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Transicién democritica y reforma educativa
en América Latina

Democratic transition and educational
reform in Latin America

RESUMEN

El presente trabajo busca aportar elementos
para comprender y ponderar el papel de las
Organizaciones Docentes en los procesos de re-
forma de los Sistemas Educativos Nacionales de-
sarrolladas entre el dltimo cuarto del siglo XXy la
primera década del siglo XXI en cuatro paises de
América Latina: Argentina, Brasil, Chile y México,
para lo cual busca situar dichos procesos en el con-
texto de transicion democratica experimentados en
la regién durante el periodo sefialado.

Palabras clave: organizaciones docentes, politica
educativa, reforma educativa, educacion compara-
da, calidad de la educacién
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ABSTRACT

This paper provides elements to understand and
assess the role of teacher organizations in natio-
nal educational system reforms which took place
between the last quarter of the 20th century and
the first decade of the 21st century in four Latin
American countries: Argentina, Brazil, Chile and
Mexico. These reforms are placed within the con-
text of democratic transitions experienced in the
region during the designated period.

Key words: teacher organizations, educational
policy, educational reform, comparative education,
quality of education

INTRODUCCION

Durante el tltimo cuarto del siglo XX y el arranque del XXI se
registré un profundo cambio en las instituciones politicas de
América Latina —identificado como un proceso de transicién de-
mocrdtica— que termind por impactar la percepcion social de la
educacién, el desarrollo de sus procesos y la 16gica de accién de
sus principales actores. Asi, cada elemento de los Sistemas Edu-
cativos Nacionales (SEN) fue afectado por los ajustes que, en un
sentido amplio, se vieron obligados a realizar los estados de la
regién como reaccién a la transformacién de su entorno: el quie-
bre y la superacién de los modelos proteccionistas centrados en
la exportacién primaria; la reformulacién en pautas democratico-
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liberales de la competencia politica y la participacién social; la
transicién de la sociedad industrial a la sociedad y la economia
del conocimiento; la pérdida de valor de la formacién profesional
y la educacién publica como mecanismos efectivos de compensa-
cién y ascenso social y, junto con ello, la creciente desconfianza
hacia el liderazgo educativo de los maestros y su capacidad para
funcionar con eficacia y profesionalismo en las nuevas condicio-
nes de operacién y exigencia de los SEN.

En medio de este proceso de reacomodos y enfrentamien-
tos, pricticamente todos los gobiernos de la regién promovie-
ron ajustes acordes con los modelos propuestos por las agencias
internacionales (ONU, UNESCO, CEPAL, OCDE), admitiéndolos
de buen grado a partir de los anos noventa, junto con los re-
cursos econdémicos —créditos y donaciones— que se ofrecfan para
ejecutarlos. En consecuencia, los suenos, las conceptualizaciones
e intereses alternativos a esta visién global y dominante de las Re-
formas Educativas (RE) y la Calidad Educativa (CE), se ubicaron
en los espacios marginales de los SEN, como son los sindicatos,
las organizaciones no gubernamentales, las alternativas orienta-
das hacia enfoques educativos mds cercanos a las tradiciones y
c6digos de las comunidades étnicas, rurales o de movimientos
sociales de distinto signo y procedencia. Esta condicién termind
por marcar los términos de la participacién de los diversos actores
en la gestién, rechazo o modificacién de la educacién y los siste-
mas educativos.

El presente trabajo examina el papel desempefiado por el gre-
mio docente mds amplio en los SEN de la regién —los profesores
de educacién bdsica o fundamental- en el desarrollo de las RE
entendiendo como punto de convergencia mayor, pero no ex-
clusivo, la gestién de subsistemas de profesionalizacién docente
(SPD') —formales o factuales— donde se establecen las reglas para
la formacién inicial, ingreso, permanencia, formacién continua y
desarrollo de estas figuras dentro de cada SEN. Lo anterior, con
el propésito de identificar regularidades y tensiones en los mo-

! Por subsistema de profesionalizacion docente (SPD) se entendera al integrado por los
actores implicados en la imparticion del servicio educativo de nivel basico; los procesos de
reclutamiento, la formacién inicial y continua de los docentes; la gestién de las plazas y las
relaciones laborales de los maestros. Asimismo, el subsistema incluye las normas formales
que regulan estos mecanismos, pero también las reglas informales que afectan la provisién
de las plazas; los sistemas de promocién escalafonaria; los sistemas de incentivos y las poli-
ticas salariales (Iaes, 2006).
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delos de organizacién laboral de estos cuerpos, sus objetivos y
estrategias de accién, vistos mds alld del estricto interés gremial,
vinculdndolos con diversos indicadores de equidad y calidad en
los resultados de los SEN de los paises analizados.

En sintesis, se trata de aproximarse desde una perspectiva de
politicas comparadas a la bisqueda de una respuesta que desde
hace unos anos aparece recurrentemente en la reflexién académi-
cay, sobre todo, medidtica y social de nuestros paises respecto del
imperativo de avanzar hacia una educacién de mayor calidad en
la regién ;La fuerza organizada del magisterio, ayuda o entorpece
este proposito? ;Es un lastre o una fortaleza que se puede poten-
ciar a favor de las RE?

Se asume aqui que la relacién entre las Organizaciones
Docentes(OD),* su presencia e influencia en los SEN y en los re-
sultados educativos, aparecen mediadas por su grado y tipo de
participacién en el disefio y gestion de los SPD en la medida que
resultan ser, de acuerdo con un amplio consenso, un elemento
principal en la gestién de la ensenanza y el aprendizaje, la orga-
nizacién del trabajo en el aula, la integracién e interaccién de
los grupos, la evaluacién y la mejora continua de estos procesos
(Barber y Moursherd, 2008).

La evidencia ubica a las RE como procesos complejos que
trascienden o trastocan las decisiones politicas y administrativas
en que se expresan a través de las medidas institucionales de la au-
toridad; son, en los hechos, resultado de disputas o intercambios
entre actores con limitaciones e intereses reales. Por esta razén, el
interés de las OD en los procesos de gestién y reforma de los SEN
es intenso y amplio, pero suele centrarse en la discusién sobre el
disefio de los SPD antes mencionados, asi como en el seguimiento
y evaluacién de su desarrollo.

En este trabajo se analizan, bajo una metodologia compara-
da, los sistemas educativos de Argentina, Brasil, México y Chile.
Los tres primeros, porque a) conforman los Estados econdmica,
fisica y demograficamente mds grandes de Latinoamérica, b) son

?Se utiliza el término de Organizaciones Docentes (OD) de manera genérica por la he-
terogeneidad de las instituciones gremiales consideradas en este comparativo: el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) para el caso de México; dos centrales sin-
dicales, como Confederacion de Trabajadores de la Educacién de la Republica de Argentina
(CTERA); y la Confederacion Nacional de los Trabajadores de la Educacion, para el caso de
Brasil, y el Colegio de Profesores de Chile, Asociacién Gremial.



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, VOL. XLVI, NUM. 2, 2016

Republicas Federales, ¢) presentan diversos contextos educativos,
socioeconémicos y culturales, d) representan los centros de poder
econdémico y politico subregionales més influyentes, e) tuvieron
los gobiernos de corte populista mds representativos de la region,
lo que influye en la formacién de las OD, su implantacién social
y su interaccién politica y, f) porque todos ellos, junto con Chile,
vivieron procesos de transicién democrética y RE profundas du-
rante el periodo que se analiza.

Por su parte, Chile representa un caso paradigmdtico en el
avance de las politicas neoliberales que, articuladas en el Consen-
so de Washington,® aparecen como referente del paquete de las
reformas econémicas y politicas desarrolladas en el tltimo cuarto
del siglo pasado en América Latina, donde se inscriben destaca-
damente las RE.

En la tltima década del siglo pasado y el inicio del presente, los
paises analizados transitaron de los arreglos construidos bajo el im-
pulso de los Estados Corporativos Populistas (ECP), marcados por
una narrativa nacionalista que justificaba economias cerradas y con-
troladas estatalmente a través de regimenes politicos autoritarios, ha-
cia una organizacién de distinto tipo, el Estado Liberal Democratico
(ELD) cuya legitimidad se basa en la participacién politico-electoral
de los ciudadanos —constituency— y asume que la accion del gobierno
debe estar guiada por un sentido de responsabilidad publica verifica-

ble —accountability— (Bazta y Valent, 1995).
LA REFORMA DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS NACIONALES

Dada la inobjetable relevancia de la educacién publica, su refor-
ma form¢ parte fundamental de los procesos de transicién desde
los ECP a los ELD, con sus propias particularidades en cuanto a
visibilidad, protagonismo, alcance y temporalidad; esto tltimo
resulta particularmente importante en la medida que el desarrollo
de estos procesos resulta, necesariamente, muy prolongado.

Las RE son macro-politicas que abarcan, a un tiempo, aspec-
tos filoséficos, pedagdgicos, diddcticos, organizacionales, eco-

3Si bien el Consenso de Washington pretende asignar mds gasto publico a la educacién,
una interpretacion de las recomendaciones termina por trasladar criterios de eficiencia pre-
supuestal por encima de los relativos a la calidad educativa y, sobre todo, por excluir a la
equidad como un criterio central de esta politica (Casilda, 2004)
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némicos y, desde luego, sociales y politicos, que redistribuyen o
crean cargas e incentivos entre todos los actores de la educacién y
las estructuras de cada SEN, marcando una tendencia:

a) hacia la ampliacién de la democracia en los Sistemas Po-
liticos Nacionales,

b) incrementa las exigencias sobre cada SEN para incorporar
nuevas demandas, actores y procesos, haciéndolo cada vez
mds complejo, y

c) genera procesos de profesionalizacion inicial y continua
que superan la endogamia y el discurso hegeménico y
dogmitico que hizo de los SEN el vehiculo principal para
la construccién y consolidacién de las narrativas naciona-
listas en los paises de la regién.

CUADRO 1. Tendencias del cambio sistémico

Estado corporativo populista Estado liberal democrdtico
(ECP) Sistema Politico Nacional (ELD)
Menos Democratico > Mds Democrdtico
Sistema Educativo Nacional
Menos Complejo > Mas Complejo
Subsistema de Profesionalizacion Docente
Més Cerrado > Mas Abierto

NOTA. En la tabla se muestra el proceso de cambio sistémico del Estado corporativo populista al Estado liberal
democratico.
Fuente. TrejoH., 2015.

Desde el ECP la educacién de los nifios y jévenes aparecia
como un esfuerzo que el Estado desarrollaba a través del gobier-
no, bajo una légica administrativa que privilegiaba la economia
de recursos y la maximizacién de resultados, viendo a la educacién
principalmente “como factor productivo fundamental para el de-
sarrollo econémico de los paises, por cuanto una fuerza laboral
mds educada generaria mayor productividad” (Garcia-Huidobro
y Falabella, 2013: 15); en tanto que para el ELD, el énfasis estd en
“formar a los futuros ciudadanos y dotarlos de los conocimientos
y valores, actitudes y formas de comportamiento... para vivir en
sociedad y hacer vivir a la sociedad” (i67d.: 14).

Sin embargo, dado que los fines de la educacién son nece-
sariamente complejos, en la medida que trabaja desde y para el



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, VOL. XLVI, NUM. 2, 2016

desarrollo de comunidades y seres humanos, estas definiciones
tratan de explicar énfasis en las orientaciones en determinados
momentos, que no excluyen la presencia de otros fines vistos
eventualmente como complementarios del principal.

CUDRO 2. Interaccion en el sistema educativo nacional derivada del cambio politico
de los periodos estado corporativo populista, la transicion democratica
hasta el estado liberal democrético

ECP Transicion democrdtica ELD
Elementos
1. Los mismos, més: 1. Los mismos, més:
2. Instancias de organizacion y 2. Agencias internaciones de evaluacién e
1 AMumnos participacién de la comunidad investigacion educativa
' escolar 3. Investigaciones comparadas
2. Docentes . -
3 Padres de familia 3. Colectivos docentes porescuelay | 4. TIC, Internet, redes sociales
’ : ) demarcaciones educativas 5. Agencias internacionales de planeacion
4. Autoridad educativa ) .
4. ONG varias educativa
centradaen el ) o . .
Estado 5. Empresarios 6. Agencias internacionales de financiamiento de
6. Instituciones de educacion superior la educacién y la politica social.
e investigacion 7. Programas internacionales de intervencion
7. Lideres de opinién educativa
Funciones

a) Las mismas, mds:

a) Alfabetizar a) Las mismas, mas: b) Habilidades de juicio critico y pensamiento
b) Escolarizar b) Competencias para la vida complejo.
¢) Consolidarla ¢) Valores democraticos ¢) Blsqueda de informacion en entornos globales
identidad y unidad d) Valores ecoldgicos d) Comparaciones y evaluaciones internacionales
nacional e) Cultura empresarial e) Pardmetros para un modelo global de calidad y
gestion de la educacion
Tipo de relaciones
Negociacién ”
Verticales y jerdrquicas | Corresponsabilidad In'clu5|.on .
Cerradas Cooperacién Dlversldad como atributo
: Pluralidad/Equidad/Global-Local
Conflicto

NOTA.  Este cuadro pretende ilustrar los cambios y las interacciones en el Sistema Educativo Nacional derivadas del
cambio politico.
Fuente: Trejo H., 2015.

Asi, con el paso del ECP al ELD se transité bdsicamente de la
cobertura a la calidad, como propésitos centrales de la educacién
bésica. La idea se funda al menos en dos poderosos supuestos:

1. Que a la luz de evaluaciones capaces de comparar directa-
mente los resultados de aprendizaje en SEN de diversos pai-
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ses, se tornaron evidentes las insuficiencias, simulaciones y
esfuerzos errados de las autoridades educativas de cada nacién
respecto a las que logran resultados exitosos, esto como con-
secuencia de la consolidacién de la Evaluacién Internacional
de Estudiantes (PISA) promovida por la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) desde 2003
—afio en que participan México y Brasil—; y,

2. que al término del siglo XX se reporté la cobertura préctica-
mente total de la educacién primaria y se lograron porcenta-
jes de matriculacién en la educacién secundaria (de 12 a 15
afos) para 2000 relativamente altos (México, 73.5%), muy
altos (Chile, 85.5% y Argentina, 96.7) y absolutos (Brasil,
105.3%) lo que abrié una ventana inédita para revisar los
programas y procesos en estos niveles educativos (de 6 a 15
afnos), sin el sentido de urgencia que habia prevalecido desde
la expansién de los SEN a mediados del siglo (Machinea y
Serra, 2007, en Trejo, 2015: 180).

Acicateados por PISA, con oportunidad y presupuestos educa-
tivos en aumento a partir de 2000 (Trejo, 2015: 182), los paises
comparados emprendieron sus RE. Bajo estas circunstancias y a
pesar de diferencias evidentes en las condiciones y normas de los
SEN comparados —por ejemplo, el porcentaje de poblacién por
debajo de la linea de pobreza en 2007, de acuerdo con datos de
la CEPAL, era para Chile 13.7%; Argentina 21%; México 31.7%
y Brasil 30% (Trejo, 2015: 188)—, en todos los casos, la mayor
responsabilidad frente a la opinién publica de los resultados en
términos de la calidad educativa recay6 en los docentes, en la
medida que son identificados: a) como representantes directos de
la autoridad educativa frente a los ciudadanos y los estudiantes
en la operacién, comunicacién y argumentacion cotidiana de las
RE; b) como trabajadores sujetos a cargas extraordinarias en su
actualizacién, dada la multiplicacién de programas, enfoques y
tecnologias que deben conocer, aplicar y evaluar, y ¢) porque se
promueve en la sociedad la fantasia de que la incorporacién de
estudiantes provenientes de los sectores econémica y socialmen-
te mds rezagados —con un capital cultural minimo para transitar
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con éxito el proceso de escolarizacién (Esteve, 2003)—, pueden y
deben superar sus desventajas con la sola actuacién del maestro.

La realidad es muy diferente y obligaria a matizar el nivel de
responsabilidad que se atribuye a los maestros. En los hechos,
prevalecen diferencias importantes en los contextos, en las pro-
puestas y en los esfuerzos de cada SEN para incrementar la calidad
de sus procesos y resultados. Asi, tenemos que para 2008 el Pro-
ducto Interno Bruto per cdpita (PIB-pc) de Argentina ascendié
2 9.952 DiIs., en México a 7.116 Dis., en Chile a 6.247 Dis. y
en Brasil a 4.374 DIs. (Trejo, 2015: 51); sin embargo, el gasto
promedio por alumno de primaria y secundaria en 2008, con re-
lacién al PIB-pc fue mayor en Argentina, representando 19.85%;
pero no asi para México, que registra la menor proporcién de
gasto, con 13.65%; muy cerca aparece Chile con 14.6%, y sor-
prende el esfuerzo de Brasil, con un promedio de 19% (Trejo,
2015: 182).

De manera que, més alld de la percepcién inmediata sobre la
responsabilidad de los docentes en los resultados del SEN, existen
también contextos y decisiones de politica pablica que confor-
man un escenario amplio para la discusién y el desarrollo de las
RE, donde se entreveran visiones y argumentos politicos, educati-
vos, gremiales, sindicales, econémicos y socioldgicos, cargados de
intereses, de culpas y adjetivos, cuyo destino no estd decidido y
que, por lo tanto, sigue a debate, desde los aspectos macro del SEN
—econdémicos, politicos y normativos— hasta los pedagégicos y
did4cticos cada vez mds finos.* Es en este nivel de especificidad
donde la relacién entre el tipo y alcance de las RE y el quehacer de
las OD contribuye a entender el sentido y relevancia de los SPD.

En sintesis, el giro hacia la construcciéon de los ELD, termind
por impactar la organizacién de los SEN y gener6 un vuelco simi-
lar hacia la construccién de una conviccién pedagégica distinta,
que promueve ahora:

*Dichas RE, “se caracterizan por la transformacion de la gestion y, de manera simultdnea,
por una renovacion significativa en los dmbitos de la pedagogia y el curriculo”... lo que im-
plica “asuntos relacionados con la centralizacién o descentralizacion de la Administracion,
los montos del financiamiento, asi como su distribucion, destino y uso, la ampliacion de la
educacion obligatoria, la introduccion de sistemas de evaluacion, la implementacién de pro-
gramas compensatorios, la renovacion de la formacién inicial y en servicio de los docentes,
la vinculacion entre la educacién bésica, la educacion media y la educacion superior, entre
otros” (Zorrilla, 2007: 179-180).
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a) DPriorizar la ensefianza sobre el aprendizaje,

b) reconocer el cardcter complejo del conocimiento y —por
ende— la necesidad de desarrollar una pedagogia critica, y

¢) aceptar y comprender la singularidad de los contextos
educativos y la individualidad de los estudiantes.

Lo cual terminé por transformar:

a) La percepcién social de la educacién publica y el magisterio,

b) la organizacién de los SEN,

¢) laautopercepcidn de los profesores y su disposicion a par-
ticipar en procesos sistemdticos de profesionalizacién ini-
cial y continua, y

d) los dmbitos tradicionales de la profesionalidad docente,
por ejemplo, su derecho a participar en el diseno de poli-
ticas y programas sobre su materia de trabajo, asi como la
exigencia de apoyos para su formacién continua.

Reformas educativas: tensidn, solucién y conflicto

De modo tal que las RE son resultado de disputas o intercambios
entre actores con limitaciones e intereses reales; por tanto, no son
neutrales en relacién con ninguno de sus aspectos y menos atin
con los docentes. Es por esta razén que la politica educativa atien-
de dindmicas particularmente complejas que exigen la participa-
cién de diversos actores para conciliar sus intereses o para superar
los vetos que cada cual puede imponer a las iniciativas ajenas,
dado que esta diversidad se expresa en intereses divergentes que,
sin embargo, solo en determinados puntos y momentos pueden
resultar contradictorios.

En este sentido, los beneficios y costos esperables de cada re-
forma pueden ser:

a) dispersos; o,
b) concentrados (Corrales, 1999).

A partir de esta distincién podemos hablar de que se han desa-
rrollado en estos paises, durante el periodo referido, dos tipos de RE:
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a)

b)

Donde los costos son dispersos y los beneficios concen-
trados, como en las reformas orientadas a la ampliacién
de la cobertura —al acceso, dice Corrales— en cuyo caso,
los costos se distribuyen entre los contribuyentes pero los
beneficios se concentran en los estudiantes de nueva ma-
triculacidn, sus jefes de familia, los docentes contratados,
sus organizaciones gremiales y los politicos que presentan
como iniciativa propia dicha expansién, y

Donde costos son concentrados y los beneficios dispersos,
orientados a la calidad, cuyo beneficio es dificil de definir,
medir e identificar en el corto y mediano plazo y donde los
beneficiarios deberdn formarse a partir de la reforma en la
medida que resulte exitosa; en tanto que los costos recaen
principalmente en los docentes, por la modificacién de sus
condiciones de trabajo y por aparecer con una responsabi-
lidad excesiva respecto de los resultados de sus alumnos.

Como podra apreciarse, las RE de primer tipo (a), orientadas al
acceso y, en general, que proponen beneficios concentrados y cos-
tos dispersos, tienen significativamente mayores posibilidades de
éxito que las de segundo tipo (b), orientadas a la calidad y que pro-
ponen beneficios dispersos y costos concentrados (Corrales, 1999).

Desde otro punto de vista, podemos identificar también dos
dmbitos de atencién de las politicas que intervienen el sistema
educativo nacional:

©)

d)

Politicas basicas, dirigidas a aspectos relativamente rigidos
y estables del SEN como: i) la participacién publica/priva-
da en el mercado; ii) la educacién publica gratuita en to-
dos sus niveles; iii) la estabilidad en el empleo y las reglas
para la contratacién de los docentes, y iv) el alcance (na-
cional, local, municipal o por sector, nivel o institucién)
y, por ende, del poder de negociacién de los sindicatos, y
Politicas Periféricas, relativamente flexibles y de plazos
mds cortos como: i) la capacitacién de maestros; ii) el di-
sefio, elaboracién y distribucién de libros de texto y mate-
rial diddctico; iii) los programas de estudio; iv) la integra-
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cién de tecnologia en el aprendizaje, y toda una serie de
innovaciones educativas (Navarro, 20006).

Las diferencias de los actores se expresan en los marcos de
negociacion, sus objetivos fundamentales y el tiempo para cum-
plirlos. Concretamente, en la relacién entre las Autoridades Edu-
cativas (AE) y las OD, la democracia acota el tiempo de vigencia
de las autoridades y les impulsa a buscar resultados visibles, en
tanto que el magisterio organizado suele tener una visién de largo
plazo y objetivos orientados a la estabilidad de sus condiciones
laborales y, en general, a favorecer el ejercicio de su profesion.

Tanto para las AE como para las OD, la ampliacién de la co-
bertura resulta un propésito atractivo, con beneficios tangibles
y verificables para si y el resto de la poblacién; en cambio, las
politicas orientadas a la calidad educativa son un territorio en
construccién a partir de intereses, puntos de vista y marcos de
actuacién distintos y, en ocasiones, enfrentados, entre los subsis-
temas y actores de los SEN.

A pesar de esta dificultad, se trata de un tépico ineludible
y cada vez mds relevante que comienza a dominar la agenda de
la politica educativa en la regién desde diversas perspectivas: ya
desde el paradigma de la calidad asociado a la globalizacién edu-
cativa, ya desde el enfoque de la satisfaccion de los usuarios de la
educacién publica; o bien, desde enfoques mds abiertos a la mul-
tiplicidad de factores que influyen en el logro educativo.

LOGICA DE ACCION DE LAS ORGANIZACIONES
DOCENTES COMPARADAS

Por otra parte, para comprender la dindmica de las RE es oportu-
no entender la légica de accién de las OD frente a sus desafios, a
partir de sus propios contextos y tradiciones. El siguiente cuadro
toma como base la relacién entre “Tipo de interés”, “Objetivos”
y “Acciones” propuestos por Aurora Loyo (Loyo, A. 2001).

>Como advierte Aurora Loyo, se trata de generalizaciones con relativa utilidad analitica,
pero imposibles de reconocer con pureza en su accion cotidiana.
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CUADRO 3. Logica de accion de los sindicatos

Interés prioritario Objetivos Acciones
- Resistencia a las RE orientadas a la
e Defensa de derechos sindicales )
Gestion Sindical 9 . calidad.
CETERA » Proteccion de condiciones laborales -
) Revaloracion - L Defensa de la escuela publica
Argentina . Prestigiar la profesion docente A
Profesional 2 Balanza entre la formacién politico-
Privilegios por apoyos o » ;
sindical y la formacion continua
e Defensa de derechos sindicales
Gestion Sindical L : Apoyoa reformas centradas en la
) Reconocimiento social de la 0D 9
CNTE |dentidad I - proteccién laboral y rechazo a las RE
: o Proteccion de condiciones laborales .
Brasil Politico ; ) S Defensa de la escuela publica
o Incrementar su influencia y participacion - A
partidaria . ) o Prioridad a la formacién politico-sindical
directa en el Sistema Politico.
Gestion Sindical | Defensa de derechos sindicales Apoyo a reformas centradas en la
(PCh Identidad Reconocimiento social de la 0D proteccion laboral y la
Chile Revaloracién Proteccion de condiciones laborales Defensa de la escuela ptblica
profesional Prestigiar la profesion docente Prioridad a la formacién continua
Politica Incrementar su influencia y participacion Apoyo a las RE orientadas a la calidad
partidaria directa en el Sistema Politico. Defensa de la escuela publica
SNTE . y - - -
. Identidad Proteccion de condiciones laborales Accidn en favor de la educacion
México " - - L - o
Revaloracién Reconocimiento social de la 0D Prioridad a la formacion politico-
profesional Prestigiar la profesion docente sindical*
NOTA.  Se ha tomado como base la relacién entre interés prioritario, objetivos y acciones. Fuente: Trejo H., 2015.

*Lalégica de accion del SNTE ha tenido giros importantes a partir de la RE del 2013, como lo es la reorientacién de sus
procesos de formacién hacia programas de formacién continua y, en general, para la profesionalizacién docente.

La informacién que se incluye en el Cuadro 3, derivada de
la consulta de documentos y pdginas web de las OD compara-
das (Trejo, 2015), pretende mostrar ciertas constantes en su
actuacién dentro de cada SEN, como lo es claramente la pro-
teccién y ampliacion de los derechos laborales de los docentes
(gestion sindical), la proyeccién del magisterio como colectivo
que aporta un alto valor social desde su actividad profesional
—revaloracién profesional-, como generadores de elementos de
identidad para una profesién que demanda saberes, précticas, ac-
titudes y valores propios y distintos del resto (identidad) y como
colectivo que se asocia para proyectar sus intereses en la arena
politica nacional, a través de la accién politico partidaria. De lo
anterior se deriva la definicién de objetivos, los cuales se presen-
tan en el orden de importancia que desde nuestro punto de vista
le concede cada OD; finalmente, observamos un rechazo claro de
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las RE por la CETERA y la CNTE, mientras que un apoyo modera-
do por parte del CPCH y enfdtico por parte del SNTE.

Todo indica que la fuerza de cada OD es relativa a sus condi-
ciones, el contexto donde se desarrollan y los fines que persigue.
Si bien este trabajo se ocupa de las OD mds influyentes de cada
pais comparado de acuerdo con la proporcién de docentes afi-
liados, las hay con una representatividad relativamente menor,
como es el caso de la CNTE de Brasil, pero su contexto —el as-
censo del PT en 2003— le ha permitido avanzar con éxito en la
seguridad laboral del docente, entendida como la garantia de un
pago justo, apalancado por el Gobierno Federal. Una vez logrado
esto con el FUNDEF,® se pudo avanzar en un segundo propésito
relevante: el fortalecimiento de la educacién publica, pero hubo
que hacer concesiones también en favor de la participacién que
prevalecia en el SEN brasileno.

La CETERA de Argentina durante el periodo analizado basé
su fuerza en su capacidad de oponerse y tuvo la ventaja de que un
partido naturalmente afin (el Partido Justicialista, que aglutina al
peronismo) llegd al poder —2003—y generé desde ahi un discurso
alterno al paradigma neoliberal cuyas recomendaciones termina-
ron en una profunda crisis nacional en 2002.

Por su parte, el Colegio de Profesores de Chile mantuvo una
agenda de recuperacién de derechos laborales, luego de la dicta-
dura pinochetista (1973-1990). De hecho, la primera lucha del
Colegio de Profesores de Chile no tuvo como prioridad la educa-
cién, ni siquiera algunas reivindicaciones, sino el retorno a la de-
mocracia. El periodo marcado por la Concertacién (1990-2010)
profundizé un modelo educativo inédito en la regién que llevd
al Colegio de Profesores de Chile a ocuparse de temas especificos
y de alta dificultad técnica, como lo es valorar con objetividad y
precisién relaciones entre desempeno docente, logro educativo y
asignacion de incentivos.

¢Se trata de un Fondo de Manutencion y Desarrollo de la Ensenanza Fundamental y Va-
loracién del Magisterio, de caracter federal que garantiza un piso minimo suficiente para el
salario de los docentes, en su mayor parte contratados por los gobiernos municipales y en
menor medida por los gobiernos de los estados, lo cual no existia, y gener¢ desigualdades
importantes en la imparticion del servicio educativo entre los estados y municipios asi como
la pauperizacion de la profesion docente en diversas regiones del pais (Trejo, 2015: 70) .
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Por su parte, el SNTE aparecié en el periodo analizado como
la organizacién mds fuerte por su representatividad, autonomia,
grado de influencia politica, pero también por la amplitud de su
agenda. Al inicio del periodo analizado, establecié6 una dindmi-
ca de acuerdos con la AE federal que desencadend un periodo de
reformas “por consenso” desde la firma del Acuerdo para la Mo-
dernizacién de la Educacién Bdsica (ANMEB) en 1992, hasta la
Alianza para la Calidad Educativa en 2008 que incluia, entre otros
temas, la aceptacion de evaluacién universal de los docentes, la
obligatoriedad de concursos abiertos para el ingreso y ascenso en el
servicio educativo, estimulos vinculados al desempefio y la actuali-
zacién obligatoria de los docentes en servicio; en 2011, respaldé la
Reforma de los Lineamientos de Carrera Magisterial —un sistema
de incentivos meritocrdtico acordado desde el ANMEB— admitien-
do reducir la ponderacién de los factores inerciales y la movilidad
ascendente y descendente para la determinacién de estimulos, de
acuerdo con los resultados obtenidos por cada docente.

Sin embargo, a la larga y en diferente medida, las OD analiza-
das accedieron a negociar prerrogativas que parecian fundamenta-
les y a reconocer como propésito comin con las AE la orientacién
de los SEN hacia una mayor calidad educativa. Las razones de este
proceso no son objeto del presente andlisis, pero si una aproxi-
macién a los posibles alcances que la légica de accién de las OD
pudo tener de manera directa o indirecta en el desempeno de los
docentes y su aporte para logro de un beneficio superior, como lo
es una mayor calidad educativa, lo cual no parece una indagacién
sencilla, entre otras razones:

a) por la dificultad de asociar una sola variable independien-
te —el desempefio docente— a un fenémeno multi-causal
como lo es la calidad educativa;

b) porladificultad de establecer indicadores de desempefio a
una actividad que tradicionalmente ha sido evaluada por
sus procesos, mds que por sus resultados;

¢) por la dificultad de operar una evaluacién en un universo
tan amplio y disperso como lo es el cuerpo docente;

d) porque la parte fundamental del trabajo docente se de-
sarrolla dentro del salén de clase y resulta dificil hacerla
visible y ponderarla objetivamente, y
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e) porque una evaluacién meritocritica genera resistencia en
las OD en la medida que afecta el espiritu de cuerpo del
magisterio, justamente en mMomentos y contextos que re-
quieren de unidad y movilizacién gremial.

ORGANIZACIONES DOCENTES Y CALIDAD EDUCATIVA
EN EL CONTEXTO DE LA TRANSICION DEMOCRATICA

Como se ha tratado de mostrar, en el contexto de la transicién
democrdtica y los ELD, los docentes no pueden ocuparse sola-
mente de desarrollar ante sus alumnos los contenidos y los mé-
todos educativos, sino también de enfrentar y resolver un nuevo
ambiente social con relacién a la educacién y la escuela publica,
por lo que las OD que los representan estdn cada vez mds inmersas
en este debate, como una voz necesaria para la conduccién del
cambio educativo de la:

a) cobertura a la calidad,
b) masa al individuo,

¢) rutina a la innovacién,
d) repeticién a la creacién.

Frente a este escenario, que de hecho es atin mds complejo, la
profesionalizacién de los maestros se convirti6 con justificada ra-
z6n en tema fundamental de las RE; los programas de formacién
continua (capacitacién, actualizacién y superacién profesional)
pasaron a ser demandas relevantes de las OD. En medio del cam-
bio social, de la organizacién de la economia del conocimiento y
la creatividad, asi como de una variedad de revoluciones cienti-
ficas en los dmbitos fundamentales del conocimiento, el docente
asumié un doble papel que suele entrar en tensién: el primero,
como transmisor de saberes, pricticas y valores socialmente pre-
dominantes; y el segundo, como promotor de cambios y factor
de ajuste entre las generaciones. En este sentido, de cara al siglo
XX1, “la labor del profesor... [se tornd] mds dificil de lo que ha
sido nunca” (Esteve, 2003).

Ast, el propésito de elevar la calidad educativa de acuerdo con
estdandares internacionales alineados al enfoque por competen-
cias demanda una organizacién distinta de los SEN, que confiere
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mayor responsabilidad al docente y mdrgenes de accién que no
tenfa en otros enfoques curriculares, lo que terminé por redefinir
su identidad, ya no sobre la base de sus précticas gremiales, sino
de la especializacidn de sus saberes, la eficacia de su desempeno,
la percepcidn social de su labor y su dindmica de organizacién y
representacion sindical (Iaes, 2010).

Por otra parte, ademds de las responsabilidades, también se
registran nuevos sistemas de incentivos para los docentes de la
regién (Vegas y Umansky, 2005: 7-10): a) la motivacién interna
para educar a los nifios y mejorar su bienestar; b) el prestigio so-
cial y el reconocimiento publico a la labor de los maestros; ¢) el
sueldo y otras prestaciones econdmicas; d) la estabilidad laboral;
e) acceso a sistemas de pensiones y otros beneficios no salariales;
f) la posibilidad de desarrollarse profesionalmente; g) la sensacién
de dominio de la propia profesién, tener las competencias que se
requieren para realizar exitosamente la tarea de educar; h) la satis-
faccién que viene de los estudiantes que aprenden, de los jefes de
familia que apoyan y agradecen, de los directivos que respaldan y
los supervisores que reconocen el papel del docente.

Mientras no haya diferencia salarial entre los maestros que
educan mejor y quienes no lo hacen, el pago no representa un
incentivo para modificar o reorientar las actitud y el hacer de los
docentes. De hecho, en América Latina “es muy poco frecuente
que se reconozca o gratifique a los maestros por su excelencia”
(Vegas y Umansky 2005) en todo caso...

El hecho de que un maestro esté bien o mal remunerado depende en gran
medida de las caracteristicas de su propio mercado demografico y laboral
como también de aquellos con los cuales se compara ... Basdndose en este
tipo de andlisis, los maestros de Argentina, Chile... estin en promedio
mejor remunerados que los trabajadores comparables que se desempenan
en otros campos ... Sin embargo, en... Brasil... (y) México, la deter-
minacién de si los maestros estén bien remunerados varfa, dependiendo
del grupo de comparacién empleado en el andlisis... si se comparan con
trabajadores que han terminado como minimo la educacién secundaria,
se descubre que, en promedio, los trabajadores no docentes de ... Brasil...
estdn mejor remunerados que los docentes. Si se compara a los docentes

con los trabajadores que desempefan ocupaciones administrativas, téc-
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nicas y profesionales, los no docentes reciben una remuneracién mejor o
equivalente en... México (ib7d.: 26)

El dato es que, salvo en el caso de Brasil, los docentes de los
SEN comparados no estdn remunerados por debajo de sus perfi-
les o capacidades, tomando en cuenta los contextos del mercado
laboral de cada pais. En cambio, las prestaciones asociadas a la
profesién suelen ser superiores al promedio, tanto para los tra-
bajadores en activo como para los pensionados o jubilados. La
estabilidad laboral es un incentivo poderoso para permanecer en
la profesién docente, pero también el riesgo de perderla puede
actuar como incentivo para mejorar las competencias y la practica
profesional.

Lo que resulta fundamental es que el criterio de “mejor des-
empefio docente” estd vinculado al de “logro educativo” y este,
a su vez, al de “calidad educativa”, de manera que nuevamente
la piedra angular que sostiene el edificio, ya no del sistema, sino
de la “calidad”, es el desempeno de los maestros, su ser, su saber
y su actuar.

DESEMPENO DOCENTE Y CALIDAD EDUCATIVA

Dada la recursividad del SEN y de cada uno de los sistemas que en
él concurren, la posibilidad de determinar y evaluar la calidad en
todo el sistema resulta particularmente desafiante... ;Calidad en
qué? ;De quién? ;Para qué? ;Para quién? Si tomamos un referen-
te de las agencias internacionales, la UNESCO en la Declaracién
Mundial sobre Educacién para Todos (Jomtien, 1990), justo
cuando iniciaba el periodo de reformas politicas y educativas que
nos ocupan, acordé que...

Cada persona —nino, joven o adulto— deberd poder contar con posibili-
dades educativas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje bsico...
[que] abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como
la lectura y la escritura, la expresién oral, el cdlculo, la solucién de proble-
mas) como los contenidos mismos del aprendizaje basico (conocimientos
tebricos y practicos, valores y actitudes) necesarios para que los seres hu-

manos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y
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trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la
calidad de su vida, tomar decisiones fundamentales y continuar apren-

diendo...( Schmelkes, 1994).

A pesar de su lejania temporal, considero este enfoque vigente
como principal referente de calidad para los SEN, en cuanto de-
fine un propésito amplio y compartido. Su mérito es superar las
visiones autorreferentes sobre el valor del desempefio de los SEN
que terminaron por nublar la posibilidad de establecer juicios ob-
jetivos y criticos hacia los sistemas y sus elementos esenciales.

Las condiciones laborales de los docentes son referentes del
punto de partida de las RE, en la medida que incorporan procesos
orientados a la profesionalizacién. En el caso analizado, México
y Argentina presentaron condiciones laborales mds favorables —lo
que es congruente con la presencia de estos SEN de las OD mds
influyentes de las analizadas SNTE y CTERA—, y menos favorables
en Chile y Brasil.

Por lo que respecta a indicadores para el desarrollo de SPD Chi-
le, Argentina y México —en ese orden— se presentan importantes
similitudes, aunque Chile y México avanzan hacia sistemas meri-
tocrdticos, mientras que Argentina mantiene la tendencia en favor
de aumentos salariales generalizados (estimulos solidarios); Brasil,
por su parte, estd ain en la lucha por un piso basico de derechos
laborales para el magisterio (Trejo, 2015: 108-138).

Pasemos a revisar algunos resultados de estos sistemas educa-
tivos. Frente a la necesidad de encontrar referentes para identifi-
car y evaluar la calidad educativa, los estudios comparativos salen
al paso como un recurso para abrir posibilidades analiticas de los
SEN. Como primer indicador se revisa la satisfaccién de los pa-
dres de familia. Un estudio de 2012 sobre la valoracién de la cali-
dad de la educacién publica en Latinoamérica (OFEL, 2012) revela
que la apreciacién de la sociedad respecto a la educacién piblica
estd mds relacionada con la valoracién de la esta y la privada, de
manera que en México y Argentina existe una escasa diferencia de
valoracién social entre la educacién de sostenimiento publico y la
de sostenimiento privado en favor de la segunda (11%, y 12.3%
respectivamente). En el caso de Brasil, este indicador se duplica,
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alcanzando una valoracién de 22.3% y, para el caso de Chile la
cifra se eleva a 37% (Trejo, 2015: 146).

Si nos ocupamos de la cobertura alcanzada por estos SEN, tene-
mos que en el nivel bdsico, la diferencia es que México ha logrado
universalizar el tercer afo de preescolar por encima del resto de
los paises comparados, mientras que en primaria y secundaria no
se registran diferencias considerables. Sin embargo, no se puede
desconocer que una educacién bésica de calidad —en cualquiera de
sus acepciones— tendria que reflejarse en la continuidad de los es-
tudiantes hasta egresar de los niveles formativos terminales. En tal
caso, si nos ubicamos en el nivel superior, resulta que el SEN argen-
tino tiene una Tasa Bruta de Matriculacién de 64%, seguido del de
Chile con 47%, lo que representa casi el doble de las cifras de Mé-
xico y Brasil con 26% y 25%, respectivamente (Trejo, 2015: 147).

Por otra parte, un estudio regional concluye que “el contexto
social, econémico y cultural es el dmbito que ejerce una mayor
influencia sobre el aprendizaje”, y desarrolla el indice de Contex-
to Educativo del Hogar (CEH) a partir de dos elementos: a) La
educacién de los padres, y b) Las practicas del hogar para facilitar
la escolarizacién de los infantes (Trevifo, 2010). El estudio re-
porta una relacién significativa de este indice en 84% de los pai-
ses considerados. La escuela es el segundo factor que mds influye
en el logro educativo y, dentro de ella, el clima escolar dado que
es “significativo en 70% de los paises considerados” y, dentro de
la escuela, el liderazgo educativo del Director ocupa el segundo
lugar con relacién al rendimiento, ya que es significativo en 22%
de los paises y modelos analizados, en tanto que el desempefo
docente tiene una relacién significativa solo en 8%.

Luego de diversos cruces, esta evaluacién agrupa a los paises
analizados en cuatro categorias, donde solo un pais (Cuba) ocupa
el nivel I, Chile y México se ubican en el nivel II (promedios supe-
riores a la regién) y Argentina y Brasil en el 111 (promedios similares
a la regién), con base en pruebas de logro cognitivo en lectura y
matemdticas, para tercero y sexto de primaria (Trevifio, 2010).

La decisién de tomar los resultados de PISA como indicador
de calidad en este anilisis, no niega la importancia de indagar la
calidad de la educacién y el sistema educativo en sus procesos y
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resultados. De los paises comparados durante 2003, solo México
—integrante de la OCDE- y Brasil (entonces como pais invitado)
participaron en la prueba. Esta vez en matemadticas y ciencias,
México tuvo un puntaje ligeramente mds alto que Brasil, pero no
en comprensién lectora.

En 2006 participaron los cuatro SEN comparados, en cuanto
a los resultados, el promedio de Argentina fue el menor entre los
paises de la muestra con 382 puntos, contra 384 de Brasil. Mé-
xico alcanz6 409, 25 puntos mds que Brasil, y Chile obtuvo 430
puntos, 21 mds que México. El promedio de los paises compara-
dos fue de 401 puntos, casi cien por debajo del promedio de la
OCDE (OCDE, 2006). El comportamiento en 2009 no varié mu-
cho. Argentina crecié 14 puntos, pero mantuvo el menor prome-
dio con 396 puntos; Brasil creci6é 17 puntos y logré un promedio
de 401; México creci6 11 y promedié 420; Chile aumenté solo
9 puntos para lograr un promedio de 439. Avanzar se torna mds
dificil cuanto mayor es el promedio; sin embargo, incluso Chile
se ubica lejos del promedio de la OCDE que, entre 2006 y 2009,
se mantuvo en 494 puntos (OCDE, 2009).

En 2012 los resultados de los paises comparados, incluyendo
el promedio de la OCDE, se estancan o retroceden: Chile man-
tuvo el mayor promedio, con 436 puntos, pero registré un des-
censo de 3 puntos frente a sus resultados de 2009; al igual que
México, que alcanzé 417 puntos en promedio, 3 por debajo de
su resultado anterior; por su parte, Brasil y Argentina solo avan-
zaron un punto, a 84 puntos del promedio de la OCDE, que se
mantuvo en 497 puntos (OCDE, 2012).

Llama la atencién el liderazgo de Chile en este rubro, sin ser
el pais con indicadores socioeconémicos mds favorables y, en
contraparte el rezago de Argentina, que si tiene los mejores indi-
cadores socioeconémicos; el crecimiento de México, hasta 2006
también es notable, y en menor medida —dado que el esfuerzo es
claramente mayor— la mejora sostenida de Brasil. Sin embargo, si
consideramos la absorcién de estudiantes en el nivel Superior en
datos de 20006, Argentina destaca por mucho del resto con 64%,
enseguida Chile con 47%, México y Brasil registran apenas el
26% vy el 25% respectivamente (CEPAL, 2009).
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RESULTADOS

Antes de pretender relacionar los SPD gestionados con o contra
la participacién de las OD, con los resultados de los SEN, cabe
proponer la siguiente tipologia:

1. paises con poblaciones amplias, con baja escolarizacién (en
educacién bdsica, durante el tercer cuarto del siglo XX y en
educacién media superior y superior, actualmente) y marcada
polarizacién social: Brasil y México;

2. paises que presentan poblaciones menores y estables, escolari-
zacién media y alta para la regién y menor polarizacién social:
Argentina y Chile;

3. paises que avanzaron en la implementacién de RE orientadas a
la calidad y mayor exigencia al magisterio: Chile y México; y

4. paises que avanzaron en RE orientadas a la cobertura, con ma-
yores apoyos al magisterio.

Por su parte, OD que:

a) han mantenido un mayor rechazo a las RE, la CTERA y la
CNTE;

b) han acompafado las RE, el SNTE y el CPCH;

¢) con membrecias pricticamente absolutas, CPCH y SNTE; y

d) con membrecias mayoritarias, CETERA y CNTE

Dicho lo anterior, veamos. Las dificultades del contexto so-
cioeconémico y cultural se concentran en los paises de tipo 1,
Brasil y México, pero no aparece una relacién particular entre
este indicador y el nivel de representacién de las OD, ya que el
SNTE ostenta una membrecia pricticamente absoluta (c) mien-
tras que la CNTE es mayoritaria (d), a pesar de los cual en SNTE
mantiene una actitud de acompanamiento a las RE (b) mientras
que la CNTE las ha rechazado (a).

Algo similar pasa con los paises de tipo 2, donde la OD con
representatividad absoluta (c) como lo es el CPCH ha manteni-
do una légica de acompafamiento a las RE (b), mientras que la
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CTERA de Argentina, OD mayoritaria (d) mantienen una posi-
cién de rechazo a las RE.

Si bien los paises con OD de tipo ¢, con membrecias préctica-
mente absolutas han logrado, por ejemplo, mayores puntajes en
PISA, como lo vimos anteriormente, es importante relativizar este
dato en razdn, al menos, de dos elementos revisados en el presen-
te documento: a) el estancamiento de puntajes de PISA registra-
dos en 2012, y b) la revisién de otros indicadores de resultados de
los SEN como la cobertura y la tasa de absorcién en la educacién
terciaria y superior, donde México presenta importantes rezagos
con relacién a la muestra, y el nivel de valoracién de la escuela
publica por los jefes de familia, que en el caso de Chile, resulté
mds desfavorable que en el resto.

Por su parte, parece existir una relacién entre el rezago de Ar-
gentina respecto a sus resultados en PISA, el rechazo de la CETERA a
la RE y la bisqueda y logro de condiciones laborales mds ventajosas
para el magisterio; y estd el ejemplo de Chile, con los mejores resul-
tados en PISA, aceptacién para acompafiar la reforma y condiciones
laborales mds exigentes para los docentes. Pero no se puede cons-
truir desde alli una narrativa fécil y lineal, dado que las condiciones
de cada SEN estdn determinadas histéricamente y responden a pro-
cesos sociales, politicos e institucionales particulares y complejos.

CONCLUSION

La influencia de las OD en la formulacién de las politicas pu-
blicas para la educacién bdsica en los SEN comparados resulta
ostensible. Es parte de un juego politico que enmarca la tarea de
gobierno bajo un sistema y en un ambiente democritico. Estd en
los cédigos de la gobernanza, pero también de la resistencia y de
las eventuales alianzas dentro y fuera de la politica educativa.

En el contexto de la transicién democrdtica y la apertura eco-
némica que viven los paises comparados, la influencia politica de
las OD mantiene como centro la atencién de sus derechos gremia-
les y, con esa perspectiva, pueden actuar con notable eficacia en
favor o en contra de las RE. De hecho, en los casos de México y
Brasil, las OD han tomado iniciativas importantes en favor de las
RE orientadas a la calidad, en el primer caso y a la cobertura, en
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tanto que en el caso de Argentina, han promovido y logrado ini-
ciativas en sentido contrario. Las condiciones de Chile, donde el
modelo de RE de corte neoliberal se impuso durante la dictadura
y bajo una fuerte presion sobre las organizaciones docentes an-
teriores a la conformacién del CPCH —como una medida dictada
desde la autoridad— impiden pensar que el acompanamiento de
las RE por parte de esta OD sea una decision.

A pesar de estas diferencias, parece generalizarse en la regién un
modelo paradigmdtico para la profesionalizacién docente que pasa
por procesos mds exigentes de formacién inicial, evaluacién de des-
empefio y el desarrollo de incentivos ligados al mérito. En distinta
medida —pero con el mismo sentido— SPD de este tipo se desarro-
llan actualmente en todos los paises analizados, pricticamente con
independencia del grado de influencia que tengan las OD, pero ob-
viamente avanzan de manera mds exitosa con el acompanamiento
0, alin mds, con la participacién e iniciativa de las OD.

Brasil y Chile avanzaron en sus respectivas RE en algunos tra-
mos “contra el magisterio”, los mayores avances se registraron
en los momentos de convergencia con las OD, como ocurrié en
el caso de México durante el periodo analizado. No se trata de
argumentar que las OD deban estar en favor de la RE para que
estas avancen, pero si de que estas dificilmente pueden desarro-
llarse sin el acompanamiento del magisterio. El caso chileno, que
podria contradecir este argumento y sugerir que la RE puede de-
sarrollarse como medida de autoridad con indiferencia frente a la
posicién de las OD, se encontré al final del proceso con la nece-
sidad de abrir un amplio debate —con la participacién del gremio
docente y otros actores sociales muy relevantes, como lo son los
propios estudiantes— para hacer una revisién integral de su mode-
lo que, sin duda, dard paso a un arreglo distinto.

En sintesis, calificar la participacién de las OD como un
obstdculo obcecado para las reformas educativas, no correspon-
de con los antecedentes registrados en un horizonte amplio de
tiempo; como tampoco es dable suponer que estas organizaciones
pueden separar su interés fundamental —la defensa de sus condi-
ciones laborales— de sus interés de participar en el desarrollo de
la educacién y la transformacién de los sistemas educativos. Seria
un contrasentido, mds atin cuando el magisterio, ademds de un
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grupo de trabajadores, es también un colectivo de profesionales
con fuertes lazos de identidad y posiciones que consideran
atendibles sobre su materia de trabajo.

El futuro de las RE pasard por el robustecimiento de Poli-
ticas que incentiven el desarrollo de SPD mds fuertes y propi-
cien el trdnsito de trabajadores de la educacién —con un saber
instrumental y demandas de corte gremial—, a docentes profe-
sionales del conocimiento, el aprendizaje y los procesos de ense-
fianza —dispuestos a formular propuestas complejas, capaces de
comprometer a los disefiadores de politicas pablicas en la efectiva
atencién de la equidad, la inclusién y la gobernanza.

El desafio es generalizar la educacién y universalizar efectiva-
mente las condiciones para el desarrollo educativo, compensar los
rezagos acumulados tanto en la gestién de los SEN como en los
SPD. En este punto, la exigibilidad de la calidad como un derecho
educativo puede y debe tener un efecto en la exigibilidad de la
profesionalizacién docente, entendida como un proceso conti-
nuo de formacién de saberes, de mayor autonomia en la determi-
nacién de sus procesos y sus decisiones en los procesos a su cargo,
pero también de mayor exigibilidad en el desempefio e incentivos
mis relevantes a su desempeno.
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