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Resumo :
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' .Abstract

The work analyzes the demands for professionalization and auionomy that oriented the
" main debates and the policy definition process in the field of continuous training and work of
teachers in Argentina in the context of the educative reform of the "90s.
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Presentacion -

La reforma del sistema educativo implementada durante e! gobierno del Presidente
Menem {1989-1999) en Argentina tuvo profundos efectos sobre la formacion y el trabajo docente.
Los antecedentes de dicho proceso se rastrean hace por lo menos tres décadas atras®. Esos
efectos estdn asociados, por un lado, con el proceso de transferencia de las Instituciones
Nacionales de Formacion Docente a los gobiernos provinciales y la implementacion de la Ley
Federal de Educacion y la Ley de Educacién Superior, Estas leyes establecieron, entre olros
aspectos, una nueva estructura académica, fa definicion de Contenidos Bésicog Comunes, un
Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad y de un Sistema Nacional de Acreditacion de las
Instituciones de Formacién. Por otro, se vinculan con la revision de la carrera laboral docente,
que encuentra su sentido en un proceso mas ampiio de Aeforma Laboral de la Gltima década.

El gobierno dei presidente Menem emprendié una profunda transformacion educativa
orientada hacia la redefinicion del sector plblico y al establecimiento de nuevas relaciones
entre los diferentes actores del sistema, en el marco del proceso de reforma del Estado y las
politicas de ajuste estructural, privalizacion, desregulacion y descentralizacion de los servicios
sociales, De acuerdo con el discurso oficial, se trataba de “la bisgueda de un nuevo tipo de
vinculo enlre los esfuerzos publicos y privados; una reformulacion mas clara y acolada del
Estadoe como érgano de ejecucion de politicas bésicas como educacion, justicia, seguridad,
salud, de regulacién y control y un reconocimiento de los procesos de desregulacidn y
privatizacién como herramientas para la configuracion de economias abiertas y competitivas™.

De esle modo, la reforma educativa fue parte, aunque con sus especificidades, de las
profundas transformaciones econémicas, politicas, sociales, juridicas y culturales gue
acontecieron a partir de la reforma det Estado que se implemento en la década de los "90. La
misma, impulsada por el Poder Ejecutivo Nacional, fue presentada como la Unica salida posible
frente a la crisls del sistema. Los cambios disefiados por los “expertos”™ ministeriales,
posicionaron al sector docente en un callejon sin salida. Se deposilé en los docenles la
posibilidad de éxito de los cambios propuestos, por o que se transformaron en-los sujetos
claves que debfan “ser reconvertidos” para poder llevar adelanle los cambios disenados por
los equipos técnicos. Pero paraddjicamente se visualizo af colectivo docente como uno de los
principales obstdculos al proceso reformista.

La definicion de una nueva carrera docente, en el marco de una reldrica profesionalizante,
fue uno de los puntos pendientes de la reforma educativa encarada en la Argentina durante la
(ltima década. Las propuestas de flexibilizacion laboral, que intentan avanzar sobre uno de los
pocos empleos estables ligados a la socledad salarial, orientan gran parte de las propuestas

de reforma de la carrera docente, al fiempo que se plantea la necesidad de revisar una carrera

que histéricamente se organizé en tormo al modelo buracrético y disciplinario gue acompanié el
desarrollo y expansion del sistema educative argentino,

Entendemos que las propuesias de cambio para la formacién y el trabajo docente
articulados en torno a los imperativos de la autonomia y la profesionalizacién se inscriben
dentro de los nuevas mecanismos de regulacién social del sector docente (Popkewitz, 1994,
Eslas propueslas reforzaron fas dindmicas de individuacion de los docentes como sujetos
sociales, en un contexto donde los docentes se encuentran cada vez mas desigualmente

sostenidos {Castel, 2004), en su condicién de sujetos y de trabajadores asalariados.

2 En especial con ¢l proceso de transferencia de instilucicres que dependian -del Gobierno Naciana! a las jurisdicciones
[Provincias y Ciudad de Buenos Aires) y la ¢levacion de la farmacion de maestros &l nivel {erciario con e} establecimienio
de nuevos planes de estudios.

3 AHGENTINA. La educacion argentina en la socledad del conocimienta, documento para la 29 Aeunidn de la
Conlerencia General de [a UNESCO, Paris, 21 de ociubre ~12 de noviembre de 1997, (pdg.13).

4 El canceplo de regulacidn social remite a los elementos de poder que circulan en la produccién y el disciplinamiento de los
individuos. “Las pautas de la escolarizacion y de la formacién del prafesorado y las ciencias de la pedagegia son
procedimientos, reglas y obligaciones milliples y regionalmente organizadas que ordenan y regulan cémo se debe contemplar
el mundo, actuar sobre &l, sentirse y hablar de él" {Popkewilz, 1994:26).




Las demandas de profesionalizacidn y autonomf{a direccionaron los principales debates

" y-la definicion de polilicas tanto en lo que respecta a la formacidn conlinua como al trabajo de

los docentes. Estas demandas se articularon en torno a la reconversion profesional; la

acreditacion de las instituciones formadoras y la evaluacion de los docentes; el desarrolio de

nuevas funciones en las instituciones de formacién docente, y el establecimiento de una nueva
carrera docente basada en el mérito y en 1a flexibilizacidn de las relaciones laborales.

La reforma educativa v la desvalorizacién del saber docente

Las transformaciones en la formamon y el trabajo docente de la década de los "90
" estuvieron directamenle vinculados con la implementacidn de los cambios sobre los que
asento la autodenominada transformacion educativa. Las politicas de formacidn docente tuvieron
como objetivo reconvertir a fos docentes para que pudiesen aplicar [a reforma disefiada por los
expertos. Desde su lugar dilemalico de sujetos y objetos de [a transformacion, los docentes
fueron los sujetos que debifan llevar adelante Jos cambios propuestos a la vez que debian
reconvertirse para encontrarse en condiciones de hacerlo. Asimismo, al tiempo que se depositaba
- en ellos:la esperanza de cambio, los docentes también eran visualizados como el actor colectivo
que resistia, que obstaculizaba y hasta impedia la marcha de la transformacién, ya sea por no
estar capacitados para responder a fos nuevos contenidos y modelos de gestion, por no
aceptar las propuestas de flexibilizacion laboral como modo de intreducir la -innovacién, 0 por
no asumir el modelo de aulonomia impuesto.
Aun cuando discursivamente se sefialaba la centralidad de los docentes en el proceso
de:reforma, éstos no tuvieron espacic en la concertacidon de politicas de formacion y
- perfeccionamienlo que los involucrasen como sujetos con poder de decisidn. Tal como o
senalan elocuentemente Whiity, et al. {1999), los profesores fueron e! “objeto de la politica® pero
o "profesicnales parlicipantes en ella”.
Los cambios en la formacion docente se propus:eron como parte del programa
“reformista, expandir el sistema educativo sobre nuevas bases. Es por ello que desde el Ministerio
se optd por una estrategia que buscaba romper con los principales aspectos del sistema
educativo tradicional (Enfrevista a Inés Aguerrondo, mayo 2002 citada en Gorostiaga et al,
2004)% debido a que el funcionamiento del viejo sistema impedia comenzar con "lo nuevo”:
nuevos contenidos, nueva estructura acadeémica, nuevas formas de gobernar y gestionar el
sistema y las escuelas, nuevas formas de evaluacion y acreditacién, nueva carrera docente.
Este modelc se fue construyendo a lravés de procesos y medidas que significaron. una
desvalorizacion de los docentes y de su representacion gremial®.
_ - Fueron diversos los modos en fos que, a lo largo del proceso de reforrna se fue
conslruyendo esta - impugnacion del lugar de los docentes; modos vinculados con sus
conocimientos, con sus experiencias y con el perfil de los ingresantes a las instituciones de
formacion docente.
En primer lugar, la desvalorizacian de los saberes docentes estuve v1nculada lanto con
los contenidos de la ensefanza como con los nuevaos modos de gestidn institucional que
permitiesen transformar a las escuelas en “institucicnes inteligentes™, la denominada “nueva

“’Inés Aguerrondo fue Subsecretaria de Programacién y Geslién Educaliva en el Ministerio
de Cultura y Educacion duranle Ja gestion del Presidenle Menem. GOROSTIAGA, Jorge et ai {2004). - -

% Es en esle sentida que algunas de los funcionarios nacicnales consideraban que no valia fa pena incluir a los sindicalos en
la discusion porque no representaban los Intereses reales de los maesiros {Entrevista a inés Aguerrondo, mayo de 2002
citada en Gorostiaga et at, 2004} op cit.

:"La Propuesta de transformacion educaliva argentina pretende lograr que las escuelas lleguen a ser organizaciones no
tradicionales, “organizaciones inteligentes” con lormas de organizacion que permilan el aprendizaje y una gestién que
lavorezea procesos de transformacion” Ministerio de Cullura y Educacion de lanacion: Educacion Argentina: una transformacidn
en marcha, Buenos Alres, 1995, (pag. 35). - -
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escuela argentina para el siglo XXI”. En la definicién centralizada y en manos del saber "experto”
de Contenidos Basicos Comunes, los “viejos” saberes de los docentes ya no tenian cabida. Es
por ello que se disefid un sistema de formacion y perfeccionamiento docente al servicio de la
“rgconversion” profesional®, reconversion que asentada en una retdrica profesionalizante, fue
paralela al delerioro de las condiciones de trabajo. El salario docente fue una de las variables
de ajuste del sistema, y el irabajo docente se fue intensificande dia a dia.

Esta intensificacion se produjo por una doble via: la profesionalizacion y la precanzamon
Por un lado, las exigencias de profesionalizacién de la reforma que demandaban nuevos
contenidos y la obtencidn de titulos y posgrades para la reconvarsién profesional. Tal como lo
sefiala Contreras {1997) la adquisicion de nuevas competencias a partir del . proceso de
racionalizacién de la ensefanza conducido por la burocracia y los expertos, trajo como
consecuencias la descualificacién y recualificacién def trabajo docente, a la par que se produjo
una intensificacién del trabajo docente, el cual se vio sometido al desarrollo de un niimero cada
vez mayor de tareas en cuyoe disefio no participo.

Por otro lado, las condiciones de pobreza creciente como resultado de las polfticas
implementadas generaron - y generan- nuevas exigencias para los docentes que contribuyeron
a precarizar su trabajo cotidiano, 8i bien el hecho de que maeslros y maestras trabajen en
contextos de pobreza no es un dato nuevo en fa historia de la-educacién de la Argentina (Redando,
2004), al creciente nimero de nifies y jévenes en siluacién de-pobreza, se suma el hecho de
que-un porcentaje nada despreciable de los docenles debe hacer frente también a su propia
condicion de pobreza. Dos estudios con muestras a nivel nacional realizados en el afic 2000
—uno por Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion (IPE) de la UNESCO con
sede en Buenos Aires y otro por la Confederacion de Trabajadores de la Educacion de |a
Reprblica Argenlina (CTERA) — ponen en evidencia que en Argentina hay una importante
proporcién de docentes que se encuentran bajo la linea de pobreza con impartantes diferencias
entre las jurisdicciones del pafs. De acuerdo con el trabajo del 1IPE, el 8.2% de los docentes
argentinos pertenecen a hogares pobres, enconirdndose mayor incidencia de la pobreza en
los maestros que en los profesores.

En Argenting, al igual que en el resto cle América Latina, la pregonada profesmnahzamon
a la que se aspira estd desprovista de loda consideracién acerca de las condiciones sociales
y técnicas de su realizacidn efectiva (Tenti Fanfani, 1995), at tiempo gue se precarizan las
relaciones de empleo (Andrade de Oliveira, 2004). Asi, la propuesta se concentra en el campo
de lo que se espera que el docente haga, sin que las nuevas exigencias tengan un claro
correlato con una modificacion sustancial ni en los procesos de formacidn ni en las condiciones
efectivas de trabajo. En el caso argentino, las condiciones materiales de irabajo de los docentes
han acumulado un notable deterioro, llegande a pisos historicos en el contexto de la reforma
que les exige una creciente competencia técnica (Davini y Birgin, 1998). Lo concreto es que el
trabajo se intensificd por la "via modernizadora” de la profesionaliza-cién y por la "via
precarizadora” de las condiciones de trabajo.

Un segundo aspecto de desvalorizacion del papel de los docentes estuvo wnculado con
el lugar otorgado a la experiencia. Desde la I6gica reformista, ta experiencia docente fue sélo
considerada como la antigledad que se reconoce en el salario, de acuerdo con lo establecido
en los Estatutos Docentes que se buscaba derogar. Se entendia que el reconocimiento de la

" De acuerdo con Aguerrondo et al, (1999) unc de sus objetivos de la ransformacién educaliva fue superar los clasicos
planteos que restringen los cambios educativos a contenidos y métodos de ensefanza, entendiendo que el proceso de
innovacidn estd fuerlemenie condicionado por el-cambio en la organizacicn de Jas instituciones escalares. Por ella, en forma
paralela a otras programas dedicados al cambio de los conenidos y enfoques de ensedianza, se inicid en febrero de 1994 el
programa “Nueva Escuela Argentina para el Siglo XXI",

% Con la sancién en 1993 de la Ley Federal de Educacion se modifico la estructura academn:a del sislema educative
argenlino. La radicional escuela primaria de 7 afios es reemplazada por una Educacién Generat Basica (EGB) de nueve afos
da duracién, que se conlinta en un ciclo de tres afios dencminado Polimedal y que sustituyo a la tradicional Escuela Media
a Secundaria. Se deliniercn en forma cenlralizada nuevos Contenidos Basicos Comunas gue debian ser especificados en el
nivel de las provincias y de las institucicnes. Para formar a los docentes en eslos conlenidos y en lo que se definié como
un “auevo modelo de gestién institucional” se ¢red la Red Federal de Formacién Docente Continua,




; éﬁ{igu‘.’nedad y no de la "competencia” de cada unoc de los docentes, constituja uno de los
: 'pﬁncipales elementos que impedia innovar, ser competitivo y pagar salarios diferenciales de
2geuerdo con la productividad. Entonces el lugar de la experiencia docenle quedd totalmente
'desvalorizado. Ese saber que pueda dar la experiencia, y que no es un conocimiento susceptible
i 'de ser directamente evaluado en términos de medicidn de resullados fue relegado desde el
" modelo que {a reforma intenté imponer. Qué puniaje e ponemos a la experiencia docente?;
S iqué experiencia docente es mas imporlante que otra?, En consecuencia, la experiencia de los
docentes fue impugnada como parie del viejo modelo a transformar. La reforma trataba de
. ‘fundarse, de acuerdo con la retdrica oficial, sobre la idea de o nuevo, la innovacion permanente.
- El nuevo sistema requeria de nuevas escuelas, escuelas “inteligentes” y de “nuevos"docentes.
Un tercer aspecto a analizar en este proceso de desvalorizacién de la docencia fue el
" cuestionamiento de quienes ingresaban a estudiar para ser maestros. Comenzé a instalarse
-con-fuerza un discurse que sefialaba que "los mejores” ya no eligen la docencia. En el marco
= dela-crisis del mercado laboral y el creciente desempleo, la docencia se convirtié en una
~-alternativa en tanto aseguraba la posibilidad de un trabaje més seguro’'y mas estable con una
. formacidn relativamente corta {Birgin, 1999}, por lo tanto también se cuestionaba que
+ ingresaban estudiantes sin “verdadera vocacion” en tanto sélo buscaban una alternativa laboral,
=::En consecuencia, se propuso la aplicacion de medidas tendientes a que “los mejores” vuelvan
'.a eleglr la docencia.
- Estas propuestas fueron en consonancia con las dlfundldas por el Banco Mundial, quien
e sena!aba para Argentina la necesidad de atraer y retener candidatos cualificados a profesores.
... :En este sentido se afirmaba que “el actual sistema de remuneraciones, basado exclusivamente
- en'a antigiledad, es insuficiente para retener a los docentes, fomentar su desarrolio profesional
o mejorar la ensefanza” {(Experton et al., 1999: 71). Por ello proponfan periilar una “nueva
- carrera docente” que incluya incentivos por desarrolle profesional y por desempefio de la
- gscuela, alin cuando se recenoce que “el sistema de pago basado en méritos desarroliado en
algunos paises desarrollados no ha sido siempre exitoso, en parte por la dificultad de relacionar
- Hos resultados de |a escuela con el comportamiento individual de los profesores” (Experton et
- -ak;1899: 71),
e En otre informe titulado “Comao atraer y retener docentes cairflcados en la Argentina:
- -impacto del nivel y 1a estructura de la remuneracién®, los expertos del Banco Mundial sostenian
-.-que, aun cuando es necesario contar con mas indicadores, “nuestras. investigaciones sefalan
la necesidad de cambiar la uniformidad en la estructura para remunerar la experiencia en la
docencia.- Uno de los objelivos del disefio de la estruciura de pagos es retener al personal de
mayor rendimiento, motivando de pase mejorfas en dicho rendimiento. Esle podria sugerir [z
"conveniencia de establecer un sistema general de remuneracion en el que la remuneracion
-sea personalizada en funcidn del rendimiento y méritos individuales o en el que los individuos
-de-menor rendimiento sean alentados (o forzados) a abandonar la profesién” (Vegas et:al,
.1999: iv).
De este modo, tras una relérica profesmnallzante se produjo una fuerte desvalor:zacmon
_tanto respecto de los docentes en ejercicio como de qwenes ingresan a {as instituciones de
formacion de maestros,

Las exigencias de profesionalizacién y autonamia -
En el marco de las denominadas Reformas del Estado de Segunda Generacion®®, tanto

el gobierno argentino como los organismos internacionales y muchas agencias no
gubernamentales comenzaron a proponer cambios en el sistema de formacian y trabajo de los

1% Si bien no existe consenso acerca de Ios alcances y conlenidos de estas reformas, las mismas aluden a las relormas de
tipo cualitativo vinculadas con la “reinvencion del gobierno” luege de la primera generacion de reformas que luvieron como
cbjetivo encoger al Estado en el marco de la recanversion neoliberal de los afics 70 v "80 y descentralizar, privatizar,
desregular y terciarizar los servicios. (Oszlak, 1993},
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docentes, que.han estado orientados por una retorica centrada en la profesicnalizacién y la
autonomia. : S . .

La apelacién a una docencia profesionalizada no constituye un hecho novedoso, pero ha
resurgido con fuerza en las (llimas dos décadas. En Estados Unidos, el debate sobre la
profesionalizacion de la docencia a partir de presiones corporativas, acompafio la discusion
sobre las politicas educativas del proyecto de la nueva derecha (Tenti Fanfani, 1895). Informes
tales como “A Nation At Risk”, elaborado a pedido del Presidente Reagan en 1983, criticaban la
mediocridad de la escuela norteamericana, alribuyendo parte de la responsabilidad a la
incompetencia de los profesores. Estos informes han ejercido gran-influencia en el
reconocimiento publico y status atorgado a la ensenanza (Burbules y Densmore, 1992)..

El movimiento acerca de la profesionalizacion docente en EEUU surge a finales de la
década de 1980 dentro de la segunda oleada de reformas educativas en el marco de! discurso
acerca de la excelencia educativa, la eficacia y la eficiencia (Labaree, 1999). Los procesos de
descentralizacion educativa han impuisado el movimiento de profesionalizacion de los docentes
en la medida en que se propone aumentar la autonomia &n el trabajo de los docentes junio con
el discurso de la competitividad y Ia introduccion de la Igica del mercado en el campo educativo.

_Las reformas de la formacién docente se inscriben dentro de las nuevas propuestas de
regulacion y control social que-tienen lugar en g} ambito de |la ensefianza. Estos cambios
suponen, enire ofras cuesliones, la aprobacion de una nueva legislacion que gobierna la
formacion del profesorado, la creacion de nuevas instituciones y modelos de certificacidn o
habilitacién para fa funcién docente (Popkewitz y Pereyra, 1994: 16)."* Estas politicas encuentran
su sentido en un ambiente internacional de reformas escolares que han establecido nuevas
relaciones entre el Estado, la sociedad y la educacion, y han lransformado a 108 procesos de
reforma en un “estado permanente” de los sistemas educativos (Gontreras, 1999).

Las discusiones en torno a la profesionalizacién de fa docencia' han sido promovidas
en buena medida también a través de las agendas educativas de los organismos
internacionales y regionales que han impulsado la constitucion de grupos de trabajo lales
como el Grupo de Trabajo sobre Profesionalizacion Docente (GTD)" creado en abril de 2004
en el marco del Programa de Promocicdn de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe
(PREAL) a través de un acuerdo con la ORT-Facultad de Administracién y Ciencias Sociales de
Uruguay. Dicho grupo tiene por principal objelivo “analizar las politicas dirigidas a los docentes
en distintos paises latinoamericanos promoviendo un didlogo regional y difundiendo
experiencias exitosas en este campo”, o _ .

El concepto de profesionalizacian, al igual que la idea de autonomia del profesorado,
remiten a nociones que, tal como lo sefiala Contreras {1897), invocan a ideas que parecen
positivas y alrededor de las cuales se quiere crear COnsenso e identificacién. Sin embargo hay
una imprecisian o indefinicion del concepto como requisito del éxito del eslogan: detrds de una
misma palabra se esconden distintos (y atn antagdnicos) pretensiones y significados, como
si todos habldramos de lo mismo. Esta ambigiiedad es evidente en el discurso acerca de la
profesionalizacién de la docencia gue se integra en.la agenda educativa de los 80 desde
concepciones y propuestas diferentes. En el caso argentino, el modelo tecnocratico promovido
por la reforma ha hegemonizado gran parte de los debates, : :

PV

W En el analisis eslas nuevas formas de regulacion en la farmacion det profescrado, Popkewitz y Pereyra (1984) hacen
intervenir dos necionas de poder: poder como soherania 'y como conocimiento. El poder come soberania destaca a les
aclores y fuerzas que interviznen en el dmbilo de la formacién docenie y los inlereses que representan. El pader como
junciéa de conocimiento deslaca las farmas en gue las normas y reglas para pensar sobre la ensefanza y la educacion
profesional producen limilaciones a través de la canstruccion de praclicas instilucionales. También deslaca las condiciones
histdricas en que prevalecen algunos discursos para organizar y disciplinar la percepcidn, las experiencias y las acciones
individuales. : - ) :

12 Estas discusiones en torno a la profesionalizacién de la docencia recuperan gl viejo debate, ya abordado por la sociologia
de las profesiones, acerca del slatus profesionat del docenie. .
I E| Grupo de Trabajo cuenta con un Comité de seis miembros y con €l apoyo de una red de profesionales pertenacientes
a universidades e institutos de formacién dacenle , centros de investigacion, asociaciones de docentes, Minislerios de
Educacidn, organismos internacionales, organizaciones ds la sociedad civit y del munda empresarial . hitp:/fwww.preal.org/
GTD. :




La retdrica acerca de la profesionalizacion de la docencia de la dllima década ha estado

AU amculada en torno a discurses que han destacado ta necesidad de dotar de mayores niveles
= de autonomia tanto a las instituciones come a los docentes. Este discurso de la autonomia en
el marco de aplicacién de las politicas necliberales en diferentes pafses occidentales a partir

de ka década del ‘70, como itima etapa de los procesos de descentralizacidn de los sistemas,

- ‘promueve la ampliacion de los espacios de decision de la escuela a partir del levantamiento de
" las regulaciones estatales en tanto impedimentos en los aspectos pedagdgicos, administrativos
'y financieros (Munin, 1999),

l.a auténtica autonomia profesicnal no existe al margen de la definicion del sentido

-:palitico de la misma, y este sentido polilico esla relacionado con Ja autonomia social en la que
" pusca desarrollarse la autonomia profesional y en la que busca su significado potencial. Es
“poreso-que Contreras (1997) sefiala que se deberfa poder “calibrar cuando el cambio educativo
“'que se pretende estd propiciando valores educativos y sociales dirigidos a favorecer que las
-“personas, los coleclivos y las comunidades scociales se hagan méas auidnomas, mas duenas
" de sus propias vidas y con mayores posibilidades de dirigir su futuro (en un contexto de cohesion
:social v solidaridad en la diversidad}, y cudndo estamos ante pretensiones de controt {y por
~:1anto de dependencia profesional y social respecto de propdsitos que no son los propios), sélo
“gue ahora dirigido hacia la capacidad de autocontrol™,

. Los imperativos de la profesionalizacion de los docentes en eI marco de [a reforma en

: _Argentlna abarcaron diversos aspectos. En primer érmino, el imperativo de la reconversion
;. “profesional a traves de los cursos de-capacitacion y la obtencion de postituios. La implementacion
-.dela Red Federal de Formacion Docente Continua (RFFDC) estuvo al servicio de |a actualizacion
-~-de los docentes en los Contenidos Basicos Comunes definidos para la nueva estruciura
- ‘académica del sistema y en los nuevos modos de gestién institucional.

Histdricamente, en el marco de una carrera organizada en torno a un modelo jerarquico

-y burocratico, los cursos de capacitacion tuvieron en la mayorfa de los casos directa vinculacian

con la obtencién de puntaje para ascender en la carrera. A partir del proceso de reforma,

-+ .muchos de los docentes realizan cursos de fermacién para no quedar fuera del sistema, para
- permanecer. Mas de la mitad de los 256 profesores de Profesorados encuestados en el ambito
-de la Provincia de Buenos Aires gue paricipaban de! Programa de Actualizacién Académica

“para Profesores de Profesorado durante las semanas intensivas de capacitacion de los meses
- de julic y noviembre de 1998 en 23 cursos, sefalaron que el temor a ta pérdida de trabajo y la

- - necesidad de sumar puntaje constituyeron ias razones principales que motivaron a los docentes
ainscribirse en Jos cursos de actualizacién (Feldfeber, 1999). Ademas estos cursos constiluyeron
. zuno de los requisitos. de Acreditacidn de las Instituciones de Formacién Docente a la Red

:.Federal de Formacién Docente Continua.

Aunque la normativa no lo haya establecido en forma directa, a partir de las demandas de

la reforma comienza a instalarse entre los docentes la idea de que es necesario
:"profesionalizarse” a través de los cursos para continuar en el sistema,

El temor a la pérdida de frabajo funciond como un fuerte mecanismo de dlsmplmamlento
‘en un contexto con altos y crecientes Indices de desempleo y flexibilizacidn de las relaciones
laborales, lo que puede caracterizarse como la instrumentalizacién de los miedos (l.echner,

-1980). En un contexto que suma incertidumbre, inseguridad y desproteccion {Bauman, 2001},

el miedo a la pérdida del empleo funciond también como incentivo para que los docentes

~-concurrieran a los cursos de capacitacion. En la Encuesta del PE del afio 2000, el 60% de los
. -docentes manifestd sentirse inseguro o0 muy inseguro en su puesio de trabajo; incluso en el
- caso de los titulares, la sensacion de |nsegurldad se extendla hasta el 50% de los casos {I[PE,

2000).-.

A su vez, mientras que Ia propuesta oflc:ai propoma un modelo de profesional que
contemplaba la complejidad, en los hechos este modelo: quedd acotado en la formacién a la
dimensidn de los contenidos, y mas especificamente a los contenidos curriculares. El “nuevo
modelo de gestidn institucional” se presentd Eamblen como un nuevo contenido que debia
aprenderse en las instancias de formacion.
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El segundo imperativo de la profesionalizacidn de los docentes fue el de la autonomia,
una autonomia que en la Argentina se instauré por decreto. No aparece como un objeto de
construccidn del colectivo docente, sino un objeto de legisiacion. Una docente entrevistada en
el marco de una investigacion sefialaba: “a autonomia se conslituyc en un doble mensaje: 58
auténomo pero no transgredas las normas”. Lejos de aumentar el margen de autonomia, se
acrecentaran los grados de controk. De este modo se producen lo que Contreras (1998) describio
como las parado]as de la autonomia por decreto. Las propuestas de autonom(a se transformaron
en una retdrica discursiva a la par gue se instrumentaban medidas gue obstaculizaban el
ejercicio avtdnomo de la profesion, :

Desde fas propuestas de capacitacion se aludid a los docentes como profesionales a Ia
par que se impuso un modelo de reforma en e! cual el docente como profesional poco tuvo para
discutir y decidir; no se les dio lugar para participar de las decisiones gue los invelucraron
desde las propuestas de capacitacion. i

La autonomia se vio limitada en el marco de una reforma donde los saberes y las
experiencias de los docentes no constituyeron el punto de partida de la propuesta de
actualizacién, Tal como lo sefialamos anteriormente, la reforma relegd a los docentes a una
funcion de corle instrumental, consistente en aplicar los cambios curriculares definidos por los
cuerpos técnicos de los niveles centrales de la administracidn. Los docentes sdlo pudieron
decidir cémo llevar los contenidos & la practica, y asumir la responsabilidad por los resultados
obtenidos por los alumnos. De este medo la autonomia fue entendida en términos de obligacidn
por capacitarse y responsabilidad por los resultados. : : :

El Ministerio de Cultura y Educacion de fa Nacién impulsd los programas a través de sus
equipos técnicos y del manejo de los recurses destinados a la implementacion de los cambios
propuestos. Los equipos técnicos difundieron sus propuestas a traves de un *nuevo lenguaje”
gue generd desconcierto en los docentes y, en consecuencia, desconfianza en sus propics
saberes. Nuevos términos inundaron la cotidianeidad de las escuelas, en especial de los
docentes, y movilizaron el mercado edilorial. o

El uso del tiempo, que constituye una dimension fundamental para la estructuracion del
trabajo de los educadores, estuvo condicionado por los tiempos impuestos para aplicar la
reforma. Se produjo asf lo que Hargreaves (1396) caracterizé como la "colonizacién” del tiempo
de los profesores para los propios fines de los adminisiradores y técnicos ministeriales. Estos
fines, generalmente no han sido compartidos por el sector docente. :

En el contexto de 1a reforma, se recurrié al concepto de profesionalizacidn tanto para
justificar las transformaciones impiementadas y volver corresponsabte al colective docente,
como para discutir el establecimiento de una nueva carrera profesional. En este senlido, es
necesario analizar en qué medida “la profesionalidad actia como modo de garantizar la
colaboracion, sin discutir los limites de actuacién” (Contreras, 1997}, Un ejemplo de esto fue el
establecimiento centralizado de los Contenidas Basicos Comunes y de! Sistema Nacional de
Evaluacion de la Calidad, al tiempo que se dejaron "abiertas” algunas cuestiones del curriculum
para la “participacion profesional” de los docentes. : :

" Una tercera cuestion vinculada con los imperativos de la profesionalizacion fue el
desarrollo por parte del docente de nuevas funciones, en especial la investigacidn, que se
constituyd en una nueva demanda, en especial en el dmbito de los Institutos de Formacign
Docente, Los docentes se vieron obligados a investigar y como ésta no ha sido una tradician ni
de las instancias de formacion ni del trabajo de los maestros y profesores en las escuelas, 1a
investigacion fue vivida como una exigencia que los docentes no se encontraban en condiciones
de afrontar. Y esta exigencia se dio junto con el establecimiento de nuevos planes de estudio
para la formacién docente a partir de los Contenidos Basicos Comunes y la nueva estructura
académica del sistema. :

Si bien la funcidn de investigacién se incluyt formalmente con el propdsito de introducir
la perspectiva y las herramientas de la investigacion en el analisis de las situaciones colidianas
de las escuelas y como modo de recoger, sistemalizar, evaluar y difundir experiencias




ovadoras de docentes y escuelas', en lorno a esta funcion se fueron delineando perspectivas
" muy diversas. Mientras que en algunas jurisdicciones establecieron exigencias mas vinculadas
con: el desarrollo de la investigacién cientifica, en especial en funcidn de los requisitos de
i aereditacion de las Instituciones; en otras no existid claridad acerca de ia orientacion que debia
*asumir la investigacion en los Profesorados, Las marchas y contramarchas acerca de los
‘modos de concebir e implementar la funcion de investigacion también se vio reflejada en la
ormatlva que afic a afo se modificaba al interior de una misma jurisdiccion.
“ 7z Enla mayoria de las jurisdicciones tampoco se previeron los recursos, tanto materiales
g como humanos, necesarios para el desarrollo de las tareas de lnvestlga{:lon Solo se destinaron

" ‘una cantidad de horas -que no fueron suficientes y en algunas provincias —como es el caso de

‘la Provincia de Buenos Aires- funcionaron como variable de ajuste ante la implemenlacién de
: los:nuevos planes de estudio: los profesores que quedaban con horas fueron reubicados en
" las "horas de investigacién" o cuando se necesitaban horas para cubrir nuevas malerias, se
destinaban las de investigacion guedando truncos muchos de los proyectos iniciados.
oot La actitud del gobierno de exigir investigacion sin las condiciones adecuadas y con una
. éoncepcidn ideoldgica que niega el protagonismo del docenie, termind desnaturalizando el
- procese de investigacion para convertirlo en una actividad desvalorizada o como instrumento
“de'ajuste (Cardelli y Duhalde, 1999). :
' Este proceso se desarrollé con el telén de fondo de revision de la carrera docente sobre
' la base de nuevas regulaciones para el trabajo. La flexibilizacién laboral fue el eje de ia propuesta
*. de'reforma de la carrera docente, propuesta que fue resistida por los sindicatos docentes, Jos
cuales se aglutinaron en torno a la defensa de los estatutos existentes, atin cuando se acordaba
- en la- necesidad de su revision.
: La supuesta desregulacién- las relacicnes Eaborales docentes luvo coma contrapartida
una fuerle regulacién por parte de las instancias centrales de gobierno. Y se fue naturalizando
~-la racionalidad de que la Unica forma de disefiar una carrera docente que supere el viejo
modelo jerarquico y burocrético era en base a la derogacion de los estatutos ~con sus derechos
y:obligaciones- y la consecusnte flexibilizacién de las relaciones laborales docentes. En esle
- sentido, la idea de profesionalizacion fue asimilada.a la de fexibilizacién,
" La derogacién de los estatutos fue una de las medidas que el Gobierno del Premdente
- Menem no pudo implementar. Tal como [o sefialamos anteriormente, la definicién de Ja nueva
-carrera docente deberia incluir -de acuerdo- con las propuestas de los responsables
ministeriales, los funcionarios de los Organismos Internacionales y de las fundaciones locales
de inspiracién neoliberal- la eliminacion de la estabilidad laboral, un reconocimiento del mérito
y la capacilacidn para el'ascenso en la carrera, el establecimiento de incentives y la remuneracion
basada en criterios de productividad.'®
_ -En 1997, frente al reclamo de financiamiento educallvo de los docentes |nstalados enla
. Carpa Blanca frente al Congreso de la Nacidn y a la movilizacién que este reclamo generd en
- el seno de la sociedad, el Poder Ejecutivo Nacional formulé un Proyecto de Ley denominado
“Fondo de Profesmna]lzacmn Docente”. El Fondo estaba destinado a “profesionalizar la carrera
docente y mejorar las retribuciones salariales” y establecia entre los requisitos para acceder al
Fondo |a derogacién de los Estatutos Docentes y la aprobacién de un nuevo régimen laboral
por convencion colectiva o Ley Provincial. El nuevo régimen debia contemplar un sistema de
_ Ingreso y promocion en la carrera docente basados en la capacitacion, la calificacion profesional
Yy ta evaluacidn del desempefio profesional. En cuanto a la estructura salarial se proponia la
incorporacion de modulos variables remunerativos en funcion de la dedicacion, el desempefio
profesional y la capacitacion como elementos de medicion del rendimiento en ia tarea docente.
Este proyecto fue resistido por los sindicatos docentes y el Gobiemo elabord un nuevo
proyecto que fue aprobado por el Congreso de la- Nacién como “Ley de [ncentivo Docente”

** Resolucion dal Consejo Federal de Cullura y Educacion n® §3/97. Documenlo A-14 "Transformacion gradual y progresiva
de la Formacion Docente Centinua”, Buenos Aires, octubre de 1997.
15 Al respecio Ver entre oiros !rabajos VEGAS ef al. (1999), FIEL (2000), CAMPORA el al.(1998),
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cada jurisdiccién que optimice la gestion de los recursos y acordar criterios basicos para

sancionada en 1998. La Ley eslablecid que para acceder a los recursos de! Fondo de Incentive
Docente (FONID) las provincias y el gobiemo de la Ciudad de Buenos Aires, deblan destinarlos
recursos de este fondo exclusivamente al mejoramiento de las relribuciones de los docentes

y desarrollar un programa de mejoramiento de Ia administracion del sistema educativo de

elaborar un régimen normativo que fijara las condiciones de trabajo para la actividad docente
que debia ser puesto en vigencia durante 1998. Con esta Ultima disposicion el Ministerio de
Educacian intentaba discutir 1as condiciones laborales, inciuyendo la reformulacion de! régimen
de licencias, con el objetivo de modificar la carrera docente restandole peso-a la antigledad y
privilegiando la capacitacién como uno de los aspectos centrales para establecer “incentivos
salariales”. -~ - - DU - :

Durante la gestion del Presidente De la Rua se sanciond, en diciembre de 1999, la Ley
25 239 que ralificd la plena vigencia de la Ley sobre el FONID pero eliming elimpuesio automotor,
pasando el financiamiento del FONID a depender de las Rentas Generales. De este modo se
aplacé el conflicto instaurado a partir de la Carpa Blanca, la cual fue levantada y el Gobierno
comenzo a avanzar nuevamente en las discusiones sobre una nueva carrera docente en el
marco del otorgamiento de mayores niveles de autonomla a las escuelas. Estas discusiones
se articularon en torno a la necesidad de definir criterios para la “jerarquizacion de {a profesion
docente”; que incluyeron la flexibilizacidn laboral como horizonte de fos debates.

Reflexiones finales

Los imperativos que orientaron las politicas de profesionalizacion marcaron los ritmos
de la reforma que intentd imponer propuestas de “modernizacion” del sistema educativo en un
contexto de pauperizacion de gran parte de la poblacion como consecuencia de las politicas
scondémicas implementadas en el marco de la globalizacién necliberal. :

Las politicas de profesionalizacién docente en Argentina fueron definidas desde una
racionalidad técnica y, en tanto apéndices de la reforma, funcionaron como mecanismos de
regulacion del sistema -educativo. En materia de formacién continua de los docentes, estas
reformas se traducen en demandas de profesionalizacion sin mejoras sustanciales de sus
condiclones laborales. Estas demandas, sumadas a los efectos de la crisis socio-econdmica
contribuyeron a intensificar el trabajo de los docentes. : :

El sentido y ta orientacion de los cambios propuestos estuvieron fuera de los ambitos
puiblicos de discusion. Los docentes en general se sintieron ajenos a un praceso en el cual se
los interpelaba como profesionales auténomos pero no se los consullaba como fales,

La reforma, desde una Idgica ilustrada colocé al docente en un lugar del no-saber — por
ende del no poder- y desde este punto de partida se pretendié construir un nuevo modelo que
se asentd sobre la base de la impugnacion del lugar y el saber de los docentes. el nuevo saber.
La contradiccion entre un discurso reformista que se transforma en una retdrica profesionalizante
y medidas que caminaron en sentido inverso al desarrollo profesional fue un aspecto
cueslionado por el sector docente. Las politicas de formacian continua de los docentes siguieron
el modelo de una reforma disefada desde arriba gue descentralizé responsabilidades y
recentralizo el control del sistema. - '

Las politicas implementadas, de corte tecnocratico, soslayaron, tras la aparente
racionalidad y neutralidad del saber de los experlos, la discusion pedagdgica y politica acerca
de qué docente formar, para qué sistema educativo y en funcién de qué proyecto de pais. Si la
utopia nunca la alcanzamos, pero es un camino que nos sirve para transitar -tal como sostiene
el escrilor uruguayo Eduardo Galeano- uno de los problemas de la formacién y el trabajo
docente en la Argentina es como poder recuperar ese lugar de la ulopia.
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