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Y todo lo que ven es asunto de su lento monólogo,todo casa en la larga meditación que lo ocupa. Enella cada cosa tiene un lugar y un sentido.Es una pregunta, una señal
José Manuel Arango

PROFESIONALISMO, GERENCIALISMO YPERFORMATIVIDAD
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PROFESIONALISMO, GERENCIALISMO Y PERFORMATIVIDAD
Este texto muestra cómo las reformas de las prácticas profesionales en los países septentrionales, mediante la reducción delprofesionalismo a una mera forma de desempeño y el uso de las tecnologías normativas del gerencialismo y la performatividad,afectan no sólo las prácticas educativas, sino también la subjetividad del profesor.
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Todos estos conceptos han sido muy mal definidos,así que uno difícilmente sabe de qué está hablando (Foucault, 1996, 447).

Quiero comenzar por re-saltar la enorme dificultadque encierra hablar atina-damente de profesiona-lismo en los actuales momentos, dado lo queStronach y sus colegas llaman, con toda ra-zón, «la reducción metodológica, la inflaciónretórica y el exceso universalista» (2002, 110)en los cuales está inserto este constructo. Noreclamo ningún crédito, o, más exactamente,reclamo sólo un pequeño crédito, por habersido capaz de extraer de esa envoltura lo quetengo que decir, pero me doy por bien servi-do si logro hacer mi contribución a este ato-lladero intelectual con algún grado de luci-dez. Trataré de evitar entonces hacer delprofesionalismo algo grandioso; intentaré tra-tarlo como «lo que es», una forma de prácticalocalizada en sitios determinados. Pero sí quieroconsiderar el profesionalismo como un símbolode algo más, o como ciertos cambios que se dan
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en la naturaleza de nuestras vidas, o como lasposibilidades de éstas en la era del alto modernis-mo. “Admito” haber explotado y perpetuadopartes de la “epistemología popular del profe-sionalismo” (Pels, 1999, 102). Por último, ad-mito que, sucumbiendo a las tentaciones demi pasado etnográfico y al tropo de verosimi-litud, haré acopio de algunos datos.
Deseo hacer varios reconocimientos: partesespecíficas de mi exposición están inspiradasen el trabajo de Stronach y sus colegas (2002),así como en el de Jo-Anne Dillabough (1999),aunque quizás de una forma que ellos no apro-barían. La obra de J. F. Lyotard sobre performa-tividad y el estupendo tratado Modernity andAmbivalence de Zymunt Bauman (1991), sontambién fuentes claves. Con todo, algo de loque aquí voy a exponer ha sido igualmentebien expresado por Chris Day, Andy Har-greaves, Ivor Goodson y otros. Pero tal vez lo
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que estoy haciendo puede describirse mejorcomo parte de una conversación en curso: sólotiene sentido en relación con lo que ha ocu-rrido antes y lo que podría decirse luego, yforma parte de una cacofonía de voces quepugnan cada una por hacerse oír en mediode un ruido de pasos y música funeraria.
Pero basta de autocrítica y confesiones. Quie-ro sostener ahora que el profesionalismo estállegando a su fin, está siendo arrancado de su «pre-caria aunque reluciente existencia»; que se estádando un profundo viraje en varias de las«muchas fuerzas independientes que condi-cionan la formación de la identidad profesio-nal de los profesores» (Dillabough, 1999, 390).Tan profundo es ese viraje que, dentro delrégimen “postbienestar” de servicio social, elprofesionalismo como práctica ético-culturalno tiene cabida, no tiene futuro. Por el mo-mento dejaré que otros ofrezcan un recuentomás optimista de posibilidades de reconstruc-ción en este nuevo mundo (Gold et al., 2003;Moore et al., 2002; Stronach, 2002). Quiero sífijar mi posición en el sentido de que las na-rrativas de esperanza, la ontología del “aúnno” (Jonas, 1974), de las posibilidades, no sonsino distractores de lo inminente, de lo “real”,de la desdicha y el tormento. Mi narrativa esuna narrativa de desespero, pérdida, dolor ytraición, aunque no debe leerse como un cuen-to de gloria deslucida – más bien debe leersecomo un cuento de hadas sobre la lucha en-tre el menor de dos, o más, males.
En mi opinión el profesionalismo, como unacategoría prerreformista, descansa, por lo me-nos en parte –ya que también tiene impor-

tantes características estructurales y organiza-cionales– sobre una particular relación entreel profesional y su trabajo, una relación com-prometida que se da en diálogos tanto comu-nales como interiores;1  es decir, dentro de lareflexión moral, en un intento por organizarel trabajo profesional mediante la toma de ladecisión “correcta” en medio de un panora-ma que deja espacio para la incertidumbremoral y el despliegue de “conocimiento mo-ral”, conocimiento que es, como lo diceLambek (2000, 316), tanto “práctico” como “in-definido”. El profesionalismo, en estos térmi-nos, tiene como soporte la ambigüedad y elpluralismo. Como lo dice Barman: «Sólo elpluralismo devuelve la responsabilidad mo-ral sobre la acción a su portador natural, elindividuo actuante» (1991, 51). Es decir, elprofesionalismo tiene sentido únicamente en elmarco de una racionalidad sustancial; los inten-tos por redefinirlo en el ámbito de una racionali-dad técnica lo convierten en un término sin senti-do. Con todo y los peligros modernistas queello encierra, voy a referirme al profesionalprerreformista como a un auténtico profesio-nal. En él, la autenticidad descansa sobre elvalor de la reflexión y la siempre presenteposibilidad de la indecisión.2  Una vez las po-sibilidades de reflexión y diálogo son erradi-cadas, también lo es el profesionalismo. Si-guiendo con mi argumentación, esta erradi-cación es lograda, producida, por los efectoscombinados de las tecnologías de perfor-matividad y gerencialismo, que perfecta aun-que terriblemente representan la búsquedamodernista del orden, la transparencia y laclasificación – «una conciencia provocada ymovida por la premonición de lo inadecua-

P R O F E S I O N A L I S M O ,  G E R E N C I A L I S M O  Y  P E R F O R M AT I V I D A D

1 Tengo que reconocer mi propia ambivalencia sobre el profesionalismo. Los profesionales son tanto héroes comovillanos para la sociología moderna.
2 Por esta razón no utilizo “autenticidad” en el sentido en que lo hace Taylor (1991, 77), como «una forma más auto-responsable de vida», aunque no lo excluyo. “Autenticidad” para mí implica la posibilidad y la validez de unarelación basada en la reflexión entre el ser y las colectividades del mundo social. Esto seguramente incluiría lavisión de Taylor de «prácticas centradas en el ser como el foco de una tensión imposible de eliminar», visión queviene de «el sentido de un ideal que no se está logrando a cabalidad en la realidad» (76) y, continúa Taylor: «estatensión puede convertirse en una lucha» (77). Como en mi definición de “profesionalismo”, esto «será una malanoticia para quien espere una solución definitiva» (77).
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do» (Bauman, 1991, 9). Localizaré esta erradi-cación y sus consecuencias por medio de frag-mentos de información tomados de personas.
Permítanme regresar al plano de la reflexiónpor un momento. Uno de los problemas exis-tentes hoy en día cuando se habla de profesio-nalismo es que, en gran parte del uso corrien-te del término, particularmente en textos po-líticos y administrativos, el apenas compren-sible significante y el vagamente reconociblesignificado han sido separados. Lo que se hadenominado “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 más, en esa termi-nología lo que yo identificaría como profesio-nalismo puede convertirse en “no profesio-nal” (Smyth et al., 2000, 85). Entonces, si va-mos a hablar de profesionalismo, debemosestar de acuerdo en el sentido que le vamos adar al término –por supuesto, parte de la nue-va significación de “profesionalismo” en tex-tos de administración se basa en la esperanzade que no notemos que lo que se significa ypractica es diferente de lo que se significó ypracticó anteriormente. Los puntos esencialesde diferencia, o dos de ellos al menos, son: prime-ro, que estas reelaboraciones, estos “post-profesio-nalismos”, son en último término reducibles alcumplimiento de reglas generadas de maneraexógena, y segundo, que ellos convierten el profe-sionalismo en una forma de desempeño; que lorealmente importante en la práctica profesionalestá basado en el cumplimiento de requisitos fi-jos, impuestos desde afuera. Los criterios de ca-lidad o de corrección de la práctica son cerra-dos y totalizantes, opuestos a «la necesidadde razonamiento moral y adecuada incerti-dumbre» (Lambek, 2000) como característicasdeterminantes de la práctica profesional. Di-cho de otra manera, el “post-profesionalismo”se contrapone a la “confianza” y a la contin-gencia. La efectividad solamente existe cuan-

do se la puede medir, mostrar; las circunstan-cias individuales son sólo una “excusa” in-aceptable para la falta de cumplimiento o deobediencia.
El texto de Stronach y sus colegas (2002) con-tiene abundante información. En uno de susapartes los autores citan palabras de profeso-res y enfermeros en las cuales éstos se refie-ren a «su profesionalismo como algo que ha-bían perdido» (117). Pienso que en el “su” dela frase “su profesionalismo” está el meollode la cuestión. Resulta que el post-profesiona-lismo es el profesionalismo de alguien más,no del profesor. Al profesor se le responsabilizade su desempeño, pero no de lo “correcto” o“adecuado” del mismo; sólo del cumplimien-to de requisitos exigidos por la auditoría. Losprofesores son “meros espectadores” (Stro-nach, 2002, 115) o “sujetos desarraigados”(Weir, 1997) a quienes se les exige «privarse desu experiencia social» (Dillabough, 1999, 378)y luchar por una especie de “instrumenta-lismo no comprometido” (Taylor, 1989). Comoconsecuencia de lo anterior, los profesores hanperdido la posibilidad de exigir respeto, ex-cepto en términos de desempeño. Han sidosometidos a un discurso de escarnio y no pue-den ya «hablar por sí mismos» para partici-par en el debate público acerca de su prácti-ca.3  La pérdida a que me referí antes es, se-gún Taylor (1991, 1) una característica esen-cial de la modernidad: «La gente siente quese ha presentado un deterioro considerable»;sentimiento que el autor relaciona una vez máscon la “primacía de la razón instrumental”(6)y un concomitante «desvanecimiento de loshorizontes morales» (10).
Paso ahora a tratar de aclarar los otros dostérminos, performatividad y gerencialismo: laperformatividad es una tecnología, una cultura yuna modalidad de reglamentación que utiliza eva-luaciones, comparaciones e indicadores comomedios para controlar, desgastar y producir cam-

3 Sería mejor referirse al debate público “por” la educación o “en” el campo de la educación.
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bio. El desempeño de sujetos individualmente con-siderados u organizaciones sirve como medida deproductividad o rendimiento, o como índice de“calidad” o “momentos” de evaluación o ascenso.El desempeño contiene, significa o represen-ta la valía, la calidad o el valor de un indivi-duo o una organización dentro de un “ámbi-to evaluativo”, haciendo así “perceptibles lossilencios” (Bauman, 1991, 5). Quién controleese ámbito es un asunto crucial; las luchas ycambios en cuanto a él y sus valores constitu-yen un aspecto esencial en el movimiento glo-bal de reforma educativa. Performatividad eslo que Lyotard llama «los horrores –de todaíndole– presentes en el desempeño y en laeficiencia» (1984, xxiv). Como quien dice, «seafuncional (esto es, conmensurable) o desapa-rezca». Esto se deriva en buena parte de «latendencia natural de la práctica moderna: laintolerancia» (Bauman, 1991, 8). Para Lyotard,la performatividad reúne la funcionalidad einstrumentalidad de la modernidad con lapopularización y exteriorización del conoci-miento. La performatividad se logra a travésde la producción y publicación de informa-ción, indicadores y otras acciones institu-cionales, así como de materiales promocio-nales, todo ello utilizado como mecanismospara la motivación, evaluación y comparaciónde profesores en términos de resultados. Esuna compulsión por nombrar, diferenciar yclasificar. La performatividad, o lo que Lyotardtambién llama “control del contexto”, está ín-timamente ligada a las seductoras posibilida-des de una clase especial de “autonomía“ eco-nómica (más que moral) tanto para institu-ciones como para, en algunos casos, indivi-duos –directores de escuela, por ejemplo–. Esasubjetividad “autónoma” de individuos tansumamente productivos se ha convertido enun recurso económico de primer orden en elreformado, empresarial sector público.
Al lado de la performatividad y vinculado con ella,el gerencialismo ha sido el mecanismo clave en ypara la reforma política y la re-ingeniería cultu-ral del sector público en los países septentriona-les durante los últimos veinte años. Ha sido elmedio principal

a través del cual se reorganizan la estructura yla cultura de los servicios públicos [...] (y) [...] alhacerlo busca introducir nuevas orientaciones,remodela las relaciones de poder existentes y afec-ta el cómo y el dónde se hace la selección de polí-ticas sociales (Clarke, Cochrane y McLau-ghlin, 1994, 4).
Es decir, el gerencialismo representa la intro-ducción de una nueva forma de poder en elsector público, es un «mecanismo para crearuna cultura empresarial competitiva»(Bernstein, 1996, 75), una fuerza transforma-cional. Juega un papel clave en la erosión delos regímenes profesionales y éticos que hansido dominantes en las escuelas y la instaura-ción, en su reemplazo, de regímenes empre-sariales, competitivos. Esto involucra «proce-sos de institucionalización y desinstitucio-nalización» (Lowndes, 1997, 61). Más que uncambio “de una vez por todas”, es un debili-tamiento continuo, compuesto de grandes ypequeños cambios que se dan en gran canti-dad y variedad.
El trabajo del administrador implica inculcaren los trabajadores una actitud y una culturaen las cuales éstos se sientan responsables y,al mismo tiempo, de alguna manera, perso-nalmente involucrados en el bienestar de laorganización. En términos bernsteinianos,estas nuevas pedagogías invisibles de geren-cia, realizadas mediante evaluaciones, infor-mes y retribución por desempeño, dejan a lamayoría de los subalternos “expuestos” a losmecanismos de control. Las formas más débi-les del nuevo gerencialismo permiten que unagran variedad de conductas de los trabajado-res, así como su vida emocional, se vuelvanpúblicas (Bernstein, 1971, 65). El sitio de tra-bajo es “re-encantado” mediante el uso de unsentimentalismo instrumental y un revividoliderazgo “carismático” premodernista (Hart-ley, 1999). La administración trabaja para in-culcar performatividad al alma del trabajador.Éstas son pues dos de las principales tecnolo-gías normativas utilizadas en la reforma edu-cativa. Las tecnologías normativas incluyen eldespliegue calculado de técnicas y artefactos con

P R O F E S I O N A L I S M O ,  G E R E N C I A L I S M O  Y  P E R F O R M AT I V I D A D
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el fin de organizar las fortalezas y capacidadeshumanas como redes funcionales de poder. Varioselementos dispares se interrelacionan en ellas,incluyendo formas arquitectónicas, relaciones je-rárquicas, procedimientos motivacionales y me-canismos de reforma o terapia.
Cuando se utilizan a la par estas tecnologías,ofrecen una alternativa políticamente atracti-va y “eficaz” a la oferta educativa tradicionalque se ofrece como un servicio público, cen-tralizado en el Estado. Se sitúan por encima yen contra de las viejas tecnologías de profesio-nalismo y burocracia, y se combinan para pro-ducir lo que la Organización para la Coope-ración Económica y el Desarrollo (OECD)(1995) llama un “ambiente de transferencia”que «requiere un cambio en los órganos ad-ministrativos centrales hacia el establecimientode marcos generales en lugar de la realizaciónde ejercicios de microgerencia [...] y cambiosde actitud y conducta en ambas partes» (74).Los roles de los órganos centrales de admi-nistración descansan ahora, como lo dice laOECD, sobre “sistemas de monitoreo” y “pro-ducción de información” (75). La gerencia yla performatividad son entonces las herma-nas feas de la reforma que las exoneran depresentar evidencias y adquirir obligacionesen un esfuerzo tendiente a lograr orden y cla-ridad. Son tecnologías muy dinámicas y orien-tadas hacia el futuro. Inherente a su dinamis-mo hay una continua desvalorización del pre-sente «que hace de éste algo terrible, abomi-nable e insoportable» (Bauman, 1991, 11). Secaracterizan por estados de desempeño y per-fección inalcanzables; por la ilusión, siempreetérea, de que no se presenten más cambios.Son amargas, implacables, incansables e im-posibles de satisfacer.
En gran medida entonces, las tecnologías nor-mativas del sector público no son simples ve-hículos para el cambio técnico y estructuralde las organizaciones, sino además mecanis-mos para la reforma de profesionales del sec-tor público, para cambiar lo que significa serun profesor, un trabajador social o un enfer-

mero; en otras palabras, es «la formación yreforma de las capacidades y atributos del yo[el yo del profesor]» (Dean, 1995, 567). La re-forma no sólo cambia lo que hacemos; tam-bién busca cambiar quiénes somos, quiénespodemos llegar a ser; o sea, nuestra “identi-dad social” (Bernstein, 1996, 73). En otras pa-labras, la reforma educativa es «acerca de lospoderes que ejercen influencia sobre la exis-tencia del individuo y sus relaciones interper-sonales» (Rose, 1989, ix). Entonces, el énfasisque quiero hacer no es en estructuras y prác-ticas, sino en la reformulación de relaciones ysubjetividades y en las formas de disciplinanuevas o reinventadas a las cuales ello da lu-gar. Cada una de las tecnologías normativasde la reforma contienen, en sí mismas, o bienreciben de otras fuentes, nuevas identidades,nuevas formas de interacción y nuevos valo-res.
Durante el período de implementación de lasnuevas tecnologías en las organizaciones deservicio público es importante la introducciónde un nuevo lenguaje para describir roles yrelaciones; las organizaciones educativas re-formadas son “pobladas” de recursos huma-nos que necesitan ser administrados; el apren-dizaje es redefinido como un «resultado quedebe mirarse desde una política de rentabili-dad»; el logro está conformado por una seriede “objetivos de productividad”, etc. Para serrelevantes y estar actualizados, necesitamosreferirnos, tanto a nosotros mismos como alos demás, de una manera distinta. Necesita-mos, además, de nuevas formas de pensarnuestros actos y relaciones, lo que Morley(2003) llama “ventriloquia”. Estos lenguajesnos definen, nos caracterizan mediante unléxico de orden y claridad. A medida que losprofesores 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 dedesempeño. Por otro lado, se implementannuevas formas de disciplina basadas en lacompetición, 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 cadacaso las tecnologías suministran nuevos mo-dos de describir nuestras actividades y agre-gan nuevas limitantes a nuestras posibilida-des de acción. No resultamos determinados,sino específicamente empoderados por ellas.Esta remodelación puede convertirse en fuen-te de estímulo y poder para muchos, pero susventajas tienen que contrastarse con la“inautenticidad” que encierran, como lo ex-plico a continuación. Existe «la posibilidad deun yo triunfante». Aprendemos que podemosllegar a ser más de lo que ahora somos. Hayalgo muy seductor en ser “adecuadamenteapasionado” en lo referente a la excelencia,en alcanzar “picos de desempeño”, en ser “elmejor”, por medio de los puntajes más altosen investigación o en calidad de enseñanza, uobteniendo notas de reconocimiento o estatusespecial, todos éstos partes del menú perfor-mativo en el sistema educativo del Reino Uni-do. Sin embargo, lo que está sucediendo esque toda la complejidad del ser humano estásiendo reducida a lo más simple: cifras queaparecen 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 “líder”, estos conceptos no son, niindividual ni colectivamente considerados, enti-dades unitarias, coherentes y fijas. Por ambicio-sa que sea la reforma, la naturaleza, tanto delcompromiso como del propósito y de la defi-nición de roles, varía y ha variado siempresegún los individuos y las situaciones. Distin-tos escenarios ofrecen distintas posibilidadesy ponen distintos límites al profesionalismo.Y además, de acuerdo con la definición deprofesionalismo que yo he adoptado, la au-tenticidad pinta al profesional como un seren continuo “crecimiento”, “dinámico y ambi-valente” (Stronach et al., 2002, 117); un agen-te moral «siempre receptivo a cualquier situa-ción» y «en continuo proceso de aprendiza-

je» (Dawson, 1994, 153), resolviendo dilemas,no simplemente un ser irregular, “vacío” ypragmático.
La construcción del post-profesionalismo re-quiere de «trabajo intensivo sobre el ser», peroese trabajo es de una clase especial; claro queesto no significa que las nuevas instituciones“performativas» sean “de una sola pieza”.Lowndes sugiere que la tarea de la adminis-tración es elaborar «una configuración relati-vamente estable a partir de diferentes elemen-tos institucionales» (1997, 63). Las diversasconfiguraciones resultantes en institucionesaun de la misma clase reúnen experiencias yrespuestas diferentes y los elementos institu-cionales también incluyen experiencias y res-puestas diferentes por parte de los profeso-res. Ahora bien, probablemente habrá luga-res dónde protegerse, sitios donde la decisión“justa” todavía pueda tomarse dentro de «lospropósitos complejos y diversos de las insti-tuciones de servicio público» (62). Probable-mente encontremos algunos “directores deescuela 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 deldiscurso de liderazgo por parte del proyecto“gerencialista” (Wright, 2003, 1). ¿O será queestoy cayendo en el campo cenagoso del op-timismo?
No obstante, los profesores caen en la per-formatividad debido a la diligencia con queintentan cumplir los nuevos (y a veces irre-conciliables) imperativos de la competición yel logro de objetivos. Los compromisos hu-manistas del profesional integral –la ética delservicio– son reemplazados por la promiscuavariedad teleológica del profesional técnico–el administrador–. La eficiencia prima sobre laética; el orden sobre la ambivalencia. Este vuel-co en la identidad y conciencia del profesorse refuerza y amplía por medio de la intro-ducción, en el entrenamiento de profesores,de nuevas formas de preparación desin-telectualizada basadas en la competición. «Es
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una educación derivada de supuestos requi-sitos funcionales o instrumentales, no de fi-nes personales, culturales o políticos» (Muller,1998, 188) (Véase también Ryan, 1998).4  Serediseña al profesor en formación más comoun técnico que como un profesional capaz detener juicio crítico y reflexión. El enseñar seconvierte simplemente en un empleo, en unconjunto de competencias que se debe adqui-rir.
Lo que estoy sugiriendo es que la combina-ción de las reformas gerencialista y performa-tiva afecta sustancialmente la práctica de laenseñanza y el alma de los profesores, asícomo su mundo imaginativo y la “vida delsalón de clase” (Egan, 1994), ya que se reelabo-ran distintos aspectos específicos de la con-ducta y se producen virajes en los centros quecontrolan la pedagogía y los currículos. El tra-bajo en el salón de clase se construye paulati-namente con base en respuestas a fluctuantesdemandas externas. Los profesores son pen-sados y caracterizados de nuevas formas: cadavez más son pensados como técnicos pedagó-gicos.
Esencialmente, la performatividad es una luchapor la perceptibilidad: la base de datos, la re-unión evaluativa, la reseña anual, la redacciónde informes, la publicación regular de resul-tados y solicitudes de ascenso, las inspeccio-nes e informes de pares, constituyen la mecá-nica de la performatividad. El profesor, el in-vestigador, el académico, están sometidos amiles de evaluaciones, mediciones, compara-ciones y logro de objetivos. La información serecoge continuamente para luego registrarsey publicarse –a menudo en forma de tablasde posiciones–. Con todo este proceso «seejerce violencia sobre la esencia de la indivi-dualidad y la particularidad humanas» (DeLissovoy y McLaren, 2003, 133); además, «loscomplejos procesos humanos y sociales se re-

ducen cada vez más a crudas representacio-nes a tono con la lógica de la producción demercancías» (133). Nos convertimos así en“dividuos” (Deleuze, 1992), en datos estadís-ticos de mercado, ítems de un banco de da-tos, artículos de una muestra comercial. Entodo caso, colateralmente a todos estos esque-mas de clasificación y comparación, hay unalto grado de incertidumbre e inestabilidad,una sensación de ser continuamente evalua-do de distintas maneras, por distintos medios,según diferentes criterios, a través de diferen-tes agentes y agencias. Se da un flujo de re-quisitos, expectativas e indicadores varios quenos convierten en personas cuyas actuacio-nes son continuamente evaluadas y cuyos re-sultados son constantemente registrados. Nosconvertimos en seres ontológicamente inse-guros: inseguros de si estamos haciendo losuficiente, lo correcto, haciendo tanto comootros o tan bien como ellos; siempre luchan-do por progresar, por ser los mejores, en unafán 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 más, Shorey Wright sostienen, hablando de los sistemasde evaluación propios de la educación supe-rior en el Reino Unido, que existe una políti-ca no declarada de «mantener estos sistemasvolátiles, 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 efectogeneralizado de la perceptibilidad y de la eva-luación sobre la manera como miramos nues-tra práctica es lo que le da sentido a la per-formatividad. En no pocos casos sus exigen-cias dan lugar a prácticas poco útiles o, inclu-sive, dañinas, que, sin embargo, satisfacenexigencias formuladas en términos de desem-peño. Actuando dentro de un modelo deli-mitado por la evaluación, la comparación y

4 Ryan anota que «cuando el profesionalismo se rediseña de esta manera [según requisitos de competitividad], lascapacidades reales del profesor para resolver problemas disminuyen día a día» (108).
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los incentivos basados en el desempeño, tan-to individuos como organizaciones hacen loque sea necesario para sobresalir o simplemen-te sobrevivir. En otras palabras, estas tecnolo-gías tienen la «capacidad de convertir las or-ganizaciones que ellas monitorean en su pro-pia imagen» (Shore y Wright, 1999, 570). Laduda constante sobre cuáles aspectos evalua-tivos están en juego en un momento determi-nado significa que a todos y cada uno de losrequisitos por cumplir debe prestárseles aten-ción. La selección y jerarquización se vuelventareas imposibles; el trabajo y las presiones seintensifican. Es así como «las capacidades,conductas, estatus y deberes de los individuosse miran como problemas y se tratan comotales» (Dean, 1995, 565).
La performatividad penetra profundamenteen nuestro sentido del yo y en nuestraautovaloración. Evoca una dimensión del es-tado emocional, a pesar de las apariencias deracionalidad y objetividad. Así, nuestras res-puestas al flujo de información del desempe-ño pueden generar sentimientos generales deorgullo, culpa, vergüenza y envidia. Permí-tanme citar a un maestro inglés de escuelaprimaria que aparece en el formidable, con-movedor y aterrador libro Testing Teachers quetrata del régimen de Inspección Escolar en elReino Unido.

No siento hoy la satisfacción laboral que tuvealguna vez en el trabajo con niños porque notoque cada vez que hago algo intuitivo me sientoculpable. “¿Esto es correcto? ¿Lo estoy haciendoen forma adecuada? ¿Cubre lo que se supone de-bería cubrir? ¿Debería estar haciendo algo más?¿Debería estar más estructurado? ¿Más orde-nado? ¿Debería haberlo hecho?”. Uno empieza acuestionarse todo lo que está haciendo, hay unaespecie de culpa en ese momento. No sé si estoestá relacionado específicamente con el OFSTED

[Office for Standards in Education, la agenciaresponsable de la inspección escolar en Gran Bre-taña], pero es claro que se multiplica por el he-cho de que la OFSTED interviene, porque unose llena de tal pánico que no es capaz de defen-derse cuando ellos finalmente llegan (Jeffrey yWoods, 118).
Aquí hay entonces culpa, incertidumbre, ines-tabilidad, el surgimiento de una nueva subje-tividad.5  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 vercon creencias y conductas» (Stronach, 2002,113). Lo que Bernstein (2000, 1942) llama “me-canismos de introyección” mediante los cua-les «la identidad encuentra la esencia en sulugar en la organización del conocimiento yla práctica» son amenazados o reemplazadosaquí por “mecanismos de proyección”, es de-cir, una «identidad es una reflexión de con-tingencias externas» (1942). Más allá de la fríaracionalidad de la performatividad y deslin-dada de la culpa y el tormento de querer serun “buen profesor”, está la afrenta de la mo-ral pública construida en nuestro nombre porlos 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 está profundamente arraigadaen la conciencia moderna se revela en lo queAdorno (1995) llama “idealismo virulento”– o lo que Barman (1991, 36) describe como lamezcla de resentimiento y autoconfianza «quees realmente explosiva»
Se experimenta una especie de esquizofreniade valores en los profesores prerreformistas queluchan con autenticidad cuando se tiene quesacrificar el compromiso y la experiencia afavor del efecto y el desempeño.
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5 La subjetividad es: patrones por medio de los cuales se organizan contextos emocionales y experienciales, imáge-nes y memorias para formar la imagen de sí mismo, el propio sentido del yo y de los demás, y nuestrasposibilidades de la existencia (De Lauretis, 1986, 5) .
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Aquí hay una “ruptura” potencial entre lospropios juicios de los profesores sobre lo quees “una buena práctica” y las “necesidades”de los estudiantes por una parte, y los exigen-cias del desempeño por otra (ver Bronwynmás adelante). Hay una «disyunción entre lapolítica y la práctica que se privilegia»(McNess, Broadfoot y Osborn, 2003, 255). Es-tos profesores experimentan una “concienciabifurcada” 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, citadopor Dillabough, 1999, 382) y las diversas posi-ciones sobre el tema de la autenticidad y lareforma. En términos de Bauman ésta es la“privatización de la ambivalencia” que «puestasobre las espaldas del individuo exige una es-tructura institucional de la que pocos puedenjactarse» (1991, 197), con el resultado, muy amenudo, 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 riesgode «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 laperformatividad entran en conflicto y produ-cen rechazo, especialmente y tal vez, como lodescubrieron McNess, Broadfoot y Osborn(2003, 255-256), en los profesores del ReinoUnido.
Puedo ilustrar esto de nuevo citando los pro-fesores del estudio de Jeffrey y Woods (1998,160). Verónica dice que le molesta «lo que hehecho. Nunca me comprometí antes y mesiento avergonzada. Es como rendirles pleite-sía». Y Diana habló de la pérdida de respetode sí misma.

Mi primera reacción fue “no voy a seguirles eljuego”, pero lo estoy siguiendo y ellos lo saben.No me tengo consideración por eso; mi propiaautoestima se rebaja. ¿Por qué no me resisto?

¿Por qué no digo “yo sé que puedo enseñar”, noimporta lo que ustedes digan?
Al hacer esto pierdo la autoestima. Yo me conoz-co, sé por qué puedo enseñar y no me gusta loque está pasando. No me gusta que ellos haganesto y es triste, ¿no es verdad?

Aquí hay rasgos específicos de la performa-tividad particular –el manejo del desempeño–que “exige” la inspección. Lo que se producees un espectáculo, o un juego, o una sumi-sión cínica, o lo que podríamos ver como una“fantasía actuada” (Butler, 1990), que simple-mente está allí para ser vista y juzgada – unartificio. Y como el profesor lo insinúa, el fuer-te sentido de inautenticidad presente en todoesto puede ser descubierto tanto por los ins-pectores como por los evaluados. Diana está«siguiendo las reglas» y «ellos saben que loestoy haciendo». El profesor que se evalúaaquí no es Diana, sino alguien que Diana sabeque 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 ontológicos ypersonales en Diana. Su identidad se pone entela de juicio.
Cloe, otra profesora del estudio de Jeffrey yWoods explicó:

A una solamente la ven como una profesora efec-tiva por lo que trata de poner en el cerebro de losestudiantes y lo que ellos puedan recitar mecá-nicamente en una situación evaluativa. En es-tos momentos no es algo satisfactorio en la vidapersonal [...] La gente de mi generación llegó ala docencia en la ola de la educación para todos.Pero ya no me importa. Pienso que esa es la ra-zón por la cual no he encontrado mi propio yo yen verdad me preocupa […]. No siento que estétrabajando con los niños, estoy imponiéndomea los niños y esa no es una situación muy pla-centera […] (131).
De nuevo Cloe está teniendo problemas alpensar en ella como la clase de profesora que
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simplemente logra resultados –tanto propioscomo de sus estudiantes. Esta no es la “verda-dera Cloe” y en el fragor de la reforma ella nopuede «encontrar su yo». Sus compromisos ypropósitos en la docencia, sus razones paraser profesora y crecer como tal no tienen ca-bida en la reforma. Su relación con los niñosvaría con la reforma, «está sobre ellos», másque «con ellos». Ella teme que se esté volvien-do una «profesora desprovista de conexionessignificativas con aquellos que debe educar»(Dillabough, 1999, 379). Para ella, estas rela-ciones parecen no ser auténticas. Lo que Smythet al. llaman la «primacía de las relaciones deprotección en el trabajo con alumnos y cole-gas» (2000, 140) o lo que McNess, Broadfoot yOsborn describen como «un modelosociocultural que reconocía e incluía los as-pectos emocionales y sociales necesarios paraun enfoque más centrado en el estudiante»(2003, 246) no se dan en el mundo productivode la performatividad donde lo efectivo com-promete lo afectivo (McNess, Broadfoot yOsborn, 2003). Los recursos discursivos quehacen de Cloe una profesora efectiva a su jui-cio se han vuelto redundantes. Este es exacta-mente el problema de Cloe. El caso de Cloeno es muy raro en el Reino Unido, ya que elrégimen de la perfomatividad saca a un nú-mero creciente de profesores del sistema edu-cativo; específicamente, las preocupacionesactuales relacionadas con la baja moral de losprofesores, y en algunos contextos, el proble-ma de la baja contratación 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 ysus 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 explicación racio-nal de su práctica, una opinión de sí mismosen términos de una relación significativa conlo que hacen, sino que se les exige que pro-duzcan «mejores y tangibles resultados y des-empeños»: lo importante es lo que funciona.Esto nos lleva a lo que Acker y Feurverger

(1997) llaman «hacerlo bien y sentirse mal»,que también puede ser una versión de lo queMoore, Edwards, Halpin y George llaman “unpragmatismo contingente” –es decir, «la sen-sación de estar concientemente en una esta-do de ajuste en gran parte forzado» (2002, 554).Como otro profesor del estudio de Jeffrey yWoods anota:
Ya no tengo la oportunidad de pensar en mifilosofía, en mis creencias. Sé en qué creo pero yano lo expreso en palabras ¿No es su filosofía másimportante que lograr que muchos hagan biensus cálculos? (Bronwyn).

Aquí hay tres versiones de la autenticidad ofalta de ella en la práctica: en relación consigomismo, un sentido de lo que es justo; en rela-ción con sus estudiantes, cuando el compro-miso con el aprendizaje se reemplaza por lasmetas del desempeño; y en relación con loscolegas, cuando se discute y debate –lo queDe Lissovoy y McLaren en su versión de laautenticidad llaman «una verdadera relacióndialéctica [...] entre los momentos individua-les y colectivos del ser» (2003, 134)– se reem-plazan por la condescendencia y el silencio.Cada vez más, en la experiencia diaria de to-dos nosotros, hay una esquizofrenia indivi-dual y estructural de valores y propósitos yun potencial para la falta de autenticidad ysentido. Las actividades de la nueva intelli-gentsia técnica de la administración llevan laperformatividad a las prácticas diarias de losprofesores y a las relaciones sociales entre ellos.Hacen la administración ubicua, invisible, in-evitable – es parte y está presente en todo loque hacemos. Cada vez más escogemos y juz-gamos nuestras acciones y las juzgan otros conbase en su contribución al desempeño orga-nizacional producido en término de resulta-dos tangibles. Ya no son importantes las creen-cias – es su resultado lo que cuenta. Las creen-cias son parte de un discurso anticuado, cadavez más desplazado. Dicho en otras palabras,los profesores como Bronwyn están buscan-do aferrarse al conocimiento de sí mismos ysu práctica, que difiere de las categorías
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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 formasde conocimiento – un profesor que puedemaximizar el desempeño y dejar a un ladoprincipios irrelevantes o compromisos socia-les anticuados y para quien la excelencia y elmejoramiento son la fuerza motora de su prác-tica. Bajo un régimen de performatividad, «laidentidad depende de la facilidad de proyec-tar prácticas organizacionales o discursivasque por sí mismas son impulsadas por even-tualidades externas» (Bernstein, 2000, 1942).Estas nuevas identidades post-profesionalesson muy poderosas pero también muy frági-les, y hay momentos, como lo anotábamos an-teriormente, en que se vuelven insostenibles.Esta clase de “post-profesionalismo” se articulanormalmente en términos de una colegialidadcreciente, pero una colegialidad realizada me-diante la acción individual y, sin duda, la com-petencia, y fijada en relación con las visionesde liderazgo y metas corporativas – unacolegialidad restringida (Hargreaves, 1991)– tal vez una “colegialidad bastarda”, paraapropiarnos de la formulación de Wright(2001).
En casi todos los ejemplos que he citado hayuna serie de dualismos y tensiones entrecreencias y representación. Por un lado, losprofesores se preocupan de que lo que hacenno estará representado ni valorado por losparámetros de responsabilidad y, por otro, de

que estos parámetros, si se toman en serio,distorsionarán o “ahuecarán” su práctica. Pa-ralelamente a esto hay una tensión adicional,ya indicada, entre los desempeños tangiblesy las relaciones auténticas significativas.6  Estoconduce al meollo de lo que significa enseñar.El profesor de niños especiales, citado porSikes (2001), siente que su trabajo es especial-mente vulnerable a la tergiversación y la dis-torsión, la insensatez y/o la no-representación.
Sé que 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 mipunto de vista. Porque podemos trabajar durocon niños que al final de un período de tiempo,es decir, una lección, una semana, un mes, unperíodo académico, un año, varios años, lo quesea, no presentan un cambio apreciable [...] enbuena parte porque la enseñanza descansa sobrerelaciones y hay algo patológico en las relacio-nes administrativas. De eso estoy seguro. ¿Y quétipo de cosas podemos medir? Cosas que en ge-neral no importan – y pienso que es particular-mente cierto en algunos de los niños que sonestudiantes de gente que yo conozco.7

Otro de los problemas de estos profesores quetrabajan dentro de una cultura performativaes que es poco probable que su esfera de acti-vidad sea atractiva para la inversión por par-te de los administradores de resultados. Esdecir, si los administradores de este profesorquisieran lograr incrementos en el desempe-ño comparándolos con las metas externas olos promedios competitivos, sería improbable
6 Aunque, como varios especialistas lo han señalado, no es imposible concebir un sistema de parámetros benignosy progresivos, relacionados, por ejemplo, con la reducción de las desigualdades sociales. La cuestión es si la formay la sustancia de la performatividad se pueden separar. Yo tengo mis dudas.
7 No es casual que casi todos los profesores citados en este artículo sean mujeres. El carácter de género que poseenla reforma educativa y las tecnologías performativas y sus relaciones con elementos también caracterizados porgénero, como son el profesionalismo profesoral y los discursos de responsabilidad y ayuda, son asuntos quemerecen mayor atención. «Deben por lo tanto revisarse las nuevas estructuras educativas y los modos deevaluación con el fin de develar las manifestaciones de género presentes en ellos» (Dillabough, 1993, 390). Lanueva identidad post-profesional de los profesores es «una forma de agencia humana íntimamente ligada a lamasculinidad» (391), a «una violentación de la racionalidad en favor de las teorías políticas masculinas» (378).También es importante empezar a situar la mirada evaluativa dentro de análisis feministas más amplios.



98 R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  X V  N o .  3 7

«que invirtieran» en el trabajo con niños es-peciales en los que los márgenes de mejora enel desempeño son limitados.8  En la fría lógicade la cultura del desempeño, una organiza-ción sólo invertirá dinero donde probable-mente logre resultados tangibles –como lasinversiones en una “economía de mercado»(ver abajo). Esta es la conclusión de la investi-gación de Gray, Hopkins et al. (1999): que pro-bablemente la administración por rendimien-tos estimula la búsqueda de mejores tácticasque den resultados a corto plazo.9  De esta for-ma la performatividad no sólo engendra ci-nismo, sino que también tiene consecuenciassociales que surgen de los esfuerzos en la in-versión y distribución, literalmente deva-luando ciertos tipos de práctica y compromi-sos.
Como lo indicábamos anteriormente, estasnuevas formas de regulación institucional ysistémica tienen una dimensión interpersonaly social. Están distribuidas en relaciones co-munales, de grupo, equipo e institucionalescomplejas, e invaden nuestras interaccionesrutinarias diarias en tal forma que la acciónrecíproca de los aspectos disciplinarios y co-legiales se vuelven en verdad muy sombríos.Como los testimonios anteriores lo sugieren,tanto las interacciones como las relacionesentre colegas y las de los profesores y estu-diantes son potencialmente reelaboradas. Se-gún ellos, hay presiones sobre los individuosformalizadas por evaluaciones, reseñas anua-les y bases de datos para que contribuyan a laperformatividad de la unidad. Hay en esto unaposibilidad real de que las relaciones socialesauténticas se reemplacen por relacionesperformativas donde se valoran las personassolamente por su productividad. El valorcomo persona se anula. Es un ejemplo de lo

que De Levissoy y McLaren llaman “la vio-lencia del borrador” (2003, 133). Lo mismoocurre en las interacciones estudiante-profe-sor, donde el rendimiento estudiantil se miraprincipalmente desde el punto de vista de suimpacto sobre el orden institucional – porejemplo, en lo que Gillborn and Youdell (2001,74) llaman la “economía de mercado” que,según ellos, «capta algo de la naturalezadespersonalizada del proceso dentro del cualprofesores y alumnos se sienten atrapados».No son cosas que simplemente se nos impo-nen, como en los antiguos regímenes de po-der, sino cosas que nos hacemos a nosotrosmismos y a los demás. Lo que vemos aquí esun conjunto particular de «prácticas a travésde las cuales actuamos sobre nosotros mismosy los otros para convertirnos en un tipo de-terminado de persona» (Rose, 1992, 161).
Si bien no se espera que nos preocupemos porlos demás, sí se espera que nos preocupemospor nuestros desempeños y los desempeñosde nuestro equipo y nuestra organización yque contribuyamos a la construcción de es-pectáculos y “resultados” institucionales con-vincentes. También se espera que nos apasio-nemos por la excelencia y en verdad nuestrosdesempeños y los de la organización, no sepueden construir sin “preocupación”. La pre-sentación, “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 actualdel desempeño. Como individuos y tambiéncomo actores organizacionales, nuestro des-empeño debe construirse o elaborarse coningenio y con miras a la competencia. Estascosas no se deben dejar al azar, bien sea enrelación con la publicación de indicadores derendimiento, como en respuesta a los juicios
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8 Como Lazear (2001), entre otros, anota, hay también efectos distribucionales a los que se les debe prestaratención aquí.
9 A menos que se diseñen unos parámetros complejos para alcanzar estas áreas de menores márgenes: ver porejemplo el informe de Lavy (2001) sobre el concurso de incentivos por desempeño profesoral en Israel.



99R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  XV N o .  3 7

F O U C A U L T,  L A  E D U C A C I Ó N  Y  L A  P E D A G O G Í A

oficiales de calidad o las preferencias de clien-tes y consumidores. Enormes esfuerzos depreparación, ensayo y dirección de escena sonlos pilares de estos desempeños.
DOS DISCURSOS Y LAS
POSIBILIDADES DE ESTABLECER
UNA RELACIÓN DISTINTA
CONSIGO MISMO
Un conjunto de discursos superpuestos a fa-vor y en contra pululan y se agitan alrededorde los profesionales tanto nuevos como anti-guos en el escenario de la reforma. Pero éstosse pueden reducir con cierto grado de sim-plificación a dos: uno dominante y otro ac-tualmente muy subordinado (ver, por ejem-plo, Fullan y Hargreaves, 1992; y Grimmett yNeufeld, 1994). El primero abarca lo “post-profesional o lo reformado” o en palabras deLaughlin (1991), el profesional “colonizado”que es responsable y, dada su formación, prin-cipalmente orientado a cumplir los indicado-res de desempeño, competencia, comparacióny comprensión, etc. Aquí predominan los cál-culos fríos y los valores extrínsecos. Éste es elprototipo del profesional “posmodernista” –definido por su profundidad, flexibilidad,transparencia y representado en el espectá-culo, en el desempeño. Como la instituciónperformativa, el “postprofesional” se concibecomo especialmente sensible a las exigenciasexternas y a las metas específicas, dotado demétodos formulísticos adecuados para cual-quier eventualidad. Su “profesionalismo” esinmanente a la voluntad y habilidad para a-daptarse a las necesidades y vicisitudes de losplanes de acción. Es un profesional fundamen-talmente sin esencia ni sustancia, que está“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

llamado el “profesional auténtico” o (quizás),“reorientado”, que absorbe y aprende de lareforma, pero no es una reelaboración funda-mental de ella. Tal profesional existe “en unespacio de intereses” (Taylor, 1989, 51). El tra-bajo del “profesor auténtico” involucra «asun-tos de intención moral, investidura emocio-nal y conciencia política, habilidad y agude-za» (Hargreaves, 1994, 6). La autenticidad im-plica que la enseñanza tiene un “corazón emo-cional” (Woods, 1996) o como Hargreaves afir-ma, «sin deseo, enseñar se vuelve algo árido yvacío, pierde su sentido» (1994, 12). El senti-do se basa tanto en un compromiso personal–motivación– como en un lenguaje moralcompartido. De acuerdo a Charles Taylor «laautenticidad [...] exige (i) apertura a los hori-zontes de la significación [...] y (ii) unaautodefinición en el diálogo» (Taylor, 1991, 66).En este caso, la práctica profesional no «estásolamente determinada por nuestra propianarrativa, sino [...] también moldeada por lasrelaciones y estructuras sociales existentes tan-to dentro como fuera [...]» (Dillabough, 1999,387). Como lo señala el mismo Dillabough, «losprofesores, como individuos auténticos, con-tribuyen a la práctica de la docencia (historia,narrativa, subjetividad y determinación)»(393). Los auténticos profesores saben dóndeestán en relación con el campo metafórico deuna disciplina autónoma, pero no necesaria-mente permanecen inactivos. Este campo lesda una base de reflexión, diálogo y debate,pero no les dice qué deben hacer. Los dota deun lenguaje para pensar sobre lo que hacen yreflexionar sobre su trabajo y el trabajo de losdemás, dentro de una relación de sujetos ac-tivos. Ellos actúan en medio de dilemas de-terminados y confusiones desagradables– para los cuales a menudo no hay solucionessingulares, simples ni satisfactorias. Aprendena vivir con la ambivalencia. El profesionalismoaquí es un asunto de actuar con incertidum-bre y aprender de sus resultados, es un asun-to de «tratar de buscar cómo actuar moral-mente en un contexto educativo incierto y encontinuo cambio» (Grimmett y Neufeld, 1994,229). Los profesores auténticos luchan y se
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comprometen, planean y actúan espontánea-mente e improvisan desde y a través de rolesy expectativas contradictorias, en los que lacreatividad y la imaginación son importan-tes; «el profesor mismo es un recurso paracontrolar los problemas de la práctica educa-tiva» (Lampert, 1985, 194)10  – una mezcla dehabilidad artística e intuición (Humphreys yHylan, 2002, 9). Sin duda, tal lenguaje e ima-ginación chocan contra la intencionalidad ra-cional de la reforma y contra los desempeñosalegres y engañosos de excelencia y calidad.11

Los salones de clase “auténticos” y “reforma-dos” bien pueden ser lugares muy diferentesdonde estar, tanto para el estudiante comopara el profesor.12  También debe quedar muyclaro aquí que el profesor “auténtico” no essimplemente el profesor como era antes de lareforma. No trato simplemente de evocar un“antecedente imaginario”; aunque la críticade los profesores que defienden el “post-profesionalismo” a menudo explotan amplia-mente, por lo menos en el Reino Unido, unahistoria revisionista de la enseñanza queerradica “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 todoesto es recuperar las memorias desechadas einterrumpir lo axiomático de los discursosdominantes y encontrar formas de expresiónsobre la enseñanza por fuera de estos discur-sos. Tal tarea deja en claro que el cambio es nosólo muy difícil, sino muy posible.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
ADORNO, T. (1995). Negative Dialectics. NewYork: Continuum.
ACKER, S. y FEUERVERGER, G. (1997). “Do-ing good and Feeling Bad: the work of womenuniversity teachers”. En: Cambridge Journal ofEducation. No. 26. pp. 410-422.
BALL, S. J. (2000). “Performativities and Fab-rications in the Education Economy: towardsthe Performative Society”. Australian Educa-tional Researcher.  Vol. 17, No. 3. pp. 1-24.
BARBER, M. y J. SEBBA (1999). “Reflectionson Progress towards a World Class EducationSystem”. Cambridge Journal of Education. Vol.25, No. 3. pp. 183-93.
BAUMAN, Z. (1991). Modernity and Ambiva-lence. Oxford: Polity Press.
__________ (1992). Mortality, Immortality andother life strategies. Stanford: Stanford Univer-sity Press.
BERNSTEIN, B. (1971). “On the Classificationand Framing of Educational Knowledge”. En:YOUNG, M. F. D. (ed.). Knowledge and Con-trol. London: Collier-Macmillan.
__________ (1996). Pedagogy Symbolic Controland Identity. London: Taylor and Francis.
__________(2000). “Official Knowledge andPedagogic Identities: The Politics of Recontex-tualising”. En: BALL, S. J. (ed.). The Sociologyof Education: Major Themes. London: Rout-ledge Falmer.

P R O F E S I O N A L I S M O ,  G E R E N C I A L I S M O  Y  P E R F O R M AT I V I D A D

10 Tanto las escuelas como los profesores también toman posiciones diferentes para resistir las presiones de lareforma o “conservar” una perspectiva “auténtica”.
11 El problema del lenguaje y, más ampliamente, del discurso, probablemente nunca ha sido más importantes en elcampo de la educación. Los formadores de profesores y los profesores mismos necesitan estar muy, pero muyconscientes del uso del vocabulario cuando se responsabilizan del acto de enseñar.
12 Esto tal vez pone fin a la discusión sobre si podemos hallar profesores “auténticos” en los salones declase”‘reformados”.



101R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  XV N o .  3 7

F O U C A U L T,  L A  E D U C A C I Ó N  Y  L A  P E D A G O G Í A

BLACKMORE, J., y SACHS, J. (1997) Worried,Weary and Just Plain Worn Out: Gender, restruc-turing and the psychic economy of higher educa-tion. Paper presented at the AARE AnnualConference (Brisbane).
BUTLER, J. (1990). Gender Trouble. London:Routledge.
CHUBB, J. y MOE, T. (1990). Politics, Marketsand America’s Schools.  Washington, DC.: TheBrookings Institution.
CLARKE, J.; COCHRANE, A. y MC-LAUGHLIN, E. (1994). Managing Social Policy.London: Sage.
CLARKE, J. y NEWMAN, J. (1992). Managingto Survive: dilemmas of changing organisationalforms in the public sector. Paper presented atthe Social Policy Association Conference,University of Nottingham.
DAWSON, A. (1994). “Professional Codes ofpractices and ethical conduct”. Journal of Ap-plied Philosophy. Vol. 11, No. 2. pp. 145-153.
DE LAURETIS, T.L. (1986), “Feminist Studies/Critical Studies: Issues, Terms and Contexts”.En:  DE LAURETIS, T. (ed.). Feminist Studies/Critical Studies. Bloomington: IndianaUniversity Press
DELEUZE, G. (1992). “Postscript on the Soci-eties of Control”. October. No. 59. pp. 3-7.
DE LISSOVOY, N. y McLAREN, P. (2003).“Educational ‘accountability’ and the violenceof capital: a Marxian reading of post-struc-turalist positions”. Journal of Education Policy.Vol. 18, No. 2. pp. 131-144.
DEAN, M. (1995). “Governing the unem-ployed self in an active society”. Economy andSociety.  Vol. 24, No. 4. pp. 559-583.
DILLABOUGH, J.-A. (1999). “Gender Politicsand Conceptions of the Modern Teacher:

women, identity and professionalism”. Brit-ish Journal of Sociology of Education. Vol. 20,No. 3. pp. 373-394.
DU GAY, P. (1996). Consumption and Identityat Work. London: Sage.
EGAN, K. (1994). “Tools for Enhancing Imagi-nation in Teaching”. En: GRIMMETT, P. P. yNUEFELD J. (eds.). Teacher Development andthe Struggle for Authenticity. New York: Tea-chers College Press.
FOUCAULT, M. (1977). Discipline and Punish.New York: Pantheon Press.
__________(1979a). Discipline and Punish.Harmondsworth: Peregrine.
__________(1979b). “On Governmentality”.Ideology and Consciousness. Vol. 6, No. 1. pp.5-22.
__________(1980). Two Lectures. Power/Knowl-edge. GORDON, C. (ed./trans). London:Longman.
__________(1996). Foucault Live: Collected Inter-views, 1961-1984 (edited by S. Lotringer). NewYork: Semiotext(e).
FULLAN, M., y HARGREAVES, A. (1992).Teacher development and educational change.Lewes: Falmer.
GIDDENS, A. (1991). Modernity and Self-Iden-tity. Cambridge: Polity.
GILLBORN, D. y YOUDELl, D. (2001). “In-telligence, ‘ability’ and the rationing of edu-cation”. En: DEMAINE, J. (ed.). Sociology ofEducation Today. London: Palgrave.
GOLD, A., EVANS, J. EARLEY, P.; HALPIN,D. y COLLARBONE P. (2003). “PrincipledPrincipals? Values Driven Leadersgip: evi-



102 R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  X V  N o .  3 7

dence from ten case studies of ‘outstanding’school leaders”. Educational Management andAdministration. Vol. 31, No. 2. pp. 127-138.
GRAY, J.; D. HOPKINS, et al. (1999). Impro-ving Schools: Performance and Potential. Buc-kingham: Open University Press.
GRIMMETT, P. P. y NEUFELD, J. (eds.).(1994). Teacher Development and the Struggle forAuthenticity. New York: Teachers College Press.
HARGREAVES, A. (1991). “Contrived Colle-giality: The MicroPolitics of Teacher Collabo-ration”. En: BLASÉ, J. (ed.). The Politics of Lifein Schools: Power Conflict and Cooperation. Lon-don: Sage.
__________(1994). Changing Teachers, ChangingTimes. London: Cassell.
HARTLEY, D. (1999). “Marketing and the ‘Re-enchantment’ of School Management”. Brit-ish Journal of Sociology of Education. Vol. 20,No. 3. pp. 309-323.
HUMPHREYS, M. y HYLAND, T. (2002).“Theory, Practice and Performance in Teach-ing: professionalism, intuition and jazz”. Edu-cational Studies. Vol. 28, No. 1. pp. 5-15.
JAGGAR, A. (1989). “Love and knowledge:emotion in feminist epistemology”. En:JAGGAR, A. y BORDO, S. (eds.). Gender/Body/Knowledge. New Brunswick: NJ, Rutgers Uni-versity Press.
JEFFREY, B. y WOODS, P. (1998). Testing Teach-ers: The Effect of School Inspections on PrimaryTeachers. London: Falmer Press.
JONAS, H. (1974). Philosophical essays: FromAncient Creed to Technological Man. EnglewoodCliffs: NJ, Prentice-Hall.
LAMBEK, M. (2000). “The anthropology ofreligion and the quarrel between poetry andphilosophy”. Current Anthropology. Vol. 41,No. 3. pp. 309-320.

LAMPERT, M. (1985). “How Do TeachersManage to Teacher? Perspectives on Problemsin Practice”. Harvard Educational Review. Vol.55, No. 2. pp. 178-194.
LAUGHLIN, R. (1991). “Can the InformationSystems for the NHS Internal Market Work?”.En: Public Money and Management. Autumn.pp. 37-41.
LAVY, V. (2001) Evaluating the Effect of Teach-ers’ Performance Incentives on Pupil Achieve-ment. Unpublished paper. Jerusalem: HebrewUniversity of Jerusalem.
LAZEAR, E. P. (2001) “Paying Teachers forPerformance: Incentives and Selection”. Un-published paper. Hoover Institution andGraduate School of Business, Stanford Uni-versity.
LOWNDES, V. (1997). “Change in Public Ser-vice Management: New Institutions and NewManagerial Regimes”. Local Government Stud-ies. Vol. 23, No. 2. pp. 42-66.
LYOTARD, J.-F. (1984). The Postmodern Condi-tion: A Report on Knowledge. Vol. 10. Manches-ter: Manchester University Press.
MCNESS, E.; BROADFOOT, P. y OSBORN,M (2003). “Is the Effective compromising theAffective?”. British Educational Research Jour-nal. Vol. 29, No. 2. pp. 243-257
MILLER, J. L. (1983). “The Resistance ofWomen Academics: An AutobiographicalAccount”. Journal of Educational Equity andLeadership. No. 3. pp. 107-109.
MOORE, A; EDWARDS, G; HALPIN, D. yGEORGE, R. (2002). “Resistance and Pragma-tism: The (Re)construction of SchoolteacherIdentities in a Period of Intensive Reform”.British Educational Research Journal. Vol. 28, No.4.  pp. 551-566.

P R O F E S I O N A L I S M O ,  G E R E N C I A L I S M O  Y  P E R F O R M AT I V I D A D



103R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  XV N o .  3 7

F O U C A U L T,  L A  E D U C A C I Ó N  Y  L A  P E D A G O G Í A

MORLEY, L. (2003). Quality and Power inHigher Education. Buckingham: Open Univer-sity Press.
MULLER, J. (1998). “The Well-TemperedLearner: self-regulation, pedagogical modelsand techer education policy”. ComparativeEducation. Vol. 34, No. 2. pp. 177-193.
OECD (1995). Governance in Transition: PublicManagement Reforms in OECD Countries. Paris:Organisation for Economic Co-operation andDevelopment.
PELS, P. (1999). “Professions of duplexity: Aprehistory of ethical codes in anthropology”.Current Anthropology. Vol. 40, No. 2. pp 101-136.
PETERS, T. y WATERMAN, R. (1982). In Search ofExcellence. London: Harper Row).
ROSE, N. (1989). Governing the Soul: the shap-ing of the private self. London: Routledge.
__________ (1992). “Governing the enterpris-ing self ”. En: HEELAS, P. y MORRIS, P. (eds.).The values of the Enterprise Culture. London:Routledge.
__________ (1996). “Governing ‘advanced’ lib-eral democracies”. En:  BARRY, A.; OSBORNE,T. y ROSE, N. (eds.). Foucault and Political Rea-son: Liberalism, neo-liberalism and rationalitiesof government. London: UCL Press.
RYAN, B. (1998). “Competency-based reformsto Australian teaching: the last rites for socialdemocracy”. Journal of Education Policy. Vol.13, No. 1. pp. 91-113.
SHORE, C., y WRIGHT, S. (1999). “Audit Cul-ture and Anthropology: Neo-liberalism inBritish Higher Education”. The Journal of theRoyal Anthropological Institute, Vol. 5, No. 4.pp. 557-575.

SIKES, P. (2001). “Teachers’ Lives and Teach-ing Performance”. En: The Performing School:managing teaching and learning in a performanceculture. London: Gleeson, D y Husbands, C.Routledge Falmer.
SMYTH, J.; DOW, A.; HATTAM, R.; REID, A.y SHACKLOCK, G. (2000). Teachers’ Work in aGlobalizing Economy. London: Falmer Press.
STRONACH, I. et al. (2002). “Towards an un-certain politics of professionalism: teacher andnurse identities in flux”. Journal of EducationPolicy. Vol. 17, No. 1. pp. 109-138.
TAYLOR, C. (1989). Sources of the Self: the mak-ing of the modern identity. Cambridge, MA:Harvard University Press.
__________ (1991). The Malaise of Modernity.Toronto: Anansi.
__________ (1991). The Ethics of Authenticity.Cambridge: MA, Harvard University Press.
WEIR, A. (1997). Sacrificial Logics: feministtheory and the critique of identity. New York:Routledge.
WILLMOTT, H. (1992). “Postmodernism andExcellence: The DE-differentiation ofEconomy and Culture”. Journal of Organiza-tional Change and Management. Vol. 5, No. 1.pp. 58-68.
__________ (1993). “Strength is Ignorance; Sla-very is freedom: Managing Culture in Mo-dern Organizations”. Journal of ManagementStudies. Vol. 30, No. 4. pp. 215-252.
WOODS, P. (1996). Researching the Art of Teach-ing: ethnography for educational use. London:Routledge.
WRIGHT, N. (2001). “Leadership, ‘BastardLeadership’ and Mangerialism: confronting



104 R E V I S T A   E D U C A C I Ó N   Y   P E D A G O G Í A   V O L.  X V  N o .  3 7

twin paradoxes of the Blair educationproject”. En: Educational Management and Ad-ministration. Vol. 29, No. 3. pp. 275-290.
__________ (2003). “Principled ‘Bastard’ Lead-ership? A rejoinder to Gold, Evans, Earley,[sic].

P R O F E S I O N A L I S M O ,  G E R E N C I A L I S M O  Y  P E R F O R M AT I V I D A D

REFERENCIA

Se autoriza la reproducción del artículo citando la fuente y los créditos de los autores.

BALL, STEPHEN J. “Profesionalismo, gerencialismo y performatividad”. En:Revista Educación y Pedagogía. Medellín: Universidad de Antioquia, Facultad deEducación. Vol. XV, No. 36, (mayo-agosto), 2003. pp. 87 - 104.
Original recibido: septiembre 2003

Aceptado: octubre 2003


