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LAS DEMANDAS DE PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE Y DE PARTICIPACIÓN 
DE OTROS ACTORES EN LA ESCUELA. 

De los contenidos paradójicos a la necesaria compatibilización.* 

Beatriz Ortiz ** 

Resumen: 

El presente artículo propone una revisión de las principales tesis acerca de la profesionalización 
de la docencia en el campo de la sociología del trabajo. 

Existen diferentes posiciones acerca de la compatibilización entre la profesionalización y la 
participación en la torna de decisiones conjuntas de los docentes con otros actores de la 
educación. La participación de otros sectores en la escuela no debiera limitar la autonornia del 
docente si las escuelas se convierten en lugares de aprendizaje también de los maestros y si se 
definen procesos de control legítimos. Es necesario buscar la autonornia profesional colectiva 
que los integre en la búsqueda de modos de actuar, les permita ser más competentes en el 
trabajo y respondan a las necesidades e intereses de todos ios que participan en la escuela, 
definir formas legítimas de realización que fortalezcan la autonornia real, la participación y el 
acuerdo entre los organismos de gestión y los actores de la práctica escolar, entre los docentes y 
los padres, participando y comprometiéndose en la tomr. ele decisiones sobre la ed11¡;ación. 

En el marco de la reforma actual de educación, me propongo vincular las demandas de 
profesionalización de los docentes y de participación, para analizar hasta que punto ambas se 
contraponen u obstaculizan y que cambios serían necesarios para potenciar la participación de 
diversos actores en la escuela. 

' Ensayo que se inscribe en la tarea de investigación respecto de la participación de padres y docentes en la escuela, que 
estoy llevando a cabo desde febrero de 2000, para la obtención del Master en Política y Gestión de la Educación, 
Universidad Nacional de Luján. 
" Licenciada en Ciencias de la Educación, Docente de las Cátedras de Sociología y Sociología de la Educación de la 
Facultad de Humanidades - UNNE 
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l. 

1.1. Co sideraciones generales 
rofesion lización del docente y la participación de otros actores en la escuela son demandas 

que se exp esan en la política educativa actual. Algunos autores consideran que ambas 
de ndas s contraponen ya que la profesionalización del docente puede convertirse en un 
obs ·culo p ra la participación en la escuela, en la torna de decisiones conjuntas con otros 
act es de la educación. 
La otivaci n de este trabajo surge a partir de la lectura de una significativa polémica respecto 
de profes onalización que realizaron Nicholas Burdules y Kathleen Densmore61 con Gary 
Sny es 62, q e se inscribe en el marco de una investigación que estoy llevando a cabo respecto 
de 1 partici ación de padres y docentes en la escuela. 
Es or ello ¡que en el marco de la reforma actual de educación, me propongo vincular las 
de ndas d~· profesionalización de los docentes y de participación, para analizar hasta que 
pun o amba se contraponen u obstaculizan y que cambios serian necesarios para potenciar la 
pa cipació de los diversos sectores en la escuela. 

Un aclaractión necesaria al desarrollo del trabajo. Los autores consdtados utilizan 
den minaci$es diferentes para los trabajadores del campo de la educación: prof:::sores, 
pro sorado,j enseñantes. Voy a referirme a ellos con dos términos: doce11tes, para hacer 
referencia a 1 algunas condiciones que comparten el conjunto de los que ejercen la tarea de 
::nsei'iar a nq grupo de al•liT<ilOS, y ffl!lestros, P'\!":1 los nocentes específiccs del nivel p::-imario. 
Est~ delirnit~ción de la problemática obedece a que no podemos hablar de la docencia como un 
col · tivo hoF.' ogéneo, ya que cada nivel educativo, aunque comP,arte ciertas condiciones con el 
rest de los iveles, establece modalidades específicas de acceso, permanencia y ascenso en el 
trab jo de lo docentes, así como mecanismos de participación diferentes. 

Pre entaré ptimero los argumentos de estos autores; a continuación analizaré las categorías que 
sur en del dmrco de la sociología; luego puntualizaré algunas paradojas que emergen de las 
de ndas d~ profesionalización y participación, para concluir con algunas consideraciones de 
una osible í deseable o no, compatibilización entre ambas. 

61 Bul"dules, N. Densmore, K (1992) La perspectiva del profesionalismo: es duro abrirse camino, en: Educación y 
sociedad 11, M drid (pp.27 -104); Burdules N. Y Densmore, K. (1992) Los límites de la profesionalización de la 
doce~cia, en ed~cación y sociedad 11, Madrid (pp. 67- 83) 
62 Snykes, G. (lf92) En defensa del profesionalismo docente como una opción de política educativa, en: Educación y 
sociedad 11, M drid (pp. 85 - 96) 
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1.1. El debate sobre la compatibilización de las demandas de profesionalización de los 
docentes y de participación de otros sectores (padres, comunidad) en la escuela. 

En líneas generales, Burdules y Densmore consideran poco deseable la profesionalización, 
mientras que Sykes aboga por la misma. 
Burdules y Densmore desestiman la profesionaliazación porque consideran que se contrapone 
con el objetivo de control público democrático. Para estos autores la ampliación de los 
requisitos y restricción de procedimientos de ingreso a la docencia provocaría no solo una 
disminución de la representatividad de sectores menos privilegiados - "profesionalismo para 
unos pocos" - sino que también dificultaría la enseñanza ante el ingreso masivo de estudiantes 
provenientes de sectores bajos. 
La restricción de la oferta, a partir de exámenes rigurosos y control profesional en la formación 
y habilitación, son expresiones de la clausura ocupacional, donde los profesionales, en tanto 
expertos, interpretan lo que le conviene al público y tornan decisiones en su nombre; consideran 
exagerada la valoración del "saber experto" por las dificultades para su definición pero sobre 
todo porque interfiere en la consulta, al crear una barrera entre el experto y el que no lo es. 
Por otra parte la autoridad profesional debilita también los controles democráticos. Sirve para 
crear y mantener el patemalismo, la distancia, la manipulación de la demanda, cierra a la 
¡:articipación pública, más aún si sus representantes son sólo reclutados de grupos privilegiados. 
El énfasis en el componente técnico daría mayor estandarización y racionalización a la práctica 
de la enseñanza pero oscurecería el hecho de que las preocupaciones son poHiicas; no 
ampliarían sino que restringirían la discrecionalidad del profesor, reforzaría la burocracia 
creando \>na barrera :!rtificial ante )os padres. en vez de con:idervrlos alü::.dos para h:!::-er c::fectiva 
la descentralización en la toma de decisiones locales. 
El objetivo de responsabilidad profesional, entendida como mayor autonomía en la enseñanza, 
entraría en conflicto con el objetivo de la participación, gobierno compartido, torna de 
decisiones conjuntas. 

Para Sykes lo que justifica la delegación del control en los propios profesionales es el 
conocimiento experto para abordar prácticas complejas. Insiste en la necesidad de dotar de 
autoridad profesional a los docentes a favor de los intereses de los niños. Justifica la clausura 
profesional, mediante requisitos de formación y acceso (habilitación) para la protección del 
público y garantía de su seguridad. 
Fundamenta su posición en su experiencia en las escuelas, donde encuentra docentes 
disminuidos en su status, autoridad y control de recursos, convertidos en funcionarios 
burocratizados, apegados al orden y la conformidad lo que no solo los debilita a ellos mismos, 
sino también a la enseñanza. Para Sykes, el aislamiento de los docentes es provocado por las 
políticas que buscan limitar la autonomía y el criterio del profesor a través de mayores 
controles burocráticos y jerárquicos. 
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Des e su p to de vista es necesario introducir modelos más flexibles de profesionalización que 
utili en posi ·vamente el conocimiento de los docentes y posibiliten su liderazgo, políticas que 
atra gan a la minorías a la enseñanza y consigan los niveles de excelencia necesarios. Crear en 
las scuelas . na cultura profesional que fomente la colaboración e implicación de los docentes 
en 1 mejor. colectiva del aprendizaje. Los docentes no pueden actuar moralmente si son 
téc cament~· incompetentes, es necesario unir lo técnico con lo moral, la conciencia de oficio 
y la eflexió colectiva sobre la propia práctica. 
Est debate bre ciertas problemáticas que me interesa analizar. En primer lugar las condiciones 
de abajo dqcente en el marco de la política neoliberal, partiendo de las que comparte con otros 
trab jadores~para analizar luego el origen de las demandas de profesionalización docente y 
pa cipació de otros sectores en la escuela, así como enfoques teóricos y modelos respecto de 
la p ofesiona ización docente. 

2. E T~AJO Y EL TRABAJO DOCENTE EN EL MARCO DE LAS POLÍTICAS 
NE LIBERfALES. 

2.1. a orgafización del trabajo y/a descua/ijicación de los trabajadores. 

Las condiciqnes de trabajo que se habían gestado en el ámbito del modo capitalista de 
pro cción il:nplicaron la parcelación de las tareas, la f'Itinización, 1'1 superespe:-ialización, la 
jera uizacióP, i'íu::didas de l11 "lógica racionalizadora del capital", que e:-:_¡:,ropió a loa 
trab jadores ~e sus conocimientos al separar la concepción de la ejecución, perdiendo el control 
sobr el prod¡cto, provocando su descualificación. 

El d seo de generar más plusvalía llevaría en el capitalismo a centralizar los conocimientos y 
las ualificationes en la dirección de la empresa y reducir a los trabajadores a un factor del 
pro so de p oducción más manipulable, es decir fueron motivadas por cuestiones de control y 
situ ción de . lase. La reducción de la tarea a sus componentes más simples, convirtiendo las 
acti idades en actos rutinarios, provocaba la descualificación. 
La ganizacl"ón científica del trabajo ideada por Taylor se basa en la separación del diseño de 
la e cución en el trabajo y el encadenamiento de movimientos y secuencias en la tarea para 
evi r "tiem . os muertos" en aras de una mayor productividad. Esta organización produjo la 
neg c1ac10n i individual de las condiciones de trabajo y remuneración, la destrucción del poder 
de lbs grenUos, el aislamiento del trabajador, la expropiación del control sobre su propio 
trabajo, porqpe los saberes que importan son relativos a la organización y la supervisión, no los 
del trabajador. 
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2.2. Las modificaciones en el trabajo en el marco de la polúica neoliberaL 

El modelo neoliberal imperante tiene por principios la desregulación del mercado de trabajo, la 
reducción del gasto público y la flexibilización de la organización empresarial. La 
desregulación incentiva la competencia y ésta requiere una producción flexible. Así se 
diversifica la producción en las empresas y se subcontrata parte de la producción a agentes 
externos a ellas. Como consecuencia de este proceso crece el empleo temporal y a tiempo 
parcial, el autoempleo, la economía informal, reaparece el trabajo domiciliario y de minorias 
(niños, mujeres, inmigrantes) sobreexplotados. 
En las empresas, una nueva organización del trabajo suprime los límites de los puestos de 
trabajo y se demanda trabajo en equipo, trabajadores muy cualificados e intercambiables, el 
trabajo se rige por los objetivos, no hay límite fijo para el.63 

Esta organización flexible, implica una inevitable inseguridad e inestabilidad en el puesto de 
trabajo, por lo que se hace necesario mantener la "empleabilidad".64 Esta situación genera el 
incremento de las credenciales (sobre todo de prestigiosas instituciones) se exige una formación 
general y polivalente y un tipo de formación para que el trabajador sea capaz de tornar 
decisiones autónomas. 

2.3. La Otganización del trabajo y la descualiflcación de los docentes. 

La desautorización de los docentes es hoy por hoy una realidad en muchos países. Tanto 
Aranowitz y Girouxf5 C()mo La\'.".1 y Ozga~6 la interpretan como la consecuencia de la pérdi<!a 
de poder en ias c~ndic10nes de n·abajo. Fruto de la óiv1sión técnica y social del trabajo se 
impuso en educación la división entre concepción y ejecución, relegando a los docentes a la 
condición de meros ejecutores de mandatos de expertos y administradores. Para estos autores el 
docente se ha proletarizado. 

Con el fm de potenciar su eficiencia, la educación ha sufrido también la aplicación de los 
principios de la gestión de Taylor. Con esa lógica se incorporaron la programación por 
objetivos, las técnicas de diagnóstico y evaluación, las especializaciones. Estos cambios 
introdujeron relaciones sociales propias de una cadena de producción y modificaron las 

63 Morgenstem, S. La crisis de la sociedad salarial y las políticas de formación de la fuerza de trabajo. Universidad 
Nacional de Educación a Distancia. España. Mimeo. 
64 Brown, P. (1995) Cultural capital and social exclusion: sorne observations on recent trends in education, employment 
and the labour market, en: Work, employment and society, Vol. 9, N•J (pp. 29-51) 
6' Aranowitz, S y Giroux, H. (1998) La enseñanza y el rol del intelectual transformador, en: Alliaud, A. y Duschatzky, 
L. (compiladoras), Maestros. Formación práctica y transformación escolar. IICE (UBA) y Miño y Dávila (pp. 161-188) 
66 Lawn, M. y Ozga, J. (1998) ¿Trabajador de la enseñanza? Nueva valoración de los profesores, en: Revista de 
Educación N• 285. 
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con iciones de trabajo. La alteración ocurrida por el fortalecimiento del personal especializado 
(en argado e "empaquetar" el curriculo) y de supervisión (encargado del control) refuerza la 
ten encia a separación del docente del contenido, expropiándole al docente el curriculo como 
áre del con cimiento. Así se produce una creciente devaluación de las condiciones de trabajo 
del docente, este es expropiado de la realización de ciertas funciones. Estas funciones son 
con tadas a los expertos y funcionarios de la administración, relegando a los docentes a 
fun iones d ejecución y no de concepción, elaboración y planificación, viendo así reducido, 

ulado, su poder y su ámbito de decisión autónoma. 
Ozga67, con la pérdida de cualificaciones y autonomía, el aumento de supervisión, 
ción, racionalización y mecanización, el docente pasa a ser una parte más del 

pro eso de oducción. Esto los lleva a considerar el proceso de proletarización de los docentes 
co o análo o al de los trabajadores industriales (porque venden su fuerza de trabajo y no tienen 
con ol sobr el proceso educativo total) y a la escuela como una pequeña empresa (modificada 
en s proces laboral por el fortalecimiento de las tareas de especialización y supervisión). 
Sin embarg , coincidimos con Jiménez Jaén68 para quien la escuela y el trabajo docente no 
pue en ho logarse a una empresa ni al trabajo productivo, no al menos sin antes realizar 
al as co ideraciones. 

¿ '1 es la e pecificidad del trabajo docente? 
Par esta au ora, "los docentes desa;rolla11 su trabajo en un aparato del Estado, en el ám!Jito 
de abajo i !productivo, del trabajo intelectual y de reproducción cultural e ideológica, en un 
lug r en qu el ':onjlicto ide':llógir.o y los problemas 1e legitimación y hegew.or..:a cultuml 
tien n impo ancia central". 

En ste p to es preciso aclarar que el trabajo del docente respecto de la producción es 
dife ente en una escuela pública que en una escuela privada. Tal como lo señaló Marx, el 
trab Jo es p oductivo con relación al Modo de Producción (interpretado como modelo para 
ana 'zar lar alidad) y depende del conjunto de relaciones de producción, de la organización del 
trab Jo y de la organización en que está inserto. En el caso del primero (docente de escuela 
púb ica) es trabajador improductivo asalariado; en el caso del segundo (docente de escuela 
priv da) ést ayuda a la acumulación del capital de esa organización, por lo tanto es productivo. 
Es ue, dice, lo que es productivo para un sistema, puede no serlo para otro aun cuando su papel 
sea 1 mis : docente. 

67 La\vn, M. y zga, J. Op.Cit. 
68 Jit11énez Jaén M. (1988) Los enseiiantes y la racionalización del trabajo en educación. Elementos para una critica de a 
teoria de a pro! tarización de los enseflantes, en: Revista de educación N" 285 
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Sin embargo, para Lawn y Ozga69, "la enseñanza forma parte de la creación de un valor, 
expresada como fuerza de trabajo adiestrada, entonces este proceso será analizado y 
reestructurado con el fm de aumentar su eficiencia (su productividad)". En consecuencia el 
trabajo docente sería productivo en función del valor de uso, es decir, porque es socialmente 
necesario en la producción y realización de un valor. 

Jiménez Jaén70 sostiene que, a pesar de que la descualificación, la separación concepción 1 
ejecución en el trabajo y la racionalización del trabajo hace a los docentes parecidos a los 
trabajadores manuales, no implica que ambos sean homogéneos. Oponiéndose a los teóricos de 
la proletarización que consideran que la racionalización del trabajo educativo conduce a la 
proletarización de los docentes, Jiménez Jaén considera una diferencia importante de este 
colectivo respecto de los trabajadores industriales: 
"los enseñantes al tiempo que son descualificados también son sometidos a formas diversas de 
recualificación (. .. ) se les fuerza a adquirir diversas habilidades y competencias vinculadas 
( .. .) a la racionalización del trabajo " 

Sin embargo, considerando que son descualificados - porque pierden de vista los fines de su 
trabajo - y recualificados - por la formación tP.cnica - me pregunto si esta no sería otra forma 
de descualificación, ya que los alejaría a los docentP-s del papel que deberían tener en la 
institución de objetivos y metas. 

También sostiene esta autor;; que los docentes se cif::rt'TlCian de :os trabajad~res porque los 
primeros poseen cierto controi sobre la naturaleza del proceso de irabajo, qué y cómo ensenan 
por ejemplo. Conviene aclarar, sin embargo, que los docentes de nivel primario no entrarían en 
esta caracterización al ser quizás quienes más han sido influenciados por la lógica de la división 
del trabajo en diseñadores y ejecutores, aún en el trabajo áulico. 

Frente a esta situación, los teóricos de la proletarización son optimistas respecto de las 
respuestas de los docentes a la descualificación, porque estos al igual que los obreros, se 
identifican con sus posiciones ideológicas y políticas de resistencia. 

Otros autores, Derber por ejemplo, son pesimistas respecto a las respuestas de los docentes ante 
la proletarización. Consideran que estas son más bien acomodaticias, una recepción pasiva de 
los docentes ante las limitaciones a su autonomía ideológica y técnica. 

Coincido con Jiménez Jaén que las resistencias de los docentes no significan que estas sean 
progresistas sino que podrían significar una defensa de sus privilegios o una rebelión contra el 

69 Lawn, M. y Ozga, J. Op. Cit. 
70 Jiménez Jaén, M. Op. Cit. 
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~ 
hec o de J tratados como proletarios. Po• oúa parte, como analizMemos más adelant~ 
Jim nez Jaéq considera que las repuestas de los docentes a la proletarización no sólo son de este 
tipo pueden ber también de contrarrestar la ideología dominante. 

' 

El bate re$pecto de la proletarización de los docentes pone de relieve la descualificación de 
los ocentesficomo efecto del deterioro de las condiciones de trabajo. Destinados a la ejecución 
de anes co cebidos por expertos que han seleccionado desde el contenido hasta los libros de 
text , los do entes han perdido autonomía a la vez que son sometidos al control a partir de los 
resu tados. ~'ste proceso de "desposesión simbólica (Perrenoud citado por Torres 199671), que 
vie opera do desde hace décadas, los ha descualificado para la tarea, proceso del que han 
sido1 actores1 sino activos al menos receptivos pasivos, al igual que sus organizaciones 
sind cales. · 

En ste mateo se visualiza el deterioro de otras condiciones de trabajo tales como la 
rem neracióJ!l acorde a la importancia asignada a una labor mecánica y rutinaria, con grupos de 
alu os cad~· vez más numerosos. Así se aleja cada vez más la posibilidad de hacer frente a la 
dive sidad e ltural de sus alumnos, de elaborar un diagnóstico para construir un currículo a 
part de sus ecesidades, desde la reflexión colectiva para la práctica. 

Fre te a est~ situación no es extraño que aparezcan demandas para profesionalizar a los 
doc ntes. 1 

2.4. Las mo~ificaciones introducidas por el modelo liberal en la educación y en el trabajo 
doc nte. 

Por la deJ gulación, el Estado ha transferido su poder regulador a los particulares, 
"lib ralizandb" el funcionamiento del sector privado y ampliando la oferta del mercado 
edu ativo con nuevas carreras. El Estado subsidiario abandona la principalidad en materia de 
edu ación, facilita (con una contribución fmanciera, generalmente en sueldos) e incentiva la 

n de lo~ particulares, justificando la privatización por las ventajas y bondades del mercado 
educación. 

De mano 1e la privatización viene la abstención de controlar directamente la educación. Los 
'os, cotho parte del mercado, son quienes deben controlar el servicio. En este panorama se 

71 To~es, M. R.,(J997) Profesionalización o exclusión. Los educadores frente a la realidad actual y los desafios futuros. 
Doc~ento de ~bajo preparado para la ''Cumbre Internacional de Educación" organizado por la Confederación de 
Educ~dores de Jt,mérica (CEA) México. 
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inscribe la participación de otros sectores en la escuela (los padres, la comunidad) que actuarían 
como "controladores" del trabajo de los docentes, a quienes estos deben "rendirles cuenta". 
Desde los ministerios de educación se implementan también requisitos de ingreso más 
exigentes que el mero título a través de concursos, control del ausentismo e incentivos al 
presentismo, énfasis en el director como manager. Si realizamos una lectura atenta de estas 
acciones, su parecido con las implementadas en el mundo laboral de las empresas es notable. 

2.5. El origen de la dema11da de profesionalismo doce11te. 

El modelo del maestro se mueve hoy entre dos polos típicos: el maestro trabajador y el maestro 
profesional. 72 

Sintéticamente, el primero se origina en la década del '70 en el campo gremial docente. Los 
docentes agremiados reivindican el nombre de trabajadores para equipararse al resto de los 
asalariados en su lucha para fijar el salario y las condiciones de trabajo por convención 
colectiva, a la vez que legitiman la huelga y las movilizaciones como instrumentos de lucha. 
La profesionalización de los docentes es un proyecto que crece y se difunde en el espacio 
estatal donde se gestan e implementan las reformas educativas contemporáneas. En América 
Latina las iniciativas de profesionalización provienen de élites político - técnicas instaladas en 
ios ministerios nacionales de educación. Este factor se asocia con la influencia de los 
organismos internacionales de crédito (BID, BM) que instalan el tema de la calidad en el centro 
de la agenda de la política educativ~ nacional; e:: decir enfat~za.11 solc u..?Ja dimensién: la 
competencia para el desempeño de la tarea de los maestros, tanto en el aula como en los niveles 
centrales. Se pone así énfasis en la capacitación, el perfeccionamiento y la actualización como 
medios para lograr la formación docente continua. 7 En los hechos, la capacitación se orientó 
más hacia la capacitación de los maestros que a la capacitación de Jos formadores, llegando 
entonces al conjunto de los primeros en desmedro de la formación de grado.74 

La profesionalización también ha constituido un arma de autodefensa de los colectivos docentes 
frente a la devaluación de sus condiciones de trabajo y su remuneración. 75 Los docentes, 
señalados como responsables de la actual crisis de "calidad" de la educación, han visto en las 
últimas décadas deterioradas las -condiciones laborales. La desvalorización de su tarea y la 
desconfianza en su capacidad se ven reflejadas en el bajo salario y la escasa inversión en su 
formación. Estas características actuales del trabajo docente hacen de la profesionalización un 

72 Tenti, E. (1995) Una carrera con obstáculos: la profesionalización docente, en: Revista deii.I.C.E., Aí'lo IV, N"7. 
73 Torres, M. R. Op. Cit. 
74 Torres, M. R. Op. Cit. 
1s Lawn, M y Ozga, J. Op. Cit. 
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ins mento de reivindicación desde los propios docentes, que demandan dignificación 
pro esional reconocimiento de la tarea realizada. 
La rofesio alización desde los docentes es una demanda para recuperar la autonomía y el 
pre tigio pe dido. 

2.6. La pro sionalización: enfoques y modelos. 

Sin retend r revisar aquí todas las corrientes teóricas7~ y modelos77 de profesionalización, que 
req enna extenso análisis y me alejarían de lo que pretendo analizar, voy a tomar dos 
enfi ques re resentativos del análisis de las profesiones, el funcionalista y el neoweberiano, 
por ue cons dero que los modelos que se intenta propulsar en los docentes responden a estos 
enfi ques. 

Des e el en oque funcionalista, cuyo mayor exponente fue Talcott Parsons, los profesionales 
req ieren de icación exclusiva, especificidad de la función, alta competencia técnica, un hábeas 
de nocimi ntos cientificos altamente generalizados y sistematizados teórica y empíricamente, 
neu alidad bjetiva y racionalidad. 
La endenci a la estabilidad del cóáigo de conducta profesional se ve facilitada porque se 
sust nta funt en los proceso de socialización (aprendizaje e intemalización del rol) como en el 
sist ma de teracciones específico del ejercicio de la profesión. Esta estabilidad se verá 
refo za<:l<; en la medid'i en que ta:nto el prestigio como los privilegios se mantengan congruente:; 
con las cara tcrística> demandad:1s ai propio rul. La vai;Jación de la autonomía profesional es 
con olada or los propios profesionales canalizados organizativamente a través de la 

¿Có o influ e este enfoque en la demanda de profesionalización docente? 
En ste enfo ue, los docentes se ubican al margen de las clases sociales, se atribuye a la cultura 
un apel e hesionador, siendo la educación seleccionadora de los más capaces para 
soci !izarlos en valores y normas establecidos. Se tiende a mostrar al colectivo docente con un 
cará ter polí 'ca e ideológicamente uniforme, compartiendo actitudes, visiones del mundo y de 
su p opio qu hacer, al margen de <)pciones culturales, políticas e ideológicas. 

76 Ji énez Jaén M. (2000) Profesionalismo transformadores del colectivo de enseñantes. Debates teóricos, Capítulo 1 
de su libro " Ley General de Educación y el movimiento de enseñantes (1979-1986). Un análisis sociológico" 
Servicio de Pub icaciones de la Universidad de La Laguna. Santa Cruz de Tenerife (pp. 31-86) 
77 Fernández E guita, M (2000) A la busca de un modelo profesional para la docencia ¿liberal, burocrático o 
demq:rático? R vista Iberoamericana de Educación N• 25 OEA (pp. 43-64) 
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El enfoque funcionalista considera a la ciencia como un corpus monolítico de conocimientos; 
existe un saber, unas destrezas que unívocamente pueden y deben ser asumidos y aplicados por 
las profesiones. Sin embargo, en el campo de las ciencias sociales y de la educación la 
complejidad de la conducta humana hace dificil alcanzar la integridad propia de todo saber 
científico (en los términos sostenidos por este enfoque). 

El modelo tradicional o liberal de algunas profesiones con las que se intenta comparar a los 
docentes (médicos por ejemplo) es representativo de este enfoque. Estas profesiones tienen su 
base en el mercado, cuentan con condiciones de trabajo con amplia autonomía y se 
autorregulan, lo que les permite el ejercicio autónomo de su actividad sólo delimitada por las 
competencias. En este modelo, el público está cautivo e indefenso frente a los actos del 
profesional. Así entendida, la autonomía obstaculizaría la participación de otros actores en la 
escuela, al menos la concepción que desarrollaremos en el siguiente apartado, basado en la 
construcción del espacio público de la escuela. 

En el enfoque de inspiración neoweberiana, lo que adquiere relevancia central en la 
transformación de las profesiones es, esencialmente, la burocratización de las organizaciones en 
el sentido de Weber, como parte de un. amplio e inevitable proceso de racionalización. 
La burocracia mantiene una división del trabajo determinada por la pericia, especifica las tareas 
y las responsabilidades en el trabajo y proporciona unos parámetros amplios para evaluar y 
guiar el trabajo. Es también otro sistema de control, que se presenta como una organización 
neutral, arquetipo de la empresa capitalista. 
Weber describió a la burocracia como uno de los tipos en que se legitima el orden social. Esta 
se basa en principios legales que establecen conductas racionales y deliberadas. La autoridad se 
ejerce en virtud de vínculos impersonales, aceptando esos principios e imponiéndola a sus 
subordinados. Los puestos se distribuyen por méritos, por competencia profesional (diploma, 
certificado, concurso). Hay reglas para acceder, permanecer o ascender en los puestos de 
trabajo. Las esferas de competencias están claramente fijadas y delimitadas, hay funciones y 
jerarquías dentro de cada función. La burocracia, al demandar profesiones, profesionaliza el 
trabajo. 
Para analizar la organización colectiva de los profesionales y sus respuestas a la 
burocratización, los neoweberianos tornan el concepto de estamento de Weber. Para éste los 

·· estamentos reclaman consideración estamental exclusiva, el monopolio exclusivo de este 
carácter. Estos estamentos pueden originarse por la naturaleza de la profesión. Los estamentos 
conllevan una distribución del prestigio social en función de cualidades que poseen solo ciertos 
individuos (conocimiento ·especializado) y supone una actitud activa de búsqueda de poder 
social. Para Weber, los colectivos sociales "buscan ampliar sus recompensas a través del cierre 
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so 'al, limitando el acceso a los recursos y oportunidades, a un número restringido de 

ca didatos'~· 
Es llevó Parkin78, siguiendo a Weber, a concebir que las condiciones específicas de los 
g os pro sionales en las sociedades de capitalismo avanzado, son producto de estrategias de 
cie re ocup cional. 
Po el cier e social de exclusión, un grupo pretende asegurarse una posición privilegiada, 

rdinando - excluyendo - a otros grupos. A su vez, los subordinados - excluidos - intentan 
ar los !recursos monopolizados por los otros. En suma, la usurpación es consecuencia y 

res uesta colectiva a la exclusión. 
En la conc~ción de Weber, las formas excluyentes de cierre social son monopólicas porque 
sor el resul ado del uso del poder en fom1a descendente dando lugar a formaciones sociales 
sub rdinad s; es decir, el conflicto entre clases no se basa como en la concepción n1arxista en la 
apr piación de la plusvalía por el capital con relación al lugar que ocupan en el proceso 
pro uctivo, . ino en una relación de dominio y subordinación sin importar su base social. 
Par Weberi la exclusión es un aspecto de la distribución del poder en sociedades estratificadas; 
es na respuesta a la tensión entre la necesidad de legitimarse preservando el acceso y el deseo 
de eproducirse socialmente, obstaculizando la entrada. 

Par 'n79 señ la que en la sociedad capitalista hay dos dispositivos de exclusión: la propiedad y 
la t tulació1 . Por el primero se restringe el acceso a los medios de producción, por el segundo 

ntrola dirige la entrada a posiciones claves de la división del trabajo. 

e este trabajo me interesa detenerme en conocer cómo opera el segundo dispositivo 
. Para Parkin, el uso exagerado de títulos conlleva al credencialismo, como medio 

contro ar la entrada a posiciones claves en la división del trabajo; es decir, es un 
mento ara ejercer prácticas excluyentes. 

ropósit de las credenciales es aislar un grupo de otro, un intento de ocupaciones 
a · istrati as de alcanzar reconocimiento profesional limitando y controlando el acceso a 
asp antes, p ra preservar su valor en el mercado. Los títulos simplifican y legitin1an el proceso 
de xclusió . Admisión, remuneración, garantía de ascenso, monopolio de posiciones sociales y 
eco ómica ente ventajosas son sus den1andas; es decir, reducción de la oferta a quienes poseen 
títu . 

de los grupos profesionales, el cierre ocupacional se despliega a partir del 
o (titulaciones) por lo que la profesionalización es una estrategia para limitar y 

78 Pal'kin, F (1 64) El cierre social como exclusión, en: Marxismo 'y teoría de clases. Una crítica burguesa. Espasa 
Calpe. Madrid. pp. 69-102) 
79 Patkin, F. Op Cit. 
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controlar la oferta de aspirantes para preservar o mejorar su valor en el mercado. Para Jiménez 
Jaén, la profesionalización es un modo de controlar una ocupación porque, el Estado ha hecho, 
históricamente, uso del profesionalismo para legitimar la imposición de controles burocráticos y 
la subordinación del colectivo docente. 
Las profesiones burocráticas tienen su base en el estado y sus agencias, su licencia 
(habilitación) y mandato está en la organización. El puesto es una profesión, su existencia está 
asegurada en cuanto su fidelidad a una finalidad objetiva impersonal (la organización). El 
funcionario tiene estimación social estamental frente al público por sus diplomas, pruebas de 
acceso y estatuto. El cargo es a perpetuidad. La remuneración es fija, depende de su rango 
interno y la antigüedad, no por el trabajo realizado. El modelo burocrático, centrado en la 
disciplina organizativa condiciona el trabajo docente a la estructura organizativa, por lo que el 
docente no puede responder a la diversidad, la complejidad y la imprevisibilidad de las 
situaciones que debe afrontar a diario. 

Ambos tipos de profesiones están presentes en la realidad actual: el primero - modelo liberal­
demandado desde la politica neoliberal; el segundo -burocrático- se identifica más con la 
realidad del docente. 

3. EL ORIGEN DE LAS DEMANDAS DE PARTICIPACIÓN DE OTROS ACTORES. 

Actualmente, la necesidad e importancia de la participación de otros actores en la educación se 
sostiene desde diversas concepciones e intereses. Uno de ellos es la de un gerenciamiento más 
abierto en la perspectiva de una ''rendición de cuentas", una nueva relación del Estado y la 
sociedad civil para la satisfacción de necesidades. Esta posición se inscribe en el modelo de 
mercado para la educación. 
Otra perspectiva es la que entiende que la construcción del espacio público de la escuela será 
posible si realizamos una distribución democrática del derecho a participar de todos los 
involucrados en la tarea de educar, desde el reconocimiento de este como una necesidad 
humana. 

En gran parte de la legislación y normativa argentina actual (véase la Ley Federal de 
Educación) se establ~ce básicamente respecto de la participación de los padres que estos serán 
"informados" de la marcha en el proceso de escolarización de sus hijos, que la participación 
"deberá respetar las funciones de orden técnico pedagógico" y que "debe ser acorde a las 
competencias específicas de las personas que están participando". Sin embargo, este sería un 
nivel muy bajo de participación. Acordamos más bien con la noción de participación real 
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ela orada p r Sirvent80, entendida como "la influencia de los integrantes de una institución 
sob e los pr cesos institucionales y sobre la naturaleza de las decisiones". La posibilidad de la 
infl encia e determinada por una red de relaciones de poder y por la naturaleza de los 

ismos que la inhiben. 

ida en e mún nos provee de situaciones que motivan y orientan la participación. Individual 
o palme te, el sentirse "parte de" hace al reconocimiento de nuestro valor como personas, 
por eso su arencia, su ausencia, revela una necesidad. Es decir, los intereses en tomo a la 
pa cipació responden a necesidades y estas se originan en carencias. 
Sin embarg , no siempre somos concientes de una necesidad, no siempre esa carencia es 
per ibida, la necesidades pueden o no ser reconocidas. Las necesidades no reconocidas no son 
tan obvias omo la alimentación, la vivienda, el trabajo. Las necesidades tales como de 
pro cción, de protagonismo en la creación social y cultural, de participación en acciones 
col tivas, np siempre son reconocidas. 
La alta de ; reconocimiento a la necesidad de participación se origina en condiciones de 
inju ticia so ial, en juicios de valor sobre el tipo de sociedad y de individuo deseable. Estos 
val es se i ponen desde posiciones verticalistas y autoritarias, en un momento histórico dado. 

e estas osiciones, no se reconoce la n~cesidad y se impide su reconocimien~o en contextos 

.portan e señalar también que, en muchas ocasiones, estos valores son aceptados, por 
qui es care en de su satisfacción, sin cuestionar - o al menos sin exprec;ar - la raíz de su no­
!':tti facción. Esto puede ':"Xplicarse recurriendo ni análisis que realiza Apr:;!e8 ' (basán<bse en 
Wil iams y ,Gramsci) de cómo actúa la hegemonía. Esta perspectiva considera que una 
nec sidad e • inducida a su aceptación, a partir de mediaciones ideológicas y culturales, 
dete · da por la imposición de una clase sobre otros, "saturando la conciencia" de esta, 
llev ndo a la aceptación acrítica de las condiciones materiales en una sociedad desigual. 
Es r ello q e el reconocimiento o no de una necesidad se inscribe en relaciones de poder y se 
exp ·ca en t rminos no-solo de quién 1 qué se decide, a quién beneficia, sino también las 

es de s aceptación pasiva. 
Ita de econocimiento y/o manifestación de las necesidades opera como obstáculos a la 

pa cipació de diversa índole: políticos, sociales, culturales, institucionales, organizativos, 
ideo ógicos j, en la escuela, también pedagógicos. 
Co idero que los obstáculos a la participación más importantes son de orden social y político, 
por ue son ~cciones ejercidas desde posiciones de poder, social y políticamente connotadas y 
dete · ada~, desde mecanismos sociales e institucionales que inhiben la participación. Estos 

80 Si~ent, M. T. (1999) Cultura popular y participación social. Mifio y Dávila Editores (pp.l29) 
81 Apple, M. (1 86) Ideología y cuniculo. Capitulo l. Sobre el análisis de la hegemonía. Ediciones Akal (pp.ll-39) 
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operan como barreras, a veces ocultas, a veces expresas, al reconocimiento de los mecanismos 
de dominación. 
Estos mecanismos por su misma naturaleza e intencionalidad son de dificil develación. Su 
contenido se identifica porque: se inscriben en contextos autoritarios, se apoyan en necesidades 
manifiestas subjetivas, se basan en la concepción del "pensamiento único" (hay una sola 
manera de "ver" la realidad y actuar en ella), dan legitimidad a quienes detentan el poder desde 
posiciones elitistas. Estos elementos destacados de la participación son los que a veces la hacen 
no deseada, eludida, menospreciada en su posibilidad de factor de cambio. 

De tal manera, así puntualizadas, estas formas influyen sobre potenciales participantes 
debilitando la capacidad de participación y su reconocimiento como necesidad humana; 
generando impotencia para cambiar la realidad; temiendo a la participación por desconocida, 
por dificultosa o por no encontrar caminos para su realización, no deseándola. Por lo tanto, se 
participa menos y emergen mas los sentimientos contrarios a la necesidad de participación, 
ejerciéndola en formas simbólica, provocando la ilusión de un poder inexistente y subordinando 
a unos aspectos de otros. 

Las consideraciones precedentes plantean las problemáticas y dificultades que entraña la 
partici¡;.ación. Sin embargo, lejos de una posición naturalista que no hace sino desarmar la 
participación en su potencialidad de generar cambios, me pregunto, desde el contexto y los 
conflictos de la realidad actual: ¿Cómo sería un docente capaz de generar e incentivar la 
participación de otros actores de la educación sin menoscabar su autonomía y su autoridad? 

Antes de responder a este interrogante y para profundizar en la polémic¡, planteada en la 
Introducción voy a relacionar la participación con las demandas de profesionalización docente, 
desde el análisis precedente. 

4. EL CONTENIDO P ARADÓnCO DE LAS DEMANDAS DE 
PROFESIONALIZACIÓN Y DE CONTROL PÚBLICO DEMOCRÁTICO. 

Las demandas de profesionalización y de participación, desde múltiples visiones, intereses y 
consecuencias, presentan argumentos paradójicos. 
Autonomía, saber experto, autoridad, categorías analizadas por Burdules y Densmore y Sykes 
(Ver Introducción), son requisitos de profesionalización y carencias reseñadas en el análisis del 
trabajo de los docentes. Como categorías es necesario analizarlas por separado, para desentrañar 
el contenido paradoja! en algunos mensajes de la demanda de profesionalización docente y 
participación. 
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a auto omfa ro esiontd y la participación. 

La utonom a ro esional debilitarla la participación en la toma de decisiones conjunta y, 
por nde, el ontrol sociaL 
Pod mos co siderar como Davini82 que la actual autonomla del docente es relativa y aparente. 
Co o ya lo puntamos, su margen de decisión se redujo como consecuencia de la expansión de 
la t cnocrac a eficientista y la organización burocrática de las escuelas, con la consecuente 
gen ración d descualificación, desvalorización y desconfianza en los docentes. En realidad, los 
doc ntes tie den a reproducir acríticamente los ritos y comportamientos escolares tradicionales, 
mo los inc rporados en su historia escolar, comportamientos seguros por ya probados, 
haci ndolos arecer como naturales. 
El d cente r aliza su trabajo, las más de las veces, aislado de sus pares: el aislamiento genera 
una situaci 'n de inseguridad que provoca más aislamiento; desvaloriza el desarrollo 
pro sional, la calidad y el desarrollo de proyectos de cambio e innovación; impide la 
cola oración y el enriquecimiento mutuo y, a menudo, se acompaña de la adaptación irreflexiva 
a la tina y la homogenización. 
En 1 caso e la docencia, la confrontación entre autonomía profesional y control social es 

os que denuncian la falta de autonomía lo vinculan a la subordinación a formas 
ontroles burocráticos y administrativos. Quienes sostienen la necesidad de una 

auto omía l mitada no tienen en cuenta que en el enfoque burocrático, no tienen cabida el 
ol 1'0 ex erto en 111 medida en que este no se fundamenta en criterios técnicos. 

Los ue S(,.it enzn que e1 docente de!Jeria tener autonomía en el desarrollo de sus actividades lo 
hac desde una interpretación del modelo liberal de profesionalización; es decir, donde la 
auto omía e entendida como delimitación del ámbito de competencias y el desempeño de su 
acti idad es ligada solo a criterios de dinámica del mercado, separado del control social y del 
con ol politi o. 
El d lema se lantea en admitir en todo caso la existencia de unos mecanismos de control social 

forma que no pongan en peligro, no intenten recortar, la necesaria autonomía de 
los ocentes Se trata entonces de cuestionar estas formas y proponer otras en la relación 

ntrol, tales que permitan en un marco democrático, la participación de todos los 
acto es. 

82 Dayini, M. C. (1995) Poder, control y autonomía en el trabajo docente, en : La formación docente en cuestión: 
pollti~a y pedag gica. Buenos Aires, Argentina. Editorial Paidós Cuestiones de Educación (pp. 51-72) 
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4.2. El saber experto y la participación. 

El fortalecimiento del saber experto en los docentes - que implica mayor poder, autocontrol y 
autoconjianza - impondr(a una mayor distancia al reconocimiento del derecho a la 
participación de otros actores involucrados. 

Las medidas para profesionalizar a los docentes, tales como exámenes rigurosos y control 
profesional en la formación y habilitación, son interpretadas por algunos autores señalados 
como medidas para limitar la oferta, en aras de la jerarquización. Son medidas que ejemplifican 
el cierre ocupacional tal como lo señalamos en el apartado 2.6. 

La mayor ventaja del cierre ocupacional basado en las titulaciones es que la cualificación 
(competencias, habilidades y conocimientos) es "para el resto de sus vidas profesionales"83 

Otras ocupaciones, por ejemplo en el deporte y el espectáculo, por el contrario, no requieren 
titulación y sus competencias son juzgadas continuamente por el público o por sus resultados. 

Estas ventajas señaladas en el párrafo anterior merecen un análisis más profundo en el caso de 
los docentes. La titulación es un requisito de entrada a la carrera docente. Sin embargo, Rosa 
María Torres84 señala que, en Latinoamérica, según datos de UNESCO - OREALC, un 25% de 
los docentes de pre - escolar y un 20% de los de primaria no son titulados, y más aun, el 
porcentaje de titulados, por ejemplo en el sistema público en Perú, ha decret::ido desde un 81% 
en 1985, ha~lc. el 49% en 1990. En /\rf:emina, aunque no co:Jtamos con dátos estadístkos, el 
título docente es menos exigido en el nivel secundario (actual EGB3 y Polimodal) actuando 
como docentes, profesionales de la medicina, abogacía, arquitectura, economía. El cierre 
ocupacional actuaría entonces como un incentivo para la titulación. 
Por otro lado, consideramos peligrosa la "ventaja" de la titulación "para el resto de la vida" 
porque el conocimiento en este caso se cristalizaría. Los cursos de perfeccionamiento y 
actualización - requisitos básicos para la promoción y el ascenso - agregarían un nivel de 
credencialismo mayor que no garantizaría por sí solo, una mejor enseñanza o una mejor 
relación del docente con otros actores. 

En el caso de la docencia, el cierre no se refiere tanto al acceso a recompensas materiales como 
a la delimitación de ámbitos de competencia aunque, como grupo que tienen pretensiones 
profesionales, querrían verlas asociadas a prerrogativas o ventajas. 

83 Parkin, F. Op.cit. (pp.86-87) 
84 Torres, M.R. Op. Cit. 
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Los ocentes necesitan usurpar competencias que tienen en sus manos el poder central y excluir 
a lo padres y alumnos de las competencias que, individual o colectivamente, están en sus 
pro ·as man s. En este caso, la escuela sería una agencia en la que la posición del docente 
com agente de autoridad que, por sí mismo o como parte de una jerarquía, decide por los 
pa s y alu os qué necesitan y cómo satisfacer sus necesidades. 

mbarg , considero a la educación como un servicio social en el que el papel de los 
doc ntes se a poner su saber científico, humanístico, técnico y profesional al servicio de 
obje ·vos fij~dos por la sociedad global y la comunidad escolar de las que ellos mismos son 

antes. La profesionalización del docente no vendrá así de la mano de competencias 
sivas y formales sino del logro del conjunto real de capacidades, conocimientos, técnicas y 
s de sa~er hacer que le permiten dominar intelectualmente su actividad. 

El e ercicio e la autoridad orofesional limitarla el poder y el control democrático por una 
edu ación igJialitaria por parte de estudiantes, padres, docentes y comunidades locales. 

La utorida~· profesional, desde una concepción liberal de profesionalización, se basa en ei 
"sab r expe ",que incluye el conocimiento técnico, un conocimiento relacion::!do más con los 
mod s de ej . cu;;il,n de! trablljo que un courro1 de los fmes del 1<..ismo. En las urganizaciones 
bur ráticas, !la autoridad profesional tiene fundamento jurídico y de especialización. Ni uno ni 
otro odelo, ¡como formas de dominación, se abren a la participación, porque excluyen, limitan 
el p der y el~ontrol democrático a los que no poseen "saber experto" o reconocimiento legal. 

en el caso de los docentes, la des - autorización que han sufrido viene dada también 
por e han pprdido autoridad intelectual en su tarea. No deciden sobre los fines de su trabajo, ni 
sobr los me;· ios para llevarlos a cabo, han perdido la visión de centralidad del conocimiento en 
la es uela, es án disminuidos en su capacidad de dar respuestas a la complejidad de su tarea. La 
tare del doc nte es altamente compleja porque se desarrolla en escenarios singulares surcados 
por a simultaneidad de dimensiones, con grupos cada vez más heterogéneos que plantean 
nece idades que requieren respuestas contextuales e inmediatas. Frente a estas demandas los 
doc tes est~" desarmados, mucho más los maestros, quiénes trabajan en escuelas públicas que 
reciben mas vamente a alumnos de contextos cada vez más carenciados, económica y 
soci~lmente. ,Para el ejercicio de una autoridad compatible con estas necesidades, el docente 
nece~ita cont~r con una autoridad que le permita organizar democráticamente la participación 
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de todos los sectores involucrados en la tarea escolar directa o indirectamente (alumnos, padres, 
organizaciones comunitarias), criticando seriamente aquellas ideologías que legitiman las 
prácticas sociales que separan la conceptualización, la planificación y el diseño de los procesos 
de implementación y la ejecución - qué y cómo deben enseñar- como una manera de ligar la 
educación con los principios necesarios para el desarrollo de un orden y una sociedad 
democráticos. 
Es imperativo para ello contextualizar en términos políticos y normativos las funciones sociales 
concretas que realizan, preguntándose acerca de la función pública y pedagógica del intelectual 
como categoría social. 

Una manera de repensar y reestructurar la naturaleza del trabajo docente es considerar a los 
docentes como intelectuales85• 

Para Gramsci, la naturaleza y el rol del intelectual es una cuestión política. Todos los hombres y 
mujeres son intelectuales- piensan, transmiten y adhieren a una visión específica del mundo­
aunque no todos funcionan como tales dentro de la sociedad. 
A partir del concepto de hegemonía de Gramsci, Jiménez Jaén86 considera que la imposición de 
una determinada ideología no es fruto de un adoctrinamiento en valores, prácticas y contenidos 
propios de las clases dominantes; la dominación ideológica en educación requiere de -una 
autoidentificación con el modelo, su consentimiento activo, este no se asegura de antemano ni 
en forma mecánica, asume formas contradictorias, por lo que es preciso identificar fortalezas y 
debilidades. 
Apel~ a situar a los docentes como trabajdores intelectuales dife!"el~tes a la clase obrera, lo .:¡:1e 
no excluye una alianza con esta. En este sentido, los docentes ocupan un lugar privilegiado para 
acceder no sólo a la concepción ideológica de las clases dominantes, sino a otras formas 
alternativas u opuestas del mundo y de la vida. 
Para esta autora hay que poner en el centro del análisis la implicación del docente en la 
producción y difusión cultural e ideológica en la sociedad. Los docentes son esencialmente 
trabajadores de la ideología y de la cultura. Están en una situación privilegiada para acceder a 
concepciones de la vida y del mundo alternativas a las que vienen impuestas o predominan en la 
sociedad. Su situación les permite resistir y generar respuestas a los sistemáticos intentos por 
parte de la administración por controlar el contenido de su trabajo y las formas de transmisión 
de los conocimientos y sus concepciones sociales y sobre la escuela. 

85 Aranowitz y Giroux. Op. Cit. 
86 Jiménez Jaén, M. (2000) Profesionalismo y compromisos transformadores del colectivo de ensei'lantes. Debates 
técnicos. Capítulo 1 de su libro: La Ley General de Educación y el movimiento de ensei'lantes (1970- 1976) Un análisis 
sociológico. Servicio de publicaciones de la Universidad de La Laguna. Santa Cruz de Tenerife. (pp. 31-86) 
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En uanto · telectuales, poseen concepciones del mundo elaboradas, desarrollan procesos de 
críticos y autónomos, se sitúan de acuerdo a sus expectativas e ideales. Estas 
lezas. 

embarg , la situación de deterioro, de empobrecimiento intelectual de los docentes, 
· ada en numerosas investigaciones, me llevan a ser cautelosa al momento de juzgarlos 

intele tuales, más bien sería un objetivo a lograr mediante un cambio profundo en su 
ción y n sus condiciones de trabajo. 

o dato ignificativo de esta problemática, una investigación realizada a los estudiantes de 
'sterio n Argentina87, informa que en un alto grado, ellos expresan que se sienten 

etent s para afrontar carreras de mayor duración o estudios "más pesados", 
esvalo ándose en materia de trabajo intelectual. 

S. C NSIDJI;RACIONES FINALES 

Las paradoja~ surgen si tratamos de compatibilizar el modelo liberal y el modelo burocrático de 
pro sionaliz ción con la demanda de participación. Ni autonomía ni saber experto ni autoridad 
ente didos d sde el modelo liberal o desde el modelo burocrático, permitirían la participación 
de o os acto. es en la educación. P<!ro haciéndcnos eco de "na frase del poeta Paul Eluard, "hay 

undu po~ible y está en éste", querc.mos e~bozar alguna!~ ideas de cómo sería "ese mundo". 
en de~acuerdo con la demanda de profesionalización en el sentido liberal o burocrático 

¿cabría iuna profesionalización en otro sentido? ¿Cuál sería entonces un modelo posible y 
des ble para los docentes? ¿Cómo ha de ser el docente capaz de compatibilizar una mayor 
auto omía e n la demanda de la participación y el control público democrático? ¿Cómo formar 
al d cente e un saber necesario a su tarea pero que a la vez promueva la participación de 
otro ? ¿Có o dotar al docente de autoridad necesaria a su rol, compatible con el control 
de crático. ¿Cómo sería un docente capaz de generar e incentivar la participación de otros 
acto es de la ducación sin menoscabar su autonomía y su autoridad? 

El r to es romover procesos permanentes de formación y desempeño más flexibles, que 
incr menten el conocimiento de los docentes, den margen a su liderazgo y promuevan la 
pa ipac10 El presente trabajo no ha considerado el análisis acerca de la estrategia para 

y de arrollar estos procesos. Esta influencia, sin embargo, no impide que pueda 

1 
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establecer algunos principios y metas que pueden orientar una profesionalización docente 
alternativa y superadora. 

La participación de otros sectores en la escuela no limita la autonomía del docente si las 
escuelas se convierten en lugares de aprendizaje también de los maestros y si se definen 
procesos de control legítimos que fortalezcan su autonomía. 

En cuanto al primer requisito, es necesario buscar la autonomía profesional colectiva, no 
individual, en donde el trabajo colectivo los integre en la búsqueda de modos de actuar que les 
permita ser más competentes en el trabajo y respondan a las necesidades e intereses de todos los 
que participan en la escuela. 

En cuanto al segundo, la educación es materia pública que se desarrolla en instituciones 
especialmente creadas, son una conquista de las sociedades democráticas, producen efectos de 
naturaleza pública. Por ello no se trata de suspender controles, sino de definir procesos de 
control legítimos y formas legítimas de realización, que fortalezcan la autonomía real. El 
control social legítimo, en la forma de gobierno y de vida democrática, se define por la 
participación y el acuerdo entre los organismos de gestión y los actores de la práctica escolar, 
entre los docentes y los padres, participando y comprometiéndose en la toma de decisiones 
sobre la educación. 

La práctica profesional docente, lejos del concepto de profesionalización como posesión 
individual del conocimiento experto y el dominio de habilidades, es un proceso de acción y 
reflexión cooperati"a de indagac~ón y experime¡•ación. 

Desestimo una colegialidad burocrática, porque es un intento de controlar artificialmente los 
procesos de colaboración espontánea - muchas veces forzada, impuesta, autoritaria - meros 
simulacros formales que no modifican las prácticas. Se precisa una colegialidad cooperativa, 
que permita mejorar las prácticas educativas. La cultura de la colaboración provoca apertura a 
la diversidad, clima de confianza y apertura a nuevas alternativa. Esta colegialidad implica el 
reconocimiento de los intereses diversos de cada colectivo que actúa en la escuela o en relación 
con ella, diversos en sus intereses no solo entre ellos sino al interior de cada uno. Los 
colectivos, respondiendo a los múltiples intereses que se expresan en su interior, necesitan 
concertar con otros - so pena de convertirse en una multiplicidad de personas aisladas, sin 
coordinación- transformando el espacio heterogéneo, en un espacio público (de todos), en un 
espacio común, compartido. 

En una sociedad dividida por la desigualdad, el significado y la concreción de la participación 
será siempre objeto de debate, no por ello desechable. 
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Hab da cue ta del análisis realizado, el docente será profesional cuando asuma el rol de 
inte ctual e mprometido, que incentive a la participación, a partir de la institución de una 
"co tra- he emonía". 

En rol co o intelectual, el docente tiene por tarea central hacer lo pedagógico más político, 
esto es la p rticipación de todos en la construcción del espacio público de la escuela y lo 
polí ico más pedagógico, aprendiendo de y con otros trabajadores comprometidos en luchas 
poli icas si 'lares, poniendo su capacidad al servicio de la resistencia comunitaria a la 
do 'nación. Solo en el contexto de condiciones marcadas por el control popular sobre la 
bur cratizac · 'n se abrirán nuevos espacios para la construcción del espacio público - de todos -
en 1 escuela 
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