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LA CULTURA PROFESIONAL DE LOS DOCENTES: DESARROLLO
PROFESIONAL Y CULTURA COLABORATIVA

Vicente S. Ferreres Pavia
Universidad de Tarragona.

0. INTRODUCCION

En este afio de 1992 ha habido dos acontecimientos pedagégicos importantes en los
que el concepto de cultura ha sido elemento fundamental; uno, el Congreso Nacional
de Pedagogia en Salamanca, y otro, éste en el que nos €ncontramos. Quizis el mismo
afio haya condicionado este tipo de trabajos al coincidir, aqui en Sevilla, el
acontecimiento cultural mds importante de las dltimas décadas.

Por la razén que sea, las palabras cultura, culturalismo, multiculturalismo e
interculturalismo han sido elementos bésicos de distntos trabajos (Pérez, 1991;
Hargreaves, 1991; Villar, 1991; Antinez, 1992 o Gonzé}ez, 1992). -

Todo ello ha generado un proceso de analisis de d1v§rsos rfonlexlos, practicas o
instituciones que configuran al profesional de la docencia. Asi se habla fie cultura
escolar, organizativa, cultura de la escuela, cultura del aula, cultura académica, etc. ...
y en uno de sus ejes, el profesor. _ . _

Por otra parte, el profesional de la docencia estd sufqendo una carga de
responsabilidad generada por las mismas reformas en todos los vaeles educativos que
debe llevarle a una revisién de las practicas y a una conceptualizacion més amplia de
éstas: "La revision de los usos practicos en educacion es condicién "sine qua non’ para
reconstruir la profesionalidad del docente, cambiar la calidad de los procesos de
aprendizaje para los alumnos y para entender los ikt de comunicacién teoria-
prictica en la base de esa misma préctica y no sdlo a nivel de pensamiento de los
docentes. La reforma y la mejora de la calidad dp la ensefianza c?xige cambiar los usos
précticos y para ello es preciso elaborar estrategias de cole!boracxén con los profesores,
cercanos a las condiciones reales de su puesto de trabajo, porque es ahi donde los
docentes tienen que proponer alternativas pricticas y ensayar las ofertas de curricula (...)
que les puedan ofrecer desde fuera (Gimeno, 1989h: 16).

A partir de estas consideraciones preliminares quisiera hacer un breve repaso a las
conceptualizaciones de cultura, fundamentaimente desde la antropologia, para reconocer
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sus aspectos fundamentales y aquellos elementos que den luz a nuestros propésitos.
Repasaremos nuestras ideas sobre profesion y profesionalizacion para poder enmarcar
una vision de la cultura profesional de los docentes. Con todo ello podremos sefialar el
estilo de vida y las formas de pensamiento del profesorado de Secundaria de Tarragona,
teniendo como punto de mira el desarrollo profesional de estos docentes. Por tltimo
propondremos aquellas estrategias de desarrollo profesional que pueden ayudar a
cambiar las relaciones entre colegas a través de formas de pensamiento y modelos de
vida diferentes a los habitualmente presentes en nuestros contextos educativos actuales.

1. CULTURA: MODOS DE VIDA Y FORMAS DE PENSAMIENTO

Vamos a discutir aqui el concepto de cultura desde la perspectiva antropoldgica. A
partir de ella explicitaremos aquellos conceptos y caracteristicas que nos-ayuden a
enmarcar nuestra propuesta.

Hay una cierta unanimidad por parte de los antropélogos en algunos aspectos
relativos a la cultura (Hoebel y Weaver, 1985:; 270) dicen:

. La cultura se refiere a todos 10s comportamientos de un grupo.

. Todos los aspectos de 1a cultura de cada grupo estin intimamente entrelazados
en un modelo, que es iinico para este grupo.

. Las culturas cambian como resultado de:
- el contacto entre los grupos humanos,
- de las interacciones con el medio natural, y
- de las fuerzas existentes dentro del grupo.

. Cada cultura es un conjunto de simbolos ante los cuales el individuo reacciong
mas que a la realidad objetiva.

. Toda la vida social tiene lugar en los grupos.

Hay que sefialar, que el significado de una cultura reside menos en un inventario
de elementos que en la forma en que éstos se hallan integrados, de ahi que la
reproduccion y transformacion de significados y comportamientos son la clave para
entender la relacién activa entre individuos, los grupos y su cultura.

En principio, entenderemos por cultura el conjunto de significados y
comportamientos compartidos, desarrollados a través del tiempo por diferentes grupos
de personas como consecuencia de sus experlenclas comunes, sus interacciones SOCIales
y sus intercambios con el mundo natural (Pérez, 1991).

En cualquier caso, y en nuestro dmbito de investigacion, el concepto de cultura
"supone una vision de la cultura que atiende a las pautas de comportamiento y de
actuacion caracteristicas de un colectivo humano determinado en un espacio y en un
tiempo también determinado (Rivas, 1990: 236; La negrita es nuestra),

Es mds, las culturas cambian constantemente y sin embargo, nosotros investigamos
en un aula, en un departamento / seminario y/o en un centro y luego -aunque sea por
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un tiempo prolongado- describimos la cultura de esas organizaciones. Al hacerlo,
fijamos las lineas de comportamiento, los modos de vida que hemos observado como
si fueran estiticas. Sucede como si la accién grabada con una filmadora (una de las
técnicas habitualmente empleadas es el video) fuera detenida para obtener una fotografia
instintanea. Obtenemos los contornos principales de la accién congeladas "en lo que
Linton llamé la construccion cultural” (Hoebel y Weaver, 1985: 280), pero, y esto es
muy importante, esa construccién cultural incluye descripciones del comportamiento
modal, pero cada moda representa lo que en realidad es una gama variable de
comportamientos producida por los miembros de un grupo. Por tanto, lo que tratamos
en nuestros procesos de investigacién es la construccién cultural més que la cultura
real aunque la construccién cultural presenta la cultura real con tanta exactitud como
lo permite la metodologia de invesligacion que estamos utilizando. La cultura real es
lo que todos los miembros de una sociedad hacen y piensan en todas sus acitividades
y en toda su vida y, siempre filtrada por la experiencia y los conocimientos de la
persona que la explica. En nuestro caso también es interesante la conceptualizacion de
la cultura ideal que consiste en los modelos de comportamiento expresados
verbalmente por un pueblo y que pueden o no verse raducidos en el comportamiento
real. Las normas ideales suelen estar formuladas en términos de bienestar del grupo, y
son violadas a menudo cuando el interés individual mueve a otro tipo de actuacion o
cuando unos valores ocultos estimulan el comportamiento opuesto.

Dentro de la perspectiva antropolégica, por la que hemos optado, debemos hacer
alguna referencia a uno de sus componentes; la interaccion social, que junto con el
aprendizaje forman dos de los componentes fundamentales. S6lo es posible entender el
concepto de cultura en su relacién con el concepto de sociedad y establecer la
comprensién de esta bipolaridad como uno de los puntos de partida. Vamos a reseiiarlo
sintéticamente a través de las funciones que desempefa la cultura en relacién a la
sociedad y al contenido.

Atendiendo a las funciones habria dos formas de concebir la cultura en relacién a
la sociedad (Kahn, 1975; Hoebel y Weaver, 1985; Rivas, 1990).

La primera harfa referencia a la complejidad. "Apareceria la cultura como necesidad
de ’regulacién’ de un sistema social caracterizado por la exitrema complejidad, en
constante aumento, de sus relaciones" (Rivas, 1990: 238).

Desde la perspectiva reguladora la cultura organiza y dispone el marco para la
interaccion social y, ademds, reorienta o reconstruye esa interaccion, de forma que ésta
puede mantenerse y sobrevivir a través de las diversas situaciones y vicisitudes por las
que necesariamente pasa toda la sociedad.

La segunda forma supone a la cultura en funcion de las formas en que la sociedad
(un grupo social) soluciona sus problemas basicos.

Tanto una como otra, funcién reguladora y funcién adaptativa, son visiones
necesarias en nuestro 4mbito educativo. La integracion explicativa (Kahn, 1975 y Rivas,
1990) de ambas perspectivas se establece en la medida en que una sucesiva
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complejizacioén del sistema social supone unas nuevas demandas a los sujetos que en
€l participan y al mismo tiempo, buscar nuevas formas de afrontar éstas. Los problemas
cambian y el colectivo humano elabora nuevas soluciones.

Debemos tener en cuenta estas dos vertientes o formas de entender la cultura en
relacion a la sociedad porque, como hemos sefialado anteriormente, la docencia esti
sufriendo una carga de responsabilidad sobreafiadida. Por una parte, procesos de
regulacion claramente definidos a través del curriculum entendido "como la cultura
(contenidos y experiencias explicitas o ticitas) que viven, reproducen y transforman los
alumnos en el aula" (Pérez, 1991: 60).

Por otra, la escuela "como un espacio ecoldgico de significados, de patrones
culturales comunicados a través del pensamiento y de la conducta" (Pérez, 1991: 61,
citando a Bowers y Flinders, 1990), si a esto afiadimos: "La cultura organizativa, barrera
y puente para la formacién permanente del profesorado de los centros piblicos"
(Antinez, 1992), hacen de la cultura un elemento fundamental.

En la sintesis que estamos desarrollando han aparecido elementos tales como Ia
escuela, el curriculum, el alumno, la organizacién, ... Lo que representan tiene mucho
que ver con el desarrollo profesional del docente y, por supuesto, con su cultura. Las
funciones reguladora y adaptativa junto al contenido que ahora veremos, van a
determinar sus modos de vida y sus formas de pensamiento. Estas dos orientaciones
fundamentales han propiciado dos maneras de entender la cultura en funcion de esta
dimensién que denominamos contenido, entendido éste como el conjunto de elementos
que caracterizan a la cultura y que estucturan sus propios limites de identificacién.

Es posible referirse a la cultura como los diversos modos de vida que adoptan
los diversos grupos sociales; ésta responderia a una orientacién materialista de la
cultura, que contempla ésta dnicamente como productos materiales, conductas,
utensilios, técnicas, normas, etc. O también como formas de pensamiento o conjunto
de conocimientos compartidos por el mismo colectivo humano. Aqui lo més interesante
son 'is posiciones ideoldgicas que adopta un determinado grupo humano: valores,
creencias, ... (Rivas, 1990).

En esta misma linea Hargreaves (1991) habla del contenido y Ig forma. Si bien g]
contenido ya lo hemos descrito, nos interesa la forma, como " consistente en modelog
de relacién caracteristicos y formas de asociacion entre miembrols’de una f:l_lllura. La
forma de la cultura de los profesores se encuentra en la articulacion eSpemflcg de las
relaciones entre los profesores y sus colegas" (Pag: 5)- C_Oﬂ ello este autor imbricy
contenido y forma cuando sefiala que "Es a través de las formas de la cultura de Igg
profesores que los contenidos de aquellas culturas se reconocen, se reproducen y ge
redefinen” (Ibid.: 6).

De lo sefialado hasta ahora desde la perspectiva antropoldgica de la cultura podemos
entresacar los siguientes extremos. Para estudiar la cultura profesional de los docenteg
debemos tener presentes muchos elementos tales como el centro, el aula, Ia
organizacién, el curriculum, etc. Que la cultura tiene dos vertientes desde su relacidn
con la sociedad; una regulativo-normativa y la otra adaptativa; que lo que estudiamos
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de un colectivo humano no es la cultura ideal, ni tan siquiera la real sino la
construccién cultural en un espacio y en un tiempo determinado.

Por iiltimo lo que tratamos de analizar a lo largo de la investigacion sobre desarrollo
profesional son, desde perspectivas diversas, las formas de pensamiento, los modos
de vida y las formas de relacion que los profesionales llevan a cabo en distintos
contextos espaciales y practicos. Creemos que son los usos practicos (entendidos como
formas de pensamiento, modos de.vida y formas de relacion) los que debemos
reconstruir para conformar la cultura profesional de los docentes.

2.- PROFESION Y PROFESIONALIZACION.

Es evidente hoy, en 1992, que la profesion docente estd cambiando y no creemos
que sea la sociedad, en general, la fuerza fundamental que lo estid propiciando. Hay
otros factores que lo estan provocando: Los propios profesionales, la pérdida lenta pero
paulatina de la condicién eminentemente femenina y los cambios politicos, sociales y
econdmicos que se estdn produciendo, entre ellos la reforma de la ensefianza en nuestro
Estado, serian algunos de los factores importantes.

En este espacio se pretende estudiar lo que de ocupacidén y profesion tienen los
docentes. Del contraste entre lo que podriamos sefialar como formacion profesional o
liberal entresacaremos aquellos factores posibles y reales en nuestro contexto que nos
ayuden a reconocer al docente como profesional.

2.1.- Profesion

* Superar lo ocupacional a través de lo profesional.

Pretender hablar de la cultura profesional de los docentes sin tener presente el tipo
de formacién que reciben no seria correcto. Desde esta perspectiva y aunque en la
realidad no puedan separarse el aspecto del empleo con el profesional, es interesante
destacarlo porque en funcién de la preeminencia de una u otra vertiente puede ayudar
a aumentar el prestigio, a concienciar al grupo profesional de su funcion, a crear una
autoconciencia de grupo, o también y por contra, a enfocar los problemas profesionales
como problemas de empleo, a reducir el trabajo a un horario estricto, a analizar los
problemas de formacién como puramente empresariales, etc, como ocurri6, no hace
mucho, con el "Acuerdo sobre el sistema retributivo de los docentes, calidad educativa
y formacién permanente” que el M.E.C. firmé con los Sindicatos. En este casc ha
prevalecido el elemento ocupacional frente al profesional.

En la formacién de los profesionales puede decirse que hay dos tendencias
fundamentales (Kennedy, 1990): una &s desarrollar, codificar y transmitir a los
estudiantes cuanto mds conocimientos mejor, es decir, todo el conocimiento posible
acerca de todas las posibles situaciones que puedan encontrarse en su posterior vida
profesional. Otra, es preparar a los estudiantes para pensar por ellos mismos, dandoles,
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tanto las habilidades de razonamiento como estrategias para analizar e interpretar
situaciones nuevas, hasta que ellos sean suficientemente flexibles y adaptables para
acomodarse a la gran variedad de situaciones que puedan surgirles.

Estas dos tendencias estin presentes en todas la Universidades y en la formacidn
de los docentes. Aun siendo simple la extrapolacién piénsese en Ciencias y Letras,
précticos y tedricos, cientificos y no cientificos, los que forman a profesionales para
realizar tareas iitiles y socialmente importantes y los que forman a licenciados con
perspectivas abiertas y flexibles pero "initiles" para la sociedad. No obstante debemos
sefalar que ninguna de las dos perspectivas es suficiente por si misma.

Vamos a hacer un suscinto andlisis de estas tendencias de la mano de diversos
autores (Tenorth, 1988; Popkewitz, 1988; Lawn y Ozga, 1988; Darling-Hammond, 1990);
Pérez, 1990 y Villar, 1990) y de dos profesiones: la medicina y el derecho. =

2.2.- Formacion profesionalizadora y/o formacion liberal.

* La intencién formativa es transmitir tanto conocimiento codificado como

sea posible.

Es evidente que todas y cada una de las profesiones tiemen un cuerpo de
conocimientos que son considerados como relevantes y que el alomno debe trabajar.
Estos conocimientos configuran las materias "fundamentales” que cada
profesional/licenciado debe conocer y que varian de una a otra profesion. La posesién
de un conocimiento especializado es una de las caracteristicas que citan la mayoria de
autores cuando quieren enmarcar el concepto de profesién (Tenorth, 1988: 80, "sobre
saber especializado", Gimeno, 1990a: 2, "conocimientos legitimadores”, Popkewiiz,
1988 "La ciencia confiere autoridad moral a las profesiones debido al cardcter formal
y piiblico del lenguaje que utiliza", etc.) y también el volumen del conocimiento
disponible en cada una de las profesiones, contribuye al reconocimiento de distinciones
en cuanto a estatus entre las profesiones. Un ejemplo, las huelgas de estudiantes en las
distintas Universidades espafiolas durante el curso 1990-91 y la discusion sobre
licenciaturas de 4 afios frente a las de 5 6 6 afios existentes a_hora.

Una de las profesiones que conocemos, ademds de la que ejercemos, es la. medicina,
Esta es una de las profesiones que tiene un plan de estudios mas orientado al
conocimiento. Durante 6 cursos, mds uno que hace referencia Lamblep 4 elementog
tedricos y pricticos (M.LR.), los alumnos estudian los diversos conocimientos de |
Licenciatura siendo la optatividad minima. _ _

La medicina ha evolucionado mucho en los iiltimos 30 afios, 1o que quiere decir que
han ido aumentando los conocimientos que han pasado a ser codificados a'través de
nuevas materias, con el consiguiente aumento del tiempo que los alumnos estin delante
del profesor que explica lo que dice un gran manual (siempre suelen ser 2 6 3, que
sirven de base para completar apunies). _

La medicina, pues, cada vez mas se ha convertido en victima de la propia expansién
de sus conocimientos; ello ha condicionado un tipo de profesional en las facultades cuya
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principal tarea docente ha sido la clase magistral, con la necesidad de terminar los
programas de las materias. Las pricticas son pocas, en bastantes ocasiones se realizan
en verano (no hay tiempo durante el curso) o deben realizar las précticas y las sesiones
docentes-clinicas cuando llevan a cabo el M.LR.

iLos alumnos estdn orientados fundamentalmente a memorizar y no a solucionar
problemas!

{Qué hace un Licenciado en Medicina y Cirugia cuando ha terminado la carrera?

Segin Kennedy (1990: 815) y siguiendo las criticas a este modelo, esta orientacion
afecta también negativamente a los estudiantes en estos aspectos:

. La presién por dar "todo el programa” obliga a los alumnos a memorizar gran
cantidad de contenidos con la dificultad que conlleva el asimilar su significado.

. Pérdida de tiempo para la solucién de problemas pricticos, relegando las practicas
a un segundo lugar, y siendo éstas en muchas ocasiones, escasas.

. Una critica més, facilitada por un médico internista, es el no entender al enfermo
COMO una persona.

En esta corriente se entiende que la cobertura de contenido es el criterio principal
para el éxito. En Espafia la formacién de los M.LR. ha ayudado a suavizar este tipo de
cultura. Alternativas como el estudio a través de problemas (Oxford), la coordinacion
de equipos docentes (Alicante) con programaciones interdisciplinares, son experiencias
interesantes que ayudan a suavizar la tendencia presentada.

* La intencién formativa es aumentar el pensamiento independiente y el
anilisis (Reflexion).

Esta cultura se caracteriza mas que por intentar suministrar una solucién a cada
futuro posible problema por proporcionar una prictica extensiva en el andlisis de
situaciones. "La caracteristica mds significativa de este modelo es la suposicion de que
los objetivos pueden legitimamente variar de una situacion a otra’ (Kennedy, 1990:
§16).

Entienden pues que, si las situaciones pueden ser resueltas de diferentes formas, el
ideal de practicante es alguien que pueda, una vez diagnosticada una nueva situacion,
gencrar objetivos, desarrollar hiptesis de accién e intentar nuevas alternativas.

El derccho y la arquitectuta se ponen como ejemplos de esta tendencia en la que,
el pensamiento independiente y el andlisis son los objetivos més importantes de la
formacién de estos profesionales.

En el primer caso, una de las estrategias de ensefianza-aprendizaje es el analizar
decisiones apeladas, en un esfuerzo por reconstruir el razonamiento que les llevo a
apelarlas.



Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo

En el segundo caso, en reuniones integradas de varios profesores y alumnos, éslos
disefian edificios que responden a un marco real de requisitos: un paisaje determinado,
una funcién particular del edificio, las demandas del cliente, etc. Los iiltimos cursos de
formacién se han convertido en América en estudios de disefio.

Qué problemas plantea esta tendencia:

Al ser propuestas holisticas no permiten ensefiar principios o técnicas
particulares.

Les falta cierta estructuracion de los programas.

Afectan negativamente al sentido estudiantil de consciencia social. (Que
piensen como abogados podria significar que no piensen como seres
humanos, hay demasiado énfasis en hechos duros y 1dgica fria, las tareas
intelectuales son valoradas por encima de las emotivas, éticas o estéticas).

Aunque querer separar las profesiones en estas dos grandes categorias pueda parecer
simple, es interesante para poder contrastar la docencia en estas dos culturas
universitarias que quizé sean hoy dominantes.

El problema que plantea Kennedy (1990) es que la formacién de los docentes esta
tan dividida que ninguna de las dos culturas dominantes esta presente, es el problema
de la ambivalencia como ocurre p. ¢. en los Asistentes Sociales: ;deberd ayudar a los
individuos a adaptarse mejor al contexto donde viven o a cambiar esa situacién?

Diversos trabajos, entre los citados con anterioridad, ademas de los recogidos por
Burden (1990) o Kennedy (1990) sefialan que "Los argumentos mds convincentes para
las estrategias de educacién profesional estdn basados en la naturaleza de la practica"
(Kennedy, 1990: 822). Refiriéndose a los docentes universitarios Benedito (1991: 18)
dice "El profesor ha de provocar procesos de aprendizaje ... facilitar el seguimiento y
la formulacién de interrogantes, ... y facilitar la bisqueda y construccién con sus
alumnos del conocimiento cientifico. Por supuesto que €sta accion es compatible con
buenas exposiciones y visiones de sintesis del profesor dada la amp?itud de 1a cultura
y del conocimiento cientifico.... Para aprender a mejorar su prictica profesional el
docente ha de contrastar sus teorias previas con las evidencias de una reflexién rigurosg
sobre su quehacer”.

Hay un problema a tener en cuenta y que puede apreciarse en los docentes o, al
menos, da esa impresién. Puede asumirse que los docentes piensan que la esencia de
la prictica es la aplicacién tanto del conocimiento técnico como la reflexion sobre la
prictica. Pero, es apreciable también que, cuando se refuerza una de las dos
dimensiones -préctica o técnica- la otra se debilita profundamente.

Estamos convencidos que la cuestién fundamental es que la practica requiere una
mias profunda y més intelectual (por decirlo de alguna forma) preparacién que la
mera preparacion superficial de habilidades o destrezas técnicas.

Bs evidente que ese argumento tiene su base en la naturaleza inlelectual del
conocimiento o la habilidad requerida mds que en su utilidad.

10
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Kennedy (1990) plantea la necesidad de buscar una posicién tnica y los docentes
deben hacer balance entre elegir el objetivo de dar a los estudiantes conocimiento y el
objetivo de ayudar a los estudiantes a aprender a razonar por si mismos buscando,
también, un estandar del rigor intelectual y el estandar de la utilidad.

Creemos que este dilema es posible resolverlo en los profesionales docentes a través
del andlisis de su prictica, ésta es la que debe confrontarse con la teoria. El problema
es determinar si es necesaria una identidad compartida, una cierta clase de identidad
intelectual, que identifique a los docentes como profesionales con los beneficios sociales
y personales que podrian acompaifiar esa identidad.

* Qué caracteristicas tendrian las profesiones y qué diferencias o
caracteristicas especificas poseeria la docente.

Es evidente que si asumiéramos la actividad docente como una actividad
instrumental, funciones, papeles y competencias, estarian claramente dados de tal
manera que la delimitacién seria bastante mds sencilla. Eso no es asi, como hemos
podido comprobar en el anélisis de aquellas profesiones.

Existen diferentes perspectivas para caracterizar la profesion docente. Lo hicimos
en su dia desde el andlisis de las instituciones que han formado maestros proponiendo
tres paradigmas de los cuales surgiran tres papeles (roles) del profesor, entendidos los
papeles como conjuntos de pautas y acciones culturales vinculadas a la docencia, cuya
expresion comportamental es esperada por amplios sectores de la comunidad(Ferreres,
1985: 56-58).

Desde otra perspectiva, dentro de una concepcion diddctica generada en torno al
curriculum, "surgen otras tendencias p.c., creemos que a partir de todos los
acontecimientos de los dltimos afos, desde el libro de Maravall (1984) sobre "La
reforma de la ensefianza” hasta la LOGSE, pasando por los Disefios Curriculares incluso
los {ltimos acuerdos sobre retribuciones del profesorado, ya citado, junto a todas las
metiforas que han surgido alrededor del docente, han aumentado su espacio de
intervencién de tal manera que, al menos, hay que: "uno, verlos como mediadores de
la funcién cultural de la escuela y dos, descubrir los significados politicos y
pedagdgicos que su participacion en ese proceso tienc para la definicion de su propia
profesionalidad en cuanto a su responsabilidad en el mismo” (Gimeno, 1989b: 6).

El paradigma de pensamientos del profesor ha ampliado también el campo de
analisis con muchisimos trabajos y tres congresos, el dltimo el de 1991 en Sevilla.

Toda csta problematica hace que sea bastante mas dificil su caracterizacion. Asi nos
lo parecid, también, cuando debiamos elaborar instrumentos de recogida de datos en
algunas de las 1iltimas investigaciones realizadas.

Hemos optado por una visién de la sociologia del trabajo y de la antropologia maés
que por otras que pudieran surgir de los trabajos anteriores. Tenorth (1988) presenta seis
dimensiones, que vamos a resumir, y que nosotros creemos que pueden definir las
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caracteristicas de la profesion en donde el estatus, el papel del docente, su actuacion y
los organizaciones profesionales, forman las lineas maestras de la propuesta:

a) Ocupacion: Las profesiones son actividades de jornada completa que constituyen
la principal fuente de ingresos del individuo. Esta dimensién presenta cuestiones
relativas al reclutamiento, la formacion, las funciones, la actividad profesional como
punto de referencia de la identidad personal o social del individuo, la movilidad
inter e intraprofesional, etc. ‘

b) Vocacién: Contrariamente a otras actividades profesionales, las profesiones no se
orientan solo hacia el lucro, sino que se guian también por una serie de expectativas
de conducta que se van reforzando durante la formacién y que pueden superponerse
y acabar por imponerse a otras motivaciones de la actividad.

Esta dimension la tiene muy presente Huberman (1989) dividiéndola en motivaciones
materiales y activas, también tiene mucha importancia al ser uno de los factores que
determinan el prestigio de una profesion, la relacién con los clientes. E1 Congreso de
la E.CE.R. (Enschede;1992) hace hincapié en esta perspectiva (Vid. Plomp, Pieters y
Feteris, 1992).
¢) Organizacion. Esta dimension define las profesiones por las formas especificas de

organizacion de sus miembros y las delimita frente a otras actividades profesionales.

Existen tres lipos fundamentales de asociaciones:
De prestigio: las academias serian un ejemplo. Sus miembros tienen el
derecho a escoger a los nuevos miembros y se ocupan de su cualificacién.
De estudio: similar a la anterior pero recluta a sus miembros, a veces
recomendados, por el interés que puedan tener por la especialidad.
Ocupacional: funciona como coordinadora que depende de los intereses de
los profesionales que trabajan en un sector cientifico, intenta influir en las
condiciones laborales, incluyendo la cualificacidn pero sin utilizar recursos
sindicales.

Los sindicatos que, a prop6sito de nuestro Estado, han alcanzado un cierto estatus en
educacién aunque ¢l nimero de afiliados es bajo y su implantacién es inversamente
proporcional al nivel educativo al que pertenecen los profesionales,

d) Formacion. Las profesiones se ejercen sobre la base de un saber especializado,
adquirido sistemdticamente, en un largo proceso de aprendizaje. Tenorth (1988: 80)
sefiala la necesidad de "debatir hasta qué punto cabe distinguir dentro de egge
*saber’ entre el saber doctrinal, institucional o cientifico, por una parte, y el saber
prictico, por otra".

Es interesante sefialar, también, elementos tales como la duracién de la formacign

y las instituciones que las imparten y quién lieva a cabo el reclutamiento (los

profesionales del mismo nivel, otros profesionales universitarios, inspectores, o

comisiones mixtas en donde participen los profesionales del nivel que se seleccior;a).

12
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¢) Orientacion del servicio: Los profesionales difieren de otra actividad por el objeto
de su quehacer laboral. Orientan su actividad hacia un cliente y resuelven problemas
de gran relevancia para los valores sustanciales de la sociedad.

También se¢ entiende en funcién de los problemas y en el sentido de que los
profesionales no deben poseer sélo un saber funcional, sino también una
competencia innovadora para el progreso de su rama del saber.

Hay dos elementos importantes para posteriores discusiones; uno relativo al
cliente, el tipo de relacién que se establece y el estatus que posee, como advierte
Gimeno (1990a) incluso la contradiccién que puede existir en esa orientacion si es
desde un planteamiento de ética profesional y, por otra parle, si reciben
gratificaciones externas o no de ese cliente o colectivo de clientes. Este elemento
también tiene relacion con la dimensién siguiente.

f) Autonomia: Se refiere a las relaciones con el cliente. La profesion, apoyada en el
saber especifico, define la manera en que el cliente concreta sus aspiraciones a la
justicia, salud, formacién, etc. El profesional suele estar protegido, como experto,
contra las objeciones del cliente, pudiendo éste cambiar de profesional, pero nunca
podra socavar los fundamentos de las actividades profesionales.

Por otra parte, la autonomia también hace referencia al conjunto del grupo
profesional y de su organizacién; s6lo el grupo valora la actividad profesional y
defiende a sus miembros de todo control profano.

Existen algunos problemas. La complejidad de la tarea, las diversas demandas y
las situaciones contextuales en las intenciones finales de la sociedad global, exigen
que los mismos profesionales sean los que interpreten aquellos fines y conformen
una autonomia interpretativa (en esta no hay diferencia entre profesiones liberales
y cmpleados).

Ante este tipo de autonomia surgen los mérgenes de autonomia disposicional y
el margen de accion, estos permiten la estructuracion de 1a actividad sobre la base
de la competencia profesional, esta competencia puede facilitar las innovaciones en
contra de la organizacién p.c. cuando es en interés del cliente.

Esta dimensién plantea muchas dificultades en el caso de los docentes siendo una
de las fundamentales en la consideracién de la profesion. "En cada uno de esos
niveles de determinacién (contextos de la administracién en el que adquiere forma
pedagdgica y realizacién practica) se generan espacios de relativa autonomia,
porque en el sistema de desarrollo curricular intervienen intereses muy diversos. Las
esferas de autonomia y el grado de determinacin practica que se introducen en
cada dmbito pueden variar mucho de unos casos a otros” (Gimeno, 1989a: 10).

No vamos a hacer un repaso de cada una de las dimensiones, que ya hemos

presentado, porque en ellas hemos realizado ya algunas consideraciones, sélo presentar
algunas cuestiones que me parecen importantes.

13
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El bajo estatus (valoracién social que de los profesionales de la docencia se liene)
es indiscutible en los casos de Primaria, Secundaria y la vertiente docente de los
universitarios. Este hecho es constatado por Ferndndez (1988), Gimeno (1990a y 1991),
Villar (1990b) por citar algunas de las dltimas apreciaciones.

Guinsburg y Clift (1990) ven dos perspectivas. El estatus de la ensefianza del
profesorado es debido, en parte, al bajo estatus de la profesién ..., es decir, la jerarquia
educativa universitaria refleja la jerarquia social. Otra, los futuros profesores ya reciben
mensajes desde el sistema social y educativo de su consideracién social.

En todo ello influyen diversos factores: Zabalza (1987b: 119 y ss.) habla de tres
aspectos: el prestigio, el poder econémico y la autoridad. En un cuestionario aplicado
a los profesores de Primaria y Secundaria de Catalufia ellos mismos valoran el prestigio
social como bajo. En la valoracién global de la profesién las menos valoradas son el
estatus (consideracion social) y la remuneracion. ;Qué prestigio tienen las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado de E.G.B., el CAP y nuestras Facullades?

La remuneracion ha sido/es otro de los aspectos a tener en cuenta, no en el nivel
sino el porqué. El porcentaje mayor de mujeres en nuestro pais puede considerarse,
hasta hace muy poco, como una de las causas, el sueldo complementario al del marido
0 "el sueldo”, que junto al del marido, constituian el sueldo de verdad para poder vivir,
Hoy, parece que ese proceso de feminizacion se estd suavizando y este problema y ¢l
de la proletarizacion, en general, ya que la mujer accede a muchas mas profesiones. En
la universidad se estd notando su aumento, no sélo en los ayudantes y contratados
(Asociados) sino también en numerarios. El niimero de personas que forman el colectivo
profesional es otro factor a tener en cuenta con respecto a la remuneracion, como sefiala
Hoyle (1987, citado por Gimeno, 1990a: 3). :

En cuanto a la autoridad (capacidad de incidencia social como profesional y con
respecto a los clientes a nivel individual), el tema es muy complejo.

Siempre he visto con cierto estupor el cambio de cualificacidén que han/hemos
sufrido los docentes por una serie de circunstancias histéricas. Antes de Ia Ley de
Educaci6n (1970) éramos maestros, con unos componentes vocacionales y valoralivos
importantes lo que les/nos daba prestigio y autoridad, sobre todo en el 4mbito rural, por
la capacidad de incidencia social en esas zonas en las que el nivel culwural era
ciertamente deficiente. A partir de esa Ley nos convertimos en Profesores de E.G.B.
no con la visién de converlimmos en profesionales sino en técnicos, aunque ¢l nombre
tuviera matices de profesionalizacion. Con la lucha sindical y la aparicion en la vida
docente se nos convierte en trabajadores de la ensefianza con el 4nimo de conseguir
unos objetivos politicos y, en otra linea, conseguir reivindicaciones propiamente
laborales u ocupacionales. Hoy se habla mucho de profesional de la docencia y agente
de cambio, en este momento es evidente que se han conseguido muchos logros, aunque
dudo que importantes.

"Con_respecto a los clientes” su relacién no es voluntaria sino basada en la
obligatoriedad o cuasiobligatoriedad del consumo de la educacién, "lo que hace que sea
un servicio de "uso natural’ y, por ende, la figura del profesor una mis de las que
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acompafian al mundo de la infancia y la adolescencia, més que la de un profesional al
que se le reclaman decididamente una serie de prestaciones en un momento dado”
(Gimeno, 1990a: 4).

Es maés, expresiones como "No deben hacer huelga. ;Dénde dejaré a 1os nifios?".
“La escuela como parking piiblico”, dan cuenta de que la educacién como tal no es un
valor en alza en nuestro pais y la autoridad como profesionales estd en un proceso de
descualificacién (Jimenez, 1988). Si.saber una cosa implica saber ensenarla, | a que
viene el que los docentes tengan capacidad de incidencia social! ;Es que es necesario,
por mucho que hablemos de la complejidad, incertidumbre, ... del trabajo en el aula,
conocer como se produce el aprendizaje de los alumnos o qué implica la evaluacién?

"... la imagen del profesor ’investigador en el aula’ la de la *autonomia profesional’
la de los ’docentes criticos’ entre otras, no son sino reivindicaciones de un estatus
profesional que recupere o asuma competencias profesionales respecto de la
propia prictica que ahora no tienen" (Gimeno, 1989b: 5).

2.3.- Profesionalizacion: Los contextos de accion y la practica.

Al hablar de profesional, profesionalidad y profesionalizacién, todos los autores
hacen referencia a la prictica, a la accién practica. Siguiendo en el discurso de la dltima
cita, vamos a insistir, muy brevemente, en la prictica desde las perspectivas que
creemos son fundamentales para el concepto de profesionalizacién que junto con el
desarrollo, son los temas que ahora nos interesan. :

Nuestro trabajo, como hemos dicho en el inicio, gira alrededor de dos ejes
fundamentales: 1a accién y el profesor.

En lo que respecta docente esta profesién que sigue un proceso a lo largo del
tiempo, se lleva a cabo mediante acciones que como adulto, realiza en diversos
contextos. Por las propias caracteristicas sefialadas, tanto del adulto como de la
naturaleza de la actividad que realiza, su perfil como profesional debe compaginar una
formacion tedrica profunda con una capacidad de actuar sobre los problemas practicos
que se le presenten. Por tanto, hay dos elementos iniciales que debemos aclarar:
pensamiento y accidn.

Creemos, sin temor a equivocarnos, que el denominado "Paradigma del pensamiento
del profesor” ha aportado una rdpida y fructifera evolucion a aquellos elementos al
considerar al profesor y al alumno como agentes activos Cuyos pensamientos, procesos
de planificacién, percepciones, juicios, ... influyen y determinan su accion.

Los trabajos de Zabalza (1987a y b), Pérez y Gimeno (1988) y Marrero (1991)
estan entre los que dejan mas clara la aportacién de este paradigma a la investigacion
didictica, al analisis de la ensefianza y a la formacién del profesorado.

Un repaso ripido nos ayudard a entender la nueva visién que se tene del
profesional de la ensefianza y de su actuacidn en los contextos practicos.
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. Los profesores son profesionales racionales, es decir, que construyen su accion y

lo hacen de forma reflexiva.

Zabalza (1987a: 21) extrae dos ideas que son bdsicas. Una que el profesor piensa,
apareciendo el concepto de reflexibilidad en contraposicién al de reactividad, nos
interesa lo que tiene de reflexivo. Dos, que la profesionalidad de los profesores no
es s6lo que piensen, sino que lo hacen como profesionales de las actuaciones que
llevan a cabo: saben lo que hacen, por qué lo hacen y, ademds, estdn empeiiados
en hacerlo de la mejor forma posible.

. La actuacion de los profesores esti dirigida por sus pensamientos (juicios,
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creencias, teorias implicitas, ...). Los pensamientos de los profesores actian con
respecto a su accidn en un proceso dialéctico y constructivista;

- como filiros, a través de los cuales decodifican la realidad y dan sentido a lo
que en ella acaece en cada momento y como orientacién de la practica
(comportamientos y decisiones instructivas) que desarrollan en clase.

- como consecuencias de dicha accién, el ¢cémo concretan pensamiento y
accion le lleva a afirmar que "no es estrictamente racional sino que posee una
racionalidad limitada" (Zabalza, 1987b: 22).

La racionalidad de la conducta del profesor se construye sobre la base del contexto
psicoldgico, ecol6gico y social,

A partir del modelo inicial del enfoque cognitivo de Clark y Peterson s¢ han
llevado a cabo revisiones, las mismas aportaciones de Zabalza (1987a y b) al
utilizar los diarios como instrumento metodoldgico y de andlisis del didlogo
dilematico, representan un avance en las primeras aportaciones y las revisiones que
han segnido haciéndose en los Congresos que han ido preparando el Grupo de
Investigacién Didéctica (G.LD.) de Sevilla, son muestra del interés de este
paradigma.

Pérez y Gimeno (1988) hacen una revisién desde los estudios de planificacion al
pensamiento préctico, ddndole a este iiltimo un enfoque contextual y ligando el
pensamiento prictico y la socializacién del profesor. Afiaden una esfera al modelo
de Clark y Peterson que denominan “Ideologia, pensamiento y conducta personal”
que la forman: "Experiencias personales, Cultura intelectual y Conducta en la vida
cotidiana." (1988: 60). Concluyen con una sintesis de la que nos interesa destacar
los siguientes puntos fundamentales:

Las teorias y creencias de tipo mas profesional se generan en la confluencia
entre los muiiltiples influjos de la vida del centro, tanto académica como
cotidiana y de la vida cotidiana en una formacién social determinada.

El pensamiento practico del profesor es una mezcla singular de teorias
formales y conocimientos extraidos de Ia experiencia vital y profesional o
asimilados de la tradicién y de la cultura profesional y extraprofesional.
Para su estudio es necesario diferenciar entre ideologias didacticas, conjunto
de creencias sisteméticamente relacionadas sobre lo que se consideran las
caracteristicas esenciales de la ensefianza, y las perspectivas didacticas,
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como conjunto coordinado de ideas y acciones que utiliza el profesor cuando
se enfrenta a una situacion problemdtica, el modo de pensar y sentir del
profesor al actuar sobre dicha situacion.

El conocimiento y comprension de las peculiaridades especificas del propio
pensamiento practico, es 1a primera condicién del desarrollo auténomo
profesional del profesor, la base del control racional de la propia actuacion.
La génesis del pensamiento practico refiere a una historia personal de activos
intercambios experienciales entre el individuo y las multiples dimensiones de
la institucidn escolar, desde que el profesor vivié la escuela como alumno
hasta que experimenta la responsabilidad del gobierno del aula.

Al final de la sintesis concluyen: "En definitiva, la formacién inicial y
permanente del profesorado debe preocuparse fundamentalmente de la génesis del
pensamiento prictico personal del profesor incluyendo tanto los procesos cognitivos
como afectivos que de alguna manera se interimplican determinando la actuacion
del profesor" (Pérez y Gimeno, 1988: 61).

Los contextos de la accién y la practica

Debemos sefialar los contextos en que se desarrolla la practica y caracterizarla.

Es evidente que el contexto espacial del aula es el genuino y el mds rico para poder
analizar 1os procesos que hemos sefialado hasta ahora, no obstante ¢s insuficiente para
llegar a captar todos los significados. Los problemas de la practica no estan solo en el
aula, ni tan siquiera en el Seminario/Departamento donde el paradigma de los
pensamientos del profesor situarfa, fundamentalmente, la ensefianza preactiva, ni tan
siquiera en el Centro-contexto préctico muy rico. "El concepto de profesionalidad
docente estd en constante definicién y es imposible discutirla sin referencia al momento
histdrico concreto, a la realidad precisa del sistema escolar en el que tiene que actuar
y a la evolucién del conocimiento que técnicamente pretende legitimarla” (Gimeno,
1990: 2).

Tenemos la tendencia a hablar o situar la prctica en contextos espaciales por la
facilidad de acotarlos cuando sabemos que las interacciones entre €sos contextos son
continuos y, las acciones en el contexto aula tienen su razdn en ella y en otros contextos
y momentos que no se encuentran alli en ese instante. Por ello, la propuesta de
Popkewitz (1986, cit. por Gimeno, 1990a: 2) es importanie para poder estudiar la
practica.

Hay, al menos, tres niveles o contextos diferentes:

a) El contexto propiamente pedagégico, formado por las pricticas cotidianas
de clase, que completan el transcurrir de la vida dentro de los centros, y que
es lo que comunmente llamamos "prictica”. Esite contexto define las
funciones que de forma mds inmediata pensamos lienen que ver con los
profesores.
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b) El contexto profesional de los profesores, que como grupo han elaborado
un modelo de comportamiento profesional arropado por ideologias,
conocimientos, ..., que legitiman sus pricticas, condensando un tipo de saber
técnico, que en muchos casos no es sino la absorcidn de valores dominantes
en el contexto exterior, 0 en el mismo centro o a todo el colectivo
profesional.

c) Un contexto sociocultural, que proporciona valores y contenidos
considerados como valiosos.

Ya hemos hablado de las caracteristicas de la profesion y de aquellos elementos
determinantes de la misma pero no podemos quedarnos en el analisis de 1o observable,
al menos debemos ser conscientes de la amplitud de las pricticas que se desarrollan en
ambitos muy diversos. Gimeno (1990) sefala lo que denomina "pricticas anidadas" (p.
7-8):

a)Existe una prictica educativa y de ensenanza en sentido antropoldgico, anterior
y paralela a la escolaridad propia de una determinada sociedad o cultura.

b)En este medio cultural se desarrollan las practicas escolares institucionales:
b.l.- Pricticas relacionadas con el funcionamiento del sistema escolar,
configurados por el funcionamiento que se deriva de su propia estructura.
b.2.- Practicas de indole organizativa, asentadas en los usos propios de la
organizacién peculiar de los centros educativos.
b.3.- Practicas didacticas y educativas propias del ambito del aula, contexto
inmediato de la actividad pedagdgica.

¢) Practicas concurrentes, no estrictamente pedagdgicas pero influyentes en las
catalogadas como institucionales.

Es evidente que el dmbito de las précticas tiene muchisima m4s amplitud de la
propiamente del aula.

Discutir si los docentes pordrian catalogarse como profesionales o semiprofesionales
no es aqui el momento. Son bastantes los que coinciden con el iltimo término y colocan
a la autonomia como uno de los elementos condicionantes (Popkewitz, 1988; Tenorth,
1988; Gimeno, 1990a o Darling-Hammond, 1991), eés mds, como seiiala Gimeno
(1989b: 12) "Los profesores aislados no pueden difundir nuevos conceptos de
profesionalidad operando con la cultura del curriculum. La profesionalidad compartida
es la que puede generar una forma organizativa del trabajo que potencie el vuelco en
el sistema". Asi lo hemos entendido desde que comenzamos nuestra experiencia en el
curso 1986-87.
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3. LA CULTURA PROFESIONAL DEL DOCENTE DE SECUNDARIA:
ALGUNOS RASGOS SIGNIFICATIVOS.

En cualquier caso, el conocimiento de Ia cultura profesional de los docentes tiene
su interés en tanto en cuanto a través de ella pueden generarse estrategias de desarrollo
profesional que consoliden un tipo de cultura existente o generar otra/s que sirvan para
promover actitudes positivas hacia la renovacién, el cambio, la autoevaluacion y la
reflexién sobre la practica.

Es la prictica y a través de ella la que nos tiene que servir para reconocer la cultura
de los docentes pero ademds tiene que servirnos para, a través de ella, reconstruir la
profesionalidad. Como sefiala Pérez (1991) "la escuela debe preocuparse por construir
puentes entre la cultura académica tradicional, la cultura de los alumnos y la cultura que
se estd creando en la comunidad social actual. Para ello el curriculum debe ser el
medio de vida y la accion de modo que los individuos construyan y reconstruyan
el significado de sus experiencias” (La negrilla es nuestra).

El curriculum y todas las pricticas que envuelven su desarrollo en los diferentes
contextos son los elementos sobre los cuales gira la cultura del docente.

La problematica sobre el estudio de la cultura profesional del docente presenta
muchos problemas por los distintos enfoques que se han ido presentando
(Hargreaves,1991).

La cultura traslada las soluciones que han sido generadas histéricamente y
compartidas colectivamente en la comunidad hacia sus nuevos e inexpertos miembros.
Hablamos de noveles y experimentados, de profesores de preescolar y primaria o
secundaria. Como sefiala Hargreaves (1991: 2) "si queremos comprender lo que el
profesor hace debemos comprender lo que hace la comunidad de docentes, la cultura
ocupacional de la que este profesor forma parte”.

Ello nos introduce en toda una serie de problemas de los que queremos dejar
constancia, al menos, de algunos. -

El primero es el presenta Marrero (1991) "qué relacion existe entre lo individual y
lo cultural" (p.2-3). Ademis de la problemadtica que presenta el autor referido casi
exclusivamente a la ensefianza hay que afiadir los distintos contextos practicos senalados
anteriormente. Como hemos podido comprobar a lo largo de mas de tres afos, las
pautas de actuacién en el aula son similares en cada uno de los grupos, asi por ejemplo,
los profesores de matematicas de B.U.P. siguen procesos de ensefianza-aprendizaje con
parecidas acciones, con similares ejercicios, con sistemas de control de ejercicios que
asemejan procesos rutinizados y sedimentados. Lo que los diferencia basicamente es su
forma de ser (desarrollo personal), su concepcién de los alumnos (edad, niveles, ...) y
Su conocimiento experiencial.

No queremos decir que posean una misma cultura profesional que "iguala” sus
actuaciones en el aula pero si que el trabajo en el Departamento / Seminario, la
reflexion continuada sobre su préctica hace que se fijen patrones de actuacion que son
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asimilados también por los més noveles o los que entran a formar parte del grupo, "los
nuevos”. Como sefiala Marrero (1991) y en el caso de los experimentados podriamos
suscribirlo, "una parte del sistema de creencias del profesor permanece estable, que no
rigida; y que en funcién de las demandas de la tarea y del contexto (el proceso con los
alumnos de 1° de B.U.P. y con los de COU, es diferente)... sintetiza y construye
‘escenarios mentales’ que le permiten hacer frente a las contingencias del aula”. Un
profesor de Secundaria decia "me habéis hecho cambiar mis principios" (C.A. Curso 88-
89).

Es evidente que querer conocer la cultura profesional sélo en el espacio aula es
insuficiente.

Otro problema importante surge desde el momento en que queremos dimensionar
la profesién como hicimos en el apartado anterior: ocupacién, vocacion, organizacion,
... ¢qué hay de cada una de estas dimensiones en los docentes? o jen qué medida todas
las dimensiones las posee el docente? (Recogimos estas dimensiones en una muestra de
docenltes de Secundaria de Tarragona, vid. Ferreres, 1992b, pp. 431-432),

Cuando le presentaba a unos antrop6logos el problema de la cultura profesional de
los docentes me indicaban la necesidad de afrontarlo a partir de tres dimensiones: la
social, la corporativa y/o institucional y la docente. Y este es el tercer problema y uno
de los mds importantes por lo que a nosotros concierne.

En el momento en que nos adentramos en un centro aparecen las diversas
perspectivas. Pérez (1991) hablaria de "Cultura escolar y aprendizaje relevante” porque
quicre "entender la relacion entre la cultura, el curriculum y el desarrollo del
conocimiento por parte de los alumnos” (p. 59). O Antinez (1992) "La cultura es, para
nosotros, un elemento de la organizacion, un elemento de la institucién educativa (...)
es, pues, la parte ’blanda’ de la organizacion, o si se prefiere, la parle oculta del
“iceberg’ de la organizacion sobre la que descansan los otros elementos més ’tangibles’
0 ’duros™ y su objetivo es la formacién permanente " (p.2). Pide un profundo cambio
cultural en donde los valores de colaboracién, confrontacién, autenticidad, confianza,
apoyo y apertura sean primordiales en el Centro y con el Equipo Directivo.

La propuesta tiene como eje el Centro para la formacién permanente y Marcelo
(1991) decia: "uno de los retos mds importantes que en la actualidad tiene planteada la
formacién del profesorado se dirige a establecer relaciones claras, permanentes y
estables entre desarrollo del profesor y el desarrollo de la escuela”

Es suficiente con cstos ejemplos para darnos cuenta de que la cultura, so
conocimiento y su incidencia estard en funcién de los objetivos que se pretendan. Si,
en nuestro caso, la preocupacién es el desarrollo profesional del docente, nuestro
analisis de la cultura y nuestra incidencia sobre ella ha de enmarcarse en aquellos
contextos donde actia el profesor, buscando mejorarlos a través del proceso
entendido como "aquella forma de indagacién que se lleva a cabo por todos los
participantes, actuando como grupo, en situaciones sociales y en diversos contextos
gue tiene por objetivo fundamental la mejora de la racionalizacion de sus propias
practicas, el conocimiento de ellas y de las situaciones y circunstancias dentro de
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las cuales tiene lugar, resultando este proceso formative para los alumnos, para el
grupo y para la comunidad (...) En sintesis, una de las intenciones finales es ir
consiguiendo el establecimiento de una cultura de colaboracion en los Seminarios
/ Departamentos y Centro" (Ferreres, 1992 b: 20-21).

Es por todo ello y vista nuestra postura sintetizada en la ltima cita, que debemos
plantearnos, al menos, cuatro preguntas como final y colofén de nuestra discusion:

* ;Qué cultura poseen los docentes de Secundaria?

* (Como investigar la cultura de estos colectivos?

* (Qué cultura deberiamos intentar desarrollar en estos docentes?

* (Como entendemos que deberia desarrollarse?

* ;Qué cultura poseen los docentes de Secundaria?

Es evidente que el andlisis de Hargreaves (1991) puede damos mucha luz para
describir y comprender la cultura de los profesores. La conceptualizacion y separacién
entre contenido y forma de la cultura pnede ayudarnos a mejorar tanto nuestros procesos
de investigacion como las estrategias para mejorar el desarrollo profesional.

Este autor entiende por forma de cultura "los modelos de relacion caracteristicos y
formas de asociacién entre miembros de tales culturas. La forma de la cultura de los
profesores se encuentra en la articulacion especifica de las relaciones entre
profesores y sus colegas (...) Es a través de las formas de la cultura de los profesores
que los contenidos de aquellas culturas se reconocen, se reproducen y se redefinen (pp.
4-5).

Desde esta perspectiva las formas dominantes de la cultura de los profesores son
particularmente importantes para explicar la persistencia de contenidos culturales. Es
mas, entender las formas de la cultura es entender muchos de los limites y posibilidades
de cambio en la educacién. Como €l sefiala: "asegurar el cambio en el contenido de las
culturas especificas y las creencias y pricticas asociadas a ellas, depende mucho de la
realizacién de cambio en la forma de aquellas culturas” (Ibid. p.5).

No nos interesa, en este momento, describir cada una de las formas culturales que
¢l presenta (Hargreaves, 1991, pp.6-21) sélo constatar que el "individualismo
fragmentado” y la "balcanizacién" son las formas propias de los profesores de
Secundaria en nuestro 4mbito "la gente viene al centro, hace su trabajo y se marcha (...)
en el Centro esti la gente en funcidn del trabajo (ocupacién) (...) a nivel de contacto
afectivo, de comunicacion hay un déficit" (Entrevista F.B., p.5). "El Centro funciona
como parcelas, como reinos de taifas (...) y los Departamentos también" (Entrevista
R.A., p.15). "La vida del Centro ... bastante mal, hay demasiadas individualidades”
(Entrevista E.Z. p. 10). (Ferreres, 1992b).

Basten estas breves citas para darnos cuenta de las formas culturales indicadas.

Nosotros hemos investigado contenidos -como diria Hargreaves- no formas. Las
creencias sobre distintos aspectos surgidos de diferentes contextos praclicos como
"demandas pragmdticas" (Marrero, 1991: 12), las motivaciones profesionales
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(Huberman, 1989). El conocimiento prictico surgido de los trabajos de Elbaz (1983),

Zabalza (1987b) y la rejilla elaborada en base a éstos (Ferreres, Barrios y Vives, 1991).
Sintéticamente podemos sefalar cudles son los rasgos mds significativos o "formas

dominates” (Hargreaves, 1991: 5). '

* En el ambito de las practicas en el aula
Todos tienen presente la falta de motivacién y de disciplina de los alumnos como
elemento condicionanie de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Este problema genera dos preocupaciones fundamentales:
-Por los resultados académicos de sus alumnos.
-La responsabilidad, como elemento profesional para orientar su accién primordial:
formar intelectnalmente a los alumnos.
Todos sus problemas en el aula radican en aquella falta de interés de los alumnos.
La integracién en un equipo como dmbito importante de trabajo y la alta valoracidn
de su utilidad social son elementos significativos de actitud hacia su trabajo en el aula.

* En el ambito de las actitudes, expectativas e intereses
El foco primordial son los alumnos. Son conscientes de su baja consideracién
social y de su prestigio.
Existe una falta de expectativas hacia el Centro como institucién social y hacia
departamentos/seminarios como estructuras organizalivas importantes para
desarrollar tareas de coordinacién, formacién e investigaciéon o mejora del
Centro.

* En el ambito profesional y socio-cultural

El profesional estd muy decantado hacia la vertiente intelectual, de eficacia, de
conocimientos, de informacidn, ... con una hipertrofia de la orientacién analitica frente
a la sintética.

La ideologia profesional de Secundaria ha sido muy marcada por la practicas
institucionales al dividirla en B.U.P. (formacién intelectual) y F.P. (formacidn
profesional). Las creencias y rutinas de unos -preparacién para la Universidad- y de los
otros -preparacion para el trabajo manual- marcan bastante claramente el ambito
profesional.

Respecto a los contextos espaciales y précticos, podemos entresacar algunos rasgos
significativos y concretos referentes a los grupos de Secundaria con los que trabajamos.

Estos profesores entienden la F.P. como el "fracaso a nivel social". El lugar de
trabajo del alumno es el aula. El alumno con su experiencia, la actividad del alumno en
el aula y bdsicamente en grupo y el trabajo con material en el aula con los alumnos,
estructuran la dindmica de acci6n en el aula de Humanisticas de 2° de F.P.

El Departamento como estruclura organizativa no existe, sino la estructura
profesional que como grupo centrado en las tareas (Vid. Handy, 1988) se han creado
ellos mismos.
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La competencia pedagdgica, la formacién continua como profesionales a lo largo
de toda la vida profesional y su participacion en investigaciones, son los tres elementos
que creen importantes en su preparacién como docentes.

Las practicas organizativas e institucionales deben estar al servicio de las pricticas
didicticas.

El centro es una estructura burocratica.

Ni las normas vigentes sobre contenidos ni, por supuesto, los libros de texto, deben
guiar su disenio y desarrollo del curriculum.

El sentido de su utilidad social es muy allo, aunque la sociedad no lo perciba asi.

Estos son algunos contenidos culturales de grupos singulares de profesionales de
Secundaria. )

* ; Como investigar la cultura profesional de los docentes de Secundaria ?

A lo largo de las piginas anteriores puede intuirse nuestra forma de plantear el
problema del desarrollo profesional y como desde 1986-87 que empezamos a trabajar
con grupos de Primaria, Secundaria y Universidad hemos ido afrontando el problema
(Ferreres, 1991a y 1991b).

Como hemos senalado nuestra intencionalidad inmediata y directa no ha sido
investigar ni la forma ni los contenidos culturales de los docentes. Si lo ha sido el
profundizar en los procesos de accién de los profesores en los distintos contextos antes
sefalados, especialmente en el aula y en el Departamento / Seminario, sin olvidarnos
del Centro e intentar crear un cambio de relaciones.

Como sistemas de registro, hemos utilizado aquéllos que implicasen una mayor
interaccién con los profesores, ¢l cuestionario de opinién, cuando necesitibamos
informacién de un grupo amplio de profesionales y en el inicio. Para el registro en las
aulas, Departamento / Seminario y Centros, los diarios, sistemas narrativos de gran
potencialidad de penetracion; las entrevistas semiestructuradas en profundidad, como
sistemna descriptivo que nos permitia reconocer su ideologfa, pensamiento y conducta
personal y, por dltimo, los registros videograficos con dos funciones: una, como
instrumento a través del cual podriamos realizar un proceso de andlisis y reflexién sobre
la prictica en el aula. En este caso la potencialidad fue evidente. Otra, como sistema
de registro, cuya riqueza no ha quedado demostrada al menos en principio. Entendemos,
no obstante, que el congelar los acontecimientos en el tiempo para analizarlo en un
momento posterior, puede ser-suficientemente interesante como para mantenerlo como
sistema de registro.

Creemos que los instrumentos de registro deben ir en funcion de los contextos
profesionales (pedagdgico, profesional y socio-cultural) y de los &mbitos de analisis,
entendido como campos conceptuales o expresiones que cada sistema intenta "ver" (Vid.
Ferreres, 1992b, pp. 73 y ss.).

Por iltimo, en la comunicacién presentada "La problemdtica del disefio en la
investigacion cualilativa en centros educativos” de Ferreres, Jiménez, Barrios y Vives
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(1992) se hace un repaso no sélo a los instrumentos utilizados sino también a la
problemitica en torno a la determinacién de objetivos, asi como a una serie de
exigencias previas que creemos necesarias tener en cuenta a la hora de disefiar y llevar
a cabo una investigacion. En este punto sélo las mencionaré, ya que se tratardn més
detenidamente en la presentacion de dicha comunicacidén. Asi hablamos de a) exigencias
con respecto a la representatividad, relevancia y plausibilidad; b) con respecto a la
fundamentacién tedrica de la investigacién; c) con respecto a la dindmica relacional de
la investigacién; y por iltimo d) con respecto a la dimension ético-social de la
investigacion.

* 7 Qué cultura deberiamos intentar desarrollar en estos docentes ?

Podriamos contestar que nuestro intento debe ser cambiar los modelos de relacion
caracteristicos y formas de asociacion entre colegas para mejorar los modos de vida y
las formas de pensamiento.

El problema que se trata de presentar al contestar a esta pregunta es la forma
cultural que deberemos asumir como marco conceptual y contexto socio-cultural en los
que desarrollar nuestras estrategias, en nuestro caso, dirigidas al desarrollo profesional
de los docentes.

Convenimos, pues, que la forma cultural predominante en nuestros centros es la
denominada por Hargreaves (1991: 9 y ss) Balcanizacién: entendida como tal la cultura
compuesta de grupos separados y a veces compelitivos, haciendo maniobras para
posicionarse y obtener la primacia, aunque los profesores se asocien mas estrechamente
con sus colegas, lo hacen en grupos especificos mas que con la escuela como un todo.

La existencia de tales grupos en los centros refleja y refuerza muy diferentes puntos
de vista sobre el aprendizaje, los estilos de ensefanza, disciplina y curriculum. Asi lo
podriamos reflejar en algunas cilas extraidas de profesores de Secundaria de nuestra
investigacion: "Pero, la prictica educativa, en tanto en cuanto no hay un Proyecto
Educativo, un proyecto regulador del Centro ... ;Qué puede hacerse? ... Son 38
profesores (...) en un instituto pequefio, en el que l6gicamente tendria que haber muy
buena relacién (...) Hay 2 6 3 grupos muy diferenciados” (Entrevista A.V., p. 17).
Hablando de la vida del centro, uno de los dos miembros de un grupo, director del
Centro decia: "de responsabilidad que cada profesor tiene en la organizacion del Centro
(...) pasan de ella (...) poca voluntad, pocas ganas de colaborar (...} ya digo de colaborar
primero, no de oponerse (...) ya que miran de pinchar, no de mojarse” (Entrevista P.L.
p. 32) "... casi por norma se ha de criticar (...) pero no dando alternativas, no proponer
recambios” (Entrevista P.L. p. 33); "... existe respecto a los de la parte tecnoldgica un
cierto aire de superioridad, claro, nosotros somos universitarios y ellos no lo son ...
(Entrevista R.A. p. 15,hablando de los dos grupos de profesionales que hay en los
Centros de Formacién Profesional). ’

Es decir, que el individualismo fragmentado y la balcanizacion son las formas
presentes en nuestros centros de Secundaria.
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Lo que es evidente es que este tipo de culturas no es creada o concebida por los
docentes sino existen porque el mismo sistema educalivo las crea, como senala
Hargreaves (1991) "el curriculum esti en el centro de ello. La divisién del aprendizaje
y del curriculum en especialidades que llamamos asignaturas crea no sélo diferentes
categorias de conocimiento sino también diferentes comunidades de profesores que las
imparten" (p. 12).

Debemos, pues, pensar en una "culturg colaborativa" aspecto que ya tuvimos
ocasion de exponer ampliamente pero que aqui solo sefialaremos los lrazos mas
significativos. (Ferreres, 1992 a). :

Es la cultura que desde 1986 empezamog a proyectar a los centros de Primaria y
Secundaria de Tarragona, a través de la busqueda de conexiones interinstitucionales
entre nuestra universidad y los centros educativos, en un proceso que tiene su punto de
arranque en los trabajos de Huberman y Levinson (1988), su inicio en Gonzélez (1989:
12) y que se encuentra ahora en un estado de relacién constante entre el L.CE., Centros
de Secundaria y el Area de Did4ctica y Organizacién Escolar de la Universidad de
Tarragona (Ferreres, 1992 b: 23 y ss.).

En aquella ocasién deciamos que "no nos importa la cantidad de materiales que se
puedan elaborar..., nos importa mas la naturaleza de las relaciones que se puedan
generar entre los miembros -de la Universidad y de los centros- del grupo” (Ferreres,
1992b :30).

Este tipo de cultura presenta muchos problemas y asi lo aprecia también Hargreaves
(1991) cuando presentadas las tres culturas citadas y analizadas sus limitaciones,
conviene en apreciar que, si bien la cultura colaborativa (colaboracién extensa y
profunda) es a la que debemos tender, sostiene que en los contextos educativos que €l
conoce no se da aquel tipo de colaboracién sino una colaboracion limitada. A partir de
ella presenta lo que denomina "colegialidad artificial” como la meta mds comiin que
deberian seguir las culturas del individualismo fragmentado y balcanizacién para llegar
a la colaborativa.

La limitaciones que €l aprecia para llegar a la cultura de la colaboracion son
lambién apreciadas por nuestro equipo a lo largo del proceso.

* El tiempo, creemos que es la fundamental y asi es apreciado por todos los
miembros del grupo, incluso lo considerdbamos como incentivo para el desarrollo
profesional de los docentes (Ferreres, 1991 b) y en una de nuestras "consideraciones a
Administracion” deciamos "Todas las propuestas sobre plancs de investigacion educativa
y formacién del profesorado explican cémo deberia llevarse a cabo el desarrollo
profesional. Dicen: "La formacién permanente ha de articularse, principalmente, en una
reflexién del profesorado sobre su practica docente se convierte ¢n un proceso de
investigacion en la accién’ o *fomentar un trabajo cooperativo’ jDonde estin las.horas
para llevar a cabo este proceso? ;Con una hora a la semana de ’trabajo cooperativo’ y
18 horas de clase?" (Ferrercs,, 1992 b: 510).
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* El curriculum que, en nuestro caso, aunque se autoproclama como abierto y
flexible deja escasas zonas de autonomia al profesorado.

Los programas cargados de contenido, como advierte Hargreaves (1991: 17), hace
que los profesores puedan colaborar muy poco a un desarrollo (3er. nivel de
concrecion).

He podido comprobar a lo largo de muchos afios como responsable de la formacién
permanente de los docentes de Tarragona cémo su principal preocupacion formativa ha
sido la de adquirir mis y mejores conocimientos sobre la materia o drea de su
especialidad. Hemos advertido que "no puede haber desarrollo profesional si no hay
desarrollo curricular” (Ferreres, 1992a : 248) que como dice también Hargreaves (1991:
18) "el desarrollo de los profesores debe ser reconectado al desarrollo del curriculum,
ya que ahi si que hay algo suficientemente amplio y significativo en 1o que colaborar”.

Si a ello afiadimos que la creacién y el mantenimiento de la cultura colaborativa es
un proceso lento y por tanto poco atractivo para los administradores que buscan rapidos
desarrollos y resultados productivos. Si en este tipo de culturas el desarrollo profesional
-sus resultados observables - son dificiles de controlar en el tiempo y recursos y que el
proceso critico que conllevan puede implicar impredecibles consecuencias, debemos
pensar que los administradores conscientes del control no suelen ser proclives a
facilitarla, provocarla o incentivarla, de ahi que Hargreaves (1991:25) opine que la
colegialidad limitada al profesor en tiempo y espacio que obliguen a los profesores a
reunirse en tiempos determinados, en espacios particulares para tratar con agendas
administrativas decididas en cualquier parte”, son el puente, "la ruta” mejor para llegar
a una cultura de la colaboracién extensa.

Nosotros ya hemos dicho mds atrds que no nos importa la cantidad sino el tipo de
relaciones, lentias y costosas, pero ricas, profundas, amables, espontineas, ... que se van
creando en el colectivo. No queremos una colegialidad artificial que reconstituye las
relaciones de los profesores a la propia imagen de los administradores "regulando y
reconstruyendo la vida de los profesores, en funcién de la puesta en marcha de planes
y propésitos de la administracién, en vez de crear el imprescindible desarrollo de los
profesores”, como sefiala Hargreaves (1991: 25), porque creemos que somos todos los
docentes -los universitarios tienen mucho que aportar en este proceso- los que debemos
reconstruir las relaciones interpersonales dentro de nuestra comunidad y de los grupos
de trabajo en los que estamos implicados, y eso lo podemos hacer a partir de la "raz6n
comunicativa o razén dialégica” (Habermas en palabras de Muguerza, 1990: 30) ... este
proceso es natural, no puede ser forzado.

* : Como entendemos que deberia desarrollarse ?

Ha llegado el momento de hacer nuestra propuesta y recordar, primeramente,
algunas afirmaciones o consideraciones que hemos realizado a lo largo de este trabajo,
para sustentar las estrategias que presentamos.
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Inicialmente entendimos por cultura el conjunto de significados y comportamientos
compartidos, desarrollados a través del tiempo por diferentes grupos de personas como
consecuencia de sus experiencias comunes, sus interacciones sociales y sus intercambios
con ¢l mundo natural. Advertimos que el &mbito de nuestro trabajo lo ubicdbamos en
un espacio y en un tiempo también determinado.

Al distinguir a través de la propuesta de Hargreaves (1991) entre forma y contenido,
nos indicaba que es a través de las formas de la cultura de los profesores que los
contenidos de aquellas culturas se reconocen, se reproducen y se redefinen y
deciamos que en ¢l proceso de desarrollo profesional que llevamos a cabo intentdbamos
analizar las formas de pensamiento y los modos de vida al crear con los grupos un tipo
de relacion en distintos contextos espaciales y practicos.

Son los usos pricticos (entendidos como reflejo de las formas de pensamiento,
los modos de vida y los tipos de relacion) los que debemos reconstruir para
configurar una forma de cultura que en el apartado anterior hemos caracterizado
como de colaborativa,

Por ultimo, al caracterizar profesién y profesionalizacién hemos apreciado que
debemos facilitar y buscar una cultura en la que el docente recupere O asuma
competencias profesionales respecto de la propia practica que ahora no tienen. Esa
accion y esa practica que hemos abierto mas alla del aula. En cualquier caso, el
conocimiento de la cultura profesional de los docentes tiene interés para nosotros €n
tanto en cuanto a través de ella puedan generarse estrategias de desarrollo profesional
que consoliden un tipo de cultura ya existente o generen otra/s que sirvan para
promover actitudes positivas hacia la renovacién, el cambio, la autoevaluacién y la
reflexién sobre la prictica.

Ya hace tiempo que optamos por una cultura que como sefialaba Escudero (1990:
199) "representa una manera de pensar cuyas coordenadas tedricas y programaticas
vendrian a ser las propias de la denominada teoria critica en educacion”.

Pues bien, ;qué estrategias de desarrollo profesional debemos llevar a cabo para,
de forma natural, ir consiguiendo esa cultura de la colaboracién que buscamos?

A.- La formacién centrada en la escuela o el desarrollo profesional basado en el
centro.

Es evidente que a partir de los afios ochenta ha adquirido un gran protagonismo el
centro educativo. Villar (1990) sefiala que "La escuela es el polo sobre el que gira la
politica del perfeccionamiento docente...” (p. 394). Cualquier autor de los conocidos
habla de la practica como elemento fundamental de desarrollo (Zeichner y Gore, 1990;
Elliot, 1990; Tom y Valli, 1990; Neave, 1991; Plomp y otros, 1992; etc.)

En estos momentos podriamos decir que no hay ningiin profesional preocupado por
este campo que no haya escrito algo sobre ello o lleve a cabo investigaciones o
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proyectos de desarrollo profesional cuyo eje sea el centro. Hasta la Administracién lo
ha asumido "retéricamente” como la principal estrategia de formacién permanente.

Es evidente que las bases estdn preparadas y existe fundamentacién y experiencias
suficientes para que ello ocurra.

Cuando se planiea esta propuesta surge "la mejora de Ia escuela" "la mejora del
centro educativo” o "la calidad de la ensefianza” por una parte y, por otra, la
organizacion del sistema educativo y en especial la organizacién de los Centros; incluso
se dice que "el crecimiento profesional es inherente al desarrollo de la institucién, al
desbloqueo de las condiciones que entorpecen el desarrollo de todos los que conviven
con ella” (Gimeno, 1990a: 19).

Villar (1990: 394 y ss.) distingue entre Desarrollo Organizativo (D O) , refiriéndose
al desarrollo docente y al desarrollo escolar aunque "se habla, paralelamente” y que
implica "la autorrenovacién o la institucionalizacién de una gran capacidad para resolver
un problema en la escuela o en el distrito”. A partir del D O surgid el "School Based
Review" (S. B. R.) que tuvo por finalidad la revisién de la totalidad de la escuela por
medio de la implicacion de todo el claustro "para conseguir planes o proyectos que
sirvieran para la mejora del centro” (Ibid: 395).

Escudero (1990) basa su discurso en el reconocimiento del Desarrollo Organizativo
como estrategia con sus presupuestos y un nuevo paradigma de desarrollo colaborativo,
que estd emergiendo y que €l construye y toma postura.

La dnica posibilidad de llevar a cabo la mejora de la calidad de la ensefianza
implica para Pérez (1990) tener en cuerita "dos pilares fundamentales: la organizacion
del sistema educativo con especial atencién a la configuracién de los centros y el
desarrollo profesional docente"” (p. 1).

Deseando sintetizar esta propuesta podriamos sefialar 1as siguientes caracteristicas
que deben de constituirse como principios:

1.-  Sus bases tedricas estarian en el paradigma socio-critico en educacién.

2.- La consideracién de los docentes como profesionales auténomos de su
préctica docente; como comunidad de profesionales reflexivos y criticos.

3.- La consideraciéon de la formacion como un medio para la mejora,
reprofesionalizacion y desarrollo profesional de los profesores.

4.-  No puede haber desarrollo profesional sino hay desarrollo curricular, o sea,

el curriculum entendido como base del desarrollo, "como un proceso de
investigacion en el cual los profesores sistematicamente reflexionan sobre su
préctica y utilizan el resultado de su reflexién para mejorar la calidad de su
propia intervencién” (Pérez, 1990a: 21).

5.- Lainvestigacién-accion como estrategia colectiva que incluiria la ensefianza,
desarrollo del curriculum, investigacién educativa, evaluacion y desarrollo
profesional (Elliott, 1989 citado por Pérez, 1990a: 23).

6.- Todo el Centro como contexto donde aglutinar investigacion, innovacion
y desarrollo profesional a través de una cultura donde prevalezcan los
valores de solidaridad, coordinacidn, discusion libre de trabas; reflexion
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y critica, de trabajo compartido enfre investigadores internos y externos,
asesores, directores, formadores, ...

A partir de esta sintesis y teniendo en cuenta que va a ser/ debe ser la estrategia

fundamental de desarrollo profesional, deberiamos sefialar algunos elementos
fundamentales para su desarrollo en los centros educativos.

* Fases indicativas

Tomando como referencia algunos trabajos antes citados y teniendo presente que

esta alternativa debe implicar a todo el Centro las fases podrian ser las siguientes:

a.-

Creacion de una relacién inicial con el centro a través de los acuerdos
interinstitucionales ya sefialados en otro momento (Ferreres, 1991a).

Esta fase exigird un amplio proceso de consenso, definicion de la oferta,
estipulacién de funciones o tareas claras pero que no lleguen a constrefiir la
dinamicidad interna del proceso.

El LCE. en nuestro caso y los C.EP. o M.E.C. en otros, tendran un papel
importante para facilitar los medios y recursos necesarios.

La creacién de un equipo coordinador interno y externo son dos elementos
tenidos en cuenta por la mayoria de experiencias. La informacion y el beneplacito
de Inspeccion y Delegacion Territorial es necesaria.

El diagnéstico de la situacién. Debe participar todo el Centro para generar un
proceso de reflexién que lleve a la identificacion de los aspectos del centro que
funcionan aceptablemente y, posteriormente, cudles serian objeto de atencion con
propdsito de mejora. A partir de ellos se iniciard un proceso de clarificacién y
categorizacién de necesidades.

Andlisis y formulacién de problemas. El centro, a través de un proceso de didlogo
y negociacién que deberia ser intenso, sefialara los posibles dmbitos preferentes de
mejora. Es una fase en la que el grupo universitario puede aportar y presentar
teorias, problemas, posibilidades de tratamiento, elc. que enriquezcan y mejoren la
clarificacion y formulacién del problema.

Bisqueda de soluciones y preparacién para la elaboracién de un Plan de
Accion. Esta fase suele ser compleja y larga. El centro deberd buscar soluciones
desde la propuesta de recursos materiales, participacion mas amplia de algunos
miembros, flexibilizacién de horarios y tiempos para llevar a cabo ¢l Plan de
Accién, etc.
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e.- Elaboracion del Plan de Aceién. Después de alguna experiencia y conocidos los
problemas y dificultades de otras, es conveniente que sea el centro el que elabore
el disefio inicial que completard, posteriormente, todo el grupo.

f.- Preparacion de la puesta en practica del Plan. Uno de los problemas maés
corrientes puede ser la precipitacién por ponerlo en marcha. Deber4 insistirse con
claridad en la naturaleza colaborativa de la puesta en praictica y del desarrollo del
plan para que de forma paulatina y progresiva se vayan asimilando los contenidos
del cambio, observacion de practicas con arreglo al plan propuesto, tiempos reales
de las actividades que se van desarrollando y sus ajustes, elc.

2.- Desarrollo del Plan de Accién. En esta fase hay que matizar los compromisos que
conlleva un proceso, generalmente largo, de accién cooperativa creando, a partir de
aqui, las condiciones para llevarlo a cabo estructurando los contextos vy
procedimientos implicados en el proceso.

h.- La evaluacién. Ha de consistir en un proceso que ponga en marcha estrategias
rigurosas de reflexién y de valoracién sobre actividades en desarrollo. Ha de
convertirse “no solamente en la pretensién de etiquetar un programa como
bueno/malo, ni siquiera la de facilitar la toma racional de decisiones sobre otros
programas o su continuidad y mejora del evaluado sino que se convierte en un
instrumento de la formulacién tedrica, en un proceso dialéctico permanente entre
la racionalidad tedrica y la racionalidad practica” (Santos, 1988: 22).

* Algunos problemas

Esta propuesta que creemos es la que més potencialidad tiene y debe tener, presenta
hoy algunos problemas que hemos detectado surgidos de las iltimas investigaciones que
hemos llevado a cabo y de la experiencia en nuestro contexto (Gonzilez, 1989;
Benedito, 1991; Ferreres, 1991a y 1991b).

Entendemos que la formacién centrada en la escuela debe implicar a todo ¢l centro
y esta es una condicion fundamental para que se denomine asi.

En estos momentos la implicacion de centros completos presenta muchas
dificultades y, a parte de algunas experiencias que siguen funcionando con normalidad
(Murcia y Granada p.e.) todas tiene grandes o pequefios problemas. De los mis de
doscientos proyectos que se llevan a cabo bajo los auspicios de la Subdireccién Gral.
de Formacién del Profesorado a través de los Planes Provinciales en poquisimos estéi
implicado todo el Centro y, en estos casos, con problemas de coordinacion y abandonos.

La crisis de la direccidn sufrida y detectada por las investigaciones antedichas y por
el Consejo Escolar de Estado (1990) es uno de los elementos condicionantes del

proceso.
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Por otra parte, la falta de autonomia real de los centros piblicos de E.G.B. debido
a las pracuicas institucionales que los constrifien, implica que deba existir un decidido
empefio de todo el Claustro para que pueda llevarse a cabo. El caso de Secundaria, el
clima existente debido al malestar creado a partir de la ultima huelga, la citada crisis
de los directivos y la Reforma, hacen que las dificultades sean importantes.

B.- El desarrollo profesional cooperativo.

Muchas de las experiencias conocidas como el IT - INSET Galicia (1991) y otras
presentadas en las diversas reuniones sobre Desarrollo Profesional (Murcia, Granada y
Tenerife) no responden a la anterior alternativa, muy discutida en eslas reuniones. Se
entiende que para que exista desarrollo profesional basado en el centro debe estar
implicado todo €l en su conjunto y la totalidad de profesores salvo algunos de ellos, por
circunstancias ajenas al proyecto.

En el caso del IT - INSET se dice: "descansa, fundamentalmente, en la
configuracién de equipos pedagdgicos, integrados por un tutor universitario, ..." (Ibid:
48). Se dice también "mediante el trabajo cooperativo de la Universidad y los centros
de ensefianza no universitaria” (Ibid: 48).

Por tanto, entenderemos por Desarrollo Profesional Cooperativo "un proceso
mediante el cual pequefios grupos de profesores trabajan juntos, usando una variedad
de métodos y estructuras para su propio desarrollo profesional.” (Glatthorn, 1987: 31)
"Cooperacién implica obrar conjuntamente con otro u otros para un fin.
Colaboracién es ayudar o trabajar con otro u otros en la misma tarea"(R.A.E.) Por
tanto tomaremos la palabra cooperacién del mismo modo que la entienden y utilizan
Montero, Requejo, Vez y Zabalza, 1991 y Marcelo, 1991 y en la linea de Oja y
Smulyan, 1989, cuando seiialan que "los participantes trabajan juntos en todas las fases
de un proyecto que provee beneficios miituos (..) establecen metas comunes y
mutuamente planean el disefio de la investigacién, .. y la aplicacién permite la conexion
de teorias y prictica a través de un proyecto y provee a ambos, profesores ¢
investigadores de la oportunidad para la reflexién (...) dentro de realidades
situacionales.” (p. 11)

Aun en el bien entendido que el desarrollo profesional es inherente al desarrollo de
la institucién, es un primer paso para que, fundamentalmente, desde Departamentos,
Seminarios 0 Equipos docentes vaya generandose un proceso de reflexion y coopergcic’m
cuyo marco contextual sea ¢l Centro y, a partir de ahi, vayan tomando conciencia del
desarrollo otros equipos de la institucion,

Aunque no implique a la institucién, es un medio para llegar a conseguir una meta
que no es otra que la cultura de la colaboracién y la reflexién sobre la practica en
nuestros centros educativos.

Las bases no se sustentarian en el Desarrollo Organizativo citado anteriormente
sino, m4s bien, en el desarrollo personal y profesional, pero es un modelo de formacién
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del profesorado centrado en la escuela, que tiene como foco el contexlo habitual de
trabajo de los profesores: el aula y el Departamento/Seminario, de una institucién, como
ambitos de las pricticas diddcticas. Los otros presupuestos coincidirian con la alternativa
anterior.

* Fases indicativas.

Las experiencias que desde 1986 han llevado a cabo miembros del Area de

Didéctica y Organizacion Escolar (Vid. Gonzélez, 1989) han ido confirmando y
estructurando una serie de etapas que si bien no difieren radicalmente de las anteriores
descritas, tienen sus caracteristicas peculiares.

a._

32

Creacion de una relacion inicial con el grupo del Centro. Tomada la iniciativa
por parte del grupo del centro o del grupo de la Facultad, ambos plantean sus
intereses y necesidades, llegando a una serie de acuerdos que van a guiar el trabajo
del grupo.

Posteriormente 'ha de darse cuenta de ello a las autoridades pertinentes,

Dependiendo de la autonomia del equipo directivo, en unos ¢asos su conocimiento
ya seria suficiente, en otros es necesario hablar con otras instancias (Inspeccién y
Delegacion, bisicamente). Serd cualquiera de ellas a través de la Direccidn quien
informe al Consejo Escolar.
Diagndstico de la situacion. En algin caso y aunque la participacién sea de un
grupo del centro mis o menos amplio, la presentacion se ha hecho al Claustro, a
veces con la participacion del inspector de zona. Nos tememos que la participacién
en la presentacién de alguna persona que represente a la Administracién, cree algiin
problema en estos momentos.

En la mayoria de los casos el diagndstico inicial se ha realizado de toda la
institucion y, posteriormente, y si cabe con mayor profundidad, de contexlos
espaciales y pricticos en los que estaban implicados los miembros del grupo.
(caracteristicas fisicas de sus aulas, de alumnos, materiales utilizados, etc.)
Anilisis y formulacién de problemas. El proceso de didlogo y negociacidn lleva
a presentar dos bloques de metas diferentes en los grupos del Centro y de la
Facultad: unas metas comunes del grupo cuyo objetivo primordial es el desarrollo
profesional y personal de los profesores y, unas metas especificas y claras para
cada uno de los grupos, consistentes en intereses y/o necesidades particulares de
cada uno de los grupos.

Busqueda de soluciones y preparacion del Plan de Accion. Esta fase implica un
proceso organizativo y de bisqueda de recursos maleriales, formales y humanos.
Suelen disefiarse grandes lineas de trabajo y objetivos como soluciones posibles a
problemas planteados, que servirdn de guia y se irdn reestructurando a lo largo del
desarrollo del trabajo.

Elaboracion del Plan definitivo de accidn. En él deben de precisarse detalles que
en la preparacién no se han tenido en cuenta 0 que la agencia inlermedia
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(generalmente el I.C.E.) ha sugerido al grupo. Si bien ya se ha planteado en el
inicio se insiste y matiza en los elementos de colaboracion y en las
responsabilidades comunes y grupales que se asumen en ¢l plan de trabajo, las
técnicas de recogida de informacién y las fases de reflexién.

Es en cste momenlto cuando se muestran las carcteristicas del proyecto. Participan
todos los miembros, incluidos aquellos alumnos de 2° y/o 3er. Ciclo de la Facultad
Preparacion de la puesta en practica. Si bien la puesta en marcha suele ser a
mediados de octubre, la preparacién debe comenzar mucho antes: la seleccion de
los alumnos participantes, su distribucién en equipos, su formacién y entrenamiento
en las tareas que van a llevar a cabo, la preparacién de documentacién necesaria
(instrumentos de recogida de informacidén, cdmara/s de video, documentacion
bibliografica sobre temas referentes a problemas planteados, etc.), las reuniones con

los coordinadores de alumnos que deben elaborar horarios, distribuir documentos,
etc, elc.

Desarrollo del Plan de Accidn. Con horarios definitivos en septiembre ya pueden
ultimarse los detalles de reuniones, entrevistas, trabajo con los alumnos de la
Facultad, comienzo de diagndstico inicial, etc.

La evaluacion. Fase complicada tanto si implica al Centro como a un
Departamento/Seminario.

Generalmente al implicar continuidad el proceso se discute en junio-julio y se
alarga a septiembre cuando debe plantearse la elaboracidén del Plan de Accidn
siguiente.

Suelen llevar mucho tiempo-de reuniones y dan pistas claras de las deficiencias
comunes y de los grupos.

Creo que es una fase fundamental que debe llevarse a cabo con los grupos por
separado y conjuntamente, ya que asi ofrece mayor riqueza y poder de penetracion
en los procesos de desarrollo.

* Algunos problemas.
Destacamos aqui la falta de tiempo como uno de los fundamentales. Es lo que crea

mayores problemas al desarrollo del plan que ya hemos seiialado anteriormente.

* Alpunos clementos importantes a tener en cuenta.
Hemos conslatado la importancia de la Direccién en los centros de E.G.B. y

Secundaria ¢n cuanto a la implicacién mayor o menor en el proceso, no obstante su
incidencia es mas bien de facilitacién de recursos materiales, formales y humanos y no
tanto en la creacion de un clima incentivador o de cohesion en el grupo del centro
aunque si que puede facilitar relaciones positivas hacia los miembros del grupo de la
Facultad por parte de los miembros del Centro que no participan del Plan. Quizds les
preocupa demasiado los aspectos de reestructuracion de contextos en lanto en cuanto

33



Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo

puedan distorsionar demasiado las practicas organizativas habituales e incidir en otras
personas o grupos no implicados en el proceso de mejora; parece ser debido,
fundamentalmente, a la falta de autonomia real muy condicionada por otras instancias
o estructuras indirectamente implicadas en el centro (Consejo Escolar, Asociaciones de
Padres e Inspeccidn, basicamente).

En los centros de Secundaria, al contar con mayor autonomia y por tanto con menos
incidencia que las anteriores instancias o estructuras, la labor del director o del equipo
directivo es de menor implicacién en el proceso. Conocido, asumido y apoyado el
proyecto facilitara los recursos necesarios y apoyard moralmente al grupo. Creemos que,
en este caso, se deben buscar estrategias de mayor implicacién para conseguir un clima
de desarrollo profesional que el director o el equipo directivo transmita al centro y que
pueda ser el que facilite la creacién de otros grupos o la implicacién abierta de otras
instancias.

Los jefes de Departamento/Seminario, creemos que son importantes, para el
desarrollo, sobre todo si han sabido ejercer y ejercen un liderazgo democritico y
manifiestan haberse implicado totalmente. Creemos que su liderazgo es mas importante
que el que puede surgir de algin miembro del grupo de la Facultad pues implica una
cohesion en el grupo que seria dificilmente alcanzable con este otro liderazgo.

Las dos alternativas propuestas, hasta ahora, como posibles desde la institucion
donde estamos ahora necesitan de lo que viene denomindndose, en general, como
"agente de apoyo interno en los centros" y que recibe otros nombres como "mentor”
surgido inicialmente "para ayudar a los profesores principiantes a superar el transito
desde roles estudiantiles a responsabilidades docentes”.

En estas dos alternativas, sobre todo en la primera, en todas las experiencias
conocidas de nuestro entorno y de otras menos proximas, se estd formando esta figura
como uno de los elementos importantes en el desarrollo profesional basado en el centro.
Se entenderia, de modo general, como aquel profesor que realiza en el centro, del cual
forma parte, tareas de caracter extraordinario relacionadas con el desarrollo escolar.

Esta figura nace entre dos perspectivas y un problema: la primera se enmarcaria
dentro del trabajo de liderazgo en la institucién escolar donde trabaja, la otra desde la
facilitacién en el sentido de involucrarse y prestar apoyo al centro y a los grupos de
desarrollo profesional que llevan a cabo sus compaiieros a la demanda de estos, del
problema del aislamiento en que viven los centros y de la constante atencién que
merece el centro en un proceso de desarrollo y la incapacidad de que esta atencidn
pueda ser facilitada por los agentes externos.

No voy a describir ni discutir sus funciones, caracteristicas, papeles o estatus que
debe tener, viéndolo como un elemento fundamental me preocupa el nacimiento de "otra
figura” (experto, mentor, formador, asesor, réle d’antenne, ...) que pueda: por una parte,
desorientar la concepcion del profesional (de todos los profesionales) que tienen la
capacidad de desarrollarse conjuntamente con todos los recursos, medios, facilitadores,
... pero en su grupo, llegando a crear auténlicas comunidades criticas; por otra, el
institucionalizar una figura que, asumida por la Administracién -por los medios mas
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sutiles- la convierta en otro elemento mas del "aparato”. Si el centro, al realizar el
diagnéstico de la situacidn y el andlisis y formulacién de problemas en la preparacion
del Plan de Accidn cree interesante proponer a uno de sus miembros como compafiero
que ayudard a otros cuando se le solicite o como asesor o especialista curricular que
actia en calidad de consultor o facilitador, serd porque asi lo desean los involucrados
en el proceso.

Los trabajos de Marcelo (1990 y 1991) y el de Portela (1991) plantean la
problemitica desde el punto de vista del contexto espafiol con diferentes perspectivas.
La nuestra ha quedado expuesta.

Por ultimo, entenderemos que, para crear aquella cultura profesional de la
colaboracién que deseamos, es necesario, desde nuestra perspectiva, generar procesos
de desarrollo profesional (los propuestos u otros) que lleven a cabo grupos de docentes
en los distintos contextos espacio-temporales y praicticos, teniendo como intencionalidad
primordial la biisqueda de un proceso de mejora de las relaciones personales entre ellas
y de la educacion de sus alumnos, a través de cambios positivos en las formas de
pensamiento y los modos de vida y la creacidén de actitudes guiadas por valores de
solidaridad, coordinacidén, discusidon libre de trabas, reflexién y critica sobre las
pricticas.

"Intentos de cambios educacional se encontrarin con pocos éxitos a no ser que
concuerden con los propositos de los profesores, a no ser que reconozcan la persona que
el profesor es y a no ser que se ajusten al lento ritmo del crecimiento humano que tiene
lugar en la vida individual y colectiva de los profesores" (Hargreaves, 1991: 27).
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