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Profesionalizacién docente al término del siglo XX:
politicas y nominaciones producidas
i ® A 3 p - 1
por Organismos Internacionales

Myriam Southwell

Resumen

Este articulo busca analizar cémo se han construido en afios recientes
(1980-2000), algunos sentidos acerca de la profesio?/alizacién do'cenule'/c'n
la agenda educativa latinoamericana. Si bien la nocion de pxofesmn.a iza
cién tiene una existencia mucho anterior al perfodo que nos dctendxcrr'xos
a analizar aqui, nos interesa explorar cudles son los sentidos que }1a,r11 ido
asigndndosele, como consecuencia de las politicas docentes en las‘cua e‘s. se
insertan. Nos detendremos a analizar de qué modo algunos organismos in-
ternacionales, cuyas sugerencias de politica han temdo.una gran presen'c,la
en la regiéon?, han asignado ciertas signi?cacxones partfc-ulares ala r?ocu?n
amplia de profesionalizaciéon docente. El corpus empfrico lo (.:onstltuylcn
los documentos referidos al sector docente preparados y difundidos por los
organismos mencionados. Esta perspectiva ha sido acompaﬁac‘ia er}ll la }nveé—
tigacién por la exploracion de las posiciones que han g)rlstrulc‘i(-) acia csta‘
agenda, por una parte, algunos sindicatos docentes latinoamericanos y, por

: : 7
16 ‘mica. Por moti spacio, no incluiremos aqui
otra, la produccién académica. Por motivos de espacio,

estas dos ultimas perspectivas.

1 Universidad Nacional de La Plata-CONICET; FLACSO, Sede Argentina.
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Abstract

. AH]IS article analyses the way in which conceptions about teaching pr

fession has been built in Latin America during 1980-2000 Pro‘f"ccimi im)“
Fi()n is an long-lasting notion previous than the mentioned .perioc’l\ M(j l“
is to analyze new meanings that has been recently linked to it WL wi)ll(“‘n']
plore the way in which some international agencies with inﬂulenthl ) JQX
cal ‘for'ce‘ developed particular significations for a wide notion of )rcffo o
nahzatmon. For that, it had been analyzed documents coming f"gom ctgl[(f)i
mentioned international agencies. This perspective is accom i}ied b [ I‘T[
her research about this some topic from the point of view ofpgrlcle fons
or scholars, Because of extension those last two actors will no bec presuerrlmltzlclls

Introduccién

El concepto de profesionalizacién docente ha sido 0bjc:t£) de innumera-
bles debates tedricos y disputas practicas en las dlidmas décadas del si 1(
XX, sobre todo en América Latina. Este trabajo se propone anali'\Lar al kuio
de los modos en que se interpels a los docentes como prof(:sionql(:s %n (;
contexto latinoamericano desde el inicio de los procesos de reform; c;ome X
zados en los tltimos afios de la década de 1980 y ﬁmdamemalmc‘nt‘e en I; ”
de los 90, y a partir de allf comenzar a analizar las tensiones (ﬁé se prod i
cen entre las diferentes enunciaciones y significados en dispu@ en 5 21 .
co de lf{S politicas docentes. Lo particular de estas politicas eh t’qnto .
sos sociales de significacién, es que intentan fijar de modos’dive;s‘os : ]pfo?eﬂ
fesional de la educacién”, como posicién de sujeto.” Una clariﬁ\cacii’m e
de.be cfectuarse es que este articulo es una primera aproximacién de | C'I}m
minos de la discusién dado que sélo se exploran los enunciados que ](:)Ss l(fr"
ganismos 1}1ternaciqx1ales emiten; esperamos integrar en futu,ro(s1 al'ff;Lllcis
otras ) s .
| O:a; i(zls;z;)ncs en la disputa (sindicatos docentes, produccién académica,
| El' contexto de finalizacién del siglo XX estuvo signado por grandes
transformaciones que reflejaron la tensién entre los procesos dpe gl(%b(qlilzs

cién y de fragmentacién. | rOCe izaci
y gmentacién. Los procesos de globalizacién han instaurado una
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cconomia de escala mundial que incrementé la polarizacién y marcé no so-
lo una modificacion en la forma y las funciones del Estado, sino también
st. deslegitiimacion, en tanto la crisis de los Estados de corte keynesiano de
la década de 1970 devino en una critica al Estado (Lechner, 1996). En
América Latina, la irrupcién de estos cambios dio lugar a un cuestiona-
miento de la tradicional matriz sociopolitica de referencia que habfa con-
cedido al Estado Nacional un lugar central en la articulacién y regulacidn
de la sociedad. Ll mercado pasé a ser la instancia de articulacién privilegia-
da generando la presencia de sociedades de mercado donde debfan primar
la exigencia de productividad, eficiencia y competitividad.

Las tltimas reformas del siglo XX, mds alld de las diferencias por paises,
revelaron una identidad comtn no sélo en los propdsitos, principios y con-
tcmporaneidad de sus planteos, sino en el discurso que las posibilité. Esta
generalizacién se constituyé sobre un cierto consenso ideolégico (Estado
minimo, focalizacién, competitividad, etc.) que desdibujé las fronteras de
demarcacién de la manera en que habfan sido pensados los sistemas educa-
tivos nacionales. Existié un lenguaje comun para designar las transforma-
ciones que tuvieron lugar y sus objetivos en el 4mbito de la escuela. Sin em-
bargo, si bien es cierto que dicha identidad se constituy6 sobre un determi-
nado consenso ideoldgico, nos ha interesado en el marco de esta investiga-
cién, rastrear también los rasgos distintivos de los aspectos a los que se ha-
ce referencia a través de las politicas docentes.

Este planteo nos lleva en primer lugar a sefialar qué entendemos por po-
l{ticas docentes. Con este concepto, hacemos referencia a normas, leyes,
programas, prdcticas e instituciones, que pueden ser analizadas como dis-
cursos en tanto se trata de procesos sociales de significacion’. En ese senti-
do, buscaremos explorar cémo estos discursos intentaron fijar de modos di-
versos la nocién de docente, en tanto que posicién de sujeto, que interpeld
a un conjunto de agentes de los sisternas educativos, asignéndo]cs una po-
sicién en las formaciones discursivas pero también una particular historia
que los constituyé como sujetas.

Las prescripciones de politicas docentes intentaron fijar la idea del ser
docente a determinados sentidos y, de esta forma, modelaronn fuerternen-
te los aspectos normativos y organizativos de formacién que se propuso pa-

ra el sector. Desde esta perspectiva, intentamos dar un paso mds adelante
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de la descripcion de medidas y prescripciones, resaltando -por un lado- las
caracterfsticas fuerremente modeladoras de las concepciones acerca del tra-
bajo docente, y por otro, el cardcter cminentcmcntc‘pol(tico ~por eﬁdc* con-
flictivo y vinculado con las luchas hegeménicas- que encierran los modos
de entender, nominar y prescribir esa tarea.

La nocién de profesionalizacién docente se ubica en este horizonte dis-
cursivo como el significante mediante el cual se pretendié interpelar a Jos
docentes en el marco de las reformas educativas. Nuestro interés, enton-
ces, es situar a la profesionalizacién como un significante en disputa, que
involucré a distinros sujetos (podrfamos nombrarlos también COMo acto-
res o agencias) disputando por unir esa nocién amplia, con significaciones
particulares. Se traté de una disputa hegemdnica a través de sus actos dis-
cursivos en torno a esa nocién. En relacién con esto, con el uso de la ca-
tegorfa significante, hacemos referencia a ciertos términos que son objeto
de una lucha ideolégica muy fuerte en la sociedad y que, por ello, van a
tender a ser significantes tendencialmente vacios —nunca totalmente va-
clos- por el hecho de que dada fa pluralidad de conflictos qué ocurren al-
rec?ed.or de ellos no pueden ser fijados a una tnica articulacién discursiva.
A51‘mlsmo, esa caracterfstica de vacuidad es lo que los hace pasibles de ser
articulado a distintas significaciones ¥> por €so, un potente motivo de dis-
puta. Aunque no lo desarrollaremos en este articulo, diremos brevemente
que los sindicatos docentes que, en distintas ocasiones, habfan permaneci-
do crfticos al discurso de la profesionalizacién, fueron encontrando, los
zzcti;);ijz Sf.ormar parte de esa dispurta por vincular el significante con otros

Las reformas educativas de los ‘90 se estructuraron en esta tensién en-
tre la Iégica del mercado y la légica politica. Los movimientos de reforma
establecieron estrategias de regulacién que produjeron cambios sustanciales
en diversos 4mbitos de los sistemas educativos, tales como el trabajo de los
plrofesores y el contenido de su formacién, donde las estrategias de regula-
ci6n supusieron la incorporacién de una retérica sobre la profesionalizacién
de la docencia (Popkewitz y Pereyra, 1994). Allf, la utilizacién del término
‘profesional’ para interpelar a los docentes da cuenta de un cierto estilo de
ralonamiento y ITlOdO de present?lCiéI], qUC 10 C()nsrruyeran CcOmo un Sllje‘
to portador de ciertas cualidades y disposiciones. Es preciso en este punto
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destacar que, asi como otros conceptos, el de }")rofcsionali’/,;lci(’)n no tiene un
significado fijo, sino por el contrario, es construido discursivamente en con-
textos histéricos insticucionales precisos (Popkewitz, 1995). En ese marco,
los organismos internaciones adquirieron una notable importancia en el
acompanamiento de las mencionadas reformas educativas a través del fi-
nanciamiento de programas para su implemenracién o del asesoramiento a
los pafses de la regién. Nos ocupamos de empezar a pensar “lo profesional”

en tanto superficie de inscripcién de diferentes significados.

Antecedentes de la discusién acerca de lo profesional

La consideracién del docente en tanto profesional y el debate relaciona-
do a dicha nominacién no surgié con las reformas educativas de finales del
siglo XX. La reafirmacién de este status tiene una larga e intensa historia
durante el siglo XX, aunque sus inicios datan de los siglos anteriores.

Al respecto, Domique Julia (2001) precisa que la formacién profesional
de los educadores implicé una reflexién acerca de los saberes y habitus re-
queridos para ¢l trabajo como profesor. Julia destaca dos etapas en el pro-
ceso de profesionalizacién de la docencia. En el marco de la Reforma Pro-
testante, la primera etapa se relaciona con los cambios producidos en las co-
munidades religiosas, que exigfan a los fieles capacidades relacionadas con
el dominio de la lectura y la escritura para proclamar personalmente el dog-
ma. Asf se delimité un cuerpo de ensefiantes dedicados a la catequesis, a
quienes se reclamaba pocos saberes dado que el aprendizaje del dogma po-
dia hacerse en forma oral. Continuando con un control de la educacién en
manos de la Tglesia, en el siglo XVII Jean Baptista de La Salle considerd que
el habitus cristiano se debia formar a través de la consideracion del mds mi-

nimo detalle. Esto implic la necesidad de contar con centros especiales de
formacién de maestros, el control riguroso del tiempo y la utilizacién de
nuevas tecnologfas de la transmisién. La segunda etapa del proceso tuvo lu-
gar en el siglo XV, cuando el Estado sustituy6 a la Iglesia y las corpora-
ciones municipales en el control de la educacién. Aqui se pasé de una se-
leccién discrecional de la docencia (por su pertenencia a una corporacién

religiosa o municipal) a una seleccién mediante un examen o concurso que
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definieran la base minima de una cultura profesional que los ensefantes de-
bian poseer. :

En forma complementaria a estos planteos, Antonio Vifiao Frago
(2003) sefala pasos o etapas en el proceso de profesionalizacién que invo-
lucran la dedicacién a tiempo completo a la tarea de enseiar y, posterior-
mente, la existencia de un marco legal sobre el ejercicio de dicha tarea, la
exigencia de una formacién especializada y la constitucién de asociaciones
profesionales. El autor afirma que el proceso de constitucién de los siste-
mas educativos nacionales reforzd estos procesos e instauré una profesiéon
que si bien se regfa por normas y valores provenientes de los poderes publi-
cos, no abandonaba totalmente un modelo clerical. En este contexto, el sig-
nificado de la profesionalizacién docente estaba ligado a la regulacidn legal
de la formacién, el acceso y las condiciones de trabajo de los docentes, la
creacién de instituciones especiales de formacién y el establecimiento de un
sistema de incorporacién a la docencia publica.

La consideracién de una perspectiva histérica permite sostener que la
cantidad de sentidos histéricamente constituidos en torno al docente (tan-
to dentro como fuera del discurso pedagégico) terminé por hacer insufi-
ciente la operacién de constituirlo y se tendié entonces a buscar otro signi-
ficante que retuviera sentidos mds estables: docente profesional.

Esta persistencia histérica de distintas problemdticas asociadas a la con-
formacién de un cuerpo de ensefiantes estd revelando que se trata de uno
de los pilares del proceso de formacién de los sistemas educativos moder-
nos, por ¢l cual un conjunto de prdcticas e instituciones dispersas se co/ns-A
tittyen en un dispositivo social. Toda vez que este dispositivo fue reconfi-
gurado (por ejemplo, cuando pasé de ser una tecnologfa religiosa a ser par-
te de la formacién de los estados nacionales) sus partes componentes fue-
ron puestos en cuestion.

Las disputas acerca de lo profesional a fines del siglo XX, fueron tam-
bién herederas de los sentidos que habfan sido otorgados al docente ranto
en la fase inicial de instauracién de la escuela priblica en Latinoamérica (1il-
timas décadas del siglo XIX y primera mitad del siglo XX) como en la fase
posterior a la expansion educativa. Como en toda lectura del pasado, en es-
ta herencia, lo “otrora existente”, es interpretado a partir de los cédigos del

presente. Asl, en las expresiones mds recientes, cuando nuevos sentidos son

otorgados a la labor docente, persisten recreadas, tanto la vision del maes-
tro-sacerdote- apéstol como la del maestro-trabajador sindicalizado

Si tomamos ¢l caso de Argentina, Guillermina Tiramonti (2001) afirma
que en la era del normalismo la construccién de la identidad docente en
Argentina resultaba de la confluencia de 1) la condicién del maestro como
funcionario piblico portador de un mandato social, 2) la condicién de pro-

fesional, poseedor de un saber experto para el desarrollo de una actividad

especifica y socialmente diferenciada y 3) la condicién de intelectual, en
tanto portador de un cuerpo teérico-doctrinal, en la medida en que el nor-
malismo organizaba el sentido de su préctica. Si bien esto quiere decir que
no constituye una novedad la interpelacién al maestro como profesional, es
evidente el desplazamiento de significados que se produce cien afios des-
pués de inaugurado el normalismo. Y este desplazamiento mds que tribu-
tar a cambios operados en el campo de la profesién misma respondié a una
construccién resultante de las nuevas circunstancias en las que ésta se desa-
rrollaba. Ello convivié también con otras interpelaciones provenientes de
las fisuras de aquel mandato social y del Estado como su garante. La enun-
clacién del docente profesional en el escenario latinoamericano de fines del
siglo XX, se inscribié en la tensién entre la discusién respecto a los cambios
necesarios a hacer en ¢l sistema educativo para conseguirlo y la creciente
proletatizacién del trabajo docente.

Profesionalizacién docente en el discurso de organismos interna-
cionales. Fnsayos sobre la fijacién del significado

Hay gran cantidad de trabajos que presentan un panorama de la situa-
cién educativa de América Latina, sobre todo aquellos donde se observa
una participacién de organismos internacionales tales como UNESCO,
BID, OEI". La comparacién ofrecida desde dichos organismos se explica a
partir de la razén de ser de estas instituciones, que en general tienen como
propésito el promover politicas estratégicas de desarrollo para la regién. Por
otra parte, es posible inferir ademds que existié interés desde los gobiernos
locales de participar en proyectos de este tipo, de manera que se desarrolla-

ron estudios con colaboracién de organizaciones estatales (ministerios y se-
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cretarfas nacionales) y de organismos internacionales, con ¢l objetivo de
producir e intercambiar informacién sobre las politicas docentes. El cardc-
ter regional de los lineamientos politicos propuestos pc'rmitc idenificar un
contexto particular de enunciacién. En este sentido, debe tenerse en cuen-
ta también que las posiciones de sujeto que se construyeron sufrieron re-
configuraciones en el nivel local, con lo que adquirieron nuevos significa-
dos y expresan tensiones especificas.” ’

Es frecuente encontrar, en los documentos de la época tanto en las de-
claraciones de los organismos mencionados como en el discurso de los aca-
démicos, los términos “profesién docente”, “docente profesional”, “profe-
sionalidad”, “profesionalismo”, “profesionalizar”, “profesionalizacién”s to-
dos los cuales, mds alld de las especificidades, remitfan a una cua]iﬁca)cién
del trabajo en la ensefanza. Esta idea de sentido comun, no sélo no en-
cuentra referentes univocos en el discurso especializado sino que, en oca-
siones, se desarrollé como campo semdntico que, al eludir una definicién,
presupuso su significado y por tanto se presté a diversas interpreraciones,

De este modo, la profesionalidad emergié como un significante que
funcionaba como superficie de inscripcién de diferentes significados. :Sig-
nificaba lo mismo la profesionalizacién docente en los distintos contéxtos
nacionales?, ssignificaba lo mismo en el entorno enunciativo producido por
cada uno de los actores que disputan en cada dmbito nacional? Interrogan-
tes retéricos que invitan a considerar la comparacién y la interpretacién de

diferentes modos de significacién.

/

OET

La OFEI es una oficina de la UNESCO. Se considera centro mundial de
gnélisis comparado de la cuestién educativa. En documento de 1985, la
UNESCO pauta las funciones principales de la OFEL: 1) Preparar y organi-
zar la Conferencia Iberoamericana de Educacién; 2) Realizar estudios C()nl—
parados; 3) Ampliar sistema de informacién pedagégica Tiene fuﬁcién de
mediacién, facilitando la constitucion y sistematizaicién de un foro amplia-
do de posibles alternativas para las reformas educativas. La OEI ha consti-
tuido un fuerte espacio para la produccién de lineamientos de polftica edu-
cativa, de hecho las Conferencias Ibercamericanas de Educacién existen co-

mo espacios previos a las Cumbres de Jefes de Estado.
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Un andlisis de las Declaraciones de las Conferencias Iberoamericanas de

Educacion de los afos roventa (La Habana 1989; Guadalupe 19925 Bogo-
: ¢

e 1992; Bl Salvador 1993; Buenos Aires 1995; Concepeidn 1996; Mérida
1997; Sintra 1998) arroja las siguientes conclusiones:

A partir de 1992 (Bogotd) surge la explicitacién de cuestiones referidas
a la formacién docente, promoviendo la formacién en administracién de la
educacién en pos de los procesos de descentralizacién y desconcentracion.
Is clara la referencia al tema de la calidad, el cual converge con el hereda-
do tpico de la igualdad de oportunidades.

No es sino hasta 1993, en El Salvador, que el tema docente emerge en
las Conferencias de Educacién de la OEL En este momento se apela a la
necesidad de suministrar nuevas competencias técnicas 'y metodoldgicas.
Luego, la consideracién de la educacién no s6lo como derecho sino como
inversién social, hace que el tema docente como condicién para la calidad
educativa aflore con fuerza y con ello la retérica de la profesionalidad (Be-
llo de Arellano, 1998).

Fn ese contexto surge la referencia a la formacién de formadores, acen-
wuando las caracterfsticas técnicas y metodolégicas de la formacidn. All{ se
significa la educacién como formadora de recursos humanos y se refuerza
la necesidad de mejorar los métodos de ensefanza (se habla de aprender a
aprender). En circunstancias en que “la regién comienza a dar sefales de
inflexién hacia el desarrollo después de un largo perfodo de crisis”, emerge
el mandato de continuar e impulsar la reforma educativa.

En ese afio comienza una nueva forma de enunciacién. La “adapracién
a los cambios”, no pasa sélo por la incorporacién de las nuevas tecnologfas
para sumarse a la tendencia mundial, sino de “usar medios no convencio-
nales de ensenanza’, y de cambiar los cédigos sobre los que se erige la for-
macién de los maestros.

En 1995 (Buenos Aires) surge explicitamente la preocupacién por la
profesionalidad vinculada a la formacién de grado y a las condiciones labo-
rales. Como reaccién a los cambios que se venfan dando, se enfrenta el
mandato de la reforma a un diagndstico de la situacién latinoamericana. Ya
1o se habla sélo en términos de formacién sino de mejoramiento de las
condiciones laborales y mejor remuneracién. La “profesionalizacién” es
acompafada de la “dignificacién”. Es en esta Conferencia donde por pri-
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mera vez se habla tan claramente de profesionalizar.

La declaracién de 1996 acentué la necesidad de docentes que practi-
quen valores democrdticos. Asimismo se planted allf la necesidad de una
politica de profesionalizacién. Las reflexiones de ese afio recibieron la iner-
cia del anterior, donde se retomé el rérmino “profesionalizacién”, sin cnra~
bargo a diferencia del afio anterior, se realizaron declaraciones de p’rincipios
mds restringidas al dmbito del proceso docente-educarivo. Lo profegiom)
resulté visible a partir de “la existencia de docentes informacdos y c:()nlscim‘l»
tes de su papel activo en ¢l tratamiento de la informacién”, También se ape-
16 ala gestién como una dimensién de desempefio del docente con crecien-
te preocupacion por el tépico de la evaluacién.

En 1997 la tendencia hacia la profesionalizacién se intensifics. Ella sur-
gi(.i como la bisqueda de una mayor profesionalizacién ligada al recongciw
miento académico y social de sus competencias. En esa pretensién hubo
también buisqueda del fortalecimiento de aspectos ligados a la ensefianza de
valores, contenidos ético-filos6ficos y desarrollo moral, Hubo un aceng() li-
gado a la “calidad moral de la profesién”. En la tltima de las reuniones ci-
tadas, sélo se encontré una referencia a la formacién inicial v conti ‘!
los docentes.® T

Jjﬁn el marco del Programa de Fvaluacién de la Calidad de ln Educacidn
(OFEI 1998) el taller “Evaluacién de docentes y centros educativos” reurnié
a funcionarios de diferentes ministerios nacionales de educacién de Améri-
ca Latina. Las conclusiones y recomendaciones all{ redactadas admiten la
necesidad de evaluar la tarea docente como una forma de mejorar la (';lli;
dad de la educacién. El trabajo docente es analizado como una dirnexlsgén

) F{e l'a calidad educativa, factible de ser operacionalizada en un conjunt;) de
indicadores y se afirmé: “El desemperio de los profesores es un insumo ’el logro
ea./?czzl'z'vo de los estudiantes es un indicador de corto plazo (output) y)/[z inir—
cidn [czéom[ es un zn‘d_zc'ﬂdor de largo plazo (outcome)” (OFEI, 1998: 22). Se
h.izo evidente una visién restringida que postuls la implementacién de un
sxslrenlljlde evaluacién de los docentes a problemas técnicos, de costos y-una
culpabilizacién a los sindicatos docentes por tener acticud ' reccl ‘
nista’ (sic) que impedia que los docentes }fucran evaLl:fd:)Csu;d irOL'uU(\)-
‘docente — profesional’ a ‘docente — funcionario it l"‘ Y 1 '[a ’er Opu‘?O
docente ario publico’ y afirmé que “lu
ubicacion del docente como Suncionario priblico limita el impacto de la evalua-
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cidn de su desempeiio profesional” (OEL 1998: 24).

Bl escenario de estas declaraciones cxpcrimcfntaba rambién un cambio
importante. Si a principios de los noventa era fuerte el énfasis en el papel
que podia jugar la educacién en la consolidacion de la democracia y en los
procesos de integracién regional, hacia fines de la década, emergié un tér-
mino que cristaliza el nuevo contexto que vive el docente: “la sociedad del
conocimiento” como un escenario de demandas viejas y nuevas para el do-
cente. Por un lado persistia el planteo por que el sistema no se ocupara s6-
lo de la formacién sino también en la actualizacién, a la vez que continua-
ra mejorando los niveles de calidad y de equidad. Por otro lado, el discur-
so se dirigfa no sélo a las condiciones sistémicas sino individuales. Se ape-
laba ahora al compromiso del maestro, que debia estar atento a las necesi-
dades de cada uno de sus alumnos.

Una panordmica sobre las declaraciones de la OEI en los afios “90 pu-
so en evidencia que, en lugar de sucederse escenarios y demandas al maes-
tro, las nuevas cuestiones se suman a las viejas deudas. Es asf que convivie-
ron a finales de siglo, sedimentos del discurso del desarrollo y de la instau-
racién o consolidacién de la democracia con la incorporacién activa en la

sociedad del conocimiento’.

UNESCO

Hacia finales del siglo XX, al desaffo de extender la cobertura en educa-
cién, todavia presente en Latinoamérica, se afadié el reto de mejorar la ca-
lidad educativa. Esta agregacién de problemas en la agenda educativa po-
nfa en un lugar central la interpelacién a los docentes, sobre la base de una
responsabilizacién en términos de la calidad educativa, como protagonistas
de la escena dulica. Para la UNESCO, “nunca se insistivd lo suficiente en la
calidad de la ensefianza y por ende del profesorado” (Colectivo de autores,
1996, p.167)

El texto de la UNESCO, “La Educacién encierra un tesoro” revela el
mecanismo de interpelacion con el que se evoca al colectivo docente en tér-
minos de la profesionalizacién. A la vez que se hablaba de “profesion do-
cente” como entidad preexistente a la declaracion - “la profesidn docente es
wuna de las mds fuertemente organizadas del mundo” (p. 165) - , se aspiraba a
la profesionalizacién de los ensefiantes para el mejoramiento de la educa-
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cién - “la competencia, ol profesionalismo y la dedicacion qre se exige i los do-
centes hacen que recaiga en ellos una ardna responsabilidad” (p. 165).

Yaen 1992, el vinculo docente - calidad educativa habia sido pro-
clamado: “las dos principales exigencias que un sistema de formacion efi.
ciente de recursos humanos impone a los educadores es 1) compromiso con
una educacién de calidad y 2) capacidad para administrar de forma aucé-
noma y responsable los establecimientos y recursos a su cargo. Es por ello
que se plantea la necesidad urgente de profesionalizar (CEPAL-UNESCO,
p.182). »

Profesionalizar significé -para el organismo- mejorar las competencias
profesionales de los maestros en ejercicio y educar la responsabilidad de los
que estdn en formacién. Era recomendable para estos, una preparacién pe-
dagégica breve combinada con prdcticas directas. La capacitacién docente
debia ir asociada al tema de los incentivos pensados también en funcién del
desempefio para complementar el sueldo base de los maestros (Idem,
p.184). Por ello, cuatro dmbitos eran clave para consumar el .proceso de
profesionalizacién: reclutamiento docente, formacién, capacitacién e in-
centivos.

La UNESCO, instauré un didlogo, no sélo con las agencias encargadas
de disefar y poner en préctica las politicas educativas, sino con los maes-
tros. Se aludié a la necesaria posesién de conocimientos, competencias, a la
capacidad de presentar la informacién de forma problemdtica y al hecho de
que la autoridad del docente debia ser ganada en la legitimidad del saber.
Al contrastar las declaraciones de este organismo con las de otros es visible
que presté mayor atencién a la dimensién actitudinal y humanfstica del
maestro: se apelé a la dedicacién, la empatfa, Ia paciencia, la humildad, Ia
motivacién, etc., como cualidades personales que enriquecerfan el proceso
de ensefianza-aprendizaje (UNESCO, 1997).

En este sentido, el organismo reconocfa las dimensiones excesivas de la
responsabilidad asignada al maestro: “los maestros deben tener éxito alli
donde los padres, las instituciones religiosas o los poderes publicos han fra-
casado con frecuencia” (1996). En la perspectiva de la UNESCO, el docen-
te profesional se construfa a través de una intervencién combinada en la
formacién, la capacitacién, Jos mecanismos de reclutamiento y ¢l estableci-
mientos de incentivos. Asimismo, se asociaba fuertemente la profesionali-
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zacién con el problema de calidad educativa. Fn este marco, el docente pro-
fesional era aquél que, en virtud de su formacién, pero también de sus con-
diciones personales, se responsabilizaba por la calidad de la ensefianza que

ofrecia a sus alumnos.

BID y PREALY

Para el BID, era necesario contar con docentes profesionales que pose-
yeran saberes sélidos y armas pedagégicas certeras, para ensefiar distintas
disciplinas y -al mismo tiempo- apoyar y estimular a sus alumnos, sobre .to-
do en las regiones mids pobres. El docente profesional debfa ser capaz dc in-
novar, perseguir la satisfaccién y la motivacién de sus alumnos. En dla.logo
con las agencias mds que con los maestros, el Banco insistié en el mejora-
miento de la calidad, la equidad y la eficiencia del sistema educativo, y pa-
ra ello situaba al docente como punto de apoyo de los proyectos en esa di-
reccién (BID, 2000, p.16). Si para la UNESCO, en el nuevo escenario,
“los maestros deben tener éxito alli donde los padres, las instituciones reli-
giosas o los poderes ptiblicos han fracasado con frecuencia’, en la perspec-
tiva del BID, la profesionalizacién operaba a un nivel micro como si la la-
bor docente y el impacto de su desempefio estuviesen desligados de trans-
formaciones sociales de cardcter mds amplio. La utopfa de un docente pro-
fesional a finales del siglo XX convivié —asi- con el diagnostico de deterio-
ro de las condiciones laborales y de vida de este sector ocupacional. Es por
ello que, unido al aumento de las exigencias hacia los ensefiantes, se abrié
el debate acerca de las condiciones necesarias para que el proyecto de pro-
fesionalizacin tuviera efecto.

El BID declaraba en el 2000 que aumentarfa considerablemente su apo-
yo financiero al adiestramiento de los maestros, que podia rea!i"z,arscvz antes y
durante ¢l perfodo de servicio: era necesario equipar las ipsmucml'les de
adiestramiento y establecer programas de incentivos para atraer al sistema
educativo maestros altamente calificados. Este organismo se comprometia a
apoyar-el desempeno de los maestros mediante enfoques innovativos de re-
clutamiento, adiestramiento ayuda y recompensa a profesores competentes.
Proponfa financiar la formacién y la capacitacién. La inversién destinada a
los maestros debia ser evaluada a partir de la instauracién de sistemas de ren-
dicién de cuentas de su desempefio a nivel escolar (BID, 2000, p.46).



El Banco reconocfa que existian diferencias sustanciales en las necesida-
des educacionales de cada uno de los paises de la regiép y que no era posi-
ble establecer un patrén uniforme de prioridades para todos los paises y cir-
cunstancias dentro de un mismo pafs. Por lo tanto, la seleccién de alterna-
tivas de financiamiento para conformar el programa sectorial del Banco se
apoy6 principalmente en el andlisis de la situacién educativa existente, de
los planes y programas de desarrollo econdémico y de las orientaciones de
politica educativa adopradas por el pais para realizar los objetivos y metas
de dichos planes.

El Programa de Reforma Educativa en América Latina (PREAL) reali-
26 una serie de documentos que describieron la situacién de la docencia en
América Latinay recomendaban la implementacién de innovaciones o pro-
gramas tendientes a mejorar la calidad del sector. Si bien diferfan en su con-
tenido, dichos documentos coincidian en sefialar una vinculacién entre
profesionalizacién de los docentes y la implementacién de sistemas de eva-
Juacién de su tarea, ligados a la estructuracién de incentivos monetarios y
modificaciones en la estructura salarial en funcién del desempefio.

Uno de los documentos recomendaba “fortalecer la profesion docente me-
diante el incremento de sueldos, una reforma de los sistemas de capacitacion y
una mayor responsabilidad de los profesores ante las comunidades a las que sir-
ven” (PREAL, 1998: 5). El mismo documento planteaba la presencia de
condiciones desfavorables para el ejercicio de la docencia que requerfan de-
cisiones firmes de los gobiernos centrales para “convertir la docencia en una

profesidn mds sdlida y atractiva” (PREAL, 1998: 5).

El deterioro de la profesién docente fue sefialado como uno de los pro-
blemas que deben afrontar los sistemas educativos de América Latina. Esta
situacién era causada tanto por las precarias condiciones de trabajo como
por las formas de reclutamiento de los docentes que no seleccionan ‘perso-
nal de excelencia’. “ Como resultado de esto, los profesores se han convertido en
uno de los principales obstaculos para mejorar lu educacién en América Lavi-
na” (Puryear, 1996: 14). De esta forma, se responsabilizaba al sector docen-
te por el deterioro de la calidad educativa y a sus gremios por rechazar los
sistemas de evaluacién para el ingreso y la promocién magisterial, visto co-
mo una de las soluciones al problema. La busqueda de culpables lleva, in-

clusive, a prever formas de penalizacién: “los gremios docentes poderosos y la
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/W)/,‘L’L'L'i()'l/l normdLiva ( w menuddo comigi}ﬂ(la e los estatutos docentes en Amé-
rica Latina) dificultan la penalizacidn de los maestros que exhiben un mal ee-
sempeiio aun cuando es posible identificarlos” (Winkler; Gershberg, 2000).

El docente era culpable y al mismo tiempo responsable de afrontar las
reformas tendientes a mejorar la calidad. Frente los documentos que incer-
pelaban a la docencia como obstdculo del cambio, otros recomendaban de-
saffos que tendieran a sustituir las denominadas prdcticas y tradiciones, por
otras concebidas como innovadoras. Si bien no se responsabilizaba directa-
mente a los docentes, se afirmaba que los gobiernos centrales debfan esti-
pular sistemas de formacién continua que posibilitaran el conocimiento y
la implementacién de situaciones de ensefianza acordes con los cambios ac-
tuales, propios de una ‘sociedad de la informacién’, que implicaban la ne-
cesidad de conseguir un compromiso del cuerpo docente y una redefini-
cién de sus funciones (Calvo, 1996 y Schiefelbein; Schiefelbein, 1999). Por
otro lado, se pretendi trascender la participacion de los maestros en los
proyectos de corte pedagdgico y llevarla al dmbito de la gestién y planifica-
cién escolar: ‘es preciso que asuman un rol decisorio en los asuntos de su escue-
la. Es preciso su respaldo y participacion a fin de que el viejo modelo de remu-
neracion baja, desvinculada de su desemperio, dé lugar a otro que retribuya dig-
namente el esfiterzo y la excelencia académica. Igualmente importante es que
profundicen su compromiso de actuar como modelo para sus estudiantes y de
participar en un proceso de autoformacion continua” (PREAL, 2001). Para el
Programa no se traraba de aumentar remuneraciones en general sino esta-
blecer diferencias en funcién del desempefo.

Desde esta perspectiva, el cardcter centralista y burocrdtico de las insti-
tuciones estatales encargadas de la formacién docente detenta las innova-
ciones en el sector: “gran parte del problema estd en el hecho de que la educa-
cidn sea un dmbito manejado por instituciones estatales, centralistas, burocrd-
ticas las cuales frenan el ritmo de las urgentes innovaciones. La inversion del
Estado es insuficiente e inequitativa, carente de compromiso con los mds pobres”
(PREAL, 1998: 17). Se recomienda al respecto una estrategia de descentra-
lizacién de la formacién inicial de los profesores (PREAL, 2000).

En un foro de debate que PREAL propicié sobre profesionalidad do-
cente, salarios e incentivos, un texto de Mariano Ferndndez Enguita (2001)

describfa algunos ejes acerca de la nocién de profesionalizacién. Allf el au-



tor exploraba las caracterfsticas de las profesionales liberales y las burocrd-
ticas u organizacionales. Planteaba que “los enewzigos de lus profesiones son
las burocracias y el mercado” y que “el compromiso con los fines de la educa-
cidn, con la educacion como servicio piiblico” definfa el cardcter profesional
de la docencia, mds que la cualificacién la autonomia, las competencias, la
disciplina, la disponibilidad para los fines de la organizacién (Ferndndez
Enguita, 2001).

Esta definicién resulta algo problemdtica por distintos motivos. Por un
lado, la definicién de lo que se entiende por los fines de la educacién y por
el compromiso o la ausencia de él con esos fines, resulta al menos elusivo o
relativo como definicién. Por otro lado, la definicién de los fines de la edu-
cacién separado del dmbito de la organizacién, resulta cuestionable, justa-
mente por entender que no se trata de finalidades esencializadas sino de
propdsitos que cobran sentido en base a cudl es la posicién del enunciador
que los formula. Por tltimo, mirado desde la Argentina y de otros paises de
la regién, la afirmacién de que la burocracia y el mercado son los'enemigos
de las profesiones requiere un examen mayor, ya que la profesién docente
argentina tuvo sus puntos de concrecién mds fuertes a instancias de las bu-
rocracias. En Argentina —~como ya menciondbamos y no como caso excep-
cional- la profesién docente se constituyé como tal a partir de la regulacién
que el Estado establecié sobre ella; se ensefiaba desde mucho antes, pero la
constitucién como profesién de Estado se realizé a partir del paradigma
normalista y la regulacién que el Estado estableci6 sobre el trabajo de en-
sefiar (Birgin, 1999). Algo muy similar puede plantearse para el momento
en que la formacién docente fue establecida ya no como una instancia de
formacién del nivel medio a nivel de educacién superior, con la pretensién
-entre otras- de fortalecer su cardcter profesional (Southwell, 1995, 1997).
Y alli, en esas dos instancias, la definicién de los fines de la educacién era
establecida fundamentalmente por la organizacién burocrdtica que le daba
impulso y organizacién.

De lalectura de los documentos puede inferirse que la consolidacién de
un sistema de incentivos y la posibilidad de que el maestro pudiera disfru-
tar de €l dependfa del individuo profesional. Se insistfa en que “es preciso
que asuman un rol decisorio en los asuntos de su escuela. Es preciso su vespaldo
¥ participacion a fin de que el viejo modelo de remuneracion baja, desvincula-
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da de su desempeiio, dé lugar a otro que retribuya dignamente el esfirerzo y la
excelencia académica. /gmz/men[e importante es que /)7”0ﬁzm/i(.‘m st compromi-
so de actuar como modelo para sus estudiantes y de participar en un proceso de
autoformacion continua” (PREAL, 1989).

A partir de los diagnésticos que PREAL realizaba, de la agenda que
proponia y las discusiones académicas promovidas, contribuyé a alecanzar
consensos regionales acerca de las orientaciones que los cambios debfan ir
asumiendo, y el direccionamiento que irfan tomando los recursos. En es-
te sentido, las prioridades que la agencia alentaba referente a la profesio-
nalizacién docente en el escenario de las reformas educativas efectuadas
fueron aquellas que vincularon fuertemente el significante profesionaliza-
cién con el compromiso individual para el mejoramiento del desempefio,
los estimulos (remunerativos y otros) asociados a ese desempefio, el com-
promiso con la resolucién de necesidades de los 4mbitos comunitarios mds
préximos, y un rol de gestién institucional -y no sélo pedagdgica en sen-

tido estricto-.

Algunos interrogantes finales

Si seguimos el curso de la discusion acerca de la profesionalizacién en el
imbito de la educacién latinoamericana en las tltimas décadas del siglo XX
advertimos que, independientemente de las diferencias entre un organismo
y ‘Otro, se transité por diferentes fases. Sobre el imperativo de la expansién
de los sistemas educativos nacionales caracteristica de la inmediata posgue-
rra y que perduré en muchos casos hasta afios recientes, se afiadid la com-
petencia internacional en términos de calidad de la educacién, con lo que
la interpelacién al docente fue llevada a primer plano.

De los analizados, el discurso del BID resultaba el mds directamente di-
rigido a quienes hacfan politicas educativas, sefalando la importancia d.e la
profesionalizacién como condicién de las reformas educativas; con un foc.o
en la adaptacién a los cambios, sobredimensionando tna perspectiva técni-
ca de intervencién en la profesionalizacién. En cambio la UNESCO elabo-
r6 un discurso mds orientado a una interpelacién directa a los maestros, ha-
ciendo énfasis tanto en cuestiones técnicas como actitudinales. EI maestro
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no sélo fue visto como un actor del sistema educativo que se adaptaba a los
nuevos cambios, sino que se presentaba como agente del cambio mismo.
La OEI instalé gradualmente en la agenda educativa el tema de la profesio-
nalizacién docente, centrindolo en una revisién de las condiciones que pre-
sentaba su formacién para hacer frente a la acumulacién de demandas edu-
cativas caracterfstica de las ultimas décadas.

Estas diferencias, resultantes en buena medida de las misiones de estos
organismos, comportaban dosis diferentes de victimizacién y de responsa-
bilidad del maestro en relacién con las transformaciones propuestas. Las
voces puestas en boca del maestro, su lugar como clave de los procesos de
reforma, responsable de sus fortalezas y debilidades, ha constituido un ma-
terial rico para que, en cada contexto nacional, la interpelacién al docente
profesional se convirtiera en campo de disputa de distintos actores.

Fn este sentido, las recientes discusiones en torno de la profesionaliza-
cién docente nos hacen pensar sobre la profundidad del cambio en los dis-
positivos educativos que se pusieron en marcha. Es preciso destacar que las
apelaciones a la profesionalizacién docente que hemos resefado implicaron
otros supuestos sobre la formacién y el trabajo de los docentes. A partir de
un estudio comparado de las précticas de reforma de la formacién del pro-
fesorado en ocho pafses, Thomas Popkewitz y Miguel Pereyra (1994) afir-
man que el uso del término profesionalizacién remite principalmente por
un lado a las discusiones nacionales y las pautas institucionales de control
que emergen en la formacidn del profesorado, que suponen un aumento en
los mecanismos de evaluacién y las reglas de titulacién; por otro lado el tér-
mino refiere a la intencién de incrementar la competencia social ¢ intelec-
tual de los docentes, que estd relaciona con un aumento en la autonomfa,
responsabilidad y status de los profesores.

Quisiera retomar aquf algunos de los elementos centrales con los que co-
menzamos el andlisis. Las politicas docentes promovidas desde estos diag-
nésticos y prescripciones constituyeron modos que buscaban fijar al profe-
sional de la educacién, estrechamente ligado a ciertos significados. La emer-
gencia del tema de la profesionalizacién en la realidad educativa latinoame-
ricana de cierre del siglo XX, en la medida en que ha pretendido reafirmar
una condicién puesta en entredicho histéricamente para el caso del docen-
te, ha ordenado algunas de las disputas en torno de las interpelaciones diri-
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gidas a este secror ocupacional. Estas maluples significaciones en torno a la
profesionalizacion dan cuenta de una operacién ideoldgica, constituyendo
un punto nodal en torno del cual los sentidos adquieren estabilidad. Asi, las
referencias al profesional critico, al profesional eficiente, al profesional auté-
nomo, al profesional democrdtico, no sélo establecen énfasis particulares en
los multples significados de la profesionalizacién, sino que constituyen
puntos nodales de determinados discursos que han reflexionado acerca de la
formacidn y actualizacién docente ligados a la profesionalizacién.

La profesionalizacién de la docencia como un campo de intervencién se
hace visible si entendemos su papel como acto de interpelacién en el dis-
curso de la reforma. Interpelacién entendida como aquella invocacién dis-
cursiva que construye lo que nombra, no solo en el presente, sino en el pa-
sado, provocando el efecto del “yo ya estaba aqui”, o “yo ya era esto”, a la
vez que lo instituye.

Lis asi que la profesionalizacién docente constituyd una interpelacién que
instituyé al docente profesional no solo como modelo, sino como reivindica-
cién de una tradicién siempre existente, sobre la que se apoyan los atriburos
que, en ¢l nuevo perfodo, debfan caracterizar al docente profesional.

Sobre este campo, se teje entonces una variedad de posiciones que son
objeto de disputa: el docente profesional es responsable primario de la ca-
lidad educativa, el docente profesional requiere de condiciones de trabajo
acordes a su estatus, el docente profesional es producto de una mejora de
la formacién, el docente profesional no solo remite a un conjunto de sabe-
res sino a condiciones personales.

Se traté de un campo de significados que a la vez funciona como meca-
nismo de regulacién. En la medida en que la perspectiva de la profesiona-
lizacién se fue asociando de manera predominante a alguno o algunos de
los significados posibles, las politicas adoptadas en consecuencia establecie-
ron normas (que exceden el tratamiento que aqui hemos hecho), una tra-
yectoria deseable, una serie de condiciones ideales que caracterizan al do-
cente profesional. De ese modo, una dispersién de prdcticas, trayectorias,
experiencias, fueron matriciadas por una perspectiva de formacién, reclu-
tamiento, promocién, incentivo, etc. La fijacién de una carrera profesional
docente tuvo como prerrequisito una cierta estabilidad del significado de la
profesionalidad docente.
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[in palabras de Popkewitz (1995:30), “lo que resulta importante con 1éy-
minos tales como profesionalisma’ és reconocer que ellos involucran un proceso
de normalizacion. Las palabras ‘actiian’ para ligar una variedad de presupues-
tos sobre lo que es socialmente apropiado y sobre cimo un individuo debe com-
prender su propia competencia en acciones futuras. Aungue nunca es monoliti-
co, si uno es considerado profesional’, ello involucra conjuntos particulares de
disposiciones sobre como se debe hablar, pensar, actuar y ‘ver.”

Las reformas educativas en América Latina se incluyeron en una trans-
formacién social y cultural mds amplia. En fa mayorfa de los casos naciona-
les, la temdtica del desarrollo habfa instalado en las décadas del 50 y el 60
una preocupacién por la expansion del sistema educativo. Mds tarde, la pro-
blemitica de la debilidad de los regimenes politicos agregé al tema de la ex-
pansién el de la formacién y consolidacion del sujeto politico democrdtico.
En afios recientes, las transformaciones culturales caracterizadas por el adve-
nimiento de la “sociedad del conocimiento” y sus derivaciones en una socie-
dad profundamente desigual como la latinoamericana, conformaron una
agenda educativa compleja, con yuxtaposicién de problemas y temdticas.

Sobre este panorama, la productividad discursiva de los organismos in-
ternacionales (tanto aquellos que cumplieron con misiones de financia-
miento como aquellos de cardcter consultivo y de apoyo téenico) ofrecié un
material rico en significantes para reordenar las disputas que, en cada caso
nacional, expresaban una dispersiéon de agentes interesados en su posicio-

namiento en cada campo de la reforma. .

Uno de los significantes que ha sido empleado con mayor intensidad en
el orden nacional, y que ha reunido mayor cantidad de debates y abarcado
un campo amplio de significados es el de “profesionalizacién docente”. En

el trab: jo precedente hemos intentado describir la extensién de este campo
de significado, destacando particularmente la productividad discursiva de
los organismos internacionales que, sobre la base de este punto nodal del
discurso reformista, han podido articular posiciones de sujeto y actos de in-
terpelacién a los docentes. En ese marco, la profesionalizacién docente ha
dejado de ser simplemente un punto mds de la agenda nacional ¢ interna-
cional de la reforma educativa para convertirse en una agenda especifica,
determinando su propio campo de intervencién en términos de lo que he-

mos definido como polfticas docentes en la historia reciente.

MNotas

D Esta investigacion se realizé en FLACSO y trabajaron en ella Martin Legarralde, Leidy Gon-
'{,;iicz Garcfa, Diana Berrona y Leandro Sragno.

") Nos referiremos concretamente a los siguientes organismos: BID, OEI UNESCO.

3 BID, OEL, UNESCO.

4 Hablar de sujeto’ remite a ‘posiciones de sujero’ en el interior de una estructura discur-
sivi. Los sujetos no pueden ser el origen de las relaciones sociales, ni siquiera en ¢l sentido li-
mirado de estar dotados de facultades que posibiliten una experiencia, ya que toda “experien-
cia” depende de condiciones discursivas de posibilidad precisas” (Laclau; Mouffe, 1987: 132-
133). Los autores advierten que no debe reemplazarse el esencialismo totalizante del sujeto por
el esencialismo de las partes propio de las posiciones de sujeto. Sefialan que es imprescindible
tener en cuenta que las posiciones de sujeto se configuran una serie de posiciones diferencia-
les. Ninguna de ellas puede constituirse como una posicién separada.

5 Nuestro marco para una aproximacién a las politicas docentes ha sido una nocién de lo so-
cial como espacio discursivo, entendiendo las relaciones sociales como relaciones de significa-
cién y en el que se producen disputas por los campos de significado.

6 Hablar de Latinoamérica desde la perspectiva de estos organismos significa situarse en un
recorte particular de la region. La exclusién de Cuba, por ¢jemplo, por parte de algunos de
ellos (BID, OEA) hace que quede fuera una realidad que en lo educativo puede ofrecer con-
trastes a considerar en una comparacién. Las fuentes revisadas revelan esta exclusién incluso
en trabajos procedentes de ln UNESCO, organizacién a la cual este pafs pertencce.

7 El término ]72]9‘(165[;‘1161‘%7‘/1 Internacional de Comunicacion (congrcsos, asociaciones, viajes,
centros interpacionales de documentacién, revistas), usado por Thomas Popkewitz (1994) es
una fuente a tener en cuenta a la hora de identificar formatos que producen comparacién en
América Latina. Las relatorias de encuentros entre pafses revelan el valor que se le otorga en la
region a estos espacios, a partir de la posibilidad de confrontar y de  intercambiar experien-
cias. Esta suerte de campo de intercambio supranacional es a su vez un 4mbito de produccién
discursiva en el que se formulan significantes que luego serdn objeto de lucha a nivel nacio-
nal.

80 El, La Educacién en Theroamérica, Madrid, 1998, p 140.

9 Mientras que en el discurso de la sociologfa latinoamericana, en términos de Svampa y Mar-
tuccelli, se produce un desplazamiento temético desde el desarrollo, pasando por la dependen-
cia y la dictacura para llegar a la democracia, en el discurso politico pedagégico persiste la te-
mitica del desarrollo con mucha fuerza hasta finales del siglo XX, Svampa, Mardstella y Da-
nilo Martuccelli. Notas para una historia de la Sociologfa latinoamericana. Cuadernos Ame-
ricanos, México, 1994
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programa de Promocidn de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe

(PREAL) es un proyecto financiado por ¢l Banco Interamericano de Desarrotlo (BID) cuyo

proposito es propdsito es impulsar un didlogo regional informado sobre politica internacional
y la reforma educativa. Incluye a actores provenientes de organizaciones de la sociedad civil,
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del sector gubernameneal, organismos internacionales, representances del sector empresarial,
de universidades y, en general, a acrores del mundo politico. v social. El principal objetivo de
PREAL es creacién de espacios para la biisqueda de consensos para la pelitica educacional.

(www.preal.org )
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