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1. EL METODO BIOGRAFICO EN LA SOCIOLOGIA Y EN LA ANTROPOLOGIA.

En el sentido estricto de técnica de investigacidn social, el
enfoque biografico surge en torno a los afios veinte del siglo XX, con la
sociologia de la Escuela de Chicago y con los estudios antropoldgicos de
Radin y otros.

En cuanto método de las <ciencias sociales, el enfoque
biogrdfico fue muy usado durante décadas en el ambito de la antropologia
para estudiar la cultura de los aborigenes y de las tribus indias de
Norteamérica. En el balance histdérico realizado por Langness (1965b, 3-
18), este autor destaca la importancia de los estudios de P. Radin,
antropdlogo que estudidé la cultura india a través de 1los relatos
biograficos de miembros de esa cultura (cf. Langness, 1965, 3-18;
Pujadas, 1992, 15-26). Aungque publicd wvarias obras sobre esta temdtica,
la més famosa sigue siendo Crashing Thunder ("Trueno estrepitoso"), de
1926. Radin realizd un trabajo antropoldédgico muy riguroso desde el punto
de vista metodoldgico. Sus obras se consideran el punto de arrangque
cientifico del enfoque biogrdfico en la antropologia. Junto a Radin, hay
que destacar la labor de Sapir, otro investigador convencido de 1la
utilidad de este método y que dirigidé numerosas investigaciones de
orientacidén biografica. Sapir influyd fuertemente el enfoque de cultura
y personalidad y se mostrd muy preocupado por el papel que desempefian
los factores individuales en la explicacién de la cultura. Radin, en
cambio, resaltdé mas las dimensiones culturales (en el sentido holista,
comentado en el capitulo dos) de la existencia humana. Sapir y Radin
configuraron una buena parte del enfoque antropoldgico de historias de
vida entre 1925 y 1945. Segun Langness (1965b, 16-18), a partir de esta
tltima fecha, se produjo una convergencia de intereses entre el énfasis
en los aspectos culturales estructurales, por una parte, vy las
dimensiones cognitivas e individuales de la cultura, por la otra. Los
dos grandes temas tratados a través de las historias de vida son 1los
fendbmenos de cambio cultural vy las cuestiones tedbricas ligadas al
enfoque de cultura y personalidad (sobre este enfoque, cf. Harris, 1983,
499-515). En el renacimiento del enfoque biografico que se da a partir
de los afios sesenta destaca la vigorosa obra antropoldgica de Lewis, una
de cuyos libros, Los hijos de Sanchez, ha sido considerado, Jjunto al
estudio de Thomas y Znaniecki sobre el campesino polaco, como lo mejor



de este género (cf. Lewis, 1961; Lewis, 1964; Lewis, 1965; Pineau vy
Marie-Michele, 1983, 149-150; Ferrarotti, 1983, 114-121; Langness,
1965b, 13-14; Pujadas, 25-26 y 84). Lewis procede de la Universidad de
Columbia, gue es un centro académico de orientacidédn cuantitativa. Lewis
rechaza la metodologia cuantitativa 'y adopta técnicas como la
observacidén participante y las entrevistas en profundidad para recoger
los relatos de vida de familias pobres urbanas y rurales (de México y de
Puerto Rico). Se trata de relatos de vida cruzados y con una estructura
polifénica, puesto que los diferentes miembros de la unidad familiar
narran su vida en comln, situando en un contexto social e histdérico sus
peripecias vitales (ct. Pujadas, 1992, 25) . Lewis se limita a
estructurar y reelaborar los relatos, presentandolos con una
introduccidén tedbrica. Pero el protagonismo de la obra recae sobre los
sujetos, que cuentan en primera persona 1los avatares de su existencia.
El tono de las obras de Lewis es casi exclusivamente descriptivo, y este
rasgo es, precisamente, uno de los que ha recibido mas criticas (cf.
Langness, 1965, 13-14).

En el campo de la sociologia, las historias de vida nacen
vinculadas a la sociologia de Chicago y, en concreto, a la monumental
obra en cinco volumenes de Thomas y Znaniecki sobre el campesino polaco
en Europa y América. La sociologia de Chicago, sobre todo en el periodo
comprendido entre 1920 y 1935, wutilizdé de manera preferente las
autobiografias de diferentes sujetos realizadas a partir del relato de
éstos al investigador (cf. Peneff, 1990, 35-68; Ferrarotti, 1983, 131-
137). En la obra de 1918 de Thomas y Znaniecki ya referida, uno de los
voluimenes contiene la autobiografia de uno de los inmigrantes polacos
(cf. Peneff, 1990, 62-64; Blumer, 1969, 91-95). Thomas vy Znaniecki
usaron abundantemente como documentos personales las cartas a través de
las cuales los 1inmigrados en América mantenian el contacto con 1los
parientes que seguian viviendo en Polonia. Los autores clasificaron las
cartas en cinco tipos: ceremoniales (con motivo de onomasticas u otras
celebraciones especiales), informativas, sentimentales (para estrechar o
reavivar los lazos afectivos y amorosos), literarias (con una funcidn
estética) y de negocios (Plummer, 1983, 24-25). Segun Szczepanski (1967,
593), Thomas y Znaniecki pretendieron realizar una sintesis entre las
explicaciones puramente objetivas de Durkheim vy las explicaciones
puramente subjetivas de Tarde.

La investigacién sobre el campesino polaco sirvid de
referencia a los numerosos trabajos posteriores, que se centraron, sobre
todo, en el estudio de los personajes marginales y del hampa de Chicago.
Estos estudios tienen un matiz de sociologia militante, en el sentido de
que los socidlogos de Chicago pensaban que su trabajo cumplia una
funcidén de reformismo social y de denuncia de las situaciones sociales
derivadas de la industrializacidédn y del capitalismo salvaje (cf. Pineau
y Marie-Michele, 1983, 137-140). En estas obras, el punto de vista del
delincuente es confrontado con la perspectiva contraria, la de 1los
jueces y policias. De esta manera, los investigadores revelan problemas



como el abandono de nifios, la dura realidad de las bandas juveniles, la
pobreza o la prostitucidén. La monografia mas famosa, The Jack Roller
("E1l atracador de Dborrachos"), fue realizada por C. Shaw y trata de
Stanley, un joven ladrédn de veinte afios, que escribid en prisidén la
historia de su vida a peticidén del investigador. Shaw siguid la pista de
Stanley a lo largo de siete afios, estudiando su evolucidén como
delincuente y recogiendo de manera continuada las observaciones del
joven sobre su vida (cf. Becker, 1966; este texto es el prdélogo a la
reedicién de la obra de Shaw). Otros autores, como el crimindlogo
Sutherland, llevaron a cabo estudios similares (Peneff, 1990, 58-61).
Las autobiografias desempefiaron también una funcién pedagédégica, puesto
que fueron el medio usado por los profesores del departamento de
sociologia de Chicago (sobre todo por Park) para que los alumnos
conocieran mejor la realidad social. Al principio del curso, Park
proponia a sus estudiantes dos actividades: la redaccidén de una
autobiografia o de una historia sobre la familia propia y una visita
guiada por los barrios de Chicago para observar los diferentes ambientes
sociales. Mas avanzado el curso, los alumnos debian redactar un balance
de las observaciones 1llevadas a cabo, con la inclusidén algunas
autobiografias muy breves, obtenidas en el trabajo de campo (Peneff,
1990, 47-49). Como vemos, los socidlogos de Chicago no sdélo renovaron la
metodologia de la investigacidn, sino también la docencia universitaria.
Para ellos, el objeto de la investigacidén era la wvida en tanto que
experiencia concreta, entendida como flujo social permanente vy
caracterizada por la ambigiiedad y la marginalidad. Prefieren, como dice
Plummer (1983, 45-70), la fragil subjetividad a las perspectivas
lineales y clésicas del pensamiento conservador.

Znaniecki continud, a partir de 1920, sus estudios
socioldgicos en Poznam, ciudad polaca en la gque ocupd una catedra de
sociologia. Bajo su fuerte influencia personal, el método biografico
tuvo una presencia continuada en Polonia, a diferencia de lo ocurrido en
Estados Unidos, en los cuales desaparecid este enfoque entre los afios
cuarenta y sesenta aproximadamente. Los numerosos trabajos polacos,
reunidos merced a la convocatoria de CONcursos sobre relatos
autobiograficos, son poco conocidos por no estar traducidos. En Polonia
se crearon dos escuelas de historias de wvida. Una, de orientacién
psicosocioldgica, fue encabezada por el propio Znaniecki; la otra, de
filiaciédn marxista, fue dirigida por Krzywicky (cf. Pineau y Marie-
Michele, 1983, 142-144; Szczepanski, 1967, 600-602).

La revisidn critica sobre las historias de vida de Angell
(1945), que abarca el periodo entre 1920 y 1940, examina tres tipos de
estudios sobre historias de vida. El primero pone el énfasis en la
explicacién histérica y evolutiva de la vida de personas, grupos O
unidades sociales; el segundo se centra en el desarrollo de la teoria
(por ejemplo, el estudio de Trasher sobre 1.313 bandas de Chicago); el
tercero se plantea el problema metodolédgico (como en el caso de Stoufer,
que estudidé el ©problema de las actitudes, mediante metodologia



experimental y a través de historias de casos, concluyendo que no habia
diferencias entre ambos métodos). Junto al estudio de Angell, tienen
gran importancia el ensayo metodoldégico de 1935 de Dollard sobre los
criterios de validez de las historias de vida y la evaluacidén critica de
1939 de Blumer sobre la obra de Thomas y Znaniecki (cf. Pineau y Marie-
Michele, 1983, 140). Entre los temas méds estudiados, hemos de mencionar
el mundo de la desviacidén y los lideres sociales.

Entre 1945 y 1960 el enfoque biografico desaparecid (excepto
en Polonia) de la escena académica. A partir de los afios sesenta, y en
el contexto general de la incipiente critica al positivismo y de las
corrientes metodoldgicas cualitativas, las historias de wvida cobran
nueva influencia. Una de las razones de este auge se debe a las obras de
Lewis. Otro factor importante tiene que ver con la publicacidén a finales
de los afios cincuenta de la obra de Mills (1959) sobre la imaginacién
sociolégica. Se trata de un vigoroso testamento metodoldédgico, en el cual
su autor realiza un ajuste de cuentas con la sociologia universitaria
norteamericana y denuncia su jerga abstracta y su fascinacidén por las
cifras. Mills (1959) reivindica la necesidad de situar la investigacidn
social en el punto de interseccidn entre la historia, las estructuras
sociales y la biografia:

La ciencia social trata de problemas de biograffa, de historia y de sus intersecciones dentro de
estructuras sociales... No puede entenderse adecuadamente la vida de un individuo sin referencias
a las instituciones dentro de las cuales se desarrolla su biograffa... Para comprender la biografia de
un individuo, tenemos que comprender la significacion y el sentido de los papeles que representd
y que representa; para comprender esos papeles, tenemos que comprender las instituciones de
que forma parte (Mills, 1959, 157 y 174).

2. ALGUNOS ENFOQUES BIOGRAFICOS EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA DE LOS
ANOS 90.

En el admbito de la investigacidén educativa, el interés hacia
los enfoques biograficos es relativamente reciente. Para ilustrar con
algunos ejemplos el rico panorama actual en este &rea presentaremos una
breve discusidn sobre varios autores representativos.

Los estudios de Goodson (1984; 1991; 1992a; 1992b; 1992c;
1994; Goodson y Walker, 1990) sobre la wvida y el trabajo de 1los
profesores contienen una perspectiva netamente biografica. Goodson
(1991, 40) opina que resulta sorprendente la escasa atencidén gue han
prestado los investigadores educativos a las vidas de los profesores.
Esta falta de atencidén contrasta con la importancia que los profesores
otorgan a su evolucidén vital, que se ve reflejada de manera permanente
en las conversaciones de los docentes. Por otra parte, Goodson critica
el planteamiento de buena parte de los estudios etnograficos, anclados
en el aqui y ahora de los acontecimientos del aula, como si esos



acontecimientos existiesen al margen del tiempo y de la evolucidn
biogradfica de los profesores y de los estudiantes (cf. Goodson y Walker,
1990, 120; Goodson, 1984, 140).

Goodson (1984, 131-139) es uno de los pocos investigadores del
campo educativo (al menos entre los autores que hemos revisado) que ha
realizado una sintesis histdérica sobre el origen y evolucidén del método
de historias de vida. Contemplando la cuestidén desde una perspectiva
histérica, Goodson opina que las historias de vida cumplen una funcién
indispensable en 1la investigacidén social, vya que complementan las
perspectivas interaccionistas y etnometodoldgicas, que se centran
principalmente en el analisis de las situaciones de interaccidén social,
descuidando los antecedentes histdéricos y biograficos.

Los principales argumentos de Goodson (1984, 142-143; 1991,
39-43; 1994, 36-37) para reivindicar el enfoque de historias de vida en
la investigacidén de los profesores son éstos:

a) La experiencia vital y la carrera del profesor configuran su
visidén de la ensefianza y el modo como la enfrenta.

b) El1 ambito wvital del profesor ajeno a la escuela vy sus
identidades vy culturas latentes pueden tener un considerable
impacto en su trabajo como docente.

c) La carrera del profesor es un importante foco de investigaciédn.
El concepto de carrera resulta de gran utilidad para comprender
tanto las organizaciones como el papel de los individuos dentro de
ellas.

d) La historia de vida de un sujeto debe ser localizada dentro de
la historia de su época.

Goodson (cf. 1984, 147-152) ha estudiado mediante un
procedimiento de historias de vida el cambio curricular que ha conducido
a la implantacidén de una nueva materia escolar: Environmental Studies
(Estudios medioambientales). En vez de adoptar una o6ptica socioldgica o
pedagdgica para analizar esta innovacidn curricular, Goodson reconstruyd
el iditinerario vital entre 1945 y 1978 de los protagonistas de esta
propuesta curricular y las diferentes vicisitudes que siguieron sus
ideas hasta que se convirtieron en una parte de los curricula escolares.
Para enmarcar la evolucidén biografica, Goodson tratd de integrar esta
evolucién en el conjunto de factores histdéricos e institucionales que
conformaron el mundo social y educativo durante el periodo de tiempo
referido.

Los estudios de Butt y colaboradores (cf. Butt, 1989; Butt,
1990a; Butt, 1990b; Butt, 1992a; Butt, 1992b; Butt y Raymond, 1989;
Tounsend et al., 1991; Raymond et al., 1989) ofrecen una interesante
aproximacién a la relacidén entre la autobiografia colaborativa y el
desarrollo profesional. Butt et al. (1992a, 51-57; 1992b, 208-209)
plantean cinco 1lineas de argumentos a favor de la 1investigacién



biografica en la formacidn del conocimiento de los profesores:

a) La investigacidén de la ensefianza puede beneficiarse del enfoque
biografico porque el conocimiento de los profesores no es algo
fijo, sino que mas bien esta formado por historias personales vy
profesionales y por las circunstancias ecoldgicas en que tienen
lugar las acciones de los docentes.

b) Las necesidades de ampliar las perspectivas sobre el desarrollo
del curriculum y su aplicacién, incorporando los puntos de vista de
los profesores, que son los encargados de dar forma al curriculum
en la préactica.

c) La mejora del desarrollo profesional precisa de la incorporacidn
de la perspectiva del profesor como un adulto que aprende.

d) La preocupacidédn publica por la calidad de la ensefianza y por la
evaluacidén del profesorado. Esta cuestidén podria enfocarse de
manera mas efectiva a la luz del papel critico gque desempefian en la
ensefianza el conocimiento personal y el conocimiento de situaciones
especificas, elementos que son ignorados por los enfoques
tradicionales de evaluacidén del profesor basados en pruebas
estandarizadas.

e) La redefinicidén de las relaciones entre conocimiento y poder.
Actualmente, el enfoque de los profesores como semiprofesionales
qgue carecen de control sobre su propio trabajo y como personas que
se limitan a aplicar el conocimiento elaborado por otras personas,
debe ser reconsiderado, impulsando las oportunidades de 1los
maestros para manifestar y desarrollar su sabiduria préactica.

Los autores identifican cinco corrientes de investigacién
sobre el curso vital en relacidén con la enseflanza. La primera es la
linea de Huberman, gque, como hemos visto anteriormente, intenta
describir las fases del desarrollo profesional mediante estudios
longitudinales a gran escala. La segunda tiene su foco de interés
principal en el trabajo del profesor y en las interacciones de éste con
el contexto; en este ambito se situarian los estudios de Goodson, ya
comentados, y los de Woods y  Sikes (de los que hablaremos
posteriormente). La tercera propuesta de investigacidén tiene un
contenido de caracter cultural; estd representada por los estudios de
Hargreaves sobre el tipo de contextos culturales en el seno de los
cuales se desenvuelve la vida del docente. La cuarta propuesta enfatiza
la naturaleza existencial, Unica vy personal de las vidas de los
profesores y ha sido formulado por autores reconceptualistas como Pinar
(1980, 1981) vy Grumet (1990a, 1990b). Por dultimo, la perspectiva
fenomenoldégica, impulsada por Van Manen, se centra en el descubrimiento
y representacidédn de las experiencias vividas por los profesores (cf.
Butt y Raymond, 1989; Solas, 1992, 212-215).

El objetivo del grupo de Butt es ampliar las perspectivas con
las que se investiga el conocimiento del profesor (Butt et al., 1992a,
60-61). Se trata de articular la nocidn personal de la arquitectura del



yo (este término procede de Pinar, uno de los reconceptualistas del
curriculum; c¢f. Pinar, 1980 vy 1981), <creada en el ambito de 1la
interaccién entre la persona privada y el contexto publico de la

enseflanza; otro objetivo de investigacidén es el estudio de 1la
integracidén que se lleva a cabo en los contextos profesionales entre el
conocimiento personal <y el conocimiento profesional. Finalmente,

interesa conocer cémo percibe y mantiene el profesor este conocimiento

El grupo de Butt se centra en la autobiografia porgue parece
ser uno de los mejores modos de acceder a la propia perspectiva de los
profesores sobre ellos mismos. Las autobiografias se realizan de manera
individual, pero evolucionan a través de un proceso colectivo y
colaborativo. A 1los profesores se les propone un trabajo reflexivo
dividido en cuatro fases: una descripcidén del contexto y de su realidad
actual de trabajo; una descripcién de su pedagogia actual y de las
caracteristicas del curriculum que llevan a cabo en el aula, una
descripcidén de sus reflexiones sobre su vida personal y profesional
pasada en la medida en que puedan relacionarla con los momentos actuales
y, por ultimo, un proyecto de sus preferencias profesionales futuras
relacionadas con una evaluacidén critica de los tres informes previos. De
los resultados obtenidos, Butt et al. (1992b, 211-213) sefialan los méas
importantes:

a) El conocimiento del profesor y su desarrollo estan influenciados
por tres categorias principales de experiencias, por este orden de
importancia: la historia de la wvida privada del profesor, las
experiencias en la ensefilanza y las experiencias propias del
profesor como un aprendiz en la escuela.

b) Las experiencias personales tempranas parecen ser de gran
importancia.

c) La fuente potencial de influencias de la vida privada incluye
las relaciones personales con padres, parientes, cdényuge, amigos y
mentores. Las crisis de la vida, los sucesos significativos, 1los
éxitos, los errores, las discontinuidades y cambios juegan un papel
decisivo, al igual que la naturaleza de la familia y las creencias
religiosas.

d) En el transcurso de la carrera docente, los contextos
particulares, las escuelas, los compafieros de trabajo, la comunidad
local y el tipo de materia enseflada parecen constituir factores muy
influyentes.

e) En el periodo de escolarizacidén de los profesores como alumnos
(es decir, en su infancia vy adolescencia), destacan por su
importancia los profesores que les dieron clase y las asignaturas
que tuvieron. El trato recibido como alumnos y la interpretacién
del mismo condicionan la manera en que los profesores piensan y
actlian en relacidn con sus propios estudiantes.

f) El conocimiento de cada profesor es tunico en substancia vy
estructura.

g) La forma preferida de ensefianza del profesor (conocimiento



mantenido) puede influirse, dirigirse y cambiarse como consecuencia
del contexto del aula (conocimiento expresado).

h) Para un desarrollo profesional Oéptimo, parece ser que el
profesor necesita conocerse a si mismo y captar en profundidad su
estilo personal y profesional.

i) Los profesores desarrollan su trabajo durante largos periodos de
tiempo de manera individual, y sdélo de manera esporadica lo hacen
en contextos de grupo. De todas formas, cuando se produce el
trabajo en grupo los profesores suelen experimentar un
afianzamiento de su propio desarrollo, derivado del hecho de
compartir un objetivo comln y un mismo contexto experiencial.

La interaccién entre la persona y el contexto puede ser de
tres tipos: congruente, en el caso de dque ambos encajen mutuamente;
dialéctica o dialégica, en el supuesto de que el profesor se vea
enfrentado a un proceso de negociacidén para enfrentar los dilemas,

paradojas o contradicciones del medio ; y problematica, si se produce
una falta de ajuste entre las disposiciones personales y las severas
limitaciones del contexto (cf. Raymond et al., 1989, 15). Estos

conceptos son ilustrados con ejemplos extraidos de la coleccidn de un
centenar de autobiografias reunidas por el grupo de Butt.

En algunas de sus publicaciones, estos investigadores han
descrito los principales rasgos que caracterizan la aplicacidédn de 1la
autobiografia colaborativa tanto en formacidén inicial como en formacién
permanente, asi como la metodologia de trabajo y el papel que juega el
docente universitario como animador o coordinador del grupo de formacidn
(cf. Butt, 1989; Tounsend et al., 1991).

Los estudios de Pajak y Blase (1989) nos conducen a una
perspectiva diferente a la del grupo de Butt. El1 objetivo de Pajak vy
Blase es analizar el impacto de la vida personal del profesor sobre su
papel profesional. Para ello, estos autores han realizado una
investigacidén sobre 200 profesores, a los que han administrado un
cuestionario de respuestas abiertas. Las preguntas planteadas trataban
de identificar los factores personales que afectan el trabajo docente,
los sentimientos que dichos factores generan en el profesor y la manera
en que influyen la relacidén del profesor con 1los estudiantes, los
colegas y el director.

El anadlisis de los datos ha evidenciado la existencia de trece
categorias que reflejan una influencia positiva o negativa de la vida
personal sobre el plano profesional: convertirse en padre (o madre), el
matrimonio, los rasgos personales, los 1intereses personales, las
creencias espirituales, las experiencias personales, las finanzas, el
reconocimiento por parte de los demas, los amigos y la familia con
hijos, la situacidén de no estar emparejado ("Single status"), la salud,
el status social y una categoria que agrupa varias cuestiones menos



importantes. Pajak y Blase han tratado de relacionar la influencia
positiva o negativa de las diferentes categorias con cuatro dimensiones
del profesor: el si mismo, los estudiantes, los colegas y el director.

Los autores sintetizan las categorias enumeradas mas arriba en
tres grandes temas: relaciones interpersonales, caracteristicas
personales y factores socioecondémicos. La discusién de estos tres temas
se presenta acompafiada de citas textuales extraidas de las respuestas
escritas de los docentes. En la discusién final de su trabajo, Pajak y
Blase (1989, 305-308) afirman que aunque la mayoria de los docentes
parecen tener un modo de vida convencional, los profesores tienen una
gran libertad para determinar su modo de vida y su estilo personal. Otro
elemento importante gque se desprende del estudio es la necesidad que
experimentan los profesores de superar el aislamiento que viven en su
trabajo. Para ello, los autores sugieren que los profesores fortalezcan
sus relaciones sociales ajenas a la vida escolar y que cultiven
intereses variados no relacionados con la docencia. A nuestro Jjuicio,
este estudio se sitla en la o6rbita de las propuestas de mejora de la
vida docente que han surgido de las investigaciones sobre el 1llamado
malestar docente (cf. Esteve, 1984, 1987).

Las investigaciones de Knowles (1992) suponen un intento de
conceptualizacién de las influencias biograficas sobre el rol docente.
Este autor parte del concepto de identidad del rol del profesor
("Teacher role identity"), sugerido inicialmente por Crow (cf. Knowles,
1992, 99). Con este concepto se pretende describir la forma en que los
individuos piensan sobre ellos mismos en tanto que profesores. Los
estudios de casos llevados a cabo pretendian explorar las relaciones
entre las biografias de profesores principiantes y la préactica educativa
en el aula, especialmente en las situaciones relacionadas con las
estrategias de afrontamiento ("Coping strategies"), esto es, cuando los
profesores intentan encontrar una solucidn al enfrentarse con
situaciones dificiles. El propdésito de Knowles es generar teoria a
partir de los casos analizados y no meramente describir los procesos
biograficos. Los <cinco ©participantes en la investigacidén seguian
programas de formacidén de profesores de secundaria y se disponian a
iniciar la docencia. Entre las técnicas empleadas, Knowles menciona: la
redaccidén de un diario reflexivo por parte de los profesores implicados,
en base al cual el investigador, como lector del diario, escribid
respuestas a las temdticas abordadas en el mismo; y entrevistas no
estructuradas y observaciones con una periodicidad semanal. Los
estudiantes fueron observados durante el primer semestre de su trabajo
como profesores, una vez concluida la formacidédn inicial.

Knowles (1992, 116-125) presenta un resumen de la evolucidn de
los cinco profesores estudiados. Entre los temas investigados hay dque
mencionar el contexto escolar de los sujetos cuando eran alumnos, el
contexto escolar del comienzo de su practica docente, los componentes de



la "identidad del rol del profesor", las experiencias familiares, las
experiencias escolares tempranas, los contactos previos con la
enseflanza, otras experiencias significativas v, finalmente, el
comportamiento docente qgue mostraban en el aula a lo largo del
desarrollo del proyecto de investigacidén. En cada uno de los cinco
casos, Knowles trata de establecer la manera en que las experiencias
vividas por los participantes (y que conforman su identidad del rol de
profesor) se reflejan en las actitudes, estrategias de afrontamiento de
problemas y estilo docente exhibidos en el aula.

Knowles (1992, 126ss.) afirma que la identidad del rol de
profesor tiene cuatro componentes principales:

a) Las experiencias de la infancia contribuyeron de una manera
importante a conformar los modos en 1los cuales los individuos
pensaban sobre la enseflanza vy actuaban en el aula. Esto se
reflejaba en aspectos como la personalidad, las destrezas de
socializacidén, la autoconfianza, los procedimientos habituales de
resolver situaciones conflictivas, 1los habitos de trabajo y la
orientacidén hacia el trabajo y la responsabilidad.

b) Los modelos del rol del profesor aprendidos. Todos los sujetos
habian sido influidos poderosamente por sus antiguos profesores.

c) Las experiencias previas de ensefianza (en el sentido de
ensefianza impartida por los sujetos) proporcionan un marco dentro
del cual se va situando, posteriormente, la experiencia en el aula.
d) Un factor de menor importancia que los anteriores se refiere a
la influencia de personas significativas y de experiencias previas
importantes.

La formacidén pedagdgica recibida en la universidad no resultd
significativa, al menos durante el periodo de seis meses de ejercicio
docente que el investigador observdé. Los profesores se sirvieron
principalmente de aprendizajes experienciales y los aprendizajes de
caracter intelectual no sirvieron para iniciarse en la docencia.

Para conceptualizar la influencia biogradfica sobre la préactica
docente, Knowles (1992, 136-143) propone el "Modelo de transformacién
biografica", compuesto de las siguientes fases:

a) Las experiencias formativas: experiencias en la familia durante
la infancia, experiencias con profesores y experiencias escolares.
b) La interpretacidén de ese conjunto de experiencias.

c) La formacién de esquemas en el sentido del establecimiento de
filtros cognitivos vy de 1la categorizaciédn de la informacidn
disponible, de manera dque pueda ser usada significativamente:
modelos del rol familiar, modelos negativos del rol del profesor,
modelos positivos del rol del profesor, desarrollo de una filosofia
educativa propia.

d) El marco para la accidén, que utiliza los esquemas construidos vy



formula una serie de ideales sobre aspectos especificos de la
actividad educativa: relaciones ideales adulto/nifio, estrategias de
la ensefilanza ideal y ambiente del aula ideal. En este marco también
hay que situar las personas conocidas y las experiencias vividas
recientemente que han resultado significativas.

e) El conjunto de factores anteriores conforma la identidad del rol
del docente, que se manifiesta en la formacidén inicial y en el
inicio efectivo de la docencia.

La conclusidén de Knowles es clara: los estudiantes de
formacidén del profesorado acuden a los programas de formacidn con una
identidad del rol del profesor ya creada. En este sentido, el papel de
las instituciones de formacidén debe ser revisado para poder ofrecer una
preparacidén que conecte con las experiencias previas de los estudiantes.
Knowles (1992, 143-146) también analiza el papel del contexto escolar en
relacidén con los profesores y la interaccidédn dindmica entre la identidad
del rol del profesor y el ambiente escolar.

3. PROPOSITOS, DISENO Y METODOLOGIA DE NUESTROS DOS ESTUDIOS DE CASOS.

Los propdsitos principales de nuestro estudio han sido los
siguientes (cf. Gonzalez Monteagudo, 1996, 331-404):

(1) Estudiar a varios maestros de un centro publico pequefio y urbano de
E.G.B. y Enseflanza Primaria de orientacidén innovadora, para trazar
un retrato narrativo de su teoria y practica educativas, teniendo
en cuenta los puntos de vista de los diferentes participantes
(alumnos, maestros, padres y madres, colegas).

(2) Observar, analizar e interpretar la actividad del aula en dos
clases de un colegio publico pequefio y urbano de E.G.B. y Ensefianza
Primaria de orientacidén innovadora, teniendo en cuenta los puntos
de vista de los participantes (maestros y alumnos) y el contexto
del centro educativo.

(3) Observar, analizar e interpretar la evolucidén y situacidn actual de
un centro publico pequefio y urbano de orientacidén innovadora,
teniendo en cuenta los puntos de vista de los participantes
(director, profesorado, alumnado, portera, padres y madres de la
A.P.A.).

(4) Estudiar los procesos de innovacidén educativa y escolar, vy
describir los rasgos de estos procesos en un centro publico pequefio
y urbano de E.G.B. y Ensefianza Primaria, insistiendo especialmente
en estos admbitos: el grupo de profesores del centro; las aulas; los
profesores considerados individualmente.

(5) Explorar la aplicacidén del método biografico al estudio de la vida
personal y profesional (con especial referencia a la socializacidn
profesional) de dos docentes del colegio ya referido, tratando de
establecer las posibles relaciones entre las esferas personal vy



profesional, asi como sus implicaciones para la comprensidén de los
profesores y para el desarrollo profesional docente (en esta
comunicacidén, sdbd6lo discutimos éste Ultimo propdsito).

Los supuestos basicos de los que he partido en este estudio

son los siguientes:

(1)

Una aproximacién de caracter interdisciplinar, apoyada en el
convencimiento de que el progreso genuino de la investigacidn
educativa estd indisolublemente ligado a las corrientes tedricas y
de investigacidén que configuran actualmente el pensamiento
filoséfico % las ciencias sociales (Filosofia, Sociologia,
Psicologia, Antropologia, Historia, etc.).

Una orientacién de caracter interpretativo. Esta orientacidn es
coherente con los propdsitos del estudio y con la propia dinamica
del trabajo de campo, gue no ha requerido una metodologia de
intervencién ni de investigacidén-accidn. El enfoque de 1la
investigacidén, como afirma Husen (1988, 52), depende en gran medida
de los objetivos gque uno se propone conseguir.

Una orientacién etnografica (en la linea de Spindler, Wolcott,
Woods y otros).

Entre los marcos tedricos y de investigacién més especificos
(algunos de ellos desarrollados y refinados a lo largo del proceso
de investigacidén), he de mencionar:

* E1 interaccionismo simbélico.

* Las investigaciones sobre el estudio del aula, el conocimiento
practico de 1los docentes y los procesos de socializacién
profesional (sobre todo de autoras y autores como Elbaz, Clandinin,
Zeichner, Arnaus y Rivas, entre otros).

* Los enfoques biograficos, tanto de los socidlogos y antropdlogos,
como de investigadores educativos (Goodson, Butt, Knowles y otros),
a los cuales hemos aludido en los dos primeros epigrafes de la
comunicacién.

En coherencia con los supuestos basicos de partida y con las

corrientes tedbricas y de investigacidn mencionados anteriormente, el
enfoque elegido tiene los siguientes rasgos, que coinciden, a grosso

modo,

(1)

(2)

con las caracteristicas de la investigacidédn cualitativa:

Abierto y emergente. Las cuestiones iniciales de investigacidn se
pueden redisefiar a medida que progresa la estancia en el campo.
Inductivo. Las categorias generadas, las interpretaciones
realizadas vy las teorias propuestas se infieren de los datos
obtenidos en el campo y guardan una estrecha relacidén con 1los
mismos.

Fenomenolégico. La perspectiva subjetiva de los participantes se
convierte en un elemento decisivo del proceso de investigaciédn.
Esto implica la observacidén de caracter natural y el registro 1lo



mas espontéaneo posible del discurso lingiistico de los
participantes, en su medio cotidiano y a lo largo de un periodo
prolongado de tiempo.

(4) Holista. La comprensidén de las actividades y de las percepciones de
los sujetos se realiza en un marco contextual, institucional,
social y cultural amplio.

(5) Implicativo. Este enfoque supone el reconocimiento de la
subjetividad del investigador en todo el proceso, desde el disefio
preliminar hasta la fase UGltima de redaccidén del informe.

El disefio de esta investigacidén contemplaba, pues, el
desarrollo de dos estudios de casos en torno a dos maestros (Coral vy
Jaime) de un mismo centro (el colegio Puntal, de la localidad de Deba,
en la provincia de Sevilla, en el sur de Espafia). Para ello, consideré
conveniente (de acuerdo con los ©propdsitos, supuestos y enfoque
metodoldgico adoptados) la realizacidédn de un trabajo de campo de un afio
de duracidén. Este trabajo de campo ha tenido lugar a todo lo largo del
afio 1994, desde enero a diciembre.

En el trabajo de campo me he basado principalmente en: la
observacidén participante, apoyada en el mantenimiento continuado de
notas de campo; la realizacidn, grabacidn y transcripcidn de entrevistas
en profundidad no estructuradas y semiestructuradas; y la recogida de
materiales documentales oficiales, puUblicos y personales.

Las unidades de andlisis sobre 1las qgque he concentrado el
estudio son: el centro educativo en tanto que institucidn, con especial
referencia al profesorado y a las perspectivas del mismo como grupo; el
aula como escenario fisico vy social del proceso de ensefianza-
aprendizaje, mediado por los sujetos participantes (alumnos y profesor);
y los dos maestros seleccionados para el estudio de casos etnografico y
biografico, con especial referencia a sus concepciones educativas, a sus
practicas pedagdgicas y a sus carreras (entendidas en el sentido de los
variados estadios, modos de pensamiento y posiciones por los que pasan
las personas en el curso de su vida; cf. Bogdan y Biklen, 1982).

De acuerdo con las caracteristicas mencionadas por Santos
Guerra (1990a, cap. 8), la observacidén realizada en nuestro estudio ha
sido libre, narrativa, significativa, de registro inmediato (aunque no
siempre), de situaciones naturales, longitudinal, holistica y ubicua (en
oposicién a estandarizada, atribuida, perceptiva, de registro diferido,
de situaciones de laboratorio, transversal, fragmentaria y de lugar
unico) .

El tiempo de observacién en Puntal lo he pasado sobre todo en
las aulas de Jaime (cursos 5° y 4° de la ensefilanza primaria) y de Coral
(cursos 7° y 8° de 1la Enseflanza General Basica, ciclo educativo a
extinguir con la progresiva implantacidén de la reforma educativa).
Habitualmente permanecia sentado en un pupitre, tomando notas escritas



durante el desarrollo de las clases. Unas veces me sentaba solo y otras
me unia a alguin alumno o a un grupo. En algunas ocasiones paseaba por el
aula, me sentaba en la mesa de los profesores u ocupaba el sitio libre
de algun estudiante ausente. Si necesitaba salir del aula, o entrar ya
iniciada la clase, lo hacia sin el menor problema.

Cuando podia ayudar a los maestros, lo hacia (por ejemplo,
tareas como éstas: corregir dictados en 2°, ayudar en Preescolar a que
los alumnos se sienten después de haber tenido la "asamblea"; ocuparme
de mantener el orden mientras se ausentaba el docente; ofrecer pequefas
explicaciones sobre 1los temas que se trataban; intervenir desde mi
pupitre para aclarar o comentar algo).

Las notas de campo las redactaba en las aulas, durante el
desarrollo de las clases. En algunas ocasiones en que estaba implicado
explicando algo o realizando alguna tarea incompatible con la escritura
(por ejemplo, acompafiar a los alumnos al huerto, a una exposicidn
realizada en el colegio, etc.), realizaba las anotaciones a posteriori,
tanto en Puntal como en mi casa.

Durante los recreos estaba normalmente en la sala de
profesores o en el recreo. Una vez acabados los recreos, tomaba notas en
la sala de profesores (ya vacia) o en la clase en que me correspondiera
estar, mientras comenzaban las actividades.

En las salidas escolares llevaba un cuaderno de bolsillo, en
el que anotaba una sinopsis de 1los acontecimientos principales, que
solia completar al regresar al colegio o a casa.

A medida que avanzaba mi presencia en el campo, fue mejorando
el sistema de las notas e incluyendo una mayor cantidad de notas
metodolégicas y personales. De manera periddica, leia vy releia las
notas. Estas lecturas me ayudaban a perfilar mejor las observaciones
ulteriores, los focos de 1la investigacidén vy las necesidades de
recopilacién de la informaciédn.

En funcidén de la fundamentacidédn tedrica interpretativa y de
los propdsitos del estudio, el proceso de andlisis que he seguido en mi
investigacidén se aleja bastante de los procedimientos objetivos basados
en la codificacidén. Por una parte, se trata de un estudio descriptivo vy
exploratorio, con un foco abierto. Por otra ©parte, el proceso
interpretativo lo he realizado desde una perspectiva personal, aungque
esto no significa, en mi opinidén, que sea arbitraria o caprichosa,
puesto qgue he tratado de razonar mis interpretaciones y de
contrastarlas.

Para analizar el estudio de casos etnografico, he procedido en
primera lugar a la descripcién de la actividad cotidiana acaecida en los
escenarios (en este caso, las aulas) a lo largo de la estancia en el
campo. También he tenido en <cuenta los puntos de vista de 1los



participantes (alumnos, madres y docentes). Finalmente, he realizado una
sintesis interpretativa. En esta interpretacidén he tenido en cuenta las
observaciones llevadas a cabo vy los puntos de vista de los
participantes, especialmente de los propios maestros. He leido de manera
repetida el contenido de las entrevistas. Los pasos que he seguido en
esta tarea son: a) identificacién de las diferentes tematicas; b)
relacién entre las mismas; c) existencia de concordancia y
contradicciones entre los diferentes segmentos textuales; d) revisidén de
la literatura para generar ideas e interpretaciones. El tratamiento de
la informacidén ha sido muy exhaustivo, por lo que se ha producido una

saturacién de la capacidad significativa contenida en las
transcripciones de las entrevistas. Finalmente, he pedido a los propios
docentes que leyeran el material escrito producido (tanto de

transcripciones como de descripciones e interpretaciones), para dJue,
conjuntamente, pudiéramos mejorar el retrato del caso. A lo largo del
estudio de casos etnografico, he ofrecido extensas citas literales de
los puntos de vista de los participantes.

En el estudio de casos biografico, el procedimiento ha sido
similar. En un primer momento, he construido los ejes cronolégico y
tematico de cada uno de los dos casos, en base a los contenidos

textuales de las entrevistas. Posteriormente, he planteado una
interpretacién tentativa y exploratoria. Considero estos textos 1los
apartados més arriesgados de mi trabajo. Para contrastar 1las

perspectivas de los dos profesores, he realizado entrevistas a dos
personas que conocieron a los maestros en el periodo formativo de estos.
Para generar la comprensidén de los casos biograficos, me he servido de
las investigaciones biograficas sobre los profesores.

4. REFLEXIONES EN TORNO A RESULTADOS Y CONCLUSIONES.

Los casos de Jaime vy Coral representan, méds alld de la
singularidad de cada uno de los dos sujetos, un determinado perfil de
profesorado. Se trata, en primer lugar, de docentes que tienen en torno
a dos décadas de experiencia escolar, es decir, que se encuentran en la
mitad del camino de su itinerario profesional. No he tratado, pues, ni
de maestros principiantes (y que, por tanto, estarian conformando o
adaptando su identidad docente) ni de maestros que estén en los tramos
finales de su vida laboral. En segundo lugar, en ambos casos mantienen
una perspectiva personal vy profesional (con contenidos vy procesos
diferentes en cada sujeto) relativamente definida, estable y pautada. En
tercer lugar, los dos responden al patrdédn de una carrera estructurada
(en el sentido de Abercombrie et al., 1984, 41-42); en este sentido,
ambos poseen un empleo estable de carédcter funcionarial y se encuentran
en esta situacidén desde su juventud. En cuarto lugar, tanto Jaime como
Coral responden al perfil de maestros que han desarrollado la totalidad
de sus carreras (al menos hasta ahora) de manera continuada en la



docencia directa con alumnos. Me parece importante explicitar estos
rasgos de los dos maestros con los que he trabajado para dejar
claramente establecida 1la posible influencia de algunas de estas
caracteristicas en los resultados hallados. Asi, por ejemplo, Goodson
(1984, 51) se refiere a las diferencias encontradas en una investigacién
entre un maestro de 25 afios y otro de 34, atribuyéndolas a los distintos
estadios evolutivos y de desarrollo de ambos docentes.

A partir de los estudios de casos etnograficos que he
realizado creo que puedo llegar a conclusiones que suponen una linea de
continuidad respecto a los trabajos pioneros sobre los profesores de
autoras como Elbaz (1983) y Clandinin (1986). El1 conocimiento préactico
que manejan Jaime y Coral tiene una base fundamentalmente experiencial y
personal. La teoria gue mantienen y la practica que desarrollan se
apoyan en la experiencia propia y en la biografia personal. Esto ocurre
tanto en el caso de Coral, gque ha cursado Magisterio, como en el caso de
Jaime, que no ha tenido formacidén pedagdgica inicial.

En este sentido, el presente estudio puede considerarse que
forma parte de una corriente de investigacidén que intenta ampliar,
complejizar 'y contextualizar (en diferentes registros: sociales,
culturales, personales, ideoldgicos, etc.) las visiones mas
convencionales, restrictivas y "pedagogistas" sobre el profesorado.

Los datos mas relevantes producidos en el presente estudio
apoyan las concepciones dialécticas sobre la relacidén entre los sujetos
y las estructuras sociales (cf. Sartre, 1960). Rechazando tanto el
sociologismo como el psicologismo, esta investigacidén ha pretendido dar
cuenta del modo en que dos maestros construyen socialmente su propia
realidad, en funcidén de sus recursos personales y en el marco limitativo
de un conjunto de objetivaciones sociales (como por ejemplo: 1los
contextos sociales, econdmicos e histéricos; la estructura,
caracteristicas y normas del sistema educativo; el ambito organizativo y
normativo inherente al centro escolar; las caracteristicas, la edad y
los antecedentes de todo tipo de los estudiantes; la etapa, el nivel y
la especialidad educativos; etc.). Las condiciones objetivas configuran
un escenario de referencia, pero los sujetos dotan de sentido ese
escenario a través de sus actividades cotidianas. He pretendido mostrar,
a través de los dos casos estudiados, que los sujetos construyen
universos diferentes que sb6lo son inteligibles en términos del
significado que dichos universos entrafian para sus propios creadores.

Desde esta perspectiva creo gque se puede comprender mejor el
alcance de la tarea de resistencia (en el sentido de Woods, 1994) que
llevan a cabo los dos maestros (y, mas en general, una parte de los
docentes del colegio Puntal) para poder ofrecer una enseflanza de calidad
a los estudiantes. Se trata de maestros y maestras gque han asumido un
fuerte compromiso en relacidén con la innovacidén educativa y que intentan
desarrollar una enseflanza que, en muchos sentidos, supone ir en contra



de las tendencias convencionales, de las rutinas consagradas por el
tiempo, de las actitudes wvictimistas vy de la desimplicacidén que
caracterizan a una buena parte del colectivo docente.

Segun mi criterio, los datos acumulados en este estudio
indican la manifiesta insuficiencia de las teorias de la reproduccidn a
la hora de explicar las funciones de los profesores en 1los sistemas
educativos actuales, asi como el papel activo gque pueden desempefiar los
docentes en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Uno de los resultados méas relevantes de esta investigacidn se
refiere al caracter individualista de los planteamientos educativos de
los maestros de Primaria y EGB de Puntal, al menos en lo que se refiere
a la planificacién, el desarrollo y la evaluacidén de la actividad
escolar cotidiana (no me refiero a eventos extraordinarios, como
fiestas, salidas 0 programas educativos propuestos por agentes
externos) .

Las dificultades para el trabajo en equipo parecen muy
numerosas y la evolucidén de los casos de Jaime y de Coral nos 1lo

demuestran de manera clara. Los maestros de Puntal han vivido
experiencias de trabajo en grupo, pero durante periodos muy limitados de
tiempo. Esto parece coincidir con los resultados de otras

investigaciones y con las impresiones que me han comunicado numerosos
docentes de muy diversas caracteristicas a lo largo de los uGltimos afios.

Una de las cuestiones sobre las que esta investigacidén puede
aportar ideas sugerentes se refiere a la relacidén entre la teoria y 1la
practica (sobre esta temdtica, cf. Carr y Kemmis, 1987; Elliott, 1991,
63-66; Clandinin, 1986, 167-171). En los dos casos analizados, la teoria
educativa mantenida no depende de un conjunto de racionalizaciones
formuladas de manera propositiva. Por el contrario, la teoria educativa
de Jaime y Coral estd profundamente enraizada en sus vivencias
personales y profesionales. La teoria estd entretejida en la misma malla
que la practica. En realidad, ambas son dos dimensiones de una misma
estructura: por un lado, se trata de valores de caracter global,
suposiciones, criterios, normas de procedimiento, etc; por otro lado, se
trata de actividades desarrolladas en el aula y en el centro escolar que
implican un uso continuo y problematico de los conocimientos mantenidos,
la mayor parte de los cuales, a su vez, son generados en situaciones
variadas de la vida personal y social, en la practica escolar propia, en
la observacidén de situaciones escolares, en el contraste de opiniones
con los colegas, en las actividades de formacidén inicial y permanente,
y, en fin, en la rememoracidédn de sucesos escolares importantes que dejan
una profunda huella en los docentes.

Al igual que en otros estudios, como los de Zabalza (1988) vy
Arnaus (1993, 467-486), en los casos que he analizado se evidencia el
caracter dilematico, conflictivo y contradictorio que tiene para los



maestros su tarea docente, tanto en un plano explicito como en un plano
implicito. La ensefianza constituye wuna actividad en la que los
profesores deben hacer frente a requerimientos multiples y muchas veces
opuestos entre si. La aspiracién de los maestros a una relaciones
armoniosas y horizontales con los estudiantes choca con la necesidad de
mantener el orden en un colectivo numeroso, cuyos 1ntereses vy
necesidades no suelen coincidir con las propuestas que formulan los
docentes. Los ideales educativos propugnados por los profesores han de
traducirse en un proyecto educativo y en una praxis cotidiana; entre
aquellos ideales vy esta praxis en muchas ocasiones media una gran
distancia, que los educadores tienden a reducir con diferentes
estrategias. En suma, los dilemas acompafian a los profesores de manera
continua en su tarea profesional y son constitutivos de la propia
actividad educativa, que normalmente entrafia la posibilidad de optar
entre caminos alternativos.

En relacién con los procesos de innovacidén educativa, es
evidente que resulta més facil llevar a cabo la innovacidén de manera
individual que colectivamente. En algunos casos, los maestros de Puntal
han conocido las experiencias innovadoras de algunos colegas del centro
a través de vias indirectas. Por ejemplo, Coral supo una experiencia
llevada a cabo por Francisco y A.P. sobre enseflanza sin libros de texto
a través de su hija Maite, que era alumna de Francisco.

Otro rasgo importante de la innovacidn es que suele realizarse
de manera parcial y en torno a determinadas materias o Aareas del
aprendizaje. En términos generales, la innovacidén afecta en mayor medida
a los contenidos curriculares no convencionales (por ejemplo, programas
educativos propuestos por agentes externos) y a las materias de menor
importancia académica. En este sentido, resulta mas dificil 1la
aplicacidén de metodologias innovadoras en campos como la ensefianza de la
lengua o de las matematicas. Esta dificultad tal vez se puede explicar,
en parte, por razones socioldgicas, dado gque estas materias han tenido
un elevado grado de prestigio y han desempefiado un importante papel
dentro de los procesos de diferenciacidn social.

Por otra parte, la innovaciédn que llevan a cabo los maestros
estd en funcidén de una determinada estructura de pensamiento y de
creencias, cuyos contenidos son relativamente estables (al menos entre
los maestros de Puntal). Los proyectos gque acometen los docentes se
incardinan en esa estructura conceptual previa y se desarrollan,
modifican, evaltan y abandonan en funcidén de las estructuras cognitivas
desarrolladas a lo largo de la vida personal y profesional.

El estudio de la vida personal considero que revela la
decisiva importancia de los referentes subjetivos e individuales de cara
a la comprensidén de la forma en que los profesores sienten, piensan vy
actlian en torno a la educacidédn y la escuela.



Los dos casos observados muestran de una manera enormemente
ilustrativa cémo el conocimiento gue manejan los docentes, sus actitudes
educativas bésicas y sus formas de proceder en el aula y en otras
actividades profesionales desarrolladas fuera del aula, ©proceden
basicamente de la historia personal, y ello en un doble sentido: hunden
sus raices en los acontecimientos y hechos vividos (por ejemplo, la
escasez de recursos econdémicos, la formacidédn educativa en un internado
religioso, etc.) y, también, dependen de la manera subjetiva en que cada
persona ha ido construyendo (en los éambitos afectivo, cognitivo e
interpersonal) su propia realidad (esto se evidencia, por ejemplo, en
las diferentes concepciones en torno al tiempo mantenidas por los dos
docentes) .

La historia propia se realiza por parte de cada sujeto en
cuestidédn de manera personal y Unica, pero en un marco ineludiblemente
interpersonal y social. En este sentido, me parecen importantes las
aportaciones de Sartre (1960), va comentadas, que reelaboran
criticamente las propuestas derivadas del pensamiento marxista.

Entre las cuestiones més decisivas del estudio de casos
biogrdfico realizado destaco las implicaciones pedagégicas del proceso
de constitucién del sujeto humano. En este sentido estimo que los dos
casos comentados aportan elementos sugerentes para una discusidn critica
no sélo de cara a conceptos méas clédsicos, como por ejemplo los problemas
relativos a la socializacidén, sino también en torno a temdticas menos
tratadas y mas novedosas dentro de las ciencias sociales, como el asunto
ya referido de la constitucidén del sujeto. Uno de los problemas claves
gue aparecen en este debate tiene que ver con la huella que dejan en las
personas las experiencias educativas y escolares vividas. En ocasiones,
los profesores tienden a atribuirse para si mismos la razdén del éxito
(académico, 1laboral o social) de sus alumnos, sobre todo de los méas
brillantes. Recuerdo ahora una significativa frase de Coral, dque al
hablar de su profesor Anselmo Timdbén, afirmd: "Y entonces él estaba un
poco orgulloso, como si yo fuera creacidn suya". Aqui encuentro resumido
uno de los ejes del debate sobre la influencia de la escolarizacidédn en
la constitucidén del sujeto. Probablemente, para Timébn Coral era un
producto de sus afanes y una muestra palpable de su tarea docente. Pero
Coral estd pensando que la estudiante que ella fue hace dos décadas
logrd determinados objetivos por si misma, por su esfuerzo y dedicacidn.

Otra cuestidn que se desprende del estudio biografico llevado
a cabo tiene que ver con el problema de la identidad (cf. Berger vy
Luckmann, 1966, 216ss.) y del self (cf. Elbaz, 1983, 46-50 y 153-154).
En los dos casos se evidencia la importancia del autoconcepto asi como
del concepto que los demds tienen del propio sujeto. En el estudio, me
ha parecido que existen suficientes datos para relacionar la identidad
personal mantenida por los profesores con la manera en que desarrollan
la actividad educativa. Se trata de un terreno poco explorado due
precisa de una mayor profundizacidén. Pienso que es un reto que la



investigacidén educativa ha de afrontar. La indagacidén de la identidad
personal y su relacidén con la docencia ha sido tratada sobre todo desde
la perspectiva de la patologia docente (cf. Esteve, 1984; Esteve, 1987),
pero parece (lo digo con cautela, por tratarse de un campo que no he
rastreado en profundidad) que no ha sido abordada desde una optica més
genérica. Esta temdtica puede resultar de interés no sbélo para la
investigacidén de caracter Dbésico, sino también para las propuestas de
intervencién y formacidn de los profesores, dado que el fortalecimiento
de la identidad personal podria estar relacionado con el afianzamiento
profesional vy con la mejora de la enseflanza desarrollada por 1los
maestros. Por ultimo, creo que en estas cuestiones se hace preciso el
trabajo conjunto de pedagogos y psicdlogos, puesto que se trata de una
temadtica que se sitia en el punto de interseccidén de las disciplinas
pedagdbgicas y psicoldgicas.

A partir del estudio realizado, en relacidn con las historias
de vida personales y profesionales de los docentes, se podrian explorar
las siguientes cuestiones: a) vivencia personal e influencia de las
experiencias escolares gque han tenido los docentes en tanto que alumnos;
b) la dindmica de las relaciones familiares infantiles y actuales y su
relacidén con las ideas y préacticas educativas; c¢) el nivel y estadio del
desarrollo cognitivo y moral de los profesores; d) la identidad personal
y profesional y su posible relacidén con las ideas y practicas
educativas; e) las diferentes etapas profesionales y la busqueda de
rasgos comunes a cada una de ellas; f) las trayectorias profesionales de
profesores y de profesoras, estudiando en especial la situacidén y las
perspectivas de las mujeres docentes.
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