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Definición 

E n este breve ensayo pretendemos mostrar que los maestros de 
primaria en México no son profesionales y que el profesionalis­

mo magisterial es, en el caso mexic.ano, una ideología utilizada tanto 
por el Estado para el control y despolitización de los maestros, como 
por los maestros contra la burocratización, la proletarización y el 
coorporativismo. 

En primer lugar, nuestra afirmación requiere de definir el conceplo de 
"profesional". Este cona:plo será contrastado con la realidad que enfren­
tan los maestros de primaria mexicanos, la cual también se definirá con 
mayor precisión. Esto nos conduce a dos proposiciones: 1) Los maestros 
de primaria no tienen la oportunidad de desenvolverse como intelectua­
les en la estructura organizativa ni son conceptualiz.ados como 1ales en el 
espacio institucional de la escuela. 2) Las políticas gubernamentales no 
tratan a los maestros como profesionales ni los maestros, realmente, se 
conciben a sí mismos como tales. De esta manera, este trabajo tratará 
cómo el contexto institucional y cona:ptual conspira en contra de lo 
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que llamaremos el lado "bueno"1 del profesionalismo, fortaleciendo 
los rasgos negativos e incluso en ocasiones antitéticos del mismo. 

En la perspectiva funcionalista, que es dominante en la sociología de 
las profesiones, encontramos la definición más consistente del lado 
"bueno" del profesionalismo, como un concepto que puede ser definido 
por una lista precisa de características y que hace caso omiso del "lado 
obscuro de la luna". Profesionales son, en esta visión. un grupo relativa­
mente homogéneo cuyos miembros comparten valores, expectativas e 
intereses. Que tienen algún saber especializado y un nivel relativamente 
alto de entrenamiento alcanz.ado a través de un sistema educativo forma­
lizado. Que en función de este saber específico se encuentran casi sin 
supervisión y tienen un alto grado de poder de decisión sobre el conteni­
do de su trabajo. Que se encuentran libres, selectivamente, de regulacio­
nes externas, e incluso cuando laboran en organizaciones tienen una 
práctica individual con un alto rango de autonomía. 

De estas características hemos escogido una de ellas como la central. 
Parece ser correcto asumir que para ser considerado como profesional, 
éste tiene que tener algún control (autonomía) sobre la concepción y eje­
cución de su trabajo. 

Académicos que estudian la educación están de acuerdo con la exis­
tencia de cierta autonomía en la actividad magisterial. Sin embargo, a 
pesar de este entendimiento, es necesario ser más específico, particu­
larmente acerca de las características de la autonomía que los profe­
sores de primaria tienen en su trabajo. Tomaremos la precondición 
señalada en el párrafo anterior como punto de partida y la contrasta­
remos con la realidad del magisterio mexicano. 

Para empezar pennítasenos adelantar la discusión proponiendo al­
gunas características distintivas que hacen a enseñar en una escuela 
primaria pública en México diferente de otras ocupaciones que tradi­
cionalmente han sido reconocidas como "profesiones". Muy proba­
blemente, estas características pueden ser extendibles a maestros de 

' Coincidimos con aquellos que plantean la dificullad de hablar de llD lado "bueno" y llDO "ma­
lo" del proíesiooalismo. Asumimos esto dis1iocióo con propósil0$ expositivos. para hacer més 
clara 11 problemi1ica que querell)OS explicar. la disliocióo nos permile recoo~r IOdo lo 
11tactivo o bueno que tiene la idel de ser un "prof<$jooal" en las difooiciooes e idCIS domioao­
les acerca del mismo y 11 mismo tiempo 0001rastarlo con lo que implica, más all~ de las expec-
11tivas, pua los maeslrOS mexicanos es1e di.scwso. En el 'moderno lenguaj e del mercado sería 
oooooer qué es lo que en realidad nos esláo vendiendo con el a1tactivo di.scuno del profesiona­
lismo maoera podell)OS eofrentor la polémica sin ncoesidad de asumir la disyuo1iv1 de proíe­
siooal ismo si o DO y rechaw las realidades que en la adllalidad ese discurso lrae ooosi¡¡o sio 
renunciar a la profosiooali:ucióo del ma¡¡is1erio. 
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otros países y otros niveles educativos, sin embargo, no nos anima­
mos a ofrecer ningún juicio concluyente hasta no realiz.ar ese ejerci­
c io que es claro rebasa las intenciones de este trabajo. 

J. La enseñanza es un monopolio público que atiende a clienJes 
cautivos. Las leyes hacen obligatoria la educación (Art.3o de la 
Constitución Mexicana) para todos los niños. En 1991, el 94% de los 
niños en México estuvieron inscritos en escuelas públicas (Martínez 
y Ordorika 1991). 

2. La enseñanza es una ocupacwn masificada. Ninguna otra pro­
fesión se acerca en número de miembros a la de enseñar. El número 
de maestros que se necesitan para mantener las escuelas funcionan­
do rebasa el de cualquier otra profesión. 

3. La enseñanza es una actividad fuertemenJe sindicalizada. El 
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE), es el 
sindicato más grande de México y de América Latina. Actualmente 
cuenta con más de un millón de miembros. Los maestros mexicanos 
han tenido sindicatos desde principios de siglo y dentro del sector 
existe una fuerte tradición de lucha y negociación colectiva (Salinas 
e Imaz 1984). 

4. La enseñanza es un trabajo asalariado y burocratizado. Los 
maestros no son profesionales independientes fuera de una institu­
ción regulada por el Estado (Meyer 1977, 1985). No reciben su sala­
rio de los clientes, por el contrario reciben un bajo salario del Estado. 
Como es el caso de otros burócratas, los maestros no tienen control 
sobre una importante porción de su trabajo (Weber 1946). Incluso 
existen políticas explícitas para separar la concepción de la ejecución 
en el trabajo docente. Los maestros no disfrutan al interior de la ins­
titución burocrática del tipo de discreción que, por ejemplo, los doc­
tores tienen en los hospitales públicos, incluso la mayoría de los 
miembros de otras profesiones (por ejemplo: doctores, abogados, in­
genieros y arquitectos) tienen la oportunidad de ser contratados por 
el Estado y/o tener una práctica privada independiente. 

5. La enseñanza es una actividad aislada. Las relaciones de tra­
bajo de los maestros se caracterizan más por la separación que por la 
interdependencia. Los maestros de primaria practican muy poco la cole­
gialidad. Los maestros ocupan la mayor parte de su tiempo trabajando 
solos con un grupo de alumnos. (Farrand 1988). Inclusive, en otras 
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profesiones (por ejemplo medicina e ingeniería) nuevas tecnologías 
han promovido nuevas especialidades y nuevas interconexiones en­
tre los practicantes. Esta base tecnológica no está presente en la do­
cencia (Lortie 1975). 

6. La enseñanl.ll es una actividad con cru>las de producción. Los 
maestros tienen que entregar en un determinado período de tiempo un 
nivel estandarizado de habilidades y conocimientos en un número es­
pecífico de clientes. En México la docencia ha sido crecientemente 
transformada en una ocupación que implementa objetivos pre­
empacados para determinados tiempos y con actividades específicas. 
(Salinas e Imaz 1984). 

7. La enseñanl.ll es una carrera plana y mal pagada. El sistema 
de promoción para los maestros de primaria, a diferencia de otros 
niveles educativos (universitario) y de otras profesiones, casi no 
ofrece oportunidades para la promoción en el nivel salarial y de res­
ponsabilidad. Inclusive el incremento salarial por antigüedad es dra­
máticamente bajo (Salinas e Imaz 1984). Como afirma Dreeben 
( 1970, p.172) "La ironía ocupacional de enseñar es que los maestros 
tienen que renunciar a su ocupación para poder mejorar". 

8. La enseñanl.ll es una "ocupación de m'fieres". En México 
(Cortina 1985) como en otros países (Acker 1987), las mujeres repre· 
sentan más del 60% del total de maestros de primaria. En la docencia 
se confinna el patrón encontrado en otras ocupaciones "de mujeres", 
bajos salarios, pocas o ninguna promoción salarial o escalafonaria, et­
cétera, en fin, que es una ocupación mal recompensada. 

Una rápida mirada al sistema educativo mexicano 

En México, el sistema educativo se encuentra fuertemente centraliza­
do en la Secretaría de Educación Pública (SEP). El secretario de edu­
cación pública es nombrado directamente por el presidente de la Re­
pública. A su vez, el secretario, nombra a los delegados estatales de­
la SEP. La autoridad central ejerce un control general sobre el sistema 
definiendo y monitoreando la implementación de políticas, planes y 
programas. Existe un Sindicato Nacional de Trabajadores de la Edu­
cación que agrupa a la gran mayoría de los maestros (con excepción 
de algunos pequeños sindicatos estatales), el cual se encuentra incor-
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porado coorporativamente en el Partido de Estado (PRI) a través de su 
filiación a la FrSE y al C.ongreso del Trabajo. 

El curricu/um es proporcionado por la Secretaría y es el mismo para 
todo el país. La SEP proporciona también guías con actividades para ca­
da día y libros de texto que son gratuitos y obligatorios para la educa­
ción primaria. Los maestros en su salón de clases no tienen regular­
mente una supervisión directa, pero tienen que entregar reportes sema­
nales sobre su trabajo. Su trabajo está organizado para cada día a tra­
vés de objetivos y actividades pre-empacadas (Salinas e Imaz 1984). 

El trabajo diario del maestro (a) es intenso. Muchos trabajan dos 
tumos diarios como maestros y otros más tienen otro tipo de empleo 
adicional. A principios del 1992, a sólo tres años de una exitosa lu­
cha por incremento salarial, los maestros mexicanos ganan 2.5 veces 
el salario mínimo (900,000 pesos mensuales), que es menos de 300 
dólares mensuales (3,070 pesos = 1 dólar). Los maestros (hombres) 
tienen que trabajar dos tumos por los bajísimos salarios. Las maes­
tras no trabajan tan frecuentemente dos tumos pagados, pero en su 
mayoría trabajan otro tu.mo en sus casas. Con estas condiciones es 
extremadamente difícil para los maestros mexicanos desarrollar su 
trabajo renovada y creativamente. 

Los maestros (as) realizan su trabajo siguiendo el detallado ins­
tructivo oficial, el libro de texto y algunas fórmulas que vienen de su 
propia experiencia colectiva. El programa oficial deja muy poco es­
pacio para actividades no estructuradas previamente, por el contrario 
los maestros necesitan ajustarse estrechamente a las instrucciones 
que se le han dado: 

La participación de los maestros en la dirección de su proceso 
de trabajo está restringida a opinar cuando les es requerido por 
la autoridad y a cambiar de vez en cuando alguna actividad 
programada. Los maestros tienen que ajustarse a los objetivos, 
temas y contenidos señalados. (Salinas & Imaz 1984 p.119). 

Los maestros mexicanos están incorporados a un proceso de tra­
ba jo donde la concepción del mismo ha sido alejada de ellos, si es 
que alguna vez estuvieron a cargo de la misma. En el sistema educativo 
mexicano la concepción, evaluación y control son realizados por una 
poderosa burocracia central con poca o nula participación del maestro. 

• 
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México es un país altamente centralizado, lo cual resulta en un 
fuerte control del contenido educativo y del proceso de enseñanza. 
La docencia tiene lugar dentro de un Estado corporativo y no demo­
crático donde el aparato estatal, los sindicatos y el Partido de Estado 
ejercen un control unificado sobre la sociedad. En este entorno el 
control es casi una obsesión. Prácticamente cualquier movimiento 
divergente de la política central es registrado como una amenaza po­
lítica. 

A pesar de que la enseñanza se realiza en el aislamiento del aula, 
la dirección de los maestros en relación con la concepción de su tra­
bajo es prácticamente inexistente. Incluso en la ejecución del mismo, 
la posibilidad de autodeterminación se encuentra severamente limita­
da. 

Podemos concluir inicialmente que en las condiciones mexicanas, 
la autonomía no puede florecer como prerrequisito para el profesio­
nalismo. Sin embargo, es un concepto que ha sido asociado con el 
trabajo de los maestros. Como Meyer (1977) sugiere, los efectos de 
los mitos provienen, no del hecho de que los individuos creen en 
ellos, sino en el hecho de que "saben" que los demás lo creen y para 
todo efecto práctico los mitos son verdad. Es en este sentido peculiar 
que el profesionalismo existe en la realidad de los maestros mexica­
nos. 

Íntimamente los maestros mexicanos (Bayardo 1991), así como de 
otras nacionalidades (Dombush & Scott 1975), no creen en el profe­
sionalismo. Como regla general los maestros afirman que las caracte­
rísticas personales del maestro son más significativas para una buena 
docencia que cualquier conocimiento especializado o habilidad que 
pudieran aprender en su formación académica. Además ellos saben 
que no tienen una participación significativa en las decisiones acerca 
de los contenidos, temas y métodos de enseñanza y que incluso la 
ejecución de su trabajo está, con algunas excepciones llena de activi­
dades rutinarias centralmente designadas y ligada burocráticamente a 
los reportes requeridos. Sin embargo, no pueden dejar de invocar el 
mito del profesionalismo en sus peticiones y luchas por mejores con­
diciones salariales y de trabajo. El mito del profesionalismo legitima 
sus demandas ante el Estado y la sociedad en general. La imagen que 
los maestros mexicanos tienen de si mismos es más que la de un 
"profesional", la de "agente de cambio social". Transmitiendo cono-
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ci.miento y desarrollando habilidades mientras mantienen el orden y 
la disciplina en el salón de clase y también promoviendo e incluso 
dirigiendo acciones sociales en sus comunidades, los maestros se ven 
a sí mismos como promotores de reformas sociales, ciudadanía y 
bienestar. 

Para el Estado, el mito del profesionalismo es un arma ideológica 
relativamente reciente. Tan sólo hace diez años, el gobierno respondió 
a las demandas salariales de los maestros convocando a un mito dife­
rente: el maestro misionario laico de Vasconcelos que sacrifica su 
bienestar por rescatar almas vivientes de la ignorancia. Hoy el Estado 
espera una conducta profesional de los maestros. "Actúen como profe­
sionales" claman las autoridades gubernamentales cuando enfrentan la 
crítica y la desobediencia de los maestros (Shanker 1985, p. 212). En 
esta perspectiva no es profesional interrumpir clases o declarar la huel­
ga como hacen los trabajadores de la industria. En estos últimos cinco 
años, para el Estado, incluso el salario del maestro se ha convertido en 
un "salario profesional", a pesar de que es, en términos reales, la mitad 
del que percibían en 1982 (Imaz 1990). Para el gobierno, que no para 
los maestros, estos últimos han dejado de ser "normalistas" y ahora 
con la inclusión del Bachillerato pedagógico, los maestros son nuevos 
"profesionales". Así las cosas un profesional de la enseñanza debería 
ser un eficiente transmisor de curriculum y mantenedor del orden en el 
salón de clases y no debería perder su tiempo mei.clándose con proble­
mas sociales que no son de su competencia profesional. En el discurso 
gubernamental los maestros son el centro, "el pilar", de los esfuerzos 
de reforma, son los culpables y al mismo tiempo los posibles salva­
dores de los problemas educativos. La afirmación siguiente resume 
con justicia el actual discurso del Estado mexicano: "La profesiona­
lización del magisterio es el único camino para alcanzar la moderni­
zación, la eficencia y la excelencia educativa". 

El uso del mito del profesionalismo por los maestros ha sido una 
acción defensiva de cara al empobrecimiento, en incremento en la in­
tensidad laboral y el incremento en el control burocrático y político 
impuesto por su empleador, el Estado mexicano. Para el Estado es 
un discurso adecuado para un nuevo tipo de control de los maestros 
que reemplace el coorporativismo tradicional, porque éste, en su 
condición de identidad colectiva, el sindicato, ha mostrado ser dis­
funcional con los reclamos que impone el individualismo de la competen-
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cia salvaje. En palabras de Terrence Johnston (1972): "El profesionalismo 
se redefine como un peculiar tipo de control ocupacional en lugar de una 
expresión de la naturale:za de ocupaciones específJCaS (p. 17)." 

La adopción del profesionalismo 

Los sociólogos norteamericanos Meyer Rowan (1983) hablan de la 
existencia del mito del profesionalismo en el sistema educativo esta­
dounidense. En su perspectiva, las organizaciones educativas operan 
en un entorno fuertemente institucionalizado, son burocracias públi­
cas que funcionan como agencias de certificación de personal en la 
sociedad. La estandari:zación de credenciales, grados educativos, per­
sonal y curricu/um constituyen un ritual de clasificación que ubicará, 
legitimadamente, a los individuos en la estructura económica de la so­
ciedad. Como la clasificación se convierte en la primera función del 
sistema educativo, la organi:zación se encuentra en primer lugar preo­
cupada con la validación y legitimación de sus estándares formales co­
mo dice Johnston (1972): "En un alto grado, entonces, la educación es 
coordinada por entendimientos sociales compartidos que definen los 
roles, tópicos y contenidos de las organizaciones educativas (p.84)." 

En esta visión, la escolarización es incoiporada como la estandariza­
ción burocrática de un ritual de clasificaciones. Los espacios formales 
de este tipo de organizaciones se encuentran, por lo tanto frecuente­
mente articulados (tightly coupled) entre sí, mientras que el centro de 
su actividad (technical core), la instrucción en el salón de clase, se 
encuentra poco articulada (loosely coupled) con el resto de la organi­
zación. La organización se mantiene estructurada y trabajando a través 
del mito del profesionalismo que permite a la burocracia expresar su 
confian:za en el desempeño de los maestros en un salón de clase y que 
guía a los maestros en las decisiones que toman diariamente. 

Ahora bien, mirando al sistema educativo mexicano y comparán­
dolo en este sentido con el sistema estadounidense, podemos con­
cluir que no hay lugar en nuestro sistema educativo para que florezca 
el mito del profesionalismo como lo hizo en EUA. En nuestro caso, el 
mito del profesionalismo no se corresponde con una lógica de "con­
fianza profesional" sino por el contrario, como señalamos anterior­
mente, es el resultado de una constante confrontación. 
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Como dijimos en el apartado anterior, el mito del profesionalismo 
promovido desde el gobierno es un fenómeno relativamente reciente. 
Surge en una época de crisis fiscal del Estado mexicano y en un am­
biente de creciente movilización de los maestros. Como en otras si­
tuaciones semejantes en nuestro país, el caso de la profesionaliz.ación 
magisterial muestra que la explicación se encuentra principalmente 
en el desarrollo histórico del sistema educativo mexicano y en la par­
ticular correlación interna de fuerz.as que reflejan también factores 
sistemáticos. Como ha sido evidenciado (Dimaggio & Powell 1984 y 
Ramírez & Boli 1990) en un entorno fuertemente institucionaliz.ado, 
las organiz.aciones tienden a adoptar mitos y estructura que se cree 
están legitimadas. Las instituciones tienen la tendencia tanto de se­
guir la dirección de instituciones más poderosas, de imitar modelos 
presumiblemente superiores y/o de adaptarse a nuevas normas y va­
lores. 

En México estamos frente a un muy importante fenómeno ideológi­
co y político: la filosof'13 pública está cambiando. El discurso tradicio­
nal de desarrollo y justicia social ha sido desechado por una nueva 
fuerz.a política que domina el aparato estatal y que abraza las ideas de 
moderniz.ación provenientes del "primer mundo" de adelgaz.ar el Esta­
do y estimular la acción individualiz.ada en una organiz.ación social di­
rigida por el las reglas del mercado. Estas ideas son evidentemente 
consistentes con el paradigma neoliberal prevaleciente a nivel mun­
dial. El nuevo discurso gubernamental en México es casi punto a pun­
to una repetición de la nueva filosof'13 pública estadounidense, la cual 
es presentada por Sheldom Wolin (1981), de la siguiente manera: 

La economía ha emergido en la conciencia pública como una 
entidad autónoma claramente delimitada, como el teatro en 
donde el destino y sentido de la sociedad será construido. Se 
encuentran relegadas a un segundo término de importancia 
aquellas nociones principales a través de las cuales la sociedad 
había hasta entonces entendido su identidad, nociones como 
democracia, república, la Constitución y la Nación cuyo signi­
ficado fue esencialmente político (p.27). 

La economía, como bien dice Wolin. se ha convertido en el ele­
mento central de referencia de la nueva racionalidad: "Prescribe la 

-
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forma que debe darse a los 'problemas' antes de que se pueda actuar 
sobre ellos, el tipo de 'opciones' que existen del significado de 'ra­
cionalidad' (Idem p. 28)." 

En esta lógica lodo tiene un costo y si ese costo excede el de la ganan­
cia, no es racicnaJ emprender ninguna acción. Hay dos ailerios centrales 
para realiz.ar una acción racional en esta filosoíia: eficienle utili2ación de 
los recursos y maximi:zación de las ganancias. En consecuencia la meto­
dología del "Análisis del costo beneficio" es un nuevo estandar para 
políticas públicas. Como concluye Sykes (1989): "En el momento his­
tórico actual, el clamor es "Excelencia" y la racionalidad dominante es 
la competitividad económica. El d~urso de la profesionalización de 
los maestros encaja muy bien con estos temas. (p.270)." 

De cualquier manera una enorme tensión crece en el ámbito de la 
escuela pública, pues como señala agudamente Wolin (1981): "Una 
filosofía pública sustentada en la economía no puede nutrir una ética 
social, está forzada a declararla obsoleta• (p.33). En la preservación 
de la educación pública esta filosoíia supone la aparición de enormes 
dificultades pues se encuentra en los hechos constituyendo una alter­
nativa a las filosoíl8S que han justificado ética y políticamente su exi<l­
tencia. 

Efectos y posibles tendencias de la nueva ruosofla pública en los 
maestros y su eventual profeslonalización 

Una manera de aproximarnos a esta problemática es observando la 
situación que ya ha generado en la educación en los Estados Unidos, 
donde esta ideología ha dirigido la políticas públicas por casi doce 
años. Tanto Apple (1982,1985) como Aronowits y Giroux (1985) y 
Wexler entre otros han prestado una creciente atención a este fenó­
meno en Estados Unidos. 

Para Aronowitz y Giroux, las soluciones para reformar la educa­
ción que han emergido de la actual política pública en E.U.: "Están 
fuerlemente marcadas por una lógica tecnocrática e instrumental que 
da forma a este modelo de razón económica (p.200)." 
Como dice Tomilson (1988): "Los objetivos son crear un mercado 
social en la educación ... La educación necesita ser vista como una 
mercancía que puede ser comprada y consumida (p.9)." 
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En este punto de vista, el modelo de racionalidad económica es la base 
para nuevas relaciones entre la educación y el sector económico. Aro­
nowitz y Giroux (1985) observan que dentro de este discurso: "Las es­
cuelas son importantes solamente en el grado en el que pueden proveer 
las formas de conocimiento, habilidades y prácticas sociales necesarias 
para producir la fuerza de trabajo para una crecientemente compleja y 

tecnologizada economía (p.200)." 
Para los autores, esta lógica relega la promoción y desarrollo de es­
pacios públicos: "Donde la gente pueda aprender a practicar la parti­
cipación democrática dentro del amplio proceso social y cultural que 
estructura a la sociedad (p202)." 

Amowitz y Giroux (1985), también incorporan como parte de esta pelí­
cula, el enorme daño que ha sido hecho a la educación por el evidente es­
trangulam.iento financiero que han sufrido las escuelas. Ellos concluyen: 

Incluso cuando existe un llamado a la excelencia, esta es definida 
menos en términos de un sustantivo llamado para desarrollar for­
mas superiores de raronamiento crítico y comportamiento cívico 
que en términos de demandas de procedimiento para más severas 
formas de examen y evaluación (pp 200-201). 

Philip Wexler (1985) lo expone de esta manera: 

La dirección de los actuales cambios en educación, como parte 
de un movimiento más amplio, es constituir a la educación en 
una mercancia. Este cambio requiere del establecimiento de 
prácticas de mercado al interior de las escuelas para que exter­
namente se establezcan mercados educativos. El último esca­
lón ... es fiscal, financiamiento y propiedad privada de lo que 

antes fuera la escuela pública común a todos. (p 392). 

La descripción de como la nueva filosofía pública está aterrizando 
en el sector educativo en Estados Unidos es muy similar con lo que 
ha estado pasando en México durante los últimos diez años. En tér­
minos reales, el presupuesto federal para educación se redujo en más 
del 50% y el discurso oficial de educación para todos fue cambiado 
por uno de excelencia, eficiencia y selectividad, de la misma manera 
que los autores antes señalados y otros más han descrito para los Es-
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tados Unido.5. Sin embargo, en el caso mexicano esta ideología nos con­
duce a un dramático holocausto educacional. o como lo califican Martí­
nez y Ordorika (1991) co~tituye "un crimen contra la cultura". Gastos 
como lo.5 salarios de los maestros, el costo por alumno y el manteni­
miento de los edificios han caído estrepitosamente (bnaz 1990). David 
lbarra (1991) exministro de Programación y Presupuesto, nos alerta so­
bre estas situaciones: Cualesquiera que sean las razones del cambio pra­
digmático en el Primer Mundo, el caso es que tenemos que ajustar una 
enorme disonancia histórica en América Latina (p.49). 

De cualquier manera, a pesar de su dramática magnitud, la actual 
filosofía pública no toma en cuenta los costos sociales que produce. 
La econom.ía, de la misma manera que la medicina, realiza dolorosas 
y aún sangrientas operaciones en su intento para salvar al paciente. 

De esta racionalidad instrumental están profundamente imbuidos 
los programas de formación de futuros profesores. Quizá con mayor 
fuerza en Estados Unidos que en México, pero es cieno que en ambos 
casos se da un fuerte énfasis en la habilidad técnica, donde la enseñanz.a 
es concebida como una especie de "ciencia aplicada". En esta perspecti­
va, el futuro maestro es visto como un receptor pasivo de conocimientos 
y un ajecutor de los principios de la enseñanza efectiva (ejfective tea­
ching) en lugar de un reflexivo practicante de los principios que estruc­
turan las culturas y las prácticas en el salón de clase (Zeichner 1983). 
Una muy precoz y bien estructurada crítica contra la lógica lecno­
burocrática se encuentra en el trabajo de John Dewey (1965). El argumen­
ta que los programas de formación de profesores que enfatizan solamente 
la habilidad técnica perjudican a la naturaleza mM1a de la enseñanza y a 
los estudianles. 

La perspectiva tecno-burocrática de la formación de docentes, 
asume que la creación de un maestro concluye con la terminación de 
la práctica escolar previa al inicio de su labor pagada como maestro. 
Esto, por supuesto, está en conflicto con aquellas concepciones que 
perciben a la docencia como un proceso reflexivo y evolutivo en 
constante marcha. La formación de los futuros docentes no puede ser 
concebida como algo aislado, existen, al menos, otros dos momentos 
importantes del proceso en el cual una persona aprende a enseñar: 
antes de entrar a la escuela de maestros y una vez que trabaja corno 
maestro. Estos momentos no son considerados por el modelo de ha­
bilidades técnicas, "profesional•, antes señalado. 
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Investigación acerca de la existencia de influencias significativas 
en los futuros docentes, previas al ingreso a la escuela de maestros, 
confirman nuestra preocupación. Feirnan-Nemser (1983) presenta 
tres teorías diferentes que reconocen y tratan de explicar el poderoso 
impacto de experiencias tempranas en la formación del maestro: (1) 
una teoría evolutiva para reconocer las tendencias pedagógicas bási­
cas en los maestros (Stephens 1969); (2) una teoría psicoanalítica pa­
ra la explicación de como la infancia afecta al futuro maestro y (3) 
una teoría de la socialización, la cual enfatiza el rol que en ser maes­
tro juega el haber sido estudiante (Lortie 1966,1975). 

El modelo hoy dominante, también ignora el proceso de formación 
que inicia cuando un maestro comienz.a a trabajar. Como Hebert Kohl 
(1976) propone, lo esencial de aprender a enseñar empieza cuando el 
maestro tiene la responsabilidad de una clase. Como reconoce Feiman 
(1983), este hecho, confirmado siempre por los maestros, coloca al lu­
gar de trabajo como un espacio de adaptación e indagación constante. 
Lee Schulman (1988) va incluso más allá al argumentar que los maes­
tros en servicio pueden desarrollar un nuevo conocimiento acerca del 
contenido que ellos enseñan. Shulman señala que los maestros apren­
den a transformar su propio entendimiento de los temas en representa­
ciones y formas que tengan sentido para los niños. Este "conocimiento 
pedagógico de los contenidos" (,pedagogical contenl /cnqw/edge) pare­
ciera ser único de los maestros y por lo tanto abre la puerta para argu­
mentar que existe un cuerpo específico de conocimentos vinculado 
con esta actividad, lo cual constituye una base indispensable para re­
clamar el status de profesional. 

Todas estas perspectivas que-Oan fuera del estrecho ángulo de visión 
que tiene el acercamiento tecno-burocrático, el cual promueve, como con­
cluye Beyer (1987) una acrítica aceptación de técnicas separadas de sus 
raíces éticas, políticas y sociales. De esta manera: "Las técnicas de ense­
ñanza se convierten en fines en si mismos, en lugar de ser medios para al­
gún propósito educativo J'821)na00 y articulado (Beyer 1987, p.21). 

La perspectiva tecno-burocrática es para Lanier y Little (1986) al­
tamente utitiJitaria, en ella, "un buen maestro" es aquel que mantiene 
el orden y tiene ocupados a los niños. Todo ello tiene repercusiones 
en la enseñanza. Como muy diversos investigadores han afirmado y 
de acuerdo con Kohn y Schooler (1982): "Trabajos que limitan la 
autodirección ocupacional disminuyen la flexibilidad conceptual y 

• 
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promueve una orientación conformista hacía la sociedad (p.281)." 
En este contexto, como Lanier y Little {1986) señalan: "Los futuros 
maestros encuentran muy poco estimulo intelectual en su entrena­
miento profesional y subsecuentemente se aislan en un salón de clase 
donde se refuenan nuevamente los bajos niveles de conocimiento 
(p.565). ~ 

Esta conceptualización de la formación de los maestros encaja 
perfectamente bien con las políticas educativas de estandariz.ación de 
contenidos y prácticas escolares. Como Susana Rosenholtz (1991) 
afirma: "Los maestros que ven su trabajo como algo complejo, trata­
rán de maximizar su repertorio profesional para realizarlo. Los maes­
tros que ven su trabajo más como una rutina preferirán instrucciones 
estandarizada que pueda ser aplicada uniformemente a todos los es­
tudiantes (p.83). • 

Como agudamente Lanier y Little {1986) concluyen, se está viviendo 
un proceso de "desintelectualización" de la enseñanza para maestros y 
por lo tanto de los maestros mismos. Veamos ahora otras dos tendencias 
ya identificadas en el sistema educativo estadounidense que son también 
relevantes para nuestra discusi6n sobre México: la "proletarización" y la 
"intensificación" (Apple 1982). Wright y Singelman (1981) entre otros, 
documentan, en la economía de e.u., una tendencia a la sistemática ex­
pansión de aquellos trabajos con poca o nula autonomía y una reducción 
de aquellos empleos con altos niveles de autonomía. Apple (1982) argu­
menta que esta tendencia está complicada con la actual crisis fiscal del 
Estado. "El impacto se sentirá más directamente entre los empleados del 
Estado así como en los maestros. Uno esperaría ver un rápido creci­
miento de planes y presiones para la racionalización del trabajo y la ad­
ministración del mismo Estado (p.32)." 

Para este estudioso norteamericano, los maestros están enfrentándose 
con la perspectiva de ser descalificados debido a la invasión de procedi­
mientos de control técnico dentro del currículum escolar. 

La integración de sistemas de administración, una currícula 
basada en la degradación de los desempeños. pre-especificadas 
'competencias' docentes, procedimientos y reacciones de los es­
tudiantes y exámenes tanto pre como pos, ha venido conducien­
do a un.a pérdida de control y a la separación y de la concepción 
y de la ejecución. En swna, el proceso de trabajo docente ha ve-
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nido siendo sometido a procesos similares a aquellos que han 
conducido a la proletariz.ación de muchos otros trabajos de cuello 
azul, rosa y blanco (p.32) 

Si uno asume que ideologías y políticas similares a las descritas por 
Apple en el contexto norteamericano serán las que den forma a las fu­
turas condiciones de la escuela en México,2 entonces no hay esperanz.a 
para la profesionaliz.ación. Si la nueva filosofía pública prevalece, la 
posibilidad de obtener alguna autonomía por los maestros es nula. Por 
el contrario nos parece más probable que en esa perspectiva el proceso 
de 'proletariz.ación' va a ganar terreno. 
De acuerdo con Apple (1982) este proceso de proletariz.ación va 
acompañado por la intensificación del trabajo de los maestros. "La in­
tensificación representa una de las formas más tangibles en los privile­
gios de los trabajadores de la educación son erosionados. (p.41)." 
Esto está ocurriendo en la educación a través de la expansión de los 
llamados "sistemas curriculares". Es fácil ver que uno de los efectos 
inmediatos de esta tendencia será reducir la calidad, no la cantidad, 
de los servicios. La intensidad tiende a contradecir el tradicional 
compromiso de hacer un buen trabajo, tanto en la calidad del produc­
to como del proceso. Apple (1982) concluye enfáticamente que la 
"intesificación del trabajo del maestro es claramente visible" (p.43). 
Como señalamos anteriormente, en México este proceso está clara­
mente en marcha como lo evidencian las recientes eliminaciones de 
tumos y grupos, el incremento de objetivos y actividades obligato­
rias y la caída de los salarios. 
La desintelectuali7.ación, la proletari7.ación y la intensificación se en­
cuentran acompañadas por un control burocrático estricto de las 
autoridades centrales. El discurso de la profesionalizaci6n está ju­
gando un papel central en hacer la desprof esionalización de los 
maestros aceptable para ellos mismos. Apple concluye que esto, en 
el caso norteamericano, es cierto: "Desde que los maestros se ven así 
mismos como profesionales, al grado de utilizar pruebas y criterios 
técnicos, ellos también aceptan básicamente las largas horas y la in­
tensificación de su trabajo que acompaña el programa (p.46). • 

' Esta bipólctica siruación es" ya prcscnlC en oucslnl realidad y se cocucolnl documentada eo 
uo breve artículo donde se comparan las polllk:as educativas de E.U. y M~ioo (lmaz 1992). 

1 
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Conclusiones 

Lo que parece ser una conclusión inicial de todo esto, es que cubiertas 
con el discurso gubernamental de profesionalización, en el contexto 
de la nueva ideología pública y su capacidad de desarrollar políticas 
específicas, se han creado situaciones y tendencias que se mueven 
justamente en sentido opuesto a lo que usualmente se conocía como 
profesionalismo y que al inicio de este trabajo llamamos "el lado 
bueno" del profesionalismo. A pesar del discurso gubernamental so­
bre la profesionaJización del magisterio, en la filosofía pública domi­
nante y en la realidad laboral, el quehacer del maestro no es tratado co­
mo una profesión. Cuando más es tratado como una semi-profesión o 
una sub-profesión. 

El profesionalismo necesita ser redefinido en el contexto de los ob­
jetivos de la escuela y el trabajo de los maestros en una perspectiva 
humanista, de otra manera se convertirá en una trampa mortal tanto 
para los maestros como para la educación. Para los maestros es un 
discurso atractivo porque está asociado con autonomía en el trabajo, 
mayores niveles educativos, estatus social y económico etcétera, en 
resumen con 'progreso' ¿Y quién no quiere progresar? Sin embargo, 
la versión tecno-burocrática conduce a un envilecimiento de la actividad 
docente. Lo que los maestros pierden es una visión social comprensiva 
de sí mismos y de su trabajo y los aspectos menos racionaliz.ados del 
proceso de enseñanz.a: la sensibilidad. la creatividad, la capacidad de 
asombro, la responsabilidad cívica, etcétera. 

Los maestros en México y en otras latitudes han resistido estas 
tendencias sin mucho éxito hasta ahora. En parte esto es debido al 
actual poder interno y externo al país de la nueva filosofia pública y 
del mito del profesionalismo definido en ella. Para efectos prácticos, 
esta ideología está tomando de los maestros y la educación mucho 
más de lo que les esta dando. Es un trato que resulta en perjuicio de 
la educación. 

El reto está en lograr un nuevo trato, que sea ventajoso para la 
educación. Un nuevo acuerdo debe poner como centro de la filosofia 
pública una visión incluyente de los distintos actores sociales, la 
cual, en primer lugar: "Corrija la peculiar falsedad de la conciencia 
moderna: la idolatría del metodo científico y la autoridad autónoma 
de las ciencias, y reivindique de nueva cuenta la noble tarea de la de-
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cisión ciudadana y la responsabilidad de cada uno (Gadamer 1975 
p.316)." 

En lugar de dejar la tarea sólo a los 'expertos' esta opción debe sur­
gir de las realidades de la sociedad mexicana y de sus hombres y mu­
jeres realmente existentes. La profesionaliz.ación magisterial tendrá 
que ser parte de una perspectiva que promueva, entre otras cosas, el 
cultivo de la visión, las estrategias y las motivaciones para el involu­
cramiento de los maestros en una reforma educativa sustancial, en lo 
organizativo y lo conceptual, donde ser maestro pueda significar, sin 
tener que entrar necesariamente en conflicto con las instituciones exis­
tentes, un constante esfuerzo intelectual, único en diagnosticar, estruc­
turar y reflexionar estrategias y dilemas éticos. 

• 
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