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1. PUNTO DE PARTIDA.

El autor de esta comunicacidén ha llevado a cabo en
los Ultimos afios un estudio realizado con metodologia
cualitativa en torno a la comprensidén de dos profesores vy
del centro educativo en que desarrollan su tarea (cf.
Gonzalez Monteagudo, 1996). Los propdésitos badsicos han sido
éstos: a) estudiar la teoria y la practica educativa de un
maestro de primaria y de una profesora de Matematicas vy
Ciencias Naturales de secundaria; b) observar, analizar e
interpretar la actividad del aula en los dos casos
sefialados; c¢) situar los dos estudios de casos en el marco
de la historia y de la situacidédn actual de la escuela.

Una de 1las ideas que han guiado el estudio se
refiere a la necesidad de comprender al docente en una
perspectiva sistémica y contextual. Desde nuestro punto de
vista, una de las limitaciones de los primeros modelos del
llamado paradigma del pensamiento del profesor tienen que
ver, ©precisamente, con la evidente descontextualizacidén
institucional, social y cultural mantenida en estos modelos.

El estudio de los profesores ha evolucionado de
una manera vertiginosa en los Ultimos diez afios. Por una
parte, se ha producido una investigacidén mucho méas abierta
desde el punto de vista tedrico, metodoldgico y de disefio.
Por otra parte, los enfoques sistémicos, ecoldgicos vy
contextuales han tenido una mayor presencia en el
planteamiento de las investigaciones. En la revisidén de
Pérez Gémez vy Gimeno (1988) se pone de relieve esta
evolucidén. Estos autores, al discutir el modelo de Clark vy
Peterson, de 1986, afiaden a los dos elementos nucleares
sefialados por Clark y Peterson (a saber: los procesos de
pensamiento de los profesores; y las acciones del profesor,
junto con sus efectos observables) un tercer elemento,



constituido por la ideologia, el pensamiento y la conducta
personal, en el cual se incluyen la cultura intelectual, las
experiencias personales y la conducta en la vida cotidiana.

2. DISCUSION.

Para la discusidén en torno a la comprensidn
contextualizada de los docentes, vamos a acudir a 1los
conceptos de socializacién y de contextos.

El concepto de socializacidén puede resultarnos una
herramienta interesante para abordar una comprensidén
contextual del mundo docente. E1l andlisis de la
socializacién en el ejercicio docente y en el puesto de
trabajo resulta, pues, de gran utilidad. Podemos diferenciar
tres niveles de andlisis en relacidédn con la socializacidn en
el lugar de trabajo (cf. Zeichner y Gore, 1990, 338-340;
Jordell, 1987).

El primero es el nivel interactivo. En este
dmbito, las relaciones interpersonales vividas en el aula
conforman una parte de la identidad profesional del docente.
Dicho de otra forma, el grupo de estudiantes es uno de los
factores de socializacidn de los profesores. Estas
influencias debemos de entenderlas en un sentido
bidireccional: el profesor conforma 1la identidad de 1los
alumnos y, a su vez, los estudiantes configuran la identidad
del docente.

El segundo nivel es el institucional. Aqui hay que
resaltar la influencia de los colegas, con los cuales se
comparten las perspectivas sobre la profesidén y se configura
la peculiar cultura de cada centro educativo. El1 trabajo en
comin es uno de los elementos que mas poderosamente moldea
el estilo pedagdgico de las personas que participan en ese
proyecto comun. También hay gque ubicar en el nivel
institucional la influencia ejercida sobre los profesores de
inspectores y formadores. Las experiencias vividas en el
curso de la formacidn permanente (grupos de trabajo,
seminarios permanentes, proyectos de innovacidén %
experimentacidn, y cursos) suponen igualmente otro factor de
socializacidén importante. Por tltimo, podemos considerar que
los profesores son 1los mediadores del curriculum, pero
también, a 1la inversa, podemos afirmar que el curriculum
establece un marco que limita, condiciona vy sitta la



practica docente. Como indica Martinez Bonafé (1991), 1la
regulaciédn curricular tiene un influjo en la orientacidn
hacia el trabajo docente. El puesto de trabajo vy sus
peculiares caracteristicas (por ejemplo, la carencia de
control sobre los fines del proceso educativo, la
descualificacidén laboral vy la proletarizacidén docente)
moldea las ideas y las préacticas de los profesores en mayor
medida que el discurso tedbrico (es decir, lo que Martinez
Bonafé llama las metaforas de la autonomia profesional: el
profesor investigador, tedrico, préactico, deliberador,
critico, artista y politico).

La etapa de iniciacién al trabajo docente a 1o
largo de los primeros afios de ejercicio profesional tiene
una enorme importancia para el profesor, porque en ella se
asumen por vez primera las responsabilidades plenas de la
tarea docente en el aula y porque en estos primeros afios se
produce un proceso de ajuste y negociacidn entre los ideales
subjetivos mantenidos vy las limitaciones del contexto
escolar.

El tercer nivel de analisis de la socializacidn
ligada al desempefio docente es el cultural y social. En este
ambito se incluyen las influencias procedentes de la
comunidad local inmediata (por ejemplo, de los padres de los
alumnos), con su peculiar "ethos" social y cultural. Las
formas culturales y sociales dominantes tienen una fuerte
relacién con la socializacidén de los docentes. Las
concepciones sobre la racionalidad y la significacién pueden
impregnar los curricula de las escuelas, la organizacidén del
trabajo docente vy los objetivos asignados al sistema
educativo. El1 proceso de socializacién de los profesores
estd afectado por las funciones contradictorias de 1la
escuela en las sociedades capitalistas: los fines oficiales
de la escolarizacidén (por ejemplo, el desarrollo de la
personalidad y de la autonomia) pueden estar en abierta
oposicién a otras funciones (como la cualificacidén de los
alumnos segun las necesidades del sistema o la transmisidn
de contenidos escolares de caracter ideoldgico) (cf. Jordell,
1987, 174).

El contexto del centro educativo y otros contextos
socioculturales mas amplios constituyen unidades de andlisis
de primera magnitud para la comprensidén de los profesores.
Ante todo, queremos dejar patente la idea de que los
contextos no equivalen a los elementos fisicos de
determinados ambientes. Los contextos son construidos por
las personas interactuando entre si. Al aludir a los



contextos, aludimos, sobre todo, a lo que las personas
hacen, a cuadndo lo hacen y a cébmo lo hacen. Cada escuela
crea a lo largo del tiempo una cultura propia, constituida
por creencias implicitas, representaciones, tradiciones,
rituales vy simbologias (cf. Mehan, 1987, 124-125; Santos
Guerra, 1990a, 26).

El centro escolar es un sistema (cf. Bertalanfy,
1968, 195-214), es decir, un conjunto de wunidades o
elementos entre los que existen relaciones pluriformes. Todo
sistema posee unidades, relaciones entre ellas, un medio en
el qgue se encuentra y una estructura. Siguiendo a Santos
Guerra (1990a, 25-36), podemos considerar, desde la oéptica
del paradigma ecolégico, al centro educativo como un
ecosistema. Los rasgos mas importantes de este enfoque son:

a) Todos los elementos del sistema son igualmente
relevantes y estédn interrelacionados de forma compleja.
b) El contexto tiene una fuerza determinante. Se puede

definir un contexto interno (por ejemplo, las
perspectivas de los profesores, etc.) y un contexto
externo (el sistema educativo en tanto que estructura
global, etc.). Las conexiones con el medio exterior

condicionan la dindmica de la institucidn.

c) Se enfatiza la importancia de los intercambios de
caracter psicosocial y la naturaleza representativa vy
significativa de los eventos acaecidos.

d) Atiende a los procesos que se desarrollan, y no
tanto a los hechos considerados aisladamente.

e) Existen unas reglas de juego, negociadas o impuestas
en la estructura formal e informal.

Segun Santos Guerra (1990a, 35-36), la concepcidn
sistémica del centro tiene que ser ampliada, para integrar
los aspectos micropoliticos. Las escuelas son instituciones
cargadas de valores, intereses y motivaciones. Desde esta
perspectiva, los enfoques convencionales de la ciencia de la
organizacidén son insuficientes. Se hace preciso pasar al
anadlisis de temas controvertidos como la diversidad de
metas, la disputa ideoldégica, el conflicto, el control, el
poder y la actividad politica.

Los centros escolares tienen ante si el reto
planteado desde los llamados modelos organizativos
versatiles, caracterizados por: la desestandarizacidén de los
productos y de los procesos de fabricacidén, las estructuras
diversificadas e interrelacionadas, la mayor frecuencia de



cambios y reorganizaciones, la gestidén participativa, el
incremento de la descentralizacidédn y el interés por la
mejora de la calidad de vida dentro de la organizacidén (cf.
Martin-Moreno, 1992, 44). Estas rasgos nos llevan a la
caracterizacién del centro educativo versatil, que es:

. aquella institucién educativa que presenta las maximas posibilidades de
variabilidad organizativa en funcién de la evolucién de los planteamientos
pedagdgicos y de las necesidades de la comunidad a la que pertenece. Es un
centro caracterizado por su adaptabilidad y polivalencia. El centro educativo
versatil se opone al centro educativo de organizaciéon excesivamente rigida,

uniforme y burocratizada derivado de las practicas tayloristas (Martin-Moreno,
1992, 45).

La cultura de la escuela estd influida por las
demandas del entorno social. En sociedades democraticas,
dindmicas y altamente complejas, se pueden enumerar algunos
elementos del &mbito social que influyen a 1los centros.
Martin-Moreno (1992, 45-51) comenta los siguientes:
expansién del rol del centro educativo, tolerancia de la
diversidad, democratizaciédn de la toma de decisiones,
opcionalidad en actividades y conductas, creciente demanda
para el estudio en las aulas del entorno fisico vy
sociocultural, blsqueda de 1la identidad individual en
paralelo con la participacidén social, y establecimiento de
relaciones externas sistemdticas.

Los centros escolares son organizaciones
cambiantes, sometidas a presiones multiples %
contradictorias, movidas por intereses muchas veces
contrapuestos (por ejemplo, los de la Administracidén, 1los
profesores, los padres y los estudiantes). Es 1lbégico, pues,
que se enfrenten continuamente a un conjunto de dilemas.
Entre los principales, destacamos: diversidad versus
uniformidad; coordinacibén vs. flexibilidad; dependencia
ambiental vs. autonomia; contacto vs. aislamiento ambiental;
colaboracidén de expertos externos vs. auto-dependencia;
busqueda de "feed-back" vs. accidén intuitiva o rutinaria; vy
cambio vs. estabilidad (cf. Rivas, 1882, 142).

Uno de los elementos que articula la cultura de un
centro es el grupo de profesores. En cada centro escolar,
los profesores construyen una peculiar forma de relacionarse
y de plantearse el trabajo docente. Hargreaves (cit. en
Arnaus, 1993, 103-109) ha planteado la existencia de cuatro
culturas de la ensefianza: a) el individualismo, que supone
el aislamiento de 1los profesores en sus aulas y el



desarrollo de wuna practica independiente vy realizada al
abrigo de las «criticas o de las observaciones de 1los
colegas; b) 1la balcanizacién, en 1la que se reflejan
metodologias y perspectivas curriculares diferentes,
fraguadas por subgrupos de profesores que suelen compartir
intereses o situaciones comunes; aunque esta cultura se
pueda dar mas en los centros de secundaria, también afecta a
las escuelas primarias; <c¢) la cultura colaborativa, dque
propicia una relacidén abierta entre los compafieros basada en
la confianza y la ayuda mutua; las culturas colaborativas no
tienen por qué descansar sobre proyectos explicitos de
trabajo en comin, sino que pueden darse en los detalles mas
nimios del trabajo diario; las relaciones son cordiales y se
toleran los desacuerdos, sobre la base de un conjunto amplio
de wvalores compartidos; d) la colegialidad artificial,
caracterizada por los procedimientos formales y burocraticos
como método habitual de consulta y planificacidén conjunta
del profesorado.

Las culturas de enseflanza de 1los profesores se
refieren, principalmente, a un conjunto de conocimientos
compartidos, que en la mayor parte de los casos tiene un
contenido implicito y dado por supuesto, pero que en la
practica funciona como un modelo colectivo y como una
perspectiva para enfrentar la actividad cotidiana (cf.
Hamilton, 1993).

Otro elemento importante a la hora de analizar los
centros escolares se refiere al tipo de 1liderazgo. Ball
(1987, 97-123) enumera cuatro estilos diferenciados, en el
sentido de tipos ideales. El estilo interpersonal es tipico
del director activo y visible. Se pone el énfasis en las
interacciones y en los encuentros cara a cara. Los
profesores son estimulados a resolver sus problemas uno a
uno con el director. El estilo administrativo hace uso de
técnicas administrativas, tipos de relaciones %
procedimientos de control organizativo derivados de la
gestidén empresarial. El1 director se considera como el jefe
ejecutivo de la escuela. Los roles y las responsabilidades
del personal son fijados de manera precisa y registrados
publicamente y por escrito. El estilo politico-antagdénico se
basa principalmente en la conversacidn % en la
argumentacidén. Adopta formas abiertas y considera legitima
la perspectiva politica de discusidén y confrontacidn. Los
objetivos del estilo antagbnico son persuadir y convencer.
Por Gltimo, el estilo politico-autoritario sostiene que el
proceso politico es ilegitimo y, en consecuencia, permanece



encubierto. El1 director autoritario siente panico ante el
enfrentamiento y se preocupa directamente de imponer sus
puntos de vista.

El centro educativo no posee una configuracidn
auténoma, sino que estd influido por la regulacidn normativa
que afecta al conjunto del sistema de ensefianza y por la
sociedad global. Sélo podemos comprender cabalmente la
actividad educativa si tenemos en cuenta tanto el nivel
estructural como el interaccional, asi como las formas
concretas en que ambos niveles se 1influyen mutuamente
(Mehan, 1979, 116-117). Por su parte, Wilcox (1982, 275-276)
describe varios niveles en el contexto sociocultural. El
aula seria el nivel maéas elemental. Después, estarian el
centro escolar, el vecindario (con su particular historia,
composiciédn demografica y relaciones de los padres con la
escuela) y la comunidad local. En un admbito mas global hay
gue situar al sistema educativo en cuanto macro-estructura,
junto a sus aspectos organizativos, normativos, ideoldgicos,
econdmicos y burocrdticos. Finalmente, todos estos niveles
precedentes deben ser situados en la estructura econdmica vy
social que caracteriza a una sociedad dada.

Desde la perspectiva sistémica ecoldgica %
holistica, fuertemente influida por el enfoque histdrico-
social de Vygotsky y otros autores, la unidad de analisis
mas conveniente en las ciencias sociales no esta constituida
por la mente ni por la conducta individuales, sino por las
actividades humanas organizadas culturalmente , como por
ejemplo el trabajo, el Jjuego, la escolarizacidén o las
actividades artisticas. Los sistemas pueden ser culturales,
fisicos (incluyendo tanto los ambientes naturales como los
artificiales), sociales, histéricos y personales. Para dar
cuenta de una realidad tan compleja como la realidad
educativa, hemos de tener presentes las influencias mutuas
de los diferentes niveles sistémicos (Yinger y Hendricks-
Lee, 1993; Moreno-Sieburth vy Pérez, 1987, 188-189). En
nuestra opinidén, debe quedar claro que el estudio de los
profesores ha de hacerse en un marco situado %
contextualizado. Como dice Popkewitz:

La investigacion no puede detallar empiricamente los elementos de una
organizaciéon como la escuela o identificar conductas discretas dentro de un
acto de enseflanza, como es comun ver en los estudios que analizan los
efectos de los profesores, sin considerar al mismo tiempo interrogantes sobre
el contexto en el que se produce (Popkewitz, cit. en Gimeno, 1988, 243).



3. TRIANGULACION DE TECNICAS, SUJETOS Y ESCENARIOS EN UNA
INVESTIGACION CUALITATIVA SOBRE DOS MAESTROS Y SU CENTRO
ESCOLAR.

En primer lugar, he empleado de manera
complementaria diferentes técnicas cualitativas:

a) observacién participante y no participante,
llevada a cabo durante todo el afio de 1994. La observacidn
ha sido prolongada vy reune los requisitos que suelen
mencionarse en la etnografia en cuanto a su duracidén minima
(en nuestro caso, todo el afio de 1994, 1o cual nos ha
permitido observar a los profesores en su contexto escolar
en dos cursos escolares sucesivos) y a su contenido (hemos
visitado el centro escolar mas de 50 jornadas, la mayor
parte de ellas a tiempo completo). La observacidén ha sido
anotada en formato abierto, mediante relatos narrativos de
la vida del aula, del centro escolar y de la actividad de
los dos maestros investigados. En nuestra investigacién (cf.
Gonzalez Monteagudo, 19906) hemos ofrecido una versidn
completa de las notas de campo, aunque hemos revisado el
tipo de redaccidn.

b) entrevistas en profundidad, realizadas a los
profesores y a otros participantes. Las entrevistas han sido
no estandarizadas, guiadas y de final abierto. En conjunto
has participado en las entrevistas unas treinta personas y
se han recogido mas de veinte horas de grabaciones, la mayor
parte de las cuales han sido transcritas. Para asegurar la
credibilidad de 1la informacién producida ha resultado muy
util el espaciamiento temporal de las entrevistas y la
alternancia (en el caso de los dos maestros) de entrevistas
referidas a la practica educativa desarrollada a lo largo
del periodo observado y de entrevistas referidas a 1la
historia de wvida personal y profesional de los docentes. La
familiaridad conseguida en el campo nos ha permitido
desarrollar un gran numero de conversaciones informales,
insertadas en la wvida cotidiana del centro escolar, cuya
tematica ha sido confrontada <con los —contenidos las
entrevistas més formales. Otro aspecto importante ha sido 1la
combinacién de entrevistas individuales con entrevistas en
grupo (realizadas a profesores, estudiantes y madres). Las
situaciones de grupo favorecen un discurso oral mas dinamico
y facilitan la emergencia de eventos conflictivos y ocultos
de las instituciones.



c) recogida y analisis de artefactos, materiales
curriculares, documentos escritos y audiovisuales, trabajos
de los alumnos, etc. Los materiales reunidos y analizados
son muy variados: actas de reuniones del Consejo Escolar,
del Claustro vy los Ciclos Educativos; programaciones vy
disefios curriculares de diferente nivel de concrecidn; libro
de texto, cuadernos de ejercicios de los alumnos, trabajos
escritos, 1libros de lectura, cartas, apuntes, fotografias,
videos, documentos oficiales sobre la vida administrativa de
los maestros, notas personales, periddicos locales,
boletines de notas, opiniones escritas de los alumnos,
fichas de lectura, peridédicos escolares y materiales
didacticos elaborados por los profesores. La confrontacidn
de los diferentes materiales ha posibilitado una comprensién
mas cabal, compleja y holistica del trabajo docente.

La combinacién de estas técnicas ha permitido
captar en profundidad tanto la dinadmica del centro como de
los profesores y alumnos.

En segundo lugar, hemos tratado de enmarcar
nuestra investigacidén en diferentes escenarios, eludiendo la
idea de gque el aula es el UGnico o exclusivo ambiente sobre
el cual focalizar 1la atencidén. Ademés del aula, otros
escenarios que se han revelado importantes para la

comprensién de los docentes son éstos: la sala de
profesores, que constituye dentro del centro escolar una de
las llamadas "zonas traseras" (Goffman) de la institucidn;

el patio de recreo, en el cual se pueden conocer otra
versién mas informal de las relaciones entre alumnos y de
éstos con los maestros; otras dependencias de la escuela, en
las cuales se producen interacciones menos ritualizadas que
las del aula (por ejemplo, el laboratorio, el trabajo con
los alumnos en la decoracidédn de los pasillos, la biblioteca,
las actividades informales de pequefio grupo, la visidén de
videos y peliculas en la Sala de Usos Multiples, la
realizacidén de charlas por parte de personal ajeno al
centro, etc.); v, finalmente, diferentes escenarios
exteriores al centro, como las excursiones, la participacidn
en eventos deportivos, la celebracién de fiestas locales, la
participacidn en programas educativos ofertados por
diferentes entidades y la realizacidén de salidas programadas
por los profesores con un contenido didactico o educativo.

En tercer lugar, hemos pretendido comprender a los
profesores no sélo a través de sus propios puntos de vista.



Por ello, hemos tenido en cuenta 1las perspectivas de
diferentes sujetos:

a) los estudiantes.

b) las madres y los padres.

c) los colegas.

d) el director y otro personal de la escuela

e) personas relacionadas con los profesores, pero
ajenas al centro (familiares; antiguos ©profesores o
compaiieros de estudios de los sujetos).

El andlisis de todas estas aportaciones, realizado
desde una perspectiva abierta e interpretativa (y, por
tanto, sin recurrir a técnicas de codificacién), ha
permitido trazar wun retrato narrativo del mundo de 1los
docentes y del marco sociocultural que <caracteriza,
condiciona y da sentido a su practica educativa y a su
desempefio profesional. De esta manera, se ha tratado de
aportar una comprensidén de los profesores que enfatiza las
dimensiones sociales, culturales e interpersonales de 1la
vida profesional docente. El contraste del contenido de las
diferentes entrevistas pensamos que nos ha ayudado a superar
algunas dicotomias (o al menos a cuestionar su pertinencia)
que dificultan la comprensidén integrada y de nivel multiple
de la vida docente. Por ejemplo, las dicotomias entre: la
escuela y el ambito ajeno a la escuela; la vida profesional
y la vida personal; el presente y la historia pasada. De
esta manera, hemos intentado acercarnos a una mejor
comprensién de los procesos de socializacidédn de los
profesores en activo vy del papel gue desempefian los
diferentes contextos en el trabajo docente.
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