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JEn qué consiste, realmente, la funcion de los **
profesores y pmfesoras? Qué gradode :
responsabilzdad Yy autonomm tienen en el

- proyecto que desawolla la escuela? Qué

: cambws en la g@qmnza son pombles desde | su trabajo? En tiltima
instancia, ;qué significa ser un “buen profesor’? Todas esas, y mucbas mds, son algunas_
de las cuestiones que vienen a definir o perfilar aquello que podemos entender como la
' problematica de la funcién docente en la escuela primaria. En este articulo trataré de
presentar algunas de las posibles lineas de debate sobre las mismas, partiendo de la
consideracion de que, en su mayor parte, se trata de cuestiones que no tienen respuestc
tnica ni verdadera, y cuyo valor es justamente el de obligarnos, siempre, a buscar

nuevas respuestas y a reflexionar sobre el valor relativo de las mismas; esto es, a

introducirnos en el proceso inacabacdo de la consiriccion del conocimiento.
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n el interior del aula rorulada “22 A”, la soras desearian compartir su trabajo cotidiano en la

profesora observa como los mnos y ni- escuela con colegas que evidenciaran calidad en ese

fias, sentados en grupos de cinco, com- trabajo que se comparte.

pletan unos ejercicios de restas “lle- El problema surge cuando tratamos de profundi-

vando”, mira distraidamente ai reloj, se zar en los significados que el término “buen profe-
acerca al grupo mas cercano y se sienta entre ellos. Al sor” tiene para cada uno de los colectivos senalados.
lado, separados por un tabique, en la clase de octavo, Es entonces cuando nos damos cuenta no sélo de
el profesor de Ciencias Sociales explica un tema frente que los significados son desiguales, sino que, in-
a treinta alumnos y alumnas agrupados de dos en dos; cluso, dentro de los colectivos, se dan disensiones y
a su espalda, en la pizarra, un dibujo representa un vol- puntos de vista diferentes.
cin partido por la mitad. En el piso inferior, otro profe- St, por otra parte, acudimos a la investigacion
sor reparte bloques de plastilina entre ninos y ninas de educativa, también podemos observar como, a lo
cinco anos mientras advierte que no se deben mezclar largo del tiempo, el modelo implicito en la investiga-
los colores. A través de la ventana se puede observar a cion de lo que es o significa ser “buen profesor” ha
la profesora de Educacion Fisica que, en pie, parece variado. Tal como senala Popkewitz (1988), la investi-
dar instrucciones a un grupo de alumnos y alumnas de gacion social, v la educativa en particular, (1) tiene lu-
cuarto que se encuentran sentados sobre el cemento gar, y encuentra sentido, dentro de comunidades dis-
del patio. Son las once de la manana. cursivas que mantienen y hacen evolucionar los patro-

Probablemente la “fotografia” propuesta podr1.1 nes de cuestionamiento y andlisis de la realidad; que,
representar, con ligeras variaciones, parte de aquello a la vez, (2) responde a los planteamientos politicos y

que ocurre en el interior de cualyuier escuela de Pri- morales de esas comunidades y que, por Gitimo, (3) la
maria cualquier dia de clase en plena actividad. En investigacion y teorizacion se encuentra “ubicada” en
cada una de las escenas aparece un adulto rodeado una comunidad ocupacional que se encuentra relacio-
por, o frente a, un grupo variable de escolares con la . nada estructuraimente con otras instituciones sociales.
responsabilidad de disefar actividades, proponer ta- De esa forma, los enfoques v perspectivas sobre

reas, organizar un marco de trabajo que tenga la po-  ‘los profesores —sobre cémo ensefian y quizis cémo
tencialidad de introducir a los nifos y nifias en expe»—" deberian ensefiar— en ocasiones, y observadas a lo
riencias y situaciones que les ayuden a conocer, ‘¢om- _largo de la historia, se presentan como complementa-
prender y actuar en el mundo del que fonnan parte. -~  rias, y en otras son contradictorias entre si. Seria ahisté-
Las diversas escenas propuestas, ‘observadas de  “rico y arriesgado el intentar asumir una posicion ecléc-
forma independiente, es decir, tomadas de una en ~ tica que nos llevara a intentar unificaciones y sintesis
una, no van mds alld de descubrirnos unas situacio- | que carecen de sentido, desde el momento en que
nes de comunicacién y de relaciones interpersonales. . parta,n de concepciones sustancialmente diferentes so-
Pero lo cierto es que, tomadas en conjunto, nos des- ~ bre el papel de la escuela en la sociedad y, dentro de
cubren el trabajo o la dindmica de un grupo de prof& ~clia, el papel y funciones de los profesores. Ni la cien-
sionales en su intento por llevar adelante, 2 diferentes - cia, ni mucho menos la teoria didictica, es por necesi-
niveles, en ocasiones coordinados y en otras no, un dad acumulativa, ni procede de un criterio bésico de
proyecto cultural que se concreta en_ Gltima mstancxa, consenso entre las comunidades discursivas, antes al
en aquello que cualquier nifio o nina vive en el edifi- _'- ;-_ contrario, la evolucién de la c:encu deriva, fundamen-
cio escolar, desde que entra, qu:zas a Ios cuatro aﬁos',_ talmente, dela competencxa entre los programas de in-
hasta que lo abandona a los 16, desde que traspasa la vesngacm de aquellas comunidades dlsmrswas de las
valla de la escuela a las nueve menos cinco, hasta’ - que hablaba Popkewitz (Apple, M.: 1986). ;
que la vuelve a cruzara las'cmcoymnco 2 En esa evo!ucui)n de tradiciones en Ia xnvesnga-
cibn educauva sobre los profesmes mnphﬁcando la
- cuestion, podrian diferenciarse cuatro grandes tradi-
'cmnes asociadas, a su vez, a cuatro formas de enten-
d_er ; papd del pmfesor- Iz tradicién asociada a las
aptitudes docentes, la tradlclon centrada en la efica-
cia doceme 12 basada en }os pensamientos de los
pmfesores v la basada en el profesor como intelec-

¢Qué es ser un buen profesor o profcsom?

Cualquier padre o madre desearia que los profi
sores y las profesoras de sus hijos sean, no sélo bue-
nos, sino los mejores. Igualmente sucede con los | po-
deres puablicos con respecto a los docentes del sis
tema educativo que administran, y, por supuesto,
también los estudiantes quieren pmfemré?ﬁr‘pmﬁ?
sgras de calidad, Se supone, por otra parte, que. los
eefuen:os dedicados a}_a formacion y perfecc ona
miento del profesorado van enc::mmadaﬁ a pfo;“nma:
memrf:s prutestonales ¥,
ner (ue la mayor parte de lo&pm{ems y las. profe-.
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viene a poner de manifiesto el peso de las
caracteristicas personales de la persona
como la razon fundamental para ejercitar
bien el trabajo docente. La imagen que se
desprende de la ensenanza es la de una
especie de artesania, donde el profesor o
profesora se encuentra al servicio, bien
del conocimiento escolar, bien de la infan-
cia y de la juventud, bien de ambas cosas
a la vez.

La formacién profesional de ese fu-

turo docente, en el caso del profesor o |

profesora de Primaria, no parece necesitar
una excesiva complejidad, temporalidad y

profundidad, ya que es suficiente el domi-
nio de aquellos conocimientos que deben |
ser ensenados. A ello se sumard esa espe- |
cie de “inclinacién natural” —Ila llamada

“vocacion hacia la ensefianza™—y la ex-
periencia; factores, ambos, propios del tra-

bajo artesanal. De ahi quizis la considera- |
cién de que para los niveles mds elemen-
tales de ensefianza parece mas apropiado

que la ensenanza la desarrollen maestras,

“naturalmente” mds cercanas al trato con |
el nifo pequeno desde su “natural” ins- |

tinto maternal.
Este es un modelo que podriamos si-
tuar en la historia de nuestro pais, des-

pués de la guerra civil, en los anos cua- |
renta, cincuenta, y hasta bien entrados los |

sesenta, donde a la hipotética inclinacién
natural hacia “el bien de la infancia y la
ensenanza de la verdad”, se le anade el in-

terés oficial por la transmisién de los valo-

res fundamentales del nuevo orden im-

puesto. En este periodo, la formacion pro-
fesional para “ser maestro” es escasa y al- |

tamente ideologizada. Asi, por ejemplo,\

en 1948 se publica una orden por la que |

los bachilleres podian optar a la obtencion ——
del titulo de maestros, previa la aproba- —
cién del examen de Estado, cursando }i;//

dagogia, Religion y Moral. Los contenid:

blico son los elementales y, por supuesto,
con un elevado nivel de ideologizacion. A

aA
para la escuela primaria de cardcter p{x-///! \ =
//-
{

nivel anecdético, apuntaré que en el n?
8073-4, de diciembre de 1952, en el perio- |
dico El Magisterio Espariol se proponia un

cuadro de “distribucion semanal del
tiempo y trabajo”, donde, por ejemplo, a

“religion, evangelio y rosario™ se le dedi-

caba un total de 2 horas semanales,
tiempo sélo superado por “cilculo mental

y escrito; problemas”, con 3 horas sema-

nales. El magisterio, pues, en esa época

“El buen
profesor nace,
no se hace. La
imagen que se
desprende de

la ensenanza
es la de una
especie de
artesania,
donde el
profesor o
profesora se
encuentra al
servicio, bien
del
conocimiento
escolar, bien
de la infancia y
de la juventud.
El magisterio
puede ser
caracterizado
como una
especie de
apostolado”

puede ser caracterizado como una especie
de apostolado. donde, tal como sucede en
otro tipo de apostolados, la “recompensa”
no parece ser de este mundo, y por ello,
quizis, los sueldos eran tan exiguos.
Asociado a la idea de que “ser buen
profesor” basicamente significa disponer
de una serie de cualidades personales, fisi-
cas y psicologicas, para la docencia, a par-
tir de los anos treinta se desarrolla en Esta-
dos Unidos un paradigma de investigacion
denominado’de presagio-producto: “los
estudios se centran en la busqueda del cri-
terio de profesor eficaz, pero definido en
funcion no de su comportamiento real en

. lerly- o :
- el aula, sinb de las caracteristicas y capaci-
| dades que definian su personalidad” (Pe-

rez Gémez; 1983: 98). En ocasiones se in-

~ tenta descubrir cudles son las aptitudes del

profesor que generan un mayor rendi-
miento académico; en otras cuiles son, a
juicio de los estudiantes, las aptitudes del
profesor mas valoradas; v, en otras, se trata
de descubrir esas aptitudes a través del jui-
cio de expertos. En nuestro propio con-
texto podemos citar un trabajo, publicad®6”

" en 1985, de Villa Sinchez que realiza un

anilisis sobre el perfil del “profesor ideal”,
desde las opiniones de 300 alumnos y
alumnas, sobre sus profesores de EGB, lle-

- gando, en una primera fase del trabajo, a
. establecer un listado de respuestas como

las mds repetidas, por ejemplo, que el pro-
fesor sea buen explicador, que sepa ense-
far, que considere a los alumnos iguales,

| que sea comprensivo, etc.

Cuando las demandas hacia la es-

cuela empiezan a hacerse mis complejas,

esto es, cuando no basta con ensenar “lo
minimo” como para que la escuela res-

| ponda adecuadamente a las necesidades

econdtmicas y del mercado laboral,
cuando la entrada a la ensenanza secun-
daria, por ello, comienza a ampliarse, etc.,

. de la misma forma que se actualizan los

contenidos, los materiales y los edificios

. escolares, la figura del docente va situdn-

dose como la de un especialista en ense-
nanza y aprendizaje que dispone de un

. conocimiento especializado, esto es, un

bagaje de técnicas y procedimientos que

- es capaz de aplicar en el aula, y al que se

le pide eficacia en el trabajo.



El esquema bdsico podria ser el si-
guiente:

1 .~ Dada una definicion de aquello
que hay que ensenar (por ejemplo, a tra-
ves de objetivos terminales y de conteni-
dos minimos).

— Dadas una teoria psicologica que
nos indica claramente como aprende el
nino y una teoria pedagogica que nos in-
dica con precision cuil es el mejor proce-
dimiento para ensenar algo:

3 - Apliquese el procedimiento co-

rrecto para que los nifos y las ninas

aprendan aquello que debe ser ensefado,

esto es, que alcancen los objetivos previa-

mente fijados.

Desde esta perspectiva, la formacion |

profesional del ensenante se vuelve mas
compleja, ya no basta con conocer y do-

minar los contenidos de ensenanza, sino |

que también se hace necesario el conoci-
muento de una psicologia v pedagogia de
caricter “cientifico” o, al menos, de sus

derivaciones técnicas, esto es, de los pro- |
cedimientos y reglas que conducen a una |

ensefianza mds cientifica. La vocacion deja

paso a la formacion y la experienciaa la |

fundamentacion empirica.
En nuestro pais, tal perspectiva co-
mienza a introducirse a finales de los se-

senta y especialmente en los setenta con |
la Reforma asociada a la Ley General de |

Educacién. Las demandas hacia el trabajo
de los profesores y de las profesoras de
Primaria —en aquellos momentos se es-

trena la denominacion de Educacion Ge- |
neral Basica— se fundamentan en la nece- |
sidad de mayor calidad y eficacia de las |
escuelas (no olvidemos las demandas del |

mercado laboral en un pais en pleno pro-

ceso de modernizacion), asi como de una |
“puesta al dia” en cuanto a métodos y pro- |

cedimientos profesionales (programacion
por objetivos de conducta, ensenanza per-
sonalizada e individualizada, evaluacion
continua, utilizacion de medios, etc.).

Tal como apunta Beltrin (1991: 185),

algunos de los principios asociados a la tec-
nificacion de la ensefanza en este periodo

son la consideracion del aprendizaje como

una cuestion exclusivamente psicologica |

que no pone en juego otros factores que
no sean psiquicos, y que se concreta en

cambios de conducta observables en los |
alumnos, o que la ensenanza es un proceso

de caricter técnico que requiere el maximo

grado de planificacion previa y la aplica- |

“Cuando las
demandas
hacia la
escuela
empiezan a
hacerse mas
complejas, esto
es, cuando no
basta con
ensenar ‘lo
minimo’ como
paraque la
escuela
responda
adecuadamente
alas
necesidades
econdémicas y
del mercado
laboral, la figura
del docente va
situandose
como la de un
especialista en
ensenanza y
aprendizaje que
dispone de un
conocimiento
especializado
al que se le
pide eficacia en
el trabajo”

\ I //m de cursos de accion previsibles y pre-
de

terminados, v de esta forma, el profesor

—ﬁr—nnsmu\c €n un experto €n transmision

= L()ﬂ[(.‘ﬂid()‘v escolares: el por que de esos
(.ontt.md()s v no otros queda reservado a

ro tipo de expertos o especialistas.
En este proceso de mayor tecnifica-

I \ cion del trabajo docente, yo creo que hay

que distinguir dos periodos en la historia
reciente de nuestro sistema educativo. En
un primer momento, el proceso de tecnifi-
cacion tiene una incidencia real en el cam-
bio progresivo de una escuela puablica, la
construida después de la guerra, en gene-
ral con graves carencias de todo tipo, ha-

| cia una escuela mis moderna y actualizada
| en sus contenidos, la que se va constru-

yvendo a partir de finales de los sesenta; asi
como en la progresiva dignificacion de las
condiciones laborales y de la especializa-
cion del trabajo del docente de Primaria.
Sin embargo, en un segundo mo-

. mento, ese proceso de tecnificacion, una
| vez difundidas y generalizadas las técnicas

(fundamentalmente técnicas de programa-

cioén y evaluacion), no desemboca en pro-
. cesos de cualificacién profesional, en la
| medida en que, en nuestro pais, ese pro-
~ ceso no ha sido asociado ni en sus orige-
| nes ni en su evolucién a una mayor profe-
- sionalizacion del profesorado, paralela a
' una mayor autonomia, un debate profe-

sional y organizado sobre la escuela y una
progresiva descentralizacion burocritico-

| administrativa. Ese proceso de tecnifica-

cién nace en el seno de una dictadura que
intenta modernizarse, no sin esfuerzos, y

- desde un sistema educativo altamente

centralizado y burocratizado y, por lo
tanto, se basa en la legitimidad que pueda

| derivarse de un planteamiento de caracter
| tecnicista y pragmatico, por parte del apa-

rato gubernamental, sobre la escuela y so-

" bre lo que se espera de los profesores y

profesoras.
Las consecuencias de lo anterior es

| que el control ideologico sobre el trabajo
- de los profesores y profesoras deja, poco a

poco, de centrarse en los simbolos y for-
mas de la dictadura franquista; y se focaliza
en los medios de ensenanza, pero en esta

| ocasion bajo la mascara de “control téc-
| nico” y bajo una creciente burocracia admi-
nistrativa, donde progresivamente va to-

mando mayor calado la llamada “regula-
cion administrativa” sobre el trabajo del
profesor o profesora de la escuela primaria.



MARISCAL

El ejemplo mis evidente de esta focalizacion en
los medios de ensefianza es el papel predominante
que adquiere el libro de texto como el cauce mg
habitual no sélo en la “concrecion” de los pro
mas oficiales en propuestas pricticas de acgg
sino también en la “ayuda desintereseiss e-

sor en cuanto a propuestas de prog

luacion. En ausencia de exdmengss
cional, estandarizados y puntu
diantes; o en ausencia de un ¢
que realmente inspeccione aq
escuelas y aulas, procedimie
sobre el curriculum, se op
rrollo curricular (esto es,
se ensene lo mismo, mas
y de manera similar) a s de posibilitar la edi-
cion de un material currfg@ihir —libro dg texto— d
cardcter uniforme y cog stas‘ planif}

cién, accion y evaluag mente sup
das. Solo a través ¢ € mec: en de
control se explj situacion de oIl sisten I ey
tivo, como el §#fsirg dondg al mismo tiempo g

sobre los estu-

ipicos de control
,contr I desa-
en todas las esc
henos al mismo tiempo,

el curriculu ygramas jale
sido concret z ’os ex@emo
una total aus s “ontr n el cumply

real de esg ado

por las g

en gl espacid

Himos el hech

indivi-
por ci-

los profes® _
cien contenidos tid
y muchas en la confi
texto).

Hay, por supuest de 1
vestigacion centrados € - 9o profe-
sor” en relacion a la aplicacion de técnicas y meto-
dos de “eficacia probada”, bajo la hipotesis de que,

signos

HgCion v eva:
cardcter

h de Inspeccig
b que sucede h

ente, eg ’pa"

Car’r
no reseta

A,
' %L\ sde la evidencia ue no res

efectivamente, pueden establecerse un conjunto de
normas o de principios con fundamento empirico
que, aplicados en el aula, deriven en un buen rendi-
miento académico. Desde el paradigma proceso-
producto (Rosenshine, 1971 y Pérez GOmez, 1983),
y en su primera fase, las investigaciones suelen ba-
sarse en la relacion entre el rendimiento o actitudes
académicas del alumno y el método de ensenanza
empleado por el profesor. Globalmente considera-
das, dichas investigaciones no suelen ir mas alld de
diferenciar y conceptualizar diversas tipologias de
métodos de ensenanza {directa o indirecta, indivi-
dual o grupal, autoritaria, democratica...). Sin em-
bargo, a la hora de establecer su correlacion con un
dete rminado tipo de rendimiento académico parece
. Satalas rel ibnes no son estables y por lo
nto no ge
Hay, por ol parte, Olrg

q e desarrolla décac

ro qno en los setents
lisis de 14 rac ‘ el aula.

teauo es el de tra stablecer corr

ea de investigacion
e los sesenta, y en
nrrada en el ani-
Rlema plan-
iones en-

tre (@aones de ¢ del pggfesor aulayel
rendiffii®gio académico de los ERudiafil@. Para ello
se co egoriag de G@BROvacion,
mig Saiipligia qu rata ogle obt™

#ta actuacion de los |
0s estudiantes, en susi
realidad contabilizando, la8
mads utilizadas, v su relacion &
démico. Quizids el sistema de ® 4 co-
nocido es el de Flanders (1979); por STrs4seC, Simon
y Boyer (1973) recopilan un amplio espectro de sis-
temas de observacion. Lo cierto es que el anilisis de
la interaccion ha dado lugar a un gran nimero de-
investigaciones, a la vez que ha ido evolucionando
en diferentes frentes, por ejemplo hacia la forma-
cion, perfeccionamiento y entrenamiento de profe-
sores a través de algunos enfoques de microense-
za. Sin embargo, también desde el andlisis de lo

ha supuesto tal m = g podria
8 icirse la imposiiighdagaie ac lo do-

SOres, % en o
as, identificag en
gorias de cg
el rendi

I un ¢
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GARGANTUA [ PANTAGRUEL

inmediatez e impredecibilidad (Doyle: 1977), la fi-
gura del profesor como profesional que se caracte-
riza por la aplicacion eficaz de su conocimiento téc-
nico va siendo sustituida por la del profesional que
es capaz de tomar las mejores decisiones en los mo-
mentos mds oportunos. En otras palabras, que es ca-
paz de racionalizar las situaciones de ensenanza v
dar respuestas racionales a las mismas. Tal como se-
nala Jackson (1991:198), “habida cuenta de la com-
plejidad de su tarea, el docente tiene que aprender a
tolerar un elevado grado de incertidumbre y ambi-
gliedad. Se contentard con hacer, no lo que sabe que
estd bien, sino lo que piensa o siente como accién
mds apropiada en una determinada situacion. En
suma, debe ‘tocar de oido”. '

Los conceptos de método o de destreza y com-
petencia docente, en la investigacion educativa, pa-
san a ser superados por el concepto, quizis mds am-
biguo a niveles descriptivos, pero con un mayor po-
der explicativo, de “pensamiento pedagogico del
profesor”. Es decir, los investigadores de la educa-
cién comienzan a preguntarse por qué razones ocu-
rre aquello que ocurre en las aulas, esto es, como pa-
san los profesores del pensamiento a la accion (Clark
y Yinger: 1979; Shavelson y Stern: 1983), v en ese
proceso de pensamiento y accion son varias las me-
taforas utilizadas desde la investigacion para “modeli-
zar” el papel del profesor: procesador de informa-
cion, tomador de decisiones, comprobador de hipé-
tesis, planificador, elaborador de juicios, etc. Desde
esta perspectiva, no importa tanto “tipificar” el me-
todo de ensenanza, la forma de actuar en clase por
parte del profesor y estudiantes, como explicar y
contextualizar esa forma de actuar desde el conjunto
de posibilidades y limitaciones (personales, materia-
les e institucionales) que afecta a la forma en la que
el profesor piensa la ensefianza.

Al mismo tiempo, y desde la investigacior sobre
el pensamiento pedagogico de profesores y profeso-
ras, va tomando importancia la atencién sobre el lla-
mado “conocimiento prictico o experiencial”, aquel
tipo de conocimiento que el docente no solo va
construyendo y modificando dia a dia desde su pro-
pia experiencia, sino que ha ido construyendo, de
forma implicita, desde que comienza su socializacion
sobre lo que hacen los profesores, alld cuando
acude, como alumno, por primera vez a la escuela.

Lo cierto es que la investigacion sobre el pensa-
miento pedagogico de los profesores también ha
evolucionado con el paso del tiempo. Desde los mo-
delos iniciales centrados en el procesamiento de la
informacién o la toma de decisiones, se ha ido po-
niendo de manifiesto la necesidad de contemplar fac-
tores o condiciones contextuales que sean capaces
de explicitar no sélo los marcos en los cuales los
profesores generan su conocimiento y toman decisio-
nes, sino también aquellos en los que se produce
una toma de decisiones previa (desde diversas ins-
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tancias y niveles) v se establecen condi-
ciones objetivas que afectan no solo al
pensamiento y acciones de los profesores,
sino que determinan las funciones propias
de la escolaridad.

Y eso. a su vez. nos llevaria a volver
a pensar la formacion profesional del do-
cente, no tanto desde la transmisién de los
“mejores” métodos, procedimientos y re-
cursos de ensenanza, o desde la transmi-
sion de las mas actualizadas teorias peda-
gogicas y psicologicas, como desde la
construccion de un conocimiento, de unas
herramientas conceptuales, que permitan
a los futuros docentes pensar la ense-
flanza de forma racional y valorar las posi-
bles consecuencias de los hipotéticos cur-
sos de accion. En otras palabras, que les
permitan elaborar estrategias frente a una
tarea imposible, tal como apunta Sten-
house (1987:172): “los profesores han de
ser instruidos para que desarrollen su arte,
no para que lo dominen, porque la reivin-
dicacion del dominio representa simple-
mente el abandono de una aspiracion”.

El profesor como investigador, o la
investigacién-accion, son formas de enten- |

der la accion docente cuyo origen puede

ser situado en sistemas educativos con un |

amplio margen de autonomia por parte de
los equipos de profesores y profesoras,
esto es, en sistemas educativos, donde, tal
y como senala Stenhouse, el curriculum es

una hipétesis que se pone a prueba, es
una empresa colectiva que necesita ser

mejorada y, en primer lugar, entendida
desde el propio trabajo compartido. Ni de-

finir al profesor como investigador, ni el |
desarrollo prictico de la investigacion-ac-

cion, se constituyen en opciones persona-
les de caricter voluntarista, se trata de mo-

delos de mejora de la ensenanza y de de- |
sarrollo profesional de los profesores que |

necesitan de marcos organizativos y labo-
rales que posibiliten ese trabajo, que pro-
picien la necesidad de compartir un cono-

cimiento profesional y también que nece- |
sitan de cauces para que sus resultados |
puedan ser difundidos y compartidos. Tal |

como apunta Schén (1992:42), “el conoci-
miento en la accion de un profesional estd

incrustado en el contexto estructurado a |
nivel social e institucional que comparte |

una comunidad de pricticos. El conoci-
miento en la prictica se ejercita en los im-

bitos institucionales propios de la profe- |

sion, y se organiza en funcion de sus uni-

“Solo a través
de este
mecanismo
encubierto de
control se
explica la
situacion de un
sistema
educativo,
como el
nuestro, donde
al mismo
tiempo que el
curriculum
oficial —los
programas
oficiales— ha
sido
concretado
hasta sus
ultimos
extremos, hay
una total
ausencia de
control en el
cumplimiento
real de ese
curriculum
oficial en el
espacio
limitado por
las cuatro
paredes del
aula”

dades caracteristicas de actividad v sus
formas familiares de situaciones de la
prictica, y se ve impedido o facilitado por
su tronco comun de conocimiento profe-
sional y por su sistema de valores”™.

De la reflexion a la transformacion

Desde los supuestos de que (a) toda
actividad educativa se encuentra historica-
mente localizada, esto es, tiene lugar en
un contexto sociohistorico determinado y,
a la vez, es un reflejo de la clase de futuro
que queremos alcanzar, (b) la ensefianza
es una actividad social, con consecuencias
en el ordeh‘social, y no sélo referidas al

| desarrollo individual, (¢) la educacién es

un acyo intrinsecamente politico, pues,

| por una parte, afecta a las oportunidades
| vitales de las personas que intervienen en
| el proceso; y, por otra, quienes toman de-

cisiones en el proceso de la educacién se
encuentran en condiciones de influir, en
mayor o menor medida, segin la posicion
estratégica que ocupen en el sistema, so-
bre las espectativas y actitudes de los fung™
ros ciudadanos y, por altimo, (d) todo
acto educativo es, en si mismo, problema-
tico, v demanda juicios, decisiones, valo-
raciones sujetos a revision desde su pro-
pio contexto social e historico de produc-
cion, en vistas a facilitar o debilitar el pro-
greso hacia una sociedad mis racional y
justa (Carr y Kemmis: 1988: 56), se puede
deducir que el objetivo del trabajo do-
cente no es otro que la emancipacion de

. los sujetos, esto es, un proceso a través
| del cual las personas adquieren libertad.

La reflexion, pues, se constituye en el
concepto central, en el desarrollo de una
perspectiva critica sobre la ensenanza, re-
flexion como proceso colectivo de toma
de postura dentro del complejo mundo
del funcionamiento de las instituciones en
las que las personas viven: “la reflexion
critica supone algo mis que conocimiento

' de unos valores y comprensiéon de una

prictica. Supone una critica dialéctica so-

' bre nuestros propios valores dentro de un

contexto historico y social, desde el que
los valores de otros también son funda-
mentales. El criticismo es, en si mismo, un
concepto relacional; el criticismo sélo

. puede ser desarrollado en una comunidad
| donde existe la determinacion de apren-

der racionalmente de los demis. Las natu-
raleza de las relaciones en términos de




poder. solidaridad, reciprocidad y simetria
se convierten en los ejes significativos
para las comunidades criticas” (McTaggan
y Singh, 1986: 44).

De esta forma, cualquier practica re-
flexiva tiene lugar dentro de contextos so-
ciales y profesionales que la propician y le
dan un real significado de cambio (Day,
1993: 84), de lo contrario, es ficil caer en
el peligro de simplificar o reducir la natu-

raleza e implicaciones de la reflexiona la |

autojustificacion —individual o colec-
tiva— de las propias practicas escolares;

0, en otro sentido, es ficil huir de la critica |
rigurosa y fundamentada para caerenel |

criticismo de sentido comun.

En otras palabras, el sentido basico de |

la reflexion no es la justificacion, sino la

reconstruccion del pensamiento pricticoy |
su andlisis riguroso desde criterios raciona- |

les, morales, logicos, y también desde teo-
rias y modelos de pensamieniu, etc. com-
partidos por una comunidad de profesio-
nales, que progresivamente, también van
re-construyendo, e investigando, una con-
cepcion de lo que es ser buen o mal profe-
sor (Fenstermacher v Richardson, 1993:
104), esto es, van elaborando un discurso
teodrico, una idea que, por otra parte, nos
dirige hacia las viejas ideas de Dewey so-

bre el caricter de la indagacién en la cons- |

truccion del conocimiento.

La Reforma, hoy

De ese peligro latente de simplificar
el discurso centrado en la reflexion de los

profesores como un problema exclusiva- |

mente de “sentarse, dar opiniones, y hasta
cierto punto, buscar salidas desde el cono-

cimiento experiencial o de sentido co- |
mun”, sabemos mucho en la historia mas |

reciente de nuestro sistema educativo. Lo
cierto es que, en nuestroc propio sistema
educativo, y en la época “dorada” de las
experimentaciones, previas a la reforma
del 90, en ocasiones se ha abusado, v de-
valuado, todo un enfoque centrado en la
figura del profesor como investigador de

su propia prictica y sobre la propia inves-

tigacion-accion,

Yo creo que la segunda mitad de los
ochenta resulta fundamental para enten-
der algunas de las claves que explicarian
la situacion actual de gran parte de la es-
cuela espanola ante la reforma de la ense-

nanza. En general, esa segunda mitad de |

“La figura del
profesor como
profesional que
se caracteriza
por la
aplicacion
eficaz de su
conocimiento
técnico va
siendo
sustituida por
la del
profesional que
es capaz de
tomar las
mejores
decisiones en
los momentos
mas
oportunos. Es
decir, los
investigadores
de la
educacion
comienzan a
preguntarse
por qué
razones ocurre
aquello que
ocurre en las
aulas, esto es,
como pasan
los profesores
del
pensamiento
a la accion”
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los ochenta podria ser definida como la
de la promesa del cambio escolar. No solo
tienen lugar reformas v planes experimen-
tales en diferentes niveles del sistema,
sino que el perfeccionamiento del profe-
sorado se focaliza en los centros de profe-
sores bajo la intencion inicial de descen-
tralizar la formacion continua, y hacerla
pasar de un modelo “a la oferta” a un mo-

. delo basado en “la demanda” de los pro-

pios docentes. Es en esos momentos
cuando comienza a elaborarse un discurso

| oficial centrado en la profesionalidad do-

cente, discurso que, hasta ese momento,
habia sido exclusivo de los movimientos
de renovacion pedagogica o de los teéri-
cos mds progresistas, y comienzan a utili-

| zarse €rminos novedosos tales como el

profesor como investigador, la investiga-
cidén-accion, la reflexion del profesor, etc.
Sin embargo, todo este proceso, en
esos momentos, no tiene reflejo o solu-
cién de continuidad en la posible reforma
de las condiciones de trabajo de los profe-
sores, ni con respecto a la reforma organi-
zativa de las escuela, ni en relacion a la
reforma administrativo-burocratica del sis-
tema, ni siquiera en la organizacion de un
debate en profundidad de lo que se es-
pera de la escuela espanola para los pro-
ximos, al menos, diez anos. Sin ese tipo
de cambios, probablemente el profesor
como investigador, la investigacion-accion
o la reflexioén del profesor pierden su va-
lor de motor para el desarrollo profesional
y se reducen a acciones voluntaristas,
todo lo ejemplares que se quiera, pero de
caricter personal. Todas esas carencias se
manifiestan cuando se materializa y uni-
versaliza la reforma, con el primer paso de
la edicién, y posterior debate, de los lla-
mados disenos curriculares, y contina sin
materializarse el cambio en las condicio-
nes de trabajo de los profesores y profeso-
ras, en la estructura organizativa de los

| centros escolares o en la propia adminis-
. tracion del sistema educativo.

Asi, en estos momentos, desde el
marco legal, es posible que, objetiva-
mente, a muchos profesores y profesoras
se les abran mayores posibilidades de in-
tervenir en la construccién del curriculum
que desarrollarin en sus escuelas; pero
también es posible que, dadas las condi-
ciones de trabajo, y las rutinas asentadas a
lo largo de los anos, o no se sepa o0 no se

| quiera aprovechar esos espacios de inter-
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vencion y se produzca el efecto contrario: una mayor
dependencia, si cabe, de los materiales curriculares.
En otras palabras, si para ser mis auténomo hay que
hacer mis cosas, en el mismo tiempo de antes y con
el mismo sueldo, uno podria dudar de la utilidaggle
ser mds autonomo.

En otro sentido, resulta ilustrativo q
escandalice por el hecho de que las ed
mismo tiempo que adaptag sus libros y
los nuevos requerimie a reforma,
nen plantillas v mod a confecd
mado provecto cur tro. Es
en otras profesiones glad si
nomine intrusismo p p la e
solo se trata de propor
necesarias al docente.

Con respectoa la e
centros escolares, g
modelo de desarrg
organizativos m
actualidad rg
{Quée pape
ordinacio,
res y pg

oy

en la g ion, el desarrollo y
proyg jicativo v curricular
de u

el cur
rriculu
profesio
conflictos,
buir respons
ejercer la funcg
delo de desg
pectiva de
fesorado £
mente e

ato
a formacion que SE
ro escolar a través

@105 de

desa esional claramente Todo
ello cambiar la cultura o domi-
nante en nuestros centros de Prin OS Pro-
pios centros de profesores. De 0, para

muchos profesores y profesoras, Brma del cu-
rriculum no dejard de parecer otra reforma, una

mis, de los programas oficiales (*lo de siempre,
pero con otras palabras™).

Hay, por supuesto, mas aspectos relacionados
con el desarrollo de una funcion docente mas reno-
vada y profesional, entre otros, la formacion del pro-
fesorado, problema que aborda Pérez Gomez (1993)
en el n? 8/9 de esta misma revista y sobre el que no
insistiré; pero también los procesos de perfecciona-
miento —estratégicamente, en estos momentos, mas
importantes que los de formacion inicial— que, en
muchos casos, han ido derivando hacia una concep-
ci6n erronea o al menos simplista de lo que es el de-
bate y reflexion pedagogicas en una especie de inter-
cambio de opiniones y experiencias, donde la actua-
lizacion tedrica y el esgudio parecen quedar abando-
nados a aquellos que’tengan tiempo y ganas. Resul-
tan sintomdticas, en ese sentido, las acusaciones de
que “eso es teorfy” cuando, en ocasiones, se desarro-
lla un discurso organizado sobre lo escolar a profe-
sionales de la escuela —sean profesores, directores o
inspectores— o cuando, por ejemplo, se asume im-
plicitame cualquier actividad de formacion
que a de una hora debe tener una parte
detr bo, sea cual sea € tido y caricter
dee D cuando anteg istado bibli%_
graf] e aunate e se solicita es
un fotocopias ¢ 0s escogidos, y a
on un sentig o y ejemplificador.
jemplos q fnsciente, pueden ser
e a medida, constituyen,
ales que estin sujetas a
keso inacabado que es
la transformacion gnsenanza y de los
profesores.

en la introduccio

aciones
ga debate e
nte erroneas.
tno, el de la fun-
tan ficil caer en el
Opulismo supuestamente
1 al profesor, y su conoci-
U icos agentes de cambio
Quizis 10} §fcatar de ser rigurosos en
is de aquelloW@onstituye los ejes de cam-
pensamiento y en pricticas de los profeso-
oras de Primaria, en relacion a otros fac-
en poderosos, de cambio escolar, econo-
Jaliticos, entre Otros.

#ra escuela actual, igual que nuestros insti-
uestra universidad, tienen una historia, y lo
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que son hoy, o lo que podrian ser,
es, en cierta medida. consecuen-
cia de esa historia; de igual forma.
nuestros profesores y profesoras
también forman parte de ese de-
venir historico. Una reforma cuali-
tativa en la ensenanza, en ese sen-
tido, no es un enfrentamiento en-
tre “nuevas propuestas’ y “viejas
practicas”, sino un enfrentamiento
entre “propuestas supuestamente
renovadoras” frente a tradiciones
y rutinas establecidas. El debate
sobre la funcion docente, en
nuestro pais, podria comenzar,
pues, desde el reconocimiento de
nuestra propia historia como co-
lectivo profesional y desde la rei-
vindicacion de un papel de inte-
lectuales largamente olvidado, o
quizds usurpado, o quizis jamas
asumido.

(*) Dino Salinas es titular de Diditica y Organizacion
Escolar de la Universitat de Veléncia (teléfono de contacto: 96 -
386.44.27).

Referencias bibliograficas

APPLE, M. W. (1986).: Ideologia y curriculo. Madrid: Akal.

BELTRAN, F. (1991): Politica y reformas curriculares. Valencia:
Servei de Publicacions. Universitat de Valéncia.

CARR, W. y KEMMIS, S. (1988): Teoria critica de la enserianza.
Barcelona: Martinez Roca.

CLARK., C. y YINGER, R. (1979): “Teachers’ Thinking”. En PETER-
SON, P. y WALBERG, H. (Eds.): Research on Teaching. Ber-
keley: McCutchan Publishing Corporation.

DAY, C. (1993): “Reflection: a necessary but not sufficient condi-
tion for professional development®. En British Educational
Research Journal. vol. 19, n? 1. pgs. 83-93.

DOYLE, W. (1977): “Learning the Classroom Environment: An Eco-
logical Analysis". En Journal of Teacher Education. 28 (6),
pgs. 51-55.

FENSTERMACHER, G. y RICHARDSON, G. (1993): “The Elicitation
and Reconstruction of Practical Arguments in Teaching”. En
Journal of Curriculum Studies. vol. 25, n®2. pgs. 101-114.

FLANDERS, N. (1977): Andilisis de la interaccion didactica. Madrid:
Anaya.

JACKSON, P. (1991): La vida en las aulas. Madrid: Morata.

McTAGGART, R. y SINGH, M. (1986); *New Directions in Actions
Research™. En Curricuium Perspectives. vol. 6. n? 2, pgs. 42-46.

PEREZ GOMEZ, A. (1983): “Paradigmas contemporineos de inves-
tigacion diddctica”. En GIMENO SACRISTAN, J. Y PEREZ
GOMEZ, A. : La ensenanza: su teoria y su practica. Madrid:
Akal. pgs. 95-138.

PEREZ GOMEZ, A. (1993): “La formacion del docente como inte-
lectual comprometido”. En Signos, n? 8/9. Enero-Junio.
POPKEWITZ, T. (1988): Paradigma e ideologia en investigacion

educativa. Madrid: Mondadori Espana.

ROSENSHINE. B. (1971): Teaching Bebaviors and Student Achieve-
ment. Windsord: National Foundation for Educational Rese-

arch

in England

and Wales.

SCHON, D. (1992): La formacion de profesores reflexivos. Madrid:
Paidos-MEC.

SHAVELSON, R. y STERN, P. (1983): “Investigacion sobre el pensa-
miento pedagégico del profesor, sus juicios, decisiones v
conducta”, en GIMENO y PEREZ: op. Cit. pgs. 372-419.

SIMON, A. y BOYER, E. (Eds.): Mirrors for Bebavior. An Aniology
of Observation Instruments, Pennsylvania: Communication
Materials Center.

STENHOUSE, L. (1987): La investigacion como base de la ense-
rnanza. Madrid: Morata.

VILLA SANCHEZ, A. (1985): Un modeio de profesor ideal. Madrid:

Centro Nacional de Investigacion y Documentacion Educativa.

“Tocla actividad educativa se enerentri

bistoricamente localizada, esto es_Hene
ligar e 11 cortexto Soctobistorico
determinedo: Ect enseranze s e

orden social, y-ne-solo referidas al

desarrollo individual. kd educacion es i

acto tiitrinsecamente politico, pues afecta d

las oportimidades citales de las persongs
it IR Ienen oR el proceses

ﬂsw@m

© IMPRENTA MATER




