboracién silenciosa de los padres consistia basicamente en
mantenerse a respetuosa distancia de los maestros y prestar el apoyo necesario en
casa. Las nuevas circunstancias vitales del alumnado, con presencia de distintas for-
mas y estructuras familiares y culturales, obligan a una colaboracién entre padres
y profesores basada en el aprendizaje y el apoyo mutuos. Tanto unos como otros
necesitan establecer relaciones de caracter més abierto, interactivo e integrador. En
la biisqueda de una nueva forma de entender su profesién, los docentes deben recor-
dar que saldrian ganando si se aliaran con los padres para generar un gran movi-
miento social encaminado a transformar los valores e instituciones de la sociedad
en favor de la educacién piblica. La construccién de una “profesionalidad ancla-
da en los principios”, afirma Hargreaves, exige que escuelas y profesores se abran a
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los padres y al gran publico. S6lo cuando el aprendizaje sea un proceso realmente bidi-
reccional, podrdn las comunidades “generar la capacidad, la confianza, el compro-
miso y el respaldo a los docentes y a la docencia de los que dependera el porvenir de
su quehacer profesional en la era postmoderna”.

Otra de las paradojas que afectan a la profesion docente es la incapacidad de los
programas de formacién del profesorado para responder eficazmente a los profundos
cambios que estin experimentando las escuelas y la ensefianza en muchas sociedades.
Como apunta Miriam Ben-Peretz, los cambios en la ensefianza que con tanto anhelo
se persiguen no serdn viables ni ejercerdn efectos profundos si no van acompafados
por la reforma correspondiente de los programas de formacion del profesorado. No en
vano los cambios educativos que se estan gestando van a modificar a su vez la con-
cepcion y el ejercicio de la profesién por parte de los docentes. La transformacién de
nuestro modo de entender el aprendizaje y la ensefianza, la modificacién de los curri-
culos, la integracién de asignaturas, la evolucion de la naturaleza de la actividad docen-
te y del papel de la tecnologia en la ensefianza constituyen otros tantos temas de impor-
tancia que los programas de formacién del profesorado deben abordar. Para que las
iniciativas actuales se abran camino hasta las aulas, es preciso incorporar al proceso de
reforma nuevos modelos de formacién del profesorado. Segiin Ben-Peretz, ese proce-
so de transformacion ha de basarse en los principios de factibilidad, integracién, siner-
gia e interaccion. Los programas de formacion del profesorado deben hacer especial hin-
capié en la actitud y el temperamento de los alumnos, las caracteristicas de los for-
madores del personal docente, nuestra propia manera de formular y resolver los pro-
blemas y una forma de trabajo en equipo en la que tengan cabida los alumnos, pro-
fesores en practicas y formadores del profesorado expertos en diddctica y en las dis-
ciplinas fundamentales. Los programas de formacién del profesorado han de inspi-
rarse en un concepto bdsico: los profesores forman parte de comunidades de apren-
dizaje que fomentan una pedagogia de la bisqueda.

El caricter paradéjico de la profesion docente se percibe también en las expe-
riencias de reforma de sociedades que han puesto en marcha proyectos a gran esca-
la para mejorar la calidad de sus escuelas y profesores. De diversos intentos de refor-
ma, pasados y presentes, puede deducirse que los profesores acogen con suspicacia
toda iniciativa encaminada a mejorar la calidad de sus prestaciones. El reconoci-
miento profesional de los docentes, en efecto, se ha visto afectado por una conti-
nua sucesion de politicas de reforma educativa encaminadas a influir en su capaci-
dad profesional. Al referirse al desarrollo profesional de los docentes en los Estados
Unidos, Ann Lieberman y Milbrey McLaughlin describen un panorama cadtico e
ininteligible por la dificultad de discernir las conexiones estratégicas o pricticas exis-
tentes entre las diversas iniciativas de reforma. Tras analizar las orientaciones de
tres instrumentos de la politica de educacién - reformas que pretenden incidir res-
pectivamente en el nivel de calidad, la escuela y el desarrollo profesional —, ponen de
relieve las limitaciones de cada uno de ellos a la hora de incentivar y apoyar el desa-
rrollo profesional de los docentes. Las experiencias de reforma a escala local y esta-
tal sugieren que se obtendrian mds frutos buscando una adecuada sinergia entre los
tres planteamientos. En este sentido, uno de los objetivos de toda politica de refor-
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ma debe ser elaborar “tripodes metodoldgicos™ que se asienten en los tres plantea-
mientos descritos de tal modo que se refuercen reciprocamente, con lo que las poli-
ticas de reforma podrian respaldar, en lugar de frustrar, el proceso continuo de
aprendizaje y crecimiento de los profesores. Esta formula permitiria hacer frente
con mas eficacia a los enquistados problemas que afectan al desarrollo profesional
de los docentes.

La especie de ambivalencia que rodea las politicas de reforma también ha sumi-
do en la confusion a los profesores de algunas sociedades asidticas. Cuando los
docentes se esfuerzan por responder a las numerosas demandas de reforma y cum-
plir con las innumerables tareas que se les han ido asignando, bien poco tiempo les
queda para dedicarlo a la reflexién, y menos atin para que surja un nuevo modelo de
ejercicio docente. Basindose en un estudio de la repercusién de factores circuns-
tanciales sobre la direccién que lleva el desarrollo profesional de los docentes en
Hong Kong y China continental, Leslie Lo sefiala que, cuando la autoridad profesional
de los docentes es débil, las medidas de reforma les vienen impuestas desde arriba.
Dada la velocidad con que cambia el contexto educativo y la incesante atencién que
los profesores deben prestar a cuestiones relacionadas con su situacion laboral o
salarial (como ocurre en China continental), la orientacion de su desarrollo profesional
queda a expensas de las directrices politicas y el control burocratico. En los dos sis-
temas escolares chinos, los docentes tienen que trabajar en entornos educativos muy
segregados en funcién de los resultados académicos. También se ven obligados a
echar mano de todos sus recursos personales y profesionales para enfrentarse con
los problemas derivados de la escolarizacién obligatoria, como la mayor diversificacion
de los alumnos por su capacidad y sus antecedentes, la falta de motivacion, la esca-
sa respuesta a los métodos tradicionales de ensefianza y la creciente intensificacion
del trabajo. Al tiempo que las iniciativas de reforma exigen cada vez mis de los pro-
fesores que mejoren sus prestaciones profesionales, los programas de formacion del
profesorado de ambas sociedades no han sabido responder con el apoyo y el talen-
to necesarios. El desarrollo profesional de los docentes no ha pasado de la simple
profundizacién en sus conocimientos y técnicas. Para conseguir que en Hong Kong
y China continental fragiie un nuevo tipo de ejercicio de la docencia, Lo propone
tres elementos bésicos: fijarse un objetivo claro, actuar de forma colegiada y dejar mar-
gen para el crecimiento.
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EL PROFESIONAL REGIDO

POR PRINCIPIOS

Ivor F. Goodson

En su dltimo libro sobre la cambiante estructura de la television, el sociélogo fran-
cés Pierre Bourdieu (1998) analiza las poderosas fuerzas del “mercado” en la rees-
tructuracion del contenido y de la presentacién de los programas de television. Segiin
muestra, la television esta en vias de “atontamiento”, su contenido es reestructurado
y su funcién social y educativa degradada. Situados en una posicién de cierta ambi-
giledad en relacion con este proyecto de reestructuracidn, se encuentran los profe-
sionales (periodistas, entrevistadores y productores de programas). Estos “grupos
de pares”, como los denomina Bourdieu, tienen la capacidad de administrar ciega-
mente las demandas del mercado o de responder con estilo de grupo micropolitico
de pares. Por su propia naturaleza, este dltimo modelo es semiauténomo.

Los grupos profesionales, a través de sus practicas, no pueden integrarse ple-
namente. Esto quiza explica la ausencia de apoyo, sobre todo financiero, a los gru-
pos profesionales promovidos por los organismos del capital global durante el alti-
mo decenio. Los grupos de pares profesionales siguen conservando un poder impor-
tante para “interferirse” en la relacion entre las empresas y los consumidores, y entre
el Estado y sus ciudadanos.

Version original: inglés
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Cuando analizamos la educacién, podemos investigar el poder de reestructu-
rar las practicas de aprendizaje y las actividades profesionales del grupo de pares
en diversos niveles. En primer lugar, existe la via tradicional del “juego del status y
de los recursos” observado en las universidades y escuelas técnicas, que definen la edu-
cacién como un campo. Esto es lo que podriamos denominar proyecto de acade-
mizacién. En segundo lugar, hay una actividad en el nivel de la docencia. En este
caso, existe la via tradicional del proyecto de profesionalizacion: la persecucion del
status y de recursos para un grupo profesional. La profesionalizacion debe situar-
se en oposicion a la profesionalidad, la otra cara de la moneda, a saber, la defini-
ci6n que los docentes dan de las pricticas de grupo de sus pares, su mejor manera de
seguir el arte y oficio de la ensefianza. En ciertas ocasiones, la profesionalizacién y
la profesionalidad se encuentran en armonia, en otras no. En momentos como éste,
cuando las fuerzas globales persiguen proyectos de estratificacion, es poco proba-
ble que exista armonia entre ambas. Sin embargo, al igual que el grupo de pares de
Bourdieu, la profesionalidad de los docentes puede enfrentarse a las fuerzas de rees-
tructuracion si dichas fuerzas se orientan en contra de sus propios objetivos profe-
sionales y morales. Esto se puede lograr trabajando en aras de y definiendo una
nueva profesionalidad moral.

Por esta razon, en este articulo quiero centrarme en las posibilidades que exis-
ten actualmente de desarrollar y defender una nueva profesionalidad moral, que yo
denomino profesionalidad regida por principios.

Por lo tanto, continuaré ampliando nuestros anilisis de dos diferencias: la dife-
rencia entre profesionalizacion y profesionalidad, y la diferencia entre estandariza-
cién profesional y estdndares profesionales.

Si comenzamos con la distincién entre profesionalizacién y profesionalidad,
yo veo el proyecto de la profesionalizacidon abocado a promover los intereses mate-
riales e ideales de un grupo profesional, en este caso, los docentes. Por otro lado, la
profesionalidad se ocupa mas de la intrincada definicion y caricter de la actividad
profesional, en este caso, la prictica y la profesion de la ensefianza. Actualmente,
observamos una importante antipatia frente a la profesionalizacién de los docen-
tes. Esto se debe a los recortes de los gobiernos centrales, a las burocracias bien
atrincheradas de la ensefianza, vy, tal vez mds que todo, a una diversidad de intere-
ses comerciales y empresariales. Algunas de las razones que explican la oposicién a
la profesionalizacion de los docentes son, sin duda, ideolégicas, si bien tras esta anti-
patia ideoldgica existe un espectro de modificaciones financieras que propugnan la
idea de trinchera y de recortes, Ahora bien, como han sefialado diversos comenta-
ristas, la relacién entre ideologia y manipulacién financiera es una relacién histéri-
camente intima. Sin embargo, en este caso es posible distinguir entre auténticas difi-
cultades financieras y sus vinculos con la oposicion ideolégica a la profesionaliza-
cién como proyecto social y politico.

En la oposicién a la profesionalizacién hay actualmente una considerable acti-
vidad, tanto administrativa como politica, en torno a la definicién y aplicaciéon de los
estandares profesionales de la prictica. Si bien estas iniciativas y decretos suelen
tener como objetivo obstaculizar el proyecto de profesionalizacion, la verdad es que,
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al mismo tiempo, a veces patrocinan nuevas oportunidades para desarrollar la pro-
fesionalidad de los docentes.

Explicaré esta doble cara del cambio en la educacién analizando la diferencia
entre estandares y estandarizacién. La contradiccién presente en los cambios en la
escuela en este momento es que la estandarizacién es dominante. La profesionalidad
de los docentes estd cada vez mds definida por directrices gubernamentales y por
decretos sobre temas que varian desde las evaluaciones hasta la contabilidad o la ela-
boracién de los curriculos. En este proceso, parece que la ensefianza se esta tecnificando,
pero no profesionalizando. De hecho, esta estandarizacién esta desmontando los
actuales modelos de profesionalizacion y remplazandolos con ideas del docente como
presentador técnico de directrices y esquemas disefiados por terceros.

Al mismo tiempo, se desea promover y mejorar el nivel profesional. Puesto
que uno de los principales componentes del discurso del gobierno y de las empre-
sas sobre la educacién es que la escolarizaciéon mejorara, centrarse en los estandares
profesionales se convierte en una extensién légica de este proyecto. Por lo tanto,
puede darse simultdneamente una oposicion a la profesionalizacién y un patrocinio
de nuevos modelos de profesionalidad. En cierto sentido, es la misma dicotomia que
existe entre como se controla y se imparte la docencia. Las nuevas disposiciones
propugnadas por los gobiernos centrales y los intereses empresariales es que los
objetivos y pautas de control estén definidos, si bien la gestién y las modalidades
de presentacién y, de hecho, los estindares profesionales, se dejan a la regulacién
del grupo profesional.

Lo que estos dos diferentes espectros sefialan (profesionalizacién junto a pro-
fesionalidad, y estandarizacién junto a estdndares) es que la actual condicién profe-
sional de los docentes es paraddjica. Existe a la vez un deseo de estandarizar la ense-
flanza y se expresa antipatia hacia el proyecto de profesionalizacién, si bien al mismo
tiempo existe el deseo de alcanzar mejores niveles profesionales y una mayor profe-
sionalidad. Nuestra tarea, al parecer, consiste en construir a partir de los nuevos espa-
cios y posibilidades que ofrece este deseo. A nivel del sentido comin, es posible sos-
tener argumentos contra la ampliacién material de los grupos profesionales, algo que
puede hacerse tanto ideolégica como financieramente y que, de hecho, se estd hacien-
do en este momento. Sin embargo, al mismo nivel, es sumamente dificil para los gru-
pos de la burocracia estatal o para las empresas argumentar en contra de los estdn-
dares profesionales y de una mayor profesionalidad. Por lo tanto, nuestra influencia
para promover la nueva profesionalidad es potencialmente importante.

Al escribir recientemente sobre los maestros de escuela primaria, Troman (1996)
distingue entre dos tipos de grupos profesionales de docentes. Al primero lo deno-
mina los antiguos profesionales, que creian en el control colectivo del trabajo de los
profesores y en la resistencia al control jerdrquico, ya sea en las escuelas por parte
de los directores o fuera de las escuelas por parte de los administradores, burécra-
tas y politicos. En contraste con este grupo, define a los nuevos profesionales que
aceptan las nuevas disposiciones y jerarquias politicas, las nuevas directrices guber-
namentales y los nuevos objetivos y programas de estudio nacionales pero que, no
obstante, al definir su practica profesional lo hacen de una manera semiauténoma y
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a menudo progresista. (En cierto sentido, recuerda la diferencia existente en Inglaterra
entre el viejo Partido Laborista y el nuevo Partido Laborista de Tony Blair. Este ulti-
mo acepta claramente las nuevas jerarquias y modelos de control globales, si bien pre-
tende definir espacios autonomos en el “nuevo orden mundial”.)

Mi impresién es que si el ataque contra los antiguos profesionales puede verse,
en cierto sentido, como una desprofesionalizacion, las definiciones de los nuevos
profesionales pueden verse como un cambio del terreno para definir una nueva pro-
fesionalidad (por lo tanto, probablemente estableciendo las bases para un nuevo
proyecto de profesionalizacién). Sin embargo, por el momento, tanto los antiguos
como los nuevos profesionales deben intentar reapropiarse los proyectos de profe-
sionalizacion a nivel de la practica profesional. El terreno para una iniciativa pro-
metedora consiste en definir nuevas practicas profesionales.

En este articulo abordaré tres edades y etapas de la profesionalidad: clésica,
préctica y regida por principios. Esto guarda ciertos paralelos con las “cuatro eda-
des de la profesionalidad” de Hargreaves (2000). Tradicionalmente, los proyectos de
academizacién, los proyectos de profesionalizacion y la profesionalidad relaciona-
da han sido vinculados en lo que Andy Hargreaves y el autor de este trabajo habian
denominado profesionalidad clasica (Hargreaves y Goodson, 1996).

“Con esta bisqueda académica para desarrollar y clarificar una base de cono-
cimientos para la ensefianza, se intenta construir un edificio de profesionalidad y de
profesionalizacién docente sobre unos fundamentos de certeza cientifica” (Hargreaves
y Goodson, 1996) categorizando y codificando los conocimientos practicos de los
docentes en términos técnicos, cientificos o tedricos.

Por lo tanto, en la profesionalidad cldsica, la persecucién del status y los recur-
sos abre una brecha inevitable entre los estudios y la investigacién en educacién por
un lado, y la practica por otro. Este es el precio de perseguir la profesionalizacion a
través de la academizacién.

En el periodo caracterizado por el reciente dominio del libre mercado, la comer-
cializacién ha tenido la tendencia a reemplazar la mistificaciéon académica como el
camino a la profesionalizacién. Aqui, el profesional es el especialista formado que pre-
sentard con facilidad técnica y cientifica las directrices y reformas definidas por los
responsables de las politicas, los administradores y los politicos. El profesional del
libre mercado renuncia a ciertas facultades de definicién y autonomia, pero se ve
ampliamente recompensado por las nuevas disposiciones financieras que se requie-
ren del mercado, que proporciona incentivos y pagos discrecionales a aquellos que
son definidos como lideres, gestores y, en Inglaterra, “superprofesores”.

Como decia mis arriba, el terreno en que el se dan estas nuevas luchas esta des-
plazandose de los altos niveles del mercado académico y del libre mercado al domi-
nio de las practicas profesionales impugnadas desde hace tiempo. Se pueden observar
varias etapas que surgen en las nuevas luchas por las practicas profesionales.

Una etapa provisional sera probablemente un intento de definir a los profesio-
nales practicos. Se puede observar esta etapa en diversos paises actualmente. Se trata
de una etapa con diversas caracteristicas positivas pero que, como veremos, adole-
cen de un defecto sustancial. La profesionalidad practica intenta conceder dignidad
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y posicion a los conocimientos practicos y al juicio que las personas tienen de su pro-
pio trabajo. Este enfoque estd “disefiado para aprehender la idea de experiencia de una
manera que nos permita hablar de los docentes como personas eruditas y conscien-
tes” (Connelly y Clandinin, 1988, pdg. 25). La dependencia de la experiencia, anta-
fio considerada un defecto de los profesores, se considera como un aspecto funda-
mental de sus conocimientos y, a su manera, como una fuente de teoria valida, mas
que como adversario o enemigo de la teoria. El conocimiento rutinario y fijo que los
profesores tienen de los materiales y del desarrollo de los programas de estudio, de las
asignaturas, de las estrategias de ensefianza, del ambiente del aula, de los padres, etc.,
son el tipo de fenémenos que componen la esencia del conocimiento personal prac-
tico o artesanal de los docentes (Brown y Mclntyre, 1993). Un conocimiento de este
tipo también se puede aprehender y comunicar a través de formas especificas, espe-
cialmente a través de imagenes, metaforas, relatos e historias que los profesores uti-
lizan rutinariamente para representarse su trabajo a si mismos y a los demis.

Un elemento adicional muy til para el discurso de la profesionalidad practi-
ca es la idea de la prictica reflexiva. El concepto de “profesional reflexivo™ fue lan-
zado y desarrollado por el fallecido Donald Schon (1983) como una manera de des-
cribir y desarrollar juicios competentes y reflexivos en profesiones como la ense-
fianza. Aqui la reflexién significa pensar, que no es una simple contemplacién desde
la torre de marfil, sino que estd vinculado directamente a la practica (Grimmet y
Erickson, 1988; Grimmet y Mackinnon, 1988). El nicleo de la profesionalidad en
esta perspectiva es la capacidad de ejercer un juicio discrecional en situaciones ine-
vitables de incertidumbre (Schén, 1983).

El trabajo de Schon proporciona una base 1til para futuros trabajos sobre las
précticas profesionales éticas. Los formadores de docentes no han tardado en enten-
der las implicaciones de su obra. Han demostrado que toda la ensefianza incorpo-
ra la reflexién o los juicios reflexivos en la propia practica de la ensefianza (Pollard
y Tan, 1987). Han intentado investigar cémo los profesores podrian representar y
explicar de la mejor manera posible su practica reflexivamente unos a otros, sobre
todo entre los que tienen mds experiencia y los que tienen menos. Algunos han ido
mads alld de los aspectos mds técnicos de la reflexion respecto a los detalles de las
opiniones en el aula (mds alla de la reflexion en la accion y reflexion después de la
accién) para postular una reflexién mds critica acerca de la accién y sobre las con-
diciones sociales y las consecuencias de las acciones de una persona en tanto que
profesor (por ejemplo, Elliott, 1991; Fullan y Hargreaves, 1991, pags. 67-69; Carr
y Kemmis, 1983; Liston y Zeichner, 1991). Es evidente que hay maltiples finalida-
des y maneras de reflexionar, no sélo una (Louden, 1991). Sin embargo, lo que
importa en esta literatura es el énfasis que todos los docentes reflejan de alguna
manera: que pueden articular y compartir sus reflexiones mas explicitamente; que la
reflexion se encuentra en el corazén de lo que significa ser profesional; y que la for-
macion, la supervision y el desarrollo de los docentes deberia elaborarse de maneras
que permitan que esta reflexion explicita sea mds factible y mas profunda.

En el mejor de los casos, el discurso de la profesionalidad practica y reflexiva
deconstruye con maestria las pretensiones intelectuales del conocimiento cientifico
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de la universidad como la base de la profesionalizacién de los docentes. En el caso
mas critico, también relaciona la reflexién practica de los docentes con programas
sociales de equidad y emancipacién mas amplios, con lo cual la reflexién practica
se vuelve social y critica, asi como personal y local. Sin embargo, cuando asume for-
mas demasiado personalizadas y romanticas, el discurso de la profesionalidad prac-
tica estd abierto a dos criticas daiiinas.

La primera es evidente y pertenece al sentido comiin, puesto que no todo el
conocimiento practico de los profesores es educativo, beneficioso o socialmente
valioso. Por ejemplo, los conocimientos practicos de algunos profesores les “dicen”
que la ensefianza de competencias mixtas no es ni funcional ni apropiada (Hargreaves,
1996); que no se puede confiar en los nifios para evaluar su propio trabajo; o que las
ciencias son mas adecuadas para los nifios que para las nifias. Si se ha de entender
la profesionalidad docente como ejercicio de un juicio reflexivo, y como el desa-
rrollo y la explotacién de un amplio repertorio de conocimientos y competencias
para satisfacer objetivos de excelencia y equidad en el marco de relaciones afectuo-
sas, el hecho de que los conocimientos practicos proporcionen un fundamento ade-
cuado para ello depende del conocimiento de que se trate, del tipo de contextos en
que se ha adquirido, de la finalidad con que se aplica y de hasta qué punto los docen-
tes lo estudian, renuevan y reflexionan sobre ello.

Una segunda linea de criticas es que el exceso de celo puesto en la promocion
de los conocimientos practicos cotidianos de los docentes (aunque sea por los moti-
vos mejor intencionados) podria de hecho dar una nueva direccién a su trabajo ale-
jandolos de los proyectos y compromisos morales y sociales mas amplios. En este
tipo de panorama, los gobiernos de derechas pueden reestructurar el trabajo de los
docentes y la formacion docente de manera que limitan dicho trabajo a las compe-
tencias pedagdgicas y capacidades técnicas, privan a los docentes de toda respon-
sabilidad moral o juicio profesional respecto a los problemas del curriculo, aislan
a los docentes de los conocimientos universitarios y niegan el acceso que éstos pue-
den brindar a la investigacion independiente, a la critica intelectual y a la com-
prension de otros docentes en otros contextos. Esto puede transformar los conoci-
mientos practicos en conocimientos de parroquia. Algunas de las tendencias mas
marcadas hacia la formacién basada en la escuela y de las escuelas de desarrollo
profesional podrian generar esta transformacion.

Ademais, los conocimientos practicos limitan el desarrollo de los mapas cog-
nitivos de poder de los docentes. Martin Lawn (1990) ha escrito con claridad acer-
ca de como el trabajo de los docentes en Inglaterra y Gales ha sido reestructurado pre-
cisamente a partir de estas lineas:

En las biografias de numerosos profesores hay una experiencia, y una excepcion, de la res-
ponsabilidad con respecto al curriculo no como parte de la descripciéon de un empleo, una
tarea, sino como parte del oficio moral de ensefiar, el verdadero deber. La tradicién de la pos-
guerra de una progresiva participacién en la responsabilidad en cuanto al curriculo a nivel pri-
mario y secundario (en Inglaterra y Gales) fue el resultado de la descomposicién de la educa-
cién durante la guerra, de los aspectos sociales de la escolarizacion y de la reconstruccién de
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la posguerra en que los profesores desempefiaban un papel crucial y democriatico. La funcién
de enseniar se expandié a medida que los docentes ampliaron la funcién. En este periodo, en su
forma ideolégica, la autonomia profesional fue creada como una idea. Cuando el consenso
de la posguerra finalmente fracasé y el corporativismo fue desmantelado por el thatcherismo,
volvié a disminuir la importancia de la ensefianza, se anul6 su participacién en las politicas y
se administré con mas rigidez. La ensefianza debe reducirse a “habilidades”, a asistir a las reu-
niones de planificacion, a supervisar a otros, a preparar las clases y estudiar el curriculo. Debe
ser “gestionada” para ser mds “eficaz”. En efecto, la intencién consiste en despolitizar la ense-
fianza y convertir al profesor en un trabajador de la educacién. La responsabilidad con res-
pecto al programa de estudios actualmente significa supervisar competencias.

El analisis de Lawn sefiala la necesidad de una comprensién a nivel macro de las
implicaciones de las iniciativas que, a sabiendas o sin saberlo, podrian reorientar la
profesionalizacion docente hacia lugares oscuros o callejones sin salida. En muchos
lugares, se esta redefiniendo la profesionalidad docente en términos de las compe-
tencias en el lugar de trabajo y segin estdndares de la prictica pedagdgica, mientras
se arrebata a los docentes la responsabilidad y finalidad moral de los objetivos del
curriculo, mientras se les niegan los recursos financieros, y mientras las ideologias de
mercado sobre la eleccion, la competencia y la autogestidn estan reestructurando los
sistemas escolares y las vidas de los alumnos de forma injusta en torno a ellas.

Por lo tanto, la promesa de la profesionalidad prictica es que puede invertir
y subvertir hdbilmente el elitismo y el esoterismo de los conocimientos de la uni-
versidad como la base de la profesionalizacién de los docentes. La sabiduria practica,
cultivada en contextos adecuados con objetivos meritorios y mediante la adecuada
reflexion, pueden y deberian formar una parte importante de lo que significa ser un
profesional de la docencia. Sin embargo, suscrita exclusivamente y en exceso, la pro-
fesionalidad practica se ve ficilmente manipulada para servir a dudosos proyectos
de politicas que reestructuran la educacion de manera no equitativa y reducen la
tarea del profesor y su profesionalidad a la presentacion de los objetivos del sistema
reestructurado, y hacerlo técnicamente, competentemente, pero sin cuestionarlo. En
este sentido, el augé de la profesionalidad practica podria llevarnos a un periodo de
desprofesionalizacién de la profesionalidad, donde definiciones mis estrechas y téc-
nicas de la profesionalidad, carentes de una voz critica o de una finalidad ética, per-
judiquen gravemente las aspiraciones a largo plazo de los docentes de adquirir un
mayor status y reconocimiento profesional.

Para ir mds alla de un practicalismo desprofesionalizador, tenemos que inda-
gar en nuevos intentos para vincular la prictica profesional con estudios teéricos y
modos de investigacion mds sensibles a los aspectos practicos. Esto permitiria apli-
car practicas profesionales actualizadas e innovadoras, apoyadas y documentadas
en la teoria y la investigacion. Se requiere un nuevo profesionalismo y un cuerpo de
conocimientos regidos por una creencia en la prictica social y por una finalidad
moral. El profesionalismo regido por principios podria abarcar los temas enume-
rados mas abajo y se desarrollaria a partir de las mejores percepciones de los anti-
guos profesionales colectivos y los nuevos profesionales. Lo que la profesionalidad
docente también deberia significar en una era compleja y posmoderna ha sido defi-
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nido por Hargreaves y por el autor de este trabajo en el primer capitulo de nuestra

obra titulada Teachers’ professional lives [Vidas profesionales de los docentes]

(Hargreaves y Goodson, 1996). Hemos destacado siete componentes, recogidos mas

abajo, de lo que denominamos profesionalidad posmoderna y que ilustran la pro-

fesionalidad regida por principios que he postulado en este articulo.

e En primer lugar, y lo mds importante, las oportunidades y expectativas en
cuanto a comprometerse con la finalidad y el valor moral y social de lo que
los docentes ensefian, ademds de importantes asuntos relacionados con el pro-
grama de estudios y con la evaluacion en que estdn inscritos estos objetivos.

e Mais oportunidades y responsabilidades para ejercer un juicio discrecional con
respecto a los temas de la ensefianza, el curriculo y el cuidado que afecta a los
propios alumnos.

e  Compromiso para trabajar con colegas en una cultura de colaboracién, ayuda
y apoyo, como un medio para utilizar los conocimientos compartidos con el
fin de solucionar los problemas permanentes de la prictica profesional, en lugar
de participar en el trabajo conjunto como un mecanismo motivacional para
ejecutar las demandas externas de terceros.

e Un heterénimo profesional, en lugar de una autonomia autoprotectora, donde
los profesores trabajan con autoridad y, sin embargo, abiertamente y en cola-
boracién con otros interesados en la comunidad mds amplia (sobre todo los
padres y los propios alumnos) que tienen grandes intereses en juego para que
los alumnos aprendan.

e  Un compromiso para mostrar un afecto activo y no un servicio anodino para
los alumnos. En este sentido, la profesionalidad debe reconocer y acoger las
dimensiones emocionales y cognitivas de la ensefianza, asi como reconocer las
habilidades y disposiciones esenciales para un cuidado auténtico y efectivo.

e Una buasqueda y lucha autodirigida a favor de la formacion permanente rela-
cionada con nuestros propios conocimientos y normas en la practica, en lugar
de cumplir con las mediocres obligaciones del cambio interminable exigido
por otros (a menudo bajo la apariencia de formacion o perfeccionamiento per-
manente).

¢ Lacreacién y el reconocimiento de una complejidad de alta funcién, con nive-
les de status y recompensas apropiadas a dicha complejidad.

En un nuevo orden moral de la ensefianza, la profesionalizacién y la profesionalidad
se unirdn en torno a definiciones morales de la ensefianza y la escolarizacion. La
profesionalidad regida por principios se desarrollara a partir de principios morales
y éticos claramente consensuados. Este tipo de profesionalidad se centrara en los
problemas del cuidado que deberia ser el corazon de la profesionalidad, en lugar de
los problemas contradictorios y estrechos de la profesionalizacién. Estos ultimos
han tenido tendencia a centrarse en las condiciones materiales y en las preocupa-
ciones de status de los profesores como grupo profesional. La profesionalidad regi-
da por principios regresard a las inquietudes originales que sustentan la profesion
docente. Antes que nada, la ensefianza es una vocacién moral y ética y se requiere una
nueva profesionalidad para reinstaurar esta vocacién como el principio rector.
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PROYECTOS ESTRATEGICOS

PARA LOS PROFESIONALES

EN ESCUELAS DE CALIDAD

MUNDIAL

Brian J. Caldwell

Numerosos paises se han embarcado en un programa de reformas para crear siste-
mas de escuelas de calidad mundial, y han elegido el comienzo del tercer milenio
como el momento para celebrar este logro. Sin embargo, ha habido un factor limi-
tante: la gran preocupacién entre los profesores por que, en el proceso, quede soca-
vada su profesionalidad. Afortunadamente, hay pruebas de lo contrario, hasta el
punto de que comienza a desarrollarse un nuevo sentido de profesionalidad y por-
que la condicién de los profesores podria mejorar para igualarse a lo mejor de la
practica médica. En este articulo, se sostiene que la “nueva profesionalidad” serd
la piedra angular de los esfuerzos para crear escuelas de calidad mundial.

Este articulo consta de cuatro partes. En la primera se explica el concepto “cali-
dad mundial”. La segunda analiza los nuevos conceptos de la préctica profesional que
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surgen en la reforma escolar o que han sido destacados en los resultados de la inves-
tigacién en escuelas que se pueden describir apropiadamente como de calidad mun-
dial. En la tercera parte, se resefian los desafios y los defectos constatados en el cami-
no. En la parte final, se analizan los efectos que tiene para la practica en las escue-
las, y se definen dos conjuntos de proyectos estratégicos que podrian servir de guia
para el desarrollo profesional o en la elaboracion de un plan de mediano a largo
plazo para contribuir a que una escuela sea de calidad mundial.

Calidad mundial

Una escuela de calidad mundial es un establecimiento que cumple con las altas expec-
tativas establecidas para todos sus alumnos, segin las define la comunidad escolar
y, mds ampliamente, para todas las escuelas en un sistema, pais o nacién; y que per-
mite a sus alumnos integrarse con éxito en una red global y permanente de oportu-
nidades de aprendizaje en una sociedad de la informacién y del conocimiento (basa-
do en Caldwell y Spinks, 1998).

Segiin Michael Barber, Director de la Unidad de Normas y Eficacia, del
Ministerio de Educacion y Empleo del Reino Unido, las normas de calidad mundial
en el siglo xx1 exigirdn que la mano de obra esté bien alfabetizada y altamente capa-
citada en matematicas, que esté bien informada, que sea capaz de aprender cons-
tantemente, que sean personas seguras y capaces de desempefiar su papel como ciu-
dadanos en una sociedad democratica. Esto requiere una formacién que propor-
cione una sélida base para todos en materia de alfabetizacién y matemadticas, pero
que también vaya mucho mds alla (basado en Barber, 1998).

La idea de que todos deben haber realizado un buen aprendizaje en los afios
de escolarizacién, lo que les proporcionard las bases del éxito en el aprendizaje
permanente, se ve reforzada por un incipiente consenso entre los gobiernos. La
resefia que hace Chapman de los recientes analisis de las politicas por parte de los
ministros de educacién de los paises de la Organizacion para la Cooperacién y el
Desarrollo Econdémico (OCDE) y por parte de la Comision Internacional sobre la
Educacidn y el Aprendizaje para el Siglo xx1 de la UNESCQ, el Parlamento Europeo,
el Consejo de la Unién Europea y el Consejo Nordico de Ministros revelaron diver-
sos temas que conforman un marco de politicas para la ensefianza de calidad mun-
dial. Chapman subraya:

La importancia de las nociones sobre la economia del conocimiento y la sociedad del apren-
dizaje; el reconocimiento de la necesidad de una nueva filosofia de la educacién y la forma-
cién, con instituciones de todo tipo (formales e informales, tradicionales y alternativas, publi-
cas y privadas) con nuevos papeles y responsabilidades en el aprendizaje; la necesidad de
garantizar que se inculquen los fundamentos para un aprendizaje permanente en todos los
ciudadanos durante los afios de escolarizacion obligatoria; la necesidad de promover un con-
junto coherente y multiple de vinculos, trayectorias y articulaciones entre la escuela, el tra-
bajo, una formacién posterior y otros servicios que ofrecen oportunidades de aprendizaje a
lo largo de la vida; la importancia de que los gobiernos ofrezcan incentivos para los individuos,
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los empresarios y todos los agentes sociales comprometidos con el aprendizaje para que invier-
tan en un aprendizaje permanente; y la necesidad de garantizar que el énfasis en la forma-
cién permanente no refuerce los actuales modelos de privilegios ni ensanche la brecha entre
los favorecidos y los desfavorecidos, simplemente sobre la base del acceso a la educacion
{Chapman, 1997, pags. 155-156).

Construir una imagen del “nuevo profesional”

El punto de partida para la construcciéon de una imagen de una “nueva profesiona-
lidad” consiste en analizar las conclusiones de las investigaciones y los informes sobre
las practicas adecuadas a medida que las escuelas asumen las caracteristicas descritas
mas arriba como “calidad mundial”. Se estudian brevemente las conclusiones relativas
a: (i) el alfabetismo, especialmente en los primeros afos; (ii) las matemadticas, con
especial atencién a las conclusiones del Tercer Estudio Internacional de Matemadticas
y Ciencias (TIMSS); (iii} la adopcidn de tecnologias de la informacién y comunica-
cién (TIC); y (iv) la capacidad de “inteligencia reflexiva”. La seleccién no es com-
pleta, pero suficiente para construir una imagen del “nuevo profesional”.

EL ALFABETISMO

Hay cada vez mds pruebas de que todos los alumnos pueden adquirir competencias
bésicas en lectura, con lo que cumplen con uno de los elementos especificados para
las escuelas de calidad mundial (Crevola y Hill,1998).

¢Cuales son las dimensiones relevantes de la practica profesional que surgen
de estas pruebas? Los maestros adquieren nuevos conocimientos y competencias en
un campo del aprendizaje para el que ya estaban cualificados como profesores.
Adquieren competencias en la utilizacién de un conjunto de instrumentos de diag-
ndstico y evaluacion para identificar con precisién en qué niveles deben ingresar y qué
necesidades tienen los alumnos, que son diferentes en cada aula. Todos los alum-
nos son tratados como individuos, no s6lo en el discurso, sino en la realidad. Los
profesores tienen la capacidad de trabajar en equipo y dedicar mucho tiempo fuera
de clase a preparar, organizar y convocar reuniones, con el fin de evaluar la efecti-
vidad de los enfoques y planificar otros nuevos. La comunicacién intercultural y la
participacién real de los padres como interesados en la empresa son factores evi-
dentes. Hay un compromiso con el programa. Se reconoce que los enfoques exis-
tentes no son lo bastante buenos, si bien en el pasado servian para avanzar. Y exis-
ten altas expectativas compartidas de que todos los nifios podrian tener éxito.

Ninguna de estas capacidades exige el abandono de los principios tradiciona-
les de la profesionalidad, que se ven reforzados, ampliados y enriquecidos. Es pro-
bable que el profesional que ha sido eficaz en el pasado se adapte bien a las nuevas
circunstancias, pero actualizando sus conocimientos y competencias. Sin embargo,
nadie deberia dudar de que el nuevo profesional en este campo cuenta con un cor-
pus de conocimientos y competencias mds sofisticado que en el pasado, y que tiene
ante si un conjunto nuevo y muy exigente de expectativas que satisfacer.
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LAS MATEMATICAS

Los logros en matemadticas también forman parte de la férmula para las escuelas de
calidad mundial, y esto comprende las operaciones elementales pero no se limita a
ellas. Se refleja un interés internacional en el alto nivel de participacién en el Tercer
Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias (TIMSS), asi como la amplia divul-
gacidn y discusién piblica de las conclusiones y sus implicaciones. Se trata del estu-
dio comparado internacional mds amplio realizado en educacion, que conté con la
participacién de 41 paises.

Las implicaciones que esto tiene para los profesores como profesionales se pue-
den recoger a partir de las conclusiones de una importante investigacion interna-
cional que formaba parte del TIMSS. James W. Stigler, profesor de psicologia en la
Universidad de California Los Angeles (UCLA), fue designado por el Centro Nacional
de Estadisticas en Educacién, del Ministerio de Educacién de Estados Unidos, y por
la National Science Foundation para llevar a cabo un estudio internacional com-
parado — con un presupuesto de dos millones de d6lares — sobre la ensefianza de las
matematicas en el octavo curso en Alemania, Japén y Estados Unidos (los parrafos
que siguen se basan en Lawton, 1997, pags. 20-23).

Los resultados fueron sorprendentes. Las lecciones en Japén tendian a cen-
trarse en conceptos aislados, mientras que en Estados Unidos y en Alemania ten-
dfan a centrarse en conceptos multiples. En Estados Unidos, se producian muchas mds
interrupciones de las lecciones que en otros paises con asuntos ajenos a la asigna-
tura. Cabe mencionar que, al contrario del estereotipo internacional, en Japéon habia
un gran nivel de aprendizaje por descubrimiento en las aulas, y el profesor ejercia
una direccién menos fuerte de lo que se suele suponer. Por ejemplo, al introducir
un concepto, un docente en el Japén planteaba el problema e invitaba a los alumnos
a trabajar individualmente y en grupos para obtener una solucién, que después se com-
partia con el resto de la clase. A continuacidn, el profesor desarrollaba el concepto
y la manera en que debia aplicarse. En otros paises, los profesores explicaban nor-
malmente el concepto, demostraban su uso y luego pedian a los alumnos que se ejer-
citaran en su aplicacién. El enfoque en Japdn se denomina jiriki kaiketsu, es decir,
resolver con las propias capacidades. En este sentido, los profesores japoneses adop-
taban los objetivos de las normas del Consejo Nacional de Ensefianza de las
Matematicas [NCMT - National Council of Mathematics Teaching] de Estados
Unidos en mayor medida que los propios profesores estadounidenses.

En Japon, si bien existe un programa nacional de matemdticas, y las normas
y los resultados esperados son claros y coherentes, los maestros dedican un tiempo
considerable a compartir y planificar el modo de abordar su tarea, y a definir lo que
esperan aprender de la experiencia. Esto forma parte de la expectativa de que ense-
flar y aprender serd concebido y elaborado de manera que todos los alumnos alcan-
cen el nivel estdndar. Con este fin, se organizan reuniones regularmente en las escue-
las y entre escuelas.

Para los profesores, las consecuencias como profesionales son notables. Una
es el valor de mantenerse en contacto con la literatura internacional comparada en
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el propio campo de intereses, puesto que los hallazgos a veces impugnan las hipétesis
de las précticas en el propio pais. Esto es lo que sucedi6 con los profesores en Estados
Unidos, que se asombraron al descubrir que los maestros japoneses ensefiaban segin
las normas del NCMT con mds coherencia y mds efectivamente que muchos profe-
sores en Estados Unidos. Otra de las consecuencias es el alto nivel de las decisiones
basadas en la escuela y la actividad profesional posible, y de hecho, necesaria, cuan-
do se trabaja dentro de un programa y un marco de normas. Es evidente la necesi-
dad de que las escuelas establezcan un tiempo para realizar esta actividad profesio-
nal. Otras implicaciones son propias del tema, como la necesidad de reducir el niime-
ro de conceptos que se intenta definir en algunas lecciones.

LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y DE LAS COMUNICACIONES

La capacidad profesional de los docentes en las escuelas de calidad mundial tam-
bién se puede ilustrar analizando el desarrollo de las tecnologias de la informacién
y de las comunicaciones (TIC). Si bien en algunos aspectos de su aplicacién al apren-
dizaje y la ensefianza el impacto de estas tecnologias es problemdtico, hay otros
aspectos en que los beneficios son indudables. Estos tienen que ver con la velocidad
a la que se puede acceder a grandes cantidades de informacién relevante, lo que per-
mite a los alumnos centrar su tiempo y su atencién en niveles superiores de apren-
dizaje. Por ejemplo, para un proyecto de estudio sobre la vida en otro pais o sobre
las relaciones entre el clima y la economia, se puede obtener informacién en un CD-
ROM de manera mucho mis rdpida de lo que se tardaria en acceder a la misma
informacion en una biblioteca.

Los beneficios de un aprendizaje de orden superior se confirmaron en un estu-
dio de diez anios sobre la instalacion en las escuelas (en 1985) de ordenadores, repro-
ductores de videodiscos, cdmaras de video, scanners y equipos de CD-ROM. Los
investigadores llegaron a la conclusién de que:

Los alumnos en las aulas dotadas de tecnologia no tenian mejores resultados que los alumnos
en las aulas tradicionales en materia de pruebas estandarizadas de logros, pero los alumnos
de estas aulas estaban obteniendo otro tipo de beneficios. Escribian mds y acababan las uni-
dades de estudio mas rdpidamente. Se estaban convirtiendo en alumnos independientes y
autodirigidos, trabajaban en equipo, expresaban actitudes positivas hacia el futuro, com-
partian sus conocimientos mds espontdneamente y representaban la informacién bajo una
variedad de formas (Viadero, 19974, pag. 17).

Al parecer, no existe un debate acerca de los méritos de la tecnologia para la edu-
cacion aplicada a alumnos discapacitados o desfavorecidos. Viadero (19976,
pag. 14) sefial6 que “la tecnologia ha contribuido literalmente a abrir las puertas
de las escuelas a los alumnos discapacitados y ha dado impetu al movimiento de
‘plena inclusién’, que aboga por ensefiar a los alumnos discapacitados en aulas
normales cuando sea posible”. Pyke (1997, pag. 1) describi6 un proyecto que con-
sistia en “equipar a nifios de siete afios con ordenadores de bolsillo de estilo eje-
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cutivo, algo que ha comenzado a cambiar el estigma negativo de dos municipios
de Londres oficialmente criticados por sus bajos porcentajes de alfabetismo”. Pyke
también ha sefialado que el profesor David Reynolds, que era entonces miembro
del grupo de estudio del Ministerio de Trabajo sobre la lectura, habia descrito los
resultados como “espectaculares”. Hayward proporciond una relacién detallada
de co6mo las tecnologias de la informacion y de las comunicaciones habian trans-
formado el aprendizaje en una escuela de Educacién de Puertas Abiertas Koori
[KODE - Koori Open Door Education] en Gippsland, Victoria {Caldwell y
Hayward, 1998, pags. 64-65). Estos nifios aborigenes habian utilizado Internet
para aprender con sus compafieros de una escuela en la reserva de la tribu de los
Zuiii, en Nuevo México.

¢Qué se puede deducir de estas breves relaciones sobre el papel del profesor? La
consecuencia més evidente es la necesidad de nuevos conocimientos y competencias
en el uso de la tecnologia que puede beneficiar al aprendizaje. La otra es adquirir
la capacidad para discriminar entre lo util y lo no til, y saber en qué condiciones se
puede asegurar esa utilidad. Sin embargo, atin mas fundamental es el cambio de
papeles. Si bien la ensefianza en su sentido tradicional, incluso las conferencias,
seguirdn formando parte del repertorio, el docente asumira un abanico més amplio
de papeles, incluyendo el de entrenador, formador y director.

LA INTELIGENCIA REFLEXIVA

La imagen de la “nueva profesionalidad” en la educacién escolar se refuerza cuan-
do observamos la manera en que los maestros utilizan los datos. Esto exige lo que
MacGilchrist, Myers y Reed (1997) denominan “inteligencia reflexiva” en su visién
de la “escuela inteligente”. La inteligencia reflexiva exige una “capacidad de recopilar,
analizar, interpretar y actuar a partir de una amplia gama de datos de numerosas
fuentes: la ‘escuela inteligente’ se siente flexible en su capacidad de interpretar y uti-
lizar la informacién y ponerla al servicio de sus alumnos y del conjunto de la orga-
nizacién” (MacGilchrist, Myers y Reed, 1997, pag. 107).

Ya sea en Gran Bretania, donde se utiliza la informacién en los informes de
inspeccion o para dar una interpretacion de las tablas de clasificacidn, o en Japon,
donde los profesores de matemiticas dedican mucho tiempo a compartir informa-
cidn sobre los procesos y los resultados, o en las Escuelas del Futuro de Victoria,
Australia, donde los datos se extraen de una red cada vez mds compleja de indica-
dores para elaborar un informe escolar anual o completar una revisién trimestral, la
necesidad de “inteligencia reflexiva” no tiene precedentes. Comparense estas expec-
tativas con las que definian a la mayoria de los profesores hasta hace poco: una
capacidad mas o menos probada para elaborar y aplicar pruebas en el aula y, luego,
informar de los resultados a los padres todos los semestres.

La funcién es ain mds exigente si se utilizan medidas de valor agregado, gra-
cias a lo cual se pueden entregar datos aula por aula y asignatura por asignatura,
teniendo en cuenta los resultados del aprendizaje medidos en funcién de resultados
anteriores, condicién socioecondmica, género y pertenencia étnica.
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Cabe mencionar los contrastes con las antiguas précticas docentes, asi como
comparar la docencia con practicas profesionales en otros campos. En relacién al
primer contraste, es evidente que ha desaparecido el aislamiento del pasado. Ya no
se trata de un profesor que trabaja solo, de quien se espera o que espera a los alum-
nos de su clase tras las puertas cerradas. Se trata de un profesional que trabaja a
gusto en equipo y que estd dispuesto a compartir con sus colegas datos sobre la pun-
tuacion de los alumnos al ingresar, sus progresos y sus resultados. Esto exige una
disposicién a compartir y también a ser vulnerable.

Las comparaciones con otras profesiones, especialmente las profesiones del
cuidado asistencial, son inmediatas. Se espera de los médicos, tanto de los generalistas
como de los especialistas, que hagan uso de equipos cada vez mdas complejos para rea-
lizar pruebas y seleccionar un tratamiento. Los pacientes sienten decepcién ante la
perspectiva de que los médicos no se mantengan actualizados con los dltimos desa-
rrollos de su disciplina a través de lecturas ni participen en programas de perfec-
cionamiento profesional organizados y ofrecidos normalmente por sus asociacio-
nes profesionales. Ahi donde se produce una concentracién de médicos, como una
clinica o un hospital, se celebran regularmente conferencias en las que se comparte
la informacién acerca de lo que funciona y no funciona. Esperamos una total trans-
parencia en la rendicién de cuentas.

Esta comparacién con el campo de la atencién sanitaria no es nueva. Papert
(1993) y Hargreaves (1994, 1997) la utilizaron con buenos resultados. No es una
comparacion totalmente apropiada, puesto que la educacion trata con estudiantes que
aprenden, mientras que en la medicina los médicos tratan con pacientes que sufren
un mal. Sin embargo, es totalmente apropiado demostrar que los profesores pue-
den ser tan profesionales como los médicos especialistas, cuyo prestigio en la socie-
dad es incuestionable.

Desafios y riesgos

Hay numerosos temas que tenemos que abordar si los docentes han de desempeiiar
un papel en la creacion de las escuelas de calidad mundial, y aqui hemos recogido
varios. Uno consiste en definir normas de logros en diferentes campos del aprendi-
zaje para todos los niveles de escolarizacion. Sin embargo, se esta demostrando que
es dificil alcanzar acuerdos sobre las normas y la pedagogia relacionada. Se ha escri-
to mucho acerca de las “guerras de alfabetizacién” y actualmente se han oido fre-
cuentes referencias a las “guerras de la formacién en matematicas”. Refiriéndose a
los desarrollos en Estados Unidos, Morony afirma que los “matematicos se enfren-
tan a los pedagogos en matematicas en un agrio debate acerca de o que es impor-
tante en las matematicas de la escuela” (Morony, 1998, pag. 14). Sin embargo, es
importante sefialar la posicion de liderazgo demostrada por el NCMT en este ambi-
to. El NCMT fue la primera asociacién profesional en Estados Unidos que desa-
rrollé normas (en 1989) financiadas por la propia asociacién, seguida por otros
organismos, cuyos costos fueron asumidos fundamentalmente por la hacienda piibli-
ca. Actualmente, los miembros del NCMT estudian el proyecto de nuevas normas que
seran aprobadas formalmente en abril de 2000 (Hoff, 1998).
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En esta empresa hay importantes valores en juego y no se deberia escatimar
ningiin esfuerzo si se trata de crear escuelas de calidad mundial. La importancia de
entenderlo bien se destaca en una critica reciente y devastadora (aunque en parte
ir6nica) de las investigaciones en educacidn, escrita por Diane Ravitch, ex
Subsecretaria de Investigaciones en Educacién de Estados Unidos. Ravitch recuerda
su reciente y grave enfermedad, potencialmente mortal, y el cuidado especializado que
le proporcionaron los médicos, cuya certeza acerca del diagnéstico v del tratamiento
se basaba en una investigacion de alta calidad. Ravitch se imaginaba la escena rem-
plazando a los médicos por especialistas en educacioén:

Lo primero que observé fue que habia desaparecido la certeza que los médicos compartian.

Al contrario, estos especialistas comenzaron a discutir si realmente estaba aquejada de
algo. Algunos pensaban que tenia un problema, pero otros los ridiculizaban diciendo que un
analisis de ese tipo equivalia a “culpar a la victima”. Algunos impugnaban el concepto de
“enfermedad”, y sostenian que era una construccién social, sin raiz alguna en la realidad
objetiva. Otros rechazaban las pruebas que habian utilizado para diagnosticar mi mal; unos
pocos declaraban que las pruebas carecian de valor para las mujeres y otros insistian en que
las pruebas carecian de valor para cualquier persona en cualquier circunstancia. Uno de los
especialistas mds elocuentes sostenia que cualquier esfuerzo para centrar la atencién en mi
situacién individual solo distraia la atencién de las grandes injusticias sociales. Decia que un
orden social justo no podria surgir hasta que los casos anecdéticos como el mio dejaran de ser
objeto de atencién y de recursos.

Entre aquella multitud ruidosa de especialistas en educacion no habia acuerdos, ni habia
un conjunto compartido de normas para diagnosticar mi problema. No podian ponerse de
acuerdo sobre la naturaleza de mi mal, tal vez porque no estaban de acuerdo sobre los cri-
terios que definen una buena salud [...]. Unos cuantos investigadores seguian insistiendo en que
algo me pasaba. Incluso uno ensefid los resultados de mi resonancia magnética y de la tomo-
grafia axial. Sin embargo, los demds pusieron en ridiculo estas pruebas, sefialando que solo
representaban una instantdnea de mi verdadera condicién y, por tanto, no eran en absoluto
fiables, en comparacion con los datos longitudinales (Ravitch, 1998, pag. 33).

Ravitch (1998, pag. 34) llega a la conclusion de que “en nuestra sociedad, exigi-
mos, y con razédn, una investigaciéon médica valida. Al fin y al cabo, son nuestras
vidas las que estdn en juego. Ahora que estoy mejorando, me pregunto: ¢por qué
no exigimos con la misma vehemencia una investigacién sobre la educacién bien
elaborada y validada? En este caso también estian en juego las vidas”,

Los investigadores en educacién sefialaran con razoén la gran disparidad entre
la financiacién de la investigaciéon médica y la investigacién educativa, pero la critica
de Ravitch es vilida en lo que se refiere a las expectativas.

Si llevamos la analogia médica a los niveles de la remuneracién y otros aspec-
tos de los esquemas de incentivos y recompensas, también surge una respuesta que
apunta mds a la disparidad que a la semejanza. ;Por qué no destinar una remune-
racién adecuada al rendimiento en una nueva cultura profesional que se acerca a la
del especialista médico? El gobierno britdnico ha propuesto un esquema de este tipo
en un Documento Verde (Ministerio de Educaciéon y Empleo, 1998). David Blunkett,
Secretario de Estado de Educacién, situd las propuestas en el contexto de los esfuer-
zos orientados a la creacion de escuelas de calidad mundial:
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El Gobierno estd comprometido con un importante programa de inversiones en educacién
(19.000 millones de libras en los préximos tres afios) porque, al igual que vosotros [los pro-
fesores] queremos escuelas de calidad mundial para nuestros hijos en el préximo siglo. En
un mundo rdpidamente cambiante, todos los alumnos tendran que estar capacitados para la
lectura, las matematicas, estar bien informados y preparados para la condicién ciudadana
del mafiana. Necesitardn la autoestima y la seguridad que les permitira aprender a lo largo de
la vida, y a desempefiar un papel activo en el trabajo y en su comunidad local.

Parte de esta inversion se destina a mejorar la remuneracién y los incentivos para los
docentes [...]

Ya se han iniciado importantes reformas para mejorar los niveles, pero sélo podemos
alcanzar el pleno potencial de nuestras escuelas si reclutamos y motivamos a los docentes y a
otros miembros del equipo escolar con la ambicién, los incentivos, la formacién y el apoyo para
explotar esta oportunidad (Prélogo, Ministerio de Educacién y Empleo, 1998, pags. 3-4).

¢Cémo pueden los profesores asumir su lugar en la vanguardia de los esfuerzos
para crear escuelas de calidad mundial? Al parecer, ninguna estrategia aislada podra
enfrentarse con éxito a los desafios y defectos analizados en esta seccién. Es probable
que se necesite una sinergia de diferentes estrategias que se desarrollen juntas a lo
largo del tiempo. Un punto de partida podria ser la aceptacién de una visién
de las escuelas de calidad mundial, como la propuesta al comienzo, y la conviccién
y el compromiso de que los docentes pueden, de hecho, situarse en la vanguardia.
Los programas de investigacion bien financiados y adecuadamente enfocados,
con escalas de salarios y otros incentivos y recompensas, forman parte del
conjunto de medidas.

Proyectos estratégicos para las escuelas

¢Qué estrategias a nivel escolar deberian sostener un esfuerzo sistematico para ali-
mentar una “nueva profesionalidad”? El aspecto mas importante deberia ser la “cre-
aci6n de capacidades”. Esta estrategia contrasta con los esfuerzos por introducir
cambios de arriba abajo. Sergiovanni (1998) ya sefial6 esto al abordar la pregunta
“¢Como podemos propiciar el cambio que dard como resultado niveles superiores
de rendimiento por alumno, un mayor desarrollo social y mejores niveles de civili-
dad en los escuelas?”. Sergiovanni describi6 los defectos de las actuales estrategias
de direccion: direccién burocrdtica (“que dicta lo que se debe hacer en las escuelas
y establece ciertos resultados que las escuelas deben alcanzar”); una direccion visio-
naria de tipo corporativo (“que proporciona un sentido oral poderoso de lo que se
debe hacer”); y una direccién empresarial (que aplica los principios del mercado a
las escuelas [...] estimulando la competencia, proporcionando incentivos para ganar
y sanciones cuando se pierde). Como complemento, no necesariamente como reem-
plazo, Sergiovanni propone la direccién pedagégica:

que invierte en la creacién de capacidades desarrollando el capital social y académico para
los alumnos y los intelectuales y el capital profesional para los profesores. Se apoya esta direc-
cién gestionando el capital para mejorar el aprendizaje y el desarrollo de los alumnos, el
aprendizaje de los maestros y la efectividad en el aula (Sergiovanni, 1998, pag. 38).
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PROYECTOS ESTRATEGICOS EN LA PROMOCION
DE LA NUEVA PROFESIONALIDAD

Caldwell y Spinks (1998) utilizan el concepto de “proyecto estratégico™ para des-
cribir como pueden fomentar las escuelas una “nueva profesionalidad™ de manera
coherente con la propuesta de Sergiovanni a favor de una “direccion pedagogica™.

Un proyecto estratégico describe un modelo para emprender la accion, pero no
especifica qué se hard, como, cudndo ni quién lo hara. Estas son cuestiones que espe-
cifica cada escuela si decide seguir adelante. En la lista que sigue, derivada de la inves-
tigacion y la prdactica y siguiendo las lineas resumidas en este articulo, se puede inser-
tar el nombre de una determinada escuela para convertir cada afirmacion en un pro-
yecto mds especifico y orientado hacia la accion que proporcione el punto de parti-
da para el desarrollo profesional y otras formas de “creacion de capacidades™.

1. Se realizaran esfuerzos planificados y decididos para alcanzar niveles superio-
res de profesionalidad en enfoques documentados por datos, orientados por
los resultados y basados en el trabajo de los equipos con el fin de mejorar los
niveles de todos los alumnos.

2. Se programaran horarios suficientes para que los equipos de profesores y otros

profesionales reflexionen sobre los datos, disefien y adapten enfoques al aprendizaje

vy la ensefanza, y establezcan normas y objetivos relevantes para sus alumnos.

Los profesores y otros profesionales consultarin de manera y permanente las fuen-

9

tes locales, nacionales e internacionales de la literatura relacionada con sus disciplinas,
en consonancia con las expectativas y normas de los profesionales de la medicina.

4. Los docentes y otros profesionales adquiriran competencias en el uso de una
gama de tecnologias de la informacion y la comunicacion, que empleardn para
apoyar el aprendizaje y la ensenanza, y para obtener acceso a informaciones
actualizadas que enriquezcan su prictica profesional.

5. Lasescuelas se integraran en redes y otros proveedores de servicios profesionales
del sector publico y privado para garantizar que las necesidades de todos los
alumnos estén diagnosticadas y atendidas, sobre todo entre los discapacitados
y los desfavorecidos, empleando téenicas de gestion de casos para garantizar
el éxito de todos los individuos que lo necesiten.

6. Los profesionales trabajaran con curriculos y marcos normativos, asi como
con otros protocolos y criterios de la prictica profesional, con el mismo nivel
de compromiso v rigor que se espera de la medicina.

7. Las escuelas fomentaran, apoyardn y participardn en programas de sindicatos
y asociaciones profesionales que actien en consecuencia con la nueva profe-
sionalidad en la educacion,

8. El trabajo dentro de marcos establecidos para la profesion, los incentivos, el
reconocimiento y los esquemas de recompensa sc desarrollardn a nivel de la
escuela en armonia con las necesidades estratégicas del lugar de trabajo, con
componentes basados en las competencias y que contengan disposiciones para
la recompensa colectiva, la distribucion de los beneficios y premios por la actua-

cion del equipo cuando esto sea posible y adecuado.
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9.  El equipo buscard un reconocimiento de su trabajo que satisfaga o supere las
normas de la prictica profesional y apoyard y participara en los programas y
los organismos profesionales creados con este fin.

10. Las escuelas trabajardn con las universidades y otras instituciones proveedo-
ras en una gama de programas en la docencia, la investigacion y el desarrollo
que apoyan y reflejan la nueva profesionalidad en la educacion.

PROYECTOS ESTRATEGICOS PARA UNA PROFESION ENRIQUECIDA
EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION

La escolarizacién en los primeros afios del tercer milenio es la escolarizacién para la
sociedad de la informacién, donde quienes gestionen informacién para solucionar pro-
blemas, proporcionar servicios o crear nuevos productos constituirdn el grupo mis
grande de la fuerza laboral, desplazando a los trabajadores industriales, que formaron
el grupo mds importante después de la Revolucién Industrial y que, a su vez, despla-
zaron a los trabajadores agricolas y artesanales que dominaron en la era preindustrial.

En estas condiciones, la escolarizacion cambia profundamente, como ilustra la
gestalt en la Figura 1 (Caldwell y Spinks, 1998, pag. 13), donde las tecnologias de la
informacién y la comunicacion garantizan un alto nivel de correspondencia en el pro-
grama de estudios (g1); la transformacion del lugar de trabajo para los docentes (g2);
nuevos disefios de construccién que propicien la nueva profesionalidad (g3); acceso
a los disefios de aprendizaje de los mejores docentes del mundo (g4); la necesidad de
altos niveles de apoyo profesional a medida que los profesores vivan la turbulencia de
una revolucién social de ritmo acelerado y a menudo impredecible (g5); la formula-
cién de una ciberpolitica (g6); y la realidad de la escolarizacién virtual (g7).

FIGURA 1: Gestalt para la escolarizacién en la sociedad de la informacion
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Las escuelas definiran un espectro mds amplio de profesionales para trabajar con
los docentes y apoyarlos, y muchos de ellos estardan presentes en la escuela. Sin
embargo, en ciertos aspectos estardn cada vez mis en otros lugares a medida que
se localicen los mejores servicios y se encuentren disponibles para satisfacer
las necesidades de todos los alumnos.

Los docentes tendran acceso a los mejores recursos para apoyar su trabajo,
muchos de éstos disponibles en CD-ROM y en Internet, y contardn con el apoyo
de especialistas en recursos del aprendizaje que encuentren y resefien fuentes, y cola-
boran en acuerdos financieros y de otro tipo para proteger el capital intelectual.
Los alumnos, los docentes y otros profesionales trabajaran cada vez mis en
equipo, reflejando un modelo ya observado en los acuerdos en el lugar de tra-
bajo en otros campos, con numerosos paralelismos entre los profesionales de
la educacion y la medicina.

Las escuelas ampliardn sus politicas y practicas para el seguimiento de los alum-
nos, dadas las altas expectativas de éxito de todos y, sobre todo a medida que
se imparta el aprendizaje, conservaran su deber de supervisién y requerirdn
una ciberpolitica sobre la supervision en las escuelas virtuales.

El seguimiento de los docentes serd importante en previsién del cambio hacia
la “nueva profesionalidad” y donde uno de los elementos de la estrategia seran
cambios sustanciales en los papeles, las responsabilidades y la rendicién de
cuentas y el desarrollo profesional, individualmente y en equipos.

Se abordaran los temas de acceso y equidad en la ciberpolitica de la escuela,
con un espectro de estrategias, entre ellas compartir los recursos entre las escue-
las; acuerdos con el sector privado para obtener donaciones y subsidios; y cre-
aci6én de centros comunitarios de aprendizaje.

Se adoptara un enfoque estratégico para adquirir nuevas tecnologias del apren-
dizaje, tomando en cuenta el tiempo necesario para la formacién, estimulando
enfoques creativos para utilizar y compartir dicha tecnologia a medida que
esté disponible, y fijando objetivos de acceso universal.

La escolarizacidn virtual serd una realidad en todas las etapas de la escola-
rizacidn, aunque todavia existird un lugar llamado escuela, y el enfoque de la
escuela virtual comprendera hogares educativos en el barrio, especialmente
para los mds pequefios.

Los centros de aprendizaje permanentes que incluyen las escuelas serdn el cen-
tro simbdlico, si no fisico, de algunas comunidades, y el resultado de una pla-
nificacién global por parte de un consorcio de intereses publicos y privados.
Arraigaran nuevas culturas del aprendizaje en las escuelas de la sociedad de la
informacién, complementando conceptos tan ampliamente aceptados como
“aprendizaje permanente” con enfoques como el de “aprendizaje en el momen-
to oportuno”, que permite disefiar enfoques de dltima tecnologia para el apren-
dizaje y la docencia y distribuirlos en un breve intervalo a cualquier punto.

Estos dos conjuntos de proyectos estratégicos proporcionan una visioén expansiva
y sugerente del “nuevo profesional”. Debido al creciente consenso internacional
sobre las necesidades de la escuela en el siglo xx1, puede que la adopcidn de este
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enfoque sea un requisito indispensable para el éxito. La buena noticia es que hay
miles de nuevos profesionales en innumerables escuelas de calidad mundial en todo
el mundo. El desafio estriba en crear la capacidad para todas.
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PROFESIONALES Y PADRES:

;ENEMIGOS PERSONALES

O ALIADOS PUBLICOS?!

Andy Hargreaves

En muchos paises, los docentes estdn soportando casi més tensiones en sus relacio-
nes con los padres que en cualquier otro aspecto de su trabajo (Hargreaves y Fullan,
1998). Aunque esta muy extendida la retérica de que los maestros deben tratar a
los padres como colaboradores en la educacion de los nifios (Epstein, 1995; Vincent,
1996a; Webb y Vulliamy, 1993; Sanders y Epstein, 1998), y aunque de hecho exis-
tan bastantes colaboraciones positivas, la situacién mds generalizada suele ser bas-
tante distinta. Willard Waller, en su tesis doctoral titulada “The sociology of tea-
ching”, publicada en 1932, fue sorprendentemente perspicaz a este respecto:

Desde un punto de vista ideal, los padres y los maestros tienen mucho en comiin, ya que se
supone que ambos desean lo mejor para los nifios, pero en la practica suelen vivir en un
ambiente de mutua desconfianza y enemistad. Ambos desean el bien del nifio, pero es un tipo
de bien tan distinto que inevitablemente surge el conflicto. Parece como si los padres y los
maestros fueran enemigos naturales, predestinados a perjudicarse mutuamente (pag. 68).

Desde luego, el establecimiento de una estrecha colaboracidn entre maestros y padres
no esta exento de dificultades, entre otras, las que citamos a continuacion: a los
padres solo les importa su propio hijo, mientras que los maestros se preocupan por
todos los nifios de la clase (Sikes, 1995); los profesores, sobre todo los de secunda-
ria, tienen normalmente demasiados alumnos como para conocerlos bien, tanto a
ellos como a sus padres (Sizer, 1992; Meier, 1998); por cuestiones de tiempo, los
profesores consideran las relaciones con los padres como algo accesorio (Hargreaves,
1994); en principio, los maestros deben mantener una cierta distancia profesional
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con respecto a los padres (Grumet, 1988); sus origenes socioeconémicos 0 socio-
culturales los alejan de los padres de clase social mds baja y también de las minori-
as (Lindblad y Prieto, 1992; Burgess, Herphes y Moxan, 1991); los padres, en tiem-
pos de inseguridad, estin demasiado preocupados por sus hijos, exigen demasiado
a los profesores y, como personas que fueron a su vez alumnos, se creen con dere-
cho a cuestionar la pericia profesional de los profesores (Labaree, 1999).

FEstas dificultades para establecer una buena colaboracién entre padres y pro-
fesores son realmente grandes, pero no insuperables (Epstein, 1995). Con la cali-
dad de la educacién publica en entredicho y con tantos alumnos que dependen de ella,
la necesidad de colaborar estrechamente es tanta, sobre todo cuando los padres son
dificiles y los alumnos tienen tantas necesidades, que no podemos darnos por ven-
cidos. Por eso, en este articulo analizaré los diversos tipos de colaboracién: cola-
boracién en silencio, colaboraciéon que supone aprendizaje y ayuda mutuos, y cola-
boracién activa que pone los cimientos de un movimiento social para el cambio en
la educacion.

Colaboracién en silencio:
distancia discrecional y ayuda que no juzga

La participacion de los padres en la educacion de sus hijos, sobre todo durante los
primeros afos de escolaridad, puede mejorar de manera significativa el aprendiza-
je de éstos (Sanders, 1997; Henderson, 1987; Villa-Boas, 1993). Los padres, al ayu-
dar a sus hijos a estudiar en casa, leerles cuentos y hacer que lean en voz alta, tomar-
se un interés activo en su trabajo escolar, encargarse de que sus tareas para casa se
cumplen y de que disponen de un lugar apropiado para ello, junto con el cultivo en
general de valores como la diligencia, la tenacidad y la voluntad, que a la larga
recompensan, pueden ser un gran puntal en la educacion de sus hijos (Sanders y
Epstein, 1998).

Fuera de las formas occidentales de educacion, en muchas familias asiaticas,
por ejemplo, estos valores inculcados por los padres parecen ser muy abundantes.
Debido al estimulo y a la exigencia que imponen a sus hijos en casa, se convierten de
hecho en colaboradores silenciosos de la escuela y de sus profesores. En muchas cul-
turas asiaticas, algunos atribuyen esta ayuda a distancia a la influencia de la tradi-
cion confucionista. La primera sentencia de Analectas (1929), por ejemplo, hace
esta pregunta retérica: ¢no es agradable aprender con perseverancia y aplicacion
constantes? Como Lee Wing On (1996, pag. 30) sintetiza: “el concepto de que todo
el mundo es educable, todo el mundo puede llegar a ser sabio y todo el mundo es
susceptible de perfeccionarse, constituye el optimismo y dinamismo bdsicos para
una educacién en la tradicion confucionista”. En Japon y otras sociedades asiati-
cas, esta tradicion, junto con la competencia en el ambito econdémico y educativo
propia de la modernizacién de la posguerra, ha inducido a creer (tanto en las fami-
lias como en las escuelas) que el éxito es basicamente el resultado del esfuerzo, no de
la capacidad (Biggs, 1996). En esta situacion, en la que los objetivos de la educa-
cién se comparten entre el hogar y la escuela y en la que la tecnologia de la ense-
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flanza es relativamente lineal y familiar (en cuanto a la ensefianza de toda la clase,
trabajo en el pupitre, y rutinas de preguntas y respuestas), los padres se convierten
en el colaborador silencioso ideal del profesor, impulsando al alumno a trabajar
mucho en casa y manteniendo a la vez una respetuosa distancia con respecto al pro-
fesor y a su trabajo en el aula (Shimahara y Sakai, 1995).

Sin embargo, en la actualidad, en muchos sitios, incluso en los paises asidti-
cos, las condiciones para esta colaboracién silenciosa entre el hogar y la escuela son
cada vez menos frecuentes. Los objetivos de la ensefianza son cada vez mds discutidos
y las pedagogias escolares ya no son lineales ni estdn libres de controversia. Lo que
los nifios necesitan aprender y lo que los maestros deben ensefiar estd cambiando.
Vivimos en un tiempo de cambios espectaculares, ya los llamemos posmodernos,
posindustriales o era de la informacién (Castells, 1996; Hargreaves, 1994). Un sis-
tema escolar que haga excesivo hincapié en las habilidades bédsicas, memorizacién y
repaso de conocimientos objetivos no sirve para desarrollar las capacidades de cre-
acion o innovacién que son esenciales para la vida y el trabajo con éxito en las socie-
dades de la informacion (Schlechty, 1990). En respuesta a esta realidad econémica
y tecnoldgica evidente, el gobierno de Singapur se ha comprometido a crear “escue-
las de pensamiento para una sociedad en continuo aprendizaje”. La Region
Administrativa Especial de Hong Kong de la Repiiblica Popular de China ha expe-
rimentado el “enfoque activo” en sus escuelas primarias y adoptado el concepto de
“aprendizaje agradable” como uno de sus objetivos oficiales de educacién. Por su
parte, el Japon ha empezado a pasar de un sistema educativo muy centralizado y
estindar a otro sistema que permite y fomenta mucho mas la innovacién y la flexi-
bilidad (Shimahara, 1997).

Asi pues, incluso en las sociedades asidticas, el acuerdo ticito sobre los objetivos
educativos que existian entre el hogar y la escuela en tiempos pedagdgicamente mas
sencillos, se estd desmoronando. Como la ciencia pedagdgica tiene cada vez mayor
impacto en las escuelas (en dreas como el aprendizaje en equipo, el constructivis-
mo, la metacognicién y la autoevaluacion), los padres estdn cada vez mas confusos
por esta evolucion, sobre todo si los profesores emplean el lenguaje de profesiona-
lismo cldsico para distanciar su trabajo del lenguaje corriente y del entendimiento
de los padres (Nespor, 1997).

La colaboracion en silencio ya no se puede mantener cuando los objetivos de
aprendizaje y las estrategias de ensefianza toman rumbos tan nuevos. Informar a
los padres, asi como a los alumnos, de los nuevos métodos didacticos es una forma
de desarrollar un nuevo profesionalismo que fomenta la colaboracién entre el hogar
y la escuela. Desarrollar el entendimiento de los padres y rebajar su ansiedad ponién-
doles al corriente de los nuevos avances en lenguaje llano, explicando los objetivos
de aprendizaje de manera accesible, haciendo demostraciones de los nuevos métodos
didacticos en talleres, haciendo que vean mds de cerca el aprendizaje y el trabajo de
los alumnos por medio de exposiciones y muestras, poniéndose de acuerdo con un
miembro de Ia familia en los deberes que hay que hacer en casa y abriendo las escue-
las y las aulas a las observaciones de los padres, son sélo algunas formas de hacer que
los padres entiendan mas claramente el valor de los nuevos enfoques de ensefiar y
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aprender. Ademas, los profesores tienen mucho que aprender de muchos padres en
areas como la tecnologia de la informacién. Los nuevos aprendizajes no van sélo
en una direccidn.

Aprender en colaboraciéon: ayuda y aprendizaje mutuos

Los profesores, ademads de explicar los nuevos aprendizajes e informar de los métodos
y objetivos didacticos a los padres, tienen que relacionarse con los padres y las comu-
nidades de otra manera, superando el dmbito de la escuela, debido a la indole cada vez
mas multicultural de muchos de los pueblos y ciudades del mundo y a la repercusién que
el cambio de las estructuras familiares tiene en el trabajo de los profesores.

Cada vez hay més nifios procedentes de culturas que son distintas de las de los
profesores y extrafas para éstos. Las familias de los alumnos también estdn cam-
biando en su forma y estructuras. Son mis posmodernas y permeables (Elkind,
1997). Existen familias de un solo progenitor, familias mezcladas, familias en las
que los padres pasan mucho tiempo de sus vidas independientemente, y familias sin
padres de ningin tipo. Ademds de proceder de familias y culturas diferentes, muchos
jovenes de hoy en las sociedades de la informacién viven en un mundo que Castells
(1996) lama de virtualidad real (walkmans, grabadoras de video, television de
muchos canales, ordenadores y juegos de video). Para la juventud de hoy, su reali-
dad mas palpable es la profusion de imégenes, y esto influye en lo que aprenden, en
¢6mo lo aprenden y lo bien que lo aprenden tanto en casa como en la escuela.

Para muchos profesores, cuya media de edad esti en los 40 afios en la mayo-
ria de los paises occidentales (OCDE, 1998), todo esto significa que sus alumnos
hoy son, en palabras de Bigum y Green (1993), “extrafios en el aula” y también los
padres de sus alumnos son “extrafios en la comunidad”. En general y demasiado a
menudo, los profesores ven a los alumnos y a los padres con una incomprensién
creciente, Con mucha frecuencia, simplemente, no saben qué puede motivarlos.

Los cambios a los que los profesores estin asistiendo son excesivos para su
mentalidad. El comportamiento en las aulas es mis problemadtico, los tipos de apren-
dizaje son muy variados y lo que los profesores ensefian ya no se puede admitir sin
mads. Sin embargo, y desgraciadamente en muchos casos, muchos educadores, en
vez de ponerse del lado de las familias y culturas cambiantes de los alumnos y tra-
tar realmente de entenderlos, consideran que los cambios que estan teniendo lugar
en los padres y en las comunidades son casi siempre (y a veces sin casi) cambios
para peor. Tienden a tener prejuicios y expectativas, que estin social y etnocultu-
ralmente influidos, sobre el interés y la ayuda de los padres, interpretando errénea-
mente problemas de pobreza como problemas de familias monoparentales (Levin y
Riffel, 1997), considerando la falta de asistencia a reuniones u otros actos organizados
a nivel oficial como renuncia de los padres a ayudar a sus hijos y a la escuela (Central
Advisory Council for Education, 1967), y juzgando a todos los padres de nifios
pequefios y sus muestras de carifio (Vincent y Warren, 1998) segtin el patrén de una
prictica que estd condicionada culturalmente por las normas de la clase media
(Burgess, Herphes y Moxan, 1991). En la mayoria de los casos, los profesores sélo
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ven obstaculos en las vidas y culturas cambiantes de sus alumnos, familias y comu-
nidades y, muy rara vez, oportunidades. Mi propio estudio sefiala esto en varias
ocasiones.

Por ejemplo, cuando mis colegas y yo entrevistamos a grupos seleccionados
de profesores en cada provincia y territorio canadiense acerca-de cémo habian reper-
cutido los cambios sociales en su trabajo, las respuestas fueron firmemente negati-
vas y criticas. Todo cambio en las familias y comunidades era para ellos un pro-
blema, ninguno les parecia una oportunidad (Earl et al., 1999). Las siguientes citas
son caracteristicas:

Muchos alumnos tienen problemas familiares: divorcio, separacion, alcoholismo, juego, etc.

El bagaje extra que nuestros alumnos traen a la escuela {mas familias monoparentales, pobre-
za, ruptura familiar, hambre y brotes de violencia y peleas entre los jévenes) requiere la
creacién de programas sociales para ayudarles.

Se esta produciendo una confusion en las responsabilidades escolares y familiares, compartiendo
la escuela la responsabilidad del desarrollo social y emocional. La inclusién de cuestiones no
educativas en la escuela significa que queda menos tiempo para la ensefianza.

En un estudio independiente sobre las vivencias de la ensefianza y el cambio en la
educacion, en el que mis colegas y yo entrevistamos a 153 profesores y les pregun-
tamos (entre otras cosas) sobre los incidentes emocionales positivos y negativos con
los padres, los profesores se mostraban hostiles a los padres que esperaban demasiado
de ellos; temerosos de los padres que “estallaban”, se ponian “palidos”, y “se aba-
lanzaban contra” ellos; disgustados con los padres que pensaban que “ellos eran
los expertos en educacién” y sin embargo, ponian en entredicho los juicios profe-
sionales de los profesores; frustrados con los padres que parecian desentenderse de
las faltas de asistencia de sus hijos y de su mala conducta o falta de hébitos de tra-
bajo (pero estaban dispuestos a mentir para defenderlos); indignados con los padres
que daban mas crédito a la palabra de sus hijos que a la del profesor; y amargados
por los padres que criticaban continuamente el sistema. Por el contrario, los profe-
sores experimentaban vivencias positivas cuando los padres les daban las gracias,
les apoyaban o estaban de acuerdo con ellos. En ningtin caso citaron los profesores
como fuente de emocidn positiva la de haber aprendido realmente algo de ellos.
En el estudio de Vincent (1996b) se demuestra que la mayoria de los profeso-
res quieren que los padres colaboren con la escuela como ayudantes o educandos.
Reciben la ayuda de los padres en cuestiones como aumentar fondos, organizar
comidas especiales, preparar el material, mezclar las pinturas, hacer leer a los nifios
y cosas por el estilo. Este enfoque de la colaboracion deja intacta la autoridad pro-
fesional de los docentes. Lo que éstos no parecen querer, dice Vincent, es una cola-
boracién en la que los profesores aprendan de los padres tanto como éstos puedan
aprender de ellos y en la que la comunicacién, el aprendizaje y la autoridad entre
padres y profesores sea una via de doble direcciéon y no de una sola. Esto es excep-
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cionalmente importante cuando los alumnos y sus padres proceden de culturas y
comunidades muy distintas de las de los profesores (Ogbu, 1982; Moore, 1994).

Esta cuestién aparece con claridad en los datos de una entrevista con diez pro-
fesores en una de las cuatro escuelas secundarias con las cuales mis colegas y yo esta-
mos trabajando actualmente en un proyecto para mejorar la escuela. Esta escuela
habia pasado de ser una pequefia escuela rural a tener una gran poblacién multicultural
y diversa por estar situada en una zona de rapido desarrollo y expansién urbanistica.

Los resultados fueron que, mientras los profesores de educacién especial, o en
puestos administrativos, o que eran padres a su vez, trataban de llegar a los padres
ocupados y trabajaban con ellos de manera eficaz, para los demas profesores esta-
blecer una relacién era como una lucha. Los contactos eran esporadicos y siempre
por iniciativa del profesor, por la noche o cuando los profesores llamaban por telé-
fono a casa de los alumnos para tratar de un problema (casi siempre relacionado
con faltas de asistencia). “Si no llamo yo, decia un profesor, a veces no sé nada de
los padres”. “Aunque los padres ayudan mucho cuando es necesario, decia otro, no
veo que los padres se impliquen como nos gustaria a mi y a otros profesores”. Este
profesor, que tenia 90 alumnos, recalcaba que s6lo un padre habia asistido a la reu-
nién de padres por la noche. Otro profesor intentaba “atraer a los padres y hacer que
participaran mds en la vida de {a escuela” llamando a los padres de sus 90 alumnos
a principio de curso. Pero la escasa respuesta le hizo llegar a la conclusiéon de que
“los padres estan realmente cansados [...] y terminan por hacer delegar sus funcio-
nes de educadores y encomendarselas a los centros escolares”.

En el proyecto sobre las vivencias al que antes me referi; encontramos también
que las emociones positivas que experimentaban los profesores de secundaria con
los padres tenfan lugar casi exclusivamente en hechos episédicos, como las tardes
de los padres y las entrevistas personales. Frente a esto, sélo un profesor entre 53
se referia a las emociones positivas que se producian en circunstancias mas infor-
males, cuando el profesor se encontraba con un padre en su propia comunidad (esto
ocurria en la dnica escuela rural de nuestra muestra). Las vivencias negativas en las
escuelas secundarias entre padres y profesores tenian lugar en gran medida en sus
contactos por teléfono o por escrito, normalmente por cuestiones relativas a la con-
ducta de los alumnos o a faltas de asistencia. No hay muchas oportunidades de que
surfa otro tipo de entendimiento emocional o intelectual (Denzin, 1984) entre padres
y profesores de ensefianza secundaria, cuando los encuentros entre ellos suelen ser
tan formales, esporadicos y poco frecuentes.

La segunda cuestion abordada en la monografia sobre la escuela secundaria
era que los profesores elaboraban los objetivos y metas de la escuela ellos solos, en
tanto que profesionales, sin hacer participes a los padres y alumnos. Era funcion de
los profesores explicar los objetivos de la escuela a los alumnos y a los padres a tra-
vés del consejo de padres, la noche de los padres, el cuaderno escolar, la cena para
las familias de los alumnos que accedian al curso 8°, los “mensajes a casa” y el
“material impreso que manda la escuela con cartas e informes”. No se considera-
ba funcién del profesor incorporar a los padres (ni a los alumnos) en la elaboracién
de las finalidades de la escuela.
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En tercer lugar, cuando preguntibamos a los profesores por las capacidades
sociales que necesitaban para desarrollar su trabajo, mencionaban capacidades bas-
tante diferentes para trabajar con los colegas y con los padres respectivamente.
Trabajar con los colegas requeria en gran medida capacidades de cardcter pasivo,
como tacto, comprension, paciencia, transigencia, ser uno mismo y saber escuchar.
El trabajo con las comunidades requeria capacidades mds activas, incluso directi-
vas, de comunicacién, marketing, publicidad, contar la propia historia, presentar
la informacién y defenderla. Las capacidades escolares eran las propias de trabajar
con gente, Las capacidades para la comunidad eran las necesarias para actuar sobre
la gente. Tratar a los padres y al pablico como colaboradores para aprender de ellos
y no s6lo como personas a las que convencer y presentarse a ellas, era un salto de ima-
ginacion politica que los profesores de nuestro estudio no habian dado todavia.

Teniendo en cuenta las sociedades y familias posmodernas en las que viven
muchos nifios en la actualidad, es realmente importante que la colaboracién entre pro-
fesionales y padres permita y fomente el conocimiento de los profesores sobre las
vidas, familias y culturas de sus alumnos, pues éstas conforman los conocimientos
que ya tienen, informan de lo que es importante y motivador para ellos y facilitan el
aprendizaje. Sin embargo, sobre todo en el nivel secundario, es evidente que la mayor
parte de la colaboracidn sigue siendo la de ayuda (silenciosa o activa) en la que los
profesores no aprenden nada de los padres ni lo desean.

Esta forma de colaboracién en la cual los padres se limitan a apoyar y no cues-
tionar lo que hacen los profesores mantiene a éstos en una condicién de profesiona-
lismo clasico que los distancia, intelectual y emocionalmente, de las vidas y conoci-
mientos de sus alumnos, cada vez mds diversos y con mds necesidades (asi como de
sus familias) y hace que sea mads dificil para los profesores ayudar a sus alumnos.

Se necesitan nuevas formas de lo que Goodson llama en esta misma revista pro-
fesionalismo de principios, en el que los profesores establezcan con los padres unas
relaciones de aprendizaje reciproco, mds abiertas e interactivas. Como dijo una vez
William Waller (1932), “seria triste para la infancia que la colaboracién padre-pro-
fesor triunfara realmente” e “hiciera que los padres vieran a los nifios mds o menos
como los ven los profesores”, y mds aiin en las comunidades tan diversas de hoy.

Con esto no quiero decir en absoluto que todos los padres sean buenos y los pro-
fesores sean sencillamente los malos e insensibles en la pelicula de la colaboracion.
Hay que evitar idealizar las colaboraciones en las que todos los padres (o todos los
profesores) aparecen como seres altruistas y perfectos. Pero es precisamente cuando
los padres son criticos, desconfiados y dificiles, cuando la colaboracién es realmen-
te esencial. Al fin y al cabo, éstos son los dnicos padres que tienen sus hijos. Los
profesores deben avanzar hacia el peligro, en lugar de encerrarse en si mismos
{Maurer, 1996; Hargreaves y Fullan, 1998). Las escuelas pueden prestar una ayuda
(y muchas lo hacen) y unos servicios fundamentales para los padres con dificulta-
des sociales, emocionales o psicoldgicas por medio de la colaboracién con las agen-
cias de la comunidad; por ejemplo, Sanders y Epstein (1998) citan toda una serie
de estudios internacionales que sefialan formas especificas de hacer participar a los
padres de con pocos medios, sobre todo en la educacién de sus hijos, tales como
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talleres y visitas a domicilio (Villa-Boas, 1993). Va en beneficio de los profesores
tratar incluso a los padres aparentemente problematicos, no sé6lo para tratar de cal-
marlos, sino porque son los mejores aliados que tienen los profesores para ayudar
a sus alumnos y también, como veremos mas adelante, para defenderse de los ata-
ques politicos a su propio profesionalismo.

La colaboracion activa: los profesionales y los padres,
actores de los movimientos sociales

Establecer una colaboracién con los padres en un nuevo profesionalismo de prin-
cipios consiste en algo mds que en mostrar — como profesor — una mayor empatia per-
sonal o un mejor entendimiento de los padres. Crear un profesionalismo de princi-
pios, abierto y capaz de acoger a todos es un proyecto publico, no privado. Segin
Hargreaves y Goodson (1996), y el articulo de Goodson en este mismo niimero,
este profesionalismo de principios fomenta la elevacién del nivel de la ensefianza
con objetivos de tipo moral, como aumentar los beneficios publicos de todos los
nifios; estimula y apoya el aprendizaje profesional y la interaccién escolar para cla-
rificar los objetivos morales de la docencia y mantener los niveles cada vez mis altos
con miras a lograr esas finalidades; esta abierto a los demas, acoge a todos y apren-
de activamente de todos, especialmente de los padres, que tienen interés en la edu-
cacién de sus hijos y en su futuro; y adopta una actitud activa (Sachs, 1999) den-
tro y fuera del aula para defender y desarrollar la educacion piiblica de lo que depen-
de la propia eficacia de los profesores a largo plazo y el beneficio de todos los nifios
en dltimo término, La viabilidad de este profesionalismo de principios depende de que
los profesores sean abiertos, se sientan comprometidos y entiendan mejor a los
padres y al publico, de los que en ltima instancia depende la educacién.

Hay que convencer al publico, por ejemplo, de que los profesores necesitan mas
tiempo para trabajar en equipo y no sélo con sus alumnos. Hay una gran parte que
todavia no ha entendido cémo y por qué han cambiado la ensefianza y los alumnos
desde el tiempo en que los padres eran ellos mismos alumnos. Los gobiernos, las
organizaciones ptiblicas, como el Banco Mundial, todavia no estidn convencidos de la
necesidad de comprometerse en aumentar unos impuestos que beneficiarian al siste-
ma de educacién publica y a la calidad de los docentes. La mayor parte de la pobla-
cién ha sido durante demasiado tiempo un conjunto de individuos aislados, pro-
pensos a la nostalgia en una época de inseguridad, que se dejan influir por las criticas
que los politicos y los medios de comunicacién hacen de las escuelas y profesores, y
creen demasiado en la ideologia de mercado y en la libertad de eleccién de los padres,
lo que les hace pensar que, en tiempos dificiles, al menos pueden tomar sus propias
decisiones en lo que respecta a sus propios hijos y a su educacién (Crozier, 1998).
Actualmente, es de importancia vital que la profesién docente trabaje en colabora-
ci6én con el puablico hasta convertirse en un movimiento social vigoroso (Touraine,
1995) de personas activas que atinan sus esfuerzos para mejorar la calidad y el pro-
fesionalismo de la ensefianza, en lugar de ser un conjunto de individuos aislados que
actiian como clientes, movidos solamente por el interés de sus propias familias.
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Cuando me refiero a las aportaciones de la profesién docente a un amplio movi-
miento social, estoy pensando en algo parecido a los movimientos por la paz, el medio
ambiente o la mujer. Estos movimientos sociales no estan dirigidos por el mercado,
ni estdn totalmente atendidos por un Estado que, a veces, fomenta la dependencia.
No adoptan la forma de organizaciones oficiales o de representacién politica (como
las asociaciones padres/profesores), pero pueden abarcar estas cosas. Los movimien-
tos sociales pueden empezar por la reaccion y la resistencia (como los Zapatistas de
México) pero pueden llegar a ser, y de hecho lo son, extremadamente activos (como
el Movimiento Medioambiental). En ambos casos, suponen un reto al orden estable-
cido. Los movimientos sociales tienen un amplio repertorio de estrategias que incor-
poran redes, asociaciones, protestas, marchas, campafias en los medios de comunica-
cion, opciones de estilo de vida y, a veces, organismos formales y muchas mds cosas.

Como senala Byrne (1997), “los movimientos sociales son la expresién de unas
creencias y principios morales y tratan de convencer a todo el mundo (gobiernos,
padres, publico en general, cualquiera que quiera escucharlos) de que estos valores
son los justos”, pues no estin motivados por intereses egoistas, sino por un objeti-
vo de tipo moral que busca, en Gltimo término, el bien comiin. Pese a las muchas
diferencias y conflictos entre estos movimientos, (por ejemplo, entre distintos femi-
nismos) hay una gran unidad en cuanto a sus fines, que es lo que dirige el movi-
miento y lo mantiene unido. En ese sentido, los movimientos sociales son indepen-
dientes (sus principios se mantienen sin adulterar y no se conforman con ganancias
tacticas a corto plazo) (Byrne, 1997). Por ultimo, estos movimientos estin arraiga-
dos en lo que Lash y Urry (1994, pag. 243) y Castells (1996, pag. 126) llaman tiem-
po frio, es decir, en la creacién de un futuro a largo plazo que no protege ni pre-
serva los intereses de un grupo, sino que busca el beneficio de todos nuestros hijos
y nietos y de las generaciones futuras.

Los movimientos sociales surgen como reaccién a la fragmentacién de la socie-
dad de consumo, la abstraccién de la globalizacién y la tecnologia de la informa-
cion, y al agotamiento y vacio de la politica oficial, ya que las economias globali-
zadas estin mermando la capacidad de los gobiernos para ejercer un control politico
nacional y los reducen a meros ejecutores de una politica controlada electrénica-
mente y manipulada digitalmente, basada en sondeos de opinién, grupos de inte-
rés, estilo personal y una serie de escindalos publicos (Castells, 1996). Los movi-
mientos sociales emplean métodos muy distintos (de las politicas oficiales y vacias)
para que la gente encuentre significado y esperanza en proyectos cuyos valores estan
en consonarncia con grupos e individuos que estin muy lejos de ellos.

Los movimientos sociales estin cobrando poder por sus afiliados. Saben que
los que permanecen al margen del cambio social son “los que se sirven de la socie-
dad en vez de tansformarla y producir [y] estdn sometidos a los encargados de la
economia, la politica y la informacién” {Touraine, 1995, pag. 233). Son “acciones
colectivas con una finalidad cuyos resultados, ya sean triunfos o derrotas, estan
transformando los valores e instituciones de la sociedad” (Castells, 1996, pags. 3-4).

Estos movimientos sociales, dice Castells (1996, pag. 361) son “los sujetos
potenciales de la Era de la Informacién”, y quiza nuestras mejores esperanzas para
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un futuro democritico, sostenible y socialmente justo. Es en estas difusas y sutiles redes
en las que se pueden basar nuestras mejores esperanzas para un cambio positivo,
incluso aunque las posibilidades de este cambio parezcan muy remotas. Como sefa-
la Touraine (1995, pag. 241):

Es en momentos de soledad y desolacién y ante un futuro aparentemente inevitable, cuando
las conciencias de algunos individuos llegan a sentirse responsables de la libertad de los demas.

¢Qué mejor objeto de un movimiento social que la educacién publica? Cuando las
democracias estin amenazadas por dictadores militares, los profesores son los pri-
meros torturados, muertos o desaparecidos. Cuando el General Franco tom6 el
poder en Espafia, los profesores de Catalufia fueron trasladados inmediatamente de
las escuelas de su regién para que los nifios no pudieran seguir hablando su propia
lengua (Castells, 1996). Muchos sistemas han tratado tan mal a los profesores en
el ultimo decenio que la profesion estd experimentando una seria crisis por falta de
personal, y su imagen se va deteriorando continuamente. Incluso a los hijos e hijas
de profesores se les aconseja no escoger la misma profesion, cada vez mas desvalo-
rizada, de sus padres. ; Tendremos que esperar a que los profesores desaparezcan y
no haya mas aspirantes, para darnos cuenta de lo importantes que son para la demo-
cracia y la vida puablica?

Cuando se bloquean las vias de comunicacion con los gobiernos (como ocu-
rre cuando los gobiernos se someten a las ideologias neoliberales de mercado y ape-
nas se comprometen en la vida y la educacién publica), los profesores deben cons-
truir una via de circunvalacién alrededor de los gobiernos y captar la imaginacién
publica en torno a la educacion y la ensefianza actual, pues de esa imaginacion publi-
ca dependen en tltima instancia los gobiernos y sus posibilidades de ser elegidos.
Desarrollar un profesionalismo que abra las escuelas y los profesores a los padres
y al publico (una clase, una escuela) con un aprendizaje que vaya realmente en dos
direcciones, es la mejor manera de forjar la capacidad, la confianza, el compromiso
y la ayuda para los profesores y la ensefianza y de ella depende el futuro de su pro-
fesionalismo en la era posmoderna.

Estamos viviendo una época en la que los profesores tratan con una clientela
diversa y compleja, en una situacion de inseguridad moral creciente, en la que hay
muchos enfoques posibles y en la que hay cada vez mas grupos sociales que influyen
y que tienen algo que decir. El que esta era sea testigo de la creacién de colaboraciones
positivas y estimulantes con los padres y demds actores de la ensefianza, de la supe-
racién del marco de la escuela y de que los profesores aprendan a trabajar con efi-
cacia, abiertamente y con autoridad, con colaboradores en un amplio movimiento
social que proteja y aumente su profesionalismo; o por el contrario asista a la des-
profesionalizacién de la ensefianza, con profesores agobiados por multiples presio-
nes, mayores exigencias de trabajo, menos oportunidades de aprender de los colegas,
y enervantes discursos criticos que los avergiiencen e insulten por sus deficiencias y
acaben con su moral, es algo que esta todavia por ver. Este futuro no se debe dejar
al azar, sino que tiene que ser forjado con la participacién activa de todos los edu-
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cadores y demds actores en un movimiento social por el cambio en la educacién,
que entienda de verdad y profundice el principio de que si queremos una ensefian-
za mejor para los alumnos, tenemos que crear buenas condiciones de aprendizaje y
trabajo para los docentes.

Los requisitos para que surja y florezca este movimiento estin empezando a
tomar forma, con el cambio de siglo. Los datos demogrificos relativos a los docen-
tes son favorables, pues la abundancia de jubilaciones inminentes (anticipadas por
la desmoralizacién de los profesores, debida a los efectos de la reforma educativa)
estd produciendo una escasez de personal (y una oportunidad para la renovacién
de los docentes) en muchos lugares del mundo. En consecuencia, los gobiernos estin
dando pasos (a veces muy pequeios al principio) para mejorar la imagen publica
de la ensefianza y atraer asi mds gente a la profesion, creando, por ejemplo, comisiones
importantes sobre el futuro de la profesion en los Estados Unidos (Darling-Hammond,
1997) y sobre la situacion de la ensefianza en Australia (Commonwealth of Australia,
1998), comprometiéndose a elevar los salarios en Nueva Zelanda o planeando meca-
nismos para premiar a los mejores profesores en Inglaterra y Australia. Aunque
algunas de estas politicas concretas sean equivocadas, estd claro que los gobiernos,
con todo, estin empezando a cambiar. La demografia en general también es favorable,
pues la generaciéon mayor estd viendo cémo sus hijos se marchan de casa y en los
ultimos afios se preocupan menos de sus propios intereses y familias, y en cambio se
implican cada vez mds en cuestiones de voluntariado y participan mads ampliamen-
te en la comunidad (Foot y Stoffman, 1996). En todo el mundo desarrollado tiende
a haber mas gobiernos socialdemdécratas que neoliberales.

Las fuerzas de la desprofesionalizacién de la ensefianza ya han hecho mucho
dafio. Pero, objetivamente, existen buenas perspectivas para un profesionalismo de
principios revitalizado y para la creacién de un amplio movimiento social que lo
apovye. Si los profesores quieren cobrar una mayor fuerza profesional, tienen que
abrirse ahora y hacerse mas accesibles y vulnerables al pablico. Tienen que avan-
zar hacia el peligro. Este es su reto y su paradoja en la actual era de la informacién.

Nota

1. Este articulo esta basado en tres estudios del autor: The emotions of teaching and edu-
cational change [Las emociones de la docencia y el cambio educativo], financiado por
el Social and Humanities Research Council de Canadd; The changing world of teachers’
work [El mundo cambiante de la labor docente}, financiado por la Teachers’ Federation
de Canada; y Change frames [Cuadros de cambio], financiado por el OISE/UT Ministry
of Education and Training Transfer Grant.
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Segun Jackson (1986), no existe una definicion de la ensefianza vilida para todos
los tiempos y todos los lugares. Podria existir, no obstante, un hilo comiin que reco-
rre los diversos enfoques de la ensefianza. Este hilo comdn esta relacionado con la
cualidad “transformadora” de la ensefianza, es decir, el intento de cambiar a los
alumnos de una manera profunda y, a través de estos cambios, influir en el con-
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junto de la sociedad. Jackson distingue entre una tradiciéon mimética y una tradi-
cién transformadora en las orientaciones de la ensefianza. La tradicién mimética
pone de relieve la transferencia de conocimientos factuales y procedimientos de una
persona a otra, mientras que la tradicion transformadora pretende realizar un cam-
bio cualitativo en la persona a la que se ensefia, una metamorfosis de la actitud y el
cardcter. Sin embargo, a mi parecer, toda la educacién tiene que verse como trans-
formadora hasta cierto punto, porque cambiar la base de conocimientos de una per-
sona puede tener consecuencias de gran alcance en el conjunto de valores y de acti-
tudes de esa persona en la vida, asi como en su futura participacion social. Los nue-
vos enfoques de la ensefianza tienen una relacién potencial con este efecto trans-
formador, y, por lo tanto con el proceso de la formacién docente. Segiin Goodlad
(1990), los programas de formacion docente deberian ser definidos por las condi-
ciones de aprendizaje que los futuros docentes establezcan en su propia practica. Al
parecer, nos enfrentamos a una situacion en la que se busca intensamente cambiar
la ensefianza. Sin embargo, si no se introducen cambios relevantes en los progra-
mas de formacién docente, éstos tendrdn un alcance y una viabilidad limitados.

Grandes cambios recientes en la teoria
y la practica de la ensefianza

En este articulo explicaré diversos cambios producidos recientemente en la teoria y
practica de la ensefianza. Sin embargo, conviene precisar que éstas no son necesa-
riamente ideas del todo nuevas, y que tampoco han sido aplicadas ampliamente.

Los cambios en la percepcion y la practica de la ensefianza se pueden dividir en
las siguientes categorias:

1. Cambios en nuestra comprensién del proceso de aprendizaje, como la pers-
pectiva tedrica de Vygotsky, que pone de relieve la cognicién socialmente com-
partida, las actividades colectivas y el papel de la zona de desarrollo préximo
{Vygotsky, 1978). Vygotsky hacia hincapié en el papel de la lengua y de los
profesores en el desarrollo de la funcién cognitiva. Su teoria ha tenido una
fuerte influencia en nuestra concepcion del proceso de aprendizaje.

2.  Cambios en nuestra comprensién del proceso docente, como “ensefiar para
comprender”. Lampert y Loewenberg-Ball (1998, pag. 32) explican qué sig-
nifica ensefiar las matemdticas para comprender: “Los profesores tienen que
ensefiar a los alumnos a profundizar en los significados subyacentes de las
matemdticas, estimular a sus alumnos en discusiones de problemas e ideas, de
razonamiento y comprension, mds que simplemente insistir en el rendimien-
to”. Por otro lado, también se percibe la ensefianza como una preparacion de
los alumnos para alcanzar niveles claros y competitivos en su aprendizaje;

3. Cambios en nuestra concepcidn del cardcter de las asignaturas para y en la
educacién. Se pueden identificar dos tendencias:

(i) inclusién de nuevas asignaturas en el curriculo que versan, por ejemplo,
sobre el medio ambiente y la educacién para la paz;
{ii) una orientacién hacia la integracién de las asignaturas.
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Bernstein (1971) distingue entre un curriculo de tipo coleccién, donde las asigna-
turas que se deben ensefiar estdn claramente separadas unas de otras, y uno de tipo
integrado, donde las asignaturas se encuentran en abierta relacién unas con otras y
donde se exploran los vinculos entre ellas. Bernstein habla de “clasificacién”, es
decir, el grado en que las asignaturas se mantienen separadas, y de “enmarcacién”,
el grado de control que los profesores y los alumnos tienen en la seleccién de los
temas y de los modos de ensefianza: -

Cualquier codigo de coleccién implica una organizacién jerarquica del conocimiento, de
manera que el misterio Ultimo de las asignaturas se revela muy tarde en la vida educativa. Al
hablar de misterio dltimo de las asignaturas, me refiero a su potencial para crear nuevas rea-
lidades. También es verdad, y esto es importante, que el misterio tltimo de la asignatura no
es la coherencia, sino a la incoherencia; no el orden, sino el desorden; no lo conocido, sino lo
desconocido (pédg. 240).

Actualmente vemos intentos de desplazarse de un alto grado de clasificacién y una

ajustada enmarcacion, es decir, del control centralizado de la seleccién del conteni-

do y de la ensefianza, a un programa mds integrado y a una mayor autonomia de
los docentes y los alumnos.

Stenhouse (1975, pag. 50) describe los proyectos de humanidades en Inglaterra
como un ejemplo de limites de clasificacién desdibujados entre las disciplinas y una
enmarcacién abierta: “La enmarcacién era muy débil, y la estructura estaba menos
definida por el caracter comin de la seleccidn, la organizacién y la planificacién de
los conocimientos en el tiempo que por la aceptacion de un papel del profesor, el
de presidente neutral”.

4. Cambios en la concepcion del lugar de trabajo de los docentes y del caracter de
su trabajo (Rosenholtz, 1989; McLaughlin, 1994). A los profesores se les advier-
te que han de convertirse en miembros de una “comunidad de educandos”,
comprometidos con un discurso profesional compartido sobre la ensefianza y
el aprendizaje (Freeman, 1991);

5. El creciente papel de la tecnologia en la ensefianza. En los afios ochenta y
noventa se produjeron cambios espectaculares en la tecnologia disponible en las
escuelas. Hay programas informaticos interactivos adecuados a las estrategias
de solucion de problemas, e Internet proporciona grandes cantidades de infor-
macién cuando es necesario. La ensefianza informadtica podria individualizar
el proceso de aprendizaje y liberar a los alumnos de la dependencia de sus pro-
fesores como fuente de conocimientos.

La contribucién potencial de la tecnologia moderna a la educacién se produce en dos

aspectos: el proceso de aprendizaje y la funcidn del docente. Bracelett y Laferriére

{1996), en su estudio sobre la influencia de la tecnologia en el aprendizaje escolar,

demuestran que la integracion de la tecnologia en la ensefianza tiene un efecto positivo

en los alumnos y en la funcién de los profesores. Los alumnos se benefician a través
del reforzamiento de habilidades, de un aumento de la motivacion y de los estimulos

para colaborar con otros dentro y fuera de las escuelas (Brown y Campione, 1996).

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



238 Miriam Ben-Peretz

En la medida en que parte de la transmisién de conocimientos se produce a
través de los ordenadores, los profesores disponen de mds tiempo para trabajar indi-
vidualmente con los alumnos y en pequefios grupos, y actian mis como guias y
compafieros en el proceso de aprendizaje. Los beneficios de las tecnologias moder-
nas, no obstante, dependen de las capacidades y competencias del profesor en este
aspecto.

Analicemos algunos ejemplos concretos de cambios en la ensefianza en una
escuela en Israel. Se trata de una escuela grande (cursos 1-12) que cubre a una pobla-
cion bdsicamente de clase media. Al visitar un aula del primer curso, nos llama inme-
diatamente la atencién lo que, a estas alturas, ya es un cambio normativo en la dis-
posicion de las sillas y mesas para trabajar en grupo, asi como la atmésfera agra-
dable y no amenazante que se respira. Se intenta integrar diferentes asignaturas,
como artes y matematicas. Sin embargo, los libros de ejercicio son idénticos para
todos los alumnos y el profesor es la figura dominante en el aula. Todos los alum-
nos tienen acceso a ordenadores, pero no hay muestras claras de flexibilidad en las
indagaciones. En otra aula (del 12° curso), se permite una autonomia bastante amplia
a los alumnos. Los alumnos definen una parte importante de su programa y pue-
den no asistir hasta al 15% de las clases sin tener que pedir autorizacién. Observamos
que la “enmarcacién” es mds bien débil. Al contrario, la clasificacion es bastante
pronunciada, hay limites marcados entre los temas de las asignaturas, y el estilo de
ensefianza es fundamentalmente tradicional. Parece que en este caso han cambiado
algunas caracteristicas de la escolarizacién, pero los profesores estan inciertos acer-
ca de la futura evolucién, por ejemplo en el campo de las estrategias alternativas de
evaluacién. Hay que definir nuevos modelos de formacién docente si queremos que
los cambios recientes en nuestra percepcion de la ensefianza y el aprendizaje pene-
tren en las aulas.

Algunos principios orientadores
para reinventar la formaciéon docente

Debido a las limitaciones y a la actual regularidad de los programas de formacién
docente, cualquier intento de introducir cambios radicales en estos programas esta
casi destinado al fracaso (Sarason, 1996). Por lo tanto, el principio mas importan-
te para cambiar la formacion docente es la viabilidad. Para consolidar cualquier
innovacion significativa, se definen diversos parametros cruciales. Katz y Rath (1990)
propusieron una matriz de parametros para llevar a cabo investigaciones sobre la
formacioén docente. Estos parametros son los objetivos, las caracteristicas de los pos-
tulantes, las caracteristicas del personal docente, los contenidos, los métodos, los
horarios y la programacién en el tiempo, el espiritu de la escuela, las normas, los
recursos y las practicas de evaluacién. El grado de libertad que tienen los planifica-
dores de la formacién docente para tratar con estos parametros es limitado. En oca-
siones, los recursos escasean y, en otras, las normas y la legislaciéon relativas a los
diplomas y requisitos para los titulos, al igual que las demandas de los sindicatos
de la ensefianza, tienen profundos efectos restrictivos sobre los innovadores. A veces,
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la seleccién de postulantes es dificil porque atn no tenemos criterios validos y séli-
dos, y porque puede que se denuncie que las pruebas de los postulantes no respon-
den a las diferencias culturales. En cuanto a las caracteristicas del personal, surge
la pregunta de si es viable contratar nuevos formadores a gran escala en los actua-
les programas de formacién docente.

Ademas, como ha demostrado Sarason (1996), las normas existentes en la cul-
tura de las instituciones educativas dificulta enormemente la introduccién de cam-
bios. Por esto, si las practicas suelen comenzar después de estudiar las disciplinas
basicas de educacidn, es dificil comenzar un programa de formacién docente con
una experiencia intensiva de practicas. Si es necesario un titulo en las distintas dis-
ciplinas para acceder a los programas, resulta dificil ensefiar asignaturas que inte-
gren las disciplinas y la pedagogia desde el principio. Si los docentes alumnos son
evaluados individualmente, results dificil introducir estrategias de evaluacién de
grupo. Se trata s6lo de algunos ejemplos de los obstaculos y complicaciones que
surgen en el camino de la innovacion de la formacién docente. Los obsticulos se
pueden superar y las complicaciones se pueden disipar, pero los innovadores siem-
pre tienen que recordar que los planes no viables son inutiles, e incluso contrapro-
ducentes.

Esto nos conduce a otro principio de la modificacion de los programas de eva-
luacién docente, a saber, la importancia de lo global, o del enfoque holistico.

Para tener un impacto en la identidad profesional de los docentes alumnos, el
programa de formacién inicial debe contener direcciones claras y explicitas de forma
concertada.

El programa de formacién docente de Mills College, en Oakland, California,
es un buen ejemplo de confluencia de diversas pautas, como el constructivismo en
todas las partes del programa, lo cual ha realmente tenido un efecto en los alum-
nos. Intentar planificar y realizar un programa global es, en si mismo, una expe-
riencia valiosa.

A medida que los formadores de docentes se ponen de acuerdo para definir su
plan, conocen las teorias de cada cual sobre la ensefianza y la formacién docente,
y aprenden a construir un gran cuadro global, una especie de gigantesco rompeca-
bezas en que sus piezas encajan. A través de este proceso, se transforman en una
comunidad de educandos con el potencial para servir de ejemplo a sus alumnos.

La modificacién de ciertos elementos sin prestar atencidn a las posibles con-
tradicciones entre estos aspectos y otros, mds tradicionales, podrian provocar fra-
caso y decepcién generalizados. Por ejemplo, cambiar el estilo docente en un
programa mientras se conservan modos tradicionales de evaluacién de los alum-
nos sélo confundird a los docentes alumnos y tendra un impacto negativo en la
implantacién de las nuevas practicas docentes. Por el contrario, los miiltiples cam-
bios introducidos en el programa podrian reforzarse unos a otros y crear un
efecto sinérgico positivo.

Ben-Peretz (1995) afirma que la sinergia puede servir como elemento explica-
tivo para comprender el fenémeno de la reforma escolar: “se sostiene que la compleja
interaccidén de los numerosos factores implicados arroja resultados que no se pueden
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explicar sélo pensando en el impacto potencial de cada factor por si mismo”
(pag. 93). La sinergia en los programas de formacién docente podria potenciarse,
por ejemplo, a partir de la interaccién de estilos adecuados de ensenianza y evalua-
cién. También se puede pensar en establecer una correspondencia entre el trabajo
en grupo en la parte académica del programa y el trabajo en grupo en las practicas.
Por lo tanto, el tercer principio para disefiar programas de formacién docente inno-
vadores esta relacionado con el anilisis de posibles contradicciones o efectos sinér-
gicos entre los diferentes elementos del programa.

Se ha escrito mucho acerca de la necesidad de crear “comunidades de edu-
candos” en las escuelas tanto entre los alumnos (Brown y Campione, 1996} como
entre los profesores (Rosenholtz, 1989; Little, 1990). Ya no se percibe a los profe-
sores como “solitarios” (Lortie, 1975), sino como miembros de comunidades de
pares con el potencial para trabajar juntos en una asociacién profesional no artifi-
cial. Hargreaves (1992) piensa que la asociacién profesional, cuando es artificial,
representa un esquema impuesto y burocriético, controlado desde arriba. Ese tipo
de asociacién profesional artificial podria perjudicar las necesidades y preferencias
de los docentes.

Los programas de formacién docente que tengan por objeto fomentar entre
los alumnos la disposicién y las competencias para trabajar en comunidades docen-
tes tienen que planificar atentamente, de manera que se respete su sentido de la inti-
midad y de la autonomia.

Sin embargo, una percepcién de las escuelas como comunidades educativas
donde los miembros aprenden a través de la interaccion y la experiencia se concibe
aqui como un principio rector importante en la planificacién de los programas de
formacién docente.

El ultimo principio que mencionaremos estd relacionado con la importancia
concedida a la dimensién personal de la docencia y de la formacién docente. Payne
y Manning (1998) sostienen que en la mayoria de los enfoques actuales de la ense-
fanza, el elemento humano, o la dimensién personal de la docencia, no existe. Segiin
estos autores, “la esencia de la buena ensefianza debe incluir el aspecto de las rela-
ciones humanas” (pag. 195). Es interesante sefialar que los docentes alumnos perciben
los aspectos negativos de la docencia como algo que atafie a debilidades en las rela-
ciones interpersonales (Giladi y Ben-Peretz, 1981). Katz y Rath (1990) incluyen la cali-
dad afectiva, o tono de la relacién, entre los participantes del programa, los alum-
nos y los miembros del personal en su definicién del espiritu del programa. Utilizan
una expresién interesante (“el contenido de la relacién”) para sefialar que lo que
importa en el elemento humano de los programas concierne no sélo al caracter afec-
tivo de las relaciones, sino también a su contenido. Si los tutores del programa se
centran principalmente en el cumplimiento de los requisitos formales en su interac-
cién con los alumnos, el tono afectivo potencial de esta interaccién no compensara
la pérdida de interés en los problemas personales y el desarrollo de los alumnos.

¢Cual podria ser, entonces, el caracter de los nuevos programas de formacién
docente que tomen en cuenta simultineamente los cambios recientes en la percepcion
de la ensefianza y los principios recogidos mds arriba?
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El cardcter de los programas innovadores
de formaciéon docente

Las caracteristicas siguientes son algunas de las que debe poseer un programa de
formacion docente capaz de preparar a los futuros profesores para los cambios
recientes en la ensefianza y, a la vez, global y realizable.

Utilizando como marco la matriz de Katz y Rath (1990), describiré algunos
de los rasgos deseados relacionados con los grandes pardmetros propuestos en la
matriz. El principal objetivo del programa innovador es claro: crear una corres-
pondencia entre una modalidad de ensefianza sensible a los cambios en nuestra com-
prension del proceso ensefianza/ aprendizaje y el proceso de la formacién docente.
:Qué consecuencias tiene este objetivo para las caracteristicas de los postulantes?

Naturalmente, los postulantes tienen que tener un dominio de la disciplina que
ensefiardn y una determinada conciencia de los posibles vinculos entre diferentes
asignaturas, como entre historia y literatura. Esta conciencia se puede estimular a
través de la enseflanza en equipo en las disciplinas de la etapa inicial del programa
de formacién docente. Dado que esto puede resultar dificil de llevar a cabo, pode-
mos imaginar asignaturas integradas que se convierten en parte del curriculo de for-
macién docente. Estas asignaturas tienen que ser dictadas en conjunto por equipos
de expertos en las disciplinas y por profesores tutores capaces de compartir sus cono-
cimientos de pedagogia con los docentes alumnos.

El requisito de una s6lida formacién en las diversas disciplinas antes de ingre-
sar en un programa de formacién docente daria como resultado alumnos mas madu-
ros cuyo Compromiso con una carrera de la ensefianza seria presumiblemente mis soli-
do y més duradero. Para ser capaces de ensefiar en las situaciones educativas exi-
gentes y complejas que probablemente encontraran a lo largo de su carrera docen-
te, los profesores deben estar preparados para enfrentarse a grandes dificultades.
Las actitudes y disposiciones necesarias son elementos que hay que buscar entre los
postulantes. Una manera de identificar el compromiso personal en situaciones exi-
gentes y conflictivas consiste en aceptar a postulantes que hayan trabajado en diver-
sas circunstancias sociales relevantes, si bien puede que esto no siempre sea posible.

El tema del personal docente suscita una pregunta interesante: ;cudles son las
cualificaciones apropiadas para los formadores de los docentes? Las caracteristi-
cas deseadas de los formadores de los docentes estdn estrechamente vinculadas al
modelo escogido y al método de formacién docente. Ben-Peretz (1996) distingue
entre el modelo del profesor-maestro y el modelo de solucion conjunta de proble-
mas. En el modelo del profesor-maestro, se supone que los formadores de los docen-
tes deben servir como modelos personales de conocimientos profesionales, actitu-
des y actuaciones. En ocasiones, todo un programa de formaciéon docente se basa
en el modelo del profesor-maestro: por ejemplo, Paine (1989), analiza la forma-
cién docente en China en términos de la formacién desde el aprendizaje hasta la
maestria en el arte de ensefiar. Feiman-Nemser y Remillard (1994, pag. 37) afir-
man que “idealmente, el aprendiz aprenderia a trabajar y actuar como el docente
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observando y participando en la actividad de ensefiar junto a un profesor con mas
experiencia”.

Segtin el modelo de solucién conjunta de problemas, los formadores de docen-
tes y los docentes-alumnos participan juntos en la solucién de problemas educati-
vos de la vida real en las escuelas. Este enfoque de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje es el que propugna Schwab (1954). La decisién de si resulta adecuada
una solucién depende del contexto especifico. El conocimiento debe aplicarse de
manera flexible:

[...] no como si fuera un guién, sino una red de ideas conectadas de miltiples maneras para
probar soluciones. No se trata de aprender las reglas y luego seguirlas, sino de observar la
situacién en que nos encontramos en cada momento, viendo cémo reaccionan los alumnos a
nuestras respuestas, construyendo nuevas respuestas en una improvisacién ciclica (Heaton y
Lampert, 1993, pag. 58).

Puede que a los profesores maestros con experiencia les cueste compartir este tipo de
improvisacién con los docentes alumnos y que se vean tentados a sugerir reglas y
principios de la practica basdandose en sus propias experiencias.

Los docentes sin experiencia que trabajan como formadores no tienen alter-
nativa, puesto que carecen de la riqueza de soluciones ya probadas y puede que bus-
quen las més adecuadas en un esfuerzo conjunto con los docentes alumnos. La prac-
tica de la investigacion para intentar solucionar problemas reales de la escuela se
concibe como el contexto apropiado para aprender a ensefar. Por lo tanto, los pro-
fesores sin experiencia estarian cualificados como formadores de docentes sin renun-
ciar, no obstante, a la participacién de los docentes con experiencia.

Los métodos

La solucién de problemas ha sido presentada mas arriba como el método adecuado
para la formacién docente. ¢Cudl es, entonces, la funcién de las disciplinas basicas?
¢Cémo se integran la teoria y la préctica y cudl es la funcién de los profesores con
experiencia, si es que los hay?

Es fundamental sefialar que no estamos hablando de una pareja “formador-
docentes alumnos”, sino del esfuerzo de un grupo conjunto del (los) formador(es) y
varios docentes alumnos.

En su intento de enfrentarse a los problemas educativos, ya sean tedricos o
practicos, el formador inexperimentado con sus alumnos se volcara en el uso inten-
sivo de tecnologias avanzadas y buscara la ayuda de especialistas en pedagogia y en
las respectivas disciplinas. Brown y Campione {1996) han descrito un proceso simi-
lar en el que las comunidades de educandos participan en estudios en cursos de edu-
cacién basica.

La expresion “estrategias de ensefianza” es engafiosa en el contexto de la solu-
cién conjunta de problemas. En la solucion de problemas, el formador-tutor y el
docente-alumno son simultdneamente profesor y alumno. Por lo tanto, los modos
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apropiados de interaccién incluyen una ensefianza en conjunto y sesiones de refle-
xién posteriores a la ensefianza, conducente a una nueva planificacion y ensefianza.
La prictica de conservar un diario y las comunicaciones escritas (ya sea en cartas o
en mensajes electronicos) son instrumentos titiles en el proceso de solucién conjunta
de problemas. La interpretacién de la literatura y de casos relevantes es otro com-
ponente importante de este proceso. Los profesores con experiencia y los especialis-
tas en las disciplinas basicas pueden actuar como consultores cuando sea necesario.

Por otro lado, al mismo tiempo que los grupos intentan solucionar problemas,
como la falta de motivacién de los alumnos y temas relacionados con la gestion del
aula, se ofrecen oportunidades para estudiar marcos tedricos relevantes. Las clases
grabadas o en directo en psicologia, sociologia, programas de estudio y psicologia,
entre otros, proporcionarian a los docentes-alumnos las bases de conocimientos nece-
sarias. Como en el caso del programa McMaster para la educaciéon médica, la for-
macion docente podria empezar con problemas y, en su intento de encontrar solu-
ciones, los alumnos buscarian la base adecuada de conocimientos y también se vol-
verian hacia los conocimientos de los profesores con experiencia. El proceso en si
mismo estaria basado en el grupo. Diferentes docentes-alumnos trabajando con pro-
fesores inexperimentados se centrarian en aspectos diferentes de un problema, lo
estudiarian en profundidad y luego compartirian sus ideas con otros miembros del
grupo en un modelo de rompecabezas. Se podrian planificar soluciones adecuadas
en el grupo y los docentes-alumnos intentarian aplicar estas soluciones.

Podemos imaginar pequefios grupos centrados en temas especificos como la
ensefianza en aulas heterogéneas, la ensefianza del ilgebra, el tratamiento de pro-
blemas de disciplina o la evaluacién de los alumnos. Estos grupos incluirian a pro-
fesores en précticas interesados en estos temas, asi como docentes alumnos. La par-
ticipacion en estos grupos desde la formacién docente en adelante proporcionaria
las bases para la perdurabilidad de comunidades de educandos que aprenden en las
escuelas.

Puesto que el tiempo vy la planificacién en el tiempo desempefian un papel fun-
damental en este modelo de la formacién docente, calculamos un periodo de cinco
afios de preparacion de los futuros profesores. Los tres primeros afios deben desti-
narse a una sélida educacién en las diversas disciplinas, segin las opciones perso-
nales de los docentes-alumnos. El cuarto y quinto afios se centran en aprender a
ensefiar y en la creacién de los primeros niicleos de conocimientos con contenido
pedagdgico. Esta parte del programa se desarrolla en la escuela. Se podria ver este
proceso como una prictica permanente, donde los docentes-alumnos trabajarian en
grupos como los descritos mas arriba.

Se puede percibir el conjunto del proceso como la representacién de un pro-
grama de estudios en espiral. Su base consiste en el conocimiento de las asignatu-
ras y se desarrolla orgédnicamente como un conocimiento cada vez més reflexivo y
como capacidades para ensefiar de nuevas maneras. Las estrategias de evaluacién
tienen que corresponder al espiritu que surge del programa.

La preparacion de carpetas, la escritura de diarios y la evaluacién de pruebas
de ensefanza serdn el centro de la evaluacidn, que estara orientada al grupo, y que

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



244 Miriam Ben-Peretz

documentard y evaluard el caricter del trabajo en grupo asi como el trabajo de los
individuos.

Una autoevaluacién en profundidad por parte de los participantes se concibe
como una ayuda para que los futuros profesores sean mas reflexivos acerca de su
quehacer educativo.

El proceso prevé tratar simultdneamente varios de los temas mencionados rela-
tivos a los cambios en la ensefianza. El proceso de aprendizaje en el programa de
educacidn se orienta hacia la investigacion v las actividades compartidas. A través de
este proceso, se observa que los docentes-alumnos obtienen una comprensién mas pro-
funda y una percepcién del aprendizaje y la ensefianza. Si bien existen numerosas
oportunidades para estimular el crecimiento de las comunidades de educandos, se pone
el acento en las cualidades personales y humanas de la ensefianza en la experiencia
diaria de la vida escolar.

Las tecnologias modernas, con sus multiples usos, se convierten con el tiem-
po en una parte importante de la vida del docente alumno en el programa.

¢Cual es, pues, el espiritu de dicho programa? Su esencia reside en su énfasis en
las comunidades de profesores, que se convierten en miembros en una comunidad de
profesionales comprometidos en una investigaciéon permanente de las situaciones
siempre cambiantes en las escuelas.
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EL DESARROLLO PROFESIONAL

EN LOS ESTADOS UNIDOS:

POLITICAS Y PRACTICAS

Ann Lieberman y Milbrey W. McLaughlin

Introduccién

El panorama del desarrollo profesional docente en los Estados Unidos en este fin de
siglo aparece confuso e intrincado, pues practicamente todas las politicas de refor-
ma de la educacién intentan influir, directa o indirectamente, en la capacidad pro-
tesional de los docentes. Casi desde cualquier punto de vista del sistema politico, es
dificil ver las conexiones estratégicas o practicas entre las variadas iniciativas de
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reformas. Por ejemplo, algunos Estados han impuesto una elevacion del nivel y mul-
tiples evaluaciones en detrimento del tiempo de desarrollo profesional de los docen-
tes, mientras que otros imponen cambios masivos en las exigencias de la ensefianza
media y no disponen de apoyos complementarios para el desarrollo profesional.

En este articulo haremos un repaso a todas las politicas de reforma en funcio-
namiento en los Estados Unidos que afectan al desarrollo profesional de los docen-
tes. A continuacién estudiamos la experiencia de cada uno de estos enfoques a esca-
la local y estatal con objeto de indicar de qué manera favorecen u obstaculizan el
aprendizaje y el desarrollo docente sostenido. Por ultimo, consideramos los retos y
dificultades que se plantean al intentar establecer estas politicas de manera que se
potencien mutuamente.

LOS MULTIPLES OBJETIVOS DE LA REFORMA,
ENFOQUES Y POLITICAS®

Cabe destacar al menos tres tipos de politicas para estimular y mejorar el desarro-
llo profesional de los docentes: las orientadas a elevar los niveles, las orientadas a
la escuela y las orientadas al desarrollo docente que se centran en el aprendizaje
profesional de los profesores. Son politicas generales mas que medidas concretas,
pero cada una se basa en una légica diferente, que considera el desarrollo profesio-
nal y el aprendizaje de los profesores como apoyo, como incentivo 0 como motivo
primordial.

Las estrategias orientadas a elevar los niveles

En este tipo de estrategias se fijan unos objetivos para el rendimiento profesional de
los profesores. Fundamentalmente han evolucionado en dos terrenos. Las mds cono-
cidas son las que propugnan cambios en los objetivos de aprendizaje, programas y
evaluaciones de los alumnos, de manera que sirvan de motores para la mejora de
la préctica docente y, por lo tanto, constituyan un incentivo para el desarrollo pro-
fesional. La ldgica de esta reforma es que, una vez que los objetivos estan clara-
mente determinados, los demds mecanismos escolares (curriculos, didactica, for-
macién del profesorado, capacidad de organizacioén y demés recursos) se pondran en
marcha para alcanzarlos.

Las innovaciones enmarcadas por los niveles, el control de la programacién y
los examenes se proponen cambiar el comportamiento docente de los profesores y
el contenido que reciben los alumnos por medio del empleo de materiales y prue-
bas que condicionan las tareas que asignan los profesores, el trabajo que hacen los
alumnos, y los conceptos de profesores y alumnos sobre las materias que estudian.
En algunos casos, las programaciones son paralelas a programas de desarrollo pro-
fesional. La fuerza para el cambio en el aula, dentro de estos enfoques, se basa en su
proximidad a la préctica, en parte por la influencia muy directa que se cree que tie-
nen o pueden ejercer en la didactica, y en parte por las oportunidades que ofrecen a
veces para el aprendizaje de los profesores. El estudio del resultado de estos enfo-
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ques ha demostrado claramente que sélo tienen una influencia ligera e irregular en
la practica del aula, excepto en los pocos casos en que van acompanados por opor-
tunidades cuidadosamente programadas de que los profesores aprendan y partici-
pen en la construccién conjunta de la reforma.

Otro enfoque orientado a elevar los niveles, a veces relacionado con el prime-
ro, es ¢l establecimiento de unos niveles de lo que los profesores deben saber y ser
capaces de hacer. Los dos ejemplos principales son las iniciativas del National Board
for Professional Teaching Standards (NBPTS), una organizacion profesional que ha
establecido unos niveles y ofrece evaluaciones voluntarias para certificar que se ha
cumplido la prictica por parte de los docentes veteranos, y el Interstate New Teacher
Assessment and Support Consortium (INTASC), un consorcio en el que participan
mids de treinta Estados que ha elaborado unos niveles para la licenciatura de los
nuevos profesores.

Aunque las dos iniciativas son diferentes desde el punto de vista institucional
(una procede de una organizacion profesional privada de dmbito nacional y la otra
es una iniciativa gubernamental), ambas han elaborado unos niveles ambiciosos
para el trabajo de los profesores e incitan a los individuos o entidades a alcanzar-
los. Ambas iniciativas parten de la base de que los elementos clave para el cambio en
la educacién son el conocimiento, las capacidades y las normas de practica de los
profesionales, y que un claustro de profesores que alcanzan estos niveles es una
garantia para el cambio.

Las estrategias de reforma orientadas a la escuela

Otro tipo de enfoque centra su atencion en la escuela y en las pricticas comunes
que en ella se realizan. Los programas concretos y las politicas varian, pero todo
gira en torno a crear un enfoque comun a toda la escuela para la reforma por medio
de cambios en la direccién {(por ejemplo, la administracién), cambios estructurales
{(por ejemplo, nuevos horarios y criterios para formar los grupos) y/o cambios en
los curriculos (por ejemplo, fijar unos objetivos generales para toda la escuela obli-
ga a adoptar nuevos enfoques didacticos), y cambios en la cultura profesional de la
escuela (implantando procedimientos de investigacién sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje). En la misma linea del movimiento por “escuelas eficaces” de prin-
cipios del decenio de 1980, iniciativas como las de la Coalition of Essential Schools,
el School Development Program, el Accelerated Schools Project y otros, han trata-
do de fomentar una préictica comiin y compartida dentro de la escuela. En general,
el intento de crear una mayor participacién y un punto de vista homogéneo entre
todo el personal de la escuela se considera la base para la reforma y una oportuni-
dad para el aprendizaje de los docentes y para el cambio. La fuerza para el cambio
radica inicialmente en el cambio de mentalidad de los profesionales en cuanto al
sentido y finalidad de la ensefianza y, por lo tanto, en un trabajo pedagdgico reno-
vado y acometido de forma conjunta.

La idea es que la investigacion ofrece a los profesores oportunidades de com-
prometerse en actividades de aprendizaje basadas en elementos basicos de sus aulas
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y de crear en la escuela una cultura basada en la investigacion. También actiia como
un elemento “desestabilizador”, rechazando ideas antiguas y allanando el camino
para la construccion de otras nuevas y mas efectivas. Lo que aporta una comuni-
dad docente dinamica a una escuela es su poder integrador y su contribucién a que
los profesores lleguen a un entendimiento comin de los objetivos de ensefianza y
aprendizaje para sus alumnos y de su propia practica docente. Esto parece ser espe-
cialmente factible si el trabajo de los profesores se ha estructurado en torno a alum-
nos y materias compartidas, incluyendo la revisién del trabajo del alumno y de las
actividades didacticas (McLaughlin, 1993; McLaughlin y Talbert, 1993).

Las iniciativas encaminadas a conseguir que toda la escuela sea una comunidad
de aprendizaje parten de la base de que la comunidad de profesores proporciona un
contexto rico para el aprendizaje en el que los profesores pueden construir sobre la
sabiduria colectiva del cuerpo docente en el curso de una reflexién critica y una
mentalidad de cambio. Las actividades de desarrollo profesional para toda la escue-
la también parten de la base de que las fuentes de conocimiento y otros apoyos para
el aprendizaje de los profesores se encuentran tanto dentro de la escuela como fuera

de ella.
Enfoques orientados al desarrollo docente

El tercer grupo de iniciativas para apoyar el aprendizaje de los profesores comprende
toda una serie de politicas de desarrollo profesional dirigidas a aumentar las capa-
cidades individuales de los profesores, desde los programas de formacién antes del
empleo a las diversas oportunidades de desarrollo que tienen los profesores a lo
largo de su carrera. En este tipo de politicas, las oportunidades de aprendizaje se
encuentran en centros institucionales diversos, como universidades, centros de dis-
trito, proyectos especiales, redes y organizaciones profesionales, y toman diferentes
formas a lo largo de la trayectoria profesional de los docentes. La combinacién de
programas nacionales, estatales y locales, piiblicos y privados, que ofrecen recursos
para el aprendizaje de los profesores a lo largo de las diferentes etapas de las carre-
ras de los docentes, se puede hacer de manera intensiva y coherente o puede seguir
siendo arbitraria y contradictoria en su légica de lo que son conocimientos y capa-
cidades importantes y en el modo de adquirirlos.

Tanto los programas de formacién docente antes del empleo como en el empleo,
si son coherentes con las premisas del aprendizaje de los profesores, ofrecen a éstos
oportunidades explicitas de aprender a ser ellos mismos alumnos de la practica
docente e la practica con fundamentos tanto tedricos como practicos. El desarro-
llo profesional al que pueden acceder los profesores fuera de su escuela adopta diver-
sas formas (desde las actividades en el empleo dentro del distrito, las redes de su
asignatura y las colaboraciones escuela-universidad y las actividades relacionadas
con proyectos especiales de reforma (Lieberman y Grolnick, 1996). El desarrollo
profesional coherente con los ideales de la profesion docente (ya sea antes del empleo
o en el empleo) entiende el aprendizaje de los docentes como un problema intelec-
tual y a la vez de capacitacién, y considera que el motor para el cambio radica en el
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compromiso activo de los docentes de luchar con nuevas experiencias e ideas y adqui-
rir nuevos habitos profesionales (Lieberman, 1996).

LAS DISTINTAS LOGICAS DE LAS POLITICAS

Cada uno de estos grupos de enfoques parte de distintos principios sobre lo que esti-
mula y apoya el aprendizaje y el desarrollo profesional de los docentes. Las politi-
cas orientadas a elevar los niveles se basan en la idea de que fijar unas expectativas
para el aprendizaje de los alumnos, por un lado, y para el rendimiento de los pro-
fesores por otro, dard lugar a unas iniciativas mejor dirigidas por parte de los cen-
tros y con ello aumentaran la motivacién y las oportunidades de que los profesores
estén mas involucrados en las actividades de desarrollo profesional. En este tipo de
enfoques que prevén premios y sanciones para el rendimiento de los docentes exis-
te también la idea de que estos incentivos funcionan como motivadores y pueden
contribuir al cambio. Pero no abordan cuestiones relativas a lo que tienen que hacer
los profesores para alcanzar esos niveles, ni a c6mo se organizaran las escuelas para
apoyarlos, ni cémo se pueden ofrecer los conocimientos y oportunidades para el
desarrollo en un contexto mas amplio.

Las estrategias orientadas a la escuela parten de la base de que el aprendizaje
de los docentes mejorard con un enfoque mas coherente con la practica en la escue-
la. El objeto del cambio es la escuela, no el profesor individual. En ciertas versio-
nes de este enfoque, algunos incentivos consisten en intensificar los intercambios
profesionales y dar mayor protagonismo a los profesores mediante una mayor par-
ticipacion. En otras (por ejemplo, medidas que conllevan castigos para las escuelas
“que fracasan”) se supone que las consecuencias negativas serviran de motivacion para
la mejora de los docentes. Pero estas politicas no suelen ir mas alld de la escuela
para buscar fuentes de conocimientos con objets de resolver los problemas didacti-
cos; ni tampoco se preocupan de como influyen en la escuela otros recursos o con-
ceptos sobre la educacién que proceden de otras instituciones (distritos escolares,
gobierno estatal o federal). En los enfoques orientados al desarrollo docente, el obje-
tivo es el desarrollo profesional de los profesores como individuos y ofrecen acceso
a conocimientos de diversos tipos que pueden incluir programas amplios de prepa-
racion en dreas concretas, referentes a determinadas iniciativas de reforma, asigna-
turas, o caracteristicas del alumno (lenguaje o cultura, por ejemplo). Los incentivos
que conllevan estos enfoques son de dos tipos: intrinsecos (la satisfaccién de ser mds
eficaz y sentirse mas 1til) y extrinsecos: de tipo econémico o encargos que estimulan
o exigen la participacion. Pero estos enfoques no solucionan los problemas de lo
que deben aprender los alumnos o los profesores, ni de cémo organizar las escue-
las para garantizar las oportunidades de aprendizaje, ni de si las estrategias adoptadas
favoreceran otras politicas, pricticas o estructuras que afectan al trabajo de los pro-
fesores o entrardn en conflicto con ellas.

Es facil darse cuenta de que, incluso en las mejores condiciones, ninguno de
estos tres enfoques puede garantizar por si solo una ensefianza de calidad. Sin lle-
gar a un acuerdo general sobre lo que es atil ensefiar y los conocimientos didacti-
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cos necesarios, y sin un apoyo sistematico para adquirirlos ni un contexto adecua-
do para su implantacién, los conocimientos y capacidades que los profesores puedan
adquirir de experiencias de desarrollo independientes y personales, pueden ser, en el
mejor de los casos, incompletos, y en el peor, initiles. Por lo tanto, en tltima ins-
tancia, los tres enfoques se apoyan uno en otro y tienen valor si son complementa-
rios, pero no como soluciones tnicas a los problemas que plantea mejorar la educacién
y la escuela.

Consideraciones desde la practica: cémo influyen
las politicas en el desarrollo profesional

Si cada serie de politicas para la reforma es incompleta en si misma, todas ellas se vuel-
ven mis problemadticas y complicadas a medida que se ponen en préactica. Nosotros
nos basamos en nuestra experiencia e investigacion para estudiar como estd implan-
tada cada una de ellas y definida por las diversas “comunidades de practica”, por
los contextos politicos y por las resoluciones a la hora de ponerlas en practica.

LAS POLITICAS ORIENTADAS A LA ELAVACION
DE NIVELES VISTAS DESDE LA PRACTICA

Como era de esperar, las politicas orientadas a elevar los niveles, por si solas, fomen-
tan poco el desarrollo profesional, en cambio, producen en el profesorado una acti-
tud de indiferencia, frustracién y autodefensa. Al no dar oportunidades a los docen-
tes para reflexionar sobre su prictica y saber como responder a las nuevas exigen-
cias, este enfoque no alcanza su objetivo de estimular el desarrollo profesional de
los docentes. Desde el punto de vista de los profesores, el enfoque orientado a ele-
var los niveles tiene mas de instrumento de castigo para ellos si los resultados de los
alumnos son decepcionantes que de motor para su desarrollo profesional. Sin embar-
go, si este enfoque se lleva a la préctica junto con otras medidas para el desarrollo
profesional, entonces resulta muy util para centrar y enriquecer el aprendizaje de
los profesores y estimular el interés por cambiar su practica en el aula.

Un ejemplo de eficacia a escala estatal es el de Maine, Estado rural pobre, en
el que se han sucedido las politicas de reforma por iniciativa del Gobierno en un
intento de mejorar las escuelas y reducir las desigualdades entre éstas. En 1996,
Maine aprobé la Learning Results Law, que establece basicamente unos nicleos
comunes en todas las dreas y una serie de seis principios orientadores que explican
lo que debe saber cada nifio cuando termina la escuela. La ley prevé también el desa-
rrollo profesional docente, con asignacién de fondos por nimero de alumnos (Rough,
Smith y Miller, de préxima aparicién).

Asi pues, Maine ha elaborado una serie de politicas de reforma que se poten-
cian entre si (el Nicleo Comun de Aprendizaje, la Evaluacion de la Educacién, y el
Desarrollo Profesional) para mejorar los resultados de la ensefianza. Es un ejemplo
de como una politica estatal orientada a la elevacion de niveles se puede transfor-
mar en un enfoque orientado a la escuela por medio de una colaboracién local escue-
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lafuniversidad, la Colaboracién del Sur del Maine?. La Colaboracion tiene ya mas de
12 afios de existencia. Durante este tiempo, el trabajo ha consistido en reestructurar
la escuela, a la vez que se han elaborado formas originales de desarrollo profesio-
nal. Por ejemplo, el primer paso fue instaurar una serie de debates vespertinos sobre
articulos con temas escogidos por los profesores y directores, que creé un ambien-
te propicio para la paridad entre los educadores de la escuela y de la universidad.
Lo que empezd como grupos de debate se ha convertido en un grupo voluntaria-
mente unido de escuelas y un pequefio grupo de personal universitario que progra-
ma conjuntamente actividades amplias (fomentando la participacién de las escue-
las en diversas actividades) y profundas (escuelas que trabajan en pequefas subredes
con una gran implicacién en cuestiones de evaluacién, nuevas exigencias para la
graduacion y mejora de la practica docente, a menudo con fondos suplementarios para
proyectos especiales) (Miller y O’Shea, 1996).

Todas las iniciativas de la Colaboracion parten de la conviccién comiin de que
son los problemas de la prictica los que deben guiar la accién y los principios cen-
trados en el alumno los que deben servir de valores-guia. Hace mas de cinco afios,
la Colaboracién fue introducida en el proceso de School Quality Review (SQR), que
involucraba a las escuelas en “el desarrollo de sistemas locales de evaluacién glo-
bal, creando la capacidad organizativa para apoyar y sostener el cambio y traba-
jando en un amplio repertorio de temas docentes” (Ruff, Smith y Miller, pag. 7).
Las escuelas elaboraron una serie de principios comunes y unos nicleos para su pro-
pia investigacién, empleando y adaptando maltiples procedimientos, como una con-
ferencia en colaboracién sobre evaluacién, critica objetiva, protocolos concertados,
revisando los datos de los alumnos sin nombrarlos. Trabajando conjuntamente,
bajo los auspicios de la Colaboracién, elaboraron niveles y procedimientos de eva-
luacién y en ese proceso encontraron formas de cambiar la practica docente y la
estructura escolar para contribuir mejor al aprendizaje de los alumnos (Lieberman
y Miller, de préxima aparicién). No es de extrafiar que la Colaboracién haya desa-
rrollado sus propios procedimientos y recursos para elaborar los niveles, las eva-
luaciones y los nicleos didécticos, influyendo de algiin modo en el estado en vez de
lo contrario. Elaborar una serie tan compleja de conceptos llevé mas de diez afios.
La Colaboracién, contando con unas fuertes relaciones personales y profesionales,
es un ejemplo del tiempo que cuesta, y de cémo el aprendizaje individual y organi-
zativo interactiia y contribuye a dar forma, no sélo a las culturas de la escuela, sino
también a una cultura de colaboracion que apoya a las escuelas en sus esfuerzos por
hacer que los cambios sean duraderos. En estos casos, el nivel no es una orden, sino
un modelo para profundizar en el entendimiento y en la construcciéon de conoci-
mientos a escala local, una aportacién para que las escuelas atinen sus esfuerzos en
la Colaboracién y una estrategia de desarrollo profesional para apoyar las iniciati-
vas de las escuelas y de los distritos.
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LOS ENFOQUES PARA LA REFORMA ORIENTADOS A LA ESCUELA,
VISTOS DESDE LA PRACTICA

Casi todo lo que se sabe de los enfoques de reforma orientados a la escuela proce-
de de una serie de estudios de casos en profundidad de muy distintos lugares (por
ejemplo, Ancess, 1997; Lieberman, 1995, 1996; Murphy y Hallinger, 1993; Snyder
et al., 1992). Muchos de estos casos nos ensefian cémo estos enfoques encuentran la
manera (o fracasan en el intento) de integrar el aprendizaje de los docentes, las nue-
vas practicas, nuevas relaciones, nuevas estructuras y lograr, finalmente, una nueva
cultura, apoyando asi la frase de los profesores que dice: “si no haces caso, ya
pasard” (Lieberman, 1995).

La escuela elemental de Seaside es un ejemplo grafico de las demandas de cono-
cimiento que tienen las escuelas para adoptar la reforma del decenio de 1990. Pero
también muestra el proceso de aprendizaje de los profesores y el consiguiente pro-
ceso de formacién de una comunidad profesional, facilitado por un director con
fuertes valores de equidad y sentido de la comunidad. La escuela de Seaside, una
escuela elemental con diversidad étnica y que cuenta con 700 alumnos desde pre-
escolar hasta el 5°curso, estd situada cerca de una universidad importante y de un gran
ntcleo urbano al Oeste de los Estados Unidos. Aunque la pequeiia ciudad de Seaside
ha mejorado mucho su nivel de vida en los dos tiltimos decenios, esta escuela esta
situada claramente en “el lado equivocado del camino”. A principios del decenio
de 1990, el personal de la escuela se comprometié en la bisqueda de métodos mas
efectivos para los alumnos econdémicamente débiles que tenian dificultades para
aprender a leer, y se implant6 en Seaside un nuevo programa piloto destinado a
mejorar la alfabetizacion de los nifios pequefios, el Reading Recovery.

Manejar en publico los propios datos para hablar de los alumnos era algo
nuevo para los profesores y podia poner en evidencia su forma privada de trabajar
y evaluar a sus alumnos; pero finalmente, los profesores de primer curso aceptaron
airear sus registros y empezaron a hablar de los datos de su propia clase en las reu-
niones de curso. A continuacion, la escuela solicité una subvencién estatal y paséd
a ser una de la muchas escuelas a las que se da una oportunidad para “reestructurar”
el curriculo, la ensefianza, la evaluacidn y toda la estructura de la escuela. Como
parte de la nueva subvencidn, la escuela asumié unas “cuestiones esenciales” que
centraron sus intentos por mejorar. Finalmente, la escuela aprendié a manejar el
“proceso de protocolos”, que ofrecia a los profesores un marco para compartir lo que
estaban aprendiendo.

Este proceso de “ciclo de investigacion” y “cuestiones esenciales”, decidido
afio por afio por €l claustro, se convirtié finalmente en los cimientos de la tarea de
reestructuracion de la escuela. Pero lo que la mayoria de los observadores no veian
desde fuera era la cantidad de tiempo que cost6 dar forma a estos procesos, las nego-
claciones continuas con el sindicato de docentes, los nuevos conocimientos que tuvie-
ron que adquirir los profesores (aprender a recoger datos y revisarlos para cambiar
sus pricticas, etc.), las nuevas estructuras que hubo que crear para apoyar esta nueva
forma de trabajar (equipos por cursos y jefes de equipo con serias responsabilidades
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de mando), y los nuevos entendimientos que surgieron al trabajar en colaboracién.
El punto de arranque para esta escuela fue garantizar que todos los alumnos apren-
derian a leer. El sistema de trabajo pasé a ser el “ciclo de investigaciéon” y el empleo
de datos como instrumento de ensefianza y aprendizaje, manteniendo a la vez a la
escuela centrada en las “cuestiones esenciales”.

Lo mds importante de todo fue que el aprendizaje de los profesores cambié de
manera espectacular al pasar de estar cada uno solo, aislado, guiado por la intui-
cién, y con un enfoque centrado en el profesor, a estar guiados por los datos, con un
enfoque basado en el alumno, en un clima de colaboracién y confianza. Las tareas
de mando se encomendaron a los jefes de equipo y a otros profesores que demos-
traron tener los conocimientos adecuados (tecnologia, tests, lectura, etc.) y la escue-
la tuvo que luchar no sélo con los dificiles problemas de lectura, escritura y cuentas,
sino también con otros mas importantes, como la raza, etnia y aprendizaje en temas
de investigacion seria y sostenida (Stokes, 1998). Pero los esfuerzos se han visto
recompensados por los resultados de los alumnos. No sélo los resultados han sido
mds altos en general, sino que también se han reducido de manera significativa las
diferencias entre los alumnos de diferentes grupos étnicos como consecuencia de la
investigacién generalizada en la escuela sobre las conexiones entre las practicas y el
aprendizaje de los alumnos. En este caso, una estrategia orientada a la escuela puso
a trabajar a los profesores sobre la alfabetizacién. El desarrollo profesional exigia el
uso de procedimientos que ayudaron a los profesores a aprender a manejar los datos
para mejorar su didactica a la vez que elevaban su propio conocimiento de lo que los
alumnos deben saber en su escuela. Estos tres enfoques apuntaban todos en la misma
direccién, pero el trabajo se desarrollé a escala local.

LOS ENFOQUES ORIENTADOS AL DESARROLLO DOCENTE,
VISTOS DESDE LA PRACTICA

En Estados Unidos se han formado en torno a las estructuras para el cambio muchas
coaliciones, colaboraciones y redes para la reforma (como la Coalition of Essetial
Schools, el Accelerated School Project y el School Development Programe), mien-
tras otros han dirigido sus esfuerzos hacia la creacién de nuevas formas de aprendizaje
de los docentes, centrandose en asignaturas o métodos pedagégicos determinados.

El National Writing Project (NWP) hace hincapié en que los profesores ense-
fien a los profesores y fue iniciado hace veinte afios por Jim Gray, profesor de la
Universidad de California, en Berkeley. Su plan era revalorizar los conocimientos
de los profesores, ensefidndose unos a otros los métodos que empleaban en sus aulas.
Como era profesor de literatura e inglés, su idea era que los profesores necesitaban
pasar ellos mismos por la experiencia de ser escritores, pues de esta manera serian
mas sensibles y mas conscientes de lo que es ser alumno. Aunque esta idea no es
nueva, en el momento en que empez6 el NWP, a finales del decenio de 1970, eran
pocos los que creian que los profesores tendrian la suficiente capacidad para pro-
porcionar un desarrollo profesional a sus colegas. Veinte afios después, los politi-
cos estan prestando mds atencidén al modelo esencial del NWP, pues no solamente
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se ha mantenido, sino que se ha profundizado, ampliado y extendido. En esencia,
el modelo es el siguiente: un profesor universitario y un maestro en activo estin a
la cabeza de cada proyecto NWP. Los profesores solicitan un curso de verano de
cinco semanas, y 20 de ellos son seleccionados. En el curso, los profesores se dedi-
can a escribir y a ensefiarse unos a otros lo que les ha dado buen resultado, a menu-
do en relacién con el nivel impuesto por el Estado. También actian por turnos como
representantes del grupo para resumir el trabajo del dia (entre todos se elabora un
album del curso). Los profesores escriben cartas, cuentos y poemas, y se sientan en
la “silla del autor” cuando tienen que contar sus historias a sus colegas. El modelo
NWP retine las caracteristicas propias de una comunidad profesional (companeris-
mo, fomento del aprendizaje, innovacién y compromiso profesional), pero ademas
es un ejemplo de la influencia que tiene un impulso externo en el desarrollo profe-
sional de los docentes, en este caso, por medio de la escritura (y cada vez mds, lec-
tura, educacién bilingiie y, en algunos sitios, la preparacion de los maestros para
obtener el certificado National Board for Professional Teaching Standards).

El que el NWP se centre en el hecho de que los profesores escriban (y por exten-
sién, escriban los alumnos) puede ser mas significativo de lo que creemos. Escribir
y leer en voz alta lo escrito entrafia un elemento de riesgo y de autorevelacion que es
lo mas opuesto al clima de soledad, aislamiento y silencio en que viven muchos pro-
fesores en sus escuelas. Este aspecto capital del NWP, junto a las muchas formas de
construir una comunidad profesional y al aprendizaje mutuo de los profesores, da una
idea exacta de lo que es ser un profesor en formacién permanente.

El NWP, al actuar como una red, combina el aprendizaje personal y profesio-
nal a través de una orientacién dentro de su disciplina y sus métodos compartidos,
ensefiando y aprendiendo. A la vez que crea abundantes oportunidades de que los pro-
fesores aprendan, aumenten su repertorio docente y participen en una comunidad pro-
fesional que enriquece a sus miembros, proporciona las ventajas de estar en una red
exterior a la escuela, con frecuencia sin relacién con las culturas internas de las que
proceden sus miembros. Los profesores aprenden de los demds profesores en comu-
nidad, pero ademis suelen llevarse a casa sus adquisiciones “de cambio” para intro-
ducirlas en la cultura “aislacionista” de su escuela.

Los enfoques orientados al desarrollo profesional dependen mucho del con-
texto en cuanto a su capacidad de hacer que los beneficios superen el ambito del
aula e incluso para sostenerlos dentro del aula de los profesores participantes. Los
resultados de las iniciativas para el desarrollo docente dependen también de que los
profesores encuentren a lo largo de sus carreras oportunidades de aprendizaje abun-
dantes, que se vayan acumulando y potenciando unas a otras, y no se limiten a par-
ticipar en experiencias esporadicas y conflictivas, que lo tnico que hacen es aumen-
tar su inseguridad y confusién. Ademas, los resultados del desarrollo profesional
dependen de que las condiciones de trabajo de los profesores les permitan incorpo-
rar lo que han aprendido a la prictica docente en su aula. Si las normas del distri-
to o de la escuela no apoyan la implantacién de las nuevas pricticas, o si las nor-
mas de evaluacién y supervisidn imponen otras expectativas de la ensefianza, es
imposible que lo que han aprendido en redes, cursos, grupos de estudio o seminarios,
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arraigue, o bien los profesores tendrian que emplear una gran cantidad de energia
en actividades mal vistas que los aislardn de sus colegas.

Sefiales esperanzadoras y problemas persistentes:
adopcion de un enfoque triple

La experiencia préctica de estos tres enfoques (los orientados a elevar los niveles,
los orientados a la escuela y los orientados al desarrollo docente) pone de manifiesto
lo limitado de cada uno de ellos en cuanto a motivacién y apoyo para el desarrollo
profesional de los docentes. El nivel por si solo poco puede hacer si los profesores no
tienen oportunidades de desarrollo. Los enfoques orientados a la escuela, si care-
cen de fuentes de conocimientos, tampoco alcanzan sus objetivos, y el desarrollo
profesional, sin unas medidas politicas mds amplias o una comunidad de toda la
escuela, es dificil de sostener o profundizar. Un objetivo seria emplear un enfoque tri-
ple que abarcara la elevacion del nivel, la creacién de una comunidad escolar y el
desarrollo de los docentes, de manera que los tres enfoques se potenciaran entre si.

En la Colaboracién de Maine se hallan ejemplos esperanzadores de que es posible

aunar los tres enfoques.

También observamos en las experiencias de los Estados Unidos de finales del
decenio de 1990 que subsiste una serie de problemas que hay que solucionar si se
adopta una perspectiva trifocal y la reforma pretende lograr una coherencia desde el
punto de vista de los profesores por ejemplo:

e Insuficiencia de recursos de conocimientos. La mayoria de las iniciativas expli-
cadas en este articulo luchan con el problema de la escasez de recursos que
apoyen el aprendizaje de los profesores. Los profesores no pueden llegar a las
organizaciones profesionales de desarrollo ni sufragar sus necesidades en este
punto. Estas fuentes de conocimientos no se pueden alcanzar en niimero sufi-
ciente o no son adecuados por sus temas o por su forma de trabajar con escue-
las y profesores. Un tema digno de estudio es coémo capitalizar estas fuentes
de conocimientos en lugar de seguir fomentando la competencia entre elios.
Los recursos de conocimiento (igual que sus usuarios) deben ser un tema prio-
ritario para los politicos encargados de la educacion.

*  El conocimiento generado por los profesores. El conocimiento generado por
los profesores en lo que concierne a sus préicticas, su aula y su escuela es un
recurso esencial para el aprendizaje de los profesores y para el cambio, pero
apenas esta reconocido o legitimado por las escuelas, los distritos o la comunidad
mads amplia de proveedores de desarrollo profesional. Sin embargo, sin este
conocimiento los profesores no tienen perspectivas ni incentivos para llevar a
la prictica de manera eficaz el conocimiento adquirido fuera (o formal).

s Significado del cambio global de la escuela. Por sensato que parezca apuntar a
toda la escuela como objetivo idéneo para la reforma, e incluso como lugar
para el desarrollo profesional de los docentes, la experiencia plantea impor-
tantes dudas sobre el significado de “toda la escuela” en la préctica. Las escue-
las secundarias estan divididas en departamentos; los claustros de casi todas
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las escuelas son muy variados en cuanto a sabiduria, motivacién y compro-
miso por parte de los profesores que lo componen; y las poblaciones estu-
diantiles son muy diversas y generan demandas también muy variadas en cuan-
to al aprendizaje de los profesores. ¢Es posible considerar el aprendizaje de los
profesores de la misma manera que éstos consideran el aprendizaje de los alum-
nos, estableciendo normas flexibles para el aprendizaje y rendimiento en fun-
cién de las caracteristicas, necesidades y capacidades individuales?

Estudiar la elevacion del nivel mds a fondo. Aunque los profesores estén predis-
puestos a analizar fuera de la escuela el trabajo de los alumnos, en grupos como
el NWP, normalmente estdn menos dispuestos a abordar cuestiones del trabajo
de los alumnos en su propio contexto escolar y suelen ser reacios a las conver-
saciones de este tipo por considerarlas arriesgadas y dificiles, ya que estas con-
versaciones en el ambito de la escuela ponen de manifiesto forzosamente el nivel
profesional de los profesores ante sus propios colegas. Superar estos temores es
esencial y a la vez constituye un reto para el aprendizaje de los docentes en su
misma escuela. ¢Pueden considerarse estas cuestiones como un problema de poli-
ticas y de pricticas — politicas, porque fomentan la capacidad de los educadores
de la escuela para conversar con sus colegas y aprender juntos, y practicas, por-
que ensefian a los profesores a emprender estrategias conjuntamente para mejo-
rar el aprendizaje en la cultura de la escuela?

Llegar al contenido. Un problema frecuente en las reformas orientadas a la
escuela, sobre todo en el nivel secundario, es llegar al contenido. Las reformas
progresivas, como las decisiones orientadas a la escuela, pueden desviar la aten-
cion del contenido o crear un ambiente inhdspito para el aprendizaje de los
docentes porque da lugar a rivalidades entre ellos. Todavia sabemos poco de
todo lo referente a mejorar el contenido de los conocimientos de los profeso-
res. ¢Es posible pensar no s6lo en la unidad del cambio (el individuo, el depar-
tamento, el equipo, o la escuela), sino también en enfoques de contenido que
sean adecuados también para toda la escuela?

Diferentes objetivos de desarrollo profesional. Los profesores que trabajan en
la reforma de los sistemas, ya sea de escuela o de distrito, suelen llegar a la
conclusién de que sus necesidades individuales de desarrollo profesional son
diferentes de las de su escuela o distrito. ¢Cémo pueden los politicos y profe-
sionales atender a la vez a las necesidades de aprendizaje de los individuos y
de los centros? ¢Puede nuestro aprendizaje de las redes exteriores y de las cola-
boraciones escuela/universidad ofrecer una perspectiva més global del desa-
rrollo profesional teniendo elementos dentro (de la escuela) y elementos fuera?
Pensar en el sistema. Las escuelas, distritos y Estados suelen dar miiltiples sefia-
les y apoyos que influyen en la disposicion y capacidad de los profesores de
aprender y evolucionar. Los sistemas se encuentran ante el reto de proporcio-
nar mensajes y oportunidades que sean coherentes internamente y que res-
pondan a las necesidades de los diversos profesores en formacién. Los siste-
mas estan mas preocupados por asignar recursos para el desarrollo profesional
alli donde las necesidades son mis acuciantes. En Estados Unidos, se da el caso
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generalmente de que los tipos de recursos y apoyos para el aprendizaje que son
mas efectivos segiin los profesores para mejorar la ensefianza y el aprendizaje
(apoyos trifocales para el desarrollo profesional) son los mas inaccesibles para
los profesores que trabajan en lugares pobres donde las necesidades de cono-
cimientos, conflanza y apoyo profesional son mayores.

Notas

1. Esta parte procede de Darling-Hammond y McLaughlin (de préxima aparicién).
La colaboracién de Maine del Sur es una colaboracién regional de 30 distritos escola-
res, 2 escuelas privadas y 3 centros de educacion superior. Empezé emprendiendo con-
versaciones entre profesores y directores sobre temas variados sugeridos por las escue-
las y ha crecido hasta convertirse en una fuerza significativa en el Estado de Maine,
pero ha seguido siempre fiel a su forma de trabajar basada en la colaboracién, no en
las 6rdenes (Lieberman y Grolnick, 1996).
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REFORMA DE LA EDUCACION Y

PERFECCIONAMIENTO DOCENTE

EN HONG KONG Y EN

CHINA CONTINENTAL

Leslie N. K. Lo

Introduccion

Se admite cominmente que mejorar la calidad de la educacién pasa por mejorar “la
seleccién, la formacién, la situacién social y las condiciones de trabajo de los docen-
tes”, que a su vez necesitan “los adecuados conocimientos y capacidades, caracte-
risticas personales, perspectivas profesionales y motivacién” de manera que puedan
“responder a las expectativas puestas en ellos” (Delors et al., 1996, pigs. 141-142).
Como, debido a la implantacién de la educacion obligatoria, los sistemas de edu-
cacion y las escuelas estin adoptando formas y significados cada vez mas complejos,
el trabajo de los docentes se estd haciendo mas especializado, més orientado a los
objetivos y mds problemadtico. Para sobrevivir y progresar, el perfeccionamiento
profesional ha pasado a ser una necesidad para los profesores que deseen hacer de
la docencia su carrera.

El perfeccionamiento docente llama la atencién sobre importantes cuestiones
que sobrepasan la ensefianza en el aula, pues enmarca los intereses profesionales de
los docentes en un contexto mas amplio que el de su disciplina, la escuela y la comu-
nidad. Existe un consenso generalizado acerca de que los esfuerzos concertados y sis-
temdticos ampliardn los conocimientos del profesor, aumentaran sus capacidades,

Version original: inglés

Leslie N. K. Lo (Hong Kong-China)
En la pigina 181 figura una reseiia biografica del autor.
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mejoraran su discernimiento y enriqueceran su contribucién a su disciplina, a la escue-
la y a la profesion (Anderson 1997; Glatthorn, 1994; Tatto, 1997; Verspoor, 1989).

El perfeccionamiento docente se puede analizar desde distintas perspectivas.
Para poner en relacidn el perfeccionamiento docente con la formacién del profeso-
rado, son pertinentes los tres enfoques propuestos por Hargreaves y Fullan
{Hargreaves y Fullan, 1992, pags. 1-19). Con el fin de mejorar el cuerpo docente,
el perfeccionamiento se puede considerar como conocimientos y capacidades, como
autocomprension y como cambio ecoldgico (Hargreaves y Fullan, 1992, pag. 2).
Proporcionar a los profesores los conocimientos y capacidades adecuados equivale
a mejorar las oportunidades de sus alumnos de aprender y aprobar. Fomentar la
reflexién de los profesores sobre su conocimiento personal y practico de la ense-
flanza supone introducir cambios sustanciales y provechosos en su prictica docen-
te. Reforzar a los profesores por medio del desarrollo de una cultura escolar basa-
da en una verdadera colaboracién equivale a mejorar el clima laboral en el que se desa-
rrolla su trabajo. Si se aplican simultineamente estos tres enfoques del perfeccio-
namiento docente, cabe esperar que mejoren las “oportunidades de los profesores de
ensefiar”, mejorando asi las “oportunidades de sus alumnos de aprender™ (Hargreaves
y Fullan, 1992, pag. 1).

En este articulo se estudian las repercusiones de los factores contextuales en
la orientacién del perfeccionamiento docente y de la formacion del profesorado en
dos sociedades chinas: la Regién Administrativa Especial de Hong Kong, de la
Reptblica Popular China (a la que llamaremos en adelante Hong Kong) y la China
Continental. El contexto politico abarca dos campafias actuales para la “educacién
de calidad”. El alcance del debate estard determinado por factores contextuales pro-
cedentes de la sociedad y de la comunidad, el sistema educativo, la escuela y el aula.
Se afirma que cuando la autoridad profesional es débil o inexistente, las reformas
se imponen a los profesores “de arriba a abajo”. En este contexto, el conservadu-
rismo en la profesién docente se puede explicar por la perpetuacién de una ética del
trabajo dominada por la ansiedad y la frustracién. La formacién del profesorado, a
falta de un enfoque sistemitico e innovador para el perfeccionamiento docente, se
reduce al desarrollo de conocimientos y capacidades, y no se presta la debida aten-
ci6én a proporcionar nuevos horizontes a los profesores.

El profesorado y la ensefianza
en las sociedades chinas

Tanto Hong Kong como la China Continental son sociedades que estin experi-
mentando rdapidos cambios. Hong Kong volvié a la soberania china en 1997, después
de 150 afios bajo dominio britdnico, y todavia se encuentra en proceso de adapta-
cién politica. Los cambios sociales mds evidentes de China Continental son los eco-
némicos debido a los intentos de adoptar una economia de mercado orientada al
desarrollo econémico.

En ambas sociedades, los profesores disfrutan de una buena situacién social.
Segun los resultados de una investigacion sobre su situacién profesional, los profe-
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sores de Hong Kong y China ocupan puestos altos dentro de una lista de profesio-
nes. En Hong Kong, donde se emplearon los salarios y los afios de dedicacién como
criterio principal para medir la consideracion social, los profesores de universidad ocu-
paban el quinto lugar, los profesores de secundaria, el decimotercero y los de pri-
maria, el vigésimo quinto, entre 153 profesiones (Tsang, 1992). En Beijing capital,
los encuestados (N = 1.632) en un estudio sobre la consideracién social de diversas
profesiones llevada a cabo en 1983, situaron a los profesores de universidad en el
tercer lugar, a los de ensefanza secundaria en el noveno, (ambos grupos, por delan-
te de los funcionarios de rengo elevado, que alcanzaron el puesto décimo) y los maes-
tros de ensefianza primaria obtuvieron el puesto decimotercero en una muestra de cin-
cuenta profesiones (Lin y Xie, 1988).

Un hecho curioso en la profesiéon docente es que, aunque muchas personas la
tienen en alta estima, son pocos los que quieren ejercerla. En Hong Kong, sobre
todo en la época de resurgimiento de la economia, el porcentaje de graduados pro-
cedentes de los centros mas prestigiosos de educacion superior que se dedicaron a la
docencia se redujo considerablemente, y ello a pesar de los atractivos salarios ini-
ciales y de la seguridad en el empleo. Esta renuencia se debe en gran medida a que
las oportunidades de progresar en la carrera son escasas y los salarios suben poco en
comparacién con las ganancias que se pueden obtener en el sector comercial. En
China Continental, la docencia solia ser un trabajo para los que no podian acceder
a empleos mads atractivos o para los que no habian obtenido buenos resultados en sus
exdamenes para acceder a otras especialidades no relacionadas con la docencia en
centros de educacién superior. En Beijing, por ejemplo, en 1994, solo el 3,7% de
una muestra de 3.000 estudiantes de las mejores universidades no relacionadas con
la docencia estaba dispuesto a buscar trabajo en escuelas, mientras que el 48,9%
mostraba interés en trabajar para empresas comerciales extranjeras (Yang y Yan,
1997, pag. 394). Sin embargo, en China continental, la transicién hacia la econo-
mia de mercado ha empezado a reflejarse en la eleccion de profesion. Los estudian-
tes, en lugar de huir de la docencia, estan mds predispuestos a matricularse en cur-
sos de formacidn del profesorado. En los dos iltimos afios, las principales faculta-
des de pedagogia han subido continuamente su nota de acceso, con lo que los aspi-
rantes tienen que tener mejores calificaciones en los exdmenes.

Segiin parece, los docentes, como grupo profesional, se defienden bastante bien
y son considerados como miembros importantes de su comunidad. Sus salarios son
equiparables, si no mejores, a los de las profesiones no manuales. En China conti-
nental, donde el problema comiin en la profesién docente era la pobreza, los esfuer-
zos unificados del Gobierno para subir los salarios de los docentes al nivel de los de
los funcionarios civiles han sido amparados por la ley (Z]JSF, 1993; Guan, 1997).
Es mas, la seguridad en el empleo de que disfrutan los docentes en las dos socieda-
des parece ser algo especialmente valorado en una época de dificultades econémi-
cas. Sus estudiantes estdn relativamente “adaptados” a los niveles occidentales. Los
problemas de los alumnos en estas sociedades chinas suelen ser los relacionados con
el fracaso escolar, pequeias peleas y familias separadas, mas que los embarazos pre-
coces, la violencia o los abusos.
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La “educacion de calidad” y la reforma
de los sistemas escolares

Las iniciativas para la reforma de la educacién en Hong Kong han dado a sus 42.000
profesores (Departamento de Educacidén, Seccion de Estadistica, 1997, pag. 15)
muchas responsabilidades y exigencias nuevas. Algunas de las medidas para la refor-
ma exigen por parte de los docentes nuevas cualificaciones; otras suponen un desa-
fio a su funcidén de profesor en un sistema de educaciéon que ha establecido la edu-
cacién obligatoria de nueve afios para sus 900.000 escolares.

En el decenio de 1990, surgié una serie de iniciativas para la reforma con el fin
de solucionar los innumerables problemas del sistema escolar (Comision de Educacién,
1990; Departamento de Educacién, Seccion de Educacion y Personal, 1991; Comisién
de Educacién, 1992; Departamento de Educacion, 1992; Comisién de Educacién
19964, Direccién de Educacién 19964; Direccién de Educacion 1997; Departamento
de Educacién, 1998). Entre las medidas de reforma, la “iniciativa de administracién
de la escuela” requiere mas participacién en el proceso de adopcién de decisiones y
una administracién mds responsable. También exige evaluaciones mas frecuentes
para comprobar el nivel de éxitos y los progresos de los alumnos (Departamento de
Educacion, Seccién de Educacion y Mano de obra, 1991, pags. 43-47). La implantacién
del “curriculo orientado al objetivo” (Departamento de Educacién, 1992), que esta-
blece una secuencia de objetivos de aprendizaje para evaluar el progreso de los alum-
nos en las transiciones escolares mds importantes (Cursos 3°, 6° y 9°) obliga a pre-
parar e impartir cuidadosamente las clases, y a evaluar con esmero.

Cuando la “educacion de calidad” estaba lista para su implantaciéon (Comisioén
de Educacion, 1996b), el sistema de educacion de Hong Kong habia llegado a un
desarrollo paraddjico en el que coexistian en los intentos de reforma las ideas eli-
tistas con las igualitarias, la aplicacion simultinea de los métodos educativos dra-
conianos y humanisticos, la adopcién paralela de formas de administracién autori-
tarias y democraticas, y subsistia la delicada cuestién del control de la administra-
¢ién y la autonomia profesional (Lo, 199756). La naturaleza contradictoria de la
reforma escolar se ponia bien de manifiesto en las “recomendaciones para la edu-
cacion escolar de calidad” (Comision de Educacion, 1996b) que creaba una impor-
tante fuente de ayuda econémica en el Fondo de Desarrollo de la Educacion de
Calidad (con una dotacién de 645 $§ millones para financiar proyectos innovadores
en los niveles basicos), por un lado, y por otro iniciaba las “inspecciones de control
de calidad” de las escuelas seleccionadas y la incorporacién obligatoria de la tec-
nologia de la informacion a la ensefianza. (HKSAR, 1997, pigs. 17-78; Oficina de
Educacién y Mano de obra, 1998, pdgs. 11-13).

Hay que sefialar que la reforma de la educacién se inicié también durante el
decenio de 1990 en China continental. El sistema escolar de la China continental,
teniendo en cuenta su tamafio gigantesco y la inmensa cifra de actores implicados
(10,1 millones de profesores y 200 millones de escolares), solamente se puede enten-
der en términos de diversidad y desigualdad (Ministerio de Educacién, 1998, pags.
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4-19; Hu, Wang y Kang, 1995). La ensefianza obligatoria de nueve afios se ha ido
implantando por etapas en regiones con muy distinto nivel de desarrollo econémi-
co. La formacién profesional se ha extendido rapidamente hasta alcanzar a la mitad
de los alumnos de la ensefianza secundaria (Comité Central del Partido Comunista
Chino, 1985). La descentralizaciéon de la administracién ha hecho que las oficinas loca-
les de educacién asuman pesadas cargas fiscales (Comité Central del Partido
Comunista Chino,1993; Lo. 1993; Pepper, 1995). Las politicas reformistas fueron
apoyadas por la promulgacién de diversas leyes destinadas a crear un marco legal para
el desarrollo de la educacion escolar, asi como de la formacidén del profesorado
(Z]JSF, 1993).

El sistema de educacion actual en China Continental se caracteriza por la des-
centralizacidn, la diversidad y la bisqueda de la “educacién de calidad”. Como a
sus colegas de Hong Kong, a las escuelas y profesores de China continental se les
pide que pongan todo su empefio en mejorar la calidad de la educacion escolar. Esto
parece garantizar una reflexién de las finalidades de la escuela y la consiguiente
expansion de sus objetivos y aspectos de su trabajo. En China Continental, la “edu-
cacion de calidad” se entiende como la antitesis de la “educacién basada en los exa-
menes”. Por medio de sus esloganes, la “educacion de calidad” insiste en el desa-
rrollo integro de la persona. La educacién de la escuela debe prestar atencién al
desarrollo cognoscitivo y al rendimiento académico de los alumnos, asi como a su
rectitud moral y politica, a su sentido estético y a su bienestar fisico.

Tanto para Hong Kong como para China continental, la reforma del sistema
escolar se ha iniciado principalmente siguiendo un enfoque “de arriba a abajo”,
destinado a mejorar la calidad sin prescindir del control burocratico. La importan-
cia que se da a la estandarizacién, al control de calidad y a la eficacia de la educa-
cidn escolar es un intento de apoyar la reforma estructural que promete cambiar el
panorama escolar. En el proceso de conceptualizacién, proyecto e implantacion de
las politicas educativas, los administradores y los profesores han seguido siendo en
las dos sociedades receptores pasivos de ordenes, subordinados desde el principio
a los mandatos politicos.

El lanzamiento de las actuales campafias de “educacién de calidad” en Hong
Kong y en China Continental tuvieron su origen en la insatisfaccion con algunos
aspectos importantes de la escuela. En Hong Kong, ademads de la preocupacion gene-
ral por el descenso del nivel de inglés de los alumnos, tampoco estaba fuera de sos-
pecha la calidad de los profesores. Las dudas sobre la eficacia de los profesores se refe-
rian, no tanto al conocimiento de su materia, como a su baja competencia lingiis-
tica, sobre todo porque se les exige emplear el inglés como lengua de ensefianza. La
creciente discusion sobre el descenso de la competencia lingiiistica de los profeso-
res que esta presumiblemente ligado al descenso del nivel de sus alumnos en inglés,
ha dado lugar a diversas iniciativas oficiales para establecer un “nivel minimo de
lengua inglesa” para los profesores en los diversos niveles de la escuela. En China
Continental, donde a las principales escuelas y a los profesores se les habia priva-
do de autoridad profesional hasta hace poco debido a cuestiones de desconflanza
politica, la tendencia es crear un refugio seguro en las notas e indices de aprobados.
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El Gobierno, por medio de la creacién de unas exigencias minimas para los profe-
sores cualificados y el establecimiento de unos niveles y un calendario para alcan-
zarlos, esperaba mejorar la calidad de los profesores a tiempo para apoyar su cam-
pafia de “educacién de calidad”.

El cambio en la educacién y la funciéon del profesor

En el mejor caso, las iniciativas politicas destinadas a la reforma de las escuelas y
los profesores ofrecen un punto central para el trabajo y la posible mejora. Sin
embargo, la torpeza en la implantacién de las politicas de reforma suele ocasionar
un caos en las escuelas y en las aulas. En este contexto, la reforma da lugar a un
olvido de las funciones bdsicas de la ensefianza.

En Hong Kong, las dltimas iniciativas para la reforma han provocado un cam-
bio sustancial en el trabajo para la mayoria de los profesores, que tienen que consi-
derar su trabajo desde una nueva perspectiva. Las funciones tradicionales de los pro-
fesores (divulgar la doctrina moral, impartir conocimientos y disipar la ignorancia
(chuandao, shouye, jiehuo) son ahora solamente tres facetas de las muchas de que
consta su trabajo. La pedagogia, que parecia ser un drea estable, ha cambiado de sig-
nificado e incluye ahora una abundancia de responsabilidades. En general, se tiene
la impresién de que los profesores trabajan muchas horas y de que mucha parte de su
tiempo se emplea en cuestiones no relacionadas con la enseflanza. La “intensifica-
cién del trabajo™ (Apple, 1986; Apple y Jungck, 1992) se debe a las tareas que han
traido consigo las iniciativas de reforma. El derroche de tiempo y energias en un ago-
tador ejercicio de acierto y error para llevar a buen término tareas para las que ape-
nas tienen formacion, reduce en realidad a los profesores a meros mecanismos de
control que han sido introducidos en el sistema escolar a toda velocidad.

También en China Continental han experimentado los profesores un cambio en
la naturaleza de su trabajo. Las tareas rutinarias de la ensefianza ya no pueden satis-
facer a las nuevas expectativas del Estado con respecto a los profesores en la era de
la “educacion de calidad”. La finalidad de la campafia actual para la “educacion de cali-
dad”, como estrategia de desarrollo, es liberar a la educacién de la tirania de los exa-
menes v los indices de aprobados para solucionar los problemas reales de educacién
como el desarrollo cognitivo, social y fisico de los alumnos. En el programa de implan-
tacion de la “educacion de calidad” en las escuelas, se espera que el profesor reela-
bore los contenidos y métodos de su ensefianza, aplicando el conocimiento de la asig-
natura a las vidas de los alumnos y abriendo las fronteras disciplinares de sus asigna-
turas para fomentar un entendimiento mds global del mundo, y cree nuevas formas
de evaluar sus resultados (Comisién Estatal de Educacién, 1997, pags. 326-327).

LA SATISFACCION Y LA FRUSTRACION EN EL TRABAJO
En los medios escolares de ambas sociedades, las fuentes de satisfaccion y frustracion

relacionadas con el trabajo difieren considerablemente. En China Continental, las
relaciones de los profesores con los alumnos y colegas es el factor mds valorado,
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pues la satisfaccién en el trabajo surge de las buenas relaciones humanas, la aplica-
cién adecuada de los conocimientos y capacidades del profesor a la materia que
ensefia, la autoridad sobre los alumnos, los resultados positivos de éstos en los estu-
dios, la evaluacion justa de su rendimiento y el reconocimiento de sus logros per-
sonales, (Gao, 1998; Gu, 1991, pags. 102-103; Liu, 1997, pag. 88; Tao v Zhao,
1994, pag. 233; Zhao, 1998). Los profesores de Hong Kong valoran las relaciones
con sus colegas, asi como el prestigio en la comunidad, la seguridad en el empleo, la
libertad de tomar decisiones en el aula y un sehtimiento de autoridad sobre los alum-
nos (Brown, 1997, pigs. 104-105). En cuanto a la principal fuente de frustracién, los
profesores de China Continental se quejan constantemente de los bajos salarios,
mientras que para sus colegas de Hong Kong, lo peor es el aumento de trabajo, pues
piensan que no se valora debidamente (Lo et al., 1997a).

En China Continental, con la restitucion de las responsabilidades administra-
tivas y financieras a las localidades, los salarios de los profesores y las condiciones
de trabajo varian mucho de unas regiones a otras y de las zonas rurales a las zonas
urbanas. Los profesores normalmente tienen que complementar sus ingresos acep-
tando otros trabajos a tiempo parcial, dando clases extras, o gracias a las primas
que conceden las escuelas a cambio de algunas tareas complementarias. Durante
mucho tiempo, los bajos salarios de los docentes han alejado a la gente de esta pro-
fesion. Incluso con la aprobacion de un salario nacional y la subida simultdnea de los
salarios, los docentes no creen que sus ingresos hayan llegado a un nivel adecuado
para el nivel de vida actual. Por ejemplo, en un estudio realizado en la ciudad de
Nanjing sobre la percepcion de los docentes sobre sus salario, el 88,7% de los encues-
tados de escuelas de primaria y secundaria consideraban que sus salarios estaban
por debajo de la media y el 83,6% estaban a disgusto con sus ingresos (Liu, 1997,
pags. 38-39). Para los docentes, el indice actual de incremento de sus salarios ape-
nas puede compensar la situacién de inflacién continua y el aumento del coste de
la vida, lo que les ocasiona una pérdida de poder adquisitivo (Liu, 1997, pag. 39;
Cheng, 1996, pag. 38). Los que son contratados por las comunidades locales como
docentes de apoyo (minban) en la zonas rurales mds pobres (en 1996 habia mds de
2 millones de profesores de este tipo) son los que tienen los salarios més bajos (Ma
y Xu, 1996). El nivel fijado a escala nacional para los salarios de los profesores ape-
nas tiene repercusion en sus bajos salarios si la politica gubernamental no los equi-
para con el resto del cuerpo docente (Liu, 1996, pdg. 206). La insatisfaccién con
los salarios y con las malas condiciones de trabajo ha dado lugar a que muchos
docentes de China Continental abandonen la profesion.

Los profesores de algunas zonas mal administradas, pese a las leyes y regla-
mentos, tienen que soportar, ademas, retrasos en los pagos. Esto se debe a comple-
jas cuestiones de responsabilidades y administracion. Una cadena mal definida de
6rdenes en asuntos financieros, falta de responsabilidad en la asignacién de fondos
publicos o incluso desacuerdos entre departamentos acerca de las responsabilida-
des financieras en temas de educacién pueden ocasionar que los profesores tengan que
esperar bastante tiempo a que se les pague lo que se les debe (Li, 1996, pag. 180;
Liu, 1996, pags. 206-207).
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En Hong Kong, el nivel de salarios de los docentes es superior a los de la mayo-
ria de los paises del mundo, pero los profesores tienen que trabajar mucho para
ganar buenos salarios. Las horas lectivas corresponden por término medio a 30 uni-
dades en una semana de cinco dias o en un ciclo de seis dias (Departamento de
Educacién, Seccion de Estadistica, 1997, pag. 70, 109). La mayoria de los profeso-
res tienen que trabajar dando clases, como miembros del claustro y como miem-
bros de grupos funcionales encargados de tutoria de alumnos, disciplina, activida-
des extracurriculares, administracidn escolar y tecnologia de la informacién. Segin
un encuestado, aunque la ensefianza es la actividad preferida para los profesores de
ensefianza secundaria (N = 1.133), la mayoria de los profesores tienen que desem-
pefiar en sus escuelas tres 0 mds funciones ademads de la ensefianza (Tai y Cheng,
1994, pag. 80).

Otra fuente importante de insatisfaccion para los profesores de Hong Kong es
la sensacién de que sus esfuerzos no tienen el debido reconocimiento, sobre todo
comparandose con la gente que trabaja en otras profesiones con las mismas cuali-
ficaciones. A raiz de una investigacién sobre la actitud de los docentes hacia el tra-
bajo (N = 1.500), se llegd a la conclusion de que los profesores creen que no estan
bien pagados, que sus perspectivas de ascensos son muy limitadas y que su partici-
pacién en la valoracién de su propio rendimiento es muy escasa. Este tipo de insa-
tisfaccién es mas acusada entre los profesores que trabajan en “escuelas de baja
capacidad” donde el rendimiento académico de los alumnos es muy bajo (Lo et al.,
1997a, pags. 214, 217).

Otra fuente de insatisfaccion es la falta de entendimiento de las necesidades
pedagégicas de los profesores por parte de los administradores de la escuela. Los
resultados de la investigacion sobre la eficacia de las escuelas secundarias de Hong
Kong (N = 50) indican que los directores de las escuelas y los profesores tienen opi-
niones distintas sobre “la jefatura de ensefianza” en las escuelas. Mientras que los pro-
fesores creen que los directores podrian hacer maés para elevar los niveles académi-
cos, los directores creen que su funcién es animar a los profesores a participar mas
en la adopcion de decisiones (Lo et al., 1997a, pags. 105-106). Esta claro que los
profesores y los directores tienen sus propias ideas acerca de lo que constituye una
buena “jefatura”. ‘

Teniendo en cuanta las frustraciones relacionadas con el trabajo, es sorprendente
que el indice de profesores que abandonan la profesion en Hong Kong y en China
Continental no sea mas elevado. En Hong Kong, el indice general ha sido aproxi-
madamente 9% (Departamento de Educacién, Seccion de Estadistica, 1997,
pag. 88, 150), mientras que en China Continental ha estado en torno a 4,5%
(Comision Estatal de Educacion, 1995). La mayoria de los que abandonan la pro-
fesion docente, entre los cuales hay personas con muchos afios de experiencia, (Wong
y Li, 1995, pags. 41-42, 44}, han buscado otros tipos de empleo. Las causas que
impulsan a los docentes a abandonar la profesiéon (Cheng, 1996, pag. 37) son las
muchas horas de trabajo, las malas condiciones laborales y la ensefianza de materias
que son irrelevantes para la preparacion de los alumnos (Lo y Lee, 1996).
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La ensefianza en los sistemas segregados

Para la mayoria de los profesores, la ensefianza en el aula es su principal funcién.
En el aula es donde ellos pueden tener un cierto grado de libertad para interpretar
el contenido de los programas, orientar a sus alumnos en las tareas de aprendizaje,
despertar las mentes de los mas inteligentes, disipar la ignorancia de los que tienen
dificultades de aprendizaje y comprobar el fruto de su trabajo.

En Hong Kong y en China Continental, la base de la ensefianza son las prue-
bas y los exdmenes. Pero ademas, la calidad de la ensefianza y aprendizaje en ambos
sistemnas estd amenazada por el problema estructural de la segregaciéon de alumnos
y escuelas seglin sus rendimientos académicos.

En Hong Kong, donde la mayoria de las escuelas estin subvencionadas con
fondos publicos, y la mayoria de los alumnos estdn asignados a las escuelas de los dis-
tritos donde viven, la desigualdad de oportunidades en la educacién procede de la
situaciéon socioeconémica de los padres, la calidad del barrio, el prestigio de la escue-
la y el resultado de los graduados en la escuela. La segregacidn estructural de las
escuelas es mas evidente en la ensefianza secundaria, en la que las escuelas estdn dis-
tribuidas en cinco “bandas”, cada “banda” de escuelas matricula al 20% de los
alumnos segun sus capacidades académicas.

La afirmacién de que el sistema escolar de Hong Kong estd muy segregado estd
demostrada por la experiencia. En un proyecto de investigacion a gran escala sobre
la eficacia de las escuelas secundarias (escuela N = 50, alumnos N = 30000) se vio que
la diferencia entre los éxitos académicos de los alumnos en las escuelas mejores y
peores desde el punto de vista académico ha aumentado (Lo et al., 19974). En cuan-
to al éxito académico, la segregacion de los alumnos por capacidades es significati-
vamente mas alta que en anilisis parecidos de la segregacion realizados en socieda-
des como Canadd, Singapur, Reino Unido y Estados Unidos (Tsang, 1997,
pags. 22-23; Ho y Willms, 1996).

Como el sistema escolar de Hong Kong estd muy segregado y no hay medidas
de discriminacién positiva para corregir la situacién, los profesores de las escuelas
de “banda” mais baja, cuyos alumnos tienen un bajo indice de éxitos, tienen que
afrontar problemas de apatia, angustia, baja autoestima y mala conducta. Los resul-
tados del proyecto de investigacion citado anteriormente indican que emplean apro-
ximadamente una cuarta parte del tiempo de clase en poner orden y traducir el voca-
bulario inglés al chino para sus alumnos. Ademds, experimentan una sensacién de
impotencia y decepcién ante el trabajo, y son profesores incompetentes (Lo et al.,
1997a, cap. 6).

También en China Continental el sistema escolar de segregacion estructural estd
basado en los éxitos académicos de los alumnos. La desigualdad de oportunidades
educacionales se explica por el diferente nivel de desarrollo econémico de las regio-
nes geogrificas en las que se encuentran las escuelas, la calidad de las zonas de resi-
dencia, los origenes familiares y el prestigio de las escuelas. Es mads, la amplia gama
de escuelas (desde escuelas con todo tipo de medios medios y alumnos aventajados,
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hasta las situadas en edificios ruinosos y con los alumnos mds atrasados) es un refle-
jo de la diferencia de desarrollo entre las regiones geogrificas de China. En el sistema
escolar las mejores escuelas reciben el nombre de escuelas “clave” y en el resto, la
calidad viene determinada por la calidad de los distritos en los que estan situadas.

Las desigualdades entre la calidad de educacion de las escuelas de las zonas
urbanas y las de las zonas rurales y entre las escuelas “clave” y las escuelas corrien-
tes se ponen bien de manifiesto en un estudio sobre los éxitos de los alumnos en la
ciudad de Shanghai, que tiene jurisdiccién sobre varias comarcas rurales. Los resul-
tados de las pruebas de fin de curso en las dos transiciones de la educacién obliga-
toria de nueve afios (6° curso N = 1.317; 9° curso N = 1.345) ponen de relieve una
diferencia clara y significativa entre los logros académicos de los alumnos de las ciu-
dades y los del campo, y entre los alumnos de las escuelas “clave” y las demads escue-
las (Xie y Tan, 1997, pag. 100). Los resultados confirmaban la creencia popular de
que las escuelas urbanas son superiores académicamente a las escuelas rurales y que
los alumnos de las escuelas “clave” (la mayoria urbanas) tienen muchas mds opor-
tunidades para el progreso académico.

La educacién obligatoria de nueve afios ha cambiado la composicién de la
poblacién estudiantil en China Continental. Las escuelas han cambiado porque tie-
nen que admitir a muchos alumnos que no estarian en ellas si no se hubiera implan-
tado la ensefianza obligatoria. Hay muchos alumnos que no entienden la utilidad
de la escuela en un mundo de negocios y comercio, que es a lo que aspiran. Ahora
hay mas alumnos que no pueden alcanzar el nivel y que, por lo tanto, fracasan. Ante
la educacion obligatoria, los profesores tienen que adaptar sus expectativas y su
enfoque de la ensefianza para que ésta sea de algiin provecho para sus alumnos. El
reajuste didictico mds importante es la adaptacion de los métodos a las limitaciones
de los alumnos. Quiza debido a la incapacidad de los profesores para adaptar su
enfoque diddctico a las necesidades de sus alumnos, el Gobierno tuvo que publicar
unas directrices aligerando el estudio de los alumnos, definiendo el tiempo razona-
ble que los alumnos deben dedicar a las tareas escolares en casa y prohibiendo que
las actividades extracurriculares se convirtieran en clases formales suplementarias
(ver, por ejemplo, Comisién Estatal de Educacién, 1994; Comisién Estatal de
Educacion, 1997).

El conservadurismo percibido en los profesores en China Continental puede
ser debido a la sospecha sobre la eficacia de los nuevos métodos didécticos no con-
vencionales. Al fin y al cabo, en sus cursos de formacién de profesorado, todo gira-
ba en torno al profesor y los libros de texto (Chen, 1994, pig. 273). Abandonar
unos métodos experimentados, que se basan en la adquisicién de conocimientos
practicos, por otros métodos sin contrastar que favorecen la exploracién de ideas
equivale a poner en peligro el éxito de los alumnos en los eximenes. Como los resul-
tados de los exdmenes siguen siendo el tinico criterio para pasar al curso siguiente,
es natural que sea un asunto de gran importancia para los profesores. Si, ademas,
la valoracién del rendimiento del profesor se basa en los resultados de los exdme-
nes de sus alumnos, la importancia de los exdmenes en la implantacién y ensefian-
za del programa parece inevitable.
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El panorama descrito en cuanto a creencias y premisas pedagégicas de los pro-
fesores en ambas sociedades nos hace entender mejor su forma de ensefiar. Un fené-
meno claramente perceptible es que, aunque la educacion obligatoria ha produci-
do cambios orgénicos en las escuelas, los profesores parecen reacios a adaptar sus
métodos pedagdgicos en el aula. Por consiguiente, la ensefianza y el aprendizaje se
vienen caracterizando por la ineficacia y la frustracion. La incapacidad de los pro-
fesores para adaptarse a las necesidades de unas aulas en pleno cambio ha dado
lugar a serias dudas sobre la eficacia de los cursos de formacién de los profesores.

La formacién del profesorado en la encrucijada

Existe el prejuicio comun a ambas sociedades de que la formacién del profesorado
en sus diversas formas es una panacea para el perfeccionamiento de los profesores.
La formaci6n del profesorado en Hong Kong y en China Continental tiene por fina-
lidad satisfacer las exigencias politicas, solucionar las deficiencias profesionales, y
mejorar los conocimientos y capacidades necesarias para determinadas tareas.

No todos los profesores de Hong Kong ni de China Continental reciben for-
macién profesional. En 1995, los porcentajes de profesores “cualificados” para
escuelas primarias, secundarias elementales y secundarias superiores en China
Continental eran de 88,9% , 69,1% y 55,2% respectivamente (Liu, 1996). En 1996,
el porcentaje de profesores que habian recibido formacién' era de 84% en las escue-
las primarias, y 76 % en las secundarias (Departamento de Educacién, Seccién de
Estadistica, 1997, pags. 18, 20). El Gobierno chino ha anunciado un aumento del
nimero de profesores cualificados (Renmin ribao, 11 de abril de 1997). Los planes
oficiales en Hong Kong se proponen exigir que todos los nuevos profesores estén
en posesion de un titulo con la debida formacién para la docencia (HKSAR, 1997,
pag. 30).

En Hong Kong, las iniciativas politicas tendentes a dotar a las escuelas con el
profesorado adecuado han dado lugar a la emergencia de una gran variedad de pro-
gramas de formacion. Muchos programas de Bachelor of Education (B. Ed.) impar-
tidos por instituciones extranjeras han sido sometidos a vigilancia profesional,
poniéndolos en una lista de programas extranjeros de calidad dudosa. Pero las dudas
en cuanto a la calidad no se limitan a los programas extranjeros. Un programa local
de B. Ed. para maestros en el empleo, por ejemplo, fue amonestado porque no tenia
en cuenta los estudios realizados anteriormente por los alumnos para su gradua-
cién. Un programa local de formacion de profesores posgraduados no fue aceptado
por falta de un nivel minimo, pero llevaba ya un tiempo admitiendo alumnos sin la
debida autorizacion.

En China Continental, el principal problema de la profesién docente ha sido
garantizar un porcentaje decoroso de profesores con la debida cualificacién. El
Gobierno ha implantado unos niveles a escala nacional para la cualificacién de los
docentes en cada curso de la escolaridad? por medio de la promulgacién de politicas
(Comité Central del Partido Comunista Chino, 1993) y la legislacién correspon-
diente (ZJSF), 1993; Pepper, 1995).
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La permanente escasez de profesores cualificados en China Continental se
puede atribuir a un sistema “cerrado” de formaci6n del profesorado que establece
que los centros de formacién son los tnicos que pueden capacitar a los profesores.
Este “monopolio” de centros de formacién del profesorado hace que surjan dudas
en cuanto a la calidad de sus graduados que pueden no ser los candidatos mejores
ni mas adecuados para la ensefianza. Recientemente, el sistema “cerrado” de for-
macién se ha hecho acreedor de fuertes criticas y se han realizado estudios con miras
a cambiar de sistema (Chen, 1994, pags. 388-390). La mejor manera de cambiarlo
seria implicar a las universidades en la formaci6n del profesorado. Los patrocina-
dores de esta idea afirman que permitir a los graduados de las universidades adop-
tar la profesién docente garantizaria al menos un sélido conocimiento del conteni-
do de su asignatura por parte de los profesores.

La formacién del profesorado en Hong Kong y en China Continental
tiene muchos problemas en comun, aunque en distintos grados. En ambas
sociedades, muy concienciadas de los temas relacionados con la cualificacién
de los docentes, se considera un medio de producir docentes cualificados. Su mayor
preocupacion es el desarrollo de conocimientos y capacidades de los profesores.
Sin embargo, en el plano politico, ni China ni Hong Kong han prestado mucha
atencién a la importancia que tiene la formacién del profesorado en un esquema
mas amplio de perfeccionamiento docente y en la implantacién de la educacién
de calidad. En Hong Kong, la tendencia es aumentar el niimero de docentes cuali-
ficados lo mas rapidamente posible sin fijarse en como se disefian los diferentes
tipos de programas de formacion del profesorado para atender especificamente las
necesidades concretas. En China Continental el sistema “cerrado” de formacion
del profesorado seguira existiendo mientras sea capaz de cumplir los objetivos
oficiales de formacién de docentes. Teniendo en cuenta la orientacién actual,
no hay muchas oportunidades para que surjan enfoques innovadores en esta
area.

La paradoja de la formacion del profesorado en Hong Kong y en China
Continental es que, aunque la cualificacién de los docentes sea su principal preo-
cupacién, hay una total falta de iniciativas para garantizar que la formacién que
van a recibir los profesores sea de buena calidad. En Hong Kong hay una gran varie-
dad de cursos de formacién que no conducen a la obtencién de ninguna cualificacién
formal, ya sean gestionados por el Gobierno o contratados con quienes ofrezcan los
costes mas bajos para gestionar estos cursos. No hay ningiin mecanismo para eva-
luar el rendimiento de los estudiantes en estos cursos, ni intentos de garantizar la
calidad, ni ninguna consolidacién sistemdtica de estos cursos de formacién en pro-
gramas que ofrezcan las cualificaciones realmente ttiles para los profesores. En
China Continental, los programas de formacién permanente para docentes corren a
cargo en general de escuelas de pedagogia que imparten la formacién basica exigi-
da por el Estado, pero no necesariamente programas formales para docentes. Como
son los principales proveedores de formacién permanente para profesores, curiosa-
mente se les estd dando una funcién importante en la formacién de profesores pos-
graduados. Es dificil imaginar que estas escuelas, que no disponen de los recursos
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humanos adecuados, puedan realmente ofrecer formacién a unos profesores con
cualificaciones académicas superiores a los que imparten los cursos.

Observaciones finales

En teoria, las campafias para la “educacién de calidad” en Hong Kong y en China
Continental ofrecen una buena oportunidad para el perfeccionamiento docente por-
que aseguran un cambio en la teorfas y en la practica de la educacién y la ensefian-
za. Sin embargo, como programa para la reforma escolar, ha sido impuesto a las
escuelas y a sus profesores. Desde el proyecto a la implantacién, las escuelas y los pro-
fesores no han dejado de ser receptores pasivos de declaraciones y directrices ofi-
ciales. Las campafias para la “educacion de calidad”, que supuestamente van des-
tinadas a liberar a los profesores y alumnos de los limites de las pruebas y examenes,
en la prictica han impuesto un mayor control en los profesores.

El control en la reforma de la educacién se puede manifestar de distintas mane-
ras, pero los docentes de ambas sociedades pueden sentirlo facilmente en las campafias
para la “educacién de calidad™. El mayor control sobre los profesores procede de
la insatisfaccién con algunos aspectos de la escolaridad que se pueden relacionar
con los profesores, pues se parte de que los bajos resultados en el aprendizaje se
deben en alguna medida a ciertas deficiencias de conocimientos o capacidades de
los profesores. Este “déficit” en los profesores y la ensefianza no ayuda a los profe-
sores a trabajar con eficacia en unos sistemas escolares que soportan la carga de la
segregacion por capacidades, sino que, al contrario, presiona mds a los profesores que
estdn luchando por encontrar un enfoque pedagégico adecuado para la ensefianza
obligatoria.

En ambas sociedades los profesores han seguido siendo conservadores en
su enfoque de la ensefianza. Su preocupacion primordial es el rendimiento aca-
démico de los alumnos y su conservadurismo se puede explicar por la perpetua-
cién de un modelo de ensefianza que estd muy arraigado en la profesién docen-
te. En cierto sentido, la rutina de la ensefianza y los prejuicios sociohistdricos
sobre la ensefianza y el trabajo (horarios de clase, programacién de la asignatu-
ra, y pruebas de ldpiz y papel) (Hargreaves, 1995, pig. 83) han contribuido a
definir este modelo. Cuando la inseguridad aparece en el contexto de la clase, la
rutina y los parimetros bien definidos establecidos por los libros de texto, las
pruebas y los exdmenes, se convierten en una especie de refugio para la mayoria
de los profesores.

Todo lo expuesto ofrece un panorama gris del perfeccionamiento docente y la
formacién del profesorado en Hong Kong y en China Continental. El propésito es
llamar la atencién sobre las limitaciones de la reforma de la educacién y sefalar que
los falsos prejuicios sobre la ensefianza y sobre la funcién de los profesores impi-
den con frecuencia el desarrollo de éstos. Para que surja un nuevo profesionalismo
en la ensefianza, los profesores de Hong Kong y de China Continental tienen que
sentir la necesidad de reflexionar sobre su propia existencia profesional y prever
estrategias de fortalecimiento que sélo se pueden llevar a cabo con su propio esfuer-
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zo. Es un hecho que los profesores de Hong Kong todavia creen en la ensefianza y
encuentran apoyo en sus colegas y esto debe servir como fuente de energia revitali-
zante. Es cierto que la descentralizacion de la administracion de la educacién en
China Continental ha dado al sistema una cierta flexibilidad en la que pueden sur-
gir ideas e innovaciones, y ello puede alentar el perfeccionamiento profesional. Quiza
los tres ingredientes bdsicos para un nuevo profesionalismo en estas dos sociedades
chinas sean la unidad de propésito, la conciencia de la profesién y el contexto para
el desarrollo. Para que el perfeccionamiento docente supere su orientacidn actual
hacia la competencia técnica, los profesores tendrdn que trabajar en sus aulas, en
los departamentos de su asignatura, y en todos los ambitos de la vida escolar para
definir su propia autonomia y profesion.

Notas

1.  La formacién del profesorado en Hong Kong conduce principalmente a tres tipos de
cualificacidn para los profesores de las escuelas. La mayoria de los maestros de las
escuelas primarias (84%) estdn en posesién de diplomas y se graduaron en diversos
programas en las antiguas escuelas de pedagogia consolidadas ahora en instituciones
de pedagogia. Los maestros titulados de las escuelas primarias son los que se termina-
ron los programas de Graduado en Pedagogia gestionados por centros locales e inter-
nacionales a través de muchos procedimientos. En las escuelas secundarias, el 70% de
los profesores son graduados que obtuvieron sus titulos en centros de educacién supe-
rior en Hong Kong y en el extranjero. Las universidades locales otorgan sus cualifica-
ciones para la docencia (el Diploma de posgrado o Certificado de Educacion)
(PGDE/PGCE). El titulo més el PGDEP permite a los profesores de ensefianza secun-
daria tener un curso entero de estudio en una asignatura y formacién docente. Como el
nimero de cursos de B. Ed. aumentaba, hay ahora profesores graduados en escuelas
secundarias que han escogido esa via de preparacion. Los profesores no graduados de
las escuelas secundarias tienen en general diplomas.

2.  La exigencia minima para los maestros de escuela primaria es superar el curso secundario
de formacién del profesorado impartido por las escuelas normales; para los profesores
de ensefianza secundaria elemental la exigencia minima es superar el curso post-secun-
dario de formacion del profesorado impartido por “colegios especializados’; y los pro-
fesores de ensefianza secundaria superior tienen que superar el programa de titulacién
de formacién del profesorado impartido por las universidades (ZJSF, 1993, pig. 8).

Referencias

Anderson, L. W. 1997. Teacher preparation for post-modern schools: the necessary integra-
tion of training and education [Preparacion del profesorado para las escuelas posmo-
dernas: necesidad de integrar la formacién y la educacién]. En: Cummings, W, K.;
McGinn, N, F., (comps.). International handbook of education and development: pre-
paring schools, students and nations for the twenty-first century. Oxford, Pergamon.

Apple, M. W. 1986. Teachers and texts: a political economy of class and gender relations in
education [Los docentes y los textos: economia politica de las relaciones entre las cla-
ses y los sexos en la educacién]. Londres, Routledge & Kegan Paul.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



Reforma de la educacidn y perfeccionamiento docente 275

Apple, M. W_; Jungck, S. 1992. You don’t have to be a teacher to teach this unit: teaching,
technology and control in the classroom [No necesitas ser profesor para ensefiar esta
unidad: la ensefianza, la tecnologia y el control en el aula]. En: Hargreaves, A.; Fullan,
M. G., (comps.). Understanding teacher development. Nueva York, Teachers College
Press, pags. 20-42.

Board of Education. 1996a. Report of the subcommittee on special education [Informe del
Subcomité sobre la Educacién Especial]. Hong Kong, Government Printer.

——. 1997. Subcommitiee on review of school education: report on review of 9-year com-
pulsory education [Subcomité para la revision escolar: informe sobre la revisién de la edu-
cacién obligatoria de nueve afios]. Hong Kong, Government Printer.

Brown, H. O. 1997. Teachers and teaching [Los docentes y la ensefianza]. Ex: Postiglione,
G. A.; Lee, W. O., (comps.). Schooling in Hong Kong: organization, teaching and social
context, pags. 95-116. Hong Kong, Hong Kong University Press,.

Central Committee of the Chinese Communist Party. 1985. Decision of the Central Committee
of the Communist Party of China on the reform of the educational structure (24 May
1985) [Decisiéon del Comité central del Partido Comunista de China sobre la reforma del
sistema educativo]. (24 de mayo de 1985) Beijing, Foreign Languages Press.

Central Committee of the Chinese Communist Party; State Council of the People’s Republic
of China. 1993. Zhongguo jiaoyu gaige be fazhan gangyao [Anteproyecto para la refor-
ma y el desarrollo de la educacién en China). Publicado el 13 de febrero de 1993.
Incluido en Zhongguo jiaoyubao [Noticias de educacion de China] el 27 de febrero de
1993. [En chino.]

Chen, Y. M. 1994. Zhongri liangguo jiaoshi jiaoyu zhi bijiao [Estudio comparativo de la for-
macién del profesorado en China y en Japén]. Shanghai, Huadong shifan daxue chu-
banshe.

Cheng, F. C. 1996. Dui zhongxiaoxue jiaoshi liushi wenti de sikao [Reflexién sobre los pro-
blemas de desaprovechamiento de los docentes en la ensefianza secundaria y primaria].
Beijing shifan daxue xuebao: shekeban [Revista de la Escuela Normal Nacional de
Beijing: niimero de ciencias sociales], n® 1, pags. 36-40. [En chino.]

Cummings, W. K.; McGinn, N. F., (comps.). 1997. International handbook of education and
development: preparing schools, students and nations for the twenty-first century [Guia
internacional de educacién y desarrollo: preparacion de escuelas, alumnos y naciones para
el siglo xxi]. Oxford, Pergamon.

Delors, J., et al., 1996. Learning: the treasure within—report to UNESCO of the International
Commission on Education for the Twenty-first Century [La educacidn encierra un teso-
ro — Informe para la UNESCO de la Comisién de Educacién para el siglo xxi]. Paris,
Publicaciones de la UNESCO.

Education and Manpower Bureau. 1998. Quality education: policy objective for Education
and Manpower Bureau [La educacién de calidad: objetivo politico para la Oficina de
Educacién y Personal]. Hong Kong, Oficina de Educacion y Personal.

Education Commission. 1990. Education Commission report no. 4 [Comisién de Educacién,
informe n° 4]. Hong Kong, Government Printer.

——. 1992. Education Commission report no. 5: the teaching profession [Comisién de
Educacién, informe n° 5: la profesién docente]. Hong Kong, Government Printer.

——. 19964. Education Commission report no. 6: enhancing language proficiency [Comisiéon
de Educacién, informe n°® 6: mejorar el dominio del lenguaje]. Hong Kong, Government
Printer.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000




276 Leslie N. K. Lo

——. 1996b. Education Commission report no. 7: quality school education [Comisién de
Educacién, informe n°® 7: educacién escolar de calidad]. Hong Kong, Government
Printer.

Education Department, Education and Manpower Branch. 1991. The school management
initiative: setting the framework for quality in Hong Kong schools [Iniciativa de ges-
tién escolar: crear el marco para escuelas de calidad en Hong Kong]. Hong Kong,
Government Printer.

Education Department. 1992. General introduction to targets and target-related assessment
{Introduccién general a los objetivos y a la evaluacién por objetivos]. Hong Kong,
Education Department.

—. 1998. Quality assurance inspection: annual summary report, 1997/98 [Inspeccion de cali-
dad: breve informe anual 1997/98]. Hong Kong, Education Department.

—. Statistics Section. 1997. Teacher survey 1996 [Investigacién sobre los docentes, 1996].
Hong Kong, Education Department, Statistics Section.

Gao, L. J. 1998. Qinggan jiaoliu shi shixian suzhi jiaoyu de jichu [La interaccién emocional
es la base de la educacién de calidad]. En: Bi, J. G., (comp.). Zhongguo fiaoyu gaige
yu fazhan lunwenxuan [Coleccién de ensayos sobre la reforma y el desarrollo de la
educacién en China], vol. 1. Beijing, Guangming Ribao chubanshe, pags. 33-34. [En
chino.]

Glatthorn, A. 1994. Teacher development [El perfeccionamiento docente). En: Husén, T.;

Postlethwaite, T. N., (comps.). International encyclopedia of education. 22 ed.,
pags. 5903-5905. Oxford, Pergamon.
[Mejorar la calidad de los docentes es un tema prioritario en la educacién del siglo xxi].
En: Guojia jiaowei guojia jiaoyu fazhan yanjiu zhongxin; Zhongguo jiackewen zuzhi
quanweihui mishuchu [Centro Nacional de Desarrollo de la Educacién de la Comisién
Estatal de Educacién.], (comps.). Weilai jiaoyu mianlin de kunbhuo yu tiaozhan [Problemas
y retos que afronta la educacion del futuro], Beijing, Renmin Ribao chubanshe, pags. 99-
104. [En chino.]

Guan, P. J. 1997. Kuashiji de zhongxiaoxue jiaoshi duiwu jianshe.] [Desarrollar el cuerpo
docente en las escuelas primaria y secundaria para cruzar el siglo]. Renmin luntan, n° 9,
pags. 14-16. [En chino.]

Hargreaves, A. 1995, Realities of teaching [Realidades de la ensefianza]. En: Anderson, L.
W., (comp.). International encyclopedia of teaching and teacher education. Oxford,
Pergamon, pags. 8§0-87.

Hargreaves, A.; Fullan, M., (comps.), 1992. Understanding teacher development [Entender el
perfeccionamiento docente]. Nueva York, Teachers College Press.

Hong Kong Special Administrative Region of the People’s Republic of China (HKSAR). 1997.
Address by the Chief Executive The Honourable Tung Chee Hwa at the Legislative
Council meeting on 8 October 1997 [Discurso de su Excelencia Tung Chee Hwa en
ocasién de la Reunién del Consejo Legislativo del 8 de Octubre de 1997]. Hong Kong,
Hong Kong Special Administrative Region of the People’s Republic of China.

Ho, S. C.; Willms, D. J. 1996. The effect of parental involvement on the achievement of eighth
grade students. [La repercusion de la implicacién de los padres en el éxito de los alum-
nos del curso octavo. (Washington, DC), vol. 69, n°® 1, pags. 126-141.

Hu, A. G.; Wang, S. G.; Kang, X. G. 1995. Zhongguo diqu chaiju baogao [Informe sobre las
desigualdades regionales en China). Shenyang, Liaoning renmin chubanshe. [En chino.]

Perspectivas, vol. XXX, n® 2, junio 2000



Reforma de la educacion y perfeccionamiento docente 277

Li, F. Q. 1996. Youxian banhao shifan jiaoyu, weiluoshi kejiaoxingguo zhanlue dahao jichu
[Dar prioridad a la formaci6n del profesorado, poner los cimientos para la implantacién
de la estrategia de fortalecer nuestro pais por medio de la ciencia y la educacién]. En:
Secretariat for Teacher Education of the State Education Commission of the People’s
Republic of China, (comp.), 1997. Quanguo shifan jiaoyu gongzuo buiyi weijian bui-
ban [Recopilacién de documentos relativos a las Conferencias Nacionales de Formacién
del Profesorado], Changchun, Dongbei shifan daxue chubanshe, pigs. 176-181. [En
chino.]

Lin, N.; Xie, W. 1988. Occupational prestige in urban China [El prestigio profesional en la
China urbana). American journal of sociology (Chicago, lllinois), vol. 93, pags. §04-
807.

Liu, B. 1996. Quanguo shifan jiaoyu gongzuo huiyishang de zongjie baogao [Breve informe
de la Conferencia Nacional de Formacién del profesorado]. En: Secretariat for Teacher
Education of the State Education Commission of the People’s Republic of China, (comp.),
1997. Quanguo shifan jiaoyu gongzuo huiyi weijian huiban [Recopilacién de docu-
mentos relativos a las Conferencias Nacionales de Formacién del Profesorado],
Changchun, Dongbei shifan daxue chubanshe, pags. 195-208. [En chino.]

Liu, Y. S. 1997. Woguo zhongxiaoxue jiaoshi quanwei zhuangkuang tanxi [Analisis de la
autoridad del profesor en las escuelas primarias y secundarias de nuestro pais). Jizoyu
lilun yu shijian [Teoria y practica de la educacién], n® 4, pags. 34-39. [En chino.]

Lo, L. N. K. 1993. The changing educational system: dilemma of disparity [Los cambios del
sistema educativo: el dilema de la desigualdad]. En: Cheng, J. Y. S.; Brosseau, M.,
(comps.), China review 1993. Hong Kong, Chinese University Press, pags. 22.1-22.42.

—; Lee, C. H. 1996. In rural China, which road to relevant education? [¢Qué camino tomar
para una educacién relevante en la China rural?]. Educational leadership (Alexandria,
Virginia), vol. 52, n° 8, pags. 60-63.

.etal., 1997a. A survey of the effectiveness of Hong Kong secondary school system
[Estudio de investigacion sobre la eficacia del sistema escolar secundario de Hong Kong].
Hong Kong, Faculty of Education, Chinese University of Hong Kong. (Mimeo.)

——. 1997b. Policy change and educational development in Hong Kong [El cambio politi-
co y el desarrollo de la educacién en Hong Kong). American Asian review (Queens,
Nueva York), vol. 15, n° 4, pags. 325-370.

——. 1998a. Quality and equality in the educational development of Hong Kong and the
Chinese Mainland [Calidad e igualdad en el desarrollo de la educacién en Hong Kong
y China Continental]. Keynote address at the Hong Kong Educational Research
Association 15th Annual Conference, noviembre, Hong Kong Baptist University, Hong
Kong.

——. 1998b. The meaning of relevance education and the efficacy of vocational education
in rural China [El significado de la educacién relevante y la eficacia de la formacién
profesional en la China rural]. Ponencia presentada en la 42* Conferencia Anual de la

Sociedad de Educacién Comparada e Internacional, marzo, Buffalo, Nueva York.
Ma, S. Y.; Xu, R. Z. 1996. Minban jiaoshi daiyu jidai tigao [Necesidad urgente de aumentar
los salarios de los profesores de apoyo)]. Renmin jiaoyu (Beijing), n° 3, pags. 20-23. [En
chino.]
Ministerio de Educacion, de la Repiblica Popular de China. 1998. Educational development
in China [El desarrollo de la educacion en Chinal. Beijing, Ministerio de Educacién.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



278 Leslie N. K. Lo

Pepper, S. 1995. Regaining the initiative for education reform and development [Vuelta a la
iniciativa para la reforma y el desarrollo de la educacién]. En: Lo, C. K.; Pepper, S.;
Tsui, K. Y., (comps.). China review 1995. Hong Kong, Chinese University Press,
pags. 18.1-18.49.

Renmin ribao [Diario del Pueblo], Beijing.

State Education Commission, People’s Republic of China. 1994. Guojia jiaoyu weiyuanhui
guanyu quanmian guanche jiaoyu fangzhen, jianqing zhongxiao xuesheng guozhong
keye fudan de yijian [Opiniones de la Comisién Estatal de Educacion sobre Ia total
implantacién de la politica educativa, y el alivio de las pesadas cargas académicas que
soportan los alumnos de secundaria y primaria.]. En: Sun, W. Z., (comp.), 1998.
Zhonghua renmin gongheguo jiaoyu falu fagui quanshu [Recopilacién completa de las
leyes y ordenanzas de educacién de la Repiblica Popular de Chinal, Beijing, Zhongguo
falu nianjian chubanshe, pg. 3224. [En chino.]

— . 1995. Guanyu 1994 nian jiaoyu shiye fazhan de tongji gongbao [Notificacién de la
estadistica para el desarrollo de la educacién en 1994]. Zhongguo jiaoyubao (Beijing),
29 March 1995. [En chino.}

——. 1997. Guanyu danggian jiji tuijin zhongxiaoxue shishi suzhi jiaoyu de ruogan [Diversas
opiniones sobre el impulso que recibe actualmente la educacién de calidad en las escue-
las primarias y secundarias). En: Sun, W. Z., (comp.), 1998. Zhonghua renmin gong-
heguo jiaoyu falu fagui quanshu [Recopilacién completa de las leyes y ordenanzas de edu-
cacién de la Repiiblica Popular de China], Beijing, Zhongguo falu nianjian chubans-
he, pag. 3224. Beijing, Zhongguo falu nianjian chubanshe, pdgs. 325-329. [En chino.]

Tai, W. S.; Cheng, Y. C. 1994. The job characteristics of secondary school teachers
[Caracteristicas del trabajo de los profesores de ensefianza secundaria]. Hong Kong
educational research journal, vol. 9, n° 1, pags. 77-86.

Tao, R.; Zhao, G. Q., (comps.). 1994. Zhongguo jiaoshi baike quanshu [Enciclopedia de
profesores de China]. Beijing, Zhongguo guoji guangbo chubanshe. [ En chino.]
Tatto, M. T. 1997. Limits and constraints to effective teacher education [Limitaciones y obs-
taculos para una formacién del profesorado efectival. En: Cummings, W. K.; McGinn,
N. F., (comps.). International handbook of education and development: preparing scho-
ols, students and nations for the twenty-first century. Oxford, Pergamon, pags. 213-230.

Tsang, W. K. 1992. The class structure in Hong Kong [Las estructura de clase en Hong Kong].
Hong Kong, Hong Kong Institute of Asia-Pacific Studies at the Chinese University of
Hong Kong. (Occasional Paper no. 17.)

——. 1997. Cong paichixing jingying zhuyi dao fengexing fjingying zhuyi: xianggang jiunian
giangpo jiaoyu fazhan de shenceng jiegou [Del elitismo exclusivista al elitismo de la
segregacion: la estructura oculta del desarrollo de la educacion obligatoria de nueve
afios en Hong Kong.]. Hong Kong, Hong Kong Institute of Educational Research at
the Chinese University of Hong Kong. (Education Policy Studies Series Occasional Paper
no. 11.) [En chino.]

Verspoor, A. 1989. Pathways to change: improving the quality of education in developing
countries [Caminos para el cambio: mejorar la calidad de la educacién en los paises en
desarrollo]. Washington, DC, Banco Mundial. (Documento de trabajo n® 53.)

Wong, K. C.; Li, K. K. 1995. Teacher turnover and turnover intentions in Hong Kong aided
secondary schools [La renovacién de profesores y planes de renovacién en las escuelas
subvencionadas de Hong Kong]. Hong Kong educational research journal (Hong Kong),
vol. 10, n° 1, pags. 36-46.

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



Reforma de la educacién y perfeccionamiento docente 279

Xie, A. B.; Tan, S. H. 1997. Quanguo yiwu jiaoyu xuesheng zhiliang diaocha yu baogao
[Investigacion e informe sobre la calidad de los alumnos del pais en la educacién obli-
gatoria)]. Shanghai, Huadong shifan daxue chubanshe. [En chino.]

Yang, D. G.; Yan, K. L. 1997. Zhongguo dangdai daxuesheng jiazhiguan yanjiu [Investigacion
sobre los valores de los estudiantes universitarios en la China actual]. Shanghai, Shanghai
jiaoyu chubanshe. [En chino.]

Zhang, H. J.; Ma, S. Y. 1996. Guanyu nongcun pingiong diqu jiaoshi wenti de sikao [Reflexién
sobre los problemas que afectan a los profesores de las zonas pobres del pais]. Renmin
jiaoyu [Educacion popular], n® 1, pigs. 10-12. [En chino.]
te]. En: Bi, J. G., (comp.). Zhongguo jiaoyu gaige yu fazhan lunwenxuan [Seleccion de
ensayos sobre la reforma y el desarrollo de la educacion en Chinal, Beijing, Guangming
Ribao chubanshe, pags. 944-945. [En chino.]

Z]SF — Zhonghua renmin gongheguo jiaoshifa [Ley del profesorado de la Republica Popular
China]. 1993. E#: Sun, W.Z., (comp.), 1998. Zhonghua renmin gongheguo jiaoyu falu
fagui quanshu] [Recopilaciéon completa de leyes y ordenanzas de educacién de la
Repiblica Popular China], Beijing, Zhongguo falu nianjian chubanshe, pags. 7-10. [En
chino.]

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000



DE AGENTES DE LA REFORMA

A SUJETOS DEL CAMBIO:

LA ENCRUCIJADA DOCENTE

EN AMERICA LATINA

Rosa Maria Torres

Introduccion

El reconocimiento de la necesidad del “cambio educativo™ es tan viejo como el reco-
nocimiento del “papel clave” de los docentes' en dicho cambio. No obstante, como
lo revelan estudios y la constatacidon empirica, varias décadas de reforma educati-
va han dejado resultados dudosos en términos de cambio educativo efectivo?, La
vieja mentalidad en torno a la educacion, la enseftanza y el aprendizaje, sigue gozan-
do de excelente salud. Sin duda, parte importante de la explicacion radica en la esca-
sa atencion prestada al segundo elemento de la ecuacion: el “papel clave” de los
docentes en dicho cambio.

El “desafio docente” es mencidn de rigor en todo informe sobre la educacién,
y reconocido una y otra vez como el flanco més débil de los sucesivos intentos de
reforma. Incluso las propuestas mas sofisticadas de reforma terminan ignorando lo
que deberian ser ya, a estas alturas, verdades de Perogrullo: para cambiar la edu-
cacion es preciso trabajar con los docentes, no contra ellos o a sus espaldas, asu-
miéndolos no tinicamente como agentes de la reforma, sino como aliados y como
sujetos del cambio; no hay calidad educativa sin calidad docente y sin profesionales
auténomos es inviable la autonomia escolar.

Contar con docentes profesionales ~ esto es, bien remunerados, bien prepara-
dos, con capacidad y deseo de continuar aprendiendo, motivados y orgullosos de

Versidn original: espafiol

Rosa Maria Torres (Ecuador)

Pedagoga, lingiiista y periodista educativa. Trabaja actualmente como consultora en el IIPE-
UNESCO, Buenos Aires. Las ideas expresadas aqui no reflejan una posicion institucional.
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su tarea, y responsables por ella frente a los alumnos, los padres de familia y la socie-
dad - es una necesidad que surge de las propias propuestas de cambio hechas desde
las reformas en torno al “nuevo rol docente” para la “nueva educacién” y el “nuevo
modelo escolar”. Dicho profesionalismo adquiere especial importancia en el marco
de los procesos de descentralizacién y autonomia escolar que cobraron auge en la
década de los noventa. Porque autonomia escolar sin autonomia profesional docen-
te es un sinsentido, una via segura para profundizar la mala calidad y la inequidad
en los sistemas escolares, lo que va en sentido contrario de los objetivos planteados
por las actuales politicas educativas.

El docente de este fin-inicio de milenio es un docente empobrecido, con menos
prestigio, respeto y estatus que el de mitad de siglo, y enfrentado a una tarea mucho
mds compleja, exigente y vigilada que la de entonces. Las condiciones de trabajo
docente se deterioraron y la formacién docente® ha permanecido aletargada, sin
impulso ni condiciones para dar el gran salto requerido. En los tltimos afios, muchos
docentes han abandonado la docencia, también ellos (no sélo los alumnos) expulsados
por un sistema escolar incapaz de motivar y retener. La incorporacion de educado-
res legos ~ sin o con débil formacion, mano de obra barata y con menos exigencias
laborales ~ ha pasado a ser un mecanismo regular de los sistemas escolares en muchos
paises en desarrollo y en América Latina concretamente. La brecha entre el educa-
dor requerido por el siglo xx1 y el educador disponible a fines del xx es enorme. Ha
llegado pues el momento de invertir en los docentes, no sélo por razones de equi-
dad sino porque ellos constituyen un factor critico de toda estrategia de desarrollo
humano.

Si bien en la ultima generacién de reformas educativas se han impulsado poli-
ticas orientadas a mejorar la situacion y la formacion docente, éstas estan lejos de res-
ponder a la magnitud, complejidad y urgencia del problema, ya no sélo desde el
punto de vista del aula o la institucién escolar, sino de la gobernabilidad misma de
los sistemas escolares. De hecho, la asincronia entre reformas y docentes, entre minis-
terios de educacidn y organizaciones docentes, se ha convertido en la norma en la
region, llegando a niveles de enfrentamiento abierto y sostenido en la mayoria de
paises®.

Reforma educativa y docentes

LA REFORMA TRADICIONAL:
UNA REFORMA A PRUEBA DE DOCENTES

Tradicionalmente, la reforma educativa en la regién se ha caracterizado por una
serie de rasgos mds o menos reconocibles: reformas “desde afuera™ y “desde arri-
ba”, elitistas, tecnocréticas, homogeneizantes, sectoriales e intraescolares (pensadas
desde la oferta escolar), parciales y sin visién sistémica, esporadicas, inconclusas.
Un rasgo reiterado ha sido el descuido y la continuada postergacion del tema docen-
te, y la falta de participacién de los docentes en torno a los contenidos y estrategias
de las reformas (Villegas-Reimers y Reimers, 1996; Torres, 19964, b, 1997, 1999b).
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La reforma tradicional se ha caracterizado a este respecto por:

®  Priorizar la inversioén en cosas (infraestructura, equipamiento, textos, tecno-
logia educativa) antes que en personas (entre otros, formacidn y satisfaccioén
docente).

®  Un profundo dualismo en torno a la cuestién docente: valoracién de los docen-
tes en la retorica, negligencia y desconfianza en la préctica; los docentes como
principales responsables del “deterioro” de la calidad de la educacién, y al
mismo tiempo como salvadores y principales responsables de la “mejoria” de
dicha calidad; los docentes como obstaculo y a la vez como protagonistas del
cambio educativo, etc.

e  Una visidn de los docentes como aplicadores obligados de la reforma, sin aten-
cién al punto de vista y la voluntad de quienes son convocados a realizar los
cambios, aceptando en primer lugar el propio cambio.

e  Una visién de la formaciéon docente como: una necesidad de (la implementa-
cion de) la reforma antes que de (el desarrollo profesional de) los docentes, pen-
sada como instrumental y ad hoc, sin nexos entre formacion inicial y en servi-
cio; una accién que se implementa, e incluso planifica, al final, cuando estd listo
y en marcha el paquete de reforma; una intervencion correctora y rehabilita-
dora, que pone eternamente en jaque el saber docente, su validez y legitimidad.

e  DPoliticas y medidas parciales, antes que integrales (salarios, condiciones labo-
rales, formacion, carrera magisterial, aprecio y respeto social), capaces de rever-
tir el “problema docente” y resituar a los docentes profesional y socialmente,
de acuerdo al perfil y la funcién exigidos por las propias reformas.

Estas y otras debilidades han sido reconocidas en el pasado, por lo general a poste-

riori, incluso por parte de quienes han estado al frente de dichos procesos de refor-

ma, pero evidentemente no quedan como “lecciones aprendidas”, pues vuelven a

repetirse en el ciclo siguiente’. En todo caso, es claro que el problema no deriva de

falta de informacién o conocimiento, sino que su solucién pasa por otro tipo de fac-
tores, directamente politicos e ideoldgicos, asi como financieros.

REFORMAS EDUCATIVAS Y DOCENTES EN LOS NOVENTA

Las reformas educativas de la década de los noventa se caracterizaron por una serie

de elementos, entre los que destacan (Torres, 19995, 200056):

e Prioridad sobre la educacion bdsica, en el marco de los compromisos interna-
cionales adquiridos en la Conferencia Mundial sobre “Educacién para Todos”
(Jomtien, 1990). No obstante, la “visién ampliada” de la educacion basica
propuesta en Jomtien — satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje
de nifios, jovenes y adultos, a lo largo de toda la vida, dentro y fuera del sistema
escolar — no llegd a plasmarse; educacién bdsica se equipard con educacién de
nifias, educacién escolar y educacion primaria, amplidndose el nimero de afos
de la ensefianza obligatoria (en la mayoria de paises se agregaron tres afios a lo
que era una primaria usualmente de seis o siete afios).

e Calidad y equidad como objetivos de la reforma. La version de calidad que se
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impuso es la que asocia calidad con eficiencia y con rendimiento escolar. La
equidad se refiere ya no sélo al acceso sino a la calidad, reconociéndose la nece-
sidad de una oferta diferenciada para grupos diferenciados, precisamente para
lograr resultados homogéneos. En este marco, cobraron auge las politicas de
focalizacién en la pobreza y los programas compensatorios, de discriminacién
positiva, para los sectores mas desfavorecidos, incluyendo politicas de asis-
tencia escolar (alimentacion, salud, etc.) para aliviar los efectos de la pobreza
sobre la escolaridad y el aprendizaje.

Descentralizacion y autonomia de la institucion escolar como ejes de la refor-
ma educativa, e impulso de los proyectos educativos institucionales. Los sen-
tidos, calidades y niveles de profundidad de los procesos de descentralizacién
y autonomia variaron mucho en los distintos paises, tendiendo a privilegiar
los aspectos administrativos. Queda mucho por hacer en el dmbito del forta-
lecimiento de la autonomia profesional de los equipos docentes.

Mayor presencia de los padres de familia y la comunidad en la institucion esco-
lar (“participacion comunitaria”, “gestién comunitaria”, “autogestion esco-
lar™) con dos objetivos claros: mayor contribucién financiera de la comunidad
local, y mayor control de ésta sobre la escuela y sobre los docentes en parti-
cular. Las atribuciones de estas instancias comunitarias incluyen cuestiones
tan variadas como compra de insumos, eleccién de directores, vigilancia de la
asistencia docente, pago de salarios y decisidn acerca de incentivos, y partici-
pacion en la elaboracion del proyecto educativo institucional.

Prioridad a los aspectos administrativos de la reforma (en el contexto mas
amplio de la reforma administrativa del Estado y del nuevo modelo publico
de gestién), tanto a nivel central e intermedio como de la institucién escolar. La
reforma administrativa se percibié como punto de entrada y condicién para
la reforma en otros dmbitos (curricular, pedagogico). La nocién de “gestién™,
a los distintos niveles, se asocid fundamentalmente al ambito administrativo
y la “capacitacién para la gestién” al desarrollo de competencias de gestion.

Reformas curriculares orientadas al desarrollo de competencias (saber con
saber hacer), la formacion en valores y el “aprender a aprender”, con algunas
caracteristicas bastante generalizadas: integracion del curriculo en 4reas, incor-
poracién de nuevas dreas o asignaturas (por ejemplo, educacion tecnolégica, v
generalizacion del aprendizaje de idiomas extranjeros en la educacion bisica),
“ejes” o “temas transversales” con un lugar central en los disefios curricula-
res, el constructivismo — en distintas interpretaciones y variantes — como corrien-
te epistemolégica y pedagdgica dominante.

Evaluacion de resultados y rendicion de cuentas por parte de la institucién y el
sistema escolar frente a los padres de familia y la sociedad. Dentro de este
esquema, cobré impulso la evaluacion del rendimiento escolar mediante prue-
bas estandarizadas (sobre todo en dos 4reas criticas: lenguaje y matematicas)
y la implantacién de sistemas u operativos nacionales de evaluacién, asi como
mecanismos de informacién publica en algunos paises.

Incremento del tiempo de instruccién como variable clave para mejorar la
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educacion: mas afos de estudio (extension de la escolaridad obligatoria), mas
dias de clase al afio (teniendo como referente el niimero de dias de estudio en
los paises industrializados), mas tiempo diario en la escuela (tendencia a retor-
nar a la jornada escolar completa), y mds tiempo de estudio en casa (tareas
escolares).

®  Provision de textos escolares y promocion de los materiales de autoaprendi-
zaje.

o Impulso de las modernas tecnologias como recursos para la ensefianza y como
complemento, o sustituto, a la labor docente; promocién de la educacién a
distancia, tanto para la instruccién escolar como para la formacién docente.

e Fortalecimiento de la educacién bilingiie intercultural y de la interculturalidad
como enfoque, en el contexto de una mayor atencién y visibilidad de la edu-
cacién para poblaciones indigenas.

En relacién especificamente al tema docente, el “problema docente” adquiri6 relie-

ve como tema de estudio y debate puablico. Se extendi6 la retérica de la revaloriza-

cién, la profesionalizacién, la autonomia y el protagonismo docente, y en ese marco,
se implementaron medidas en diversos frentes, con distintos niveles de profundidad

y calidad, entre otras:

e Incrementos y mejoras salariales en la mayoria de paises, complementados con
esquemas de incentivos en base al desempefio y al mérito®.

o Impulso a la formacion docente en servicio (por lo general sin articulacién con
la formacién inicial) para la instrumentacién de la reforma, con ayuda de moda-
lidades a distancia. Se adoptaron estrategias masivas y esquemas descentralizados
o tercerizados (venta de servicios por parte de universidades, ONG, empresa pri-
vada, etc.). Se tendi6 a organizar dos circuitos diferenciados de formacién, uno
para directores y supervisores (en una linea mds bien de gestién), y otro para
docentes de aula {con énfasis en aspectos pedagogicos y curriculares). La for-
macioén inicial aguarda todavia su propia reforma.

¢ Evaluacién del desemperio docente, fundamentalmente a través del desempe-
fio escolar de los alumnos, y promocion de una politica salarial y de incenti-
vos vinculados a dicho desempefio.

e Promocion de instancias y mecanismos borizontales de aprendizaje, trabajo y
cooperacion entre docentes (espacios de encuentro, redes).

En cuanto a las estrategias de la reforma:

e Politicas de Estado, mds que de gobierno. Una caracteristica de las reformas
de los noventa fue, en general, su mayor durabilidad en el tiempo, con proce-
sos que sobrevivieron mds de un periodo de gobierno e incluso gobiernos de
signo diverso. Esto permitid, en algunos casos, algo inédito en las reformas
educativas: la posibilidad de la sistematizacion en la marcha, el aprendizaje e,
incluso, la rectificacién.

®  Reforma masiva, integral y gradual partiendo de una critica al caricter inor-
gdnico y asistémico de la “reforma tradicional”, varias reformas en los noven-
ta se plantearon como reformas integrales (conciliar cantidad con calidad, con-
siderar oferta y demanda educativa, atender los diversos componentes — admi-

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000




286 Rosa Maria Torres

nistrativo, curricular, pedagdgico, normativo, organizacional —, y promover la
intersectorialidad)’. Asimismo, partiendo de la critica a los “proyectos piloto”,
gobiernos y agencias internacionales coincidieron en plantear estrategias masi-
vas de reforma, “aprendiendo en la marcha” antes que en la experimentacion.

o Impulso y difusion de innovaciones como parte de la reforma y del papel del
Estado. Esto fue reforzado desde las agencias internacionales, que asumieron
un rol activo en la identificacién y diseminacion de “experiencias exitosas” y
“mejores practicas”, buscando proporcionar modelos practicos de referencia
para la formulacién de politica y para la accion.

e Consultay bissqueda de acuerdos para la validacion de politicas en la mayoria
de paises, con presencia de diversos actores, incluidos el empresariado, las
ONG y la Iglesia. El empresariado emergié como un “nuevo actor” protago-
nico y un socio clave para la reforma educativa, con un impulso fuerte de la
filantropia (“empresa responsable”, “empresa ciudadana”) vinculada al ambi-
to educativo. Los docentes continuaron siendo un actor relegado o sélo for-
malmente incorporado en dichos procesos, siendo éste un reclamo docente
generalizado no sélo entre las direcciones sindicales, sino a nivel de la base.
Los mecanismos y estrategias adoptados para la consulta fueron diversos; tam-
bién los grados de éxito, legitimidad y consistencia de los acuerdos a lo largo
del tiempo.

EL DESENCUENTRO ENTRE REFORMAS Y DOCENTES

El desencuentro entre reforma y docentes, cronico en la historia de la reforma educativa
latinoamericana, se agudizé en los noventa. Los motivos del malestar docente son
multiples y, por supuesto, no tienen que ver unicamente con la politica educativa,
sino con el momento y el contexto mas amplio, nacional, regional y global. Algunos
aspectos de este malestar tienen que ver de manera directa con la reformas educati-
vas, no sélo con sus contenidos y con la abultada agenda de cambios propuestos,
sino con el modo en que han sido planteadas y han pretendido implementarse.

En una regién de fuerte tradicion sindical docente, los procesos de descentrali-
zacién implicaron — e incluso fueron pensados expresamente para — quebrar el poder
sindical, a lo que las organizaciones docentes han ofrecido una resistencia previsible.
Esto, en el marco de una critica y una oposicioén organizada, nacional y regional al
modelo neoliberal y sus manifestaciones mds salientes en la region: reduccién del
Estado y de su rol, privatizacion, flexibilidad laboral, incremento de la pobreza, el
desempleo, la inequidad y la exclusién social®. En los diversos paises, los docentes
expresan insatisfacciones, inquietudes y temores similares que ya no se refieren dni-
camente a los salarios, fuente tradicional de descontento y protesta. Hay pérdida de
sentido respecto de su labor y de la propia labor de la escuela. A nivel de la institu-
cién escolar, hay sensacion de confusion, desorden, caos. Lo que “arriba” se percibe
como estrategia gradual y creciente de cambio, “abajo” se percibe como simultaneo
(“demasiados cambios al mismo tiempo™). Lo que “arriba” se percibe como sisté-
mico — aunque se planifique y ejecute por separado, en departamentos distintos {admi-
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nistracién, curriculo, formacién docente, textos, etc.) e incluso en unidades ministe-
riales o paraministeriales distintas® —, en cada escuela concreta resulta ser muchas
veces un rompecabezas con piezas que no encajan o que faltan. A su vez, la frag-
mentacion de la politica educativa nacional estd cruzada y alimentada por la frag-
mentacion y falta de coordinacién entre las agencias internacionales, cuyas agendas
a menudo se superponen y hasta contradicen entre si (Coraggio y Torres, 1997;
Gajardo y de Andraca, 1997; Torres, 1999b, 1999¢, 2000b)".

Algunos temas y medidas de las reformas de los noventa fueron percibidos
por los docentes como particularmente desestructurantes y amenazantes: a) la incor-
poracién de las tecnologias modernas, sobre todo la computadora, a menudo sin la
necesaria formacion e incluso informacioén a los docentes, lo que agranda la dis-
tancia generacional entre docentes y alumnos y alimenta el fantasma de la desapa-
ricién no s6lo de los docentes, sino del propio sistema escolar; b) los esquemas de par-
ticipacidn y gestién comunitaria de la escuela, en versioén de los noventa, lo que en
clave docente es percibido como parte de la escalada privatizadora de las politicas
neoliberales; ¢) el impulso de la evaluacién del desempefio docente (medido funda-
mentalmente a través del rendimiento escolar de los alumnos) y de los incentivos
vinculados a tal desempefio'; d) la creciente importancia atribuida a la variable
tiempo, variable critica y terreno de conflicto tanto por su incremento (calendario esco-
lar extendido, jornada escolar completa, reduccién del tiempo de vacaciones y tiem-
po de recreo, requisitos adicionales de formacién o trabajo en equipo, etc., a menu-
do sin revisién del contrato laboral docente) como por su aceleracién (la urgencia de
los reformadores en colisién con los tiempos docentes y de la escuela); y e) la insis-
tencia en torno a cuestiones tales como el “énfasis en el aprendizaje” o el nuevo rol
docente como “facilitador de aprendizajes™, cuestiones que, a falta de una mayor
elaboracién y explicacién al respecto, tienden a ser escuchadas por los docentes
como “desénfasis en la ensefianza”, entierro de la pedagogia y pérdida del rol docen-
te (Torres, 1999b, 1999¢)%.

En este contexto, hemos visto reforzarse las tendencias defensivas de los docen-
tes e incluso la defensa del viejo modelo educativo. Dimensiones de la vieja cultura
escolar cuestionadas por los propios docentes en el pasado, como la centralizacién,
la burocratizacién y la falta de autonomia, pasan a contabilizarse como “pérdida”,
a nivel tanto personal como gremial. Los nuevos escenarios (descentralizacién, auto-
nomia escolar, impulso de la innovacién y de formas horizontales de encuentro entre
docentes, evaluacion de desempeiio y rendicién de cuentas, etc.) se instalaron muy
rdpidamente, haciendo dificil para todos — no sélo para los docentes — recuperarlos
como posibilidades y hasta como conquistas, y, por tltimo, como territorios a dis-
putar y a dotar de sentido.

Enfrentadas a las nuevas reglas del juego y asimilando algunos errores y lec-
ciones aprendidas en el pasado, las organizaciones docentes han venido percibiendo
la necesidad del propio cambio. Esto incluye un papel mis activo y propositivo en
el debate educativo, asi como en el desarrollo de la investigacién, la comunicacién
y difusién, la formacién y autoformacién docente. En varios paises, las organiza-
ciones docentes estdn empefiadas en la (re)activacién de movimientos pedagdgicos,
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en la perspectiva no sélo de fortalecer la dimensidn profesional, sino de hacer pro-
puestas educativas propias, surgidas desde los docentes, alternativas a las del Estado
y la reforma “oficial”. La idea de un movimiento pedagogico que trasciende lo edu-
cativo y se constituye en movimiento social esta presente en el debate y la accion de
varias organizaciones docentes o de corrientes importantes en su interior.

Hacia un nuevo profesionalismo docente

La idea de que profesional es quien posee un titulo académico esta fuertemente arrai-
gada en la ideologia educativa convencional, y concretamente en la cultura docen-
te, desde el aula de clase hasta las dependencias ministeriales. Esta nocién estd en
la base del continuado credencialismo y formalismo de las ofertas de formacién
docente, inicial y en servicio. La calidad y pertinencia de dicha formacién, asi como
las otras condiciones (de trabajo, de vida) requeridas para avanzar en el desarrollo
de la docencia como una actividad profesional, tienden a ocupar un lugar secunda-
rio en las preocupaciones en torno a la profesionalizacién®.

En cualquier caso, las competencias docentes requeridas para hacer frente a
las demandas de las sociedades modernas, de sistemas escolares descentralizados e
instituciones escolares auténomas, implican, como minimo, un profesionalismo
entendido como dominio y competencia tedrico — practica en el propio campo de
trabajo, autonomia profesional, capacidad para tomar decisiones informadas, para
anticipar las consecuencias de esas decisiones y para evaluar criticamente la propia
accién (Burke, 1996).

Esto no se logra con mas de lo mismo: titulacién como meta en si misma, ofer-
ta a mansalva de programas y cursos de “actualizacién” o “perfeccionamiento”,
sin afectar las otras condiciones (salarios, condiciones de trabajo, carrera docente,
imagen social) que inciden sobre el reclutamiento, el perfil y el desempefio profe-
sional docente. Lograr los docentes requeridos por la revolucion educativa de la
cual depende, en buena medida, el desarrollo futuro de nuestros paises, implica un
énfasis inédito y una inversion fuerte (politica, econdmica y social, individual y colec-
tiva) en el tema docente, con pardmetros renovados, sintonizados con el nuevo mode-
lo escolar en gestacién.

De hecho, reforma escolar y reforma docente se necesitan mutuamente. El
modelo escolar que conocemos (organizacién, manejo del tiempo y el espacio, con-
cepciones dominantes en torno al curriculo, la pedagogia, la evaluacién, etc.) esta
pensado desde y para un docente subordinado, pasivo, transmisor, instructor, que
entrega lo que recibe, reacciona a 6rdenes y normativas, realiza una tarea alienada,
mecdnica, rutinaria, vitalicia, en el confinamiento solitario de un aula o una escue-
la, sin contacto entre pares, sin derecho a la participacion o la consulta, capacitan-
dose de manera permanente, pero dependiente de ofertas e impulsos externos para
aprender. Este modelo escolar es incompatible con la autonomia escolar y el desa-
rrollo de la docencia como una actividad profesional. Porque — bien vale recordar-
lo — la competencia profesional no se forja tinicamente en el estudio sino, funda-
mentalmente, en el lugar de trabajo y en el ejercicio mismo de la profesién.
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Avanzar en el desarrollo de un perfil profesional docente implica entonces inter-
venciones convergentes en varios frentes, en las que tienen una responsabilidad todos
los actores de la sociedad. Asegurar la voluntad (querer hacer), las competencias
(saber hacer) y las condiciones (poder hacer) para que los docentes puedan realizar
eficazmente su papel y responsabilizarse por éste, implica desafios y tareas tanto
para el Estado y la sociedad como para las organizaciones docentes y los docentes
individualmente (ver Cuadro 1).

HACIA UNA NUEVA REPRESENTACION SOCIAL
DE LOS DOCENTES Y DE LA DOCENCIA COMO PROFESION

Avanzar hacia una nueva representacion social de los docentes y de la tarea docen-
te supone, en primer lugar, una actuacién docente, individual y colectiva, capaz de
recuperar la simpatia y el respeto sociales por quienes ensefian, su rol y su causa.
Pero implica ademds, paralelamente, politicas y estrategias deliberadas y consisten-
tes de informacidn, comunicacidn, debate y educacién piblica, asi como de forma-
cién docente, dirigidas a desmantelar los viejos y nuevos estereotipos y construir un
nuevo imaginario colectivo en torno a los docentes como ciudadanos, profesionales,
sujetos y aliados del cambio educativo, en una nueva época y para un nuevo para-
digma educativo.

Del docente-obstdculo al docente-solucion

Desde la optica de los reformadores, los docentes constituyen un problema, un obs-
taculo, un dolor de cabeza. Grupo humano numeroso (el mayor contingente de
empleados del Estado) que consume un altisimo porcentaje del presupuesto educa-
tivo (entre el 90 y el 95%), dejando escaso margen para invertir en mejoramiento
e innovacidn, lo que haria necesario recurrir a préstamos internacionales, inico
dinero fresco para renovar el sistema. Principal cuello de botella para impulsar el
cambio educativo. Circulo vicioso dificil de romper: bajos salarios pero imposibili-
dad de mejorarlos significativamente, siendo ésta la principal reivindicacién de los
gremios docentes; bajos salarios que reflejan y a la vez refuerzan el bajo estatus
social de la profesién, asi como los perfiles de quienes aspiran a ella; formacién
docente que termina siendo compensatoria, dados los bajos niveles de partida, y
cuya renovacién depende de formadores formados a su vez en la vieja escuela y en
la vieja formacién docente. Campo para el cual, en fin, no se ven alternativas fici-
les, costeables ni viables en el corto o mediano plazo y no, en todo caso, en los tiem-
pos que demanda la urgencia del cambio.

El “problema” docente se extiende a las organizaciones docentes, caracteriza-
das usualmente como corporativistas (preocupadas sélo por la reivindicacién sala-
rial de sus miembros, no por el interés general y la mejoria de la educacién); politi-
zadas e ideologizadas (cruzadas por partidos y/o intereses politicos, y atrasadas en
términos ideoldgicos); intransigentes (no predispuestas al didlogo y la negociacion);
no representativas (los sindicatos no representan el sentir de los docentes, insistién-
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CUADRO 1. Profesionalismo docente: una responsabilidad compartida

Estado Sociedad Docentes  Org,
civil docentes

m Reconocer que los docentes deben ser sujetos del desarrollo y actores v/ v v/
claves en la concertacion para ef cambio educativo.

m Asegurar las condiciones {materiales, organizativas, de conocimiento, v/ v/ v v
afectivas, simbdlicas) para hacer de la docencia una actividad profesio-
nal atractiva, capaz de atraer y retener a los mejores recursos humanos.
Priorizar las condiciones (objetivas y subjetivas) para que los docentes
accedan a una formacion permanente, integral y de calidad, tanto antes
como a lo largo del servicio.

m Valorar la tarea docente en tanto que tarea de gran complejidad y res- v/ v v/ v
ponsabilidad pedagdgica, ética y social, y de alta productividad social.
Reconocer, al mismo tiempo, que esa tarea requiere colaboracién acti-
va y apoyo critico de los demds actores del proceso educativo. Como
toda actividad profesional, la docencia requiere alimentarse del comen-
tario, la sugerencia, la critica y la evaluacién en torno a su desempefio.

m Restituir a la institucién escolar su funcién primordial, que es la ense- v/ v v v
flanza y el aprendizaje, la democratizacién del conocimiento, a inte-
gracion y la transformacion social, la identificacién y el desarrollo del
potencial de los alumnos, el aprender a aprender y a disfrutar del apren-
dizaje. Este es el contexto institucional para el ejercicio y desarrollo de
la docencia como una actividad profesional.

u Incorporar un concepto complejo de gestion educativa y autonomia v v/ v/ v/
escolar que articule (en la toma de decisiones, en la formacién docen-
te, en la gestion de la escuela) los aspectos organizativos, administrati-
vos, curriculares y pedagdgicos. En este marco, es indispensable recu-
perar la centralidad de la pedagogia en el disefio de la politica educati-
va y en la participacién social en torno a la cuestién educativa.

m Aceptar el aprendizaje permanente como una necesidad de todosyuna v/ v v v
responsabilidad de toda la sociedad.

m Abrirse al cambio como dimensi6n inherente y permanente de la edu- v/ v/ v v
cacion, comprometiéndose en primer lugar con el propio cambio.
Fomentar la innovacién y desarrollar la capacidad para innovar y ges-
tionar eficazmente las innovaciones.

m Asegurar y exigir calidad, transparencia, responsabilidad por los resul- v v/ v v
tados y rendicién de cuentas a todos los niveles, desde la escuela hasta
las instancias de direccion de la politica educativa y la accién de las
agencias internacionales.

u Comprometerse a fondo con la educacién - con el objetivo de una edu- v v/ v v/
cacion equitativa y de calidad para todos, centrada en el logro de apren-
dizajes relevantes y socialmente vitiles - desde el lugar y la responsabilidad
que le toca a cada uno en el logro de ese objetivo.

® Respetar y hacer respetar los acuerdos y compromisos nacionales e inter- v/ v/ v/ v/
nacionales en torno a la educacion (objetivos, metas, plazos, presu-
puestos), y en torno a los docentes de manera especifica.
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dose por ello en la necesidad de diferenciar docentes y organizaciones docentes)™;
contrarias al cambio (al cambio en general y al cambio educativo en particular); ses-
gadas (exageran las debilidades y desconocen los aspectos positivos de la politica
gubernamental).

La imagen negativa de los docentes y sus organizaciones se ha profundizado
y extendido en los dltimos afios. Ademas de ser percibidos ellos como problema, el
“problema educativo” mismo ha terminado siendo depositado sobre los hombros
docentes y sobre su dmbito inmediato de accion, la escuela. Permanece oculto a la
conciencia publica (e incluso, en buena medida, a los propios docentes) el caracter
sistémico del sistema escolar y la politica educativa, y la responsabilidad que, tanto
sobre el “deterioro” como sobre el “mejoramiento” de la calidad, tienen el Estado
y la sociedad, y, en particular, quienes disefian y conducen la politica educativa a
nivel nacional e internacional.

La imagen negativa de los docentes es parcial, injusta para muchos docentes
y para la profesion docente en su conjunto, e ineficaz desde el punto de vista del
objetivo: avanzar hacia el logro de una educacién de calidad para todos. Parcial,
porque los docentes conforman una realidad compleja y contradictoria, que los con-
vierte al mismo tiempo en victimas y cémplices, en parte del problema y de la solu-
cién. Injusta por lo abusivo de toda generalizacién; porque la situacién docente es
el resultado de decisiones y politicas (activas y pasivas) tomadas a lo largo de varias
décadas; porque los docentes son apenas una pieza del engranaje escolar, a su vez parte
de un engranaje social més amplio; porque la ensefianza es una tarea compleja y de
enorme responsabilidad, mal comprendida y mal valorada por la sociedad; porque
ensefiar y lograr aprendizajes, en el momento actual y en las condiciones concretas
en que trabaja la mayoria de docentes e intenta aprender la mayoria de nifios y jove-
nes, puede llegar a ser un acto diario de heroismo. Ineficaz porque, finalmente, la
educacién y el cambio educativo hay que hacerlos con los docentes disponibles, hoy
y aqui. Nadie estd dispuesto a dar algo de si cuando, en vez de una palmada en el
hombro, recibe un latigazo.

Lo que la educacion de un pais es capaz de lograr depende en buena medida de
quiénes son, qué pueden y estan dispuestos a hacer sus docentes. Adoptar esta pers-
pectiva implica entender el “diagndstico” en educacién no dnicamente como un
inventario de lo que no hay - tipicos listados de carencias a los que nos ha acos-
tumbrado la mentalidad burocratica y tecnocrética en educacién — sino, sobre todo,
de lo que hay y es posible: éste es el verdadero punto de partida para la accidn, la
movilizacién y el cambio.

De insumos a sujetos
Los docentes han sido considerados tradicionalmente un insumo més de la oferta
educativa, compitiendo (por recursos, atencién, tiempo) con insumos tales como

infraestructura, tecnologia educativa y libros de texto. Esto se ha reforzado en tiem-
pos recientes, en el marco de los esquemas de costo-beneficio aplicados a la politi-

Perspectivas, vol. XXX, n° 2, junio 2000




292 Rosq Maria Torres

ca educativa, y a partir de las recomendaciones hechas por el Banco Mundial para
el mejoramiento de la educaciéon primaria en los paises en desarrollo. De los nueve
insumos que el Banco menciona como ingredientes de la calidad, los docentes - su
conocimiento, experiencia y salario — aparecen respectivamente en quinto, sexto y
octavo lugar de prioridad®. De ahi deriva la recomendacién a los gobiernos en el
sentido de priorizar la inversién en los insumos que aparecen en los primeros lugares
de la lista, en particular, aumentar el tiempo de instruccion, proveer libros de texto
- contandose con ellos como compensadores de los bajos niveles de formacion docen-
te - e impulsar programas cortos de formacién docente en servicio, con ayuda de
modalidades a distancia (Lockheed y Verspoor, 1990; Banco Mundial, 1996).

Evidentemente, los docentes no pueden ser puestos en un pie de igualdad con
otros “insumos” de la oferta escolar. Los docentes son personas, sujetos portadores de
saberes, experiencia, voluntades, afectos, valores, que inciden de manera directa y deter-
minante en el qué y como se ensefia y evaliia, es decir, en el curriculo y la pedagogia
efectivos, los que verdaderamente importan. Mis atin, los insumos que se utilizan y el
modo de utilizarlos en el proceso de ensefianza y aprendizaje dependen, en buena medi-
da, de la decision de cada docente. La propia América Latina ha acumulado una rica
experiencia de fracasos al intentar medidas aparentemente simples y salvadoras (dis-
tribucién de materiales de lectura, textos y manuales, instalacién de computadoras,
incremento del tiempo de instruccion, etc.) sin tener en cuenta a los docentes.

De hecho, la prioridad de invertir en docentes como via para mejorar la calidad
de la educacion es algo que los propios padres de familia y la sociedad parecen tener
cada vez mas claro. Es lo que revelan varias encuestas de opinién publica realizadas entre
padres de familia en diversos paises a lo largo de la década de los noventa.

De agentes de la reforma educativa a sujetos del cambio educativo

Dos premisas estan aqui en discusion: la distincién entre reforma y cambio educa-
tivo, y la distincion entre agentes y sujetos.

Reforma y cambio. Tradicionalmente, reforma y cambio educativo han estado imbri-
cados e incluso han tendido a verse como la misma cosa: el cambio educativo (la refor-
ma) es bueno por si mismo, no hay cambio fuera de la reforma, la reforma (la pro-
puesta, la normativa, el documento, el plan) se traduce en cambio efectivo (en la rea-
lidad, en la escuela, en el aula). Dadas estas premisas, se entiende por qué las refor-
mas han carecido de una estrategia expresa de informacion, comunicacién o persua-
siéon — mucho menos discusién — publica a fin de explicar el por qué, el qué y el c6mo
de los cambios propuestos (se espera que el anuncio de la reforma sea bienvenido y
apoyado por la ciudadania, incluidos los docentes); por qué toda critica o resistencia
a la reforma (de los docentes o de cualquier otro sector) ha sido entendida como resis-
tencia no a una propuesta de reforma sino al cambio, al progreso, a la modernidad.
No obstante, no toda reforma se traduce en cambio ni todo cambio es resultado
de la reforma. Hay cambio operando con independencia de la reforma (o motivado
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por ella, pero en otro sentido o incluso en sentido contrario). Aunque puedan a
menudo resultar imperceptibles o poco significativos para quienes proponen o estu-
dian los cambios en educacién, los sistemas y las instituciones educativas estin de
hecho en permanente cambio, mis alld de las propuestas esporddicas de cambio
dirigido desde arriba (reforma). Estos cambios “espontdneos”, que resultan de la
propia dindmica de las instituciones en interaccion con el medio, de la iniciativa de
los docentes y otros actores de la comunidad educativa, a fin de ajustarse a las nece-
sidades y posibilidades de cada contexto y momento, al avance del conocimiento y
la tecnologia, y al aprendizaje derivado de la propia experiencia, son los que gene-
ralmente son reconocidos como innovaciones (Torres, 20004).

Agentes y sujetos. El esquema tradicional de reforma naturalizé la disociacién entre
reformadores - sujetos que saben, piensan, proponen y toman decisiones (arriba) -
y docentes - agentes encargados de ejecutar, los tnicos evaluados y, por tanto, los tini-
cos responsables. Esta relacion reformadores-docentes/arriba-abajo replica, en el
plano de la politica educativa, la relacion maestro-alumno caracteristica del mode-
lo escolar convencional: quien sabe no necesita aprender ni someter sus ideas a con-
sulta, didlogo y confrontacién con quien no sabe o con otros saberes; el que 1o sabe
debe aprender, rectificar y dejarse guiar. Para el primero, el cambio es esencialmente
un objetivo unidireccional y externo, a lograr con los demds. Asumida la verdad y
calidad técnica de la propuesta de reforma, la ejecucién — por parte de los docentes
— aparece como un problema de informacién y capacitacidn, a fin de asegurar su
interpretacién y manejo correctos. Asi ha quedado instaurado el mecanismo que
permite concluir que, si la reforma tiene problemas, éstos seran problemas de eje-
cucién, nunca de diagndstico, planificacion o disefio.

Esta manera de pensar y hacer reforma educativa estd profundamente cues-
tionada y ha entrado en crisis. Cambiar la educacién implica cambiar el modelo de
reforma educativa, pensar la reforma no como evento esporadico, sino como proceso
permanente, propiciar la articulacion entre reforma e innovacion y el continuo ida
y vuelta entre “arriba” y “abajo”, incorporar la participacién, la consulta y la con-
certacién social como ingredientes esenciales, contar con los docentes no sélo como
ejecutores sino también como interlocutores de la politica educativa.

Pensar el papel de los docentes en el cambio educativo es pensar dicho papel
tanto en relacién a la reforma como a la innovacién y a la articulacién entre ambas.
Porque, como muestra la experiencia y se reconoce cada vez mas, ni el cambio pro-
puesto y dirigido “desde arriba” (reforma) ni el cambio operado “desde abajo”
{(innovacién) son eficaces, por si mismos y por separado, como estrategias de cam-
bio educativo efectivo.

De agentes escolares a ciudadanos
Los docentes suelen ser vistos y tratados (por la politica educativa, por el sistema

escolar, por la sociedad) a partir de una tdnica identidad: como individuos que ense-
flan, como agentes escolares. Las otras miltiples identidades de los docentes — per-
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sonas, hombres y mujeres, trabajadores, padres y madres de familia, vecinos, con-
sumidores, ciudadanos con deberes y derechos — no cuentan.

La diferenciacién tradicional entre escuela y comunidad como entidades sepa-
radas (se habla de “vincular escuela y comunidad”) ha contribuido a encasillar la
identidad docente en la primera, sin advertir que ellos también tienen domicilio y
pertenencia comunitaria, intereses y aspiraciones en tanto padres de familia, veci-
nos, sujetos que votan, individuos que forman parte de la sociedad local y la socie-
dad nacional mis amplia.

La propia nocién de formacién docente estd atrapada en la logica escolar. Esta
arranca con el primer dia de clase para optar al titulo de docente y se subdivide en dos
grandes grupos (inicial y en servicio), ignorandose para los docentes la realidad del
“aprendizaje a lo largo de toda la vida” y el peso de la biografia familiar y escolar en la
mochila profesional de cada docente. Para llegar a los docentes y desarrollar su capital
cultural se piensa en instituciones y programas educativos, cursos, eventos, paquetes
didacticos, titulos; se olvida que los docentes estdn expuestos diariamente a otras muchas
formas de socializacion, aprendizaje y actuacion, que no pasan por su ser docentes,
tales como la convivencia familiar y comunitaria, la participacién ciudadana, la parti-
cipacién en distintos grupos de interés, el acceso a los medios y las tecnologias de infor-
macién y comunicacion, etc. Lo que un docente no puede aceptar desde su rol docen-
te, quizds lo comprenda y acepte mds facilmente desde su rol de padre 0 madre de fami-
lia. Tener acceso diario a la lectura del periédico, e incluso a una casilla electrénica y a
Internet, harian probablemente mucho més por los docentes — autoestima, motivacién
por el propio aprendizaje, conexién con el mundo exterior, sensibilidad y aprecio por
lo diverso, acceso a la cultura universal, etc. — que lo que hacen hoy muchos cursos y pro-
gramas formalmente etiquetados como de formacién o capacitacion docente.

El compromiso docente con la escuela y con la calidad de la educacién no deri-
va unicamente de su identidad de agente escolar. Su compromiso comunitario y
social se entiende desde el empefio y desempenio de los mejores; este elemento — sen-
sibilidad social, solidaridad, compromiso politico — parece ser parte importante del
impulso y la capacidad para ser creativo e innovar'®, La vinculacion entre el adentro
y el afuera de la escuela es de hecho una zona problemaitica de la politica educativa
y de la propia relacion entre reformadores y docentes: los primeros insisten en ubi-
car a los docentes como agentes escolares, con roles y participacion limitada al dmbi-
to escolar, a lo sumo comunitario; los docentes, a su vez, han de soportar la tension
entre su identidad escolar y su identidad social, jalonados entre la pedagogia y la
asistencia social, entre la escuela y una realidad “exterior” que no es tal (pues entra
a la escuela junto con los alumnos y sus padres, y con los propios docentes) ni se
limita al ambito comunitario, y en la cual encuentran tanto obstiaculo como moti-
vacion para seguir adelante y poner lo mejor de si mismos".

De adversarios a aliados

El cambio educativo se hace con los docentes o no puede hacerse, al menos mientras
sigamos pensando en sistemas escolares centrados en personas que ensefian, no en
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mdquinas. Esto incluye también las modalidades de educacién a distancia, si tenemos
en cuenta que la buena educacidn a distancia incluye siempre un componente pre-
sencial.

Desde los mecanismos hasta las terminologias empleadas, la relacién con los
docentes ha estado regida por esquemas de guerra, acentuados precisamente en momen-
tos en que se enarbolan las banderas del didlogo, el consenso, la concertacién. A lo
largo y ancho de la region los docentes expresan similares estados de dnimo: quiebre,
escepticismo, sospecha, incomprension, desvalorizacién, exclusién, pérdida, exigencia,
acoso, amenaza, culpa, estrés, angustia. De hecho, el deterioro de la salud (fisica y men-
tal) de los docentes y el reconocimiento de enfermedades laborales pasaron a ser, en la
década del noventa, temas centrales en la agenda y la plataforma sindical docente, obje-
to de estudio y materia de conflictos judiciales entre sindicatos y gobiernos.

Los derechos de los nifios, ampliamente difundidos en la region, han sido usual-
mente concebidos como herramientas para proteger a los nifios de los adultos — sobre
todo en el hogar y en la escuela - y a ser ensefiados por los adultos-docentes en la escue-
la. No debe sorprender pues que muchos docentes se limiten a ensefiar a sus alumnos
a recitar formalmente tales derechos, agregando a menudo por su cuenta una lista de
deberes. Si el objetivo es una escuela amiga de los nifios y las nifias, lo 16gico seria pro-
pender a una alianza estratégica con los docentes y sus organizaciones para trabajar
juntos en la defensa de los derechos infantiles, dentro y fuera de la escuela. Légico, pues
esto responde no s6lo al interés de los nifios, sino también al interés de los docentes,
en tanto la escasa valoracién y respeto social por su tarea estan, en buena medida, aso-
ciados a la escasa valoracidon y respeto que merecen los nifios en nuestras sociedades.

Asimismo, en lugar de profundizar la ya de por si dificil relacion historica entre
docentes y padres de familia — como se estd haciendo a través de algunos esquemas
actuales de “gestién comunitaria” de la escuela en los que se atribuye a los padres de
familia y la comunidad un rol de control casi policial frente a los docentes y su labor
— lo que se requiere es promover, desde todos los costados, una alianza docentes-padres
de familia en el marco de la cual puedan identificarse, construirse y defenderse inte-
reses comunes que hacen a la calidad y equidad de la educacién (Hargreaves, 1999).

El didlogo, la alianza, el consenso, la concertacion, son vias escarpadas, empi-
nadas, que requieren mucho esfuerzo y tiempo. El problema es que la ancha carre-
tera pavimentada de una sola via ha mostrado no conducir a ninguna parte. El cam-
bio educativo es cambio cultural y tarea social y, como tal, requiere amplia parti-
cipacién y concertacién entre los diversos actores. Concertar implica reconocer al
otro, respetarlo como diferente, buscar puntos en comin, negociar y ceder, acor-
dar una agenda de trabajo, sin negar el conflicto, sino mds bien asumiéndolo y lidian-
do con él (Tedesco, 1997).

Estado y docentes/organizaciones de docentes son dos actores claves de dicha
concertacién, dada su centralidad en la educacién y la polarizacién histérica de sus
posiciones en esta regién y los niveles de enfrentamiento a los que ha llegado dicha
polarizacion. Mientras no se reconozcan y actien como aliados en la cruzada por una
educacion de calidad para todos, la reforma y el cambio educativo continuarin sien-
do una utopia irrealizable.
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Notas

En el término docentes incluimos a maestros/profesores de aula, directores y supervi-
sores/inspectores escolares.

Llamamos reforma al conjunto de politicas pensadas para producir cambios en el sis-
tema educativo — por lo general siguiendo el clasico esquema centralizado y vertical,
de arriba abajo —, independientemente de los nombres que ésta adopta en los diversos
paises (mejoramiento, modernizacion, transformacion, etc.) y de su complejidad o pro-
fundidad (cambios parciales, superficiales o radicales, etc.). Con cambio nos referimos
al cambio efectivo, el cual puede ser resultado o no de la reforma (por ejemplo, el cam-
bio que resulta de la innovacion espontdnea de los actores, de la propia dindmica de
las instituciones educativas, o incluso de la resistencia a la reforma o de los intentos de
ajustarla a cada contexto y condiciones especificas).

Usamos el término formacién docente para referirnos tanto a la formacién inicial como
en servicio, en sus distintas modalidades.

México, Colombia y Republica Dominicana constituyen hoy tres casos “atipicos”. En
México, el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), histéricamente
imbricado con el partido gobernante, firmé en 1992 junto con el gobierno el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacion Bésica, en el que se establecieron con-
cesiones y compromisos mutuos. En Colombia, a diferencia de lo que sucede en el resto
de paises latinoamericanos, la Federaciéon Colombiana de Educadores (FECODE) tuvo
un papel protagdnico en la elaboracién de la Ley Nacional de Educacién, defiende la ley
y asume la reforma educativa como propia. En la Repiblica Dominicana, la Asociacién
Dominicana de Profesores (ADP) particip6 en el proceso de consulta y definicién del
Plan Decenal de Educacion, a inicios de 1990, en el marco del cual gobierno y ADP fir-
maron el Pacto con la Patria y el Futuro de la Educacién Dominicana. No obstante,
avanzada la década, el desgaste del pacto entre gobierno y sindicato es evidente para
ambos lados; hoy, la ADP reclama la vuelta al espiritu y las politicas establecidas en el
Plan Decenal de Educacién (Loyo, 1997; Tiramonti, 1999; Torres 1999b).

Son raras las reformas educativas que han sido objeto de sistematizacién y evaluacién.
Donde ha habido esfuerzos de este tipo por parte de sus propios protagonistas pueden
encontrarse referencias, incluso autocriticas, respecto de la “deuda” pendiente con los
docentes. Esto queda en evidencia al recorrer algunas reformas de los setenta y los ochen-
ta. En los noventa, cabe destacar al menos dos casos, ambos de reformas nombradas en
esta década en el mundo hispano: Espafia y Chile. En el caso espafiol, afirman dos auto-
res (uno de ellos principal impulsor y ex director de la reforma): “La ausencia de una
amplia y efectiva participacion del profesorado en las etapas determinantes del proceso
constituye, a nuestro juicio, el aspecto mds criticable de la reforma educativa espafiola.
Aungque no sea el nico, este aspecto estd sin duda en la raiz del desapego, la indiferen-
cia o el rechazo en determinados sectores del profesorado hacia el nuevo marco legal y
normativo” (Coll y Porldn, 1998, pags. 24-27). En el caso de Chile, dos de sus prota-
gonistas analizan que “al comunicar las reformas no se ha generado un discurso que
incorpore a los profesores y profesoras como actores protagonistas de las mismas”, que
“una parte significativa del magisterio mantiene una disposicién socio-afectiva de desa-
nimo y de carencia de perspectivas”, y que “ la reforma ha sido exitosa en producir nue-
vas pricticas a nivel de las escuelas, [pero] no tiene un discurso al nivel macro que satis-
faga a la profesién docente” (Garcia-Huidobro y Cox, 1999, pags. 42-44).
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Tales aumentos no lograron satisfacer las expectativas docentes. En las dos tltimas
décadas, los docentes han visto deteriorar notablemente sus ingresos, condiciones de
trabajo y de vida. Los afios noventa fueron escenario de numerosos y prolongados paros
y huelgas docentes en la mayoria de paises, principalmente por reivindicaciones sala-
riales y aumento del presupuesto educativo.

No obstante, las reformas de los noventa continuaron en buena medida adscritas a la
légica sectorial, al dmbito intraescolar y a la oferta.

Un caso de confrontacién abierta, prolongada y con alto perfil nacional e internacio-
nal es el de Argentina. La “Carpa Blanca” instalada en abril de 1997 por la CTERA
{Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina) frente al
Congreso de la Naci6n, en pleno centro de Buenos Aires, fue levantada casi tres afios mas
tarde, en diciembre de 1999. La carpa fue apenas el simbolo mas visible de una dispu-
ta piblica, con gran cobertura mediética, entre Gobierno/Ministerio de Educacion y
docentes. Estos dltimos reclaman no sélo mayor presupuesto para la educacién, sino
la derogacién de la nueva Ley Federal de Educacion (1993).

Para ejecutar los “Proyectos de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién”, con prés-
tamos y asesoria internacionales, del Banco Mundial y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), se crearon unidades ejecutoras especiales ubicadas fuera de los minis-
terios de educacién. Esto produjo una fragmentacién mayor de la politica educativa y
una fractura entre dos (0 mds) ministerios de educacién por pais, uno tradicional y uno
“moderno”, con recursos frescos, encargado de la reforma del sistema.

Al fin-inicio de siglo, América Latina y el Caribe estd cruzada por tres iniciativas inter-
nacionales de reforma educativa: i) el Proyecto Principal de Educacion, acordado en
Meéxico en 1979 y lanzado en Quito en 1991, de alcance regional, coordinado por
UNESCO, con tres metas para el afio 2000: acceso universal a la escuela primaria, eli-
minacion del analfabetismo adulto y mejoria de la calidad y la eficiencia de la educacion;
it) la Educacion para Todos, acordada en 1990 en Jomtien, de alcance mundial, impul-
sada por la UNESCO, el UNICEF, el PNUD y el Banco Mundial, con metas (esencial-
mente las del PPE pero con una “visién ampliada de educacién bdsica™) para el afio
2000 y ahora postergadas para el afio 2015, a raiz de la evaluaciéon de la década reali-
zada en el Foro Mundial de la Educacién, celebrado en Dakar (26-28 abril, 2000); y
iii) el Plan Acceso Universal a la Educacién para el 2010, acordado en la Cumbre de
Miami, convocada por el presidente Clinton en 1994, y ratificado en la Segunda Cumbre,
en 1998, en Santiago. Esta iniciativa, de alcance hemisférico, propuso metas para los
niveles primario, secundario y terciario. La iniciativa, encabezada por los Estados
Unidos, es coordinada por los gobiernos de México, Argentina y Chile; en ella partici-
pan varios organismos internacionales, regionales y nacionales (entre los principales,
OEA, Banco Mundial, BID y US-AID).

En un solo caso (México), tal evaluacién fue acordada junto con el sindicato. En Chile,
Colombia y otros paises la medida no ha podido implementarse hasta la fecha, dada
la oposicién de las organizaciones docentes, que ven en ella una afrenta a su dignidad
profesional, un mecanismo punitivo y de control, y destinado a legitimar despidos y
contrataciones temporales.

De hecho, asistimos a una trivializacién de las nociones de “docente eficaz” y, en par-
ticular, al rol de “facilitador de aprendizajes” como eje del nuevo perfil profesional
docente. Todos la mencionan, pero pocos parecen detenerse a pensar ¢cémo es percibi-
da esta consigna por los docentes, los padres de familia y la sociedad, y qué implica en
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términos concretos: como se forman docentes (nuevos y en ejercicio) para pasar del rol
instructor del presente a un rol facilitador, para pasar de un modelo escolar (curricular,
pedagdgico, organizativo) centrado en la ensefianza a uno centrado en el aprendizaje.

13. En los afios noventa, varios paises de la regién se embarcaron en planes masivos de
“profesionalizacién” docente, verdaderos planes masivos de titulacién docente, a par-
tir de la contratacién de universidades piiblicas y privadas, muchas veces sin la nece-
saria experiencia y condiciones para la tarea.

14. Estados y sindicatos disputan la representatividad respecto del “sentir docente™ frente
a la reforma: las autoridades ministeriales “ven” que los docentes estin “metidos” en
la reforma, comprometidos con ella; los sindicatos, por su parte, “ven” desconcierto y
descontento generalizados. Es dificil dirimir, en cada caso, la situacién real, en ausen-
cia de informacién mds objetiva al respecto. Llama la atencién la falta de investigacio-
nes, encuestas o sondeos de opinién en torno al tema, aun en paises con tradicién y
densidad en este tipo de actividades.

15. 1) bibliotecas; 2) tiempo de instrucci6n; 3) tareas en casa; 4) libros de texto; 5) cono-
cimientos del docente; 6) experiencia del docente; 7) laboratorios; 8) salario docente; y
9) tamaiio de la clase. Este orden responde al nimero de estudios consignados por el
Banco Mundial que mencionan este factor como teniendo impacto positivo sobre la
calidad educativa.

16. Una consulta latinoamericana realizada por el [IPE/UNESCO Buenos Aires en 1999 a
fin de identificar “Aprendizajes y necesidades de aprendizaje de los innovadores edu-
cativos a nivel local”, arroja elementos interesantes en este sentido. El compromiso
social-politico-ideolégico con la transformacion social, no solamente educativa, apa-
rece como un ingrediente clave de la innovacién educativa a nivel local (Informe final
en elaboracién).

17. La disputa en torno al “4mbito” propio de la labor docente queda de manifiesto en la
relacién Estado/organizaciones docentes. Como se analiza en el caso de la reforma chi-
lena: “Mientras los unos (autoridades) apuntan a la escuela y conciben la participacién
en el contexto de su profesionalizacién y autonomizacién efectiva, los otros (docentes)
estan mirando el espacio de discusion piblica y los debates
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