Y todo lo que ven es asunto de su lento monélogo,
todo casa en la larga meditacién que lo ocupa. En
ella cada cosa tiene un lugar y un sentido.

Es una pregunta, una sefial

José Manuel Arango

Alberto Restrepo.
Fotografia de Olga Lucia Echeverri.
Medellin, abril de 1984
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RESUMEN

PROFESIONALISMO, GERENCIALISMO Y PERFORMATIVIDAD

Este texto muestra como las reformas de las prdcticas profesionales en los paises septentrionales, mediante la reduccion del
profesionalismo a una mera forma de desemperio y el uso de las tecnologias normativas del gerencialismo y la performatividad,
afectan no solo las prdcticas educativas, sino también la subjetividad del profesor.

RESUME

PROFESSIONNALISME, GESTION ET PERFORMATIVITE

Ce texte montre comme les reformes des pratiques professionnelles dans les pays septentrionaux, par moyen de la réduction du
professionnalisme a une simple forme de performance et I'usage des technologies normatives du gestion et performativité,
qu affecte no seulement les pratiques éducatives, mais aussi la subjectivité du professeur.

ABSTRACT

PROFESSIONALISM, MANAGERIALISM AND PERFORMATIVITY

This text shows how reforms on professional practice in northern countries, through the reduction of professionalism to a simple
way of performance, and the use of managerialism and performativity's normative technologies, not only affects teaching practices,
but also teachers' subjectivity.

PArABRAS CLAVE

Reforma de Ia educacion, profesionalismo, gerencialismo, performatividad, tecnologias normativas, subjetividad del profesor.
Educational reform, professionalism, managerialism, performativity, normative technologies, teacher's subjectivity.
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Quiero comenzar por re-
Y . saltar la enorme dificultad

-y g que encierra hablar atina-

l‘. damente de profesiona-
lismo en los actuales momentos, dado lo que
Stronach y sus colegas llaman, con toda ra-
z0n, «la reduccion metodolégica, la inflacion
retorica y el exceso universalista» (2002, 110)
en los cuales esta inserto este constructo. No
reclamo ningun crédito, o, mas exactamente,
reclamo sélo un pequerio crédito, por haber
sido capaz de extraer de esa envoltura lo que
tengo que decir, pero me doy por bien servi-
do si logro hacer mi contribucién a este ato-
lladero intelectual con algin grado de luci-
dez. Trataré de evitar entonces hacer del
profesionalismo algo grandioso; intentaré tra-
tarlo como «lo que es», una forma de préctica
localizada en sitios determinados. Pero si quiero
considerar el profesionalismo como un simbolo
de algo mds, o como ciertos cambios que se dan

Todos estos conceptos han sido muy mal definidos,
asi que uno dificilmente sabe de qué estd hablando
(Foucault, 1996, 447).

en la naturaleza de nuestras vidas, o como las
posibilidades de éstas en la era del alto modernis-
mo. ‘Admito” haber explotado y perpetuado
partes de la “epistemologia popular del profe-
sionalismo” (Pels, 1999, 102). Por ultimo, ad-
mito que, sucumbiendo a las tentaciones de
mi pasado etnografico y al tropo de verosimi-
litud, haré acopio de algunos datos.

Deseo hacer varios reconocimientos: partes
especificas de mi exposicién estan inspiradas
en el trabajo de Stronach y sus colegas (2002),
asi como en el de Jo-Anne Dillabough (1999),
aunque quizas de una forma que ellos no apro-
barian. La obra de ]. E Lyotard sobre performa-
tividad y el estupendo tratado Modernity and
Ambivalence de Zymunt Bauman (1991), son
también fuentes claves. Con todo, algo de lo
que aqui voy a exponer ha sido igualmente
bien expresado por Chris Day, Andy Har-
greaves, Ivor Goodson y otros. Pero tal vez lo
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que estoy haciendo puede describirse mejor
como parte de una conversacion en curso: sélo
tiene sentido en relacién con lo que ha ocu-
rrido antes y lo que podria decirse luego, y
forma parte de una cacofonia de voces que
pugnan cada una por hacerse oir en medio
de un ruido de pasos y musica funeraria.

Pero basta de autocritica y confesiones. Quie-
ro sostener ahora que el profesionalismo estd
llegando a su fin, estd siendo arrancado de su «pre-
caria aunque reluciente existencia»;, que se esta
dando un profundo viraje en varias de las
«muchas fuerzas independientes que condi-
cionan la formacién de la identidad profesio-
nal de los profesores» (Dillabough, 1999, 390).
Tan profundo es ese viraje que, dentro del
régimen “postbienestar” de servicio social, el
profesionalismo como practica ético-cultural
no tiene cabida, no tiene futuro. Por el mo-
mento dejaré que otros ofrezcan un recuento
mas optimista de posibilidades de reconstruc-
cion en este nuevo mundo (Gold et al., 2003;
Moore et al., 2002; Stronach, 2002). Quiero si
fijar mi posicién en el sentido de que las na-
rrativas de esperanza, la ontologia del “atin
no” (Jonas, 1974), de las posibilidades, no son
sino distractores de lo inminente, de lo “real”,
de la desdicha y el tormento. Mi narrativa es
una narrativa de desespero, pérdida, dolor y
traicién, aunque no debe leerse como un cuen-
to de gloria deslucida — mas bien debe leerse
como un cuento de hadas sobre la lucha en-
tre el menor de dos, o mas, males.

En mi opinién el profesionalismo, como una
categoria prerreformista, descansa, por lo me-
nos en parte -ya que también tiene impor-

tantes caracteristicas estructurales y organiza-
cionales- sobre una particular relacién entre
el profesional y su trabajo, una relacién com-
prometida que se da en didlogos tanto comu-
nales como interiores;' es decir, dentro de la
reflexién moral, en un intento por organizar
el trabajo profesional mediante la toma de la
decision “correcta” en medio de un panora-
ma que deja espacio para la incertidumbre
moral y el despliegue de “conocimiento mo-
ral”, conocimiento que es, como lo dice
Lambek (2000, 316), tanto “practico” como “in-
definido”. El profesionalismo, en estos térmi-
nos, tiene como soporte la ambigiiedad y el
pluralismo. Como lo dice Barman: «Sélo el
pluralismo devuelve la responsabilidad mo-
ral sobre la accion a su portador natural, el
individuo actuante» (1991, 51). Es decir, e/
profesionalismo tiene sentido tnicamente en el
marco de una racionalidad sustancial; los inten-
tos por redefinirlo en el dmbito de una racionali-
dad técnica lo convierten en un término sin senti-
do. Con todo y los peligros modernistas que
ello encierra, voy a referirme al profesional
prerreformista como a un auténtico profesio-
nal. En él, la autenticidad descansa sobre el
valor de la reflexion y la siempre presente
posibilidad de la indecision.? Una vez las po-
sibilidades de reflexion y didlogo son erradi-
cadas, también lo es el profesionalismo. Si-
guiendo con mi argumentacion, esta erradi-
cacion es lograda, producida, por los efectos
combinados de las tecnologias de perfor-
matividad y gerencialismo, que perfecta aun-
que terriblemente representan la busqueda
modernista del orden, la transparencia y la
clasificaciéon - «una conciencia provocada y
movida por la premonicion de lo inadecua-

1  Tengo que reconocer mi propia ambivalencia sobre el profesionalismo. Los profesionales son tanto héroes como

villanos para la sociologia moderna.

2 Por estarazon no utilizo “autenticidad” en el sentido en que lo hace Taylor (1991, 77), como «una forma mds auto-
responsable de vida», aunque no lo excluyo. “Autenticidad” para mi implica la posibilidad y la validez de una
relacién basada en la reflexion entre el ser y las colectividades del mundo social. Esto seguramente incluiria la
visién de Taylor de «practicas centradas en el ser como el foco de una tensién imposible de eliminar», visién que
viene de «el sentido de un ideal que no se estd logrando a cabalidad en la realidad» (76) y, contintia Taylor: «esta
tension puede convertirse en una lucha» (77). Como en mi definiciéon de “profesionalismo”, esto «sera una mala

noticia para quien espere una solucion definitiva» (77).
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do» (Bauman, 1991, 9). Localizaré esta erradi-
cacion y sus consecuencias por medio de frag-
mentos de informacion tomados de personas.

Permitanme regresar al plano de la reflexion
por un momento. Uno de los problemas exis-
tentes hoy en dia cuando se habla de profesio-
nalismo es que, en gran parte del uso corrien-
te del término, particularmente en textos po-
liticos y administrativos, el apenas compren-
sible significante y el vagamente reconocible
significado han sido separados. Lo que se ha
denominado “nuevo profesionalismo® (Mc-
Ness, Broadfoot y Osborn, 2003, 248), “re-pro-
fesionalismo”, “post-profesionalismo” y aun
“profesionalismo postmoderno”, no es en ab-
soluto profesionalismo. Es mads, en esa termi-
nologia lo que yo identificaria como profesio-
nalismo puede convertirse en “no profesio-
nal” (Smyth et al., 2000, 85). Entonces, si va-
mos a hablar de profesionalismo, debemos
estar de acuerdo en el sentido que le vamos a
dar al término —por supuesto, parte de la nue-
va significaciéon de “profesionalismo” en tex-
tos de administracion se basa en la esperanza
de que no notemos que lo que se significa y
practica es diferente de lo que se signific6 y
practicé anteriormente. Los puntos esenciales
de diferencia, o dos de ellos al menos, son: prime-
ro, que estas reelaboraciones, estos “post-profesio-
nalismos”, son en dltimo término reducibles al
cumplimiento de reglas generadas de manera
exdgena, y segundo, que ellos convierten el profe-
sionalismo en una forma de desemperio; que lo
realmente importante en la prdctica profesional
estd basado en el cumplimiento de requisitos fi-
Jjos, impuestos desde afuera. Los criterios de ca-
lidad o de correccion de la préctica son cerra-
dos y totalizantes, opuestos a «la necesidad
de razonamiento moral y adecuada incerti-
dumbre» (Lambek, 2000) como caracteristicas
determinantes de la préctica profesional. Di-
cho de otra manera, el “post-profesionalismo”
se contrapone a la “confianza” y a la contin-
gencia. La efectividad solamente existe cuan-
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do se la puede medir, mostrar; las circunstan-
cias individuales son s6lo una “excusa” in-
aceptable para la falta de cumplimiento o de
obediencia.

El texto de Stronach y sus colegas (2002) con-
tiene abundante informacion. En uno de sus
apartes los autores citan palabras de profeso-
res y enfermeros en las cuales éstos se refie-
ren a «su profesionalismo como algo que ha-
bian perdido» (117). Pienso que en el “su” de
la frase “su profesionalismo” esta el meollo
de la cuestién. Resulta que el post-profesiona-
lismo es el profesionalismo de alguien mas,
no del profesor. Al profesor se le responsabiliza
de su desempeiio, pero no de lo “correcto” o
“adecuado” del mismo; s6lo del cumplimien-
to de requisitos exigidos por la auditoria. Los
profesores son “meros espectadores” (Stro-
nach, 2002, 115) o “sujetos desarraigados”
(Weir, 1997) a quienes se les exige «privarse de
su experiencia social» (Dillabough, 1999, 378)
y luchar por una especie de “instrumenta-
lismo no comprometido” (Taylor, 1989). Como
consecuencia de lo anterior, los profesores han
perdido la posibilidad de exigir respeto, ex-
cepto en términos de desempefio. Han sido
sometidos a un discurso de escarnio y no pue-
den ya «hablar por si mismos» para partici-
par en el debate publico acerca de su précti-
ca.® La pérdida a que me referi antes es, se-
gun Taylor (1991, 1) una caracteristica esen-
cial de la modernidad: «La gente siente que
se ha presentado un deterioro considerable»;
sentimiento que el autor relaciona una vez més
con la “primacia de la razén instrumental” (6)
y un concomitante «desvanecimiento de los
horizontes morales» (10).

Paso ahora a tratar de aclarar los otros dos
términos, performatividad y gerencialismo: Ja
performatividad es una tecnologia, una cultura y
una modalidad de reglamentacion que utiliza eva-
luaciones, comparaciones e indicadores como
medios para controlar, desgastar y producir cam-

3 Seria mejor referirse al debate ptiblico “por” la educacion o “en” el campo de la educacion.
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bio. El desempefio de sujetos individualmente con-
siderados u organizaciones sirve como medida de
productividad o rendimiento, o como indice de
“calidad” o “momentos” de evaluacion o ascenso.
El desempefio contiene, significa o represen-
ta la valia, la calidad o el valor de un indivi-
duo o una organizacion dentro de un “dmbi-
to evaluativo”, haciendo asi “perceptibles los
silencios” (Bauman, 1991, 5). Quién controle
ese ambito es un asunto crucial; las luchas y
cambios en cuanto a él y sus valores constitu-
yen un aspecto esencial en el movimiento glo-
bal de reforma educativa. Performatividad es
lo que Lyotard llama «los horrores -de toda
indole- presentes en el desempefio y en la
eficiencia» (1984, xxiv). Como quien dice, «sea
funcional (esto es, conmensurable) o desapa-
rezca». Esto se deriva en buena parte de «la
tendencia natural de la practica moderna: la
intolerancia» (Bauman, 1991, 8). Para Lyotard,
la performatividad retne la funcionalidad e
instrumentalidad de la modernidad con la
popularizacion y exteriorizacién del conoci-
miento. La performatividad se logra a través
de la producciéon y publicaciéon de informa-
cion, indicadores y otras acciones institu-
cionales, asi como de materiales promocio-
nales, todo ello utilizado como mecanismos
para la motivacion, evaluacién y comparacion
de profesores en términos de resultados. Es
una compulsién por nombrar, diferenciar y
clasificar. La performatividad, o lo que Lyotard
también llama “control del contexto”, esta in-
timamente ligada a las seductoras posibilida-
des de una clase especial de “autonomia“ eco-
nomica (mas que moral) tanto para institu-
ciones como para, en algunos casos, indivi-
duos —directores de escuela, por ejemplo-. Esa
subjetividad “auténoma” de individuos tan
sumamente productivos se ha convertido en
un recurso econémico de primer orden en el
reformado, empresarial sector publico.

Al lado de la performatividad y vinculado con ella,
el gerencialismo ha sido el mecanismo clave en y
para Ia reforma politica y la re-ingenieria cultu-
ral del sector publico en los paises septentriona-
les durante los ultimos veinte afios. Ha sido el
medio principal
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a través del cual se reorganizan la estructura y
la cultura de los servicios publicos [...] (y) [...] al
hacerlo busca introducir nuevas orientaciones,
remodela las relaciones de poder existentes y afec-
ta el como y el donde se hace Ia seleccion de poli-
ticas sociales (Clarke, Cochrane y McLau-
ghlin, 1994, 4).

Es decir, el gerencialismo representa la intro-
duccién de una nueva forma de poder en el
sector publico, es un «mecanismo para crear
una cultura empresarial competitiva»
(Bernstein, 1996, 75), una fuerza transforma-
cional. Juega un papel clave en la erosion de
los regimenes profesionales y éticos que han
sido dominantes en las escuelas y la instaura-
cion, en su reemplazo, de regimenes empre-
sariales, competitivos. Esto involucra «proce-
sos de institucionalizacion y desinstitucio-
nalizaciéon» (Lowndes, 1997, 61). Mds que un
cambio “de una vez por todas”, es un debili-
tamiento continuo, compuesto de grandes y
pequefios cambios que se dan en gran canti-
dad y variedad.

El trabajo del administrador implica inculcar
en los trabajadores una actitud y una cultura
en las cuales éstos se sientan responsables y,
al mismo tiempo, de alguna manera, perso-
nalmente involucrados en el bienestar de la
organizacién. En términos bernsteinianos,
estas nuevas pedagogias invisibles de geren-
cia, realizadas mediante evaluaciones, infor-
mes y retribucién por desempefio, dejan a la
mayoria de los subalternos “expuestos” a los
mecanismos de control. Las formas més débi-
les del nuevo gerencialismo permiten que una
gran variedad de conductas de los trabajado-
res, asi como su vida emocional, se vuelvan
publicas (Bernstein, 1971, 65). El sitio de tra-
bajo es “re-encantado” mediante el uso de un
sentimentalismo instrumental y un revivido
liderazgo “carismadtico” premodernista (Hart-
ley, 1999). La administracion trabaja para in-
culcar performatividad al alma del trabajador.
Estas son pues dos de las principales tecnolo-
gias normativas utilizadas en la reforma edu-
cativa. Las tecnologias normativas incluyen el
despliegue calculado de técnicas y artefactos con
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el fin de organizar las fortalezas y capacidades
humanas como redes funcionales de poder. Varios
elementos dispares se interrelacionan en ellas,
incluyendo formas arquitectdnicas, relaciones je-
rdrquicas, procedimientos motivacionales y me-
canismos de reforma o terapia.

Cuando se utilizan a la par estas tecnologias,
ofrecen una alternativa politicamente atracti-
vay “eficaz” a la oferta educativa tradicional
que se ofrece como un servicio publico, cen-
tralizado en el Estado. Se sitian por encima y
en contra de las viejas tecnologias de profesio-
nalismo y burocracia, y se combinan para pro-
ducir lo que la Organizacion para la Coope-
racion Econémica y el Desarrollo (OECD)
(1995) llama un “ambiente de transferencia”
que «requiere un cambio en los érganos ad-
ministrativos centrales hacia el establecimiento
de marcos generales en lugar de la realizacion
de ejercicios de microgerencia |[...] y cambios
de actitud y conducta en ambas partes» (74).
Los roles de los 6rganos centrales de admi-
nistracion descansan ahora, como lo dice la
OECD, sobre “sistemas de monitoreo” y “pro-
duccién de informacién” (75). La gerencia y
la performatividad son entonces las herma-
nas feas de la reforma que las exoneran de
presentar evidencias y adquirir obligaciones
en un esfuerzo tendiente a lograr orden y cla-
ridad. Son tecnologias muy dindmicas y orien-
tadas hacia el futuro. Inherente a su dinamis-
mo hay una continua desvalorizacién del pre-
sente «que hace de éste algo terrible, abomi-
nable e insoportable» (Bauman, 1991, 11). Se
caracterizan por estados de desemperio y per-
feccion inalcanzables; por la ilusion, siempre
etérea, de que no se presenten mds cambios.
Son amargas, implacables, incansables e im-
posibles de satisfacer.

En gran medida entonces, las tecnologias nor-
mativas del sector publico no son simples ve-
hiculos para el cambio técnico y estructural
de las organizaciones, sino ademas mecanis-
mos para la reforma de profesionales del sec-
tor publico, para cambiar lo que significa ser
un profesor, un trabajador social o un enfer-
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mero; en otras palabras, es «la formacion y
reforma de las capacidades y atributos del yo
[el yo del profesor]» (Dean, 1995, 567). La re-
forma no sé6lo cambia lo que hacemos; tam-
bién busca cambiar quiénes somos, quiénes
podemos llegar a ser; o sea, nuestra “identi-
dad social” (Bernstein, 1996, 73). En otras pa-
labras, la reforma educativa es «acerca de los
poderes que ejercen influencia sobre la exis-
tencia del individuo y sus relaciones interper-
sonales» (Rose, 1989, ix). Entonces, el énfasis
que quiero hacer no es en estructuras y prac-
ticas, sino en la reformulacién de relaciones y
subjetividades y en las formas de disciplina
nuevas o reinventadas a las cuales ello da lu-
gar. Cada una de las tecnologias normativas
de la reforma contienen, en si mismas, o bien
reciben de otras fuentes, nuevas identidades,
nuevas formas de interaccién y nuevos valo-
res.

Durante el periodo de implementacion de las
nuevas tecnologias en las organizaciones de
servicio publico es importante la introduccion
de un nuevo lenguaje para describir roles y
relaciones; las organizaciones educativas re-
formadas son “pobladas” de recursos huma-
nos que necesitan ser administrados; el apren-
dizaje es redefinido como un «resultado que
debe mirarse desde una politica de rentabili-
dad»; el logro esta conformado por una serie
de “objetivos de productividad”, etc. Para ser
relevantes y estar actualizados, necesitamos
referirnos, tanto a nosotros mismos como a
los demds, de una manera distinta. Necesita-
mos, ademads, de nuevas formas de pensar
nuestros actos y relaciones, lo que Morley
(2003) llama “ventriloquia”. Estos lenguajes
nos definen, nos caracterizan mediante un
léxico de orden y claridad. A medida que los
profesores son recreados como productores/
proveedores, empresarios educativos y admi-
nistradores, aparecen nuevos roles y subjeti-
vidades, amén de ser sometidos a evaluacio-
nes regulares, informes y comparaciones de
desempeno. Por otro lado, se implementan
nuevas formas de disciplina basadas en la
competicion, la eficiencia y la productividad,
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y se introducen nuevos sistemas de ética, fun-
damentados en intereses institucionales,
pragmatismo y valor performativo. En cada
caso las tecnologias suministran nuevos mo-
dos de describir nuestras actividades y agre-
gan nuevas limitantes a nuestras posibilida-
des de accion. No resultamos determinados,
sino especificamente empoderados por ellas.
Esta remodelacion puede convertirse en fuen-
te de estimulo y poder para muchos, pero sus
ventajas tienen que contrastarse con la
“inautenticidad” que encierran, como lo ex-
plico a continuacién. Existe «la posibilidad de
un yo triunfante». Aprendemos que podemos
llegar a ser mas de lo que ahora somos. Hay
algo muy seductor en ser “adecuadamente
apasionado” en lo referente a la excelencia,
en alcanzar “picos de desempefio”, en ser “el
mejor”, por medio de los puntajes mas altos
en investigacion o en calidad de ensefianza, u
obteniendo notas de reconocimiento o estatus
especial, todos éstos partes del menu perfor-
mativo en el sistema educativo del Reino Uni-
do. Sin embargo, lo que estd sucediendo es
que toda la complejidad del ser humano esté
siendo reducida a lo mds simple: cifras que
aparecen incluidas en tablas.

Pero, con todo y esto, a pesar se sentirnos tenta-
dos a hablar del “profesional” y aun del “adminis-
trador” y el “lider”, estos conceptos no son, ni
individual ni colectivamente considerados, enti-
dades unitarias, coherentes y fijas. Por ambicio-
sa que sea la reforma, la naturaleza, tanto del
compromiso como del propdsito y de la defi-
nicién de roles, varia y ha variado siempre
segun los individuos y las situaciones. Distin-
tos escenarios ofrecen distintas posibilidades
y ponen distintos limites al profesionalismo.
Y ademads, de acuerdo con la definicion de
profesionalismo que yo he adoptado, la au-
tenticidad pinta al profesional como un ser
en continuo “crecimiento”, “dinamico y ambi-
valente” (Stronach et al, 2002, 117); un agen-
te moral «siempre receptivo a cualquier situa-
cién» y «en continuo proceso de aprendiza-
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je» (Dawson, 1994, 153), resolviendo dilemas,
no simplemente un ser irregular, “vacio” y
pragmatico.

La construccion del post-profesionalismo re-
quiere de «trabajo intensivo sobre el ser», pero
ese trabajo es de una clase especial; claro que
esto no significa que las nuevas instituciones
“performativas» sean “de una sola pieza”.
Lowndes sugiere que la tarea de la adminis-
tracion es elaborar «una configuracion relati-
vamente estable a partir de diferentes elemen-
tos institucionales» (1997, 63). Las diversas
configuraciones resultantes en instituciones
aun de la misma clase retinen experiencias y
respuestas diferentes y los elementos institu-
cionales también incluyen experiencias y res-
puestas diferentes por parte de los profeso-
res. Ahora bien, probablemente habra luga-
res donde protegerse, sitios donde la decision
“justa” todavia pueda tomarse dentro de «los
propositos complejos y diversos de las insti-
tuciones de servicio publico» (62). Probable-
mente encontremos algunos “directores de
escuela de principios” (Gold, Evans, Earley,
Haplin y Collarbone, 2003) que traten de re-
sistir los imperativos del “liderazgo bastardo”
—como lo llama Wright (2001)-: la toma del
discurso de liderazgo por parte del proyecto
“gerencialista” (Wright, 2003, 1). ;O sera que
estoy cayendo en el campo cenagoso del op-
timismo?

No obstante, los profesores caen en la per-
formatividad debido a la diligencia con que
intentan cumplir los nuevos (y a veces irre-
conciliables) imperativos de la competicién y
el logro de objetivos. Los compromisos hu-
manistas del profesional integral -la ética del
servicio- son reemplazados por la promiscua
variedad teleoldgica del profesional técnico
—el administrador-. La eficiencia prima sobre la
ética; el orden sobre la ambivalencia. Este vuel-
co en la identidad y conciencia del profesor
se refuerza y amplia por medio de la intro-
duccidn, en el entrenamiento de profesores,
de nuevas formas de preparacion desin-
telectualizada basadas en la competicion. «Es
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una educacion derivada de supuestos requi-
sitos funcionales o instrumentales, no de fi-
nes personales, culturales o politicos» (Muller,
1998, 188) (Véase también Ryan, 1998)." Se
redisefia al profesor en formacién mas como
un técnico que como un profesional capaz de
tener juicio critico y reflexién. El ensefiar se
convierte simplemente en un empleo, en un
conjunto de competencias que se debe adqui-
rir.

Lo que estoy sugiriendo es que la combina-
cién de las reformas gerencialista y performa-
tiva afecta sustancialmente la préctica de la
ensefianza y el alma de los profesores, asi
como su mundo imaginativo y la “vida del
salén de clase” (Egan, 1994), ya que se reelabo-
ran distintos aspectos especificos de la con-
ducta y se producen virajes en los centros que
controlan la pedagogia y los curriculos. El tra-
bajo en el salén de clase se construye paulati-
namente con base en respuestas a fluctuantes
demandas externas. Los profesores son pen-
sados y caracterizados de nuevas formas: cada
vez mas son pensados como técnicos pedago-
gicos.

Esencialmente, la performatividad es una lucha
por la perceptibilidad: la base de datos, la re-
union evaluativa, la resefia anual, la redaccion
de informes, la publicacion regular de resul-
tados y solicitudes de ascenso, las inspeccio-
nes e informes de pares, constituyen la mecé-
nica de la performatividad. El profesor, el in-
vestigador, el académico, estan sometidos a
miles de evaluaciones, mediciones, compara-
ciones y logro de objetivos. La informacion se
recoge continuamente para luego registrarse
y publicarse —-a menudo en forma de tablas
de posiciones-. Con todo este proceso «se
ejerce violencia sobre la esencia de la indivi-
dualidad y la particularidad humanas» (De
Lissovoy y McLaren, 2003, 133); ademas, «los
complejos procesos humanos y sociales se re-
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ducen cada vez mads a crudas representacio-
nes a tono con la légica de la produccién de
mercancias» (133). Nos convertimos asi en
“dividuos” (Deleuze, 1992), en datos estadis-
ticos de mercado, items de un banco de da-
tos, articulos de una muestra comercial. En
todo caso, colateralmente a todos estos esque-
mas de clasificacion y comparacion, hay un
alto grado de incertidumbre e inestabilidad,
una sensacion de ser continuamente evalua-
do de distintas maneras, por distintos medios,
segun diferentes criterios, a través de diferen-
tes agentes y agencias. Se da un flujo de re-
quisitos, expectativas e indicadores varios que
nos convierten en personas cuyas actuacio-
nes son continuamente evaluadas y cuyos re-
sultados son constantemente registrados. Nos
convertimos en seres ontolégicamente inse-
guros: inseguros de si estamos haciendo lo
suficiente, lo correcto, haciendo tanto como
otros o tan bien como ellos; siempre luchan-
do por progresar, por ser los mejores, en un
afan interminable por la excelencia.

Sin embargo, y a pesar de esta cadena de eva-
luaciones y registros, no siempre es muy cla-
ro lo que se espera de nosotros. Es mas, Shore
y Wright sostienen, hablando de los sistemas
de evaluacion propios de la educacion supe-
rior en el Reino Unido, que existe una politi-
ca no declarada de «mantener estos sistemas
volitiles, escurridizos e impenetrables» (1999,
569). En muchos aspectos el efecto, el méto-
do, el proceso de la performatividad es lo im-
portante, por encima de su esencia. El efecto
generalizado de la perceptibilidad y de la eva-
luacién sobre la manera como miramos nues-
tra prdctica es lo que le da sentido a la per-
formatividad. En no pocos casos sus exigen-
cias dan lugar a prdcticas poco utiles o, inclu-
sive, dafiinas, que, sin embargo, satisfacen
exigencias formuladas en términos de desem-
pefo. Actuando dentro de un modelo deli-
mitado por la evaluacion, la comparacion y

4 Ryan anota que «cuando el profesionalismo se redisefia de esta manera [seguin requisitos de competitividad], las
capacidades reales del profesor para resolver problemas disminuyen dia a dia» (108).
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los incentivos basados en el desempefio, tan-
to individuos como organizaciones hacen lo
que sea necesario para sobresalir o simplemen-
te sobrevivir. En otras palabras, estas tecnolo-
gias tienen la «capacidad de convertir las or-
ganizaciones que ellas monitorean en su pro-
pia imagen» (Shore y Wright, 1999, 570). La
duda constante sobre cuales aspectos evalua-
tivos estan en juego en un momento determi-
nado significa que a todos y cada uno de los
requisitos por cumplir debe prestarseles aten-
cién. La seleccion y jerarquizacion se vuelven
tareas imposibles; el trabajo y las presiones se
intensifican. Es asi como «las capacidades,
conductas, estatus y deberes de los individuos
se miran como problemas y se tratan como
tales» (Dean, 1995, 565).

La performatividad penetra profundamente
en nuestro sentido del yo y en nuestra
autovaloracion. Evoca una dimension del es-
tado emocional, a pesar de las apariencias de
racionalidad y objetividad. Asi, nuestras res-
puestas al flujo de informacion del desempe-
fo pueden generar sentimientos generales de
orgullo, culpa, vergilienza y envidia. Permi-
tanme citar a un maestro inglés de escuela
primaria que aparece en el formidable, con-
movedor y aterrador libro Testing Teachers que
trata del régimen de Inspeccion Escolar en el
Reino Unido.

No siento hoy Ia satisfaccion laboral que tuve
alguna vez en el trabajo con nifios porque noto
que cada vez que hago algo intuitivo me siento
culpable. “;Esto es correcto? ;Lo estoy haciendo
en forma adecuada? ; Cubre lo que se supone de-
beria cubrir? ; Deberia estar haciendo algo mas?
¢ Deberia estar mds estructurado? ; Mas orde-
nado? ; Deberia haberlo hecho?”. Uno empieza a
cuestionarse todo lo que estd haciendo, hay una
especie de culpa en ese momento. No sé€ si esto
estd relacionado especificamente con el OFSTED

[Office for Standards in Education, la agencia
responsable de la inspeccion escolar en Gran Bre-
tafial, pero es claro que se multiplica por el he-
cho de que la OFSTED interviene, porque uno
se llena de tal panico que no es capaz de defen-
derse cuando ellos finalmente llegan (Jeffrey y
Woods, 118).

Aqui hay entonces culpa, incertidumbre, ines-
tabilidad, el surgimiento de una nueva subje-
tividad.®* Una subjetividad y un profesiona-
lismo que funcionan de adentro hacia afuera
(Dawson, 1994), «donde la virtud es el resul-
tado de principios previos que tienen que ver
con creencias y conductas» (Stronach, 2002,
113). Lo que Bernstein (2000, 1942) llama “me-
canismos de introyeccién” mediante los cua-
les «la identidad encuentra la esencia en su
lugar en la organizacién del conocimiento y
la préctica» son amenazados o reemplazados
aqui por “mecanismos de proyeccion”, es de-
cir, una «identidad es una reflexién de con-
tingencias externas» (1942). Mas alla de la fria
racionalidad de la performatividad y deslin-
dada de la culpa y el tormento de querer ser
un “buen profesor”, esta la afrenta de la mo-
ral publica construida en nuestro nombre por
los medios, que busca difamar “la peor escue-
la” y “los profesores no competentes”. La «fe-
roz tenacidad de las creencias en la responsa-
bilidad personal» (De Lissovoy y McLaren,
2003, 134), que esta profundamente arraigada
en la conciencia moderna se revela en lo que
Adorno (1995) llama “idealismo virulento”
- 0 lo que Barman (1991, 36) describe como la
mezcla de resentimiento y autoconfianza «que
es realmente explosiva»

Se experimenta una especie de esquizofrenia
de valores en los profesores prerreformistas que
luchan con autenticidad cuando se tiene que
sacrificar el compromiso y la experiencia a
favor del efecto y el desemperio.

5 Lasubjetividad es: patrones por medio de los cuales se organizan contextos emocionales y experienciales, image-
nes y memorias para formar la imagen de si mismo, el propio sentido del yo y de los demds, y nuestras

posibilidades de la existencia (De Lauretis, 1986, 5) .
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Aqui hay una “ruptura” potencial entre los
propios juicios de los profesores sobre lo que
es “una buena préctica” y las “necesidades”
de los estudiantes por una parte, y los exigen-
cias del desempefio por otra (ver Bronwyn
mas adelante). Hay una «disyuncion entre la
politica y la practica que se privilegia»
(McNess, Broadfoot y Osborn, 2003, 255). Es-
tos profesores experimentan una “conciencia
bifurcada” o un “yo segmentado” (Miller,
1983) o luchan con “emociones reprimidas*
(Jaggar, 1989) mientras tratan de vivir y ma-
nejar “contradicciones entre creencias y ex-
pectativas” (Acker y Feuerverger, 1997, citado
por Dillabough, 1999, 382) y las diversas posi-
ciones sobre el tema de la autenticidad y la
reforma. En términos de Bauman ésta es la
“privatizacion de la ambivalencia” que «puesta
sobre las espaldas del individuo exige una es-
tructura institucional de la que pocos pueden
jactarse» (1991, 197), con el resultado, muy a
menudo, de estrés, enfermedad y fracaso.

En la medida en que se aferren a sus “emo-
ciones reprimidas”, profesores como los cita-
dos antes y los que citaré luego, corren el riesgo
de «formarse fuera del punto de vista domi-
nante de lo profesional, a pesar de las exigen-
cias que se les hace para que se sometan a ello»
(Dillabough, 1999, 382). La autenticidad y la
performatividad entran en conflicto y produ-
cen rechazo, especialmente y tal vez, como lo
descubrieron McNess, Broadfoot y Osborn
(2003, 255-256), en los profesores del Reino
Unido.

Puedo ilustrar esto de nuevo citando los pro-
fesores del estudio de Jeffrey y Woods (1998,
160). Veronica dice que le molesta «lo que he
hecho. Nunca me comprometi antes y me
siento avergonzada. Es como rendirles pleite-
sia». Y Diana hablo de la pérdida de respeto
de si misma.

Mi primera reaccion fue “no voy a seguirles el
_juego”, pero lo estoy siguiendo y ellos lo saben.
No me tengo consideracion por eso; mi propia
autoestima se rebaja. ;Por qué no me resisto?
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¢Por qué no digo “yo sé que puedo ensefiar”, no
importa lo que ustedes digan?

Al hacer esto pierdo la autoestima. Yo me conoz-
co, sé por qué puedo enseriar y no me gusta lo
que estd pasando. No me gusta que ellos hagan
esto y es triste, ;no es verdad?

Aqui hay rasgos especificos de la performa-
tividad particular —el manejo del desempefio—-
que “exige” la inspeccion. Lo que se produce
es un espectdculo, o un juego, o una sumi-
sidn cinica, o lo que podriamos ver como una
“fantasia actuada” (Butler, 1990), que simple-
mente estd alli para ser vista y juzgada - un
artificio. Y como el profesor lo insinua, el fuer-
te sentido de inautenticidad presente en todo
esto puede ser descubierto tanto por los ins-
pectores como por los evaluados. Diana estd
«siguiendo las reglas» y «ellos saben que lo
estoy haciendo». El profesor que se evalua
aqui no es Diana, sino alguien que Diana sabe
que los inspectores quieren ver, el tipo de pro-
fesor que es aclamado y premiado por la re-
forma educativa y por el “mejoramiento es-
colar”. Ser este “otro” profesor produce “cos-
tos” para el yo y crea dilemas ontoldgicos y
personales en Diana. Su identidad se pone en
tela de juicio.

Cloe, otra profesora del estudio de Jeffrey y
Woods explico:

A una solamente la ven como una profesora efec-
tiva por lo que trata de poner en el cerebro de los
estudiantes y lo que ellos puedan recitar mecd-
nicamente en una situacion evaluativa. En es-
tos momentos no es algo satisfactorio en la vida
personal [...] La gente de mi generacion Illego a
la docencia en Ia ola de la educacion para todos.
Pero ya no me importa. Pienso que esa es Ia ra-
zon por la cual no he encontrado mi propio yo y
en verdad me preocupa [...]. No siento que esté
trabajando con Ios nifios, estoy imponiéndome
a los nifios y esa no es una situacion muy pla-
centera|...] (131).

De nuevo Cloe estd teniendo problemas al
pensar en ella como la clase de profesora que
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simplemente logra resultados -tanto propios
como de sus estudiantes. Esta no es la “verda-
dera Cloe” y en el fragor de la reforma ella no
puede «encontrar su yo». Sus compromisos y
propésitos en la docencia, sus razones para
ser profesora y crecer como tal no tienen ca-
bida en la reforma. Su relacién con los nifios
varia con la reforma, «esta sobre ellos», mds
que «con ellos». Ella teme que se esté volvien-
do una «profesora desprovista de conexiones
significativas con aquellos que debe educar»
(Dillabough, 1999, 379). Para ella, estas rela-
ciones parecen no ser auténticas. Lo que Smyth
et al. llaman la «primacia de las relaciones de
proteccion en el trabajo con alumnos y cole-
gas» (2000, 140) o lo que McNess, Broadfoot y
Osborn describen como «un modelo
sociocultural que reconocia e incluia los as-
pectos emocionales y sociales necesarios para
un enfoque mds centrado en el estudiante»
(2003, 246) no se dan en el mundo productivo
de la performatividad donde lo efectivo com-
promete lo afectivo (McNess, Broadfoot y
Osborn, 2003). Los recursos discursivos que
hacen de Cloe una profesora efectiva a su jui-
cio se han vuelto redundantes. Este es exacta-
mente el problema de Cloe. El caso de Cloe
no es muy raro en el Reino Unido, ya que el
régimen de la perfomatividad saca a un nu-
mero creciente de profesores del sistema edu-
cativo; especificamente, las preocupaciones
actuales relacionadas con la baja moral de los
profesores, y en algunos contextos, el proble-
ma de la baja contratacion de profesores, tie-
ne sus causas, por lo menos en buena parte,
en el sentir de los profesores de tener que
“abandonar” sus compromisos auténticos y
sus creencias a la luz de la reforma (McNess,
Broadfoot y Osborn, 2003, 255).

A los profesores como Cloe ya no se les esti-
mula para que tengan una explicacién racio-
nal de su préctica, una opinion de si mismos
en términos de una relacion significativa con
lo que hacen, sino que se les exige que pro-
duzcan «mejores y tangibles resultados y des-
empeiios»: lo importante es lo que funciona.
Esto nos lleva a lo que Acker y Feurverger
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(1997) llaman «hacerlo bien y sentirse mal»,
que también puede ser una version de lo que
Moore, Edwards, Halpin y George llaman “un
pragmatismo contingente” —es decir, «la sen-
sacion de estar concientemente en una esta-
do de ajusteen gran parte forzado» (2002, 554).
Como otro profesor del estudio de Jeffrey y
Woods anota:

Ya no tengo la oportunidad de pensar en mi
filosofia, en mis creencias. Sé en queé creo pero ya
no lo expreso en palabras ; No es su filosofia mds
importante que lograr que muchos hagan bien
sus calculos? (Bronwyn).

Aqui hay tres versiones de la autenticidad o
falta de ella en la préctica: en relacién consigo
mismo, un sentido de lo que es justo; en rela-
cién con sus estudiantes, cuando el compro-
miso con el aprendizaje se reemplaza por las
metas del desempeiio; y en relacion con los
colegas, cuando se discute y debate -lo que
De Lissovoy y McLaren en su version de la
autenticidad llaman «una verdadera relacion
dialéctica [...] entre los momentos individua-
les y colectivos del ser» (2003, 134)- se reem-
plazan por la condescendencia y el silencio.
Cada vez mads, en la experiencia diaria de to-
dos nosotros, hay una esquizofrenia indivi-
dual y estructural de valores y propositos y
un potencial para la falta de autenticidad y
sentido. Las actividades de la nueva intelli-
gentsia técnica de la administracion llevan la
performatividad a las practicas diarias de los
profesores y a las relaciones sociales entre ellos.
Hacen la administracién ubicua, invisible, in-
evitable - es parte y estd presente en todo lo
que hacemos. Cada vez mas escogemos y juz-
gamos nuestras acciones y las juzgan otros con
base en su contribucién al desempefio orga-
nizacional producido en término de resulta-
dos tangibles. Ya no son importantes las creen-
cias — es suresultado lo que cuenta. Las creen-
cias son parte de un discurso anticuado, cada
vez mas desplazado. Dicho en otras palabras,
los profesores como Bronwyn estdn buscan-
do aferrarse al conocimiento de si mismos y
su prdctica, que difiere de las categorias
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prevalentes. Estos se consideran hoy, en pa-
labras de Foucault «conocimientos inadecua-
dos a su tarea conocimientos simplistas [...]
conocimientos desvalorizados» (Foucault,
1980, 81-82). La reforma educativa “invoca”
un nuevo tipo de profesor y nuevas formas
de conocimiento — un profesor que puede
maximizar el desemperfio y dejar a un lado
principios irrelevantes o compromisos socia-
les anticuados y para quien la excelencia y el
mejoramiento son la fuerza motora de su préc-
tica. Bajo un régimen de performatividad, «la
identidad depende de la facilidad de proyec-
tar prdcticas organizacionales o discursivas
que por si mismas son impulsadas por even-
tualidades externas» (Bernstein, 2000, 1942).
Estas nuevas identidades post-profesionales
son muy poderosas pero también muy fragi-
les, y hay momentos, como lo anotdbamos an-
teriormente, en que se vuelven insostenibles.
Esta clase de “post-profesionalismo” se articula
normalmente en términos de una colegialidad
creciente, pero una colegialidad realizada me-
diante la accién individual y, sin duda, la com-
petencia, y fijada en relacién con las visiones
de liderazgo y metas corporativas - una
colegialidad restringida (Hargreaves, 1991)
- tal vez una “colegialidad bastarda”, para
apropiarnos de la formulacién de Wright
(2001).

En casi todos los ejemplos que he citado hay
una serie de dualismos y tensiones entre
creencias y representacion. Por un lado, los
profesores se preocupan de que lo que hacen
no estara representado ni valorado por los
parametros de responsabilidad y, por otro, de
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que estos parametros, si se toman en serio,
distorsionaran o “ahuecardn” su practica. Pa-
ralelamente a esto hay una tension adicional,
ya indicada, entre los desempefios tangibles
y las relaciones auténticas significativas.® Esto
conduce al meollo de lo que significa ensefiar.
El profesor de nifios especiales, citado por
Sikes (2001), siente que su trabajo es especial-
mente vulnerable a la tergiversacion y la dis-
torsién, la insensatez y/o la no-representacion.

S€ gue hemos polemizado sobre el reconocimien-
to del tipo de trabajo que realizamos, y otras co-
sas, pero en un nivel que hace que casi todo pa-
rezca insensato. Y es condescendiente desde mi
punto de vista. Porque podemos trabajar duro
con nifios que al final de un periodo de tiempo,
es decir; una leccion, una semana, un mes, un
periodo académico, un afio, varios afios, lo que
sea, no presentan un cambio apreciable [...] en
buena parte porque la ensefianza descansa sobre
relaciones y hay algo patoldgico en las relacio-
nes administrativas. De eso estoy seguro. ;Y qué
tipo de cosas podemos medir? Cosas que en ge-
neral no importan - y pienso que es particular-
mente cierto en algunos de los nifios que son
estudiantes de gente que yo conozco.’

Otro de los problemas de estos profesores que
trabajan dentro de una cultura performativa
es que es poco probable que su esfera de acti-
vidad sea atractiva para la inversion por par-
te de los administradores de resultados. Es
decir, si los administradores de este profesor
quisieran lograr incrementos en el desempe-
flo comparandolos con las metas externas o
los promedios competitivos, seria improbable

Aunque, como varios especialistas lo han sefialado, no es imposible concebir un sistema de pardmetros benignos
y progresivos, relacionados, por ejemplo, con la reduccién de las desigualdades sociales. La cuestién es si la forma
y la sustancia de la performatividad se pueden separar. Yo tengo mis dudas.

No es casual que casi todos los profesores citados en este articulo sean mujeres. El cardcter de género que poseen
la reforma educativa y las tecnologias performativas y sus relaciones con elementos también caracterizados por
género, como son el profesionalismo profesoral y los discursos de responsabilidad y ayuda, son asuntos que
merecen mayor atencién. «Deben por lo tanto revisarse las nuevas estructuras educativas y los modos de
evaluacion con el fin de develar las manifestaciones de género presentes en ellos» (Dillabough, 1993, 390). La
nueva identidad post-profesional de los profesores es «una forma de agencia humana intimamente ligada a la
masculinidad» (391), a «una violentacion de la racionalidad en favor de las teorias politicas masculinas» (378).
También es importante empezar a situar la mirada evaluativa dentro de anélisis feministas mds amplios.
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«que invirtieran» en el trabajo con nifos es-
peciales en los que los méargenes de mejora en
el desemperio son limitados.® En la fria 16gica
de la cultura del desempefio, una organiza-
cion sélo invertird dinero donde probable-
mente logre resultados tangibles —como las
inversiones en una “economia de mercado»
(ver abajo). Esta es la conclusion de la investi-
gacién de Gray, Hopkins et al. (1999): que pro-
bablemente la administracion por rendimien-
tos estimula la busqueda de mejores tdcticas
que den resultados a corto plazo.? De esta for-
ma la performatividad no sé6lo engendra ci-
nismo, sino que también tiene consecuencias
sociales que surgen de los esfuerzos en la in-
version y distribucién, literalmente deva-
luando ciertos tipos de prdactica y compromi-
SOs.

Como lo indicdbamos anteriormente, estas
nuevas formas de regulacion institucional y
sistémica tienen una dimensién interpersonal
y social. Estén distribuidas en relaciones co-
munales, de grupo, equipo e institucionales
complejas, e invaden nuestras interacciones
rutinarias diarias en tal forma que la accién
reciproca de los aspectos disciplinarios y co-
legiales se vuelven en verdad muy sombrios.
Como los testimonios anteriores lo sugieren,
tanto las interacciones como las relaciones
entre colegas y las de los profesores y estu-
diantes son potencialmente reelaboradas. Se-
gun ellos, hay presiones sobre los individuos
formalizadas por evaluaciones, resefias anua-
les y bases de datos para que contribuyan a la
performatividad de la unidad. Hay en esto una
posibilidad real de que las relaciones sociales
auténticas se reemplacen por relaciones
performativas donde se valoran las personas
solamente por su productividad. El valor
como persona se anula. Es un ejemplo de lo

que De Levissoy y McLaren llaman “la vio-
lencia del borrador” (2003, 133). Lo mismo
ocurre en las interacciones estudiante-profe-
sor, donde el rendimiento estudiantil se mira
principalmente desde el punto de vista de su
impacto sobre el orden institucional - por
ejemplo, en lo que Gillborn and Youdell (2001,
74) llaman la “economia de mercado” que,
segun ellos, «capta algo de la naturaleza
despersonalizada del proceso dentro del cual
profesores y alumnos se sienten atrapados».
No son cosas que simplemente se nos impo-
nen, como en los antiguos regimenes de po-
der, sino cosas que nos hacemos a nosotros
mismos y a los demas. Lo que vemos aqui es
un conjunto particular de «practicas a través
de las cuales actuamos sobre nosotros mismos
y los otros para convertirnos en un tipo de-
terminado de persona» (Rose, 1992, 161).

Sibien no se espera que nos preocupemos por
los demas, si se espera que nos preocupemos
por nuestros desempefios y los desemperios
de nuestro equipo y nuestra organizacion y
que contribuyamos a la construccién de es-
pectaculos y “resultados” institucionales con-
vincentes. También se espera que nos apasio-
nemos por la excelencia y en verdad nuestros
desemperios y los de la organizacion, no se
pueden construir sin “preocupacion”. La pre-
sentacion, “la apariencia”, las impresiones
«causadas y que otros nos causan» son térmi-
nos que deben manejarse y trabajarse cuida-
dosamente. Son la parte sustancial y actual
del desempefio. Como individuos y también
como actores organizacionales, nuestro des-
empeflo debe construirse o elaborarse con
ingenio y con miras a la competencia. Estas
cosas no se deben dejar al azar, bien sea en
relacion con la publicacion de indicadores de
rendimiento, como en respuesta a los juicios

8 Como Lazear (2001), entre otros, anota, hay también efectos distribucionales a los que se les debe prestar

atencion aqui.

9 A menos que se disefien unos parametros complejos para alcanzar estas areas de menores margenes: ver por
ejemplo el informe de Lavy (2001) sobre el concurso de incentivos por desempeiio profesoral en Israel.
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oficiales de calidad o las preferencias de clien-
tes y consumidores. Enormes esfuerzos de
preparacion, ensayo y direccion de escena son
los pilares de estos desempefios.

Do0s DISCURSOS Y LAS
POSIBILIDADES DE ESTABLECER
UNA RELACION DISTINTA
CONSIGO MISMO

Un conjunto de discursos superpuestos a fa-
vor y en contra pululan y se agitan alrededor
de los profesionales tanto nuevos como anti-
guos en el escenario de la reforma. Pero éstos
se pueden reducir con cierto grado de sim-
plificacion a dos: uno dominante y otro ac-
tualmente muy subordinado (ver, por ejem-
plo, Fullan y Hargreaves, 1992; y Grimmett y
Neufeld, 1994). El primero abarca lo “post-
profesional o lo reformado” o en palabras de
Laughlin (1991), el profesional “colonizado”
que es responsable y, dada su formacién, prin-
cipalmente orientado a cumplir los indicado-
res de desempefio, competencia, comparacion
y comprension, etc. Aqui predominan los cal-
culos frios y los valores extrinsecos. Este es el
prototipo del profesional “posmodernista” -
definido por su profundidad, flexibilidad,
transparencia y representado en el especta-
culo, en el desempeiio. Como la instituciéon
performativa, el “postprofesional” se concibe
como especialmente sensible a las exigencias
externas y a las metas especificas, dotado de
métodos formulisticos adecuados para cual-
quier eventualidad. Su “profesionalismo” es
inmanente a la voluntad y habilidad para a-
daptarse a las necesidades y vicisitudes de los
planes de accion. Es un profesional fundamen-
talmente sin esencia ni sustancia, que estd
“desarraigado” (Weir, 1997) y que es un “obje-
to de conocimiento” (Dillabough, 1999, 387).

El segundo tipo de discurso, el subordinado,
es muy modernista, es un discurso subesti-
mado y menospreciado, expresado en un re-
gistro muy distinto, que incluye lo que he
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llamado el “profesional auténtico” o (quizas),
‘reorientado”, que absorbe y aprende de la
reforma, pero no es una reelaboracién funda-
mental de ella. Tal profesional existe “en un
espacio de intereses” (Taylor, 1989, 51). El tra-
bajo del “profesor auténtico” involucra «asun-
tos de intencién moral, investidura emocio-
nal y conciencia politica, habilidad y agude-
za» (Hargreaves, 1994, 6). La autenticidad im-
plica que la ensefianza tiene un “corazén emo-
cional” (Woods, 1996) o como Hargreaves afir-
ma, «sin deseo, ensefar se vuelve algo drido y
vacio, pierde su sentido» (1994, 12). El senti-
do se basa tanto en un compromiso personal
-motivaciéon- como en un lenguaje moral
compartido. De acuerdo a Charles Taylor «la
autenticidad [...] exige (i) apertura a los hori-
zontes de la significacion [...] y (ii) una
autodefinicion en el didlogo» (Taylor, 1991, 66).
En este caso, la préctica profesional no «estd
solamente determinada por nuestra propia
narrativa, sino [...] también moldeada por las
relaciones y estructuras sociales existentes tan-
to dentro como fuera [...]» (Dillabough, 1999,
387). Como lo sefiala el mismo Dillabough, «los
profesores, como individuos auténticos, con-
tribuyen a la préctica de la docencia (historia,
narrativa, subjetividad y determinacion)»
(393). Los auténticos profesores saben dénde
estan en relacion con el campo metaférico de
una disciplina auténoma, pero no necesaria-
mente permanecen inactivos. Este campo les
da una base de reflexion, didlogo y debate,
pero no les dice qué deben hacer. Los dota de
un lenguaje para pensar sobre lo que hacen y
reflexionar sobre su trabajo y el trabajo de los
demads, dentro de una relaciéon de sujetos ac-
tivos. Ellos actuan en medio de dilemas de-
terminados y confusiones desagradables
— para los cuales a menudo no hay soluciones
singulares, simples ni satisfactorias. Aprenden
a vivir con la ambivalencia. El profesionalismo
aqui es un asunto de actuar con incertidum-
bre y aprender de sus resultados, es un asun-
to de «tratar de buscar como actuar moral-
mente en un contexto educativo incierto y en
continuo cambio» (Grimmett y Neufeld, 1994,
229). Los profesores auténticos luchan y se
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comprometen, planean y actian espontdnea-
mente e improvisan desde y a través de roles
y expectativas contradictorias, en los que la
creatividad y la imaginacién son importan-
tes; «el profesor mismo es un recurso para
controlar los problemas de la préctica educa-
tiva» (Lampert, 1985, 194)!° - una mezcla de
habilidad artistica e intuicion (Humphreys y
Hylan, 2002, 9). Sin duda, tal lenguaje e ima-
ginacion chocan contra la intencionalidad ra-
cional de la reforma y contra los desempefios
alegres y engafiosos de excelencia y calidad.!

Los salones de clase “auténticos” y “reforma-
dos” bien pueden ser lugares muy diferentes
donde estar, tanto para el estudiante como
para el profesor.’? También debe quedar muy
claro aqui que el profesor “auténtico” no es
simplemente el profesor como era antes de la
reforma. No trato simplemente de evocar un
“antecedente imaginario”; aunque la critica
de los profesores que defienden el “post-
profesionalismo” a menudo explotan amplia-
mente, por lo menos en el Reino Unido, una
historia revisionista de la enseflanza que
erradica “las antimemorias” (Barber y Sebba,
1999, es un excelente ejemplo de tal revisionis-
mo). La autenticidad no es un discurso anti-
cuado, sino un discurso diferente.

La tarea del investigador y del analista en todo
esto es recuperar las memorias desechadas e
interrumpir lo axiomatico de los discursos
dominantes y encontrar formas de expresion
sobre la ensefianza por fuera de estos discur-
sos. Tal tarea deja en claro que el cambio es no
s6lo muy dificil, sino muy posible.
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