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introduccidn

La autonomiza del profesorado, junto a la propia idea de su profesionali-
dad, es un tema recurrente en los Uftimos tiempos en los discursos pedagogi-
cos. Pero su profusion se esté dando sobre todo al modo de los esléganes, de
manera que, como estos, son términos que quedan desgastados y vacios
de significado tras tanto uso. O mejor dicho, precisamente porque son esié-
ganes se utilizan abundantemente para provocar una atraccion emocional,
sin aclarar nunca el significado que se les quiere atribuir. Funcionan asf como
palabras con aura, que evocan ideas que parecen positivas y alrededor de las
cuales se pretende crear consenso e identificacién. Pero es probable que par-
te del éxito de los esidganes en general, como del de la autonomia del profe-
sorado en particular, estribe en que en realidad esconden diferentes preten-
siones y significados, en que distintas personas estamos entendiendo o
queriendo decir cosas diferentes con las mismas palabras, aunque aparente-
mente todos decimos o mismo.

Hay casos en los que este sentido de eslogan, de palabra con aura, es
mucho mas evidente. Tomemos el ejemplo de la calidad de la educacién. En
la actualidad, todo programa, toda politica, toda investigacién, toda reivindi-
cacion educativa, se hace en nombre de la calidad. Y es evidente que todo
el mundo concuerda con tal aspiracién. Pero nombrarla, asi sin més, es a
VECes un recurso para no definirla, esto es, para no aclarar en qué consiste,
en qué aspiraciones se traduce. Remitir a la expresion “calidad de la educa-
cion”, en vez de a sus diversos contenidos y significados para distintas per-
sonas o posiciones ideoldgicas, es una forma de presionar hacia el consen-
SO sin permitir la discusién. Y evidentemente éste es un recurso que puede
usar quien tiene poder para utilizar y difundir el eslogan como forma de legi-
timar su punto de vista sin discutirlo. Quien tiene poder para decirlo una y
otra vez sin aclarar nada. Es un recurso de poder por parte de quien tiene el
control de la palabra publica (politicos y medios de difusién, pero también
intelectuales y académicos). Un recurso que ademas obliga a todos: una vez

© Ediciones Morata. S. L.



12 L a autonomia de! profesorado

que la referencia a la calidad se ha convertido en la forma de hablar, nadie
puede abandonarla, nadie puede decir que su pretension no es la calidad
de la educacion.

Con la autonomia del profesorado estamos ante un caso parecido. Una
vez que la expresion ha pasado a formar parte de ios esloganes pedagogicos,
va no podemos evadiria. Pero usarla como eslogan es apoyar a quienes
tienen la capacidad de ejercer el control discursivo, a quienes se valen de los
recursos retéricos para crear consenso evitando la discusion. Atrapados en el
conflicto, la Unica salida que queda es fa de romper esa especie de sortilegio
provocando el debate, representando los diferentes significados que se es-
conden tras la referencia comun, dando cuenta de las consecuencias que tie-
nen las distintas acepciones, explicando sus proyecciones en las practicas
profesionales y en las politicas educativas.

Esta clarificacion es importante no sélo como forma de evitar el confusio-
nismo de un términc que se puede usar para referirse a diferentes concep-
ciones sobre el profesorado. Ademas es importante porgue, como palabra
con aura, lo es precisamente porque encierra un significado valioso que debe-
mos rescatar y reconstruir. Este es precisamente el caracter de este tipc de
expresiones. Que aunque s€ conviertan en topicas, si las abandonamos,
corremos el riesgo de abandonar de camino pretensiones a las que no
deberiamos renunciar. La tnica manera que tenemos, entonces, de rentabili-
sar este caracter es aprovechar el proceso de clarificacion para recuperary
repensar aquellos significados que supongan una defensa expresa de ciertas
opciones; y que estas opciones, mas gue limitarnos a repetirias, las podamos
argumentar en su valor educativo y social.

Esta es la pretensién del presente libro. Clarificar el significado de la auto-
nomia profesional del profesorado, intentando tanto diferenciar entre diversos
sentidos que se le pueden atribuir, como avanzar algo en la comprension de
los problemas educativos y politicos que encierra. Debe entenderse, sin
embargo, que al decir que la pretension es aclarar los diferentes significados
de la autonomia, esto no quiere decir que el proposito sea puramente con-
ceptual. Mas bien mi pretension ha sido captar su significacion en el contexto
de diferentes concepciones educativas y sobre el papel de los ensefiantes.
Una particularidad importante de la autonomia es que, en la medida en que
se refiere a una forma de ser y estar el profesorado en relacion al mundo en
el que vive y actia como profesional, ésta nos remite necesariamente a pro-
blemas politicos tanto como educativos. Por consiguiente, la clarificacion de
la autonomia es a la vez la comprensién de las formas o de los efectos politi-
cos que tienen las diferentes maneras de concebir al docente, asi como las
atribuciones que se reconocen a la sociedad en la que estos profesionales
actuan. La importancia del tema proviene por tanto de que, al hablar de la
autonomia del profesorado, estamos hablando también de su relacion con
la sociedad y, por consiguiente, estamos también hablando del papel de la
sociedad respecto a la educacion. La clarificacién y el avance en la recons-
truccion del significado de la autonomia profesional del profesorado debe
venir necesariamente por aqui.

© Ediciones Morata, S. L.
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Introduccion 13

El presente texto, estructurado en tres partes, pretende abordar esta
cuestion tratando de desentrafiar diferentes significados y tradiciones segun
los cuales se vincula una manera de entender la profesionalidad del profeso-
rado con su forma consecuente de entender lo que seria su autonomia. Para
ello, en la Primera Parte, se analiza el problema del profesionalismo en la
ensenanza, situando dicha cuestion en el debate sobre la proletarizacién del
profesorado, las diferentes formas de entender lo que significa ser profesional
y las ambigledades y contradicciones ocultas en la aspiracion a la profesio-
nalidad.

En la Segunda Parte se discuten tres tradiciones diferentes respecto a la
profesionalidad del profesorado, con objeto de poder analizar lo que en cada
una de ellas puede significar la autonomia. Estas tres tradiciones son: Iz que
entiende a los ensefiantes como técnicos, la que defiende la ensefianza
como una profesion de caracter reflexivo y la que adopta para el profesorado
el pape! de intelectuales criticos. Tras un analisis de las ventajas e inconve-
nientes de cada uno de estos modelos de profesorado, la Tercera Parte se
dedica, en primer lugar, & situar una vision global de lo que, & mi juicio, debe
entenderse por autonomia de! profesorado, mostrando los equilibrios necesa-
rios que requiere entre distintas necesidades y condiciones de realizacion de
la practica docente, y planteando las condiciones personales, institucionales
y sociopoliticas que deberia tener una autonomia profesional que no signifi-
que ni individualismo, ni corporativisme, pero tampoco sometimiento burocra-
tico o intelectual. En segundo lugar, y como Uultimo capitulo, se aborda el
actual contexto de reformas educativas en la que la idea de la autonomia
parece jugar un papel relevante. Es aqui donde se intenta desmenuzar el
eslogan, para tratar de entender que es lo que se esconde tras el uso ahora
tan extendido del término. Para ello, se analizan las motivaciones politicas de
tales reformas y el contexto ideoldgico en el que estan desarrolldndose. Esta
Tercera Parte del libro constituye, por tanto, su ntcleo fundamental, ya que es
aqui donde se intenta abrir tanto la imaginacion a otras posibilidades de com-
prension de la autonomia del docente, como una advertencia contra el ilusio-
nismo (o contra algo peor: contra la pérdida de ideales sociales, diluidos en
palabras que ahora ya significan otra cosa) que crean las actuales retdricas
de las reformas. >

No es éste un libro en el que se hagan propuestas concretas, si por esto
se entiende planes de accién. Pero si tiene un sentido muy préactico si acep-
tamos que la manera en que pensamos tiene mucho que ver con la forma en
que miramos a la realidad y decidimos implicarnos en ella. Como ya debe
haber quedado claro, mj preocupacion aqui tiene que ver con las formas de
pensamiento que se estan difundiendo respecto al profesorado v, por exten-
sion, respecto a la ensefianza escolar Yy a su relacién con la sociedad. Mi aspi-
racion ha sido, pues, explorar la posibilidad de pensar con otro contenido
estos temas, porque pensar con otro contenido es abrir el pensamiento y la
imaginacién hacia otras ideas y posibilidades, hacia otras practicas y otro
futuro. Y empezar a imaginarlos es empezar a desearlos. Mi aspiracion, mj

deseo, es —por inmodesto que pueda parecer— llegar a la imaginacion y
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14 { & autonomia det profesorado

alentar el deseo de gque la practica profesional de la ensehanza pueda estar
animada no por la palabra autonomia, sino por un contenido para la misma
como el que se defiende en el presente libro. Y de una forma mas modesta,
mi deseo es que esta obra pueda animar a la discusidn sobre las cuestiones
que aqui se tratan. Si esto ocurriera en algun modo, ya se estaria alentando
una parte fundamental de la autonomiz docente, que a mi entender pasa por
el debate profesional publico, realizado por los propios profesores 'y abierto a
la sociedad en general, sobre la ensefianza y sobre el trabajo docente.

Como trato de defender a lo largo del libro, la autonomfa no es aislamien-
to y no es posible sin el apoyo, la relacion y el intercambio. Aunque este tra-
bajo esté realizado aparentemente en solitario, en realidad se ha beneficiado
del intercambio, del apoyo y de la experiencia compartida con muchas perso-
nas. A Angel PErez Gowmez le debo especialmente la lectura detenida, comen-
tarios y sugerencias de mejora del texto, como producto de o cual he podido
afinar mis ideas y mejorar su presentacion. A lo largo de su elaboracion,
en distintos momentos, han leido algunos de los capftulos, y me han hecho
recapacitar con algunos de sus comentarios, Felix ANGULO, José GiMENO, Jau-
me MARTINEZ BONAFE, Juan B. MARTINEZ RODRIGUEZ Y Miguel A. SANTOS.
A todos ellos mi agradecimiento.

No siempre las sugerencias provienen de las lecturas de los borradores.
También, y en este caso muy especialmente, del clima intelectual y profesio-
nal en el que se crean las oportunidades para discusiones interesantes o para
el analisis de uno mismo como docente y de sus circunstancias profesionales.
En este sentido, ha sido especialmente importante para mi el trabajo conjun-
to con un grupo de companeras y compaferos, con quien discutimos nuestras
clases y las posibilidades y las dificultades de realizar un trabajo mas cohe-
rente y comprometido. A Cristina ALONSO, Remei ARNAUS, Virginia FERRER,
José Luis Mepina, Nuria PErez DE LARa, Maria PLa y Nuria Simo mi agrade-
cimiento y estimacion.

Barcelona, enero de 1997.
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20 Lz autonomiz det profesorado

empresa, y del conocimiento cientifico v tecnoloégico de los “expertos”. De este
modo, los conceptos clave que explican este fanomeno de racionalizacion del
trabajo son a) la separacion entre concepcidn y ejecucion en el proceso pro-
ductivo, en donde el trabajador pasa a ser un mero ejecutor de tareas sobre las
que no decigde, b) la descualificacién, como pérdida de los conocimientos v
habilidades para planificar, comprender v actuar sobre la produccién y ¢) la
pérdida de conirol sobre su propio trabajo, al quedar sometido al control y-las
decisiones del capital, perdiendo capacidad de resistencia“®.

Esta I6gica racionalizadora ha trascendido el &mbito de la empresa, cOmo
ambito privado, y de la produccién, en cuanto que proceso de acumulacion de
capital, para invadir la esfera del Estado. En efecto, el Estado se encuentra
con |a necesidad tanto de sostener la acumulacion de capital, como de leqiti-
marse a s mismo y al proceso de acumulacion. Esto significa, de una parte,
politicas de apoyc 2 la nroduccion y, de otra, politicas de reproduccion, estas
dltimas debiendo cumplir la doble mision de reproducir una mano de obra de
acuerdo con las necesidades de la prod ceién, y de reproducir y recrear la
justificacion racionalizadora del mundo de la produccion mediante la ideo-
logia de la eficacia y de la neutralidad tecnologica.

En el caso de la ensefianza, & atencion a estas necesidades se realizé
histéricamente mediante la introduccion def mismo espiritu de “gestion cienti-
fica”, tanto en lo que se refiere al contenido de la practica educativa como al
modo de organizacion y control del trabajo del profesorado. Asi, el curriculum
se empezd a concebir también como un proceso de produccién organizado
bajo los mismos parametros de descomposicién en elementos minimos de
realizacion —los objetivos—, los cuales se correspondian con una descrip-
cién de las actividades particulares y especificas de la vida aduita para las
que habia que preparar (BoBBITT, 1918)5. Igualmente, las escuelas se convir-
tieron en una organizacion mas amplia en donde se empezaron a introducir
criterios de secuencia y jerarquia. Aparece asf la organizacion graduada, que
permitia homogeneizar las tareas docentes sobre el supuesto de homogenei-
zacién del alumnado al que éstas se dirigian, y aparece también la jerar-
quizacion de funciones dentro de la institucion escolar, mediante la figura del
director (Tvack y ToBiN, 1994; ViRAO, 1990).

decisién, asi como los logros que deben obtenerse. El peso se pone en la logica de las formas
y procedimientos de organizacion y decision, mé&s que en el contenido de las mismas. En este
sentido, la racionalizacion hace referencia al predominio de la racionalidad formal, por encima
de la sustantiva, y a la légica, mas que a la dialéctica. Sobre este tema puede verse MCCARTHY
(1987, pags. 26-29).

4 Segun LacLau y MOUFFE (1987), es este Gltimo factor el determinante del proceso de
racionalizacion del trabajo, y no la eficacia, como normalmente se ha argumentado: “La frag-
mentacion y especializacién de la fuerza de trabajo no guarda relacién alguna con una supues-
ta necesidad de eficacia sino que son el efecto de la necesidad del capital de ejercer su domi-
nacién sobre el proceso de trabajo. Como por otra parte el obrero es capaz de practicas
sociales, podra resistir a los mecanismos de control que le son impuestos y forzar al capitalista
a emplear técnicas diferentes” (pag. 93).

5 Para un analisis de esta tendencia en el curriculum véase CONTRERAS (1990, pags. 180-184).
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La autonomiz perdida: le proietarizacion del profesorado 21

La progresiva racionalizacion de la ensefanza introducia un sistema de
gestion del trabajo de! profesorado que favorecia su control, al hacerlo depen-
diente de decisiones que pasaban al ambito de los especialistas v de la Admi-
nistracion. La tecnologizacion de la ensefianza ha significado precisamente
este proceso de separacion de las fases de concepcion de iz de ejecucion,
segun el cual a los docentes se les ha ido relegando de su misién de inter-
vencion y decision en la pianificacion de la ensefianza —al menos de la gue
entraba en el &mbito mas directo de su competencia: lo que deberia ocurrir en
el aula—, quedando reducida su funcion a la de aplicadores de programas y
paguetes curriculares (AppLg, 1 987).

Le determinacién cada vez mas detallada del curricuium que hay gue
ensenar en las escuelas, la extension de todo tipo de técnicas de diagndstico
y evaiuacion de! alumnado, Iz transformacion de los procesos de ensenan-
Za en microtécnicas dirigidas a la consecucion de aprendizajes concretos per-
fectamente estipulados y definidos de antemano, las técnicas de modificacion
de conducta, dirigidas fundamentaimente al control disciplinario de! alumna-
do, toda la tecnologia de determinacion de objetivos Operativos o terminales,
proyectos curriculares en los que se estipula perfectamente todo Io que debe
hacer el profesor paso a paso o, en su defecto, los libros de texto Y guias
didacticas que enumeran el repertorio de actividades que deben hacer profe-
sorado y alumnado, etc., (JIMENEZ JAEN, 1988). Todo ello refieja el espiritu de
racionalizacion tecnoldgica de la ensefianza ¢, en la que al docente le queda
reducida su funcién al cumplimiento de las prescripciones externamente
determinadas, perdiendo de vista el conjunto y el control sobre su tarea. Este
proceso de descualificacidn de los ensefnantes va acompafniado de nuevas
formas de recualificacion (APPLE, 1987: AppLE y JUNGCK, 1990), bien en la
medida en que han tenido que desarrollar nuevas habilidades acordes con
este proceso de racionalizacién, como es el caso del aprendizaje de nuevas
técnicas de programacion o de evaluacion, o bien en la medida en que nue-
vas especializaciones se han desgajado de las funciones que anteriormente
correspondian al profesorado, como es el caso de la orientacién (JiMEnez
JAEN, 1988; Lawn y Ozaa, 1988).

La forma en que el Estado desarrolla sus procesos de racionalizacidn esta
en relacion directa con el aumento de las formas burocraticas de control
sobre el trabajador y sus tareas. Es normalmente esta burocratizacion cre-
Ciente la que da lugar a otro de los fenémenos resefados en el proceso de
proletarizacion: la intensificacién del trabajo (AppLE, 1989b, pags. 48 y sgs.).
Al aumentar los controles, y la burocratizacion, al no ser un trabajo autogo-
bernado, sino planificado externamente, la ensefanza resulta ser cada vez
mas un trabajo completamente regulado y lleno de tareas (Rizvi, 1989)7. Esto

® Sobre las caracteristicas de la tecnologia como modo de racionalizacion de la sociedad
y de la educacién, véanse los trabajos de AnGuLO (1 989; 1991).

7 Que el aumento de regulacion lleve al aumento de tareas se debe a que precisamente
la regulacion se establece mediante la descomposicién de procesos globales en elementos
parciales que pueden ser descritos y controlados. La descomposicién del trabajo en tareas, junto
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22 { 2 autonomia de! profesorado

tiene diversos efectos en el profesorado. De una parte, favorece la rutiniza-
cion del trabajo docente, ya qué impide el ejercicio reflexivo, empujados por la
presion del tiempo. De otra, facilita el aislamiento de los compaferos, pri-
vados de tiempos de encuentro en queé discutir e intercambiar experiencias
profesionaies, fomentandose de esla forma el individualismo (TORRES, 1961,
pagina 199). La intensificacion se pone asi en relacion con el proceso de ges-
cualificacion intelectual, de degradacion de las habilidades y competencias
profesionales de los docentes, reduciendo su oficio a la diaria supervivencia
de dar cuenta de todas las tareas que han de realizar.

“ g intensificacién hace que la gente ‘tome atajos’, economice esfuerzos, de
manera que sbio termina o que es ‘esencial’ para la tarea inmediata que tiene
entre manos, fuerza & la gente cada vez mas a apoyarse en los ‘especialistas’, &
esperar gue elios les digan lo gue hacer, y asi le gente empieza & desconfiar de
la experiencia y 1as aptitudes que na desrrollado con los afos. En el procese, la
calidad se sacrifica en aras de la cantidad. El ‘trabajo hecho' se convierte en el
sustituto del ‘trabajo bien hecho™. (APPLE Y JUNGCK, 1990}

L2 degradacién de! oficio, privado de sus capacidades intelectuales y de
sus posibilidades de ser realizado como producto de decisiones meditadas y
discutidas colectivamente, reglamentado en la enumeracion de sus diferentes
tareas y logros a gque debe dar lugar, ha dado como producto gue 108
ensefiantes hayan ido perdiendo aquellas destrezas'y capacidadesy aquelios
conocimientos que habian ido conquistando y acumulando “a lo largo de
decenas de ahos de duro trabajo” (APPLE Y JUNGCK, 1990, pag. 154). Parte
de esta pérdida de competencias profesionales se justifica en el desarrolio,
por los expertos, de un conocimiento técnico que ha permitido y justificado la
racionalizacion y tecnologizacion de la ensefanza. A la vez, y como con-
secuencia de esto, al quedar el profesorado sometido a las estructuras de
racionalizacion de su trabajo, se ha visto cada vez mas dependiente del co-
nocimiento especializado, fundamentalmente de las aplicaciones técnicas de
la psicologia, a partir de las cuales se ha legitimado la técnica docente (APPLE,
1986: POPKEWITZ, 1988; PopkewiTZ, 1991; TORRES, 1991).

Todo este cuadro da lugar como efecto fundamental y resumen de todos
los anteriores, a la pérdida de la autonomia de l0s ensefiantes en la realiza-
cion de su labor profesional. El ejercicio del control sobre las tareas del profe-
sorado es mas eficaz en la medida en que éste asume cCOmo inevitable su
dependencia respecto de decisiones externas que estan en relacién al reco-

nocimiento de autoridades legitimas que ejercen el control burocratico y jerar-
quico (APPLE, 1987, pags. 153y 171),y al reconocimiento del saber legitima-

al control burocratico, implica que lo que ahora ha de hacerse es cada tarea. De este modo, 10
que podia haberse realizado de un modo global, ahora requiere acciones, rutinas y procesos
para cada una de las tareas resultantes, o cual supone mas tiempo invertido (ANGULO, 1989).
Una de las consecuencias de esta racionalizacién es que acaba centrando su interés en las
tareas, perdiendo el sentido de los fines (PooLE, 1991, pag. 39).

© Ediciones Morata, S. L.
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do que no les corresponde, sino que pertenece a campo del saber cientifico
y académico. Al renunciar & su autonomia como docente, acepta la perdida
del control sobre su trabajo y la supervision externa sobre el mismo.

No obstante todo lo anterior, no hay que conciuir que la teoria de la prole-
tarizacion defienda que ésta sea un proceso implacable y perfecto. Dos son,
al menos, los factores que matizan, bajo esta perspectiva, los modos de pro-
letarizacion creciente de los ensefantes. En primer lugar, el Estado no se ve
solo como un mecanismo de sostenimiento de la logica del capital, sino que
$€ encuentra sometido a necesidades contradictorias, ya que tiene que legiti-
mar su papel y sus instituciones a los ojos de la poblacion. Ha de encontrar,
por tanto, modos de actuacion, en nuestro caso, en el marco de la institucion
escolar, que den lugar a la participacion ciudadana y & la adaptacion a las
necesidades concretas de los afectados®. Eso v la imposibilidad de racionali-
zacion total (CABRERA y JIMENEZ JAEN, 1994) convierten a |z escuela y al papel
de sus agentes en un espacio de relativa autonomia. Como dice ApoL e (1987,
pagina 155), “uno puede normalmente cerrar la puerta y no ser molestado”.
Esta necesidad contradictoria del Estado, v esta relativa autonomia de Ia
escuela y del pape! del ensefnante crean espacios no definidos ni totalmente
cerrados, de dificil control técnico v burocratico. en los que caben actuaciones
de resistencia a la imposicion racionalizadora. :

En segundo lugar, ios ensefantes, al igual que otros trabajadores, han
generado modos de resistencia en funcion de sus intereses individuales y
colectivos. Es eso lo que genera una dinamica continua de nuevos mecanis-
mos de control, mas eficaces o0 mas sutiles, y nuevas formas de resistencia a
los mismos, ya sea mediante acciones individuales y espontaneas o por
acciones organizadas sindicalmente. Esta dinamica de resistencia y organi-
zacion es lo que, en opinidn de los tedricos de la proletarizacion, permitiria
asimilar al profesorado a la clase obrera, ya que no solo han seguido un pro-
ceso de descualificacion equivalente, sino que tal descualificacion los con-
vierte en un colectivo con intereses y procedimientos de resistencia equiva-
lentes a los del proletariado, por lo que, se concluye, su proceso natural sera
el de aliarse a la clase obrera en sus reivindicaciones y sus luchas (CABRERA
y JIMENEZ JAEN, 1994).

2. Profesionalismo y proletarizacién

Uno de los mecanismos que, segun los tedricos de la proletarizacion, ha
sido utilizado entre el profesorado como modo de resistencia a la racionali-
zacion de su trabajo y a la descualificacion, ha sido la reclamacidn de su
Status de profesionales (DensmORE, 1987). No obstante, estos tedricos pien-
san que esta reivindicacién no siempre ha sido un modo de resistencia, sino

& Sobre la dindmica del Estado en relacién a la educacion puede consultarse: ArpLE
(1987); Giroux (1983); SHapiro (1985: 1988),
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24 { & autonomia del profesorado

que en ocasiones ha cumplido el contrario, encubriéndose ideologicamente la
creciente proletarizacion.

Para DENSMORE, por ejemplo, la pretension de los docentes de ser consi-
derados como profesionales no refleja sino una aspiraciéon encaminada a huir
de su asimilacién progresive a las clases obreras. Este fenémeno esta en
relacidon no solo a la degradacién de las condiciones de trabajo, sinc a la con-
secuente composicion social de los aspirantes a esta ocupacién. En efecto, la
base social de que se ha nutrido el oficio de ensefiante ha ido evolucionando
también & la par que éste se ha ido degradando. La constituciéon como colec-
tivo del profesorado ha ido evolucionando hacia estratos sociales inferiores y
ha ido en aumento el componente femenino ¢ Esta transformacion va unida a
la aspiracion de pertenencia a un status de reconocimiento y prestigio social
que sienten perder como colectivo, y para lo cual la idea del profesionalismo,
como representacion de habilidades especializadas, responsabilidad y comi-
promiso cumple perfectamente con las necesidades de diferenciacion y
reconocimiento sociales.

Segun AppLE (1988D), no se puede explicar la aparicién del profesionalis-
mo como ideologia de defensa ante la descualificacion sin entender la forma
en gue evoluciona el sentido de responsabilidad entre los ensefiantes. A
medida que aumenta el proceso de control, la tecnificacién y la intensifica-
cién, los profesores y profesoras tienden a interpretar ese incremento de res-
ponsabilidades técnicas como aurento de sus competencias profesionales.
Asi, aungue haya crecido su dependencia de expertos y administradores en
la fijacién del curriculum, han debido dominar una nueva gama mas amplia
de habilidades técnicas, las cuales proporcionan una legitimidad especial
a su trabajo por estar fundamentadas en conocimiento cientifico o en proce-
dimientos “racionales”, concentrando su responsabilidad en tales tareas y
aceptando que ello exija una mayor dedicacion '°.

Como explica DENSMORE (1987), este tipo de construccién ideologica del
profesionalismo, no significa sino una respuesta defensiva de los docentes
ante un trabajo cada vez mas alienante. Sin embargo, segun esta misma
autora, el problema es que 0 que por una parte es una reaccion defensiva, a
la vez se basa en la creencia de la existencia de una autonomia profesional
que, en realidad, —dice— s6lo funciona como mecanismo de legitimacion de
las restricciones existentes en el trabajo de los profesores. De este modo, la

s Veéanse los trabajos de LERENA (1987), OrTEGA y VELASCO (1991), TORRES (1991) y Bar-
QuiN y MELERO (1994). No hay que dar por supuesto, sin embargo, cual es el sentido de la rela-
cién entre degradacion de la ocupacion y composicion social del colectivo. AppLE (1989b), por
ejemplo, explica el desarrollo de los procesos de control sobre el profesorado en Estados Uni-
dos como consecuencia, en parte, y no como causa de su feminizacion. Ver también CAseY y
AppLE (1982).

10 Es evidente que éste es un factor de legitimacion de reformas como la actual en Espafa,
en la que la justificacion del creciente numero de tareas, O su complejidad, se apoyan en el
fundamento cientifico y de racionalizacion con el que se estan argumentando. La legitimacion
para su cumplimiento no es ya el mandato administrativo, sino su base cientifica, por lo que no

se reclama obediencia, sino conocimiento y responsabilidad ante lo que se deduce de la misma.
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ideologia de! profesionalismo acaba convirtiendose en una forma de control.
Es esta ideologia del profesionalismo como apariencia de autonomia una de
las estrategias de las que se ha valido en ocasiones el Estado para contra-
rrestar los posibles movimientos de oposicion, asi como para provocar la
colaboracion de los docentes ante reformas educativas (CARLSON, 1987;
CARLSON, 1982; GRACE, 1987; HeLsBY, 1995: Lawn y Ozaa, 1988).

No obstante Io anterior, en la medida en que se acepta la capacidad de
resistencia por parte del profesorado a las tendencias racionalizadoras, Ia
estrategia del profesionalismo, aunque en ocasiones resulte contradictoria,
también ha reflejado un movimiento que ha defendido imagenes positivas y
ha agrupado al profesorado en torno a reivindicaciones y luchas que tenian
n solo un beneficio para el colectivo de ensefantes y sus condiciones de tra-
bajo, sinoc también, v como consecuencia, para la comunidad. Esta es |z tesis
que han defendido sobre este particular Lawn y Ozaa:

“Entre los ensefantes, e profesionalismo puede considerarse una expresion
del servicio a la comunidag, igual que en otros tipos de trabajo... También puede
considerarse una fuerza creads éxternamente, que los une en una vision particu-
lar de su trabajo... £ profesionalismo es, en parte, un intento social de construir
una ‘cualificacion’; la autonomia €ra, en parte, la creacion por parte de los
ensefiantes de un espacio defensivo en torno & dicha ‘cualificacién”.

(Lawn y Ozas, 1988, pag. 213)

La diferencia de analisis que proponen Lawn y OzGa respecto a los auto-
res anteriores estriba en abrir un elemento de mayor positividad y de cierta
independencia a la autoatribucisn por parte del profesorado de su caracter o
aspiracion de profesionales. No necesariamente hay que entender que el pro-
fesionalismo responde a un autoengafo o a una forma de control sobre el
profesorado. Como tampoco hay por qué entenderio como una estrategia
para la mejora del status. Tal Y como lo expresan estos autores, las deman-
das profesionales también podrian representar el compromiso con una ética
del oficio:

“Si en vez de como una ‘estrategia ocupacional’ se considera como una ética
y una estrategia relacionadas con el oficio, se altera sustancialmente el modo de
contemplar las acciones de los profesores”. (Lawny Ozaa, 1988, pag. 194)

Precisamente, esta posicion més matizada permite entender que no
necesariamente el proceso de proletarizacién de los docentes debe ser ana-
lizado de la misma manera que el sufrido por los trabajadores en las fabricas
O en las oficinas (CaBRERA y JIMENEZ JAEN, 1994). DeRBeR (1982) ha diferen-
ciado, en el caso de los trabajos que tienen una componente intelectual, entre
dos tipos de procesos de proletarizacién: la técnica, segun la cual, se produ-
Ce una peérdida de control sobre las formas de realizacion del trabajo, sobre
las decisiones técnicas acerca del mismo; y la ideoldgica, relacionada con la
pérdida de control sobre los fines y los propdsitos sociales a los que se dirige
el trabajo.
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Segun Derser, mientras que ambas formas de proletarizacion se han
dado en el caso de los trabajadores industriales, no ha sido asf en el caso de
los profesionales. Lo que estos dltimos han perdido han sido sus valores © €l
sentido de sus pretensiones, peroc no sus habilidades técnicas, gue las han
conservado, pudiendo asi legitimar una diferencia de prestigio y reconocimien-
to. Esto explica el hecho de que normalmente los procesos de proletarizacion
ideologica no han lievado a ia resistencia, sino a respuestas acomodaticias.
Entre estas Gltimas, DERBER distingue dos: la primera es la “desensibilizacion
ideologica”, que supone no reconocerie importancia a la pérdida de control
sufrida en relacion al contenido valorativo y a los fines sociales de su trabajo,
compensandose dicha pérdida por la valoracion racional y técnice de su labor:
lo importante no es el contenido valorativo de su trabajo, sino realizario “cienti-
ficamente”. La otra respuesta acomodaticia ha sido la “cooptacion ideologica”,
gue significa una reformulacion de los fines vy objetivos morales de manera que
acaben siendo compatibles con aquelios que pretende la organizacion para
la que se trabaja. De esta manera, no se renuncia al contenido valorativo, sino
que se asimila al que reaimente estd cumpliendo la tarea, identificandose con
jos fines de la organizacion. Esto suele ocurrir percibiendo fos fines del puesto
de trabajo como coincidentes con los propios.

Ef andlisis de DERBER, como ha planteado JIMENEZ JAEN (1988), permite
entender la proletarizacion como un fenémeno mas compiejo que el de sim-
ple pérdida de cualificacion técnica, ya que se pueden interpretar las pérdidas
profesionales no cOmMo pérdida de capacitacion técnica, sino como pérdida
del sentido ideoldgico y moral del trabajo. Este proceso estaria en plena con-
sonancia con la dinamica de racionalizacion creciente, si bien no situa a los
profesionales exactamenie en el papel de las victimas, sino también en el de
los sustentadores en parte del proceso racionalizador y de las ideologias
de las organizaciones para las que trabajan.

Esto también permitiria entender fenémenos como el gue exponen APPLE
y JUNGCK (1990}, segun el cual, en ocasiones los ensefiantes se compromen-
ten con las politicas de legitimacion del Estado a través de sus sistemas edu-
cativos, convencidos de su valor, io cual tiene el efecto sobre ellos de acabar
siendo victimas de los procesos de proletarizacion que estas politicas ponen
en marcha:

“Muchos maestros sé comprometeran con ellas [las metas de politicas refor-
mistas] creyendo que merece la pena alcanzarlas e invertir las cantidades excep-
cionales de tiempo que se necesitan, tratando de asumirlas con seriedad. Estos
maestros se explotaran a si mismos trabajando incluso mas duramente, con baja
remuneracion y en condiciones intensificadas, con tal de vencer las contradicto-
rias presiones a las que estaran sometidos. Al mismo tiempo, sin embargo, la

carga adicional de trabajo creara una situacion en la que sera imposible alcanzar
plenamente esas metas”. (APPLE y JUNGCK, 1990, pag. 169)

Pero también permite este analisis abrir la puerta a otra consideracion
sobre el papel de los ensefantes y las motivaciones con las que actiian en el
contexto de su oficio: el componente ético de su trabajo, la responsabilidad y
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el compromiso corn los cuales se sienten vinculados en la realizacion de su tra-
bajo. La asimilacion del ensefante al obrero industrial ha hecho probablemen-
te pensar gue sus reivindicaciones o resistencias séio corresponden a sus
rechazos a realizar trabajos que ie degradan como persona, porque le equipa-
ran a un mecanismo sin raciocinic, sin voluntad y sin deseos, o bien a sus in-
tereses en la transformacion del modo capitalista de produccion. Pero no pare-
ce tenerse en consideracion que la ensefianza, como trabajo, vincula al
docente & una responsabilidad v a un compromiso con el valor y ef sentido de
su propio trabajo . Eso justifica probablemente los intentos de racionaiizacion
de la ensefanza, como forma de controlar un trabajo de peligrosas conse-
cuencias ideologicas, como también explica los intentos de asegurarse la coia-
borecion del profesorado hacie los fines establecidos por e! Estadc nara la
educacion, como la mejor forma de conseguir no s6lo su contrui, sino también
su dedicacion. Pero no permite neutralizar el hecho de gue los docentes incor-
poran al trabajo de ensefanza su compromiso con significados y pretensiones
especificos. Es esto lo que ha destacado HaRGREAVES (1992b; ©994a) en su
analisis de la tesis de la intensificacion del trabajo de ios ensefantes. Y es que
sefalar solo la intensificacion como un exceso de trabajo impuesto de un
modo externc no permite entender adecuadamente que hay sobrecargas de
trabajo que obedecen a implicaciones Yy compromisos de docentes con deter-
minados valores pedagdgicos v sociales en su ensefanza:

“Es grosero, y quizé también tedricamente imperialista, desconsiderar estos
compromisos profundamente sostenidos Y Sus consecuencias como si sélo per-
tenecieran a una pauta de ‘profesionalismo’ que confunde y legitima la intensifi-
cacion del trabajo del profesorado”. (HARGREAVES, 1992b)

Esto esté en intima relacién con el hecho de que la ensefianza es un tra-
bajo que se realiza con seres humanos. Es imposible, por consiguiente, fijar
de una vez por todas y por adelantado, la practica de la ensefianza. La reali-
dad variada y variable de las situaciones humanas y de las caracteristicas de
éstas, exige, cuando menos, la adaptacion a las distintas circunstancias y
Casuisticas. Ello quiere decir que es imposible separar de raiz la concepcion
de la ejecucion en la ensefianza. Necesariamente, el profesorado retiene
un nivel de autonomia y de planificacion en su trabajo '2. Es precisamente
esta imposibilidad de separar radicaimente la concepcion de la ejecucion lo
que lleva a los intentos de desarrollar modos de racionalizacion del propio
proceso de planificacion o concepcidn que han de realizar los profesores, de
modo que queden atrapados en la I6gica del control por el proceso de tecni-
ficacion, abandonando la reflexion sobre los fines y asumiendo los de la insti-
tucion. Pero inevitablemente,

" Una idea semejante se puede encontrar en CABRERA Y JIMENEZ JAEN (1894).

'2 No obstante, esto se encuentra también en relacion con la necesidad del Estado de legi-
timar su politica educativa como participativa y atendiendo a las necesidades locales (ANnGuULO,
1992a; LunpereN, 1992; SmyTH, 1992). Véase el Capitulo VIII.
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“aunque esta labor pretenda estandarizarse a través de modelos de programa-
cidon que le vienen preestablecidos en muchas ocasiones al ensefianie, el que se
le exija ponerse & ‘programar supone, de por si, tener la posibilidad de pensar de
una forma mas o menos global sobre su trabajo, posibilidad de la que no disfrutan
los obreros descualificados”. (JMENEZ JAEN, 1988, pag. 239)

De igual manera, la ensefianza, en cuanto que trabajo vinculado a la cul-
tura y la ideologia es también un contexto especifico que permite no solo la
identificacion con perspectivas, pretensiones y finalidades para el desempefno
del oficio, sino que, ademas, permite tener acceso a distintas concepciones
culturales e ideologicas sobre el mundo y la vida. Ello convierte a la ensefan-
za en un lugar privilegiado, en cuanto que, en su propia caracteristica como
trabajo se encuentra, al menos en germen o en posibilidad, la critica de las
imposiciones ideologicas y el acceso a visiones alternativas del mundo y de
la vida (Ibid., pag. 244).

3. La proletarizacion en nuestro contexto reciente

Hay otro aspecto critico que conviene tener en cuenta respecto al analisis
de la profesion docente como afectada por un proceso de proletarizacion. Y
es que la mayorfa de los estudios sobre esta cuestion proceden de una reali-
dad social y educativa muy diferente de la nuestra. Al margen de la discusion
y matizacion tedrica sobre esta tesis, hay investigaciones empiricas gue per-
miten a estos autores defender consistentemente que el trabajo de los profe-
sores y profesoras ha sufrido, y se encuentra sufriendo, un proceso continuo
de descualificacion, producto de la creciente regulacion, tecnificacion y con-
trol a que se encuentran sometidos en los paises anglosajones. De este
modo, estan perdiendo muchas de ias habilidades y conocimiento profesio-
nales que poseian, y se les esta apartando de funciones en la determinacion
del curriculum que anteriormente les correspondian 3.
Pero convendria analizar en qué medida ese estado de cosas es trans-
_portable de la misma manera a nuestro contexto. Porque es muy probable que
aceptar la equivalencia, tal y como hace Torres (1991), pueda crear el espe-
jismo de que también entre nosotros el proceso seguido por el profesorado es
el de pérdida progresiva del control sobre el contenido y finalidad de la
ensefianza, producto de una reciente separacion de la concepcién y la ejecu-
cion, o de descualificacion. Hablar de proletarizacion como pérdida de auto-

nomia profesional no es precisamente un fenémeno que se pueda presentar,

13 | os trabajos anteriormente citados (APPLE, 1987; APPLE, 1989b; APPLE ¥ JUNGCK, 1890;
DeNSMORE, 1987; Hargreaves, 1992b; Lawn'y OzGa, 1988) incluyen datos de investigaciones
concretas en las que se han estudiado los procesos de transformacion del trabajo del profeso-
rado. También puede verse GITLIN, (1983). Para un analisis de la forma en que se esta modifi-
cando la concepcién del profesorado en la actual reforma curricular inglesa, véanse HELSBY
(1995); OsBORN, y cols. (1992).
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de una forma facil, como aigo reciente entre nosotros. Ef panorama desolador
que dejo la dictadura entre el profesorado, tras las depuraciones de la pos-
guerra y el férreo control ideoldgico sobre el contenido de Ia ensefianza ' nos
impide hablar de un profesorado gue haya ido perdiendo autonomia de iz mis-
Mma manera en gue esto se puede entender en el contexto britanico o esta-
dounidense '°.

Tampoco quiere decirse que no haya semejanzas en algunos aspectos. Por
ejemplo, en el proceso de creciente racionalizacion de la ensefanza. En efec-
1o, se podria defender que las reformas educativas que se fueron realizando en
Espafia a partir de ios afos sesenta, y que tienen su momento culminante
en la Ley General de Educacion, de 1970, representan el transito del control
ideologico al control tecnocratice (BELTR/ LLAVADOR, 1991). Pero en este caso,
muy probablemente la tecnificacion de ia ensenanza estd mas asociada a
la recualificacion que a Iz descualificacion y @ la perdida de autonomia. En efec-
to, la deficiente (en el caso de la ensenanza primaria) o nula (en el caso de las
medias) formacion de! profesorado se modificé sustancialmente en esta epoca.
E! profesorado de primaria pasa en estos anos por sucesivas transformaciones
que elevan su rango hasta convertirlo en estudios universitarios, mientras que
para el profesorado de bachillerato se instituye también, aungue minima, una
formacion pedagégica (Vareis y ORTEGA, 1984). Con estas transformaciones,
aparecen tambien, en ia época de Iz L.G.E. de 1970, como elementos basicos
que se generalizaron répidamente en la formacion de profesorado, las técnicas
de programacion, los sistemas de medicion y evaluacién del alumnado y el
microteaching como técnica de formacion en destrezas instructivas 6,

Lo que sf es cierto es que esta recualificacion permite transformar y ocul-
tar la forma de control, al justificarse por su valor técnico para la eficacia,
‘neutralizandose” el anterior contenido puramente ideolégico. De esta mane-
ra, aunque pudiéramos hablar de un proceso de regulacion, burocracia y tec-
nificacién cada vez mas detalladas, esto no ocurre en un proceso de anterior
dominio e independencia profesional.

Es, méas bien, en simultaneidad con este proceso de desarrolio tecnocrs-
tico cuando comienzan a surgir las primeras resistencias organizadas y que

* Véase sobre este particular el trabajo de BeLTRAN (1981) y Ortega (1 987).

'* Asi lo entiende también BLanco (1983, pag 71).

'® Evidentemente, profundizar en este tema requeriria abordar muchos mas problemas de
los que aquf estoy planteando y que hoy por hoy es imposible, dada la carenciza de estudios que
intenten reconstruir la evolucion histérica del profesorado espafol. Empieza a ser urgente estu-
diar cudl es la evolucién que se ha dado en el puesto de trabajo del profesorado (MarTineZ
BoNnarg, 1995)y en la composicion social del mismo. Eso significaria tratar, al menos, ia relacign
entre factores como los siguientes: la evolucion de la legislacion y las regulaciones administra-
tivas, la evolucion que se ha producido histéricamente en las competencias curriculares del pro-
fesorado, la evolucion de Ia cualificacion y acreditacion, la transformacion de la dimension socio-
cultural (extraccion social y base cultural), las acciones sociales de los ensefantes y sus
compromisos ideoldgicos y politicos. Mientras no se realicen estos estudios, seguiremos plan-
teandonos de una manera dependiente todos estos problemas, a base de establecer analogias
0 identificaciones discutibles con la historia de otros contextos sociales y politicos.
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se constituyen simultdneamente COMO oposicion ideoldgica y como regenera-
cion pedagogica, tratando de recuperar los principios de la pedagogia activa.
Los Movimientos de Renovacion Pedagogica y las Escuelas de Verano
(BeLTRAN, 1991, pags. 120-121)sonalavezel simbolo y la realidad de un pro-
fesorado que asume no tanto, o no tan solo, una resistencia a la tecnificacion
y burocratizacion de la ensefanza, sino también, y por encima de todo,
un compromiso con convicciones pedagogicas que afectan profundamente
al contenido de su propio trabajo.

Desde esta optica, es posible sefialar el desarrolio en un sector de los

ensefantes de unas habilidades y competencias profesionales, asi como de
un “sentimiento de autonomia’, que no esta tanto en relacién con la auto-
nomia real de que se disponia como de la conviccion de que debian realizar
una practica de oposicion a las impaosiciones ideolGgicas y técnicas sobre su
trabajo. Estas capacidades profesionales se habfan desarrollado como un
proceso de resistencia con un clarc componente ideol6gico, en cuyo marco
se definia la innovacion educativa, © mejor, la “renovacion pedagogica”
(Tomres, 1991, pags. 101-193). Y es en este coniexto en el que si se poaria
hablar guizé de un profesorado gue esté perdiendo actualmente las capaci-
dades y conocimientos gue habia acumulado durante ahos COMO producto de
su compromiso con la renovacion pedagogica.

Durante la década de los setenia, y sobre todo en los ochenta, hemos
visto crecer de forma progresiva ias regulaciones burocraticas sobre la en-
sefianza, de tal manera que se ha instalado sobre la vida de centros y ensefan-
tes un cumulo de especificaciones sobre sus tareas docentes (SALINAS, 1992).
En este clima, la actual reforma educativa gue representa la LOGSE y su desa-
rrollo ha asumido este anterior ambiente administrativo y ademés ha hecho
resurgir con fuerza la mentalidad racionalizadora que ya hiciera furor en los
afos setenta, y a la que se habia resistido la renovacion pedagogica’’. De la
misma manera que para un sector amplio de! profesorado todo este proceso de
regulacion y racionalizacién en principio sélo le suponen unas mayores dosis
de control y burocratizacion, para aquel sector gue en una época desarrollo
estrategias de oposicion y de resistencia a la burocratizacion y & la asimilacion
ideologica, estas reformas sf que le podrian estar suponiendo una descualifi-
cacion en la medida en que encuentren menos escapatorias a los mecanismos
de tecnificacién y burocratizacion, a la intensificacion y a la asimilacion.

Como la forma de asegurarse el control v la dedicacion del profesorado,
segun hemos visto, estriba en obtener su colaboracion en los procesos de
racionalizacion, los nuevos mecanismos de racionalizacién que ha puesto en

marcha la reforma conseguiran eliminar las posibles resistencias de! profeso-
rado en la medida en que consigan su aceptacion.

17 El apoyo intelectual a esta vuelta al furor racionalizador en educacion ha sido la defensa
de la pedagogia por objetivos que ha hecho CoLL (1987). A partir de esta obra, ha vuelto el auge
en el mundo académico de la pedagogia por objetivos, que si, ciertamente, nunca se habia ido,
habia perdido bastante legitimidad con la publicacion de la critica de GiMeNo (1982) vy la traduc-

cion de la obra de STENHOUSE (1984).
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De una parte, los mecanismos de racionalizacion gue en la actualidad
pone en obra le reforma buscan su legitimidad en soportes teoricos que para
el sector tradicionaimente innovador supone la aceptacion de sus puntos de
vista (el constructivismo, frente z anteriores posiciones conductistas) €. De
otra parte, estos mecanismos se legitiman también por tener como proposito
la concrecion local de!l curriculum en las escuelas, permitiendo a! profesorado
intervenir en el campo de la concepcion '¢. Estas razones facilitan que el sec-
tor tradicionalmente comprometido de los ensefantes colabore con el proce-
so de racionalizacion.

Este proceso de tecnificacion, como ha sehalado ANGULO (1991a, pagi-
nas 421-423), estz en relacion con la “objetivacion burocratica” que introduce
el pensamiento tecnoldgico v que el denomina “simplicidad-compleja”. Por
ejempio, la estructura curricular que ahora se inicia, aungue aparentemante
sencilla en el esquema entre los distintos niveles de concrecion v las distintas
facetas y elementos en los que se decide, a la hora de intentar realizarlo
resulta ser lo suficientemente compleja como para que los docentes se
encuentren esperando las aclaraciones y directrices de los expertos para
saber qué hacer. La consecuencia de esie fendmeno, como sefala ANGULO,
es que impide invertir esfuerzos en aquelios aspectos de concepcion que
serian los auténticamente sustantivos, quedandose atrapados en aquellios
que solo son formales y previamente reglamentados:

“La entrada y lz asimilacion en este discurso que, como decia, es a la vez sim-
ple (en su presentacion) y compiejo (en su comprension), impide gue los docen-
tes entren a discutir problemas sustantivos y politicos sobre la reforma. Ocupados
en la comprension de lo que se espera de elios, y de lo que la reforma introduce
formalmente, poco tiempo Y Poco espacio les gueda para criticar problemas como
los de autonomia educativa, descentralizacion, contenidos seleccionados y otros
por el estilo”, (ANGULO, 19914, pag. 422)

De esta manera, lo que en un principio parece un sistema coherente con
las convicciones pedagdgicas de Ia renovacion, acaba convirtiéndose en una
trampa en la que el profesorado queda atrapado en la redefinicién técnica de
su trabajo.

Se podria decir, por consiguiente, que para aquellos ensefantes gue
habian encontrado un espacio para realizar su renovacion pedagdgica en
épocas anteriores (a pesar de los sistemas de control burocratico, tecnocrati-
Co € ideoldgico), y para la cual habian desarrollado un principio de resistencia

' Aunque, sin embargo, esto significa ya una transformacién de los problemas ideoldgicos
y valorativos de base en educacién (los cuales eran importantes y explicitos en las posturas
renovadoras) en problemas psicologicos, neutralizando el efecto politico al convertirlo en uno
cientifico y técnico. De esta manera, el constructivismo se ha convertido ya en un eslogan, que
hace creer que representa todas las valoraciones pedagdgicas de la renovacion, cuando en
definitiva sélo representa una forma de entender el aprendizaje. Véase, para el analisis de este
problema, PorkewiTz (1 991) y AppLE {1986)

'9 Véase, no obstante, la nota 12.
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ideoldgico, ahora es mas dificil mantenerse fuera de las redes de la burocra-
tizacion, en la'medida también en que es$ mas dificil desarrollar perspectivas
de no asimilacion ideologica. Por tanto, podriamos encontrarnos con un
sector del profesorado que se acerca a los postulados de proletarizacion ideo-
l6gica formulados por DersER, al identificarse con los principios valorativos
que oficialmente justifican a la reforma, no reconociendo el terreno perdido €
intentando desarroliar las nuevas destrezas técnicas que ésta lleva incorpo-
rada, las cuales les permiten mantener una imagen de cualificacion profesio-
nal y técnica .

Todo esto ocurre también dentro de un marco cultural determinado y en
un clima politico y social concreto, los cuales ayudan a entender |a transfor-
macion que se ha producido entre los docentes?'. Por ejemplo, la conviccion
de que la ensefianza es un problema técnico y que por consiguiente se
requiere un conocimiento aplicado para poder resolver los problemas de las
aulas y de los alumnos ¥ alumnas, refuerze la idea de que un buen profesio-
nal de la ensefianza seré aquei que domine un amplic repertorio técnico. O
también, los cambios producidos en los valores vigentes en los planos politi-
co y social, que han lievado a los docentes a variar sus referencias de identi-
ficacidn, de manera que si hace veinte afos se identificaban como “trabaja-
dores de la ensefianza”, hoy hablan de “profesionalismo” (FERNANDEZ ENGUITA,
1990, paginas 161-162)%.

4. Control ideoidgico y control técnico en la ensefianza

Dos son, con toda probabilidad, las conclusiones fundamentales que
podemos extraer de todo lo visto hasta aqui. En primer lugar, si bien el ana-
lisis de los procesos de proletarizacion suele hacer referencia fundamen-
talmente a la pérdida de competencias técnicas y a su desgajamiento de las
funciones de concepcién, con las que atribuir significacion al trabajo, lo cierto
es que en el ambito educativo hay un aspecto mas importante que el de la
descualificacién técnica, y que es mas bien de naturaleza ideoldgica. En el
contexto educativo, la proletarizacion, si algo significa, es sobre todo la perdi-
da de un sentido ético implicito en el trabajo docente. La falta de controf sobre
el propio trabajo que pudiera significar la separacion entre concepcion y eje-
cucién se traduce en el campo educativo en una desorientacion ideoldgica, y

20 Aunque bajo una conceptualizacion distinta, y con algunas diferencias respecto & lo aqui
planteado, el trabajo de MarTINEZ BONAFE (1993) es cercano a este andlisis y establece conclu-
siones interesantes.

21 Un andlisis actual de los cambios sociales y culturales que estan afectando al profeso-
rado puede encontrarse en GiL (1996).

22 Compéarense, si no, para observar estos cambios, las reivindicaciones, y su lenguaje, en
documentos como el que en 1875 publicé el Seminario de Pedagogia de Valencia, Por una
reforma democrética de la ensefianza’y el proyecto de los Movimientos de Renovacion Pedago-
gica de Catalufia Proyecto 100 Medidas (Cuadernos de Pedagogia, 1992, n.° 205). Véase
FERNANDEZ ENGUITA (1992).
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no solo en la pérdida de una cualigad personal para un colectivo profesional.
Sin embargo, como han sefalado CasreRe Y JIMENEZ JAEN (1994), es imposi-
bie que el profesorado abandone, o que se le sustraigan todas las funciones
intelectuales, como es imposible no conservar un sentido etico en el oficio
docente. Esto supone la posibilidad de resistencias y recuperaciones del sig-
nificado vy de la direccion en el trabajo por parte de los ensefantes. Como
supone tambien que los controles fundamentales que se ejercen sobre el pro-
fesorado deben tener éxito en el terrenc ideoldgice, y no sdlo en el técnico.

La segunda conclusion viene de la mano de esta Ultima idea. Como
hemos podido ver, hay procesos de contro! ideologico sobre el profesorado
que pueden quedar encubiertos bajo un aumento de la sofisticacion técnica y
la apariencia de unza mayor cualificacion profesiona!. Una cierta recuperacion
de habilidades vy de decisiones profesionales puede convertirse en una mane-
ra mas suti! de control ideologico. Si la posicion clésica de la proletarizacion
era la perdide de autonomia ocasionada por la reduccidén del profesorado a
meros ejecutantes de decisiones externas, la recuperacion de cierto control
puede no ser mas que el paso del simple sometimiento a directrices ajenas, a
la “autogestion del control externo” 22 Por tanto, si queremos entender el pro-
blema de la autonomia profesional debemos ir mas alld de las apariencias,
atendiendo no sdlo a las retéricas preelaboradas en las que se identifican de
antemano determinadas etiquetas o lenguaje con una ventaja profesional o
con un beneficio educativo. Si el profesionalismo, por ejemplo, es una forma
adecuada de pensar en la autonomia de los docentes o si, por el contrario,
como ha liegado a insinuar Ozaa (1988), puede ser simplemente unz estrate-
gia, alternativa a la proletarizacion, para e! control del profesorado, es algo
que debe ser analizado, tanto en los procesos sociales y politicos a que da
lugar, como en la retérica en Ia que se sostiene.

2% Véase el Capitulo VIII.
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CAPITULO It

La retérica del profesionalismo
y sus ambigledades

“El clima reformista que nos ha tocado vivir se caracteriza por el lugar pree-
minente que ostente la retdrica de la profesionalizacion de 108 ensefantes”.
(PorkewiTz, 1990, pag. 105)

La discusién sobre el profesionalismo en relacién a los ensefantes esta
atravesada de arriba 2 abajo por las ambigledades gue arrastra fa propia
denominacion de “lo profesional”, asi comao por los intereses con los que tal
término es usado. Algo de esto hemos podido observar ya al analizar el
modo conflictivo y contradictorio con que el término es usado cuando el pro-
fesorado trata de huir de la proletarizacion. Y resulta ser ambiguo, porque su
huida es tanto una resistencia a la perdida de cualidades en su activi-
dad docente, como una resistencia a perder —0 ano obtener— un prestigio,
un status o una remuneracion que identifica con las que poseen los “profe-
sionales”.

En este capitulo trataremos de entender qué representa el profesiona-
lismo como descripcion y como reivindicacién para el oficio docente y, en
particular, en lo que a ia autonomia se refiere. Para ello, tras una primera
aproximacion por el enfoque més clésico y habitual de las profesiones (el
que las entiende como una coleccién de determinadas caracteristicas) y de
la forma en que se aplica a los ensefantes, intentaremos desvelar lo que
queda oculto en esta aproximacion, qué hay de confuso o de discutible en
los intentos de equiparar, COMoO reivindicacién, la ensefianza con ciertas
ideologias de la profesionalizacion, y como incluso el reclamo del profesio-
nalismo puede ser usado COMO una nueva forma de control, més flexible,
pero también mas eficaz.

Este recorrido nos permitira reflexionar sobre algunas de las imagenes de
autonomia que suelen venir asociadas con el status de profesional y sobre su

adecuacion descriptiva, su conveniencia o su deseabilidad.
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1. Imagenes y rasgos

En general, parece que la reivindicacion de profesionalismo ¢ el senti-
miento de “profesionales” por parte de los ensefiantes obedece & una serie
de caracteristicas que normalmente ellos expresan como pertenecientes por
derecho propio a su oficio. Es el caso, por ejemplo, de la reivindicacion de
condiciones laborales como puedan ser la remuneracion, horas de trabajo,
facilidad para la actualizacion como profesionales y reconocimiento de su for-
macion permanente, todo ello acordes con la importancia de la funcién social
que cumpien. Perc es también la peticion de un reconocimiento “como profe-
sionales”, es decir, como dignos de un respeto y de un reconocimiento como
expertos en su oficio. v por tanto, el rechazo a la injerencia de “extrafos” en
sus decisiones y actuaciones. Elio significa, al menos en un cierto sentido,
“autonomia profesional”, pero también dignificacion y reconocimiento social
de su trabajo, sobre todo en épocas en las que sienten que son puestos en
cuestion por los padres en los consejos escolares ', Podriamos decir que en
el reconocimiento o aspiracion comco profesionales se activan unas imagenes
(BeveRr, 1991) o unos ideales culturales (LaBAREE, 1992) que recogen carac-
teristicas que suelen identificarse como relacionadas con el hecho de ser un
profesional®. Por eso es habitual encontrar entre las justificaciones de los
docentes & su status de profesional la comparacion con aguellas profesiones
que normalmente se reconocen como tales. Es el caso repetido de la compa-
racion con la medicina, con quien se buscan o reconocen identificaciones por
el tipo de oficio que se realiza, y se buscan igualaciones en el status, en las
condiciones laborales y en la independencia de actuacion profesional.

Segun GINSBURG (1988), hay una clara y evidente relacién entre las con-
cepciones que sobre profesionalismo tienen los ensefantes y el tipo de teori-
zacion mas extendido sobre este tema: lo que se ha llamado la teoria de los
rasgos.

Normalmente, cuando se piensa en la idea de “profesion”, parecen tener-
S€ en mente una serie de caracteristicas segun las cuales configuramos
dicho concepto v, por consiguiente, quiénes son merecedores de tal denomi-

' No hay que pensar, de todos modos, que estas caracteristicas o reivindicaciones se pre-
senten de manera homogénea o coherente. En el trabajo de ORTEGA y VELASCO (1991, pagi-
nas 191y sgs.), por ejemplo, se puede apreciar como la idea de autonomia profesional que
pueda existir entre los docentes es bastante compleja, ya que, de una parte, se reclama cla-
ridad y concrecién en los objetivos que deben lograr en la ensefianza, de otra parte expresan su
descreimiento de los programas oficiales, y de otra, muestran —en palabras de los autores—
un desmedido aprecio y sumision hacia los libros de texto y las programaciones que contienen,
que no son otra cosa que los programas oficiales. Lo importante para lo que aqui nos interesa
ahora es que, a pesar de las contradicciones practicas que expresan, ideoldgicamente parece
estar presente el sentimiento de autonomia como libertad del ejercicio profesional o libertad de
catedra (pag. 196).

2 BEYER (1991), por ejemplo, menciona, entre las imagenes habituales, las de neutralidad
ideoldgica, la autoridad del experto, actuacion guiada por el conocimiento cientifico y vocacio-
nalismo. A éstas podemos afiadir también la del control emocional (HARGREAVES, 1994b).
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nacion. Una de las referencias que mas usualmente se maneja es la imagen
de aquellas ocupaciones sobre las que parece haber un acuerdo de que nos
hallamos ante “profesionales”. Los casos mas topicos son los del medico y el
abogado. Precisamente, los estudios mas tradicionales sobre qué caracteriza
a los profesionales o qué entender por profesionalismo parecen basarse en
este mismo referente. De esta manera, S€ seleccionan aquellas caracteristi-
cas o rasgos que, supuestamente, retinen este tipo de profesionales, vy a par-
tir de ellos se compone el retrato del profesionalismo.

Son muchos los cuadros que se han elaborado, tratando de exponer cua-
les son esos rasgos definitorios de una profesion. Asi, por ejemplo, segun
Skoep 2, las notas que caracterizan a una profesién serian las siguientes:

— Un saber sistemético y global (el saber profesionat).

— Poder sobre el cliente (1a disposicion de este a acatar sus decisiones).
— Actitud de servicio ante sus clientes.

— Autonomia o control profesionial independiente.

— Prestigio social y reconocimiento legal y publico de sus status.

— Subcultura profesional especial.

FERNANDEZ ENGUITA (1990), por su parte, ha sefialado como rasgos los de:

— Competencia (o cualificacion en un campo de conocimientos).

— Vocacién (o sentidc de servicio a sus semejantes).

— Licencia (o exclusividad en su campo de ejercicio).

— Independencia (o autonomia, tanto frente a las organizaciones como fren-
te a los clientes).

— Autorregulacion (o regulacion y control ejercido por el propio colectivo pro-
fesional).

Aungue normalmente se exponen |os rasgos de las profesiones de esta
forma, es decir, como elementos o aspectos diferenciados que dan como con-
junto la caracterizacion de las mismas, quizé la forma en que HOYLE los expo-
ne nos permita entender el cuadro resultante como algo més homogéneo que
no una mera yuxtaposicion de caracteristicas:

“1. Una profesion es una ocupacion que realiza una funcion social crucial.

2. El ejercicio de esta funcion requiere un grado considerable de destreza.

3 Esta destreza o habilidad se ejerce en situaciones que no son totalmente
rutinarias, sino en las que hay que manejar problemas y situaciones nuevos.

4. Por consiguiente, aunque el conocimiento que se adquiere a través de la
experiencia es importante, este saber de receta es insuficiente para atender
las demandas y los profesionales han de disponer de un cuerpo de conoci-
miento sistematico.

5. La adquisicion de este cuerpo de conocimiento y el desarrolio de habilidades
especificas requiere un periodo prolongado de educacién superior.

5 Gitado por PEREYRA (1988, pag 12).
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6. Este periodo de educacion y entrenamientc supone también un proceso de
socializacion en ios valores profesionales.

Estos valores tienden a centrarse en la preeminencia de los intereses de los
clientes y en alguna medida se hacen explicitos en un codigo ético. :
8. Como las destrezas basadas en el conocimiento se ejercen en situaciones
no rutinarias, es esencial para el profesional tener la libertad para realizar

SUs propios juicios respecto a la practica apropiada.

9. Como la practica profesional es tan especializada, la profesion como organi-
zacion debe ser oida en la definicion de la politica publica relativa a su espe-
cialidad. También debe tener un alto grado de control sobre el ejercicio de las
responsabilidades profesionales y un alto grado de autonomia en relacion al
Estado.

10. La formacidn prolongada, Iz responsabilidad y su orientacidn al cliente estan
necesariamente recompensadas cor: un alto prestigio y un alto nivel de
remuneracion’. (HovLE, 1980, pag. 45)

~J

De acuerdo con esta definicién de lo que pueda ser un profesional, io que
procede es aplicar los rasgos a las diferentes ocupaciones y, en funcién de
ello, poder determinar si les corresponde o no tal denominacion. Asi, cuando
se ha comparado z los ensefantes con estas caracteristicas, la conclusion
mas habitual a la que se liega es que la Unica denominacion que se les pue-
de aplicar es la de semiprofesionales, ya que se les considera faltos de ia
autonomia respecto al Estado, que fijla su practica, carentes de un cono-
cimiento especializado propio 4 y sin una organizacion monopolista propia que
regule el acceso y el cédigo profesional®. Por consiguiente, los rasgos de
ideal de servicio (o vocacion), y de autonomia respecto al cliente (si se en-
tiende aquf por tal el alumnado) o trabajo no rutinario, no son elementos sufi-
cientes para que el oficio de ensefiar sea considerado una profesion.

Dado este caracter de semiprofesional, las reivindicaciones profesionali-
zadoras de los ensefantes irian encaminadas a adquirir aquel tipo de carac-
teristicas que definen a los profesionales y elios no poseen, con objeto de
mejorar su consideracion publica y los privilegios que esta condicion trae con-
sigo. Elio permitiria anclarse mas claramente en valores y status de las clases
medias, cerrando asi el circulo de reconocimiento, status, legitimacion y pri-
vilegios. ,.

Diferentes estudios € vienen demostrando Que esta lejos de ser cierto que
este tipo de reivindicaciones se traduzca necesariamente en una mejora en
los rasgos profesionalizadores, ni que mejoras en estos rasgos supongan
aicanzar el prestigio o el reconocimiento social que se cree que lievan empa-

4 KiMBALL (1988), por ejemplo, defiende que los ensefiantes no pueden ser considerados
profesionales, ya que carecen de control sobre las decisiones que se toman en la ensehanza,
lo cual significa que el conocimiento que poseen no los inviste de autoridad. Por ello, concluye,
hasta que no posean tal autoridad no podran considerarse verdaderos profesionales vy, por con-
siguiente, responsables de la educacion en las escuelas.

® Véase ORTEGA (1987); OrTeGA y VELASCO (1991) y TENORTH (1 988).

& Un resumen de estos estudios puede encontrarse en GHILARD! ( 1883) y en GiL (1996).

© Ediciones Morata, S. L.



38 {a autonomia del profesorado

rejados. Y aun mas, ni siquiera puede asegurarse que disponer de una serie
de caracteristicas o cualidades en el ejercicio de una profesion sea fruto de ir
sumando logros sucesivos en una cadena de reivindicaciones.

Hay una debilidad sustancial en la teoria de los rasgos que hace dudar de
su valor para entender la realidad social de las profesiones y su posible rela-
cién con la docencia. Y esta debilidad es el simplismo de su punto de partida,
ya que se identifica lo que es una profesién con elementos que ya s€ han
seleccionado a priori. Segun veremos a continuacion, de esta manera se
introduce un sesgo ideologico, por cuanto sé presenta como descriptivo 1o
que no deja de ser una seleccién interesada de elementos. Porque lo que se
considera que es una profesion, y cémo se representan socialmente O coémo
se han construido histéricamente las condiciones de trabajo y las imagenes
publicas respecto a las mismas, responde a una dinamica compleja que no
puede quedar explicada por una coleccién de caracteristicas.

No obstante, el problema no es solo cudl es la posibilidad que tiene la 0cu-
pacion docente de convertirse en una profesion, sino mas bien, si lo gue
representan socialmente las profesiones es una aspiracion deseable para la
ensefianza. O en concreto, si representan una forma deseable de autonomia
para el trabajo docente. Y para elio necesitamos entender qué significa y que
supone ideologicamente la aspiracion del profesionalismo.

2. El profesionalismo como ideologia

Estudios como el de LARsON (1977}, han puesto en evidencia que las teo-
rizaciones sobre los rasgos no son sino formalizaciones de supuestos ideolo-
gicos que las propias profesiones sustentan con objeto de mantener la legiti-
midad de su status y sus privilegios y para mantener su diferenciacion
respecto de otras ocupaciones. Frente a esta posicion ahistorica y determi-
nista, que obedece a intereses ideolégicos, LARSON ha defendido que las pro-
fesiones deben ser entendidas y estudiadas como un mecanismo por el que
ciertos grupos ocupacionales han desarrollado estrategias para controlar el
ejercicio profesional impidiendo el acceso & extrafios, recurriendo para ello al
Estado para que éste garantizara este monopolio. La forma fundamental de
legitimacién que encontraron para ello era sobre todo la exclusividad de un
conocimiento especializado, unico legitimo para resolver los problemas relati-
vos a ese campo de actuacion y de saber.

Pero, segun LARSON, este supuesto poder autonomo no responde a la rea-
lidad, y ahora menos que nunca. La necesidad de depender del poder del
Estado, para la defensa de sus intereses, y el capitalismo monopolista han
cambiado las condiciones de trabajo de los profesionales, constituyendo aho-
ra un especialista asalariado en una gran organizacion empresarial 0 burocra-
tica. Ademas, en el caso de Europa, el Estado tuvo una gran importancia en
la regulacion del ejercicio profesional, de manera que un gran sector de pro-

fesionales pronto fueron empleados a su cargo, 0 bien, ejercian libremente,
pero bajo las condiciones que éste establecia.
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Esta transformacion hace que el status tradicional de muchos profesiona-
les ahora no sea mas que el de trabajadores asalariados y burocratizados,
sujetos a contro! administrativo, sélo con cierto reconocimiento de sus capa-
cidades tecnicas y, en todo caso, con los privilegios que el conocimiento téc-
nico les concede en Ia jerarquia laboral de Ia organizacion’.

La consecuencia es que, en sy legitimacion por el conocimiento, la ten-
dencia ideologica del profesionalismo consiste en mantener la exclusividad
de dicho conocimiento como modo correcto de abordar ios problemas y con-
flictos relativos a su especialidad. Al restringir el acceso, la resolucion de tales
conflictos se despolitiza, convertidos, como quedan, en asuntos de especia-
listas, ocultando las opciones ideologicas sobre las que se sustentan las de-
cisiones profesionales y relegando a un papel pasivo a los clientes, que
solo pueden acatar el dictamen profesional. Cuando estas actuaciones se
realizan en el campo de programas politicos “tipicamente profesionales”
(como puede ser el caso de las obras publicas), las soluciones propuestas
son normalmente tecnocraticas (Larson, 1989, pags. 218-219).

El efecto del profesionalismo, en cuanto que ideologia, no es sdlo externo.
Tambien tiene efectos internos en cuanto a las relaciones entre el grupo ocu-
pacional y sus empleadores. En efecto, por parte de los primeros, el recurso
a la profesionalidad se emplea como forma de obtener mejores condiciones
laborales, mientras que por parte de los empleadores es un recurso ideold-
gico para, con su reconocimiento, ¢ apelando a ella, neutralizar conflictos,
reorientar expectativas o establecer jerarquias de salarios.

Todo ello, le lieva a esta autorza & concluir:

“Frente a las declaraciones colectivas de estos grupos, la practica profesional
constituye el espacio par excellence donde se revelan sus mentiras. Las discor-
dancias entre la profesién y su practica, entre el conocimiento y sus aplicaciones,
entre lo que se dice y la realidad, convierten a la profesion en un terrenc de espe-
cial interés para el ejercicio de la denuncia escéptica”. (LARsON, 1989, pag. 224)

Si esto es cierto, las reivindicaciones de profesionalismo en el profesora-
do pueden resultar una estrategia discutibie en su eficacia o en el valor de sus

7 Sitomamos como ejemplo el caso de la profesion medica, podemos observar cémo ésta
se ha convertido mayoritariamente en un trabajo dentro de grandes estructuras institucionales,
como las organizaciones hospitalarias, las companias sanitarias y los servicios estatales de
salud. Esta estructuracion condiciona la libertad de accién en e ejercicio profesional a las exi-
gencias de la racionalizacion burocratica. lgualmente, su supuesta autonomia profesional es
ejercida con grandes restricciones por los propios colegios profesionales, que limitan el desa-
rrollo de enfoques alternativos a la medicina convencional {occidental, organicista, aleopatica,
intervencionista). Este conjunto de cosas convierte, por ejemplo, en imposible (y casi en incon-
cebible) la practica de medicinas alternativas dentro de la red de la seguridad social (desde la
atencion primaria hasta los grandes hospitales). La Supuesta autonomfa profesional de los
médicos parece quedar reducida a su posibilidad de diagndstico y tratamiento, siempre y cuan-
do se realice dentro de los estrechos margenes de la medicina convencional y de la normativa
burocratica que racionaliza su capacidad de atencién, diagndstico y tratamiento. Por otra parte,
siempre resulta incompleto un analisis de Ia profesién médica sin ligario a otros intereses, como
los de las grandes multinacionales del sector farmacéutico. Véase CanALS Yy ROMANI (1996).
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posibles logros. Reclamar la posesion o el merecimiento de ciertos rasgos
considerados como profesionales suele ser la forma de concretar la estrate-
gia; sin embargo, nc est4 claro que exista una relacion entre rasgos y logro
del status, mas allé de la justificacion ideoldgica de que es la posesion de
esas caracteristicas lo que les hace merecedores a los profesionales de sus
privilegios. De otra parte, en la medida en que la reivindicacion de profesio-
nalismo es sélo una coartada ideoldgica que cada vez ofrece menos refe-
rentes reales de condiciones de trabajo, sino tan soélo ocultacién de las
carencias reales de poder profesional, o de las verdaderas estructuras y re-
laciones sociales, no esté claro que la reivindicacion tenga capacidad de
concretarse en un modo de lucha social diferenciado del de cuaiquier oficio
(Lawn y Ozaa, 1988).

Ademas, si el profesionalismo como ideologia se encuentra ligado a la
capacidad de imponer un conocimiento como exclusivo, despolitizando y tec-
nocratizando la actuacion social, esta lejos de quedar claro gque €s0 sea un
logro social. Es ésta una de las advertencias que ha querido hacernos Pop-
KEWITZ (1990), recordandonos que para lo que se han usadoc los procesos de
profesionalizacion ha sido para introducir sistemas de racionalizacion en la
ensefanza, de tal manera que el fruto ha sido la homogeneizacion de las
practicas docentes, la consiguiente burocratizacion y pérdide de autonomia
del profesorado, y la relegacion de la participacion social en la educacion,
cada vez mas justificada como un ambito de decision de ios profesionales o
de la Administracion.

3. El control sobre el conocimiento
y las profesiones de la ensenanza

La profesionalizacion ha encontrado su proceso mas fuerte de legitima-
cion en la posesién del conocimiento cientifico. El lenguaje vy la préactica cien-
tificas se presentan como un “campo discursivo” restrictivo vy selecto (LARSON,
1989), y el lenguaje profesional se acaba asimilando a las formas vy rituales
del cientifico. Como nos explica POPKEWITZ, el lenguaje profesional se ha vali-
do histéricamente de la fe en la ciencia como motor del progreso humano. Ello
ha justificado los intentos de racionalizacion de la sociedad como un proceso
de aplicacion de conocimientos especializados y cientificos, al servicio de
intereses que se presentaban a la vez como neutrales y absolutos. La ciencia
se justificaba por su método y no cuestionaba sus visiones del mundo 8 El
profesionalismo se ha manifestado en la ensefianza de la mano de la psico-

logfa, la cual permitia disponer de un método que proporcionaba recursos

8 En la obra de Toumin (1992) puede encontrarse un sugerente analisis critico de cémo se
ha producido histéricamente este fenémeno de reduccion de la racionalidad a la razén cientifi-
cay a un racionalismo que no analiza ni cuestiona sus visiones del mundo, y de cuéles han sido
Sus causas, su evolucion y sus consecuencias.
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directos para la intervencién en el aula ya legitimados en su argumentacion
cientifica, y que disolvia los problemas sociales y morales en técnicos, indivi-
duales y actitudinales. De Ia misma manera, el profesionalismo, como aseso-
ramiento de expertos a la planificacion y regulacion escolar, convertia la
administracion y la politica educativas en un problema meramente racional,
resoluble mediante destrezas técnicas que poseen los especialistas gracias
al caracter cientifico de su conocimiento (PoPkewitz, 1991, Cap. 3)¢.

Pero, como nos explica LaRsoON (1989, pags 209-210), las “comunidades
de discurso” que constituyen las profesiones no son entidades homogeneas.
Aunque determinados grupos puedan formar parte de un mismo campo cog-
noscitivo especializado, no todos los miembros tienen el mismo dominio, ni el
mismo reconocimiento en relacién a ese conocimiento Qque comparten, sino
que en el interior de esas comunidades existen divisiones, estratificaciones v
jerarquias. Y en el caso de la ensefianza esto es una realidad mas que evi-
dente. A diferencia de otras ocupaciones, donde existe una continuidad de
formacion y de titulacion entre los que ejercen distintas funciones dentro
de una misma comunidad de discurso, en el caso de la ensehanza parece
darse una fractura entre los que poseen un conocimiento reconocido y una
legitimacion cientifica sobre |z docencia en cuanio que campo discursivo, por
una parte, y los ensefiantes (no universitarios), por otra 1%, En principio, esto
tiene una explicacién relacionada con la propia historia de los sistemas edu-
cativos: conforme se fueron desarrollando las practicas institucionalizadas de
la educacion, surgieron Cuerpos administrativos de control sobre la actuacion
de los ensefantes y se institucionalizé su formacion para controlar las carac-
teristicas bajo las cuales desarrollarian su trabajo. Por tanto, ia formacién de
los docentes no surge como un proceso y control interno que establece el pro-
pio grupo, sino como un control que establece e Estado ', Como conse-
cuencia de este proceso surgié y crecié, como ocupacion especifica, la rela-
tiva a la formulacién de ia educacion y la formacion de los maestros. Es esto
lo que expresa PoPKeEwITZ:

“La formacion del profesorado existe y esté histéricamente ligada al desarro-
llo institucional de la ensefianza. Conforme la ensenanza evoluciond como forma
social para preparar a los nifios para la vida adulta, también se desarrolid un gru-

® Sobre los usos de la psicologia como sistema de conversion de problemas politicos en
técnicos, se puede ver también AppLe (19886).

¢ Aunque esto puede ser mas matizado y discutido, la idea es que en comunidades dis-
cursivas como la de la medicina, quienes ejercen, dentro de a profesion médica, la funcién de
investigacion, o quienes se dedican a la formacion de futuros médicos comparten una misma
formacién base y una misma acreditacion comun inicial. Después apareceran especializaciones
y diversificaciones en la practica profesional, perc en principic se acepta que estamos hablan-
do de una misma profesion. Pues bien, éste no es el caso de Iz ensefianza. La formacion y titu-
lacion de los pedagogos es diferente a la de los ensefiantes.

" Véase al respecto los trabajos de VareLA (1979; 1984) en donde se explica la aparicion
de los controles de inspeccién sobre la ensefianza y de fa formacién de maestros controlada por
el Estado.
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po ocupacional especializado en elaborar el plan de su vida diaria. Este grupo
desarrollé ciertos cuerpos especializados de imagenes, alegorias y rituales que
explican la ‘naturaleza’ de la ensefianza y su division del trabajo. La formacion del
profesorado puede entenderse, en parte, COMo un mecanismo para fijar y legiti-
mar las pautas ocupacionaies de trabajo para los futuros ensefantes”.

(PopkewiTz, 1987, pag. 3)

El resultado es que los ensefantes ocupan una posiciéon subordinada en
la comunidad discursiva de la educacion. Su papel respecto al conocimiento
profesional representado por las disciplinas académicas es de consumidores,
no de creadores. Quien detenta el status de profesional en la ensenanza es
fundamentalmente el grupo de los académicos e investigadores universita-
rios, asi como el de los especialistas con funciones administrativas, de plani-
ficacion y de control en el sistema educativo.

Existe, por consiguiente, una jerarquia dentro de la “comunidad discursi-
va” de la ensefianza, segun la cual se crea una relacion desigual sobre el
dominio y capacidad de legitimacion en el uso del “campo discursivo™. De este
modo, los ensefiantes se encuentran en relacion de dependencia respecto
del campo de especializacion, ligados por su pertenencia al mismo como defi-
nicion de su especialidad, pero careciendo de la capacidad de jugar un papel
determinante en el desarrolio y evolucion de ese saber.

En educacion, a diferencia de otras profesiones, como podria ser el caso
de la medicina, la aparicion del campo de especialidad universitaria no es una
evolucion en el desarrollo profesional del campo de la docencia, sino la apa-
ricion de grupos profesionales distintos que ejercen funciones de control y de
influencia sobre grupos inicialmente diferenciados. Esto explica que una de
las caracteristicas de los grupos de mayor prestigio profesional dentro de la
ensefianza es que actuan, respecto a los ensefiantes, como “profesionales”,
es decir, con “poder sobre el cliente”, justificada esta relacion en que se pro-
duce en razén de sus propios intereses (los del cliente, es decir, los ensefnan-
tes) y del beneficio del trabajo que realizan, y en que se encuentra legitimada
por el valor del conocimiento que poseen. Esto les autoriza a generar una in-
fluencia sobre el trabajo de los docentes que va mas alla de una mera comu-
nicacion de sus hallazgos 2.

LABAREE (1992) piensa que las aspiraciones profesionales de los
ensefiantes hay que entenderlas en este contexto, ya que gran parte de estas
demandas de profesionalizacion proceden del mundo académico. En su opi-
nion, al menos en Estados Unidos, esta tendencia obedece a un interés de la
universidad en aumentar su autoridad sobre la ensehanza. Como los profe-
sores y las profesoras no parecen tener en cuenta los resultados de la inves-

12 Egta es la razon por la que, aungue se podria decir que también en medicina se esta-
blece una relacion desigual y jerarquica entre un médico de cabecera y un investigador, no nos
hallamos ante el mismo caso. La continuidad formativa y de titulacion no crea las relaciones de
control y legitimacion del poder profesional de uno sobre ef otro. Se consideran profesionales
con distintas funciones (y con diferente prestigio e influencia social), pero no se establece entre
elios la relacion profesional-cliente, tal y como puede darse entre un pedagogo y un ensefante.
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tigacion, sino que “actian como funcionarios”, la profesionalizacion es una
forma de demandar que su actuacior se base en los resultados de la investi-
gacion.

Esto explica para él el hecho de que, aunque las demandas de profesio-
nalismo amparan una resistencia a la burocratizacion y & la obediencia admi-
nistrativa, sin embargo han hecho aumentar la fe en Iz racionalizacion, va que
ésta representa la iogica dominante en el pensamiento universitario, preocu-
pado en derivaciones tecnoldgicas de su conocimiento y en el disefo de for-
mas operativas “racionales” de actuacion. Como consecuencia, los sistemas
de racionalizacion podrian acabar siendo —anuncia— Ios que consigan el
control de los procedimientos en las aulas que los gestores administrativos
lievan tanto tiempo intentando infructuosamente. Esta tendencia ha aumenta-
do a medida que ha crecido el status intelectual de los investigadores en edu-
cacion y los formadores de profesorado.

“El influyente rol de la racionalidad formal en el senc del movimiento de pro-
fesionalizacion del profesorado derive en parte de la reciente experiencia ocupa-
cional de los formadores del profesorado, que han confiado en su estructura inte-
lectual pare su propio avance profesional, y en parte de su continuada necesidad
de mantener una posicion ideolégicamente privilegiada desde ia que emprender
sus esfuerzos de reforma educativa”. (LABAREE, 1992, pag. 144)

Por ello, en parte, los docentes han sido los que han sufrido —junto con el
alumnado— las consecuencias de la racionalizacion y burocratizacion de la
ensefanza y no los que las han generado. No obstante, aunque el “expertis-
mo” profesional ligado al conocimiento cientifico ha desarrollado sistemas de
racionalizacion y control sobre los ensenantes, la aspiracion de éstos al sta-
tus de profesional les ha lievado en ocasiones a asimilar como deseable y
legitima la tecnificacién que han sufrido de su trabajo. Esto ayudaria a expli-
car por qué en muchas ocasiones los profesores y profesoras identifican
COmMO un avance en su profesionalidad esta tecnificacion.

4. Las trampas del profesionalismo

Precisamente en este tipo de procesos de aspiracion a un profesionalis-
mo de efectos dudosos sobre la mejora del trabajo docente es donde algunos
autores han analizado las trampas que esta aspiracion supone para la
ensefanza y el profesorado, y cémo son usadas por parte del Estado, en épo-
cas de reforma, para asegurarse la colaboracién del profesorado y anular asi
Sus posibles resistencias a la redefinicion de su funcion. En nombre de la pro-
fesionalidad, o de atributos que se le asocian, con objeto de garantizarla o
ampliarla, se justifican transformaciones administrativas y laborales para los
docentes y se les demanda su colaboracion. Evidentemente, no es defendible
la oposicién a una reforma si, como consecuencia de ella, uno empieza a ser
reconocido como mejor profesional, o si negarse a ella es hacer dejacion de
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responsabilidades profesionales. Por ello, como ya vimos con anterioridad, la
intensificacion del trabajo docente, es decir, mas trabajo sin mas remunera-
cion, o la referencia al altruismo como modo de justificacion de las condicio-
nes de trabajo, o de lo inconveniente de exponer quejas o esgrimir reivindica-
ciones que podrian tener un efecto negativo sobre el bien del alumnado, son
recursos publicamente utilizados por la Administracién u otros sectores socia-
les, o individualmente interiorizados por los profesionales de la ensehanza
(LawN y OzGA, 1988; POPKEWITZ, 1991, Cap. 5).

SMmyTH (1991a), por ejemplo, ha explicado la forma en que el profesiona-
lismo del profesorado se esta redefiniendo y utilizando como factor de legiti-
macion en las nuevas politicas de reforma, las cuales se caracterizan por una
combinacion entre las decisiones centralizadas y las metas curriculares cla-
ramente definidas v fijadas desde el Estado, por una parte, y la participacion
local y la decision colegial en los centros escolares, por otra *°. En opinion de
este autor, a lo que esta dando lugar este tipo de reformas es a la promocion,
por parte de las Administraciones, de formas colegiales de participacion y
decision curricular dentro de los centros y a alentar formas de desarrollo pro-
fesional basadas en la escuela pero, claro es, en el marco de los limites cu-
rriculares establecidos.

“ o que esté emergiendo son planteamientos que dicen proporcionar formas
de desarrolio profesional en-el-trabajo para el profesorado, pero en un contexio en
el que la conduccion y la orientacion de estas politicas estan incuestionablemente
estructuradas y organizadas fuera de las escuelas, y en el que el profesorado es
incorporado (; cooptado?) para desarrollar los detalles de implementacion”.

(SmyTH, 1991a, pag. 328)

La participacion y la colegialidad entre l0s docentes, aunque viene regla-
mentada por la Administracion, se legitima como un rasgo del profesionalis-
mo, de tal modo que se crea una especie de obligatoriedad de trabajar volun-
tariamente con los compafieros. La participacion se construye como un
requisito del profesionalismo responsable, de manera que no colaborar seria
una falta de profesionalidad. Las formas de control pasan, de esta manera, de
ser directas a ser participativas. La responsabilidad profesional deja de ser un
acto individual y aislado en el aula, para pasara ser colectiva y sobre la actua-
cion pedagogica de todo el centro. Pero al estar estrictamente definidas las
tareas y los niveles de cumplimiento de las mismas, el resultado es una pro-
fesionalidad cuyo enriquecimiento colegial se convierte en un mero requisito
técnico de las tareas burocraticas que definen el puesto de trabajo (Ibid, pa-
gina 340). En resumen: la Administracién define el marco curricular, fija los

13 Estas politicas educativas son cada vez mas homogéneas internacionaimente. Aungue
unos paises llegan a ellas desde tradiciones curriculares y administrativas centralizadas y otros
desde tradiciones descentralizadoras, todos parecen estar encontrandose en el medio. Véase
GRANHEIM Yy cols. (1990); OSBORN Y cols. (1992). Véase también, para un desarrollo de estas
ideas, el Capitulo VHII.
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procedimientos de colaboracion y actuacion en los centros, organiza la
secuencia de accion y rendicion de cuentas, y los docentes desarrollan profe-
sionalmente el trabajo (Ibid, pag. 341).

Bajo esta perspectiva, lz profesionalidad actia comeo modo de garantizar
la colaboracion sin discutir los limites de actuacion 4. Segun SmyTH, la actual
crisis de legitimidad del Estado requiere buscar modos mas sutiles de obtener
la fidelidad de! profesorado & su funcion social. El profesionalismo consentido
y la autonomia parcial permite que los ensefantes pongan sus energias al
servicio de estas funciones, sintiéndose recompensados por la capacidad de
intervencion que se les reconoce, pero sin advertir los Iimites que se les impo-
ne & su intervencion '®. Se pasa de la imposicion a la participacién, de un
“curriculum cerrado” como mandato a un “curriculurr abiert:” como « Uiz inter-
pretable, de la obediencia a Ia autonomia profesional y del entrenamiento al
desarrolio profesional. Pero todo elic ocurre bajo esquemas vy estructuras de
racionalizacion que no pueden ser abandonadas, con sistemas de contro!
de resultados perfectamente delimitados y definidos, con formas de alentar el
trabajo de colaboracion en los centros que “incorporan al profesorado vy sus
lealtades a propésitos y estructuras burocraticamente determinadas en otro
lugar” (HARGREAVES vy Dawe, 1990, pag. 229), y considerandose sdlo como
relevantes aquellas necesidades de desarrolio profesional “que encajan en las
metas nacionales y en los objetivos organizativos” (SmyTH, 19914, pag. 341).

5. La autonomia en el profesionalismo

Si hacemos caso al andlisis de LarsON, debemos entender el profesiona-
lismo fundamentalmente como un movimiento de autodefensa corporativa de
ciertas ocupaciones que han tenido la posibilidad de justificar dicha postura
en la posesion de un conocimiento especializado y exclusivo. En este sentido,
la reivindicacion de autonomia del profesionalismo parece més bien la defen-
sa contra el intrusismo. Esta defensa lo es frente a la intromisién en una cier-
ta parcela de actuacioén profesional de otros grupos ocupacionales. Pero tam-
bién lo es frente a la intervencién de la sociedad en el contenido y la

* Esto es lo que HARGREAVES y Dawe (1990) han llamado “colegialidad artificial”.

% Estas préacticas de participacion en las decisiones estan en consonancia con los nuevos
modelos de organizacién de! trabajo en la industria: creacién de pequenos grupos de trabajo fle-
xibles que tienen encomendado el propio control de calidad de su produccion y donde cada uno
realiza diversas tareas, constituyendo el grupo un equipo de trabajo en el que toman decisiones
para la mejora de su propia produccion. Esta organizacion del trabajo, que sobre todo se ha
empleado en la industria automovilistica japonesa, parece demostrar que se les puede dar a los
trabajadores un cierto contro! sobre su trabajo sin que se emplee éste en contra de la compafiia.
Segun parece, el cambio de! control exterior de los trabajadores a la determinacion interior, par-
ticipando en las decisiones sobre la fabricacion, mejora la produccién a la vez que la satisfac-
cion de los empleados que no sienten ahora deseos de resistirse a la empresa. Asi, tras el tay-
lorismo v el fordismo, estamos entrando en la era del postfordismo o “toyotismo” (ALLEN, 1992:
BraHAM, 1992).
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orientacion de sus actuaciones. Sin embargo, es previsible que esta reaccion
contra la intervencion externa pueda sostenerse con mas facilidad ante los
sectores mas débiles (con menos poder) de la sociedad, que no frente a
las organizaciones o a los poderes publicos; esto es, ante los receptores de
sus servicios, que no frente a sus empleadores (FERNANDEZ ENGUITA, 1993,
GiL, 1996). En este sentido, los movimientos de profesionalizacion pueden
conseguir mas éxito en preservar sus actuaciones de la critica y de la partici-
pacion social, que no de la determinacion del contenido o de las condiciones
de su trabajo en las instituciones en las que se integran.

Si esto es asi, es probable que el profesionalismo, como estrategia de rei-
vindicacion profesional en el profesorado, sea mas til como forma de aislar-
se de las “intromisiones” de su comunidad social mads préxima, que como for-
ma de independizarse ‘e las del Estado o de las de sus empleadores. Si
ademas, las actuales tendencias en las reformas se valen de la ideologia del
profesionalismo como demanda de participacion en los propdsitos del Esta-
do, puede que se acabe interpretandc que se es “profesional” colaborando
con la Administracién, pero no con la comunidad.

La autonomia como no intromision resulta ser, por una parte, una des-
cripcion equivocada de la funcién que desempefia la ensenanza, ya que esta
se situa en el terreno de la transmision de valores y saberes sancionados
socialmente. La institucion educativa representa un espacio sobre el que se
proyectan, de forma contradictoria y conflictiva, distintas pretensiones y aspi-
raciones, tanto culturales como economicas y sociales. El oficio docentie no
puede entenderse, por tanto, al margen de las condiciones sociopoliticas que
le dan carta de naturaleza a la propia institucion escolar.

Pero por otra parte, la autonomia profesional entendida como no intromi-
sién, si quiere decir preservar a la ensehanza y a quienes la realizan del
debate v la participacion social, resulta ser politicamente reaccionaria. Dificil-
mente puede defenderse la aspiracion a la no intervencion externa en el con-
tenido y direccion de la educacion escolar, cuando ésta existe como una ins-
titucién y como una tarea que solo puede definir su valor en relacion a su
importancia y a sus consecuencias culturales y sociales. Pretender anular
la intervencién social en la educacion, en aras de la autonomia profesional,
seria tanto como pretender el sometimiento de la sociedad a quienes se
autoerigen en elite cultural, decidiendo unilateralmente el contenido de la
ensefanza y su direcciéon moral y politica. Ni siquiera la supuesta posesion de
un conocimiento cientifico, como base de legitimacion del ejercicio profesio-
nal, podria dar aval a la pretension de la exclusion de la comunidad, y de sus
miembros, en las decisiones sobre su vida individual y colectiva.

Si en el Capitulo Primero hemos visto cémo la pérdida de autonomia que
supone la falta de control sobre el propio trabajo se traduce en una desorien-
tacion ideoldgica, en la pérdida del sentido ético, en este segundo capitulo,
por el contrario, hemos visto como la reclamacion de autonomia puede con-
vertirse en una forma de justificacion de la exclusion de la comunidad de las
decisiones educativas que les afectan, teniendo, sin embargo, escaso efecto
real sobre condiciones de mayor independencia respecto de las politicas e
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intereses que pueden ser tecnocraticos. Esta paradoja solo puede ser resuel-
ta si tratamos de resituar el significado del concepto de autonomia (y por tan-
to, de su reivindicacién) al margen de las adherencias del profesionalismo Y
en el marco de las cualidades y caracterisiticas del oficio docente que se des-
prenden de su significado como profesion educativa. Esto es, si nos fijlamos
mas en lo que tiene de educativo el trabajo como ensefantes. que si o ha-
cemos en lo que tendria de “profesion” (como conjuntc de caracteristicas
sociolégicamente definidas en ciertas ocupaciones, 0 como estrategia corpo-
rativista de las mismas). En este sentido, estariamos intentando definir la

autonomia como cualidad educativa, que no profesional, del trabajo docente.
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CAPITULO Wi

Los valores del profesionalismo
y la profesionalidad de los docentes

; Puede ser todavia la referencia a las profesiones una forma adecuada
de describir y demandar determinadas cualidades pare el oficio docente? En
el presente capitulo argumentaré que aun hay una posibilidad de defensa de
valores tipicamente considerados como profesionales, pero que deben ser
analizados en el contexto de dimensiones propias del trabajo docente. Sdélo
asi podremos recuperar una concepcién de autonomia profesional para el
profesorado sensible con la propia naturaleza educativa del oficio, y nc con
las estrategias ideoldgicas de! profesionalismo. Para ello, tras una primera
aproximacion a la idea de profesionalidad docente, describiré aguellas dimen-
siones de la misma que son necesarias para poder enmarcar el problema de
la autonomia del profesorado.

1. La profesionalidad docente y las cualidades
del oficio educativo

En el capitulo anterior he atendido especialmente a los peligros y proble-
mas asociados a la misma idea de profesional. Hemos podido ver asi como,
en cuanto que ideologia, el profesionalismo puede encerrar un argumento
corporativista, que identifica la autonomia con el aislamiento y la no intromi-
sion, a la vez que puede ser una demanda que se le hace al profesorado
como forma de obtener su colaboracion y obediencia (ya sea con el conoci-
miento académico o con las politicas oficiales). Sin embargo, la moneda tiene
otra cara. Y es que solo puede comprenderse, por ejemplo, el uso retorico
que del profesionalismo pueden hacer las Administraciones para garantizar la
colaboracion y lealtad del profesorado en tiempos de reformas, si se entiende
que las imagenes asociadas a la idea de profesional y las aspiraciones que
muchos ensefiantes representan con ese término transportan valores ocupa-
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cionales que estan en consonancia con caracteristicas Yy necesidades de la
realizacion de la funcion docente .

Es cierto, como han sefialado Lawn y Ozaa (1988), o CaRLSON (1987:
1992), que las demandas profesionales que puedan hacer los profesores no
se diferencian en muchas ocasiones de las que puedan hacer otros trabaja-
dores. Aspirar a un mayor contro! sobre el propio trabajo no es privativo de los
trabajadores de le ensefianza. Pero cuando se defiende Ia profesionalidad de
los docentes se esté también demandando una consonancia entre las carac-
teristicas del puesto de trabajo y las exigencias que la dedicacién a tareas
educativas lleva consigo. La reivindicacion no se reduce a un desec de mayor
Status. Tambien se reclama mayor y mejor formacion, capacidad para enfren-
tarse a nuzvas situaciones, preocupacion por aspectos esiucatirns que o
pueden venir descritos en normativas, integridad personal, resporisabilidad
en lo que se hace, sensibilidad ante las situaciones delicadas, compromiso
con la comunidad, etc. Estas exigencias le conceden un caracter muy espe-
cial al sentido que tiene la cualificacion o la autonomiza er; los docentes. No se
trata sélo de unas condiciones humanamente dignas en una ocupacion.
Se trata de la imposibilidad de realizar todas estas funciones que publica-
mente se reconocen como necesarias para el buen desempefio del oficio
educativo si no se dispone de la capacidad de decidir responsablemente |a
adecuacion entre el propdsito educativo y la realidad concreta en la gue aquel
trata de realizarse. La educacion requiere responsabilidad y no se puede ser
responsabie si no se es capaz de decidir, ya sea por impedimentos legales o
por falta de capacidades intelectuales y morales. Autonomia, responsabili-
dad, capacitacion, son caracteristicas tradicionalmente asociadas a valores
profesionales que debieran ser ineludibles en la profesion docente. Y el pro-
fesionalismo, puede ser asi, bajo esta perspectiva, una manera de defender
no sdlo derechos del profesorado, sino de la educacion.

“En el terreno de los principios generales, hay que estar de acuerdo con la
retorica publica al uso: los docentes deben desempefiar su trabajo con auto-
nomia, integridad y responsabilidad. En este plano, los lemas del profesionalismo
pueden ser muy Utiles con vistas a reestructurar la educacion: es necesario que
los docentes acrecienten sus destrezas de desarrollo e implantacién del curricu-
lum; las sociedades modernas precisan practicas educativas que fomenten el
pensamiento critico, la flexibilidad y un cierto escepticismo ante las pautas socia-
les, necesidades todas ellas que se relacionan con el grado de autonomia y las
atribuciones del profesorado”. (PorkewiTz, 1990, pag. 106)2

' Es en este contexto como pueden entenderse debates recientes en contra y a favor del
profesionalismo como es el que han mantenido BurBuLES y DENSMORE con Svkes (BumBULES y
DensMmoRE, 1992a; 1992b:; Sykes, 19882).

? Esto refleja al fin y al cabo una situacién que siempre se da en la ensefianza: la simulta-
neidad paraddjica y contradictoria de un procedimiento con capacidad de regulacion y control
social, pero que también tiene una capacidad potencial de redefinicion social. Sobre esta dialéc-
tica historica entre regulacién y redefinicion social en la educacion institucionalizada puede con-
sultarse HamiTon (1990).
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Algunos autores han preferido, al plantearse este aspecto del problema,
evitar el término “profesionalismo’, ya que en éste se acaba mezclando, junto
con estos valores anteriores, una descripcion, ideolégicamente afectada, del
status y los privilegios sociales y laborales a los que se aspira. Esta mezcla,
en la pretension de diferenciarse de otras ocupaciones y de identificarse con
aquellas profesiones liberales clasicas que han gozado de un mayor recono-
cimiento y prestigio en nuestra sociedad, se presta a la perversion de aque-
llos valores, en beneficio de intereses corporativistas. En su lugar, han opta-
do por el de profesionalidad, como modo de rescatar lo que de positivo tiene
la idea de profesional en el contexto de las funciones inherentes al oficio de la
docencia. HovLE (1980, pag. 44), por ejemplo, ha interpretado la profesionali-
dad como “las actitudes hacia la practica profesional entre los miembros de
una ocupacion y el grado de conocim.:nto y destrezas que aportan”. Por su
parte, GIMENO (1990, pag. 2), la ha deiinido como “la expresion de la especifi-
cidad de la actuacién de los profesores en la practica, es decir el conjunto de
actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados a elias,
que constituyen lo especifico de ser profesor”.

Si bien ambos autores presentan definiciones semejantes, no obstante,
mientras que la definicion de GIMENO acentua los aspectos descriptivos de lo
que el oficio requiere e impone en la practica, la de HOYLE s€ basa en o que
el profesorado pone de su parte y proyecta en las formas diferenciadas en
que realiza su practica profesional. .

A partir de estas dos definiciones, podriamos acordar que la profesionali-
dad se refiere a las cualidades de la practica profesional de los ensenantes en
funcion de lo que requiere el oficio educativo. Esta forma de expresar el con-
tenido del concepto permite prestar atencion a los dos polos que se conjugan
en el mismo y que hemos podido apreciar en estos dos autores. Hablar de
profesionalidad significa, bajo esta perspectiva, no solo describir el desem-
pefio del oficio de ensefiar, sino también expresar valores y pretensiones que
seria deseable alcanzar y desarroliar en esta profesion.

Ahora podemos recuperar la idea del docente como profesional sin limitar-
nos a la reivindicacién de valores que tradicionalmente se asocian, sin mas, ala
retorica del profesionalismo. Y es ahora cuando podemos, por el contrario, de-
fender valores, cualidades y caracteristicas profesionales, en cuanto que expre-
san su sentido en funcién de lo que requiere la practica de la ensefanza. Debe
entenderse, sin embargo, que las cualidades a que hace referencia la profesio-
nalidad docente no son una descripcion de la “buena ensefianza”, No son una

exposicion de lo que debe hacer un ensefante. Entender asi las cualidades de

la profesionalidad corre el peligro de convertir otra vez la ensefianza en un cata-
logo de actuaciones externamente impuestas. Mas bien, las cualidades de la
profesionalidad hacen referencia, en todo caso, a aquélias que sitan al profesor
o profesora en condiciones de dar una direccion adecuada a su preocupacion
por realizar una buena ensefianza. Son, por consiguiente, dimensiones de su
quehacer profesional en el que se definen aspiraciones respecto a la forma de
concebir y vivir el oficio docente, a la vez que dimensiones en las que sé inscri-
birfa la forma de dotar de contenido concreto a la realizacion de la ensefanza.
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Precisamente por esta razdn, el contenido, significado v realizacion de
estas cualidades no vienen definitivamente fijados. No hay acuerdo definitivo
sobre ellas, sino que son interpretadas de forma diferente segun los contex-
tos y las posiciones de partida. Y ello, tanto por la piuralidad de significados
que adquieren las cualidades profesionales como por la variedad de criterios
respecto a qué debiera ser la ensefianza. Las cualidades profesionales que
requiere la ensefanza estan en funcidn de la forma en que se interpreta Io
que debe ser la ensefianza y sus finalidades y, evidentemente, sobre este
punto se abre un abanico de posiciones y analisis. Pero, en cualquier caso, se
refleja una tensién entre lo que los ensefiantes son como profesionales, o
que la ensehanza es como practica real y concreta y lo que seria una aspira-
cion educativa en ambos aspectos.

La relacion entre las cualidades de las actuaciones profesionales v las exi-
gencias de la practica docente refleja también la dialéctica entre, por una par-
te, condiciones y restricciones de la realidag educativa y, por otra, formas de
vivir y desarrollar la profesion en cuanto que actitudes y destrezas puestas en
juego por los miembros concretos de Ig profesion. Esta dialéctice es un juego
de condicionantes e influencias mutuas. Como ha explicado GiMENG (1990), la
actuacion docente no es un asunto de decisidn unilateral del profesor o pro-
fesora, sin més: no se puede entender la ensefianza atendiendo solamente a
los factores visibles en el aula. La ensefanza es un juego de “practicas ani-
dadas” donde factores histéricos, culturales, sociales, institucionales y labo-
rales toman parte, junto con los individuales. Desde este punto de vista, los
docentes son simultaneamente vehiculos a traves de los cuales se concretan
los influjos que generan todos estos factores, y creadores de respuestas mas
0 menos adaptativas o criticas a esos mismos factores.

“El docente no define la practica, sino, en todo caso, su papel en la misma; y
es a través de su actuacién como se difunden y concretan multitud de determina-
ciones provenientes de los contextos en los que participa... Su conducta profe-
sional puede ser una pura respuesta adaptativa a las condiciones y requerimien-
tos impuestos por los contextos preestablecidos, pero puede entenderse desde
un punto de vista critico como la fuente de interrogantes y problemas que pueden
estimular su pensamiento Yy Su capacidad para adoptar decisiones estratégicas

intefigentes para intervenir en los contextos”. (GimENo, 1990, pé4g. 16)

Que la respuesta profesional sea de un tipo o de otro, mas adaptativa o
mas critica, estd en relacion con la forma en que se ponen en comunicacioén
todos esos factores.

En resumen, la forma concreta que cobren estas dimensiones depende
tanto de la manera de entender Ia ensefanza, como de la forma de resol-
verla en sus condiciones especificas. Pero lo importante de estas cualidades
de la profesionalidad estaria en Que proponen un marco de preocupaciones
que resultan ineludibles en el desarrollo de la practica educativa. En concre-
to, trataremos a continuacion tres de estas dimensiones de la profesionalidad
por su importancia para concebir el problema de la autonomia desde una
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perspectiva educativa: a) la obligacion moral; b) el compromiso con la comu-
nidad, y c) la competencia profesional.

2. La obligacion moral

La primera dimension de la profesionalidad docente se deriva del hecho
de que la ensefianza supone un compromiso de caracter moral para quien ia
realiza (CONTRERAS, 1990, pags. 16y sgs.). Este compromiso u obligacion
moral confiere a la actividad de la ensefianza un caracter gue, como ha sefia-
lado SOCKETT (1989, pag. 100), se situa por encima de cualquier obligacion
contractual que pueda astablecerse en la definicion del empleo. La razon de
este autor para esta obligacion moral se encuentra en que la finalidad de la
educacion incorpora la nocion de persona humana libre, lo cual es simulta-
neamente un logre al que se aspira y un status moral bajo el que se realiza la
préctica educativa. Por ello, por encima de los logros académicos, el profeso-
rado esté obligado con todos sus alumnos y alumnas en s. desarrolio como
personas, aun a sabiendas de que eso le suele ocasionar tensiones y dile-
mas: ha de atender al avance en el aprendizaje de sus alumnos, mientras que
no puede olvidarse de las necesidades y del reconocimiento del valor gue
como personas le merece 1000 el alumnado.

Tom (1984, Cap. 4) ha justificado también la ensefianza como un oficio
moral?, basandose en dos motivos: a) se actia en relacién de desigualdad
con el alumnado, la cual solo se sostiene poraue se confia en que dicha desi-
gualdad no se usara en contra de la parte débil de la relacion sino, todo lo
contrario, para que puedan desarrollar recursos y capacidades que les hagan
mas independientes; b) se pretenden cosas que sélo adquieren sentido des-
de una perspectiva moral: se ejerce una influencia sobre otros, se pretende
ensefar cosas que solo pueden justificarse por su deseabilidad, por su valor.

Inevitablemente, el hecho de que el oficio de ensefiar consista en la rela-
cion directa y continuada con personas concretas sobre las que se pretende
ejercer una influencia, hace que el docente se encuentre comprometido con
la legitimidad de dicha influencia, con la bondad de las pretensiones y con l0s
aspectos mas personales de la evolucion, los sentimientos y el cuidado y
atencién que pueden demandar COMO personas (Nopoings, 1986). Como ha
sefialado HARGREAVES (1994b), aunque 08 ensefiantes no tuvieran una inten-
cion moral consciente respecto a su trabajo, lo cierto es que casi todo lo que
hacen tiene consecuencias que son morales. “No hay escapatoria a esto”.
Tanto lo relativo al curriculum oficial como al oculto, 1o que tiene que ver con
los aspectos més intelectuales, como con los relacionales: todo supone una
posicion moral (BALL y WILSON, 1996).

3 para Tom el término “moral” tiene un sentido mas amplio que la mera referencia a un com-
portamiento correcto; incluiria ademas “la preocupacion por lo que es importante o valioso, en
la medida en que estas situaciones asi valoradas estan claramente vinculadas a fines desea-
bles” (ToMm, 1984, pag. 79). ’
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Este aspecto moral de la ensefianza esté muy ligado & Iz dimensién emo-
cional presente en toda relacion educativa. Efectivamente, el cuidado y la pre-
ocupacion por el bienestar del alumnado, ¢ por unas buenas relaciones con
colegas y familias, obedece a un compromiso con la ética de Ia profesion que
sOIo puede resolverse en el establecimiento de vincuios que implican la emo-
tividad y las relaciones afectivas, de un signo u otro, estados emotivos que
deben ser comprendidos y evaluados en su contexto y repercusiones (SaLz-
BERGER-WITTENBERG, y cols., 1992). Pero igualmente, el deseo de una buena
ensefanza, o sentirse comprometido con ciertos valores y aspiraciones edu-
cativas, como la indignacion v la repulsa ante situaciones de ensefianza
reprobables, es la demostracién de que el compromiso moral es también un
impulsc emotivo, un s= timiento, e incluso una pasion (HARGREAVES, 1994b:
NIXON, 1995). En realidad, sentirse comprometido u “obligado” moralmente
refleja este aspecto emocional en la vivencia de las vinculaciones con lo que
se considera valioso.

Aunque pueda ocurrir que el contexto institucional, ios mandatos adminis-
trativos o las caracteristicas laborales de! ensefante contradigan o dificulten
la realizacion de sus valores, las tensiones y dilemas que esto origina sdlo
pueden interpretarse como dilemas morales. Su compromiso profesional
estriba en que o bien ha de modificar Iz situacién en que se encuentra, supe-
rando las contradicciones ¢ dilemas, ¢ biern ha de encontrar argumentos o
razones para justificar su situacion.

“Los condicionamientos v los controles existen, pero nunca evitan la respon-
sabilidad individual de cada docente. porque no cierran por completo las opciones
para una practica pedagdgica mejorada, al permitir margenes en su interpreta-
cion y posibilidades de resistencia ante fos mismos”. (Gimeno, 19922, pag. 236)

El profesor, o la profesora, ha de enfrentarse inevitablemente a su deci-
sion propia sobre la practica que realiza, porque al ser él o ella guien perso-
nalmente se proyecta en su relacion con alumnos y alumnas, tratando de
generar una influencia, ha de decidir o asumir el grado de identificacion o de
compromiso con las practicas educativas que desarrolia, sus niveles de trans-
formacién de la realidad ante la que se enfrenta, etc. Esta conciencia moral
sobre su trabajo lleva emparejada la autonomia como valor profesional. Sélo
desde la asuncién auténoma de sus valores educativos y de su forma de rea-
lizarlos en la préactica puede entenderse |a obligacion moral. No podriamos
hablar, si no, de una obligacién con una ética profesional gue no fuera la suya.
De igual manera, en cuanto que obligacion moral auténoma, la profesionali-
dad docente reclama del profesorado su conciencia y desarrollo sobre el sen-
tido de lo que es deseable educativamente.

Este compromiso con la préactica de una ética requiere juicios profesio-
nales continuos sobre lo apropiado de las actuaciones a los casos concre-
tos con los que se encuentra y que ha de resolver. Dichos juicios son cam-
biantes y adaptados porque las situaciones y circunstancias, asi como el

alumnado, también varian, v son igualmente auténomos porque nadie puede
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suplir al docente en su busqueda de la forma para realizar el sentido de sus
valores educativos en su propia practica (ELuioTT, 1988, pag. 248). Esta
necesidad de adaptarse a las nuevas circunstancias, y de buscar formas

para mejor realizar el sentido de los valores educativos da lugar a la mejora

continua de la practica como otro de ios valores profesionales (SOCKETT,
1989, pagina 101).

3. El compromiso con la comunidad

Una segunda dimension de la profesionalidad docente sé deriva de la
relacién con la comunidad social en la que los ensehantes deben realizar su
practica profesional. La obligacion moral ae’ profesorado, la ética de sus
zstuaciones, podria asociarse a una imagen de ensefantes como profesio-
nales aislados. Sin embargo, precisamente porque Su oficio tiene implica-
ciones éticas muy importantes, esta en relacion con el contraste y discusion
de los principios normativos las realizaciones concretas de 10s mismos. La

moralidad no es un hecho aisiado, sino. al contrario, un fendmeno social, pro-
ducto de nuestra vida en comunidad, en la que hay que resolver problemas
que afectan a la vida de las personasy & su desarrollo, y que precisan diluci-
dar qué es lo moralmente adecuado al caso ‘. En este sentido, la moralidad no
es s6lo una cuestion personal; es también una cuestién politica (HARGREAVES,
1994b). La educacion no es un problema de la vida orivada de! profesorado,
sino una ocupacion socialmente encomendada y que le responsabiliza publi-
camente.

Esto obliga a que las practicas profesionales no se constituyan como ais-
ladas, sino como compartidas. Sélo en los contextos sociales, publicos, pue-
de alcanzar la obligacion ética su dimension adecuada. Ello se refiere, en pri-
mer lugar, al contexto profesional, en el que los colectivos de profesorado, ya
sea en sus propios centros © en otros ambitos de agrupacion y organizacion,
desarrollan su profesionalidad, en la medida en que comparten problemas,
discuten principios, contrastan alternativas y soluciones, analizan los factores
que condicionan su trabajo, organizan su accion, efc.

Pero también es necesario entender que |a responsabilidad publica com-
promete a la comunidad en la participacion en las decisiones sobre la
ensefianza. El problema surge por el hecho de que, por otra parte, el profe-
sorado sélo puede asumir su compromiso moral desde la autonomia, no des-
de la obediencia, porque no es posible resolver los conflictos y dilemas sino
desde la asuncion auténoma de los mismos. Los procesos de deliberacion
moral no son procesos algoritmicos de aplicacion de reglas, sino de interpre-

tacién de lo que significan los valores y principios a la luz del caso, y el caso

4 De hecho, no se pueden entender las posiciones morales en general como elaboraciones
individuales y asociales, sino que siempre son posturas gque se insertan y son, de un modo u
otro, parte de una tradicidn bajo la que se interpretan y cobran significado, aunque sean por su
oposicion a dichas elaboraciones. Véase MACINTYRE (1987).
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a la luz de los principios. Por tanto, no pueden realizarse sino desde Ia mora-
lidad de los que realizan tales deliberaciones. Esta dobie conciencia de que
los ensehantes deben ser necesariamente autonomos en sus responsabilida-
des profesionales v, a la vez, publicamente responsables es una fuente de
contradicciones y tensiones entre el profesorado y la comunidad, que se sue-
le presentar como un conflicto entre la autoridad de los profesionales y la de
la sociedad (ZeICHNER, 1991).

Los problemas que esto origina tienen que ver con cudles son las formas
en que se instituye la participacion publica en la educacion, cuales son ias for-
mas por las que la sociedad interviene en las decisiones sobre e! contenido
de la ensefanza v el control sobre la responsabilidad de los docentes. No
necesariamente debe pensarse que el compromiso con lz comunidad social
queda garantizado o atendido en forma adecuada por el hecho de que los
organismos y poderes publicos dicten y administren una polftica. Como tam-
poco debe pensarse forzosamente o contrario. Si nos encontramos ante unoc
u otro caso es una cuestién de juicio politico, & la vez que profesional. Los
modelos de participacion publica son unc de los factores que operan en este
problema. Pero otro es el de ios sistemas de burocratizacion que como forma
de control sobre fa responsabilidad de jos docentes se establece en nuestra
sociedad (Rizvi, 1989).

La estipulacion, desde los aparatos administrativos, del curriculum de las
escuelas (establecido dicho curriculum como resultados homogeneizados
que deben conseguir los centros y ensefantes) reduce la participacion de la
sociedad a procedimientos burocratizados, forzando al profesorado al papel
de funcionario obediente, y al resto de la sociedad al de espectadores. El pro-
blema es que las reducidas posibilidades que de participacién directa y real
tiene la comunidad, a través de los consejos escolares, tienden a reducirse
aun mas cuando el profesorado intenta la exclusion de ésta bajo el supuesto
de autonomia profesional. Pero como ha sefalado Koaan (1980), la profesio-
nalidad del profesorado ante el legitimo derecho de la comunidad a intervenir
en la educacion consiste en interpretar las expectativas sociales como parte
de su trabajo en la determinacion del curriculum. Los docentes no deben ser,
sin mas, una parte en un conflicto entre pretensiones vy finalidades educa-
tivas. Parte de su profesién debe consistir en mediar en estos conflictos de
manera que pueda entenderse el sentido y el valor de cada posicion, y encon-
trar la forma en que la escuela puede realizar su misién sin limitarse a ser el
estallido de las contradicciones ni a seguir irreflexivamente las directrices,
mandatos, corrientes o presiones del exterior.

“La resolucion de los conflictos, de manera que las cosas puedan seguir fun-
cionando en las escuelas, es una de las tareas profesionales de los docentes. Y
asi, el profesorado ha de reconocer que esta en un juego politico, pero gue su
profesionalismo debe ayudarle a darle sentido a todo eso. Los buenos profesio-
nales cuya competencia incluye dar sentido a los multiples valores de sus grupos
de clientes no pueden evitar la politica”. (Kogan, 1980, pag. 132)
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La conciencia de estar en un ambito de actuacion con una clara compo-
nente politica esta también en relacion con otro aspecto: el de la significa-
cion politica bajo la cual se desarrolla la practica educativa. Si se entiende
que la educacion no es sélo un asunto reducido a las aulas, sino gque tiene
una clara dimension social y politica, la profesionalidad puede significar un
andlisis y una forma de intervenir en los problemas sociopoliticos que le
competen al oficio de ensefiar. En la medida en que la practica escolar pue-
da estar desempefiando algun papel en la educacion de las personas gque
tenga algun efecto sobre sus vidas futuras, estamos hablando de problemas
en los que la pretension de la justicia y la igualdad social puede tener un sig-
nificado intrinseco a la propia definicion del oficio docente. Parece pues legi-
timo preguntarse, como parte de la practica profesional de la ensehanza, por
la forma en que la escuela colabora de hecho y debe colaborar a la promo-
cion de practicas que tienen un claro significado social. Por ejemplo, si esta
favoreciendo o si se esta resistiendo a que la educacion escolar sea un lugar
donde se reproduce y legitima la desigualdad y la injusticia social y en qué
forma (McCLAREN, 1989).

En primer lugar, las instituciones educativas son lugares en los que alum-
nos y alumnas se introducen en formas particulares de vida que, a su vez,
suponen una preparacion para sus vidas futuras (Giroux, 1990a). Estas
experiencias no tienen solamente un significado individual, sino que repre-
sentan perspectivas sobre el sentido tanto publico como privado de la vida y
de lo social. Por esta razén, los docentes estan asumiendo y realizando con-
tenidos politicos que forman parte del propio hecho de ensefiar, ya que las
experiencias que ponen en marcha en la escuela reflejan las oportunidades
de andlisis sobre la vida y sobre sus alternativas y sus esperanzas para ella.

En segundo lugar, si la escuela es una institucion que desempefia funcio-
nes de regulacion social y de seleccion, en una sociedad en la que los logros
en materia de igualdad, libertad y justicia son tema de discusién, la practica
docente puede incluir dentro de su propia reflexion y accion la forma en que
estos valores politicos se realizan (BEYER Y Woob, 1986). Y ello tanto por lo
que se refiere a las practicas de inclusion o exclusion, como a lo que significa
en la formacion en las actitudes y valores basicos ciudadanos (CARR, 1981;
Woop, 1984).

En tercer lugar, la escuela es justificada como una institucién encargada
de proporcionar oportunidades sociales por medios educativos. Por lo que
puede tener pleno sentido plantearse la practica profesional de la ensefianza
desde el valor real que ésta tiene para el alumnado como oportunidad educa-
tiva, asi como la funcion real que tiene como compensacion radical de dife-
rencias sociales (PErez Gomez, 1992).

Todos estos campos de compromiso social de la practica docente supo-
nen en muchas ocasiones para los ensenantes un conflicto con las definicio-
nes institucionales de la escuela, la regulacion de sus funciones y las inercias
y tradiciones asentadas. Por lo que el reconocimiento de la significacion
social y politica de la intervencion educativa se convierte en ocasiones en

practicas de oposicion y en acciones estratégicas que amplian el significado
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de la practica profesional de la ensefianzza. Ya no estamos hablando de! pro-
fesor o de la profesora aislados en su aula como forma de definir el lugar de
Su competencia profesional, sino de la accién colectiva Y Organizada y de lg
intervencion en aquelios lugares Que restringen el reconocimiento de las con-
secuencias sociales vy politicas del ejercicio profesional de Iz ensefanza.

4. La competencia profesional

La obligacion moral del profesorado, v el compromiso con la comunidad
requieren una competencia profesional coherente con ambos. Es evidente
que la realizacion de |z ensefanza necesita, como cualquier otro oficio, de un
cierto dominio de habilidades, técnicas Yy, en general, recursos para la accion
didactica, de la misma forma que debe conocer aquelios aspectos de la cul-
tura y el conocimiento que constituyen el ambito o el objeto de io que se
ensena. Pero las consecuencias que se derivan de las dos dimensiones ante-
riores de la profesionalidad docente son que la competencia profesional tras-
ciende el sentido puramente técnico del recurso didactico. Tenemos que
hablar méas bien de competencias profesionales complejas, que combinan
habilidades, principios y conciencia de sentido y de las consecuencias de las
practicas pedagégicas. Dificiimente se puede asumir una obligacién moral o
un compromiso con el significado v las repercusiones sociales de la ensefian-
za si no se dispone de esta competencia (SOckeTT, 1983, Cap. 5).

No se puede tener un criterio sobre el valor moral o politico de una deter-
minada situacion o de una actuacion si no se dispone de una base para el
analisis y la valoracién. Como no se puede actuar de una forma coherente
con los propios valores o necesidades si Se carece de recursos y habilidades
adecuados a la ocasién (ya sea para actuar pedagogicamente en el aula o
para hacerlo en otros contextos de planificacién o de negociacion).

Sdlo es posible realizar juicios y decisiones profesionales si se dispone de
un conocimiento profesional del que extraer reflexiones, ideas y experiencias
con los que poder elaborar dichas decisiones. Esto no implica necesariamen-
te un corpus Unico y establecido de conocimiento avalado por la investiga-
cion, ni compartido por todos los docentes. Més bien parece, por el contrario,
que tenemos que pensar en un conocimiento que es en parte individual, pro-
ducto de las reelaboraciones sucesivas de los docentes a partir de su expe-
riencia, en parte compartido, por obra de los intercambios entre ensefiantes y
los procesos comunes de socializacion, y en parte diversificado, producto de
diferentes tradiciones y posiciones pedagégicas, lo cual supone formas dis-
tintas de interpretar la realidad escolar, la accidn docente y las aspiraciones
educativas (GRIMMETT y MACKINNON, 1992). De la misma forma, no hay por
queé pensar que se trata de un conocimiento proposicional, faciimente explici-
table y formulable. Consistiria, mas bien, en un saber que, aungue se nutre de
diversas fuentes y experiencias, adquiere una dimension fundamentalmente
practica, es decir, que tiene a la accion como el principal referente Y se expre-
$a mas a menudo como implicito en la accion e intuitivo, que no como saber
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proposicional (SOCKETT, 1989, pags. 104-105). En este sentido, expresa no
s6lo formas de explicacion y comprension de la practica, sino principios nor-
mativos y andlisis valorativos (Towm, 1987).

Pero la competencia profesional se refiere no solo al capital de conoci-
miento disponible, sino también a los recursos intelectuales de gue se dispo-
ne con objeto de hacer posible la ampliacion y desarrollo de ese conocimien-
to profesional, su flexibilidad y profundidad. El analisis y la reflexion sobre la
practica profesional que s€ realiza constituye un valor y un elemento basi-
co para la profesionalidad de los ensehantes.

De igual manera, al ser la ensefianza una practica social cuya realizacion
no depende solo de las decisiones que toman los docentes en sus aulas, sino
de contextos mas amplios de influencia y determinacion, & competencia pro-
fesional debe ponerse en relacion con la capacidad de cermiprension de la for-

ma en gue estos contextos condicionan y median su gjercicio profesional, asi

como con la capacidad de intervencion en esos ambitos.

Pero no siempre es posible considerar la solucién de las contradicciones
como una mera identificacion de espacios de intervencion. Como ha senala-
do PopkewiTz (1990), la ensehanza se car cteriza por su naturaleza dual: es
2 la vez un espacio de liberacion, que permite el desarrolio de determinadas
capacidades, y un mecanismo institucional de regulacion que desempena
funciones de reproduccion y legitimacion social. Por elio, también es una res-
ponsabilidad profesional tomar conciencia de esto, ya que las contradicciones
de la ensefanza, son también las de los docenies.

Sslo reconociendo su capacidad de accioén refiexiva, y de elaboracion de
conocimiento profesional en relacion al contenido de su profesion, asi como
sobre los contextos que condicionan su practica y gue van mas alla del aula,
pueden los ensehantes desarroliar su competencia profesional, entendida mas
como una competencia intelectual que no solo técnica (Gimoux, 1990D;
SmyTH, 1987a). Es necesario sefialar, de todos modos, que la atencion a com-
petencias profesionalizadoras que requieren un distanciamiento de los con-
textos inmediatos para entender los factores de determinacion de la practica
educativa, ha de ser compensada y simultaneamente sostenida con la aten-
cién y cuidado a las personas concretas que se deduce de la obligacion
moral. LABAREE (1992, pég. 132) ha advertido sobre los modelos masculinos
que suelen imperar en las concepciones profesionales (racionalistas, centra-
dos en la tarea, con abstraccion de los contextos), en contra de las carac-
teristicas de las profesoras (cuidado, apoyo emocional, centrado en la perso-
na, enfocado en el contexto) y que resultan centrales si atendemos al hecho
basico de que el contenido ético y politico de la educacién se deduce al finy
al cabo del hecho de que la ensefianza es un oficio que sé realiza con perso-
nas y que puede tener consecuencias de largo alcance para ellas.

Si, como ya vimos, no podemos desligar la propia idea de la obligacion
moral de su componente emocional, tampoco podemos ahora reducir la
dimension de la competencia profesional a su sentido mas puramente racio-

nal, como un juego de ideas que se entrecruzan en abstracto. También forma
parte de las competencias profesionales el modo en gque se crean y s€
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Los valores del profesionalismo v ia profesionalidad de los docentes

sostienen vinculos con las personas, en que la complicidad, el afecto y la sen-
sibilidad se integran y se desarrollan en las formas de vivir la profesion, de tal
manera que comprension e implicacion se vinculen. La intuicién, a improvi--
sacion y la orientacion entre los sentimientos propios vy ajenos son también
parte de las competencias complejas que requiere la profesionalidad didacti-
ca, tanto dentro como fuera del aula.

La competencia profesional es una dimensién necesaria para el desarro-
llo del compromiso ético y social, porgque proporciona Ios recursos que la
hacen posible. Pero es a la vez la consecuencia de estos compromisos, pues-
to que se alimenta de las experiencias en las que deben afrontarse situacio-
nes dilematicas y conflictos en los que estan en juego el sentido educativo y
las consecuencias de la practica escolar. De |a misma manera, podemos
decir que la competencia profesional es lo que capacita al profesorado para
asumir responsabilidades, pero que dificiimente puede desarrollar su compe-
tencia sin ejercitarla, esto es, si carece de autonomia profesional, porgue
como ha sefialado Gimeno:

“un profesor no puede hacerse competente en aquellas facetas sobre las gue no
tiene © no puede tomar decisiones y elaborar juicios razonados que justifiquen
sus intervenciones”, (GimMENO, 1988, pag. 15)

Estos tres aspectos de la profesionalidad docente, estas tres exigencias
del oficio de ensefiar, pueden concebirse y combinarse de distinta manera en
funcion de las concepciones profesionaies de las que se parta, las cuales
dependen a su vez de la forma en que se entienda la ensefianza: su contex-
to institucional, su propdsito y su realizacion. Y l6gicamente, estas concep-
ciones daran lugar a distintas formas de entender la autonomia profesional
del docente. A clarificar esta nocion Ultima es a lo que se dirigen los siguien-
tes capitulos. Para ello nos aproximaremos a diferentes formas de concebirse
la profesion docente. De esta manera, podremos llegar a la reflexién sobre el
significado de la autonomia, habiendo situado Iz discusién en distintos mode-
los sobre lo que significa y requiere el oficio de ensenar.
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CAPITULO IV

La autonomia ilusoria:
el ensefiante como profesional técnico

Qué entender por autonomia profesional en la ensefanza depende de la
forma en que se interpreten no sdlo cada uno de los tres aspectos de la pro-
fesionalidad que acabamos de tratar en el capitulo anterior, sino también la
forma en que se combinen y justifiquen. En este sentido, debemos tener en
cuenta que el significade que pretendemos clarificar y profundizar no es el
de la autonomia en si, como valor humano; ni siquiera el de la autonomia
profesional en general, que, como hemos visto en el debate sobre el profe-
sionalismo, se presta mas a discusiones de interés gremial que educativo.
Més bien, de lo que se trata es de profundizar en lo que podemos entender
por autonomia como clave de comprension de un problema especifico del
oficio educativo, una caracteristica que se nos revelara esencial en |a posibi-
lidad de desarrolio de las cualidades esenciales de |a practica educativa.
Esto es especialmente importante si queremos huir de ideas simplistas rela-
tivas a esta nocién que la reducen a una mera oportunidad de actuar sin con-
dicionantes, cuando la ensefianza es un oficio insalvablemente lleno de
condicionantes, y cuando muchos de ellos podrian ser, ademas, plenamen-
te justificables, dada la naturaleza social, publica, de la educacion.

La aproximacion que, para la exploracion de este tema, haremos a distin-
tas concepciones sobre las exigencias de la practica docente, nos permitira ir
configurando las posibilidades de significacion de la autonomia a partir de las
exigencias que hacen los diferentes planteamientos, asi como las posibilida-
des educativas que cada modelo presenta. En razon de ello, he optado por
presentar como modelos de comprension de la practica profesional, aquélios
que delinean las tres tendencias basicas que se han defendido tedricamente
en esta cuestion, con la esperanza de que esto nos permita una mejor apro-
ximacion conceptual a los problemas basicos del tema que nos ocupa. No he
tratado, pues, tendencias que podrian elaborarse desde una aproximacion
empirica al oficio, sino mas bien aquellas que se han elaborado desde una
aproximacion tedrica y que normalmente se han justificado desde una funda-
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mentacion de base tanto epistemologica como puramente pedagogica. Las
tres concepciones desarrolladas a continuacion, en éste y en los dos proxi-
mos capitulos —el experto técnico, el profesional reflexivo y el intelectual cri-
tico—, como podremos ver, suponen formas de entender el oficio de ensefar
que, en mi opinion, se muestran insuficientes, cuando no claramente equivo-
cadas, para poder formular el problema de la autonomia del profesorado.
Sera, por tanto, su discusion, el analisis de sus limites y sus posibilidades
—en especial, en los dos ultimos modelos—, lo que nos permitira formular de
una manera mas matizaday compleja lo que tal cuestion de la autonomia pro-
fesional del docente puede querer decir. A

1. La préctica profesional de Ia ensenanza
desde la racionalidad técnica

Como ha sefialado SCHON (1983; 1992), el modelo dominante que tradicio-
nalmente ha existido sobre como actuan los profesionales en la practica, y
sobre la relacion entre investigacion, conocimiento y practica profesional, ha
sido el de Racionalidad Técnica. Sobre este modelo se ha establecido nor-
malmente toda la ideologia del profesionalismo, por lo gue entender sus carac-
teristicas, la forma en que, bajo esta perspectiva, se interpreta la actuacion
profesional, asi como las dificultades y limitaciones que este enfoque presen-
ta, nos permitird elaborar otras aproximaciones gue tengan en cuenta las
caracteristicas que la ensefianza tiene como profesion, sin caer en los tépicos
y rasgos comunes que el profesionalimo presenta como ideologia cientificista.

La idea basica del modelo de racionalidad técnica es que la practica
profesional consiste en la solucion instrumental de probiemas mediante la
aplicacion de un conocimiento teérico y técnico, previamente disponible, que
procede de la investigacion cientifica. Es instrumental, porque supone la apli-
cacion de técnicas y procedimientos que se justifican por su capacidad de
consequir los efectos 0 resultados deseados. Como idea general, se entiende
que la practica profesional es un caso particular de cualquier ocupacion o
accion racional, en cuanto que pretende la aplicacion de medios disponibles a
fines definidos; lo que diferencia a las profesiones es que la forma en que se
aborda la solucién de problemas, los medios de que se dispone para ello, son
medios técnicos, basados en €l conocimiento cientifico especializado (SCHON,
1983, pag. 22). El aspecto fundamental de la préactica profesional lo define, por
consiguiente, la disponibilidad de una ciencia aplicada que permite el desa-
rrollo de procedimientos técnicos para el analisis y diagnostico de los proble-
mas y para el tratamiento y solucién de los mismos. La practica supondria la
aplicacion inteligente de este conocimiento a los problemas a los que se
enfrenta un profesional, con objeto de encontrar una solucion satisfactoria.

Segun esta perspectiva, ScHen ! ha distinguido en el conocimiento profe-
sional tres componentes esenciales:

1 Citado por SCHON (1983, pag. 24).
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a) Un componente de cienciz o discipline basica sobre el que descansa la
practica y a partir del cual se desarrolia. :
b) Un componente de cienciz aplicada o de ingenieria a partir de! cual se

derivan la mayoria de los procedimientos cotidianos de diagndstico y de
solucior de problemas

¢) Un componente de habilidad y actitudinal que se relaciona con la actua-
cior concreta al servicio de! cliente, utilizandc para ellc los dos compo-
nentes anteriores de ciencia basica y aplicada.

La concepcion de ciencia aplicada, en cuanto que supone el desarrolio de
estrategias y procedimientos tanto de diagnostico como de tratamiento y solu-
cion de problemas, identifica los procedimientos fundamentales v la mentali-
dad bajo la que opera la practica profesional, asi come su relacidn con el
conocimiento. Podemos sefialar tres caracteristicas por las cuales ia idea de
ciencia aplicada afectz al desempefo profesional:

« En primer lugar, /z relacion que se establece entre la préctica y el cono-
cimiento es jerarquica: las destrezas practicas son las necesarias pare la rea-
lizacion de técnicas, las cuales se derivan del repertorio disponible por la
ciencia aplicada. que a su vez se fundamenta en las aportaciones que realiza
la ciencia basica.

Como se observa, este orden de derivacion es también un orden de
dependencia, ya que la actuacion necesita de la elaboracion previa de recur-
$Os tecnicos y de conocimientos basicos que, ademas, se producen en otro
contexto institucional. Esta separacion personal e institucional entre la elabo-
racion de! conocimiento y su aplicacion es igualmente jerarquica en su senti-
do simbdlico y social, ya que representan diferente reconocimiento y status
tanto académico como social para las personas que producen los distintos
tipos de conocimiento y para Ios que lo aplican, asentandose asf una clara
divisién del trabajo.

“La racionalidad técnica impone, pues, por la propia naturaleza de la produc-
cion del conocimiento, una relacién de subordinacion de los niveles mas aplica-
dos y cercanos a la practica a los niveles més abstractos de produccién del cono-
cimiento, a la vez que prepara las condiciones para el aislamiento de los
profesionales y su confrontacién gremial”. (PEREZ GOMEZ, 1991b, pag. 375)

Para la racionalidad técnica, esta jerarquia de status en el valor del cono-
cimiento profesional supone incluso una consideracion de segundo orden
para el ultimo componente del conocimiento profesional que mencionaba
SCHEIN: el de las habilidades necesarias para el uso concreto y practico del
conocimiento basico y aplicado. Este componente se valora como algo ambi-
guo que, segun sefiala ScHON (1983, pag. 28), resulta incluso molesto lia-
marlo “conocimiento”. De este modo, junto a la jerarquia entre conocimiento
tedrico o bésico y técnico o aplicado, se establece otra entre los componen-
tes del saber y los relacionados con el hacer. Esta jerarquia se aprecia tanto

en el status que poseen los distintos especialistas en estos tipos de conoci-
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mientos o de habilidades como en la estructura de la formacion que reciben
los profesionales. El esquema bajo el que se concibe el curriculum profesio-
nal es un reflejo de la jerarquia de subordinacion de los aprendizajes prac-
ticos a los tedricos. No sélo suele encontrarse el periodo de practicas al final
de la carrera, sino que ademas suele estar peor definido su estatuto forma-
tivo, dejado muchas veces a la mera experiencia, dado su caracter ambiguo 'y
de segundo orden (CONTRERAS, 1987).

« En segundo lugar, la consideracion de la practica profesional como apli-
cacion de procedimientos y medios técnicos para conseguir determinados
fines entiende la ciencia aplicada como la formulacion de reglas tecnologicas,
segun las cuales se establecen aquellos procedimientos de actuacion que dan
lugar a determinados resultados deseados. Para la elaboracion de estas
reglas técnicas, como deben ser fundamentadas cientificamente, se requiere
un conocimiento anterior que establezca relaciones entre antecedentes y con-
secuentes. Es decir, un conocimiento que establezca leyes © regularidades
entre fendmenos que sean interpretadas como relaciones causa-efecto. Son
estas leyes o regularidades las que confieren al conocimiento un valor predic-
tivo que permite anticipar las consecuencias de determinados tratamientos O
actuaciones. En la medida en que se posee tal tipo de conocimiento, es posi-
ble desarrollar las derivaciones técnicas. Es el caso, por ejemplo, de todas las
investigaciones dirigidas & detectar y establecer los factores que “causan” el
rendimiento académico. En cuanto se obtienen datos que sostienen gue, en
los casos estudiados, existe una correlacion positiva entre determinados fac-
tores o condiciones de la ensefianzay el rendimiento del alumnado, se pueden
formular recomendaciones, 0 elaborar técnicas o ma-teriales instructivos, que
extiendan a otros casos la presencia de dichos factores?.

Es éste el tipo de conocimiento que HaBeRMAS (1984) y MCCARTHY (1987)
han llamado empirico-analitico, propio de las ciencias fisico-naturales, y cuyo
interés constitutivo es el técnico, esto es, la accion sobre los objetos para
obtener de ellos los resultados deseados. El problema con tal tipo de cono-
cimiento surge cuando su uso se extiende mas alla del dominio de la accion
sobre la naturaleza, alcanzando también al de la accion humana. Al quererse
valer de la misma concepcion de accion instrumental sobre objetos y del uso
de un conocimiento predictivo, se esta suponiendo que la préactica profesional
en el ambito de lo social debe conducirse como una ingenieria. Pero también,
que la accion profesional puede entenderse como si solo se establecieran ac-
ciones técnicas, al margen de la decisién sobre las finalidades que se pretenden
con ellas, o al margen de los contextos humanos y sociales en los que tales
practicas ocurren, y de las consecuencias que tienen sobre los mismos.

2 Este es el tipo de investigacion que ha sido denominada como “proceso-producto’, dirigi-
da a encontrar las relaciones causa-efecto entre antecedentes y consecuentes de la practica
educativa (PErez GOMEZ, 1983, SHULMAN, 1989), pero igualmente es toda la investigacion dirigi-
da a encontrar un “conocimiento basico” del que se pretendan derivar reglas de instruccion
(CoNTRERAS DOMINGO, 1990, Cap. 5; KLIEBARD, 1993).
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Tal y como lo expresa SCHON, es la concepcion positivista del conocimiento
cientifico la que sustenta este modelo de racionalidad técnica. De una
parte, reduce el pape! del conocimiento a las regularidades causa-efecto que
permiten la prediccion de los fendmenos y su consecuente manipulacion y con-
trol. De otra, reduce el conocimiento practico a conocimiento tecnico, en la medi-
da en que las relaciones causales pueden convertirse en relaciones instrumen-
tales, o bien construyendo un conocimiento de las relaciones entre los medios y
los fines, estableciendo experimentos que permitan comparar cudles son Ios
medios que mejor logran los fines pretendidos (ScHON, 1983, pags. 33-34)°.

¢ En tercer lugar, la elaboracion de este conocimiento técnico es posible
er la medida en que se considera que /os fines que se pretenden son fijos v
bien definidos. Solo es posible estabiecer correspondencias entre actuacio-
nes y logros que puedan estar fundamentadas en la regularidad si los logros
buscados son claros y estables. Si la ciencia aplicada consiste en la acumu-
lacion de conocimiento empirico sobre los medios mas adecuados pare la
obtencion de los fines seleccionados, dificiimente se podria disponer de tal
conocimiento con fines cuyo significado no se encuentre definido de forma
que pueda comprobarse sin lugar a dudas si han sido alcanzados. Han de
tener una definicion estable, pues sélo asi pueden fijarse las regularidades
entre los tratamientos o actuaciones adecuados v ios resultados deseables.

Por la misma razon, se necesita iguaimente que los contextos en los que
esta aplicacion de medios se lieva a cabo sean también estables. Sélo en
condiciones semejantes se pueden establecer las regularidades que permi-
ten extraer conclusiones permanentes para el conocimiento. Asf es posible
interpretar las situaciones en las que se actia profesionalmente como ejem-
pios de situaciones generales con cierta estabilidad, para las cuales pueden
ser validos tanto las técnicas de diagndstico de la situacidn como los medios
para lograr los fines fijados.

2. Dominio técnico y dependencia profesional

En el campo de la educacion, la falta de aplicacion técnica de gran parte
del conocimiento pedagdgico, junto con la naturaleza ambigua y, en ocasio-
nes, conflictiva de sus fines ha llevado a que se considere la ensefianza como
una profesion solo en un sentido muy débil y limitado. Pero el reconocimiento
de esta limitacién no ha supuesto una renuncia —en gran parte de la investi-
gacion, de la administracion y de la practica educativas— a la aspiracion y a
la realizacion de la ensefianza como una profesion basada en la aplicacién de
técnicas derivadas de un conocimiento especializado, esto es, como una
practica profesional concebida bajo la perspectiva de la racionalidad técnica.

 Un anélisis del positivismo en la educacion puede encontrarse en ANGULO (1988; 1989:
1091); Carry Kemmis (1988); FriTzeLL (1981).
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x

'El reconocimiento que como profesionales tienen los ensefantes, bajo
esta concepcion, esta en relacion con el dominio tecnico que demuestren en
la solucion de los problemas, esto es, en el conocimiento de los procedimien-
tos adecuados de ensefianza y en su aplicacion inteligente. Su pericia técni-
ca se encuentra en el conocimiento de métodos para la ensenanza, en el
dominio de procedimientos de gestion y funcionamiento del grupo de clase y
en el manejo de técnicas de evaluacion de aprendizajes. Todos estos cono-
cimientos, si bien poseen una parte que tiene que ver con las habilidades
desarrolladas en la préactica, encuentran, no obstante, su fundamento en el
bagaje de conocimiento pedagogico disponible. Es la formacion inicial y per-
manente del profesorado la que supuestamente le permite el acceso a meéto-
dos de ensefianza, materiales curriculares, técnicas de organizacion de la
clase y manejo de los problemas de disciplina, técnicas de evaluacion, etc,,
que los especialistas elaboran. '

El conocimiento pedagogico que tiene relevancia, desde la mentalidad de
la racionalidad técnica, es sobre todo aquél que establece cudles son los
medios mas eficientes para llevar a cabo alguna finalidad predeterminada, es
decir, aquél que se puede presentar cOmo técnicas o métodos de ensehanza
(HaLLiDAY, 1990, pag. 29). Es este esfuerzo (junto con el de la elaboracion
de técnicas de diagnostico y de evaluacion, que pretenden la identificacion de
situaciones prototipo o la medicion de resultados) el que ha ocupado gran
parte de la teoria y de la investigacion educativas, dirigidas, en cuanto que
ciencia aplicada, a encontrar relaciones entre determinadas circunstancias de
actuacion docente, de materiales curriculares o de ambiente escolar y sus
efectos sobre el rendimiento del alumnado.

Los docentes, en cuanto que expertos en ensefianza, no disponen en
principio de las destrezas para la elaboracién de las técnicas, sino s6lo para
su aplicacién. La separacion jerarquizada entre investigadores y técnicos
supone una dependencia de los segundos respecto de los primeros, asi como
una subordinacion a las condiciones implicitas del conocimiento técnico. En
efecto, los procedimientos técnicos, en cuanto que medios para conseguir
determinados fines, no se abren a la disputa sobre los fines deseables, sino
tan solo a la aceptacion de aquellos para los cuales estan concebidas las téc-
nicas. De este modo, el profesorado no sélo asume una dependencia respec-
to de un conocimiento previo gque no elabora, sino también de las finalidades
a las que éste se dirige. Para poder servirse de las técnicas cientificamente
contrastadas, ha de pretender las mismas finalidades que ya vienen estable-
cidas en ellas. Si bien es cierto que podria darse el caso de una existencia
variada de técnicas para distintas finalidades, en cualquier caso, al estipular-
se el valor cientifico de las técnicas en su valor instrumental contrastado, es
decir, en su capacidad de consegquir resultados estables y bien definidos, lo
que no puede evitarse, bajo la concepcion técnica, es entender los fines como
estables y bien definidos.

Esto es evidente en el hecho de que la asuncion del modelo de racionali-
dad técnica como modelo de profesionalidad significa asumir una concepcion

“productiva” de la ensefianza, esto es, entender la ensefianza y €l curriculum
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como actividad dirigida al logro de resultados o productos predeterminados.
Esto significa, entre otras cosas, poseer por anticipado una imagen sobre
cudl es el comportamiento de una persona educada, entender el contenido
curricular como un conjunto de conocimientos despersonalizados y estaticos
que deben poseerse, vy separar tajantemente la funcién y el momento del
diseho o programacion. del momento de la realizacion y del de evaluacion
(GRUNDY, 1987, Cap. 1) 4.

3. La irreductibilidad técnica de la ensefianza

El ensenante, come profesional técnico, entiende que su accion consiste
en la aplicacion de decisiones técnicas. En cuanto reconoce el problema
ante el que se halla, cuando tiene claramente definidos los resultados que
debe alcanzar, ¢ cuande ha decidido cudl es Iz dificuitad de aprendizaje de tal
alumno o tal grupo, 'selecciona de entre el repertorio disponible el tratamiento
que mejor se adapta a la situacion y lo aplica. El supuesto que aqui se mane-
ja es que el conocimiento pedagdgico disponibie guia la practica, proporcio-
nando los medios para reconocer ios problemas, asi como las soluciones a
los mismos. Disponemos por anticipado de un conocimiento claro de cusles
son los resultados deseados y de la forma en que se aicanzan. Pero, como ha
sehalado HaLLIDAY (1990, pag. 17), el problema con esta concepcion del co-
nocimiento como guia para la practica es que se da por supuesto gue se
pueden establecer por adelantado tanto los estados gue se pretenden como
las actividades que permiten lograrios.

Esta es la misma critica que ha hecho ScHON & la concepcion de la prac-
tica profesional que se defiende desde la racionalidad técnica. La concepcion
técnica de la practica supone que se actia aplicando soluciones disponibles
a problemas ya formulados, eligiendo de entre los medios disponibles el que
mejor se adecua a los fines previstos. Sin embargo, lo que se olvida en este
planteamiento es precisamente la formulacién de los problemas, es decir, la
configuracion de cudl es el problema al que nos enfrentamos, cudl es su natu-
raleza, sus caracteristicas; qué pretender dada la situacion, qué decisiones
adoptar, etc. '

La practica docente es en gran medida un enfrentamiento con situaciones
problematicas en las que confluyen multitud de factores, y en las que no se
puede apreciar con claridad un problema que coincida con las categorias
establecidas de situaciones para las que disponemos de tratamientos. Si, por
ejemplo, un conflicto existente en el aula y que afecta a la forma en que se
estan comportando algunos alumnos, ha de ser considerado como un proble-
ma de disciplina, o es un problema de falta de motivacion ante el aprendizaje,
0 un desajuste entre la estructura de funcionamiento de la vida del aula o del

* No obstante, como la propia GRUNDY sefala, esta separacion no significa necesariamen-
te que sean personas diferentes quienes las llevan a cabo.

© Ediciones Morata, S. L.



70 La autonomia del profesorado

centro y las necesidades del alumnado, o una rebeldia ante la autoridad
impuesta, 0 una proyeccion de problemas de otros ambitos (familiares, socia-
les, etc.), es algo mas dificil de decidir que la exclusiva eleccion de una unica
explicacién. Definir el problema es, simultaneamente, entender €l contexto en
el que ocurre, la complejidad de factores que coinciden y la singularidad del
caso al que nos enfrentamos. Pero es también reconocer las diferentes valo-
raciones y decisiones implicitas en la definiciéon del problema. Por ejemplo,
decidir si la escuela debe atender a las necesidades e intereses de los alum-
nos o a los de la organizacion, si debe preocuparse por los problemas ex-
ternos o sélo por los internos, etc. Y todo ello cuando, de una parte, no siem-
pre existe acuerdo sobre estos fines y valores, y cuando, de otra, en ocasio-
nes, éstos se presentan como dilemas ante los cuales no es facil elegir una
de las opciones. ,

Todos estos factores que requieren aclaracion, definicion y decision no
se resuelven disponiendo de un repertorio técnico de soluciones o trata-
mientos. El problema es anterior a su solucion técnica, porque lo que no
tenemaos es “un probiema” en la forma en que la racionalidad técnica da por
supuesta su existencia. Los ensefiantes han de entender las situaciones en
los contextos especificos en que se presentan y en la singularidad que
muestran, y también deben tomar decisiones que no siempre reflejan haber
decidido una actuacion que se dirige a un fin, sino mas bien, mantener abier-
ta la interpretacion a diferentes posibilidades y finalidades, encontrar res-
puestas singulares, y & veces provisionales, a casos que no habian previsto
ni imaginado. Evidentemente, una situacion ante la que se nos abre un dile-
ma, o que refleja un acontecimiento singular, nunca anteriormente vivido, Y
que ni siquiera alcanzamos a comprender exactamente, “no puede resolver-
se mediante la utilizacion de técnicas derivadas de la investigacion aplicada”
(ScHON, 1983, pag. 41).

Ante situaciones de esta naturaleza, el profesorado ha de valerse de habi-
lidades de las que, normalmente, bajo la racionalidad técnica, se ha recono-
cido de mala gana su existencia. Recursos imaginativos, intuicion, improvisa-
cion, tanteo, etc., son elementos que a veces han sido considerados como la
componente “artistica” de la practica profesional. Pero, aunque se acepte su
existencia, mas bien parece hacerse como aquello que no puede explicarse o
que no entra dentro del comportamiento racional, Asi, como nos explica
PEARSON (1989, pags. 21-24), GAGE, en su libro The Scientific Base of the Art
of Teaching, reconoce la ensefianza como un arte practico, el cual requiere la
creatividad, la intuicidn y la improvisacion del docente para resolver satisfac-
toriamente las situaciones ante las que se enfrenta. Pero, una vez identifica-
do este aspecto, su propuesta se dirige a la necesidad de un componente
cientifico en el que el profesorado apoye su hacer artistico, un conocimiento
de las relaciones regulares y estables entre eventos y variables que se su-
ceden en la préctica docente. Dada la imposibilidad, segun GAGE, de manejar
en la practica relaciones cientificas complejas, el profesorado debe valerse de
su intuicion artistica y juiciosa para resolver su actuacién docente a partir del
conocimiento cientifico de relaciones entre variables. De este modo, el profe-
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sorado se encuentra abocado & una actuacion intuitiva, disponiendo de un
conocimiento cientifico que le proporciona una informacion simplificada v,
como han sehalado diversos autores (PEARSON, 1989: PERez Gomez, 1991b:
Tom, 1984), manifiestamente insuficiente —cuando no irrelevante— pare la
practica, pero sin interpretacion de Io que significa y supone su labor artistica,
gue queda librada a la buena voluntad ¢ a la “irracionalidad” de la actuacién
no cientifica. Y es que, como senala Perez GoMEeZ,

“En le concepcion de la ciencia que subyace & la epistemologia positivista no
existen ni esquemas, ni métodos, ni estrategias que permitan aproximarse a la
compiejidad del componente artistico de la actividad practica”.

(Perez GOmEez, 1991b, pag. 378)

No sélo se carece de una manera de abordar y dar cuenta de las situa-
ciones unicas, complejas, dilematicas e imprevisibles, sino que ademas, los
docentes que son fieles a esta perspectiva de la practica se encuentran,
como ha puesto en evidencia ScHON, atrapados en un dilema:

“Su definicion de conocimiento profesional riguroso exciuye fendmenos que
han aprendido a ver como centrales para su practica. Y los procedimientos artis-
ticos de afrontar esos fendmenos no se pueden valorar, para elios, como conoci-
miento profesional riguroso”. (SCHON, 1983, pag. 42)

Es éste el dilema gue ScHON ha denominado de “rigor o relevancia”. Al
considerarse que la préctica viene guiada por el conocimiento técnico, que es
producto de la investigacion aplicada, el profesional técnico debe mantener
aquel sistema de analisis y actuacion que cae bajo los parametros del cono-
cimiento cientifico y riguroso, aunque sea a costa de relegar aquella informa-
cion y procedimientos que se aproximan mas a ias condiciones reales que le
impone su préactica. Esto exige, a quienes conciben la ensefianza como un
ejercicio técnico, no prestar atencién a aguel tipc de datos que caen fuera de
sus categorias, de manera que son estas categorias ya previamente estable-
cidas las que se imponen al diagndstico de los casos, forzando incluso la
comprension de las situaciones para que encajen en ellas. Por esta razén, las
situaciones se entienden limitadas por el contexto que define la propia activi-
dad tecnica, sin tener en cuenta el contexto mas amplio en el que la ensefan-
Za ocurre y en el que cobra sentido.

Aquelios profesores que entienden que su oficio consiste en la aplicacion
de destrezas para lograr determinados aprendizajes tienden a resistirse al
analisis de circunstancias que sobrepasen la forma en que ya han dado por
entendido su oficio. No aceptaran como parte de su compromiso profesional
lo que sobrepase los limites de la accidn instructiva, ya que es en la limitacion
de este contexto en donde tienen mas oportunidades de definir de una forma
rigurosa y concreta la situacién. Es también limitando e! contexto como evitan
enfrentarse al conflicto social sobre los fines de la ensefanza y las conse-
cuencias sociales de los aprendizajes que se realizan en el aula. Por el con-
frario, si se sensibilizan ante estas cuestiones, tendran que aceptar el contex-

© Ediciones Morata, S. L.



72 La autonomia del profesorado

to mas amplio de los origenes y de las consecuencias de su practica do-
cente como parte de su cometido profesional, si bien perderan necesa-
riamente la seguridad que les daba la reduccion de su competencia profesio-
nal y se abriran a la complejidad, la inestabilidad y la incertidumbre (SCHON,
1983, pags. 187-188).

4. La autonomia ilusoria: la incapacitacion politica

ELuoTT (1991b) ha denominado “expertos infalibles” a aquel tipo de profe-
sores que demostrarian una mayor preocupacion por el rigor que por la rele-
vancia. Segun este autor, el experto infalible no esta preocupado por desa-
rrollar una vision global de 1a situacion en ic. que actua, sino que la entiende
en funcion de las categorias que extrae del conocimiento especializado que
posee. Si bien es dificil poder decir que en la ensefanza se dispone de un co-
nocimiento técnico especializado 1o suficientemente desarrollado y completo
como para poder hablar de ur: profesorado que limita su bagaje al mismo, con
este modelo se refleja mas bien una tendencia y una actitud respectc a la
forma de entender la practica profesional. Se trataria de una perspectiva
hacia la practica que viene determinada por el punto de vista ya establecido
por el docente, careciendo de la flexibilidad y de la sensibilidad para adaptar
su conocimiento a las caracteristicas que le presenta la situacion; poco per-
meable a las perspectivas que otros implicados, afectados O interesados pue-
dan tener sobre el caso; poco proclive a la autoevaluaciéon de sus propios
prejuicios. Bajo esta actitud profesional, la autonomia con que ejerce el exper-
to infalible su practica es la que ofrece la seguridad de io incuestionable, la
decision unilateral y la imposicion, desde la afirmacion en el dominio como
experto y en la autoridad de su posicion, de su punto de vista de técnico espe-
cialista.

Pero, tal autonomia es engafiosa. Como demuestra GRunoy (1987; 1989),
la ensefanza entendida como aplicacion técnica, como préactica dirigida a la
obtencion de resultados o productos previamente definidos, no es una practi-
ca creativa, sino tan solo reproductiva, dirigida a reproducir en ios alumnos los
objetivos que gufan su trabajo. Las capacidades que se asocian a la accion
auténoma, como la deliberacion y el juicio, quedan aqui reducidas a un
conjunto de destrezas y a reglas que se han de seguir. Al ser, ademas, de-
pendientes de otras instancias y de otros técnicos de rango superior, l0s
cuales disefian su trabajo o los modos de racionalizacion que han de asumir-
se, su capacidad de accion autéonoma se encuentra mermada.

Segun ELuiotT (1991b), dada la laguna que existe en la epistemologia
positivista de la practica entre el dominic del conocimiento técnico y su uso en
las situaciones reales, el “experto infalible” aplica dicho conocimiento de for-
ma intuitiva, basandose en el saber de sentido comun que se maneja en la
cultura profesional. De este modo, predominan mas los estereotipos, las visio-
nes ya prefijadas y dominantes, como patrones para los juicios Yy las de-
cisiones profesionales, constituyendo la socializacion profesional la forma
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dominante por la que en la practica se aprende la relacion entre definiciones
de las situaciones y modos de actuacion. Esta socializacion incluye, por
tanto, la interiorizacion y el aprendizaje de la aceptacion de las situaciones
como dadas, es decir, como fijas y estables, la aceptacion de los objetivos
educativos asumidos en la cultura profesional y el entendimiento del papel!
profesional como técnico experto que aplica unilateral y “autonomamente”
sus decisiones como especialista.

Uno de los efectos evidentes de la concepcion del profesorado como
experto tecnico es el que se refiere a las finalidades de la ensefanza. De
una parte, como ya hemos visto, ios objetivos son entendidos como produc-
tos, esto es, como estados finales previamente definidos que se quieren
obtener en el alumnado (Givero, 1982: GRuNDY, 1987), en vez de como cua-
lidades que pretenden guiar le practica, como valores que se guieren cons-
truir y realizar en la accion educativa. Esta dltima concepcion obligaria a un
continuo analisis y revision de Ia practica tal y como acontece. El valor de la
practica no se estipularia por su capacidad instrumental de conseguir los
estados finales previstos, sino por su coherencia con las formas de relacion
y aprendizaje que se consideran valiosas como practicas educativas
(ELLIOTT, 1989; STENHOUSE, 1984). Por elic, la perspectiva del técnico des-
considera la importancia de la cualidad mora! y educativa de la accidn, al
reducir su valor al instrumental. Como, ademas, carece, segun hemos visto,
de procedimientos para abordar la dimensién artistica de Ia practica, se aca-
ban interiorizando de forma no reflexiva los estereotipos y valores vigentes
en la cultura profesional.

De otra parte. estos objetivos de la ensefianza no son decisién del grupo
profesional. Por tanto, no son ni siquiera, bajo la mentalidad tecnicista, un ele-
mento del andlisis, la refiexion y la eleccion profesional. Concebida la
ensenanza como ciencia aplicada, la decisién sobre los fines que ésta persi-
gue queda fuera de lo que se considera un proceso racional y cientifico. El
conocimiento pedagdgico, entendido como el medio mas eficiente para la
consecucion de fines preestablecidos, no entra en el debate de problemas
normativos, que se consideran ajenos a las cuestiones de hecho sobre las
que, segun el positivismo, trabaja la ciencia. La investigacion busca la forma
de desarrollar medios para fines que vienen establecidos en las politicas edu-
cativas o en el pensamiento dominante en la comunidad. El técnico docente
es el que asume la funcion de la aplicacién de los métodos y del logro de los
objetivos, y su profesionalidad se identifica con la eficacia y eficiencia en
esta aplicacion y logro. No forma parte de su ejercicio profesional el cues-
tionamiento de las pretensiones de la ensefnanza, sino tan solo su eficaz cum-
plimiento. Es asi como la racionalidad técnica implanta la figura del experto
que legitima, en su dominio de las técnicas derivadas del conocimiento cienti-
fico y en su eficiencia, aquelios objetivos que quedan fuera del debate tanto
para el profesorado como para la sociedad (WELKER, 1991).

Esta racionalidad técnica no ejerce unicamente su poder en la forma en
que se establece la relacion entre finalidades y técnicos que se limitan a
disefar métodos y a aplicarlos para lograrlas. También se expresa la raciona-
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lizacién como un procedimiento por el que las politicas publicas quedan fue-
ra de todo debate al quedar fijadas comao razones cientificas o técnicas®. Se
“despolitizan” al redefinirse como asuntos técnicos, y en la practica sus finali-
dades se imponen como asunto fuera de todo debate cientifico. Como plan-
tea HALLIDAY (1990, pags. 29-31), la politica establece, a partir de su definicion
de las “necesidades sociales”, las finalidades y objetivos que ha de alcanzar
el sistema educativo; los especialistas y académicos se dedican a la difusion
de las nuevas iniciativas curriculares, a desarrollar discursos y procesos de
racionalizacién practica (nuevas tecnicas de programacion y evaluacion) y
materiales curriculares ad hoc, y el profesorado aplica los nuevos procesos
y materiales para alcanzar los objetivos oficiales. Y lo que parece que en cual-
quier caso queda fuera del trabajo académico y tecnico es la propia politica
educativa, la cual acaba resultando “inmune a cualquier referente fuera de
ella misma. Simplemente, dirige la practica educativa y sus directrices no
pueden ponerse en cuestion” (HALLIDAY, 1990, pag. 30).

En términos de la practica docente, tanto la fijacion externa de objetivos
educativos como su reduccion a resuftados, no resuelven los problemas de
obligacion moral a los que necesariamente ha de enfrentarse e! profesorado.
Como ya hemos Visto, multitud de situaciones practicas se presentan con-
fusas en cuanto a su significado e implicaciones educativas. En ocasiones,
pueden tener consecuencias contradictorias, o diferentes de unos a otros
alumnos. En una clase ocurren muchas mas cosas de las que pueden ser
previstas y manejadas en un esquema de relacién entre acciones instructivas
y efectos pretendidos. Y la mayor parte de ellas reclama una actuacion
docente, bien sea en orden a su utilizacion educativa, o bien sea en orden a
reconducir su sentido, o a paliar sus efectos. Como vienen sefialando dife-
rentes autoras y autores (BERLACK Y BERLACK, 1981; JACKSON, 1986; LAMPERT,
1985: Lyons, 1990; McDonaLD, 1992), la imposibilidad de prediccion, los dile-
mas, la incertidumbre, dominan gran parte de la practica docente; 0 en expre-
sidn de JACKSON, “el transcurso del progreso educativo se parece mas al vuelo
de una mariposa que a la trayectoria de una bala” (JacksoN, 1991, pag. 197).
Por ello, cada profesor y cada profesora se ven obligados a interpretar el sig-
nificado especial y singular de cada situacién, asi como la oportunidad edu-
cativa que representa. El componente que antes hemos identificado como
artistico no es sélo una faceta de creatividad y espontaneismo sin criterio. Es
justo la expresion de la forma en que los docentes buscan respuestas singu-
lares a situaciones inciertas y complejas. Pero eso s6lo puede hacerse desde
una perspectiva de interpretacion y valoracion de la practica personalmente

5 Respecto a esta cuestion, MCCARTHY, siguiendo a HaBeRMAs, plantea lo siguiente: “La
politica aparece cada vez mas como una funcién de exigencias objetivas a las que hay que ple-
garse para poder hacer frente a las necesidades de la sociedad. Desde esta perspectiva, una
forma democratica de toma de decisiones ligada a una discusion publica y general no tendria
otro efecto que el de hacer aun mas dificil la adecuada solucién a los problemas técnicos. La
esfera publica solo puede funcionar, a lo SUMO, COMO UN Mecanismo para escoger entre grupos
alternativos de administradores técnicos” (MCCARTHY, 1987, pag. 60).
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asumida. Decidir la accion mas apropiada a cada caso no es algo que pueda
proporcionar un conocimiento pedagdgico de caracter tecnico, porque preci-
samente éste no resuelve los conflictos v dilemas valorativos sobre qué es
mas conveniente en una determinada circunstancia, cémo atender a2 necesi-
dades dificilmente compaginables o cuanto puede dar de si una situacion
imprevista. Solo la asuncion y compromiso personal con opciones pedagogi-
cas pueden proporcionar el sustrato para enfrentarse a lo imprevisto, lo incier-
to o lo ambiguo, ya que las respuestas y su justificacion deben ser elaboradas
sobre la marcha, normaimente de forma implicita en la propia actuacion desa-
rrollada. En asuntos que tienen que ver con las relaciones con las personas y
el tipo de experiencias gue les proporcionamos, nadie queda justificado por la
sumision a valores y objetivos si no los asume: pero asumirios es comprome-
terse con elios (HaLLiDAY, 1990, pag. 31).

“El educador debe elaborar sus propios juicios sobre qué debe y qué no debe
hacerse... No son éstas, decisiones que puedan encomendarse & otros y des-
pueés proporcionarselas a los docentes como dadas. Todos los educadores deben
responder las cuestiones normativas por ellos mismos... No podemos pensar que
porgue le proporcionemos & una persona una teoria educativa cientifica le hemos
proporcionado & la vez los fundamentos pare guiar su practica educativa”.

(PEARSON, 1989, pag. 16-21)

La experiencia concreta de la educacion excede la delimitacion oficial de
objetivos, para enfrentar a los docentes ante el hecho de los intereses y las
necesidades de aquéllos con quienes trabaja. Y ellc les sitta inevitablemente
ante conflictos y responsabilidades morales, ante la necesidad de encontrar
una respuesta entre las exigencias de la Administracion, los intereses de la
comunidad y las necesidades de los alumnos y alumnas. Ante situaciones de
esta naturaleza, el modelo de experto técnico no dispone de respuestas, por-
que, como sefala WELKER, en cuestiones de moralidad nadie es un experto:

“La autoridad moral es menos dependiente de la cualidad de experto que de
la capacidad y voluntad de! docente de escuchar cuidadosamente a las diversas
partes afectadas por la ensefianza publica”. (WELKER, 1991, pag. 31)
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CAPITULO V

El docente como profesional reflexivo

Lo que nos muestra el modelo de Racionalidad Técnica como concep-
cién de la actuacion profesional es su incapacidad para resolver y tratar
todo lo que es imprevisible, todo lo que no se puede interpretar como un
proceso de decision y actuacion regulado segun un sistema de razo-
namiento infalible a partir de un conjunto de premisas. La rigidez con que se
entiende la razén bajo el positivismo es lo que nos da como consecuencia
esta incapacidad de atender a todo aquel proceso de actuacién que no pue-
da plantearse como la aplicacion de reglas definidas para el logro de resul-
tados ya previstos. Por ello, deja fuera de toda consideracién aquelios
aspectos de la practica que tienen que ver con lo imprevisto, la incertidum-
bre, los dilemas y las situaciones conflictivas. Es decir, con todas aquellas
situaciones de las cuales las reglas técnicas y los algoritmos no son capa-
ces de dar cuenta y para las que se requieren otras capacidades humanas
que tienen que ser entendidas, y no despreciadas. Es justo alli donde no lie-
gan las reglas técnicas donde mas falta hacen aquellas destrezas humanas
relacionadas con la capacidad de deliberacion, de reflexion y de juicio
(Brown, 1983, pag. 195). Como ha dicho Hasermas: “El negar la reflexion,
eso es positivismo”™ 1.

Por ello es necesario rescatar la base reflexiva de la actuacion profesio-
nal, con objeto de entender la forma en que realmente se abordan las situa-
ciones problematicas de la practica. De este modo, serd posible recuperar
como elemento legitimo y necesario de la practica docente aquellas compe-
tencias que desde la racionalidad técnica quedaban, o bien subordinadas al
conocimiento cientifico y técnico, o bien excluidas de su andlisis y considera-
cion. En este capitulo daremos cuenta de aquella perspectiva sobre la profe-
sién docente que la entiende fundamentalmente como una practica reflexiva.

' Citado por McCARTHY (1987, pag. 61).
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Para elio, prestaremos atencion, en primer lugar, a la forma en que se viene
caracterizando esta perspectiva, a partir de la descripcion que ha realizado
D. SCHON, observando la forma en que diferentes profesionales realizan real-
mente su labor. A continuacion, analizaremos, en el ambito ya especifi-
camente educativo, la visién de L. STENHOUSE sobre los ensefiantes como
investigadores, por cuanto Supone un modelo emblematico de la concepcion
del docente como profesional reflexivo. Posteriormente, interpretaremos esta
perspectiva bajo la visién aristotélica de la racionalidad practica, en cuanto
gue vision de la racionalidad Opuesta a la técnica, que acabamos de ver en el
capitulo precedente. Y por tltimo, haremos una primera aproximacion al sSig-
nificado pubiico de algo que remite a una experiencia en principio de caracter

personal como es la reflexion.

1. ScHON y los profesionales refiexivos

La idea del profesional reflexivo que ha desarrollado ScHON (1983: 1 992),
trata justamente de dar cuenta de Iz forma en que los profesionales se enfren-
tan a aquellas situaciones que no quedan resueltas disponiendo de reperto-
rios técnicos; aquel tipo de actividades que, como la ensefianza, se caracte-
rizan por actuar sobre situaciones que son inciertas, inestables, singulares y
en las que hay confiictos de valor. Para ello, parte ScHON de la forma en que
habitualmente se realizan las actividades espontaneas de la vida diaria, dis-
tinguiendo entre “conocimiento en la accion” y “reflexion en la accién”.

Normalmente, nuestra practica cotidiana estd asentada en un cono-
cimiento tacito, implicito, sobre el que no ejercemos un control especifico. Hay
una serie de acciones que las realizamos espontaneamente sin pararnos a
pensar en ellas antes de hacerlas. Son comprensiones de las cosas o com-
petencias que hemos interiorizado de tal forma que nos seria dificil describir
el conocimiento que implicitamente reveian estas acciones. Muchas veces ni
siquiera somos conscientes de haberlas aprendido: simplemente nos descu-
brimos haciéndolas. En este tipo de situaciones, el conocimiento no precede
a la accion, sino que esta en la accisn. No hay nada —dice ScHON— que nos
haga sospechar que nuestro “saber como” consista en un conjunto de reglas
estructuradas previamente a la accion y las cuales ponemos en funcio-
namiento como aplicacién de decisiones. En este sentido, el conocimiento no
se aplica a la accidn, sino que esta tacitamente encarnado en ella. Por eso es
un conocimiento en la accion.

Por otra parte, es también normal que en muchas ocasiones, provoca-
do por alguna sorpresa que nos saca de la situacion habitual, pensemos
sobre lo que hacemos, o incluso que pensemos mientras estamos hacien-
do algo. Es a esto dltimo a lo que SCHON llama reflexién-en-la-accidn.
Supone una reflexidn sobre la forma en que habitualmente entendemos Ia
accion que realizamos, que en esta ocasion emerge para poder analizarla
en relacion a la situacion en la que nos encontramos y reconducirla ade-

cuadamente.
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“En tales procesos, la reflexion tiende a enfocarse interactivamente sobre los
resultados de la accién, sobre la accion en si misma y sobre el conocimiento intui-
tivo implicito en la accion”. (ScHon, 1983, pag. 56)

Esta idea de la refiexion en la accion, habitual en la vida cotidiana, adop-
ta unas caracteristicas propias en la practica profesional. Una de las notas
distintivas de este tipo de actividad es que supone un elemento de repeticion.
Un profesional es un especialista que se enfrenta repetidamente a ciertos
tipos de situaciones 0 casos que constituyen el ambito de su especialidad.
Las situaciones con las que se encuentra son consideradas en funcion de su
semejanza a los casos anteriores. Como producto de la repeticion de los
casos, desarrolla un repertorio de expectativas, imagenes y técnicas que le
sirven de base para sus decisiones. Aprende qué buscary como responder a
lo que encuentra. Esta experiencia es la que alimenta su conocimiento en la
practica.

Conforme su practica es estable y repetitiva, su conocimiento en la prac-
tica se hace mas tacito y espontaneo. Es este conocimiento profesional el que
le permite confiar en su especializacion. Pero en la medida en que los casos
reflejan diferencias, o le crean dudas respecto a su sentido, o reclaman actua-
ciones que parecen incompatibles, o plantean situaciones conflictivas que no
habfa encontrado anteriormente, el profesional se halla en la necesidad de
entender y solucionar el nuevo caso en relacion a las caracteristicas novedo-
sas y singulares gue presenta. Su conocimiento profesional acumuiado y taci-
to se muestra insuficiente para dar cuenta de estos casos y son otros los
recursos que se ponen en marcha. Necesita reflexionar, confrontar su cono-
cimiento practico con la situacion para la cual el repertorio de casos disponi-
ble no le proporciona una respuesta satisfactoria. Asi, aunque un profesional
siempre puede reflexionar sobre su conocimiento implicito en la practica
—una vez que ésta ha acabado y piensa sobre lo que le ha reportado o lo que
ha aprendido para futuras situaciones— hay, sin embargo, ocasiones en las
que puede estar reflexionando sobre su practica mientras se encuentra en
medio de ella. Es en estas ocasiones cuando mejor se evidencia la puesta
en funcionamiento de recursos profesionales que no quedan explicados por
el dominio de un repertorio técnico o de determinadas reglas para la toma de
decisiones. Al contrario, requiere de los y las profesionales su capacidad
de crear nuevas visiones, de entender los problemas de nuevas maneras no
previstas en su conocimiento de casos anteriores.

“Cuando el fenémeno al que se enfrenta elude las categorias ordinarias del
conocimiento-en-la-practica, presentandose como Unico o inestable, el profesio-
nal puede hacer emergery criticar su comprensién inicial del fenomeno, construir
una nueva descripcién del mismo y probarla mediante un experimento sobre la
marcha. En ocasiones llega a una nueva teoria del fenémeno al articular un pre-
sentimiento que tenia sobre él". (ScHon, 1983, pags. 62-63)

Esta reflexion en la accion profesional no es necesariamente algo puntual
y rapido. Estaria, mas bien, en relacién con los limites temporales que plan-

© Ediciones Morata, S. L.




El docente como profesional refiexivo 76

tea la propia practica. Asi, los ensefantes se pueden encontrar en procesos
de refiexion en la accion inmediatos, cuando, pongamaos por caso, han de res-
ponder & una alteracion imprevista de! ritmo de la Clase; pero estos procesos
pueden ser mas prolongados, pudiendo durar incluso todo el curso, cuando
intentan, por ejemplo, mejorar la integracion de uno de sus alumnos en el gru-
po de clase o cuando se encuentran con dificultades respecto a los efectos
que ocasiona una estrategia metodoldgica.

Este proceso de reflexion en la accién convierte al profesional, segun
SCHON, en “un investigador en el contexto de la practica” (pag. 69). En estas
situaciones no es dependiente de teorias y técnicas establecidas, sino que
construye una nueva manera de plantear el problema que le permita atender
a sus peculiaridades y decidir qué es lo que merece Iz pena salvar o solucio-
nar del casc. En ocasiones como éstas, los practicos demuestrarn su “arte
profesional” al ser capaces, de forma aparentemente sencilla, de manejar
grandes cantidades de informacion, seleccionando los rasgos relevantes y
extrayendo consecuencias a partir del conocimiento profesional de casos
anteriores y reconociendo la singularidad de la nueva situacion en compara-
cion con las anteriores.

Plantearse el problema de una nueva forma significa no gue la solucidn es
otra distinta, sino que e/ problema es otro, que ha de verse de nueva manera,
que han de atenderse otros aspectos no considerados, o interpretarse de for-
ma diferente. Ante exigencias de Ia situacion incompatibles, ante conflictos de
valor, ante la incertidumbre de las consecuencias de determinadas actuacio-
nes, no es solo un problema de técnicas Io que debe resoiver, sino de qué es
lo que esté en juego. Por ello, ha de construir una comprension del caso que
es simultaneamente una construccién de qué es lo gue debe pretender, y no
solo de qué es lo que debe hacer.

“Su investigacién no se limita a una deliberacién sobre los medios que depen-
de de un acuerdo previo sobre Ios fines. No mantiene separados los medios y los
fines, sino que los define interactivamente conforme va enmarcando la situacion
problematica”. (SCHON, 1983, p4g. 69)

La practica se constituye de este MOdo como un proceso que se abre no
solo a la resolucion de problemas segun fines definidos, sino a la reflexion
sobre cuales deben ser los fines, cudl su significado concreto en situaciones
complejas y conflictivas, “qué problemas merece la pena resolver y qué papel
desempefiar en elios” (Ibid., pag. 130). Y ello puede llevar al anélisis de las
normas y criterios tacitos de valoracion que se emplean, o a la forma en que
se entiende y construye el papel profesional dentro del contexto institucional
y social mas amplio en el que actua (pag. 62).

Evidentemente, en la medida en que la reflexion en la accién y el replan-
teamiento del problema lleva a una reconsideracion de los fines a los que
debe dirigirse la practica profesional, o a repensarse el propio rol dentro de la
estructura organizativa, los procesos de reflexion acaban siendo fuente de
nuevos conflictos y replanteamientos en relacion a los limites que, para la
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comprension y la accion, ponen las instituciones y las practicas sociales a los
problemas profesionales. Como el propio SCHON ha sefalado, la practica de la
reflexion encaja mal en contextos de burocratizacion y control, en los que se
encuentran definidas las metas al margen de los problemas concretos y rea-
les a los que se enfrentan los profesionales.

“Un profesional que reflexiona-en-la-accién tiende a cuestionar fa definicion
de su tarea, las teorias-en-la-accion de las que parte y las medidas de cum-
plimiento por las que es controlado. Y al cuestionar estas cosas, también cuestio-
na elementos de la estructura del conocimiento organizacional en la que estan
insertas sus funciones... La reflexion-en-la-accion tiende a hacer emerger no sélo
los presupuestos vy las técnicas sino también los valores y propésitos presentes
en el conocimiento organizacional”. (ScHON, 1983, pags. 338-339)

En general, los problemas que demandan actitudes reflexivas a los profe-
sionales son aquélios para los que no son véalidas las soluciones ya acumuia-
das en su repertorio de casos. Son aquellas situaciones para las que no se
tienen, en principio, ni siquiera una forma adecuada de interpretarias, de tal
manera que es necesario simultaneamente entender la situacion y cambiarla.
Esta doble necesidad les lleva a emprender acciones sobre la situacion que
ellos puedan evaluar. Es decir, experimentan con la situacion. De esta mane-
ra se ponen en marcha “espirales de valoracion-accién-nueva valoracion”
(pagina 132). Al intentar una solucion, el profesional atiende a los efectos,
incluidos los no pretendidos, que ésta ocasiona, es decir, a la respuesta que
la situacion le devuelve. En funcion de ella, elabora nuevas actuaciones como
producto de la reinterpretacion o replanteamiento que hace de la situacion
problemética a partir de la reaccion que ha manifestado.

Para SCHON, todo este proceso es semejante al que siguen los investiga-
dores en sus experimentaciones. En todo caso, las variaciones vienen esta-
blecidas por el hecho de que el practico, a diferencia del investigador, tiene
como preocupacion fundamental transformar la situacion en alguna direccion
que le parezca mejor, por lo que sus experimentos, aunque aspiran a poder
entender mejor la situacion, lo hacen siempre “al servicio de su interés en el
cambio” (pag. 147). De este modo, se rompe la tradicional dicotomia entre la
investigacion, por una parte, y la practica, entendida como aplicacion de los
productos de la primera, por otra (Tom, 1985). En este caso, la practica es en
si un modo de investigar, de experimentar con la situacion para elaborar nue-
vas comprensiones adecuadas al caso, a la vez que. la transformacioén de la
situacion.

La relacién que se establece entre el profesional y la situacion problema-
tica es transaccional: moldea la situacion, pero en “conversacion reflexiva”
con ella, de manera que sus modelos de comprension y sus valoraciones
también se modifican en funcién de las respuestas que la situacion le devuel-
ve al ser transformada. Por eso se puede decir que el practico “entiende la
situacion intentando cambiarla” (pag. 151). No nos encontramos, por tanto,
ante una separacion entre pensar y hacer, ya que la accién no es en este
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caso una realizacion de decisiones técnicas. E pensar y el hacer se van
entrelazando en el “didlogo” que se genera entre la accion y sus consecuen-
cias, las cuales lievan a una nueva apreciacion de! caso.

La relacion es también transaccional en el sentido de que los fendmenos
que el profesional quiere entender son en parte producto de su intervencion:
el se encuentra en la situacion que quiere comprender, por lo que entender la
situacion es entender también |a forma en que é! se relaciona con ella, como
actua en ella, como define su rol Y qué consecuencias tiene en la practica. A
diferencia del modelo de racionalidad tecnica, en el que se entendiz la accion
profesional como una accion externa sobre una realidad ajena, el profesional
reflexivc entiende que é! forma parte de la situacion, por lo que debe enten-
derla como conformada por las transacciones que se han realizado con su
contribucion.

Ello lieva a ampliar los horizontes de los problemas ante los que se
enfrentan los profesionales. Si se considera que el problema no se encuen-
tra definido en las fronteras en que lo situa el repertorio técnico disponible,
si se considera que su actuacién no se limita al estrecho margen de la apli-
cacion de técnicas, sino que se abre a los efectos que desencadenan las
mismas, y si se considera que el profesional no es un experto tecnice infali-
ble y externo & la situacion, sino un especialista en enfrentarse a situaciones
problematicas de determinada naturaleza, asumiendo que en el procesoc él
mismo pasa a ser parte de dicha situacion, entonces la practica profesional
integra necesariamente las consecuencias sociales que desencadena y. en
general, el contexto social mas amplio en el que se inscribe. Por elio, la prac-
tica, como conversacion reflexiva con la situacion, es necesariamente tam-
bién una conversacion con el contexto social en el que esté inserta (ScHON,
1983, paginas 187 y sgs., 345 y sgs.).

Un profesional que entiende asi su trabajo no puede reducir éste a la con-
secucion de metas fijadas al margen de la practica y de su propia definicién
valorativa de su ejercicic profesional. La practica supone no soélo el dominio
de un conocimiento profesional que se hace explicito al encontrarse con
situaciones inesperadas, ambiguas o inciertas, sino, ademas, el de un siste-
ma valorativo que también se comienza a hacer explicito, a desarroliar su sig-
nificacion y a redefinir sus limites cuando se esta obligado a tomar decisiones
que superan los margenes de Io que se considera aceptable, cuando se ana-
liza el alcance social de sus propias acciones, o cuando se ests en situacio-
nes de dilemas o de conflictos valorativos para las que los criterios gue se po-
seian se muestran insuficientes. En estos casos se hace evidente que la
practica profesional reflexiva esta guiada por valores profesionales que
cobran auténtico significado no como objetivos terminales que deban conse-
guirse como producto de Ia accion, sino como criterios normativos que deben
estar presentes y realizarse en el propio desempefio profesional.

La complejidad de las practicas profesionales que se enfrentan a situa-
ciones inciertas, o a efectos ambiguos, o a conflictos de valor no pueden
entenderse como mecanismos simples de aplicacion de técnicas o de trasla-

cion de reglas de decisién o de disefio. Precisamente, su valor artistico es-
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triba en que necesariamente manejan procesos de reflexion y accion en
los que participan muchos elementos de pensamiento y actuaciéon simulta-
neos que no se dejan reducir a algoritmos 0 procesos cognitivos lineales. El
hecho de que simultineamente se tenga gue atender a procesos de com-
prension, a criterios de valor que se realizan en la actuacién y a la propia
accion, y que todo ello a la vez sea una forma de actuar y de entender, es io
que lo hace inasimilable a la légica racionalista del positivismo. Su com-
prension como actuacion artistica esta en las similitudes que presenta con
aquellas practicas que suponen la realizacion de valores en |a propia actua-
cion, valores que a la vez son parte de la busqueda que se realiza en la
manifestacion artistica. Pero también en el dominio y en la aparente senci-
llez que se encierra en una actuacion artistica cuando en realidad sintetiza
tantos procesos. La indagacion artistica se desarrolla precisamente en el
propio ejercicio del arte, y no porque exista un antecedente del cual la accion
es s6lo su materializacion practica. La obra artistica es a la vez la manifes-
tacion y la busqueda, la experimentacion y el logro, la obra en si y los valo-
res que mediante ella se realizan y se hacen presentes. Es en este sentido
en el que debe entenderse Ia metafora de ScHON de la practica profesional
como actuacion artistica: en la capacidad que tiene de poner en juego
simultaneamente todas estas cualidades, sin que por ello tengamos que
remitirnos a lo inexplicable o a lo irracional del “genio creador”. Es mas bien
lo contrario, la posibilidad de ser entendida la actuacion artistica como prac-
tica humana producto de la meditacion, del bagaje personal, de la experi-
mentacion con las situaciones, de 1a reflexion en la practica, de la intencion
que se expresa como cualidades que guian la busqueda y no como resulta-
dos anticipados.

La obra de SCHON permite recuperar, dentro del trabajo legitimo e impres-
cindible de los profesionales, una concepcién de la practica que, bajo la
racionalidad técnica, quedaba excluida de toda comprension posible y mar-
ginada en su valor al no ser producto de la aplicacion del conocimiento
cientifico-técnico. Al reconstruir la dimension reflexiva de la practica, ha
conseguido legitimar otra forma de entenderla que puede presentarse como
racional, aunque no sea técnica, sino “artistica”. De este modo, el cono-
cimiento practico, tacito, es considerado como conocimiento inteligente, aun-
que no tenga formato l6gico-proposicional y aunque no siempre sea ni
siquiera formulable. La reflexion se entiende como €l modo de conexion
entre el conocimiento y la accion en los contextos practicos, en vez de la
derivacion técnica, el disefio y la racionalizacion de las reglas de decisiones
segun concepciones positivistas (analisis de datos, reglas de inferencia,
comprobacion de hipotesis, etc.). Y si el experto técnico excluia de lo racio-
nal —y por tanto, de la definicion de la practica profesional— la discusion de
los fines —los cuales eran, ademas, convertidos en estados finales—, para
- el profesional reflexivo es necesario discernir entre ellos en su traduccion
practica.
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2. STENHOUSE y el profesor como investigador

Las ideas de la ensefianza como practica reflexiva y la de los profesores
y profesoras como profesionales refiexivos se han convertido en denomina-
ciones habituales en la actual literatura pedagogica, de tal manera que, como
mas adelante veremos, se ha llegado incluso, en ocasiones, a oscurecer el
sentido que ScHON quiso dar a estos términos. No obstante, toda la concep-
cion que subyace & la denominacion de los profesionales reflexivos, e incluso
la metafora de la practica profesional como actividad artistica, con las cuali-
dades y caracteristicas que SCHON atribuye a este termino, no es nueva en el
campo de la educacion?. De hecho, ésta fue una de las metaforas preferidas
de STENHOUSE para referirse a la manera en que él entendia el papel del pro-
fesorado y es facil encontrar muchas semejanzas entre la concepcion de los
profesionales reflexivos de ScHON y la idea del “profesor comao investigador”
de STENHOUSE.

Para STENHOUSE, la ensefanza constituye un arte, por cuantc significa la
expresion de determinados valores y de determinada busqueda que se reali-
z& en la propia practica de la ensefianza. Por ello, piensa que los docentes
son como artistas, que mejoran su arte experimentando con él y examinan-
dolo criticamente. Y compara la busqueda y experimentacion de un profesor
con la que realiza, por ejemplo, un musico tratando de extraer Io que hay de
valioso en una partitura & base de experimentar con ella, investigando posibi-
lidades, probando efectos, hasta encontrar lo que para él expresa su auténti-
co sentido musical (STENHOUSE, 1985).

Tanto STENHOUSE como SCHON han planteado su posicion respecto al pro-
fesorado o a los profesionales como resistencia y oposicién a los modelos de
racionalidad técnica. De la misma manera que SCHON analiza la préactica refie-
xiva como oposicion a la idea del profesional como experto técnico, STENHOU-
SE desarrolla su perspectiva a partir de la critica al modelo de objetivos en el
curriculum, que reduce la capacidad de juicio profesional del profesorado y
por tanto su posibilidad de aspiracién educativa. Y para ello se inspira tanto
en su propia reflexion sobre lo que debiera caracterizar a la empresa educa-
tiva como en lo que refleja la I6gica de actuacion de aquellos profesores inno-
vadores que, en vez de dejarse arrastrar por el sistema de ensefianza dirigi-
do al logro de productos de aprendizaje establecidos, procuran experimentar
con las situaciones de ensefanza a la busqueda de procesos que tengan un
mayor potencial educativo (ELLIOTT, 1990b) 3.

2 Evidentemente, no me refiero aqui al tépico durante muchos afos sostenido de la edu-
cacion como ciencia y arte, y del que GaGe podria ser su representante mas moderno, segin
hemos podido ver. No es la idea de que la educacion es en parte un arte, queriendo decir con
ello que hay una parte incomprensible e inexplicable de la practica docente que es dependien-
te de la genialidad de algunos educadores, o bien la idea de una cierta espiritualidad y misticis-
mo que a veces ha rodeado a esta metafora. Véase, para una critica de este planteamiento,
STENHOUSE (1987, pags. 141-144)

% Esta base de inspiracion de su pensamiento en la practica de ensefiantes innovadores se
expresa ya en su obra (STENHOUSE, 1967).
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“Ahora bien, si me dicen gue muchos profesores no son asi, debo contestar
que algunos si lo son, y que es el modelo de ensefanza que estos profesores
nos muestran el que debemos difundir. El camino a seguir es difundir la idea del
profesor como artista, con la implicacién de que los artistas hacen uso de la auto-
nomia de juicio, sostenida por la investigacion orientada hacia el perfeccio-
namiento de su arte”. (STENHOUSE, 1985, pags. 48-49)

Una de las ideas basicas en el pensamiento de STENHOUSE ha sido la de
la singularidad de las situaciones educativas. Cada clase, cada alumno y
cada alumna, cada situacion de ensenanza, refleja caracteristicas dnicas
y singulares. Las acciones de ensefianza son acciones significativas; por
tanto, dependen de las intenciones y de las significaciones atribuidas por sus
protagonistas. No es posible saber lo que €S O sera una situacion de en-
sefianza hasta que no se realiza. Por eso, seguin STENHOUSE, €8 imposible dis-
poner de un conocimiento que nos proporcione los tratamientos que deban
seguirse en la ensenanza, porque eso seria tanto como aceptar que hay
acciones cuyo significado se establece al margen de los que lo atribuyen,
o0 que es posible depender de generalizaciones sobre tratamientos cuando lo
importante en la educacion es atender a las circunstancias que cada caso
presenta, y no pretender la uniformizaciéon de los procesos educativos, ©
de los nifios y nifias. Lo que hace un profesor se parece mas, en realidad,
a lo que hace un jardinero que presta una atencion singular a cada planta de
su jardin, que no a lo que hace un agricultor, que aplica un tratamiento
homogéneo a todo un terreno (STENHOUSE, 1987, pags. 52-54).

Es esta atencion a la singularidad de los casos con los que se tienen que
enfrentar los ensefiantes lo que lleva a nuestro autor al rechazo de toda pre-
tension tedrica en educacion que se conciba como la determinacion de téc-
nicas para aplicar en el aula. Soélo es posible hacer generalizaciones en
ensefianza sobre generalidades superficiales y temporales que pueden tener
valor para los docentes anicamente como hipotesis que ellos mismos se ven
obligados a verificar en sus aulas (Ibid. pags. 44-49). Por ello, piensa que Io
importante del conocimiento pedagogico no es tanto que intente suplirles en
la funcion de experimentacion y busqueda en sus propias circunstancias,
como que les proporcione ideas con las que experimentar, para probar su
auténtico valor en los casos practicos a los que se enfrentan.

Para STENHOUSE, la ensenanza no queda bien caracterizada como un
conjunto de actividades que se justifican por su capacidad de conseguir
determinados resultados; antes bien, ésta solo se puede entender por la
relacién compleja y conflictiva que guarda con las aspiraciones educativas.
Esto significa situar el contexto de valoracion de la ensefianza, no en logros
delimitados de manera univoca, sino precisamente en una definicién que es
“problematica y publicamente controvertida” (STENHOUSE, 1977, pag. 1).
Qué significan los valores educativos s algo abierto a interpretacién y a jui-
cio en las situaciones concretas en las que sé persiguen. Representan una
aspiracién ambiciosa, nunca plenamente realizable, que convierte a la
ensefianza en una actividad que siempre puede mejorarse. Lo que signifi-
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can los valores en la practica y los resultados a los que daran lugar no son
anticipabies.

Favorecer, por ejemplo, la compransién del alumnado, ¢ estimular su pen-
samiento critico, son pretensiones educativas que se abren a lo inesperado
porque se refieren a dimensiones creativas de las personas. Definen un
potencial por desarrollar en el alumnado que puede abrirse a posibilidades
imprevistas, tanto por lo que se refiere a la experiencia educativa a gue
puede dar lugar, como por los aprendizajes que pueden realizarse. Si ias
experiencias pedagogicas se guian genuinamente por valores de esta natu-
raleza (mas que por el logro de destrezas, o el dominio de informacién ex-
clusivamente), entonces deben caracterizarse por lo que las mueve, méas que
por lo que consiguen come productos temporales de aprendizaje.

Precisamente porgue lo que representan los valores educativos son aspi-
raciones y no logros es por lo que piensa STENHOUSE que una finalidad edu-
cativa nc queda resueltz en los objetivos que expresan resultados, ya que no
son elics los que dan la pauta a los profesores sobre como guiar su actuacion
en el aula. Lo que hacen los objetivos, en todo caso, es impedir abordar pro-
blemas asociados a! hecho de que la ensefianza se desarrolla en un contex-
to socialmente complejo y de que constituye en si misma una practica com-
pleja.

“Normalmente, la férmula de los objetivos se aparta de y enturbiz los probie-
mas eticos y politicos asociados con el control de la educacion, sus aspiraciones
y su individualizacion. ;Qué objetivos han de ser éstos: los del Estado, ios de
quien desarrolla el curriculum, los del profesor o los del alumno? ; Deben tener los
mismos objetivos todos los alumnos de |a misma clase? ;,Como es preciso di-
ferenciar los objetivos? ;Cémo examinan o evalian ustedes si hay grupos alter-
nativos de objetivos dentro del mismo curriculum? La realidad es que nuestras
clases y ensefianza varian afio tras afio y otro tanto sucede en cualquier otra clase
cuaiquier afo... [El modelo de objetivos no aumenta] nuestra capacidad de com-
prender nuestras aspiraciones, porque no se enfrenta adecuadamente a la situa-
cion multivariada de la clase. En resumen, no es la mejor base para el desarrollo
del profesor”. (STenHOUSE, 1987, pags. 114-115)

Son las finalidades, en cuanto que criterios implicitos de valor, y su tra-
duccidn en principios para la practica que sean consistentes con ellas las que
ayudan a los docentes a dirigir los procesos de ensefanza en el aula. Y son
el andlisis y la critica de la propia practica, en vez de la especificacion de los
resultados, los que permiten mejorar la actuacion del profesorado y, por con-
siguiente, su capacidad de crear situaciones regidas por valores y criterios
educativos (STENHOUSE, 1984: 1987).

En esta concepcion cobra pleno sentido la idea del profesor como investi-
gador de su propia préactica. Segun STENHOUSE, es sobre 10s criterios implici-
tos a su practica docente sobre lo que debe reflexionar el profesorado. La acti-
tud investigadora que propugna consiste en “una disposicion para examinar
con sentido critico y sisteméticamente la propia actividad practica” (STENHOU-
SE, 1984, pag. 211).
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Tal y como la entiende este autor, la actividad docente es en gran medida
lo que él llama “un habito” (Ibid., pag 213). Con ello se refiere a aquellas habi-
lidades y disposiciones que estan asimiladas de tal forma que no necesita-
mos guiar nuestra practica de manera consciente para realizarlas con correc-
cion y dominio. Seria el equivalente de lo que ScHON llama conocimiento en la
accion. La practica docente puede ser en gran medida un habito, una cons-
truccion personal de habilidades y recursos con los que resolvemos nuestra
practica, pero que en determinados momentos SOMOS capaces de hacer
consciente para poder ser perfeccionada. El proceso de mejora profesional
no se produce mediante la transmision de teorias, sino indagando en esas
habilidades y recursos gue refiejan las asunciones personales respecto a la
practica docente, al conocimiento que se ensefa o a las pretensiones educa-
tivas. Los modelos de ensefianza no son mas que posibilidades que deben
experimentarse, de tal manera que se puede revisar la practica a la luz de
las ideas pedagobgicas que representan los modelos y éstos ultimos a la luz
de lo que la practica desvela (STENHOUSE, 1983b, pag. 214).

Como la practica docente suponé la ensefanza de algo, la creacion de
determinadas situaciones de aprendizaje, la busqueda de ciertas cualidades
en los aprendizajes del alumnado, etc., es el curriculum el que refleja el con-
tenido de la ensefianza. Las ideas educativas solo llegan al aula en forma de
especificaciones curriculares y sélo pueden ser comprobadas por el profeso-
rado a través del curriculum (STENHOUSE, 1991, pag. 11). Pero, en la practica,
un curriculum no es una especificacion que sé limita a ser implementada en
el aula. El curriculum necesita ser siempre interpretado, adaptado, e incluso
(re)creado a traves de la ensefanza que realiza el profesor. GComo lo ha
expresado J. MCDONALD,

“La ensefianza no es la aplicacion del curriculum, sino la continua invencion,
reinvencion e improvisacion del curriculurmn”. (McDonaLD, 1989, pag. 253)

O, en palabras de ELLIOTT (1990b), en una practica reflexiva “el curriculum
esta siempre en proceso de construccion y transformacion”. El curriculum, en
cuanto que expresion de una intencionalidad educativa en forma realizable
en la practica, se liga indisolublemente a la propia accion docente, a través de
la cual se realiza y se reconstruye, sometiéndose al juicio de la practica. El
curriculum actua, por tanto, como mediador en la relacion entre ideas y accion
en los procesos de ensefanza“.

La experimentacion del profesorado sobre su propia practica se convier-
te en la experimentacion sobre el curriculum que practica, en la investiga-

4 A pesarde su semejanza en la formulacion, debe diferenciarse, no obstante, esta idea de
STENHOUSE, de la vision tecnoburocratica del curriculum como mediacion entre la teoria y la
practica que actualmente tanto se ha extendido, y segun la cual el curriculum es un eslabdn
intermedio para traducir la teoria o la doctrina a normas, objetivos y materiales para guiar la
practica en las aulas (CoL, 1987, pag. 30). En la idea de STENHOUSE, esta mediacion tiene dos
sentidos, de manera que no sélo supone una forma de realizar ideas en la practica, sino tam-

bién el modo de reformular ias ideas a la luz de la practica.
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cion sobre la plasmacion concreta en su aula de una seleccion de contenidos,
unos materiales y unos criterios para ensefar. Su analisis se efectua en rela-
cion a lo que el curriculum pretendia poner en juego como elementos valiosos
para la ensenfanza, de manera que el docente puede someter a escrutinio
tanto la forma en que ha realizado el curriculum en la practica como el valor
de lo que éste prometia, dadas las condiciones de ensefanza. El analisis de
le practica a la luz de los principios educativos, la reformulacion de éstos, la
busqueda de nuevos modos de actuacion, su experimentacion y su nuevo
analisis, constituyen de esta manera procesos de refiexion en la accion se-
mejantes a los que ScHON denominaba “conversaciones reflexivas con la
situacion”.

El profesor, como investigador de su propia practica, convierte a ésta en
objeto de indagacion dirigida & la mejora de sus cualidades educativas. El
curriculum, en cuanto expresion de su practica y de las cualidades que se
pretenden, es el elemento que se reconstruye en la indagacion, de la misma
manera gue tambien se reconstruye la propia accidén. Se experimenta con
la propia practica, con objeto de mejorar sus cualidades, vy esta experimen-
tacion proporciona nuevos criterios curriculares, a la vez que nuevas expe-
riencias docentes. De esta manera, la investigacion en la practica docente
constituye un diglogo y fusion de ideas educativas y de acciones pedagogicas
que se justifican mutuamente (STenHOUSE, 1991, pag. 12).

La idea del profesor como investigador esta ligada por tanto a la necesi-
dad que tienen los ensefiantes de investigar y experimentar sobre su practica
docente en cuanto que esta aspira a ser la expresion de determinados idea-
les educativos. Sin embargo, como ha sefialado ELLIOTT (1890b), tanto el pen-
samiento como la practica que desarrolié STENHOUSE en esta linea estaban
muy condicionados por la idea de experimentar con un curriculum. Para STEN-
HOUSE, la investigacion sobre la propia préactica docente surge a partir de la
necesidad de poner a prueba, de someter al escrutinio de la practica, las
ideas que expresan una propuesta curricular.

“Un curriculum es un medio de estudiar los problemas vy los efectos de reali-
zar cualquier linea definida de ensefianza... La cualidad Unica de cada clase
escolar supone que toda propuesta —incluso a nivel escolar— precisa ser some-
tida a prueba, verificada y adaptada ‘por cada profesor en su propia clase. El
ideal es que la especificacion del curriculum aliente una investigacién y un pro-
grama de desarrollo personales por parte del profesor, mediante el cual éste
aumente progresivamente la comprensioén de su propia labor y perfeccione asi su
propia ensehanza”. (STENHOUSE, 1984, pag. 195)

Si bien su aspiracion era que, a partir de la experimentacioén con una pro-
puesta, el profesorado pudiera desarrollar su propio pensamiento y modificar
la propuesta inicial, transformandola segtn sus propias necesidades, el
hecho es que esta posicion de partida, desde las ideas en forma de especifi-
caciones para la practica, a la accién y su estudio, supone algunas diferencias
respecto a la posicion de ScHON. Para este Ultimo, son los casos préacticos y
sus dificultades o las sorpresas que originan —ya sean por su ambigiiedad o
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por las contradicciones que generan— los que actuan como el motor de la
reflexion. Y, a partir de la situacion problematica, los practicos hacen emerger
su conocimiento tacito profesional y empiezan a buscar nuevas formas de
entender y resolver la situacion experimentando en la practica. Para STEN-
HOUSE, por el contrario, es el intento de ver las posibilidades practicas y l0s
problemas que origina la pretension de llevar a cabo una idea educativa 1o
que se convierte en el motor de la reflexion. Evidentemente, la investigacion
en la practica pone en relacion el caso practico y los problemas que origina
con el conocimiento profesional que poseen los ensefiantes, pero son la pro-
puesta curriculary sus ideas originadoras las que guian la busqueda. En este
sentido, tal y como explica ELuioTT (1990b), estamos todavia ante una con-
cepcion de reflexion e investigacion guiada por las ideas externas a la propia
situacion practica.

No obstante, la evolucion que ha seguido la idea del profesor como inves-
tigador, a partir del trabajo mas cercano a STENHOUSE, COmo &s el desarrolia-
do por ELLIOTT O por RuDDUCK, ha permitido conservar la esencia del plan-
teamiento anteriormente expuesto, pero rescatando aspectos de la practica
real de reflexién de los ensenantes que conecta con la perspectiva de la prac-
tica reflexiva de ScHON. Asi, por ejemplo, RUDDUCK (1985) ha conservado la
metafora del artista, que mejora suarte a través del propio ejercicio del mismo,
para defender una idea de investigacion como reflexion critica del trabajo que
se realiza en la ensefanza. O también, ha defendido la perspectiva de la
investigacion basandose en los problemas y necesidades practicos y no en
las propuestas curriculares, partiendo de la idea de gue lo que en definitiva
investiga todo docente es la forma en que desarrolia su curriculum, sea éste
una propuesta externa o su propia forma de entender la ensefanza, la cual se
hace expresa y se transforma en el propio proceso de reflexion sobre los pro-
blemas que investiga (RUDDUCK, 1984 1988; 1991, Cap. 9).

Pero ha sido ELLIOTT quien mejor ha expresado lo que significa la idea del
profesor como investigador en cuanto que practica reflexiva. Segun ELLiOTT, la
realizacion de la practica educativa es el mismo tipo de situacion que la practica
de una ética, esto es, “la traduccion de principios practicos en formas concretas
de accién humana” (EwuotT, 1989, pag. 249), ya que la ensefianza consiste en
realizar ideas y principios que sé derivan de lo que se considera educativo
para los alumnos y alumnas, convirtiéndolos en formas concretas de actuacion
docente en las aulas. Dado que las situaciones concretas de ensefianza varian
de unas a otras, los ensefiantes se ven obligados a traducir estos principios de
manera reflexiva, es decir, deben valorar la situacion ante la que se encuentran
y juzgar cual es la forma de actuacion mas apropiada para el caso.

La reflexion depende del conocimiento profesional que se posea, el cual
esta en, relacion con el repertorio de casos que se han ido acumulando a lo
largo de la experiencia.

“[La provision de conocimiento profesional].... consiste en generalizaciones
que son destilaciones retrospectivas a partir de la experiencia. Estas no son leyes
causales a partir de las cuales el profesor o profesora puede predecir el resultado
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de un cierto curso de accion. Constituyen, mas bien, relaciones entre factores
que, cuando se refiexiona, parecen repetirse en las situaciones practicas con un
grado razonable de frecuencia. Tales generalizaciones atraen la atencion del
docente hacia rasgos posiblemente relevantes de la situacion actual que tienen
que ser examinados antes de seleccionar un curso de accion. A diferencia de las
leyes causales, no le dicen al profesor que tiene que hacer exactamente, sino que
proporcionan una orientacion general para el diagnostico de situaciones particu-
lares. Si, al deliberar, el docente se encuentra gue algunas de las relaciones anti-
cipadas no se cumplen, esto no invalida las generalizaciones empleadas, va que
han cumplido una funcién muy importante de diagndstico: han ayudado al docen-
te & clarificar cudl es y cual no es el caso en la situacion actual. Séio cuando una
generalizacion deja de aplicarse a la mayoria de las situaciones encontradas es
cuando su utilidad y valor como narte de le provision de conocimiento profesional
empieza a ser cuestionale”. (ELuioTT, 1988, pag. 250)

La traduccion de principios en acciones no quiere, pues, decir aqui que
los principios actian en la mente de los ensefiantes como formulacién previa
a la practica. En clara coincidencia con la teoria de SCHON, son las carac-
teristicas de la practica y su necesidad de encontrar una forma de actuacion
adecuada en ella las que despliegan el conocimiento profesional acumulado
con objeto de poder encontrar antecedentes en su experiencia que les pue-
dan servir de guia a su practica actual.

La actuacion que se desprende de la deliberacion sobre el caso no es
exactamente un procesc independiente de la propia deliberacion. La accion
es en parte un proceso de prueba, de tanteo de la propia decision, e incorpo-
ra, por tanto una incertidumbre sobre su correccién. Como dice ELLIOTT, tiene
aigo de “tirar a ciegas” [“shooting in the dark’]. Por eso, es necesaria la refle-
xion retrospectiva sobre la accién desarroliada Y Sus consecuencias.
Ademas, mediante esta reflexién retrospectiva sobre la actuacion docente y
Sus consecuencias, los profesores desarrollan su comprension de las finali-
dades y valores que gufan su préactica.

“Identificando ejemplos negativos y positivos de una buena practica, los par-
ticipantes clarifican los ideales que la constituyen. Por tanto, la mejora de Ia prac-
tica procede interactivamente con el desarrolio de la comprension de los ideales
que la guian; los medios y los fines son objeto conjunto de reflexién”.

' (ELLiOTT, 1982)

La practica reflexiva de la ensefanza, concluye ELLIOTT, constituye un pro-
ceso dialectico de generacion de practica a partir de la teoria y de teoria a
partir de la practica (1989, pag. 256).

3. El fundamento aristotélico: la racionalidad préctica

Diversos autores (CLANDININ y CONNELLY, 1986; MACKINNON y ERICKSON,
1992; Munsy y RusskeLL, 1989) han puesto de manifiesto la conexidén del tra-
bajo de ScHON sobre la reflexion en contextos practicos con la obra de Dewey
(1989), en donde planteaba la reflexion como el proceso adecuado de pensar
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a partir de las situaciones problematicas. No obstante, sus ideas parecen
haber jugado un papel mas bien limitado y parcial en el pensamiento de STEN-
HOUSE 5. Segun ELLIOTT (1982), las ideas de STENHOUSE sobre un modelo cu-
rricular alternativo al de objetivos, su concepcion del profesor como investiga-
dor y las primeras experiencias de investigacion en la accion que surgieron
a partir de aqui, no se basaron iniciaimente en ARISTOTELES y su Etica, pero
pronto se hicieron evidentes las conexiones que habia con su pensamiento y
pasaron a ser parte de su fundamentacion.

Tanto el trabajo de SCHON COMO el de STENHOUSE y sus seguidores pueden
ser asumidos perfectamente bajo la perspectiva de la racionalidad practica
aristotélica. Ya existian precedentes de una concepcion aristotélica en el pen-
samiento curricular. SCHWAB (1974)¢ ya habia comenzado a utilizar la con-
cepcion de la racionalidad practica como forma de abordar 'os procesos de
construccion del curriculum. Pero va-a ser sobre todo ELLioTT (1982; 1986)
quien aplicase los principios de la Etica de ARISTOTELES a la comprension del
papel del profesorado.

Para ARISTOTELES hay una diferencia clara entre lo que llama actividades
técnicas y actividades practicas. Mientras que las primeras se dirigen a fa
produccion, y tienen que ver con la actividad que obtiene cOmMO resultado
cosas que son distintas de la actividad en si’, las segundas, en cambio, se
dirigen a realizar en la propia accion los valores que se consideran correctos
para ella, de forma que lo que hacen los fines no es sefalar sus productos.
sino caracterizarla o cualificarla, esto es, describir los rasgos (los principios,
si se quiere) por los que la accion deberia guiarse.

5 | as referencias de STENHOUSE al pensamiento de DEWEY SON escasas en sus escritos. En
concreto, en relacion al tema de la reflexion, solo se encuentra citado como referencia de terce-
ra mano: cita a un autor que, a su vez, cita a otro que se basa en la idea del pensamiento refle-
xivo de Dewgy para proponer un sistemna de ensefianza de la historia. STENHOUSE lo cita como
ejemplo de enfoque que se podria parecer al suyo respecto a qué entender por principios de
procedimiento: STENHOUSE (1984, pags. 132-133). ’

6 La serie de articulos que publico sobre una concepcion practica para el curriculum inclu-
ye ademas: SCHWAB (1978a; 1978D; 1983).

7 E] ejemplo mas claro de io que son actividades técnicas para ARISTOTELES €S el que se
refiere a la fabricacion de objetos. En este caso, es evidente que el objeto que se obtiene {por
ejemplo, una silla), es diferente del proceso en si de tabricacion. La forma de razonamiento que
domina la actividad técnica es la racionalidad instrumental, O medios-fines. Desde esta
perspectiva, la clarificacion racional y la planificacién de 1a accién supone que los fines son
aquello que se consigue cOMo resultado final de la accion (su producto). Y los medios se entien-
den como aquellas acciones cuyo valor depende de su capacidad para obtener el producto o
estado final especificado de antemano. Se dice que éste es un tipo de racionalidad instrumen-
tal, ya que el valor de la accion (de los medios) no es intrinseco, sino instrumental respecto a los
resultados que obtiene. Es decir, los medios se eligen y se consideran adecuados solo en
tanto que permiten obtener (producir) los resultados esperados. Las acciones no se eligen por
su valor en si, sino por su valor instrumental para dar lugar al resultado previsto. La “pedagogia
por objetivos”, por ejemplo, supone una vision técnica de la ensenanza, guiada por la racionali-
dad medios-fines, ya que s€ diferencia entre la accion instructiva y su producto o resultado final,
y se entiende que el valor de los procesos (metodos y medios) de ensenanza se halla en su
capacidad para conseguir los resultados previstos, y No en sus cualidades intrinsecas. Vease

GIMENO (1982); GRUNDY (1987, Cap. 2); STENHOUSE (1984, Cap. 6).
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“E! fin de la produccion es distinto de ella, pero el de la accion [praxis] no
puede serlo: la buena actuacion misma es un fin”. (ARISTOTELES, 1140 b)

De la misma manere que la actividad productiva se guia por la técnica y
por el conocimiento del que ésta se deriva. la accién que se dirige al bien esta
guiada por la prudencia (el juicio practico de deliberacion, o fronesis), esto es,
por la actitud reflexiva y deliberativa respecto a lo que es bueno pare los seres
humanos y & como realizario en fa practica. Asi, 2 la racionalidad técnica opo-
ne, como la adecuada parza los asuntos humanos en los que se busca el bien,
la racionalidad préctica.

De acuerdo con la ética de ARISTOTELES, es evidente qgue la educacion es
un 150 de actividad practica si se entiende que se dirige no a la consecucion
de productos, sino a la realizacion de cualidades intrinsecas - | propic proce-
so educativo ®. Por consiguiente, la actuacion mas adecuada & cada caso no
viene determinada por la posesidon de técnicas que se justifican porque dan
lugar a resultados que son diferentes a la actuacion docente. La buena actua-
cion docente, en si misma, es lo que pretenderia ia educacion, porgue es elia
la que realize los valores de educacion.

“Cuando se habla de ios objetivos de la educacién es frecuente que se utili-
cen conceptos tales como ‘libertad’, ‘igualdad’, ‘justicia’, ‘autonomia personal’y ‘el
aumento de la comprension’. Estos valores educativos son notoriamente vagos.
Pero es un error pensar que se obtiene claridad por el hecho de tratar de conver-
tirlos en estados de cosas concretos. Citan cualidades que hay que realizar en la
forma en que los profesores interactuan con los alumnos y los tratan en situacio-
nes de aprendizaje, en vez de frutos extrinsecos de tales interacciones. Decir que
una situacion de aprendizaje es ‘libre’, ‘igual’ y ‘justa’, o que permite a los alum-
nos aprender ‘autonomamente’ o ‘realizarse’ es decir algo acerca de la naturale-
za de las condiciones para el aprendizaje establecidas por el profesor, en vez de
sus frutos”. (ELuiorT, 1986, pag. 247)

La deliberacion practica es la disposicidn que se desarrolla ante proble-
mas de tipc moral, esto es, de decisién sobre la forma de actuar en relacién a
lo que es bueno para la vida humana. Supone discernir, en aquellas situacio-
nes particulares en las que la accién depende de uno, qué es lo aconsejable,
sobre todo cuando las consecuencias de una u otra actuacion no estan claras
0 son indeterminadas. Para ello es necesario tener en cuenta los distintos ele-
mentos que afectan a la actuacién y sus posibles consecuencias, sopesarios
en relacion a los fines a los que se aspira y analizar los pros y contras de

® Quiza convendria aclarar que esto no significa una indiferencia ante los resultados edu-
cativos, sino mas bien una manera distinta de pensar en ellos y de relacionarlos con el propio
proceso educativo. Hacer hincapié en que lo que hace educativa a una practica son las cuali-
dades de la propia experiencia que se vive, es referirse también a las cualidades de los apren-
dizajes que se hacen posibles, por lo que los resultados son comprendidos dentro de las cuali-
dades de lo educativo, y deben ser interpretados en dicho contexto. Véase sobre este particular
ELuioTT (19914a; 1992a: 1992b).
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cursos alternativos de accion. Es un proceso que requiere 1a reflexion y la
meditacion y el tanteo, al menos mental, de las diferentes posibilidades.
Como el propio ARISTOTELES dice, el que delibera “parece que investiga”, para
afadir mas adelante que “no toda investigacion es deliberacion. .. pero toda
deliberacion es investigacion” (1112b). De la misma manera, y segun ya
hemos visto, la practica pedagogica, ante los momentos que presentan carac-
teristicas de sorpresa O incertidumbre, demanda deliberacion, reflexion e
investigacion con objeto de arbitrar el mejor modo de proceder en el caso, y
ello es siempre en relacion a los significados que deben adquirir los valores
educativos pretendidos en las circunstancias particulares.

Para ARISTOTELES, una de las caracteristicas de las actividades dirigidas al
bien es que, como se refieren a lo particulary a lo practico, no se mueven con
la certeza de la eleccion correcta ni de la interpretacion mas conveniente. Por
eso son necesarias la prudencia y la reflexién, pero tambien la experiencia.
Segun ARISTOTELES, aungue deberia haber una fundamentacién por la que se
actua, es necesario el saber de la experiencia, porque €s el que mejor conec-
ta con la practica, ya que ambas se mueven en el terreno de lo particular
(1141b). Como es imposible determinar, al margen de las circunstancias con-
cretas en que transcurrira la situacion de ensefanza, cudles son las formas
de accién que son expresion de esas finalidades educativas, ello exige al pro-
fesorado la deliberacion y el juicio profesional, esto es, la reflexion personal
sobre las circunstancias particulares ante las que se encuentra'’y el sentido de
la accion que mejor expresaria los valores educativos cuyas cualidades quie-
re realizar en su practica. Para ello se vale de su experiencia acumulada, que
constituye la base de su conocimiento profesional, el conocimiento practico
que le permite entender en términos de 1o particular lo que pueden ser reali-
saciones de acuerdo a los fines.

Como vemos, la deliberacion se caracteriza por ser siempre un proceso
incierto para tomar una decision también incierta. Es un proceso que se€
caracteriza por su fragilidad (THIEBAUT, 1988), ya que siempre es posible que
las cosas sean de otra manera. La racionalidad practica no se mueve, por
consiguiente, bajo 1a consigna de 10 definitivamente cierto y seguro. No solo
no tenemos garantias ultimas de haber encontrado el mejor modo de actuar
de acuerdo a nuestras finalidades, sino que tampoco disponemos de referen-
tes inmutables respecto al significado de tales finalidades. Los valores, su sig-
nificado y posibilidades, se construyen en la propia busqueda. Por eso s la
reflexion retrospectiva la que nos permite ir elaborando el significado de nues-
tros valores educativos a partir de nuestros intentos de realizarlos en nuestra
practica.

La experiencia acumulada, propia y ajena, sobre las acciones que se€
requieren en circunstancias particulares se constituye en el cuerpo basico de
comprension de los casos Yy del significado de nuestros valores. Pero esta
experiencia no es producto de una recopilacion de vivencias amalgamadas.
Por el contrario, expresa una l6gica y una construccion gue cobran sentido
insertadas en una tradicion de pensamiento y de actuacion, esto es, a lo lar-
go de un hilo argumental que se desarrolia histéricamente, por el cual se van

© ediciones Morata, S. L.




PR P R NP

SR

El docente como profesional reflexivo 93

constituyendo ciertas maneras de interpretar las formas clave de nuestra
existencia ®. En el contexto de las tradiciones pedagogicas situamos el signifi-
cado de nuestros valores, nuestros criterios practicos y nuestros principios de
actuacion. Elias son las que nos dan la referencia de Io gue significa actuar
de acuerdo a nuestras finalidades educativas. Incluso la forma de delibera-
cion y de juicic es también un aprendizaje en el contexto de una tradicion.
Segun ELLIOTT, reconocer la presencia de la tradicion no significa sentirse
atado por ella. Debido a que existe Iz tradicion podemos deliberar, ya que elio
no es posible en un vacio de conocimiento o de criterios sobre lo que es o no
es educativo. Cuando los casos y la experiencia disponible no nos proporcio-
nan la comprension adecuada de la situacion presente y de lo que podria ser
una actuacion con arreglo a lc gi'e se considera =ducative, se tantean nuevas
posibilidades, se experimenta con el ¢ 0 y se reformula &l significado de Ias
finalidades.

“De este modo, & través de la deliberacion, las existencias tradicionales de
conocimiento evolucionan en fugar de ser sustituidas. Los profesores que delibe-
ran pueden ser innovadores, perc no se limitan a descartar la sabiduria tradicio-
nal gel pasado”. (ELLIOTT, 1986, pag. 249)

No obstante, como ha sefalado ScHON, una de las evidencias en el cam-
po de las profesiones es que existen diversas tradiciones y, por consiguiente,

diversas formas de interpretar las situaciones ante las que se encuentran los
profesionales. Elic lieva a que no todos los profesores consideren problemati-
cas las mismas situaciones, a gue no todos comprendan de la misma forma
las dificultades, incertidumbres o conflictos y a que no todos guien su actua-
cion por los mismos valores o por significados semejantes para los mismos.
Por ello, parte de la deliberacion esté en relacién con la eleccién e identifica-
cion de su practica profesional en el contexto de una tradicién determinada.

¢ En contra de lo que muchas veces se interpreta como una tradicion, para los aristotélicos
ésta no constituye el terreno del pasado inamovibie y trasnochado que se nos impone como una
losa, resistiendose a cualquier transformacion de nuestras ideas o nuestras costumbres. Por el
contrario, las tradiciones constituyen materia viva, el terreno en el que los conflictos se repre-
sentany se viven, ya que a través de ellas se nos hacen presentes los ideales de vida o los prin-
cipios basicos. No entendemos los principales argumentos a través de los cuales construimos el
sentido de nuestras vidas, mediante definiciones precisas, sino en el contexto de tradiciones que
nos permiten discernir nuestras posiciones de otras contrarias. Por eso suponen un lugar de
representacion de conflictos, porque es desarroliando nuestras vidas como las vamos interpre-
tando, discutiendo y transformando. MACINTYRE las define asi: “Una tradicién es un argumento
que se extiende a lo large del tiempo y en el cual ciertos acuerdos fundamentales se definen y
redefinen en términos de dos tipos de conflictos: los que se dan con los criticos y enemigos
externos a la tradicion, que rechazan todo ¢ al menos partes clave de aquellos acuerdos fun-
damentales, y los internos, debates interpretativos mediante los cuales el significado vy la logica
de los acuerdos fundamentales liegan a expresarse vy por cuyo progreso se constituye una tra-
dicion... Apelar a una tradicion es insistir en que no podemos identificar adecuadamente nues-
tros compromisos o los de otros en los conflictos argumentativos actuales salvo situandolos en
las historias que han hecho de ellos lo que han llegado a ser” (MACINTYRE, 1988, pags. 12-13).

Véanse también Gabamer (1977, pags. 349 y sgs.); MacINTvRe (1987, pags. 273 y sgs.).
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Sentirse en un marco de comprension del oficio, compartir perspectivas a
partir de las cuales se dirige el proceso de desarrollo profesional, apreciar las
diferencias con otras formas de entendery realizar la préactica profesional, es
fuente de incertidumbres profesionales y origen de conflictos valorativos que
requieren igualmente reflexion.

4. La autonomia de los juicios profesionales
y la responsabilidad social

Una de las consecuencias mas evidentes del planteamiento reflexivo,
desde la vision de ScHON, hasta las de SCHWAB, STENHOUSE Y ELLIOTT, inclui-
das las deducciones que directamente se pueden hacer del pensar:ianto de
ARISTOTELES, es que la deliberacion o 1a reflexion sobre la relacion entre 1o que
exige una situacion particular y lo que es adecuado para ella es algo gue no
puede venir decidido por ninguna instancia ajena a los practicos implicaaos
en la situacion. Ser sensible a las caracteristicas del caso y actuar en relacion
a lo apropiado para el mismo es algo que requiere procesos reflexivos, 10s
cuales no pueden manejar elementos que no estén asimilados por sus prota-
gonistas, ya sea a partir de su propia experiencia o de la asuncién de una tra-
dicion. Si la deliberacion es sobre la forma de realizar el bien, ningun profesor
o profesora podra evitar actuar en relacion a su propia concepcion de lo que
es el bien en educacién, independientemente de las restricciones o de las
drdenes a las que estén sometidos. En todo caso, éstas actuaran como pre-
siones y como elementos que se tienen en cuenta en la consideracion de las
circunstancias del caso. Pero, como ha sefalado ScHwWAB, no puede esperar-
se que los ensenantes se conviertan en meros aplicadores de decisiones que
ellos no toman.

“Los profesores ni quieren ni pueden limitar su quehacer a lo que les digan.
Los especialistas en distintas materias lo han intentado... Los administradores lo
han intentado. Los legisladores lo han intentado. Sin embargo, los profesores no
son operarios de una linea de montaje y no se comportaran asi... Los profesores
practican un arte. Los momentos de eleccion sobre qué hacer, como hacerlo, con
quién y a qué ritmo surgen cientos de veces a lo largo de un dia escolar, y surgen
de forma diferente cada dia y con cada grupo de estudiantes. Ninguna orden o
instruccion puede formularse de modo que controle esta clase de juicio y com-
portamiento artistico, dadas las demandas de frecuentes decisiones instantaneas
sobre la forma de enfrentarse a una situacion que continuamente esta variando...
Por tanto, los profesores tienen que implicarse en el debate, deliberacion y deci-
si6n sobre qué y como ensenar. Tal implicacion constituye el tnico lenguaje en el
que puede surgir un conocimiento adecuado a su arte. Sin un lenguaje asi, los
profesores no solo viviran las decisiones como imposiciones, sino que encon-
trardn que la inteligencia no puede cruzar la distancia entre las generalidades de
instrucciones meramente expuestas y las particularidades de los momentos de
ensefianza. Se requiere la participacion en el debate, deliberacion y eleccion tan-
to para el aprendizaje de lo que se necesita como para la voluntad de hacerlo”.

(ScHwag, 1983, pag. 245)
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El desarrolio de valores educativos no puede realizarse desde las intui-
ciornes o sabidurias que surgen desde fuera de la propia practica si no hay
ensefiantes que estén dispuestos a participar de ias ideas que alimentan
esas posiciones. Pero, asl y todo, como explica MACDONALD, es muy dificil
mejorar la ensefianza desde fuera si no son los propios docentes los gue
poseen las ideas.

“Es muy dificil para aquelios que estan fuera de las escuelas mejorar la cali-
dad de lo que estas proporcionan... Es la calidad de los propios profesores vy la
naturaleza de su compromiso para cambiar lo que determina la calidad de la
ensefanza y la de la mejora de la escuela. Los profesores son, en general, pobres
reaiizadores cv las ideas de otros. El desarrolio del profesorado es por consi-
guie-*+ .. una urecondicidn del desarrolic del curriculum. Su comgiensior su
sentido de responsabilidad, su comp:omiso para proporcionar de manera efectiva
experiencia educativa para sus alumnos, aumenta significativamente cuando
ellos son los propietarios de las ideas v los autores de los medios porlos gue esas
ideas se traducen en practica en las aulas”. (MacDonaLp, 1991, pag. 3)

La conclusion que parece extraerse de aqul es que la educacion no pue-
de determinarse desde fuera '°. Son los propios profesionales de Ia ensefian-
za los que en Ultima instancia deciden la forma en que resuelven sus aulas,
por o que los intentos de influencia externa son transformados en practicas
que no siempre tienen mucho gue ver con la esencia de los cambios que se
pretendian. Pero no solo es una cuestion de imposibilidad. Es también una
cuestion de conviccion que se deduce de los argumentos de la racionalidad
practica. Solo es posible desarrollar préacticas que tengan las cualidades de o
educativo desde Ia decision y el juicio auténomo de los que se responsabili-
zan reaimente de ellas, porgue, en un sentido plenamente aristotélico, lo que
son los valores educativos no puede venir resuelto al margen de la practica en
la que éstos se buscan. Sélo los practicos, y sélo en la préctica, pueden rea-
lizar los valores educativos mientras tratan de indagar sobre su significado.
STENHOUSE lo ha expresado de una forma bastante radical.

“¢Como podremos los profesores conocer lo que hay que hacer? Una res-
puesta posible es que habremos de recibir instrucciones en forma de curriculum
y de especificaciones sobre los métodos pedagdgicos. Personalmente rechazo
esta idea. La educacion es un aprendizaje en el contexto de una busqueda de la
verdad. La verdad no puede estar definida por el Estado, ni siquiera a través de
procesos democraticos: un control estricto del curriculum y de los métodos
pedagogicos en las escuelas es equivalente al control totalitario del arte. Alcanzar
la verdad a través de la educacion es un asunto de juicio profesional en cada

' Entiéndase aqui esta idea como que la practica educativa no puede ser la realizacién de
valores educativos formulados por agentes externos a la propia accion. Porque, como veremos
mas adelante, la educacion si que puede determinarse (o al menos condicionarse fuertemente)
desde fuera, al crearse condiciones institucionales que orientan hacia, o que imposibilitan deter-
minadas practicas. Véase, a titulo de ejemplo, BELTRAN (1994).
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situacién concreta, y los profesores de educacion o los administradores no pue-
den indicarnos lo que debemos hacer. Las recomendaciones variaran en cada
caso. No necesitaremos un medico si lo que éste nos indica es un tratamiento
prescrito por el Estado o sugerido por su profesor, sin siquiera habernos exami-
nado y diagnosticado previamente”. (STENHOUSE, 1985, pags. 44-45)

No obstante, esto plantea el problema del derecho de la comunidad en
la intervencion sobre un asunto publico, de legitimo interés social, como es la
educacién. Si, inevitablemente, los docentes reflexivos, al deliberar sobre
su practica, adoptan las decisiones que estan en consonancia con sus pro-
pias perspectivas y valores, y si 1a asuncion por parte del profesorado de la
complejidad de las situaciones docentes y su resolucion solo puede hacerse
desde una deliberacion y juicio profesionales ¢ utonomos, parece que se esta
reconociendo que, inevitablemente, la comunidad queda excluida de su parti-
cipacion en las decisiones educativas.

El problema, sin embargo, no es de falta de confianza en la responsabili-
dad de los docentes, sino del reconocimiento de las diferencias sociales res-
pecto a las finalidades que deberia cumplir la ensefianza. A diferencia de lo
que plantea STENHOUSE, aunque Ia educaci5n sea una busqueda de la verdad
—o del bien—, nos encontramos en un contexto social en el que se acepta
que no hay una sola verdad, un solo bien. Por lo que dejar a la exclusiva deci-
sion profesional, justificada en su necesaria autonomia, las decisiones edu-
cativas, es resolver de manera unilateral lo que es piural.

Precisamente ScHON ha criticado la defensa de la autonomia profesional
que se ha hecho al amparo de la racionalidad técnica, ya gue piensa gue,
basandose en el conocimiento con el que se legitima el experto, se imponen
intereses y valores que escapan al escrutinio'y el control publicos. Podria pen-
sarse, pues, que habria los mismos motivos, en este caso, para desconfiar de
la defensa de una autonomia profesional que ahora se justifica no bajo la
autoridad del dominio del conocimiento técnico, sino bajo la autoridad que en
Gltima instancia asume siempre un ensenante en las situaciones concretas, al
valorar la situacién por si mismo y decidir qué es educativamente bueno en
el caso.

No obstante, como sefiala el mismo ScHON, la practica profesional desa-
rrollada bajo una perspectiva reflexiva no es una practica que se realiza abs-
trayéndose del contexto social en el que ocurre. Y éste es un contexto que
representa también diferentes intereses y valores. Los ensefiantes no estan
al margen de la discusion publica sobre las finalidades de la ensefianza y su
organizacién. Por el contrario, se encuentran precisamente en el medio.
Cuando las instituciones y las précticas sociales son objeto de debate o de
transformacion, o cuando, como en el caso de la ensefanza, generan contro-
versias ideoldgicas sobre su misién y la manera de realizarla, sus profesiona-
les no estan al margen del debate, sino que 10 asumen en su propia discusion
y en su interiorizacién como conflicto no resuelto. Los conflictos sociales
sobre la ensefianza y su sentido son inevitablemente conflictos que se inte-
riorizan en la profesion.
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Bajo este punto de vistz, la deliberacion practica v el juicio profesional
auténomo se realizan en el contexto de los elementos gue intervienen en la
reflexion, v en ella participa el conflicto ideologico o la contradiccion de inte-
reses que se desarrolia publicamente. De hecho, muchas de las situaciones
docentes problematicas tienen su origen en los confiictos de valores gue exis-
ten socialmente, los cuales lievan al intento de conciliar perspectivas para la
funcion de la escuela que no siempre se compatibilizan con facilidad.

Pero ademas, y segun ha sefalado Eisner (1987, pags. 52-55). los
ensefiantes, en razén de su oficio, tienen la responsabilidad de tener opinio-
nes informadas y criterios de valor argumentables, asi como de defenderios
publicamente. De lo contrario, se estaria privando a la comunidad de las pers-
pectivas que se supone deberian ser mas elaboradas, en razon de su expe-
riencia y d= su formacion. De este modo, al esizblecer ias relaciones entre la
practica reflexive de la ensefanza en el aula y la participacion en ios contex-
tos sociales que afectan a su actuacion, el profesor o la profesora reflexivos
extienden su deliberacion profesional a la situacién social mas amplia, cola-
borandc & que se genere una conversacion social y publica que pueda ser
mas reflexive (ScHON, 1983, pags. 346-347).
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CAPITULO VI

Contradicciones y contrariedades:
del profesional reflexivo al intelectual critico

Uno de los problemas fundamentales que plantea la vision de ios
ensefiantes como profesionales refiexivos surge precisamente del reconoci-
miento de una de sus aportaciones mas importantes. Efectivamente, al recha-
zar que la préactica profesional se mueva por una aplicacion del conocimiento
cientifico indiscutible a la resolucion de problemas, al senalar que supone un
movimiento siempre valorativo por el cual se identifican algunas situaciones
como problematicas, al reconocer que se mueve siempre entre incertidum-
bres y dilemas valorativos, se esta aceptando que la practica docente no
puede desligarse de los presupuestos interpretativos y valorativos del profe-
sorado sobre la ensefianza y sus circunstancias. Pero, a la vez, se esta reco-
nociendo que las opciones, intereses y pretensiones en educacion son varia-
das y que vivimos en un mundo plural, en donde conviven distinas opciones
valorativas, una pluralidad que no se simplifica técnicamente, en funcion del
mérito o de la eficacia de una estrategia pedagogica sobre otra, porque lo que
representan las distintas opciones son diversas pretensiones y razones de
ser de la educacién, y no diferentes caminos para un mismo fin.

Sin embargo, propositos distintos para la educacion no significan plurali-
dad sin mas. No vivimos en una sociedad simplemente pluralista, sino estra-
tificada y dividida en grupos con desigual status, poder y acceso a recursos
materiales y culturales (WARNKE, 1992, pag. 150). La practica profesional
no es soélo la realizaciéon de pretensiones educativas. Los docentes, en un
mundo no sdélo plural, sino también desigual e injusto, nos encontramos
sometidos a presiones, y vivimos contradicciones y contrariedades, de las
cuales no siempre es facil salir, o ni siquiera captar con lucidez. ; Cémo pode-
mos reconocer la diferencia entre pluralidad y desigualdad? ¢ Es suficiente la
reflexion para ello? ;Qué hace pensar que la reflexion docente conduce por
si misma a la busqueda de una practica educativa mas igualitaria y liberado-
ra, y no al contrario, a la realizacion y al perfeccionamiento de exigencias ins-
titucionales y sociales que podrian ser injustas y alienantes?
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Es esta debilidad o insuficiencia de: argumento del profesional reflexivo lo
gue conduce a buscar una concepcion que, sin renunciar a io gue anuncia la
pretension reflexiva (una practica consciente y deliberativa, guiada por la bus-
quedea de la coherencia personal entre las actuaciones v las convicciones), dé
cuenta de estas preocupaciones respecto a cual deberia ser la orientacion
para la refiexion docente. Sin embargo, algunos modelos aue pretenden inte-
grar la ideza de los profesionales reflexivos en una concepcion mas ambiciosa,
como intelectuales criticos, no estan exentos, como los mismos ensehantes,
de sus propias contradicciones y contrariedades. Como tendremos oportuni-
dad de ver, el riesgo mayor es que esta nueva vision pueda entrar en conflic-
to con la propia pretension de autonomia, si es que la perspectiva critica
supone la aceptacion de una determinada vision del mundo, una correccion
ideologica y la aceptacion de una unica interpretacion racional y valida de los
acontecimientos. ¢Es compatible una vision critica con un criteric indepen-
diente de juicio?

Todat estas son las cuestiones que, mas que resolver, intentaré formular
con mas detalle y precision & lo largo de este capitulo. Para elio, tras una pri-
mera aproximacion a los problemas de la perspectiva reflexiva, intentaremos
ver que limitaciones pueden darse en las condiciones del ejercicio profesional
en las instituciones educativas para una refiexion con capacidad critica. A
continuacion, veremos cual es Iz manera en gue se ha formulado el modelo
de ensefante como intelectual critico, asi como los procesos de reflexion cri-
tica coherentes con esta vision del ejercicio profesional y el fundamento
filosofico en el que se han apoyado. Por Ultimo, nos aproximaremos a las
dudas y contrariedades que pueden crear una perspectiva de este tipo vy
qué reformulacion del propio concepto de autonomia profesional podemos
extraer de toda esta reflexion.

1. El confusionismo de lo reflexivo

Desde que se publicé la obra de ScHON (1983), la idea del docente como
un profesional reflexivo ha pasado a ser moneda corriente en la literatura
pedagogica. Raro es el escrito sobre ensefanza o profesorado que no hace
defensa expresa de la reflexién sobre la practica como una funcién esencial
del docente en el ejercicio de su oficio. Sin embargo, méas parece haber pros-
perado la difusion del término “reflexién” que no una concepcién concreta
sobre la misma. La mencion a la reflexion ha cobrado tal extensién que ha
pasado a ser de uso obligado para cualquier autor o corriente pedagdgica. La
consecuencia es que, en la practica, se ha acabado convirtiendo en un eslo-
gan que ha quedado vacio de contenido. No es, pues, como podria suponer-
se, que el pensamiento original de ScHON haya pasado a dominar el campo
pedagogico. Mas bien ha sido el uso del término lo que ha dominado, de tal
manera que ahora nos encontramos con toda una literatura sobre la préactica
docente que, aunque se denomina reflexiva, esté lejos de mantener una con-
vergencia de planteamientos y enfoques mas alla del uso del término.
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Con esto se han encontrado los autores que han intentado hacer una revi-
sion sobre el enfoque reflexivo: ZEICHNER (1993), ZEICHNER Y TABACHNICK
(1991), SMYTH (1992) 0 BARTLETT (1989) han mencionado el confusionismo
reinante en este tema. De una parte, no se sabe en muchas ocasiones qué
quieren decir los autores con el término reflexion, mas alla de la idea de sen-
tido comun de que todo ensefiante piensa. De otra, bajo la denominacion de
los practicos reflexivos se han reconstruido las anteriores tradiciones pedago-
gicas, solo que ahora mas legitimadas al incorporar la terminologia mas
recientemente implantada y aceptada. ZEICHNER (1993), por ejemplo, en un
intento de clarificar el campo, ha identificado en la literatura pedagdgica cinco
variedades de practica reflexiva:

1) Una version académica, que aceniia la reflexion ¢ .ore las asignaturas y
I+ representacién y traduccion del conociiniento disciplinar en materias
para promover la comprension de los estudiantes.

2) Una version de eficiencia social, que resalta la aplicacion minuciosa de
estrategias particulares de ensefianza que vienen sugeridas por un
“conocimiento base” externc a la préctica y que se deduce de la in-
vestigacion sobre la ensefianza. csta aplicacion de conocimiento
externo puede encontrarse en su modalidad mas puramente tecnolo-
gica, de uso de destrezas y estrategias concretas, 0 COMO un proceso
méas cercano a la solucién de problemas, haciendo un uso inteligente
de estrategias genéricas que sugiere la investigacion en los casos con-
cretos.

3) Una version evolutiva, que prioriza una ensefianza sensible al pensa-
miento, los intereses y las pautas del desarrollo evolutivo de los estudian-
tes, asi como de la propia evolucion del ensenante como docente y como
persona.

4) Una versién de reconstruccion social, que acentua la reflexion sobre los
contextos institucional, social y politico, asi como la valoracion de las
actuaciones en el aula en relacion a su capacidad para contribuir hacia
una mayor igualdad, justicia y condiciones humanas tanto en la ensefan-
za como en la sociedad.

5) Una versién genérica, en la cual se defiende la reflexion en general, sin
especificar gran cosa respecto a 0s propdsitos deseados o al contenido
de la reflexion.

Una primera cuestion evidente a partir de este analisis es que el uso del
término ha perdido el sentido con el que SCHON lo usaba. Como se observa,
dentro de las perspectivas reflexivas queda incluida ahora la racionalidad téc-
nica (la version de “eficiencia social’, segun la denomina ZEICHNER), cuando
era precisamente a este enfoque de Ia practica profesional al que se oponia
su teoria. Justo lo que trataba de plantear aguel autor era que la practica pro-
fesional, en muchas ocasiones, no se encuentra sometida a la 16gica de la
aplicacion de técnicas y estrategias que se deducen de la investigacion, sino
que se opone a ella, convirtiéndose en si misma en un proceso de explora-
cién, en conversacion con la situacién y guiado por la reflexion. Al haberse
extendido el sentido de! término en su acepcion mas habitual, como pensa-
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miento no rutinario, cualquier procesc que suponga pensar con dedicacion
seria reflexion. Por eso, sin mayores precisiones, queda vacio de sentido
denominar cualquier concepcion de profesorado como “refiexiva” (SmyTH,
1982, pag. 285).

De lo que se trataria, pues, es de la defensa de determinadas cualidades
en la reflexion del profesorado. Tanto ScHON como STENHOUSE, lo que han
planteado no es la mera presencia de un pensamiento no rutinario. Ha sido,
por el contrario, una idea mas compleja y que podemos sintetizar en los
siguientes puntos:

oy

Los ensefantes reflexivos elaboran comprensiones especificas de los

casos problematicos en el propic procesc de actuacior.

Se trata de un procesoc que inciuye: a) la deliberacion sobre el sentido

y valor educativo de las situaciones, b} la meditacion sobre las finali-

dades, c¢) la realizacion de acciones practicas consistentes con las

finalidades v valores educativos, v d} la valoracion argumentada de
procesos y consecuencias.

3. Esto conduce al desarrolio de cualidades profesionales que suponen:
a) la construccion de un conocimiento profesional especifico y b) la
capacidad para desenvolverse en esas situaciones conflictivas e
inciertas gue constituyen una parte importante del ejercicic de su pro-
fesion.

4. En términos mas aristotélicos, la perspectiva reflexiva, aplicads a los

docentes, se refiere a la capacidad de deliberacion moral sobre la

ensefianza’, esto es, la busgueda de practicas concretas para cada
caso que sean consistentes con las pretensiones educativas.

n

Sin embargo, el hecho de que se esté dando una sobreabundancia en la
utilizacion del término donde su significacion inicial se ha diluido, o simple-
mente ha desaparecido, no puede interpretarse como un fenomeno casual.
Segun SmyTH (1992), este uso indiscriminado de la concepcion de los docen-
tes como profesionales reflexivos no obedece a una mera moda pasajera,
sino que cumple una funcion expresa de legitimacion en las actuales reformas
educativas. Dado que la consideracion de la ensefianza como una practica
reflexiva goza de gran aceptaciéon en el mundo académico y genera una vision
positiva de los ensefiantes, la mentalidad instrumental y técnica de la
ensefianza ha encontrado una nueva forma de aceptacion, escondiendo su
tradicional estilo frio e impositivo bajo el ropaje, mas calido y personal, del len-
guaje de la reflexion. El razonamiento técnico se presenta como pensamien-
to reflexivo y, con este nuevo lenguaje, se reconstruyen los procedimientos
técnicos lineales de solucién de problemas (Ross y HANNAY, 1986). Esto per-
mite que se le reconozcan, de hecho, habilidades a los docentes pero sin
haber conquistado una mayor capacidad de decision e intervencion.

1 Asi lo entienden también LISTON y ZEICHNER (1987).
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En estas circunstancias, para SMyTH, la extension de la nocion de refle-
xion, y su defensa como un nuevo modelo de practica docente, “bajo su apa-
riencia de modernidad y autonomia del profesor”, corre el peligro de respon-
sabilizar a los docentes de los probiemas estructurales de la ensehanza. La
imagen habitual de la reflexion como una practica individual y la demanda
de que los ensenantes deben reflexionar mas sobre su practica, lleva a supo-
ner que es en ellos en quienes recae la responsabilidad de resolver los pro-

blemas educativos.

“Individualizar el problema de la ‘calidad’... de las escuelas & base de dejar
que cada ensefante individuaimente reflexione sobre su préactica es pasarles a
ellos un instrumento que muchas veces se les volvera en contra en la busqueda
desesperada da qué es i~ que va mal en la ensefianza. Etiqguetando el problema
de esta manera (esto es: ia necesidad de gue los docentes sean mas reflexivos
sobre su ensenanza), lo hemos aislado de forma elegante. Retratar los probizmas
a los que se enfrentan las escuelas como si se debieran en alguna medida a una
falta de competencia por parte de los docentes y de las escuelas y como si fueran
resciubles por individuos (o grupos de profesores), es desviar eficazmenie la
atencién de los problemas estructurales reales que estan profundamente incrus-
tados en las desigualdades sociales, economicas y politicas”.

(SmyTH, 1992, pag. 287)

Lo que este autor ha puesto de manifiesto, a partir de este analisis, es
que el problema no esté ya solo en relacion con la recuperacion de la idea
del ensefiante como un profesional reflexivo, puesto que, sin mas concre-
ciones, el principio de la reflexion puede ser usado para fines opuestos. La
cuestion seria, pues, qué tipo de reflexiones se quieren promover y queé es
lo que se somete a materia de analisis reflexivo. De lo que se trataria es de
preguntarse si es posible concebir la reflexion como un proceso que incor-
pore la conciencia sobre las implicaciones sociales, econdémicas y politicas
de la practica docente, para poder superar visiones reduccionistas de la
reflexion que no trasciendan las implicaciones mas inmediatas de la accion
en el aula, o con objeto de evitar ser absorbidos por retoricas de mayor res-
ponsabilizacion sin aumentar la capacidad de decisidon. Bajo este tipo de
preocupaciones, cabe entrar en discusion con las perspectivas del profeso-
rado reflexivo, deliberativo o artista, tal y como hasta este momento las
hemos entendido.

2. Lacritica a Ia concepcion reflexiva de SCHON

LisTON y ZEICHNER (1991) han sefialado los limites de la teoria de SCHON.
En su opinidn, la obra de este autor esta realizada sobre los supuestos de
profesionales que se implican individualmente en practicas reflexivas que
s6lo tienen como objeto lo que estd en su mano cambiar de forma inmedia-
ta. Para LISTON y ZEICHNER, éste es un enfoque reduccionista y estrecho,
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que limita, por consiguiente, el sentido de lo que debiera ser una practica
reflexiva.

“La practica reflexiva competente presupone una situacion institucional que
lleve a una orientacion reflexiva y una definicion de rol que valore la reflexion y la
accion colectivas orientadas a alterar no sélo las interacciones dentro del aula y
la escuela, sino también entre la escuela y la comunidad inmediata, y entre la
escuela y las estructuras sociales mas amplias”.

(LisTon y ZEICHNER, 1991, pag. 81)

Como los propios autores reconocen, SCHON no ignora el componente ins-
titucional de la practica profesional. De hecho, a partir de un ejempio.precisa--
mente de ia practica escolar, éste plantea como la reflexion de los ensefan-
tes pone en cuestion los limites burocraticos en la definicion de sus tareas y
en los valores que la institucion asume (ScHON, 1983, pags. 334-338). Pero,
en opinion de LISTON y ZEICHNER, su teoria no proporciona un analisis que ayu-
de a entender bajo qué perspectivas esta reflexion que cuestiona los limites
institucionales lleva a un replanteamiento de las concepciones basicas de
analisis y valoracion que tienen los profesionales. Si los procesos de reflexion
en la accion se realizan a partir de unos determinados presupuestos de com-
prension y valoracion de las situaciones, éstos deberian convertirse, a su vez,
en objeto de reflexion.

Segun ScHON (1983, pag. 270), en la reflexion en la accion los profesio-
nales suelen actuar bajo unos referentes relativamente estables, cuatro
“constantes” que identifica de la siguiente manera:

a) Los lenguajes, medios y repertorios que usan para describir la realidad y
realizar sus experimentos.

b) Los sistemas apreciativos o de valoracion de los que se valen en la iden-
tificacion de situaciones problematicas, en la evaluacién de sus indaga-
ciones y en las conversaciones reflexivas.

c) Los sistemas de comprension general [“overarching theories”] por medio
de los cuales dan sentido a los fenémenos.

d) Las definiciones de rol dentro de las cuales se plantean sus tareas y a
través de las que fijan su escenario institucional.

Estos cuatro elementos contituyen el telén de fondo a partir del cual los
practicos realizan sus procesos reflexivos. Sin embargo, en opinién de LisTon
y ZEICHNER, SCHON desestima el valor que para la reflexion deberia tener el
analisis y transformacion de esos cuatro componentes. Esto se explica —con-
tindan— porque ScHON no estaba intentando plantear un proceso para el
cambio institucional y social, sino tan sélo centrarse en las practicas indivi-
duales. Pero para poder hablar de una practica reflexiva competente en las
escuelas “las condiciones de la ensefianza tendrian que ser examinadas Yy, en
definitiva, cambiadas” (LisTON y ZEICHNER, 1991, pag. 82).

No es facil determinar si realmente ScHON esta o no proponiendo un
modelo de cambio. Aunque, en principio, parece mas interesado en presentar
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un modelo alternativo de descripcion de la practica profesional, a partir del
analisis llevado a cabo sobre casos concretos de ejercicio profesional en dis-
tintos campos, es evidente que su posicion no se limita a describir una reali-
dad. De hecho, sus andlisis demuestran que no todos los profesionales se
comportan de una forma reflexiva (SCHON, 1983, Cap. 7). Y su posicion de
dirige més bien a defender una forma de entender la practica profesional, si
bien esta inspirada en la practica real que observa en muchos de los profe-
sionales que se enfrentan a situaciones problematicas. Es cierto que los
casos que analiza, en su gran mayoria, estan centrados en analisis de proce-
sos muy vinculados a las transformaciones inmediatas de actores individua-
les, pero eso no quiere decir que SCHON No sea consciente de la limitacion de
su analisis.

Bajo su punto de vista, el hecho de que las constantes a partir de ias
‘cuales reflexionan los practicos suelan ser relativamente estables no quiere
decir que sean inamovibles, si bien su transformacion dependeria ya del pro-
ceso de reflexion que se ponga en marcha, asi como de las caracteristicas de
la ocupacién profesional concreta de la que estemos hablando. Por ejemplo,
considera que en aquellos casos en los que haya una fuerte influencia de los
problemas institucionales, los profesionales tendran la necesidad de elaborar
una comprension de este fenémeno, lo cual les puede obligar a construir su
propia teoria, si en su bagaje profesional o en su formacion no han podidc dis-
poner de elementos tedricos que les ayuden a comprender estos fenodmenos
(Ibid., pag. 274).

Por tanto, para SCHON, estos cuatro elementos referenciales cambian a lo
largo del tiempo. En su opinion, estos cambios se producen a un plazo mas
extenso que el de ios episodios singulares de la préctica, o bien, en ocasio-
nes, como producto de las reflexiones de 0s profesionales sobre circunstan-
cias concretas de su practica. Sin embargo, reconoce que los casos por el
estudiados no le permiten analizar este fenomeno (Ibid., pag. 275). De todos
modos, parece mostrarse bastante consciente de la necesidad de una refle-
xién que vaya mas alla de la experiencia directa de su practica inmediata, lle-
gando incluso a afirmar que los profesionales deben romper el circulo de una
reflexion autolimitada, y para ello es necesario atender a aquellos elementos
que normalmente se mantienen incuestionados (pag. 283).

La critica de LisTon y ZEICHNER se dirige a la falta de especificidad
de SCHON respecto a estos problemas. Si es importante, como parecen
pensar SCHON y, desde luego, LISTON y ZEICHNER, Gue los ensefiantes refle-
xionen sobre sus lenguajes, sus sistemas de valores, sus sistemas de
comprensién y la forma en que definen su rol, es necesario plantear la for-
ma en que esto se constituye como parte importante del proceso de refle-
Xién en la accién. Y si, para estos ultimos autores, es necesario gque los
ensefiantes intenten transformar, a partir de sus practicas profesionales
reflexivas, las condiciones en las que se produce la ensehanza, con objeto
de hacerla mas acorde con los ideales de igualdad y justicia, entonces es
evidente que la posicion de SCHON no da una respuesta satisfactoria a esta
cuestion.
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En efecto, tal y como hemos visto en el capitulo anterior, SCHON (1983,
pags. 346-354) concede a los profesionales una mision de mediacion publica
en los problemas sociales, facilitando la reflexion en la conversacion social
ante la forma de entenderios y de resolverlos. Pero, al hacerlo asi, esta exclu-
yendo la defensa de un compromiso con determinados valores o posiciones.
Al apoyar que los profesionales tienen que ayudar a que las conversaciones
que representan las diferencias ante los problemas sociales sean mas refie-
xivas, no esta defendiendo un contenido concreto para esa conversacion
como compromiso y responsabilidad publica de los profesionales. De este
modo, no hay una posicion tomada respecto a cual deberia ser el compromi-
so social de los ensehantes; tan soélo el reconocimiento de que diferentes
ensenantes tienen distintas posiciones respecto a los problemas sociales y
politicos de la educacion y deberian facilitar ia discusion publica, mantenien-
do procesos de reflexion en la accion reciprocos.

El problema es que si se apoya una posicion de facilitador del dialogo
publico, no se estan defendiendo argumentos respecto al contenido que
deberian aportar los profesionales (los docentes, en nuestro caso) en este
dialoge para promover una educacion comprometida con la igualdad y la jus-
ticia. Ademas, se esta suponiendo que la practica docente asume posiciones
muy variadas en el espectro de valores e intereses de nuestra sociedad, pero
que las posiciones, valores e intereses de los docentes no estan condiciona-
dos por el contexto institucionalizado en el que ocurre la ensefianza. Parece
que, al defender el papel de mediadores publicos, nos olvidamos de que los
ensenantes pueden encontrarse condicionados en sus propias perspectivas,
desde las que ejercerian su funcion mediadora, por los valores que asume la
institucion y por la forma en que vienen definidas sus tareas profesionales.

Sin analizar cudles son los efectos que genera la institucionalizacion res-
pecto a las posiciones y las practicas que adoptan los ensefantes, el proce-
so de reflexion esta limitado en su origen. Y el temor de LISTON y ZEICHNER es
que, al no establecerse un contenido especifico respecto a cudles deben ser
las preocupaciones sociales y politicas de la practica educativa, se esta evi-
tando proporcionar un criterio de contraste respecto a las constantes que
suelen actuar en la refiexion en la accion. Pero estas constantes, que consti-
tuyen sistemas de comprensién y valoracion, vienen condicionadas por la
forma en que la gente construye su rol en los contextos institucionales y que
dificultan que aquéllas puedan ser cuestionadas y transformadas.

3. Los limites del profesor como artista reflexivo

De la misma forma que en el caso de ScHon, ha habido autores que han
criticado las limitaciones del pensamiento de STENHOUSE respecto a su con-
cepcion del profesorado como investigador. Una de las acusaciones que se le
han hecho es que en su trabajo siempre ha estado ausente una comprensién
critica del contexto social en el que se desenvuelve la accién educativa

(GrunpY, 1987; Kemmis, 1989; Lawn, 1989; WHitTy, 1981; 1985). En el caso de
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su concepcion del profesorado, esto ha supuesto reducir su ambito de
investigacion sobre su practica a aquellos problemas pedagogicos que
generan las acciones particulares realizadas en el aula. Para Kemmis (1989),
esto es producto de la confusion entre accion y practica, puesto que si, en
ultimo extremo, la ensefianza se traduce en una serie de acciones pedago-
gicas en las aulas, éstas sélo pueden entenderse en un contexto de practi-
ca social dependiente del hecho de que la ensefanza es una actividad ins-
titucionalizada, y no un encuentro libremente decidido y definido por sus
participantes?.

El interés de STENHOUSE se centro en la necesidad de que las ideas
educativas debian traducirse en forma practica y experimentarse en las
aulas. De aqui derivé la idea de los ensefiantes como investigadores, ya
que éstos eran los unicos que sé encontraban en la posicion privilegiada
para probar las ideas en la practica. Como consecuencia de ello, estuvo
siempre mas interesado en entender la practica del aula como el lugar ade-
cuado de experimentacion e investigacion y, por consiguiente, al profeso-
rado como dedicado, en su analisis, reflexion y mejora, a los problemas de
la clase.

La imagen construida como producto de esta concepcion es la de un
docente enfrentandose por si mismo, individuaimente, al reto de encontrar
formas de accion en el aula que sean expresion de aspiraciones educativas.
Pero, como han sefalado sus criticos, la propia concrecion del curriculumy su
desarrollo, entendido como investigacion de los docentes en sus casos prac-
ticos, estan afectados por factores que son externos al aula. Y la definicion de
la practica del profesorado se encuentra afectada por la configuracion que
de sus funciones, tareas y rol establecen contextos mas amplios, como son el
centro escolar y las politicas locales y nacionales. Por consiguiente, no
tendria mucho sentido reducir el foco de investigacion del profesorado sobre
su propia practica a un aspecto que, si bien crucial, refleja solo una vision res-
trictiva de lo que constituye verdaderamente su trabajo. Como plantea LAWN,
una cosa es identificar el lugar donde el ensefante realiza su funcion y otra
reducir el problema a lo que alli ocurre. Y si, como STENHOUSE propugno, son
los docentes los que deben estudiar su propio trabajo, no parece muy l6gico
restringir los limites de lo que consideramos que es su trabajo (Lawn, 1989,
pagina 159).

Esto no quiere decir que STENHOUSE tuviera una vision del profesorado
como limitado a sus deliberaciones sobre problemas de clase. Pero, para él,
la fuerza de la liberacién y de la autonomia del profesorado estaba en la
investigacion, ya que ésta representa la capacidad de desarrollar estructuras

2 | as practicas sociales, a diferencia de las meras acciones, solo pueden entenderse
bajo el criterio publico o social en el cual adquieren significacion. Hé&blar, pues, de practicas
es hablar de procesos publicos donde determinadas actividades se constituyen y definen
socialmente. En el caso de la ensefanza, significa su reconocimiento como accion institucio-
nalizada, con un contenido y un significado historicamente gestado y publicamente debatido.
Véase LANGFORD (1989).
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de juicio y valoracion educativas gue no se encuentren sometidas a la autori-
dad (Ruppuck, 1988 °. Por elio, entiende gue es la capacidad de creacion de
conocimiento y el desarrolic de su comprension, a partir del intento de trans-
formar su practica, el que liberaré a los docentes de las dependencias res-
pecto de “investigadores, funcionarios, innovadores o superiores” (STENHOU-
se, 1985, pag. 45).

Es esta concepcion la que le lleva a usar la metafora del artista, ya que
éste es el ejemplo de la actividad que se basa en la indagacion perc no some-
tida al dogma, sino a la continua busqueda. La idea del artista refieja también
el hecho de que unoc explora consigo MiSmo, con SuUs recursos y con su pro-
pia comprension, pare desarroliar las cualidades artisticas de su obra, dentro
de une tradicion estética. De le m’ema manera, el profesorado investiga y tra-
ta de indagar en su propia concepcion y en sus criterios educativos, explo-
rando su significado y su traduccion practica. Lo que esto significa es que la
practica es en s misma un proceso de investigacion. Una idea esta que con-
duciré a ELLIOTT (1990b) a afirmar, continuando el pensamiento de STENHOU-
SE, gue es la accion la gue da lugar al procesco de reflexion, donde el profeso-
rado puede hacer conscientes sus comprensiones tacitas y desarroliar
conocimiento tedrico a partir de la practica.

No obstante, para Kemmis (1989), STeEnHOUSE da por supuesto que el
conocimiento que poseen los profesores es un conjunto de ideas libremente
poseidas que son solo producto de su propia elaboracion y reflexion, sin
tomar en consideracion que la realidad social ejerce un influjo sobre las accio-
nes y log pensamientos de las personas, y que el conocimiento es producto
de contextos sociales € historicos que deben ser analizados.

De este modo, aunque STENHOUSE habla de la capacidad de emancipa-
cion gue tiene la investigacion, al reducir ésta ultima a la exploracién sobre los
problemas pedagogicos de intentar realizar determinadas ideas educativas
en la practica, sin explorar las caracteristicas institucionales en las que se
desenvuelve su trabajo y la forma en que el contexto condiciona su propia
manera de ver las cosas, se esta limitando sensiblemente este sentido de
emancipacion. Asi es como, en efecto, lo han visto algunos autores. Lawn
(1989, pag. 150), por ejemplo, ha mencionado que el proceso de emancipa-
cion que hay en la concepcion stenhousiana de los profesores investigadores
era mas bien un proceso de liberacion psicoldgica*, una liberaciéon que con-
sistia en romper ataduras psicolégicas, individualmente, con la autoridad. De

¢ Esimportante tener en cuenta que, para STENHOUSE, la funcion principal de la educacion
consiste en borrar la desigualdad que supone que exista un “proietariado intelectual, moral
y espiritual”, porque se encuentra gobernado y sometido por el conocimiento, no liberado y
servido por él. Defiende, por tanto, qgue el conocimiento, entendido como problematico, es el
factor principal en la emancipacion y que la finalidad de la educacion es “redistribuir los medios
de la autonomia y el juicio” (STeEnHOUSE, 1983a, pag. 166). En este contexto debe entenderse
tambien su idea de la autonomia del profesorado como producto del desarrolle de su potencial
intelectual.

4 Asi también interpreta GrunDy el concepto de emancipacion en STENHOUSE. Véase
GRrunDy (1987, pag. 83).
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este modo, por la fuerza de esta liberacion, se espera que los ensenantes
sean capaces de desarrollar actuaciones comprometidas con |0os procesos de
deliberacion moral que supone la practica pedagogica.

GRUNDY ha explicado esta concepcion de emancipacién como una forma
de liberalismo, segun la cual se supone que los individuos son capaces de
provocar cambios sin necesidad de una conciencia sobre las dimensiones
sociales e histéricas en las que hay que inscribir estos intentos. Sin embar-
go, la pretension de desarrollar transformaciones en la practica para la reali-
>acion de valores educativos entra a menudo en conflicto con el sistema
educativo, “que actia para obstaculizar al profesorado, a veces por procedi-
mientos no reconocidos, en la consecucion de dichos fines” (GrunDY, 1987,
pagina 118).

Como plantea esta autora, desarrollar cualidades educativas en la practi-
ca excede los problemas internos del aula. Por ejemplo, intentar desarrollar
un aprendizaje significativo y relevante (PEREZ Gomez, 1991a) requiere un
cambio de las condiciones en que se produce el aprendizaje escolar, COMo
por ejemplo, capacidad para negociar y transformar el curriculum (BOOMER, Y
cols., 1992). Por tanto, un intento de desarrollar un aprendizaje de estas cua-
lidades conduce a la necesidad de que los ensefiantes comprendan el con-
texto material de aprendizaje y de que estén dispuestos a ponerlo en cues-
tion, lo cual tiene consecuencias politicas, ya que significa “enfrentarse y
cuestionar las mismas bases de las relaciones de poder de las que tradicio-
nalmente depende la educacion” (GRUNDY, 1987, pag. 136).

Por esta razon piensa GRUNDY que no se puede limitar la concepcion del
profesor investigador a la reflexion sobre su practica, a partir de la cual se
hace consciente el conocimiento que implicitamente la guiaba. Es necesario
disponer de una teoria con la que se pueda entender cuéles son las restric-
ciones que impone la practica institucional a nuestras propias concepciones
sobre la ensefianza, de manera que despierte el potencial transformador que
ésta debe tener. Es necesario —dice— desarrollar una conciencia critica a
partir de la cual poder detectar aquellos limites que en nuestra conciencia no
se dirigen a la posibilidad de emancipacion y reconocer las practicas escola-
res que estan guiadas por intereses de dominacion (lbid., pag. 134).

ELLIOTT se ha resistido a aceptar esta critica. Para él, todo proceso de
reflexion sobre la practica incorpora la critica institucional, asi como la
autocritica (ELLIOTT, 1990b). Necesariamente, cuando el profesorado inten-
ta establecer su comprension del caso ante el que se enfrenta, esta ponien-
do en cuestion la idea que del mismo tenia, asi como las restricciones a que
se encuentra sometido en el contexto institucional en el gue desempena su
trabajo, ya que éstas condicionan las posibilidades de realizacion de sus
aspiraciones educativas. Aunque las perspectivas que manejan los docen-
tes sobre la préactica educativa y su sentido estén estructuradas por la ideo-
logia dominante, las contradicciones y dilemas que origina la propia expe-
riencia docente provocan la tensién con ese conocimiento ideologizado.
Esa conciencia de la existencia de contradicciones y dilemas, y la reflexion
que originan, dan lugar a la aparicion de nuevas perspectivas criticas.
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“La emergencia de una practica reflexiva es una empresa a la vez critica y
creative. Es critica porque supone una critica de los componentes ideologica-
mente distorsionados de las auto-comprensiones de los docentes a la luz de sus
reflexiones sobre la experiencia. Es creativa porque, al intentar resolver los dile-
mas de sus auto-comprensiones, los ensefantes desarrollan nuevos modos de
entender ia relacién entre los valores educativos y su practica’.

(ELuioTT, 19914&, pag. 115)

La conclusion que extrae ELLIOTT de todo esto, es que el profesorado no
necesita fuentes externas tedricas que le proporcionen una critica ideologica,
puesto que esta posibilidad ya esta implicita en las capacidades de genera-
cién de un pensamiento critico a partir de la reflexion de los ensenantes sobre
las ambigiiedades, conflictos y tensiones que ya existen en las compren-
siones que ellos poseen de la ensefianza y sus contextos de realizacion. No
es necesario, por tanto, partir de una posicion critica como origen de |a refle-
Xion, porque seré la propia reflexion sobre la practica la que lievara a la criti-
ca (1990a, pag. 123; EwuiorT, 1991a, pag. 116). Resulta, por consiguiente,
que para ELLIOTT, la critica institucional y social es una consecuencia de la re-
flexion, a diferencia de GRuNDY o KEmMIS, para los que la critica es un presu-
puesto de partida, ya que incorpora un punto de vista respecto al analisis de
la educacién y sus consecuencias sociales.

Parte del argumento de ELLIOTT se basa en la idea de que las culturas pro-
fesionales de los docentes —de donde ellos extraen sus recursos de conoci-
mientos para comprender las situaciones educativas y tomar decisiones— no
son estaticas, sino que son tradiciones practicas dinamicas que incorporan,
ademas de elementos ideoldgicos, modos de comprension que son ya pro-
ducto de estas visiones criticas (1991a, pag. 114). No obstante, estas cultu-
ras profesionales son también tradiciones variadas que representan puntos
de vista diferentes respecto a la educacion y su funcion en la sociedad. No
necesariamente hay que entender que las visiones educativas y sociales de
las culturas profesionales se contraponen con las que representan tradiciones
de dominacion y reproduccion. Confiar en que la reflexion, por si misma, dara
lugar a la expresion de contradicciones con las pretensiones de mayor igual-
dad o justicia es suponer que estas finalidades ya vienen representadas en
la cultura profesional o que la experiencia docente reflexiva ayudara a cons-
truirlas.

En el fondo, nos encontramos aqui con el mismo problema que plantea
la metafora del profesor como artista. La vision del profesor como artista
expresa la cualidad de la busqueda de la realizacion de valores experimen-
tando con la practica, tomando conciencia del significado de sus valores
cuando intenta actuar de acuerdo a ellos. Sin embargo, no define una concep-
cion respecto al papel o la funcion que debe desempenar el artista, en cuanto
tal, en el contexto social en el que desempefia su arte. La forma en que STEN-
HOUSE desarroll6 la metéfora se presta a la imagen del artista como persona-
je aislado que intenta extraer el maximo significado a sus recursos expresi-
VOs, pero no explica qué papel le corresponde al artista en la sociedad. Y esto
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es algo gue afecta a la propia forma de entender la idea de investigacion ar-
tistica y, por tanto, a la concepcioén del profesorado como investigador. Si
el artista debe tener o no un compromiso social, y cual deba ser éste es algo
que tiene repercusiones en la forma en que se interpreta la funcién de inves-
tigacion, ya que los elementos de andlisis y reflexion se amplian: no estamos
ya solo ante el individuo aislado que busca el significado de su expresion, sino
también ante el problema de la incidencia publica que tiene y, por consiguien-
te, ante el problema de cual es la influencia que deberia ejercer el arte en
la sociedad, para promover qué valores, qué experiencias, en definitiva, qué
sociedad. '

Cuando se defiende la idea del profesor como artista o como investigador,
como cuando se defiende la idea del profesional reflexivo estamos ante el
mismo problema: se define una configuracion de las relaciones entre unas
pretensiones y las practicas profesionales en un contexto de actuacion, pero
No se esta revelando ningun contenido para dicha reflexiéon. Por tanto, no se
esta proponiendo cual debe ser el campo de reflexion y dénde tiene ésta sus
limites. Se presupone que el potencial de la reflexion ayudara a reconstruir
tradiciones emancipadoras implicitas en los valores de nuestra sociedad 5.
Pero dichos valores no son sélo los que representan emancipacion, sino tam-
bién dominacion (BErnSTEIN, 1983). Lo que estéd aqui en duda es si los proce-
sos reflexivos, por sus propias cualidades, se dirigen a la conciencia y reali-
zacion de los ideales de emancipacion, igualdad o justicia, o si, de la misma
manera, al no definirse respecto al compromiso con determinados valores,
podrian estar al servicio de la justificacion de otras normas y principios vigen-
tes en nuestra sociedad, como la meritocracia, el individualismo, la tecnocra-
cia y el control social.

4. La socializacion del profesorado
y la limitacion de la reflexion

No podremos comprender las posibilidades que la reflexion tiene por si
misma para detectar los intereses de dominacion de la practica escolar y para
transcender los limites que ésta impone a la emancipacion, si no tenemos en
cuenta la forma en que profesores y profesoras, en el contexto de la institu-
cion escolar, construyen su rol. La ensefanza, en cuanto que préactica social,
no es definida ex novo por los docentes, sino que éstos se incorporan a una
institucién, la cual ya responde a unas pretensiones, una historia, unas ruti-
nas y unos estilos establecidos. Al incorporarse los docentes a la institucion

> Lawn (1989) ha explicado como las ideas de STENHOUSE sobre el profesor como investi-
gador aparecieron en un momento (los afios sesenta) en que la “autonomia profesional” era la
ideologia dominante para explicar las relaciones entre el Estado y los ensefiantes britanicos. Un
momento en el que, como menciona Kemwis (1989), se vivia un cierto optimismo en las refor-
mas progresistas liberales en educacion. Pero, como ambos autores expresan, no parece que
sea ésa la situacion actual.
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educativea, se introducen en toda unea cultura con la cual aprenden a convivir
(ZeicHNER vy GORE, 1990) °. Esto guiere decir que deben encontrar la forma de
compaginar sus perspectivas y expectativas con las que la institucion posee
respecto & ellos.

Desde el estudio de LorTIE (1975) se viene afirmando gue, como produc-
to de su socializacion en las instituciones educativas, los ensefantes desa-
rrollan unas orientaciones hacia su trabajo que pueden caracterizarse como
“presentismo” (concentracion de sus esfuerzos en los planes a corto plazo de
sus propias clases, gue es donde esperan conseguir algo), “conservaduris-
mo” (evitacion de toda discusion, reflexion o compromiso con cambios que
pudieran afectar el contexto de o que hacen, o plantear alguna cuestion sus-
tancial sobre io que ensefian o ce™mo lo hasen) e “individualismo” (rechazo a
colaborar con los colegas y miedo o los juicios y criticas que rudieran darse
como consecuencia). Bajo este punto de vista podria entenderse que los
ensehantes se encuentran con pocas facilidades por sf solos para desarroliar
perspectivas criticas respecto & la institucion vy su trabajo en elia. Si la forma
en gue asimilan y entienden su trabajo se reduce a plantearse problemas que
se limitan al aquf y ahora de la vida gel aula, sin poner en crisis las perspec-
tivas vigentes y aislados del resto de los companeros, dificiimente se puede
esperar gue trasciendan en su reflexion los valores y las practicas que la es-
cuela legitima.

No obstante, estudios mas recientes sobre socializacion (Lacey, 1977;
Nias, 1986; STaton y HUNT, 1982; ZeicHner vy Gore, 1990) han puesto en
cuestion que se pueda interpretar el procesc de incorporacion del profesora-
do a la cultura escolar como si consistiera en un proceso pasivo de asimila-
cion a unos rasgos inmutables. Los ensefiantes no son seres pasivos que
interiorizan las tradiciones y las practicas escolares sin mas capacidad de
respuesta. Mas bien tendremos que hablar de un proceso de negociacion o
interaccion entre los intereses y valores personales y los de los contextos ins-
titucional y social (BuLLougH, 1987). Pero también tenemos que pensar que la
escuela, como la sociedad, no es una institucidon homogénea que representa
unos valores e intereses internamente coherentes. La escuela, producto de
su propia historia, asi como de las diversas funciones que pretende cumplir,
representa aspiraciones y valores gue no siempre resultan ser claramente
compatibles (Giroux, 1983; HamiLTON, 1990). Necesitamos, por consiguiente,
entender de qué manera los docentes pueden manejar estos procesos de
interaccion entre sus intereses y valores y los conflictos que la escuela repre-
senta, con objeto de entender mejor qué posibilidades de reflexién critica
pueden generarse en la pertenencia a la institucion educativa.

Diversos autores (BLanco, 1993; BuLLougH, 1987; SmyTH, 1987b) coinci-
den en sefalar la importancia de dos conjuntos de valores presentes en la
cultura de la institucion escolar, por su gran influencia en el modo en que los

¢ Para una mayor profundizacién en el tema de las culturas de la ensefianza pueden con-
sultarse FEMAN-NEMSER v FLODEN (1986); HARGREAVES (19922; 1994a).
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ensefantes conforman su rol. Estos son el valor de servicio publico que se le
concede a la ensefianza y la mentalidad tecnocratica bajo la cual se concibe
el funcionamiento de lo escolar. El valor de servicio publico esta vinculado a
la idea de la ensefianza como una misién de gran responsabilidad encomen-
dada al profesorado por la sociedad, bajo la representacion del Estado, vy
segun la cual los ensefnantes deben velar por el desarrolio moral e intelectual
de los mas jovenes. En la practica, esta mision viene establecida por la defi-
nicion de su papel como servidores del Estado (funcionarios), por lo que se
espera que realicen su trabajo de acuerdo con las metas de la institucion es-
colar y que vienen fijadas a partir de la regulacion y el control administrativo’.
La mentalidad tecnocratica, seguin ya hemos tenido oportunidad de analizar
anteriormente, viene fijada a partir de las formas burocréaticas por las cuales
se establece la regulacion de lo escolar, de sus metas y sus procediaientos,
legitimada en modos de racionalizacion que se presentan con un aval cienti-
fico. Ambos conjuntos de valores se ponen en relacion en el momento en que
los valores de lo que representa el ideal de servicio publico se expresan en los
términos de la racionalidad instrumental.

Esta combinacion de valores origina conflictos internos. De una parte, la
experiencia escolar significa para los docentes la atencion simultanea, bajo
los principios de este ideal de servicio, a intereses que no siempre coinciden,
y que se mueven entre las pretensiones de la institucion educativa y las nece-
sidades de alumnas y alumnos concretos con los que trabajan. Como lo ha
expresado JACKSON, hay una ambigledad en el rol del profesor:

“En cierto sentido, trabaja a favor y al mismo tiempo en contra de la escuela.
Posee una lealtad doble para preservar tanto la institucion como los individuos
que la ocupan”. (JacksoN, 1991, pag. 187)

De otra parte, cada vez son mas las funciones que se atribuyen a la
ensefianza, pretendiéndose que los docentes atiendan a esferas de la edu-
cacion cada vez mas difusas y ambiguas (ORTEGA, 1992), y en donde se
espera que la educacién dé respuesta a problemas cada vez mas complejos
respecto a las crisis econdmicas, sociales y culturales de nuestra sociedad
(APPLE, 1989b). Esto hace que aumente en el profesorado el sentimiento de
responsabilizacion y de culpabilidad respecto a lo que en el fondo son proble-
mas complejos de orden institucional y social (SMYTH, 1987b).

Ante este estado de cosas, la racionalidad instrumental tiene la ventaja de
que evita la formulacién de los grandes problemas imposibles de resolver
desde la actuacién docente y convierte las preocupaciones en asuntos de
logros y de procedimientos legitimados por la ciencia. No son ya decisiones
de orden ideoldgico o social las que tendrian que resolver, sino tan sélo seguir

7 Si bien el papel de funcionarios sélo corresponde estrictamente a los ensenantes de la
escuela publica, en realidad, todos los docentes actian como servidores del Estado, al estable-
cer éste los parametros basicos de la practica escolar, por via de la fijacion del curriculumy de
la estructura y organizacion del sistema educativo.

© Ediciones Morata, S. L.




e
[

Contradicciones y contrariedades: del profesional refiexivo al inteiectual critico 1

las directrices “racionaies” de la practica. La reglamentacion burocratica en
gue se acaban convirtiendo los modos de racionalizacion supone una protec-
cion ante el exceso de responsabilidad. De este modo, ya no hay responsabi-
lidades tomadas, sino tan solo procedimientos correctos (OLsoN, 1989; 1992).
Esta medida de proteccion que asumen muchos ensefiantes, al amparo de lo
que justifica el conocimiento experto, evitando decisiones sobre problemas de
consecuencias publicas, se traduce en la practica en realizar mejor su traba-
jo tal y como ya viene definido institucionaimente (BLanco, 1993, pag. 69).
Asumir la legitimacion técnice de su trabajo, si bien supone una reaccioén de
defensa ante responsabilidades excesivas, significa abandonar las preocupa-
ciones por el sentido de lo gue hacen y por la funcion de la ensefanza, con-
centrandose en las exigencias técnicas del trabajo en el aula. De este modo,
se aceoan reduciendo en su trabajo a los problemas mas cercanos e ¢lase,
aquellos que les origine la vida cotidiana, sin poner en cuestion las bases
sobre las que sostienen su ensefanza.

No obstante, la I6gica de! control tecnocrético entra en contradiccion con
la forma en que las instituciones educativas expresan cual es el sentido de la
mision gue tienen encomendada. Mientras gue, por un lade, se formulan las
finalidades educativas como formas de preparacién para una vida adulta con
capacidad critica en unea sociedad plural, por otro lado el trabajo docente y la
vida en la escuela se estructuran negando estas pretensiones. Estas contra-
dicciones estan sintetizadas de una forma muy clara por un grupo de profe-
soras de Boston (The Boston Women’s Teachers’ Group) a partir de la re-
flexion sobre las condiciones de su trabajo:

1) Los profesores y las profesoras trabajan en una institucion que supuesta-
mente prepara a sus clientes pare ser adultos, perc que ve a aquellos a
los que se les confia esta tarea —los propios ensefantes— como incapa-
ces de juicios maduros.

2) La educacion es una institucion que sostiene que cuestionar y debatir,
y que asumir riesgos y errores desarrolia la capacidad de pensamiento
de las personas. Pero las situaciones de aprendizaje se estructuran
para llevar a la respuesta correcta y tanto profesorado como alumnado
son evaluados segun formas que so6lo enfatizan los resultados cuanti-
ficables.

3) Las escuelas tienen la responsabilidad de desarroliar al nifio o a la nifa
total. Pero la estructura de la institucién restringe los tipos de conducta
aceptables en profesorado y alumnado.

4) La educacion esté encargada de la tarea social de proporcionar oportuni-
dades iguales para la poblacion escolar de una sociedad pluralista y mul-
tinivelar. Pero la estructura de las escuelas enfatiza el valor comparativo y
aumenta la competicion no sdélo entre el alumnado, sino también entre los
padres, ensefiantes y administradores.

5) La educacion publica es la encargada de sostener la democracia, desa-
rrollando un electorado capaz de pensamiento critico y de equilibrio inteli-
gente de alternativas. Pero a los docentes se les requiere que persigan
esta meta por medios cada vez mas mecénicos y técnicos.

(FrReeDmaAN, y cols., 1983)
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Lo que muchas veces reflejan estas contradicciones es la conciencia pri-
vada, por parte de algunos docentes, de las diferencias entre lo que publica-
mente se reconoce y se dice y lo que interiormente se siente pero no es acep-
table expresar. Las contradicciones de este tipo se interiorizan en muchas
ocasiones como incapacidades personales para realizar las tareas de la
ensefianza. Pero también son valoradas publicamente de la misma manera,
esto es, los administradores y algunos sectores sociales piensan también que
los docentes son incapaces de realizar correctamente, por si mismos, la com-
plejidad de su trabajo. Por esta razén, el trabajo docente es sometido a mayo-
res procesos de racionalizacion y control, ya sea justificado en términos de
ayuda ante su incapacidad, o en términos de vigilancia para su cumplimiento
profesional (SMyTH, 1987b).

En ocasiones, los mecanismos de defei- »a ante la responsabilizacion son
también aquelios que permiten “desplazar la culpa” (LACEY, 1977) hacia otro
lugar, normaimente hacia el alumnado, reproduciendo con él, cuando esto
ocurre, los mismos mecanismos de los que se sienten victimas. Al quedar
excluidos de las decisiones fundamentaies sobre la ensefianza —lo que les
aboca a las contradicciones entre las finalidades educativas y la forma en que
encuentran definido su trabajo— no les queda mas espacio de decision que el
del aula, reduciendo su nivel de exigencias a aquél que le permite el control
sobre el conocimiento y la conducta de alumnos 'y alumnas (BLanco, 1892;
McNEiL, 1986).

El aislamiento en el aufa no obedece tan solo a una tendencia a reducir
las implicaciones del trabajo a sus componentes técnicos. Como ha expli-
cado McTAGGART (1989), la burocratizacion y los modos de control llevan
también a valorar el aislamiento del aula como aquel lugar privado en el que
se sienten seguros de los riesgos de reconocer los problemas de la incapa-
cidad, en el fondo, de poder actuar bajo el sistema técnico legitimado o de
poder alcanzar los estandares que publicamente se valoran. Incluso, en
ocasiones, como sefala HARGREAVES (19944, Cap. 8), el aislamiento en el
aula es la Unica manera de poder realizar practicas alternativas. Pero, en
cualquier caso, es el principio de no intromisién mutua entre companeros,
del “vive y deja vivir", el gue acaba prevaleciendo. Aunque sean respuestas
elaboradas por los docentes como resistencia a los peligros que represen-
tarian para ellos la aceptacion de las definiciones externas de su practica,
lo cierto es que muchas de estas respuestas son, en ocasiones, consisten-
tes con la légica de la reduccion de las preocupaciones docentes al espacio
del aula.

“_a cultura de la ensefanza esta centrada en el aula. Esta es su caracteristi-
ca central, de la que derivan una serie de rasgos (orientacion al aqui y ahora, con-
servadurismo e individualismo) que surgen y son realimentados por la experien-
cia cotidiana de aislamiento en el aula, de tal manera que esta cultura se
reproduce a si misma. Centrarse en ese ambito privado de las cuatro paredes de
la clase genera la preocupacion por los temas relacionados con ella, el unico
lugar en el que el docente tiene —Cree tener— amplio control y que le ocupa la
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mayor parte de sus energias y su tiempo en la escuela. Y, al mismo tiempo, hace
que sea poco atractivo irmplicarse en otros ambitos que le son menos familiares y
en los que no se siente competente”. (BLanco, 1993, pag. 69}

La conclusion que podriamos extraer es que, normaimente, los
ensenantes, en sus intentos de defender una posicion mas ventajosa, con
objeto de poder resistir las presiones que la responsabilizacion y el control
ejercen sobre ellos, acaban reduciendo sus preocupaciones, y por tanto
sus perspectivas de analisis, a los problemas internos del aula. No se tra-
ta, por consiguiente, de que los rasgos que mencionaba LORTIE sean pro-
ducto de una interiorizacién pasiva de las formas tradicionales de funcio-
namiento de las instituciones educativas. Pero tamnoco puede pretenderse
que esta situacion cambie apelando a unz simple transformacion de estas
condiciones, como si de un ejercicio de voluntad personral por parte de los
docentes se tratara, como si fuera un cambio que puede realizarse sélo por
un deseo de dejar de ser individualista, presentista y conservador (McTAG-
GART, 1988;. Pero para Io que er: este trabajo nos interesa, la conclusién es
que si realmente los ensefantes se encuentran atrapados en esta 16gi-
ca envolvente por la cual todo queda reducido a las cuatro paredes del
aula, habria que aceptar la afirmacion de Giroux ¢ de que el enfoque refle-
xivo queda “atrapado en lc que ignora”. Esto es, habria que aceptar que la
mera reflexion sobre el trabajo docente en el aula puede resultar insufi-
ciente para elaborar una comprension teérica sobre aquellos elementos
que condicionan su practica profesional, pero de los que puede no tener
conciencia.

5. La critica tedrica como superadora
de las limitaciones de la reflexion

Muchos ensefiantes, como producto de las caracteristicas de la institu-
cion educativa y de la forma en que se socializan en ella, tienden a limitar su
mundo de accion y de reflexion al aula. Y como producto de ello, analizan e
interpretan las situaciones en las que viven su ensefianza a partir de los ele-
mentos de comprension que les proporciona su contexto mas cercano. El
exceso de responsabilidad, y la inseguridad en que la viven, les lleva a acep-
tar las concepciones reglamentistas y tecnocraticas, que les proporcionan
una seguridad aparente; a la vez, la regulacion burocratica y externa les impi-
de atender simultaneamente a las necesidades de sus alumnos y alumnas y
a las exigencias de control. En su insatisfaccion, los sentimientos de respon-
sabilidad les conducen al aislamiento y al desplazamiento de la culpa hacia
los contextos mas inmediatos: el alumnado, los compafieros y companeras, el
funcionamiento del centro... Dado que la forma en que se encuentra definido

8 Recogida por SmytH (1987h).
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su trabajo los aisla del anélisis sobre el sentido de la ensefianza y los fines
que pretende, actuando sélo como funcionarios sometidos a la autoridad
burocratica, no es facil que tengan en cuenta, en la explicacion de los proble-
mas e insatisfacciones que viven, las condiciones estructurales de la en-
sefianza, las cuales se mantienen incuestionadas, o ni siquiera se piensa que
puedan ser factores de explicacion.

Bajo estas condiciones, la reflexion de los docentes, dejada a su propio
desenvolvimiento, puede encontrarse impedida para ir mas alla de sus pro-
pios limites, esto es, para ir mas alla de la experiencia y de los circulos vicio-
sos en que aquéllos se encuentran atrapados. Su reflexion, sin mas, no les
llevaria a analizar su experiencia como condicionada por factores estructura-
les, o su mentalidad como condicionada por el contexto de la propia cultura y
socislizacion orofesionales. Por esta razén, algunos autores han justificado la
necesidad de disponer de un an¢.isis tedrico, una teoria critica, que pesmitie-

ra a los ensefiantes darse cuenta de cual es su situacion. Segun io expresa
GIroUX %

“os profesores pueden no ser conscientes de la naturaleza de su propia alie-
nacion, o pueden no reconocer el problema como tal... Esta es precisamente la
idea de la teoria critica: ayudar a los profesores a desarrollar una apreciacion cri-
tica de la situacion en la que se encuentran”.

Dado que la propia comprension que los docentes tienen de sf mismos y
las categorias que emplean para explicarse los fendmenos que les afectan
estan mediatizadas por las estructuras institucionales y por las restricciones
politicas, una reflexion instalada en estas categorias no puede ser suficien-
te. Es necesario trascender los limites de sus propias categorias, poner en
cuestién las estructuras en las que se inscriben sus analisis. Para ello, es
necesario trascender los limites en los que se les presenta inscrito su traba-
jo, superando una vision meramente técnica en la que los problemas se
reducen a cémo cumplir las metas que la institucion ya tiene fijadas. Esta
tarea requiere problematizar las visiones sobre la préactica docente y sus cir-
cunstancias, que normalmente se dan por sentadas, tanto sobre el papel de
los ensefiantes como sobre la funcion que cumple la educacién escolar
(SmyTH, 1887).

En opinién de Bever (1989), un planteamiento de esta indole, supone
para cada docente analizar el sentido politico, cultural y economico que cumple
la escuela, como ese sentido condiciona la forma en que ocurren las cosas
en la ensefianza y el modo en que se asimila la propia funcion, y como se han
interiorizado los patrones ideolégicos bajo los que se sostiene tal estructura
educativa. Pero también supone, como consecuencia de este analisis ante-
rior, plantearse el sentido politico con el que reorientar la accion. Segun
GooDMAN (1988), esto significa superar la division introducida en el trabajo de
los profesores entre concepcion y ejecucion.

9 Citado por SmyTH (1987, pag. 21).
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Efectivamente, tal y como propone SmyTH (1987), la forma de desarroliar
una perspectiva critica sobre la ensefianza y sobre las concepciones sociales
en las que se sostiene es empezar a preguntarse sobre qué deberia ser una
ensenanza que fuera valiosa y por qué, y no limitarse solo a las preguntas
sobre el como. De esta forma, al aumentar el compromiso por el valor que tie-
ne la educacion para sus alumnas y alumnos, el profesorado empezara a pre-
guntarse sobre el sentido de lo que hace y a construir su propio conocimien-
to critico, emancipandose de tutelas externas y mostrando su capacidad de
usar su inteligencia para la comprension y la transformacion social. Todo esto
supone el desarrollo de un pensamiento critico, es decir,

“un proceso de liberacion personal de las dependencias sobre las formas incues-
tionadas ce interpretar y de actuar en el mundo, asi como de imaginar y evaluar
posibilidades alternativas”. (BerLak y BERLAK, 1987, pag. 169)

Segun un plan de esta naturaleza, es necesario que los profesores “inte-
lectualicen” su trabajo (SMyTH, 1987c¢), esto es, que cuestionen criticamente
su concepcion de la sociedad, de la escuela y de la ensefanza, lo cual signi-
fica asumir su responsabilidad como constructores y utilizadores de cono-
cimiento teorico, pero también su compromiso en la transformacion del pen-
samiento y de la practica dominantes.

“Lo importante aqui no es el énfasis sobre Io intelectual per se, sino mas bien
los imperativos politico, social y moral de una dominacion, una autoridad y un
poder incontestados que tal perspectiva nos abre a la critica y a la accion moral
razonada”. (SMYTH, 1987c, pag. 156)

Concebir el trabajo de profesoras y profesores como trabajo intelectual
quiere decir, pues, desarrollar un conocimiento sobre la ensefanza que reco-
nozca y cuestione su naturaleza socialmente construida y el modo en que se
relaciona con el orden social, asi como analizar las posibilidades transforma-
doras implicitas en el contexto social de las aulas y de la ensefanza.

6. Giroux y el profesor como intelectual critico

Ha sido Giroux quien mas ha desarrollado esta idea de Ios profesores como
intelectuales. Basandose en las ideas de Gramsci sobre el papel de los inte-
lectuales en la produccion y reproduccion de la vida social, para GIroux, el sen-
tido de los profesores entendidos como intelectuales refleja todo un programa
de comprension y analisis de lo que, para él, deben ser los ensefiantes 1°. De

% Toda la posicion tedrica de Giroux estd basada en la idea de que las teorias radicales
sobre la educacién han sido incapaces de crear un lenguaje de posibilidad, al quedarse en la
enunciacion de la logica aplastante de la dominacion y en los sucesivos fracasos de los profe-
sores para enfrentarse a la misma. En oposicién a esta tendencia, Giroux defiende que lateoria
debe evaluarse “por su potencial para liberar formas de critica y para establecer la base sobre
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una parte, permite entender el trabajo docente como tarea intelectual, por
oposicién a las concepciones puramente técnicas o instrumentales (GIROUX,
1990b, pag. 176). De otra, plantea la funcién de los ensefiantes como ocupa-
dos en una practica intelectual critica relacionada con los problemas y las
experiencias de la vida diaria (GIROUX, 1991, pag. 89). En tercer lugar, entien-
de que los ensefiantes deben desarrollar no s6lo una comprension de las cir-
cunstancias en que ocurre la ensefianza, sino que, en unién con los alumnos
y las alumnas, deben desarrollar también las bases para la critica y la trans-
formacion de las practicas sociales gue se constituyen alrededor de la escue-
la (Giroux, 1990a, pag. 382).

La concepcién que maneja GIROUX sobre los ensefantes esta ligada a la
idea de “autoridad emancipadora” (1991; Giroux y MCLAREN, 1986). Con elio
entiende que los docentes tienen por obligacién hace: >roblematicos los pre-
supuestos en los que se sustentan 1os discursos y valores que legitimar: las
practicas sociales y escolares, valiéndose del conocimiento critico del que
son portadores, con objeto de construir una ensefanza dirigida a la formacion
de ciudadanos criticos y activos. Para entender la autoridad como emancipa-
dora, ésta debe estar ligada a las ideas de libertad, igualdad y democracia.
Las escuelas se convierten en “esferas publicas democraticas”, esto es, luga-
res en donde alumnos y alumnas aprenden y luchan colectivamente por
aquellas condiciones que hacen posibie la libertad individual y la capacitacion
para la actuacion social. Y los docentes se entienden como “intelectuales
transformadores”, ya que no sélo se trata de un compromiso con la transmi-
sion de un saber critico, sino con la propia transformacion social, a traves de
la capacitacion para pensar y actuar criticamente.

“{_a ensefianza para la transformacion social significa educar a los estudian-
tes para asumir riesgos y para luchar en el interior de las continuas relaciones de
poder, para poder ser capaces de alterar las bases sobre las que se vive la vida.
Actuar como intelectuales transformadores significa ayudar a los estudiantes a
adquirir un conocimiento critico sobre las estructuras sociales basicas, tales como
la economia, el Estado, el mundo de! trabajo y la cultura de masas, de modo que
estas instituciones puedan abrirse a una potencial transformacién. Una transfor-
macion, en este caso, dirigida a la progresiva humanizacion del orden social”.

(Giroux, 1991, pag. 90)

Pero, como sefiala GIRoux, eso obliga a los ensefantes a tener claros los
referentes politicos y morales bajo los cuales constituyen su autoridad en la
ensefanza (Ibid, pag. 91). Para ello, necesitan la oportunidad de abordar cri-
ticamente sus perspectivas y la forma en que se han constituido, de una
manera que les permita elaborar una pedagogia de la vida democratica por la
que merezca la pena luchar.

la que se asienten nuevas formas de relaciones sociales” (GIroux, 1990b, pags. 261-262). Por
esta razon, la obra de Giroux tiene cada vez mas un talante programatico, que no descriptivo.
Véase sobre todo Giroux (1991).

© Ediciones Morata, S. L.




Contradicciones y contrariedades: del profesional reflexivo al intelectual critico 118

La idea del intelectual transformador no acaba, sin embargo, aqui. GIROUX
continua la exposicion de su programa advirtiendo que los ensenantes que con-
ciban su funcion bajo una iaea de autoridad emancipadora tienen que hacer
algo mas que obtener un mayor control sobre las condiciones de su trabajo y
ensefiar pedagogia critica. Tienen también que abrir la practica educativa a
otros grupos y practicas sociales comprometidas con la contestacion popular
y activa, asi como a todos aquellos sectores sociales que deben tener una
voz en la comunidad (Giroux, 1986, pag. 37). En su opinion, esto debe ser asi
porque no es posible defender la idea de una escuela como una esfera
democratica si no se consideran aquellos grupos y sectores de la comunidad
que tienen algo que decir sobre los problemas educativos.

No hay posibilidad de transformacion profunda de la educacion si no se
toman en consideracion aquelias organizaciones institucionales que estan
estructurando y mediando la funcion de la escuela en el contexto mas amplio
de la sociedad. Por esta razon es necesario participar en aguelios movimien-
tos gque estan pretendiendo una transformacion social, creando esferas
democraticas, ya que no es la escuela la que crea la democracia, sino que
son los movimientos que actuan fuera de las aulas. Los ensefantes deben
tomar un pape! activo, organizandose junto con los padres y madres y otros
sectores de la comunidad, con objeto de excluir del poder a aquellas institu-
ciones y grupos politicos y econdmicos que ejercen una influencia excesiva y
perjudicial sobre el curriculum y la politica escolar. Esto significa que los
docentes deben ser mas sensibles a la comunidad, por lo que deben evitar la
ideologia excluyente del profesionalismo, que normalmente se define por
oposicion al resto de los grupos con intereses en la educacion.

“Los docentes necesitan definirse a si mismos como intelectuales transforma-
dores que actian como ensefiantes y educadores radicales. El ensefiante radical,
como categoria, define el rol pedagogico y politico que tienen los docentes en la
escuela, mientras que la nocion de educacion radical se refiere a una esfera mas
amplia de intervencion en la gue el mismo interés por la autoridad, el conocimiento,
el poder y la democracia redefine y amplia la naturaleza politica de su tarea pe-
dagogica, que es ensenar, aprender, escuchar y movilizar en el interés de un orden
social mas justo y equitativo. Conectando la ensefanza escolar a movimientos so-
ciales mas amplios, los docentes pueden empezar a redefinir la naturaleza e
importancia de la lucha pedagogica y, al hacerlo asi, estan poniendo las bases para
luchar por formas de autoridad emancipadora que sirvan de fundamento para el
establecimiento de la libertad y la justicia”. (GIroux, 1986, pags. 38-39)

Todo este programa no se concibe como una construccion acabada que
soOlo necesita realizarse, sino como un proyecto que tiene que ir encontrando
y elaborando su propio contenido en el proceso de intentar realizarlo. Para
ello es necesario tomar conciencia de las limitaciones del propio lenguaje y de
sus efectos en la construccion de la practica, es necesario desarrollar un len-
guaje que identifique las injusticias sociales, y un lenguaje de la imaginacion
que ayude a considerar aquellos aspectos de la vida publica que presentan
posibilidades no realizadas (Giroux, 19903, pags. 382-383).
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Aunque GIROUX reconoce su pensamiento como una teoria abierta, que
debe ir reconstruyéndose al hilo de la experiencia, y en donde los significados de
la emancipacion y de una democracia conectada con las cualidades morales
de la vida diaria no vienen resueltos de una vez por todas, sin embargo, nos
encontramos en este caso con una vision sobre el papel de los ensenantes y
la forma de entender su funcion en el ambito de la escuela'y la sociedad que
refleja un claro contenido. No estamos sélo ante la expresion de procedi-
mientos de reflexién, sino ante la expresion de cuales son las trabas que
deben superar los docentes en su comprensién del sentido de su mision y en
la expresion de una perspectiva bajo la cual realizar su papel. La definicion
del profesor como intelectual transformador, de raices gramscianas, permite
a GIROUX expresar su tarea en os terminos del compromiso con un contenido
muy definido: elaborar ianto la critica de las condiciones de su trabajo como
un lenguaje de posibilidad que se abra a la sonstruccion de una sociedad mas
democratica y mas justa, educando a su alumnado como ciudadanos criticos
y activos, y comprometidos en la construccion de una vida individual y publi-
ca digna de ser vivida, guiados por los principios de solidaridad y ae espe-
ranza. En este caso, pues, no caben las indefiniciones sobre el sentido ultimo
que se atribuia al profesorado en el caso de la perspectiva del profesor como
artista reflexivo. Tampoco se deja al mero ejercicio reflexivo la conexion con
las tradiciones vinculadas con la emancipacion. Por el contrario, GIROUX esta-
biece claramente sus diferencias con las distintas tradiciones para definir
exactamente su posicion .

Pero este desarrollo tedrico también presenta sus problemas. El caracter
programatico de la obra de GIROUX presenta cudl deberia ser la situacion de
los profesores en cuanto que intelectuales, pero no como aquellos profesores
que veiamos atrapados en las fronteras de sus aulas pueden llegar a cons-
truir semejante posicion critica respecto a su profesion.

Tal como aparece expresado el pensamiento de GIroux, da la sensacion
de que la dnica formula por la cual el profesorado llega a asumir un compro-
miso intelectual critico y transformador es por la lectura de su obra. Dada la
ausencia de analisis sobre cudles son las circunstancias reales —sociales,
institucionales e histéricas— en que los ensefantes se encuentran viviendo
su trabajo, y las consecuentes dificultades practicas que tendrian que vencer
para modificarias, parece asumirse que la mera lectura e iluminacion por
estas ideas, y la voluntad y el deseo politico de emprender las transformacio-
nes son elementos suficientes para que los docentes pasen a convertirse en
intelectuales criticos 2. Giroux representa el contenido de una nueva practica

11 En concreto, Giroux, (1991) sitia su pensamiento y su programa de una teoria que enla-
za el lenguaje de la critica con el de la posibilidad y la esperanza, diferenciandose de las posi-
ciones conservadora, liberal y radical. Su posicién estaria claramente vinculada a la radicai, pero
tratando de superar las limitaciones que ésta presenta en su falta de alternativa de futuro. La suya
es una posicion claramente politica que se articula en torno a los conceptos de ciudadania,
democracia radicalizada, comunidad, solidaridad y emancipacion individual y social.

12 También Gore (1996) ha realizado recientemente una critica semejante.
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profesional para el profesorado, pero no expresa las conexiones con las expe-
riencias concretas de los docentes que las harian posibles. La concepcion del
profesor reflexivo expresaba las caracteristicas implicitas en la practica
docente que conectaban con el desarrollo de las practicas refiexivas, aunque
no indicaban una orientacion o contenido para esa practica. Sin embargo,
ahora nos encontramos con una orientacion para la practica docente, pero sin
la expresion de aquellos elementos que permitan intuir la transicion hacia
dicha orientacion. Esta ausencia es la que trata de cubrir el enfoque de la
reflexion critica.

7. La reflexion critica

Facilitar la conexion de una concepciéon emancipadora de la practica
docente con un proceso de emancipacion de los propios ensefiantes que se
encamine hacia su configuracion como intelectuales criticos requiere, en opi-
nion de SMyTH (1991b; 1986; 1987) y Kemmis (1985; 1987), la constitucion de
procesos de colaboracion con el profesorado para favorecer su refiexion criti-
ca. La diferencia fundamental, respecto al planteamiento que ya habiamos
visto sobre reflexion, es que la reflexion critica no se refiere sélo a aquel tipo
de meditacion que puedan hacer los docentes sobre sus practicas y las incer-
tidumbres que éstas les ocasionan, sino que supone ademas “una forma de
critica” (Kemmis, 1987, pdg. 75) que les permitiria analizar y cuestionar las
estructuras institucionales en que trabajan. Bajo esta base de critica de la es-
tructura institucional, de los limites que ésta impone a la practica, la reflexion
amplia su alcance, incluyendo los efectos que estas estructuras ejercen sobre
la forma en que los ensefiantes analizan y piensan la propia practica, asi
como el sentido social y politico al que obedecen.

La reflexion critica no se concibe como un proceso de pensamiento sin
orientacion. Por el contrario, se entiende con un propdsito muy claro de “defi-
nirse” ante los problemas y actuar consecuentemente, considerandolos como
situaciones que van mas alla de nuestras propias intenciones y actuaciones
personales, para incluir su analisis como problemas que tienen un origen
social e historico. Para Kemmis (1987), reflexionar criticamente significa colo-
carse en el contexto de una accion, en la historia de la situacion, participar en
una actividad social y tomar postura ante los problemas. Significa explorar la
naturaleza social e histdrica, tanto de nuestra relaciéon como actores en las
practicas institucionalizadas de la educacion, como de la relacion entre nues-
tro pensamiento y nuestra accién educativas. Como tal manera de actuar
tiene consecuencias publicas, la reflexion critica induce a ser concebida como
una actividad también publica, reclamando, por consiguiente, la organizacion
de las personas involucradas y dirigiéndose a la elaboracién de procesos sis-
tematicos de critica que permitirian {a reformulacién de su teoria y su practi-
ca social y de sus condiciones de trabajo.

Con objeto de poder articular la forma en que se relaciona la practica
reflexiva con un compromiso critico, Kemmis (1985) ha llamado la atencion
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sobre aquellos elementos que la configuran como proceso. Estos son los
siguientes:

“4_ La reflexién no esta bioldgica o psicologicamente determinada, ni es tam-
poco ‘pensamiento puro’; expresa una orientacién a la accion y tiene que
ver con la relacién entre pensamiento y accion en las situaciones reales
histéricas en las que nos encontramos.

o La reflexion no es el trabajo individualista de la mente, como si fuera un
mecanismo, 0 como si fuera mera especulacion; presupone y prefigura
relaciones sociales.

3. La reflexion no esta libre de valores ni es neutral; expresa y sirve a par-
ticulares intereses humanos, sociales, culturales y politicos.

4 La reflexion no es indiferente o pasiva respecto al orden social, ni se
reduce a plantearse los valores sobre los que cxiste acuerdo social; acti-
vamente, reproduce o transforma las practicas ideologicas que estan en
la base del orden social.

5. La reflexion no es un proceso mecanico, Como tampoco es un gjercicio
puramente creativo en la construccion de nuevas ideas; es una practica
que expresa nuestro poder para reconstituir la vida social por la forma
en que participamos en la comunicacion, la toma de decisiones o la
accion social”. (Kemmis, 1985, pag. 149)

Caracterizada la reflexion de esta manera, se estan desvelando aquellos
elementos, y condiciones en las que opera, que exigen tomar una opcion. No
se trata, por tanto, de aceptar la préactica refiexiva sin mas, sin analizar cual es
el tipo de vinculacion con la accion que pretende establecer, bajo qué relacio-
nes sociales realizarla, a qué intereses servir y qué construccion social apo-
yar con ella. Precisamente, la critica que se ha dirigido a la reflexion entendi-
da en los términos de la racionalidad practica estriba en que esta perspectiva
no reconoce los contextos y los supuestos que actian implicitamente y, en
muchas ocasiones, inconscientemente, en cualquier proceso reflexivo. La
reflexion critica, por el contrario, pretende analizar las condiciones sociales e
histéricas en las que se han formado nuestros modos de entender y valorar la
practica educativa, problematizando asi el caracter politico de la practica
reflexiva (KEmmis, 1985, pag. 146). Para eso es necesario tanto reconstruir los
procesos de formacién y de construccién social que nos han llevado a soste-
ner ciertas ideas, como estudiar las contradicciones y las estructuras sociales
e institucionales que condicionan la préctica educativa.

Por esta pretension de ir mas alla de las condiciones que ya marcan la
practica, tratando de desvelar el origen sociohistorico de la misma y los inte-
reses a los que sirve, se puede decir que el interés que mueve a la reflexion
critica es la emancipacién. La ensefianza, en cuanto que practica institucio-
nalizada, esta sometida a la influencia de grupos hegemonicos que defienden
intereses que pueden estar en oposicion a los valores educativos. La organi-
zacion de la practica escolar condiciona la forma en que los actores acaban
analizando y valorando las experiencias de ensefanza. Como argumenta

SMYTH (1987, pag. 36), gran parte de lo que profesoras y profesores hacen en
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las escuelas es una forma habitual de practica originada a partir de aquellas
condiciones sociales en las que realizan su trabajo y sobre las ‘gue no tienen
capacidad de ejercer ningun control.

Tanto para SMYTH como para Kemmis, al reflexionar criticamente sobre
tales formas de ensefanza, sus estructuraciones institucionales, y la organi-
zacion de las practicas en los centros, estamos desvelando el sentido ideolo-
gico gue manifiesta la ensefanza y nuestra parte en su sostenimiento, ya que
esto nos permite caer en la cuenta de aquellas situaciones que hemos consi-
derado como normales, aceptables o no problematicas y que, sin embargo,
ahora vemos que podrian ser de otra manera, o descubrimos las posibilida-
des de transformacion que hasta ahora no habiamos sabido ver. En este sen-
tidc es emancipadora la reflexion critica, porque emancipa de Ias visiones
acriticas, de los presupuestos, habitos, tradiciones y costLimbres incuestiona-
das y de las formas de coercién y de dominacion que tales practicas suponen
y que muchas veces sostenemos nosotros mismos autoenganandonos. Son
estas practicas de dominacion y las distorsiones ideoldgicas con que los
propios participantes colaboran en su sostenimiento lo que una refiexion
emancipadora pretende modificar. Esto requiere una critica rigurosa de los
modos de pensamiento y de accion para identificar la forma en que han sido
ideologicamente distorsionados, asf como una busgueda de nuevas posibili-
dades gue superen esas deformaciones y nos permitan realizar formas de
vida mas racionales, justas y satisfactorias (CArr y KEmMIS, 1988, Cap. 6).

Por consiguiente, un proceso de reflexion critica permitiria a los ensefan-
tes avanzar hacia un proceso de transformacion de la practica pedagdgica
mediante su propia transformacion como intelectuales criticos, y ello requie-
re, primero, la toma de conciencia de los valores y significados ideoldgicos
implicitos en las actuaciones docentes y en las instituciones que sostienen, y
segundo, una accion transformadora dirigida a eliminar la irracionalidad y la
injusticia existentes en dichas instituciones. Para ello, es necesario promover
entre los ensefantes un estilo de cuestionamiento de aquello que daban por
sentado, de manera que ahora se convierta en problematico, abriéndose a
nuevas perspectivas y datos de la realidad. SmMyTH propone que el profesora-
do se deberia hacer preguntas “criticas” como las siguientes:

* ;,de donde proceden histdricamente las ideas que yo encarno en mi
ensefanza?,

* ;como he llegado a apropiarme de ellas?,

* ¢/ por qué continuo respaldandolas todavia en mi trabajo?,

* ¢/ a qué intereses sirven?,

¢ (que relaciones de poder hay implicadas?,

* ;,como influyen estas ideas en mis relaciones con mis alumnos?,

* /alaluz de lo que he descubierto, cémo puedo trabajar de forma diferente?
(SmyTH, 1987, pag. 20)

Para SMyTH (1986, pag. 23), es necesario trabajar criticamente con los
docentes, de manera que esta capacidad de cuestionamiento que se pre-
tende de ellos pueda seguir una logica de concienciacion progresiva. Con-
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sistiria en ayudarles para que descubran las interpretaciones que tienen
sobre la dinamica social de su contexto de actuacion y como éste se ha
constituido histéricamente. Esto supone, primero, favorecer un dialogo
mediante el cual los ensefiantes son capaces de reconocer y analizar ague-
llos factores que limitan su actuacion y, segundo, darles la oportunidad de
que se vean a si mismos como agentes potencialmente activos y compro-
metidos en alterar las situaciones opresivas que los reducen a meros técni-
cos realizando ideas ajenas. En concreto, y basandose en el trabajo de
ComsTock (1982), diferencia los siguientes estadios en este proceso (SMYTH,
1986, pags. 24-32).

1. Capacitar a los ensenantes para ver la naturaleza de la dominacion ideo-
légica.

o Descubrir las interpretaciones que tienen ios ensefiantes de su mundo.

3. Investigar las condiciones historicas que restringen y modelan las corr -
prensiones de los ensefantes.

4. Conectar las condiciones histéricas con las fuerzas contemporaneas que
las mantienen.

5. Aislar las contradicciones presentes en las acciones actuales.

6. Usar formas educativas y capacitadoras 0 potenciadoras [“empowering’]
de accion.

Posteriormente, el propio SmyTH (1991b; 1991c; 1992) ha sintetizado este
mismo enfoque y lo ha organizado en un cicio de cuatro fases que repre-
sentan los tipos de reflexion que deberian adoptar los docentes (véase la Fi-

gura 2.1):

Describir: i,qué es lo gue hago?

Informar: qué significado tiene lo que hago?

Confrontar: ;como he llegado a ser de esta manera’?
Reconstruir: ;como podria hacer las cosas de forma diferente?

e 00N =

Procesos reflexivos de esta naturaleza, en los que se reconstruye el ori-
gen de nuestras practicas y su naturaleza ideologica, nos permitiran detectar
las diferencias de lo que hacemos con una idea emancipadora de la educa-
cion, y desarrollar nuestro papel como intelectuales con intencién transforma-
dora, tanto de las condiciones de nuestro trabajo, como de las practicas edu-
cativas y sociales que llevamos a cabo.

Las diferencias con el modelo de reflexion basado en SCHON pueden ser
ahora evidentes. Por una parte, la idea del profesional reflexivo tiene como
elementos para su constitucion practica las caracteristicas implicitas a la
experiencia practica humana y a su naturaleza moral. La propuesta del
ensefiante reflexivo se fundamenta en la idea de que es necesario enfrentar-
se a las situaciones inciertas y buscar una respuesta de acuerdo a lo que se
considera correcto para el caso, por 1o que para su defensa sdlo se tiene que
apelar al fendmeno de la moralidad, pero no a un contenido moral. Lo unico

que se esta proponiendo es que los ensefiantes deben enfrentarse a la rela-
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1. DESCRIPCION 4, RECONSTRUCCION
“¢ Cudles son mis practicas?” - “¢Coémo podria cambiar?”
Ejemplos de practicas que re- « ;,Qué podria hacer de forma
flejen: diferente?

» ;Qué es lo que considero pe-
dagogicamente importante?

+ ;Qué tengo que hacer para in-
troducir esos cambios?

* regularidades
« contradicciones —
« hechos relevantes

« hechos no relevantes

inciuyendo los elementos:

* ¢Quien? N
* ;Qué?
+ . Cuando? :
|
!
2. INFORMACION 3. CONFRONTACION
“¢ Qué teorias se expresan “¢ Cudles son las causas?”

H ~ H b 14 .
e ek * ;Supuestos, valores, creencias?

Analizar las descripciones para » ;De dénde proceden?
identificar las relaciones entre + ;Qué practicas sociales ex-
los elementos. Sobre esta base, - presan?

formular proposicicnes de! tipo: « ;Qué es lo que mantiene mis
“parece como si..” teorias?

s ;Qué limita mis teorias?

+ ;/Qué conexiones hay entre lo
personal y lo social?

» ;Los intereses de quién se
sirven?

Figura 1: £/ proceso de reflexion critica de la practica docente (tomado de SMmyTH,
1991 b, pag. 122).

cion que se establece entre las situaciones préacticas y los valores que se con-
sideran educativos. Esa confrontacién necesariamente pondra en crisis las
practicas escolares, en la medida en que éstas se sustentan en concepciones
tecnocraticas, las cuales se oponen a la propia idea de la reflexion moral.
Pero se confia en la capacidad de la propia reflexion para llevar a cabo la con-
version de la practica hacia valores educativos.

Por su parte, la reflexién critica pone en cuestién que este proceso de
reflexion tenga la capacidad de oponerse, por si solo, a los modos de defor-
macion ideologica, dada la interiorizacion de practicas y valores que no siem-
pre se oponen a la dominacion, y dadas las formas en que nuestra experien-
cia de socializacion nos dificulta la captacion de las contradicciones en que
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estamos inmersos. Al defenderse una opcion moral concreta, articulada en
torno a la idea de la emancipacion individual y social, no se trata solamente
de plantear una actitud reflexiva, sino una forma de confrontar contenidos
morales especificos: aquelios que representan las practicas escolares tal
como vienen constituidas, y que condicionan la forma en que los ensenantes
interpretan la ensenanza y su misién, y aquéllos que representan la busque-
da de la emancipacioén. Por eso, la reflexion critica apela a una critica de la
interiorizacion de valores sociales dominantes, cComo manera de tomar con-
ciencia de sus origenes y de sus efectos. Como ahora no se trata sélo de des-
plegar las capacidades reflexivas, sino de defender una orientacién para la
reflexion, de problematizarla ella misma para dotarla de un compromiso poli-
tico expreso, ya no es suficiente con la experiencia de contradiccién que su
ejercicio genera con respecto a la practica institucional de la ensefianza. Aho-
ra es necesaria una critica sociohistérica dei profesorado y de las escuelas. A
partir de esta critica se puede reconstruir el sentido politico que hemos apren-
dido a aceptar respecto a la funcion de la ensefianza, y configurar un nuevo
significado para ésta, mas racional, més justo y mas satisfactorio, a medida
que el desvelamiento de los intereses a los que sirven las actuales practicas
nos hagan concebir nuevos futuros.

8. El fundamento habermasiano de la reflexion critica

Todos estos planteamientos sobre la reflexion critica encuentran su fun-
damento en la Teoria Critica, y mas especificamente en las ideas de HABER-
Mas. El proyecto tedrico de HABERMAS esta basado en la idea de la emanci-
pacion, en la profundizacion de su significado, en la fundamentacion de su
razon de ser y en el papel del conocimiento en ella. A partir de su teoria de los
intereses constitutivos del conocimiento, HABERMAS (1982; 1984) defiende
que las concepciones practicas, es decir, aquellas gue suponen una accion
comunicativa dirigida al entendimiento y al acuerdo (y sobre las que se s0s-
tiene el modelo del profesional reflexivo), no son posibles en una sociedad
donde los modos dominantes de produccion, el imperativo de la mentali-
dad tecnoldgica aplicada a los sistemas de relaciones humanas y los inte-
reses de los grupos que detentan el poder han forzado unas relaciones que
estan enraizadas en una comunicacion distorsionada, o bien en sistemas
directamente coactivos, que dan lugar a conciencias deformadas por la
ideologia. Por esta razon, no es suficiente con intentar entender cual es
la forma en que las personas se autointerpretan, ya que es necesario des-
velar las coacciones aparentemente “naturales” a las que éstas se encuen-
tran sometidas en sus procesos de autorreflexion. La misién de una ciencia
social critica seria precisamente la de reconstruir y explicar las formas en
que la razén se ha mostrado historicamente con capacidad de superar |os
anquilosamientos a que es sometida, superando las dependencias ideolo-
gicas y mostrando asi el camino de una razon que actia por un interés
emancipador.
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“Una ciencia socia! critica... se esfuerza por examinar cuando las proposi-
ciones tedricas captan [leyes] invariantes de accion social y cuando captan re-
laciones de dependencia, ideoldgicamente fijadas, pero en principio susceptibles
de cambio. Mientras éste sea el caso, la critica de las ideologias cuenta... con que
la informacion sobre nexos legales desencadene un proceso de reflexion en el
afectado... El marco metodoldgico que establece el sentido de la validez de esta
categoria de enunciados criticos se puede explicar en términos del concepto de
autorreflexion. Esta libera al sujeto de la dependencia de poderes hipostasiados.
La autorreflexion esta determinada por un interés cognitivo emancipatorio”.

(HABERMAS, 1984, pag. 172)

Al establecer HABERMAS una estrecha relacion entre las condiciones de
comunicacion y la deformacién ideoldgica de la razén, esta planteando que el
fin de la teoria critica, en cuanto que concebida con un interés emancipador,
se dirige a restituir las condiciones por las que los grupos sociales pueden
buscar, sin coacciones, las formas practicas de relacion, esto es, la busgueda
de acuerdos intersubjetivos. Esto significa que los fundamentos normativos de
una teoria de la sociedad desarroliada con intencion practica se encuentran
en la propia idea de la comunicacion no deformada (HaBermas, 1987, pagi-
na 27)'3. Dado que la ciencia critica se concibe en relacion a su intervencion
en los procesos de emancipacion de las personas y de los grupos sociales,
ésta se implica necesariamente en los procesos de transformacion de las
condiciones que distorsionan las formas de comunicacion dirigidas a la obten-
cién de la comprension intersubjetiva y del acuerdo social, es decir, se impli-
ca en la eliminacion de aquellos factores que convierten las situaciones prac-
ticas en formas coactivas de relacion.

“El objetivo de la transformacion de los marcos institucionales y de la des-
truccion de las ideologias es, en palabras de HaBeERMAS, ‘la organizacion de las
relaciones sociales segun el principio de que la vigencia de toda norma que impli-
que consecuencias politicas ha de depender de un consenso alcanzado en una
comunicacion libre de violencia’. Informada por este telos, la actividad critica revo-
lucionaria trata de fomentar la ilustracion, indagando los limites, bajo condiciones
dadas, de la realizabilidad del contenido utdpico de la tradicion cultural”.

(McCarTHY, 1987, pag. 111)

La teoria critica no es, en este caso, una simple perspectiva externa sobre
los procesos de transformacion que llevan a cabo los grupos sociales. Su
compromiso con la emancipacion no se limita a mostrar las formas emanci-
padoras de la razon o las diferencias entre invariantes sociales y relaciones
hipostasiadas (esto es, fijadas y congeladas, presentandose como si fueran
naturales), sino que se integra en el proceso de transformacion, ayudando a

'3 Las condiciones de lo que constituye una comunicacion no deformada y en general su
teoria de la accion comunicativa como fundamento normativo de su teoria requeriria un trata-
miento especifico. Un resumen breve de lo que supone para lo que aqui nos preocupa puede
verse no obstante en Hanermas (1987, pags. 27-30).
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los grupos a interpretarse en las formas de dominacion a que se encuentran
sometidos y a vislumbrar las posibilidades de accion que se abren ante ellos.

“Desde esta perspectiva, la teoria critica de la sociedad puede considerarse
como ingrediente esencial de ese mismo proceso de formacién sobre el que ella
reflexiona. Ampliando de forma metodica la autocomprension practica de los gru-
pos sociales, trata de elevar la autoconciencia de éstos hasta un punto [en pala-
bras de HaBeRMAS] ‘en el que la autoconciencia de la especie, devenida concien-

”y

cia critica, se haya liberado enteramente del ofuscamiento ideoldgico™.
(McCarTHY, 1987, pag. 112)

Tal planteamiento desemboca inevitablemente en la cuestion de las
relaciones que se establecen entre la teoria y la practica en el campo de la
ciencia critica, esto es, en la forma en que la teoria critica cumple su mision
de ayudar a los grupos sociales a tomar conciencia de sus deformaciones
ideoldgicas y de las posibilidades de accion politica dirigida a la eliminacion
de las relaciones irracionales e injustas. Respecto a esta cuestion, HABER-
Mas distingue tres funciones diferentes: una es la que tiene que ver con la
formulacion de lo que llama “teoremas criticos™ otra es la relacionada con
la organizacion de procesos de ilustracion de grupos a través de aguellos
teoremas criticos, y una tercera, gue s€ refiere a la organizacion y conduc-
cién de la lucha politica (HABERMAS, 1987, pag. 41). Como sefala el autor,
cada una de estas tres funciones tienen que entenderse atendiendo a los
principios que les son propios del papel que desempenan, no pudiendo con-
fundirse. Asi, mientras que para el primer caso reclama la libertad que
deben tener los teoricos trabajando cientificamente, en el segundo, defien-
de un modelo de relacién que es semejante al que siguen los terapeutas y,
para el tercero, aboga por las condiciones de los discursos practicos de los
interesados.

La primera funcién es concebida como el proceso de elaboracidn de teo-
remas criticos, esto es, de formulaciones de caracter tedrico y que se elabo-
ran, contrastan y reformulan bajo las condiciones en que trabaja el cono-
cimiento cientifico. Carr y Kemmis (1988, pag. 159) interpretan el contenido
de los teoremas criticos como “proposiciones sobre el caracter y la conduc-
cion de la vida social”. GRUNDY, mas precisa, entiende que consisten en

“reconstrucciones tedricas de las condiciones humanas no distorsionadas a
través de las cuales la especie humana se ha constituido a si misma... Estas
formas no distorsionadas de la sociedad humana que expresan los teoremas cri-
ticos sélo estan potenciaimente presentes en cualquier sociedad particular. Sin
embargo, se encuentran implicitas en la misma naturaleza de la interaccion hu-
mana y representan, por tanto, un potencial para la ilustracién y la emancipacion”.

(GrunDY, 1987, pags. 111-112)

HABERMAS concibe la segunda funcion, la organizacion de los procesos de
ilustracidn, bajo el modelo de la interaccién que se establece en las relacio-
nes terapéuticas. De la misma manera que lo que pretende el psicoanalisis es
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eliminar las barreras que impiden al paciente verse a si mismo y reconocer los
origenes de sus formas de interpretarse que no le permiten entrar en una
relacion simétrica, asi, el objetivo de la ilustracién es también eliminar las
barreras que distorsionan la autocomprension e impiden la relacion simétrica.
Y de la misma manera que la interpretacion y el tratamiento del terapeuta en-
cuentran su criterio de confirmacion en la medida en que el enfermo se reco-
noce y reconoce esa interpretacion como propia, en el caso de la ilustracion,
igualmente es la autorreflexion que genere en el proceso de ilustracion la que
tiene que confirmar la interpretacion critica. Por eso, en uitima instancia, la
prueba de los teoremas criticos esté en los procesos de ilustracién en donde
los afectados reconozcan sin coaccion las interpretaciones que se derivan
de los mismos.

La ultima funcion, la organizacion de la accion politica, por su misma natu-
raleza, dependiente de las circunstancias variables y de lo prudentemente
aconsejable en cada momento, no tiene una respuesta definitiva o Unica. En
este caso, es la libre participacion en condiciones de igualdad ia que tiene
que producir la decision, porque las estrategias se desarrollan en el discurso
practico, sin que halla una deduccion desde la teoria. La teoria cumple fun-
ciones de ilustracion y, en la medida en que produce consciencia puede poner
las condiciones para disolver la deformacién sistematica de la comunicacion,
“pero no contiene ninguna informacion que prejuzgue la accién futura de los
concernidos” (HABERMAS, 1987, pag. 47).

En las relaciones que establece HaBERMAS en todo este plan de ilustra-
cion dirigida a la accion politica, la figura del tedrico (y de su teoria) queda
dibujada de una manera problematica, ya que reconoce de una parte un
momento de privilegio, a la vez que la incapacidad de justificarse concluyen-
temente.

“La reivindicada superioridad del ilustrador sobre aquel que aun hay que ilus-
trar es tedricamente inevitable, pero es al mismo tiempo ficticia y esta necesitada
de autocorreccion: en un proceso de ilustracion sélo hay participantes”.

(HAaBERMAS, 1987, pag. 48)

Las razones para esta posicion hay que buscarlas en la forma en que
entiende la autonomia de la practica politica. En efecto, para HaBERMAS, nin-
guna teoria ni ningln proceso de ilustracion nos evita los riesgos de la toma
de partido y de sus consecuencias no deseadas. Todo intento de emancipa-
cion es, en el fondo, una hipdtesis de la que no sabemos sus consecuencias
porque desconocemos las fronteras de lo humano. Por ello, no puede impo-
nerse “por razones teodricas” una forma de experimentacion de la hipétesis
practica que supone los intentos de emanmpaonon cuando sus efectos caen
sobre nosotros mismos. Esta es la razon por la que, para HABERMAS, resulta
ilegitimo separar las ideas y pretensiones del ilustrador de las que asumen los
que son sujetos de la ilustracion. Por el contrario, todos los afectados “deben
poder saber lo que hacen, precisamente configurar discursivamente una
voluntad comun” (HABERMAS, 1987, pdg. 45).
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9. Las contrariedades de la critica

Leyendo las ideas de HABERMAS sobre la forma en que los procesos de
ilustracion deben realizarse, de cara a la emancipacion y la practica politica,
se hace evidente que dicho autor esta pensando en la forma de actuacion de
grupos organizados dirigidos a la practica politica revolucionaria. Todas sus
referencias son siempre a la participacion en procesos de ilustracion de
grupos que comparten un interés comun o que ocupan una misma posicion
an un sistema social antagoénico; en expresion de HaBERMAS (1987, pag. 40),
“grupos con un objetivo caracterizados por su situacion de intereses”, esto
es, grupos con un planteamiento comun respecto al tipo de intervencion poli-
tica que quieren llevar a cabo. Precisamente, la teoria les permitiria ilustrar a
sus destinatarios sobre la posicién que ocupan en el sistema social y, al reco-
nocerse en esas interpretaciones, surgiria su consciencia actual y “el interés
real de un grupo capaz de accion” (HABERMAS, 1987, pag. 41) 4. En la medida
en que se esta pensando en grupos ya organizados para la accion politica,
0 en grupos gue representan un claro interés comun, Nos encontramaos con
una cierta adscripcidon ideologica compartida que unifica la posicion del
grupo. Esto permite pensar en términos de interpretaciones de las condicio-
nes de existencia de tales grupos, y de las formas de cambiar su suerte que
se dirigen a una base comun de identificacion de sus problemas y de accion
politica.

La importancia que tiene este hecho para nosotros es que, cuando se tra-
ta de animar entre el profesorado procesos de emancipacion guiados por la
reflexion critica, al estilo de los que proponian KEMMIS O SMYTH'®, no es ni
mucho menos evidente gue estemos ante un caso semejante al de los grupos
organizados con intereses comunes y con intencion politica. En todo caso, lo
que se planteaba era mas bien la aspiracion a que la reflexion critica condu-
jera a la necesidad de una accion transformadora. Pero el modelo aqui pro-
puesto parece necesitar la conciencia de intereses comunes y deseos de
accion transformadora como punto de partida. La ilustraciéon, como relacion
terapéutica, supone aceptar el modelo segun el cual una precondicion del
éxito de la terapia psicoanalitica es la experiencia de sufrimiento y desespe-
racion que realiza el paciente y su deseo de liberarse de esa condicién. Solo
si estamos ante grupos de ensefiantes que comparten una sensibilizacion por
la accién educativa politicamente concebida bajo intereses y concepciones

14 De la misma manera, HABERMAS se entretiene en hacer advertencias sobre los peligros
de posiciones clasicas en las organizaciones politicas de base marxista que confundian los tres
planos que él diferencia (produccion tedrica, conciencia del grupo y accion politica), porque era
la forma en que se imponian las vanguardias sobre los grupos, decidiendo, al amparo de la base
tedrica, las acciones politicas correctas. Esto no hace sino confirmar gue lo que él tiene en men-
te son los grupos de accion politica revolucionaria o, al menos, activista.

15 CoMSTOCK, autor en quien expresamente basa SMYTH las fases de su proceso de ilustra-
cién y emancipacion del profesorado, se refiere también a la accién con grupos organizados. De
hecho, lo primero que propone es la seleccion “de movimientos o grupos sociales cuyos intere-
ses sean progresivos” para trabajar con elios {COMSTOCK, 1982, pag. 379).
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semejantes podriamos suponer que los procesos de ilustracion aqui presen-
tados podrian encontrar su lugar. En caso contrario, la analogia con la rela-
cion terapéutica que plantea HaBERMAS como modelo para conducir la ilus-
tracion se convertiria en un proceso que, verdaderamente, se asemejaria
bastante a la interaccion que se produce en una terapia en lo que se refiere a
los procesos de resistencia y lucha durante la transferencia (McCaRTHY, 1987,
pagina 250), lo cual no tendria mucho sentido en la forma en que los proce-
sos de ilustracion aspiran a la relacion simétrica, va que, como ha advertido
GADAMER (1992, pags. 249 y sgs.), podrian convertirse en un proceso de
imposicion ideologica del ilustrador sobre los ilustrados €.

En el fondo, subyace aqui lo que algunos autores han sefialado como una
ingenuidad de muchas de las férmulas de los autores criticos al reflejar
una tendencia a pensar que puede darse una unidad de planteamientos e
intereses entre los docentes, por lo que éstos estarian llamados a constituir
un grupo relativamente homogéneo solo a la espera de ser ilustrados y des-
pertados en su consciencia transformadora. Pero esta idea ingenua de la
disponibilidad general del profesorado a trabajar por el cambio ignora la diver-
sidad de posiciones ideoldgicas y de intereses que los ensefiantes represen-
tan (CABRERA y JIMENEZ JAEN, 1994). No obstante, es cierto que existen colec-
tivos de ensefantes que comparten una base ideoldgica y pedagogica, asf
como una preocupacion social, de forma tal que podrian ser perfectamente
concebidos como grupos con un interés comun y con una preocupacion por
la accion transformadora, colectivos que bien podrian guiarse en sus proce-
sos de reflexion y accion por propuestas como las revisadas en los apartados
anteriores, sin que eso supusiera ni una imposicion ideoldgica, ni una violen-
tacion de los ensefantes que participen en estas experiencias (MARTINEZ
BoNnAFE, 1994).

Pero lo que también subyace en la posicién de HABERMAS es su conviccién
de que es posible disponer de una posicién tedrica capaz de desvelar todas
las distorsiones ideoldgicas a las que se encuentran sometidas las personas
y los grupos sociales. Esto es tanto como suponer que existe una posicién no

6 Situaciones de este tipo, que pueden interpretarse al menos como controvertidas, se
observan en los procesos de reflexion critica que inicia SMYTH con ensefiantes. Por ejemplo, en
SMYTH (1991c, pdgs. 287-288) se narra el caso de un ensefante que se resiste a aceptar la
perspectiva critica de andlisis y valoracion de sus experiencias de clase. Frases como “el profe-
sor tuvo dificultades para descubrir...”, 0 “le costod aceptar la posibilidad de que...”, empleadas
por SMYTH, hacen pensar en una confrontacion entre el ilustrador y el docente que acaba con
una aceptacion por parte de este (ltimo, aceptacion que puede ser interpretada como claudica-
cion, mas gue como convencimiento. De otra parte, toda la exposicion que hace SmyTH de este
caso hace pensar que el conflicto de “resistencia a ser emancipado” se entiende sélo como
una cuestion de racionalidad, esto es, de confrontacién de argumentos mas o menos convin-
centes, pero no una cuestién donde entran en juego otros factores emotivos, como puede ser la
inseguridad personal, factores que no consiguen expresarse adecuadamente en los términos
de una conversacion guiada por el valor racional de la argumentacion, pero que tampoco consi-
guen resolverse si no son reconocidos y no encuentran alguna forma de expresion y considera-
cion. Es esto lo que ha sefialado GApaMER (1977, pags. 659-660) como una “sobreestimacion
irrealista de la razon en comparacion con las motivaciones emocionales del &nimo humano”.
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sometida ideolégicamente que es capaz de detectar, denunciar y hacer cons-
cientes todas las relaciones sistematicamente distorsionadas y las defor-
maciones ideoldgicas a las que éstas dan lugar. Es verdad que, en cierta ma-
nera, su posicion es la de la critica y la autorreflexién como proceso de
desvelamiento y no como posicién privilegiada. HaBerMAS defiende la auto-
rreflexion como la posibilidad de traer a la conciencia los determinantes de
una forma concreta de estar estructurada la realidad social, proceso por el
cual, al hacerse conscientes tales determinantes, se deshacen sus poderes
represivos sobre la razén. Pero la forma en que resuelve tal posibilidad de la
autorreflexion que deshace las distorsiones de la conciencia es distinguiendo
dos tipos de reflexion: el momento de la critica sobre lo particular, y el
momento de las formas de reflexion trascendental o de reconstruccion racio-
nal, base de los teoremas criticos, a partir de los cuales se desarrollaria el
anterior momento critico de lo particular V7. Por este motivo, queda abierta la
critica de si no se estara defendiendo una posicion privilegiada y fuera de los
peligros de deformaciones ideologicas (representada por el segundo tipo de
reflexion), cuando, como plantea MCCARTHY (1987, pags. 134-135 y 408),
ésta puede no expresar mas que una posicién igualmente sometida a intere-
ses y deformaciones ideologicas. Si esto es asi, el peligro de imposicion
ideoldgica legitimado en la autoridad tedrica del ilustrador es evidente.

De hecho, hay en todo el planteamiento de HABERMAS una cierta concep-
cion que hace pensar en la aspiracion a un estado de “pureza del alma” a la que
se espera poder llegar gracias a los procesos de emancipacién. Expresiones
como la de una “autoconciencia de la especie, devenida conciencia critica,...
liberada enteramente del ofuscamiento ideoldgico”, anteriormente citada
(McCaRTHY, 1987, pag. 112) refiejan claramente esta impresion. Esto hace
pensar que la forma en que se plantea la razén y la conciencia humanas es o
bien sometida a la deformacién ideoldgica o bien libre de ella '8, Pero no esta
claro qué representa en esta ultima posicién el hecho de que las distin-
tas personas y grupos sociales puedan tener diferentes perspectivas desde
las que miran al mundo, distintos intereses, andlisis, experiencias, pretensio-
nes y deseos. Plantear la frontera discursiva entre deformacion y emancipa-
cion de todo dogmatismo no deja claro si caben posiciones de discrepancia
en las formas de interpretar el mundo y cOmo se reconoce, por ejemplo, cuando
las ilusiones simplemente revelan autoengafos o deformaciones ideologicas,

17 Véase un andlisis de este particular en McCARTHY (1987, pags. 115y sgs.), ya que en él
no solo se plantea el problema de los dos tipos de reflexion, sino una discusion sobre las debi-
lidades que hay ligadas en este problema respecto al status del interés emancipador. También
puede verse BERNSTEIN (1988, pags. 31y $gS.).

18 GADAMER (1992, pag. 257) ha criticado esta idea de la verdad como asociada a la doctri-
na medieval de la “inteligencia pura”: el &ngel que goza del privilegio de ver a Dios en su esen-
cia. McCaARTHY (1987) ha mencionado también la critica de MACINTYRE a esta nocion de verdad:
la identificacion y critica del pensamiento distorsionado parece presuponer una “autoatribucion
de santidad epistemoldgica” por parte del critico. Sdlo se puede hablar de distorsiones ideol6-
gicas si no se es victima de ellas; identificarlas en los otros es presuponer que se esta exento
de ellas.
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o cuando son la expresion profunda, pero también variada, de esperanzas
y utopias . Es decir, si tienen cabida divergencias ideolégicas que no signi-
figuen deformacion o correccion, sino diferencias en cuanto a las formas
de entender las aspiraciones, los intereses, las ilusiones y las utopias (WARN-
KE, 1982).

La insuficiencia que mostraban aquellas concepciones sobre el profeso-
rado como profesional reflexivo, su falta de un contenido concreto que refle-
jara un programa para la practica de deliberacion que fuera expresiéon de un
compromiso social emancipador, nos ha hecho dirigir nuestra mirada hacia
aquellos modelos que entienden a los ensenantes como intelectuales criticos
con intencion transformadora. Pero ahora corremos el riesgo de que este
modelo, aunque representa claramente un contenido, una orientacioén, acabe,
sin embargo, expresando o bien imagenes que no encuentran el sentido de
su traduccion practica, o bien la imposicidén de una vision del mundo basada
en su supuesta universalidad.

Este es el sentido de la critica que ha hecho ELLsworTtH (1989) de las
“pedagogias criticas” que prometen la emancipacion, tildandolas de “mitos
represivos”2°. Lo interesante de su critica es que surge como producto de su
experiencia practica al pretender guiarse en su experiencia docente por tales
pedagogias, definiendo un claro compromiso politico en su practica. Su refle-
xion tedrica se basa en la evolucion sufrida a partir de intentar llevar a cabo
un curso en la universidad sobre “Pedagogia antirracista”, el cual, como se ve,
poseia un contenido politico inequivoco. Cuando intenta desarrollarlo ba-
sandose en ideas criticas como las de Giroux sobre la autoridad emanci-
padora (un curso al que ya acuden personas preocupadas por posiciones
antirracistas), se encuentra con que los supuestos que parecen compartir di-
fieren mas de lo que la comun preocupacion haria sospechar. Estudiantes de
diferentes procedencias culturales, raciales y religiosas y con distintas ideo-
logias politicas y posiciones sociales, aunque estaban igualmente de acuer-
do en que el racismo es un problema, encuentran que sus relaciones estdn
afectadas por aspectos, vivencias, sentimientos y emociones que no pueden
ser reducidos a los presupuestos racionalistas que dominan la pedagogia
critica.

“Estos presupuestos racionalistas han llevado a los siguientes objetivos: la
ensefianza de habilidades analiticas y criticas para juzgar la verdad y el mérito de
proposiciones, y la interrogacién y apropiacion selectiva de momentos potencial-
mente transformativos en la cultura dominante. En la medida en que los educa-
dores definen de esta manera la pedagogia contra las formaciones opresivas, el

' Véase de nuevo para este problema McCARTHY {1987, pags. 110-111).

2 Un andlisis de las ideas de ELLSWORTH puede verse en LATHER (1991b, pags. 41-49);
PiNaR y BoweRrs (1992, pags. 178 y sgs.). La polémica que levanté el articulo de ELLSWORTH
puede verse en la seccién de “Correspondencia” de la revista, bajo el titulo “Empowering or Not
Empowering? Continuing Debate over Non-Repressive Pedagogies” (Harvard Educational
Review, Vol. 60, n.° 3, 1990, pags. 388-396), asi como en la respuesta de la autora (ELLSWORTH,
1990), en donde se reafirma en sus anteriores argumentos.
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papel del pedagogo critico serd garantizar que el fundamento de la interaccion en
el aula es la razon. En otras palabras, el pedagogo critico es aquél que refuerza
las regias de la razén en el aula —'una serie de reglas de pensamiento que cual-
quier persona racional ideal podria adoptar si su proposito fuera conseguir propo-
siciones de validez universal’ (ARONOWITZ)". (ELLSWORTH, 1989, pags. 303-304)

Pero como afirma la autora, este ideal de persona racional y sus proposi-
ciones universales han sido opresivos a todas aquellas personas que no eran
“europeas, blancas, varones, de clase media, cristianas, fisicamente capaci-
tadas, delgadas y heterosexuales” (Ibid.). Las diferencias respecto de este
perfil conforman experiencias para las que la peticion de universalidad en las
proposiciones acaba constituyendo exclusiones. Los presupuestos racionalis-
tas manejan una idea unificada de sujeto que esta lejos de ser real. Por eso,
cuando hablamos de proposiciones de validez universal 0 de reglas universa-
les del discurso, es muy probable que estemos enunciando formas de cono-
cer que se han presentado como universales, y por tanto como racionales, a
base de esconder los rasgos especificos del sujeto cognoscente que se ha
universalizado (Copg, 1993)2".

En opinién de ELLSWORTH, las teorias pedagogicas criticas, como ia
de Giroux, alimentan ideales sociales sobre el falso supuesto de que es posi-
bie construir una perspectiva critica de la educacion y la sociedad que per-
mite liberarse de todas las opresiones y dependencias. La teoria critica nos
hace creer que es posible identificar de manera clarividente las contradiccio-
nes y contrariedades en las que viven profesores y estudiantes, y construir un
proceso de reflexion critica por el cual estas pueden ser teorizadas y supera-
das. Los presupuestos racionalistas de la idea de emancipacion suponen
ademas que este proceso de clarificacion y superacion puede ser el produc-
to de una experiencia compartida y guiada por una perspectiva “critica”. Pero
las diferentes experiencias y posiciones de sujeto en la vida social pueden ser
irreductibles unas a otras. El predominio de la razon como fuerza liberadora
arrastra consigo concepciones implicitas que estan asociadas a determina-
das posiciones de clase, género y raza. Se supone que el lenguaje es el
medio para razonar conjuntamente, pero las formas de discurso legitimadas
suelen responder no solo al dominio de ciertas habilidades, sino tambien a
categorias culturales que no todas las personas ni todos los grupos manejan
de la misma forma (MARSHALL y ANDERSON, 1995, pags. 178-179). Se esta
suponiendo, por tanto, que existe una forma que tiene un valor universal para
enfrentarse a experiencias que a veces son dificilmente comunicables 0 inte-
ligibles desde los presupuestos, las necesidades, los deseos y las emociones
de otras personas?2. Por consiguiente, no ya la razon, sino la misma expe-

21 | as teorias feministas del conocimiento vienen exponiendo Uttimamente un desarrollo
de estas ideas. Véanse ALCOFF y POTTER (1993); BELENKY, y cols. (1986); KELLER (1991); LATHER
(1991a); LATHER (1991b); VALCARCEL, (1991). Para una aplicacion de estas perspectivas en edu-
cacion, véanse GORE (1996); MARSHALL y ANDERSON (1995).

22 Este predominio de lo cognitivo sobre lo emocional ha sido también criticado en la teoria
de HaseRmMAS (McCARTHY, 1987, pag. 123).

© Ediciones Morata, S. L.




Contradicciones y contrariedades: del profesional refiexivo al intelectual critico 135

riencia de liberacion puede no ser compartible; o mas complicado aun, aque!
conocimiento o aquella perspectiva de analisis que se revela como liberadora
para unas personas puede resultar ser opresora para otras .

La reflexion critica no puede entenderse como aquel proceso de ilumina-
cién o ilustracion sobre una base firme, segura y unificada para todos los afec-
tados, ni tampoco como aguelia posicion privilegiada desde la que tener acce-
so al conocimiento de las distorsiones, porque la posicion del tedrico critico
(o la de una teoria critica en si) es tambien una posicion que necesita ser des-
velada y comprendida como afectada, al igual que todas, por una determinada
localizacion social. O en todo caso, si se puede hablar de una posicion “privi-
legiada”, en cuanto que representa un lugar de privilegios, por ser un cono-
cimiento o una forma de reflexion legitimadas en el mundo académico.

Para ELLSWORTH, no hay otra salida, ante esta situacion, que la aceptacion
de que todo conocimiento es problematico y parcial. Todo conocimiento y
toda voz es parcial; parcial en el sentido de que es imperfecta, inacabada
y limitada; pero parcial también en el sentido de que proyecta los intereses de
una parte por encima de Ios de otras. Y porque es parcial y partidaria, debe
ser problematizada. Pero no porque se hayan roto las reglas de la razén, sino
porque es esta problematizacion la que permite la critica y, a la vez, el reco-
nocimiento de que nuestro conocimiento no es unico y de que incluso cabe la
posibilidad de que pueda ser opresivo para otros.

En definitiva, ELLSWORTH pone en cuestion la vision racionalista de la refle-
xion critica, que se dice sélo comprometida con la emancipacion, como si €l
significado de ésta y su busqueda estuvieran ya anticipados, claros y univer-
salmente compartidos. Asi, de la misma manera que ante el modelo reflexivo
descubriamos la necesidad de un contenido orientador de tal proceso, ahora
nos encontramos con la necesidad de evitar que este contenido orientador se
convierta en una imposicion de imagenes que actuen como “mitos represo-
res”, dada su imposibilidad de descubririe un contenido cierto en la practica,
o bien que se impongan como modelo de interpretacion de la realidad en
vez de abrirse a la busgqueda de sus propias contradicciones € incoherencias.

La vision alternativa que plantea ELLSWORTH y, en general, las feministas,
es que los téerminos de comprension critica deben transformarse, desde la
busqueda de una posicion privilegiada de reconocimiento de las deformacio-
nes y las opresiones, a la experiencia del encuentro con las diferencias irre-
ductibles para las que no cabe una superacion, y ni siquiera una comprension
unificada. Diferencias que son a la vez motivo de exclusion, de marginacion y
de opresion, en ocasiones, sobre la base de su no reconocimiento. Por ello, la
reflexion critica, desde la aceptacion de la parcialidad (de la limitacién y de los
intereses partidistas) debe dirigirse no al consenso, sobre ia creencia de una
posicion unificada que podria ser motivo de nuevas opresiones, sino al reco-
nocimiento de las diferencias (Munro, 1991).

23 ELLSWORTH expone varios ejemplos en funcion de las diferencias raciales, religiosas y de
genero en los que no parece encontrarse aquel terreno de definicion universal sobre lo que es
la opresion o la liberacion, no ya como concepto, sino como experiencia vivida.
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“Dada mi propia historia de privilegio de ser blanca, de clase media, fisi-
camente capacitada y delgada, y mi poder institucionalmente garantizado, esto me
hizo mas sensible para ver mi tarea como de redefinicion de Ia ‘pedagogia critica’,
de manera que no necesitara los momentos utépicos de ‘democracia’, ‘igualdad’,
justicia’ o profesorado ‘emancipado’, momentos que son inalcanzables (y en ulti-
mo extremo indeseables, porque éstos son siempre predicados desde los intere-
ses de aquellos que se encuentran en la posicion de definir proyectos utdpicos).
Un objetivo preferible parecia liegar a ser capaz de un encuentro sostenido con
las actuales formaciones opresivas y relaciones de poder que rehusan ser teori-
zadas o completamente trascendidas en una resolucion utopica, y participar en
dicho encuentro de una manera que admitiera mis propias implicaciones en estas
formaciones y fuera capaz de cambiar mi propia relacién y mi pertenencia a las
mismas”. (ELLSWORTH, 1989, pag. 308)

Una de las conclusiones que podemos extraer del planteamiento de ELLS-
WORTH es la advertencia contra las visiones de los otros como completamen-
te comprendidos desde nuestros supuestos tedricos, como si fuera posible
extraer una comprension de experiencias humanas y vitales desde la pers-
pectiva de un sujeto cognoscente que no esta viviendo tales circunstancias.
La liberacion del-alumnado por parte del educador critico podria estar escon-
diendo otra forma de opresién. Como se pregunta esta misma autora, “iqué
diversidad silenciamos en nombre de la pedagogia ‘liberadora’?” (ELLSWORTH,
1989, pag. 299). Pero otra conclusion es que esta misma idea es aplicable a
los intentos de liberar al profesorado de sus dependencias o deformaciones
ideoldgicas. Los andlisis sobre las contradicciones del profesorado, sus limi-
taciones en sus posibilidades reflexivas o sus practicas acriticas, al estilc de
las que hemos planteado en un apartado anterior, no son sino las visiones
desde posiciones vital y experiencialmente diferentes que interpretan a los
ensefiantes como si fuera posible una comprension que es a la vez externa y
completa. Los intentos de “liberar” al profesorado de sus contradicciones 0
de sus distorsiones ideologicas pueden convertirse en nuevos procesos de
imposicion sobre el profesorado de nuevas racionalidades que, sobre las ima-
genes ya construidas y valoradas como ideolégicamente correctas y bajo el
supuesto del acuerdo “racional’, vuelven a excluir experiencias y sensibilida-
des, dilemas y contradicciones que no se dejan unificar bajo los presupuestos
ahora legitimados de la emancipacion.

Los ensefiantes no pueden ser solamente interpretados como limitados
en sus capacidades o posibilidades reflexivas, como victimas de contradic-
ciones de las que deben ser liberados, 0 como si confundieran la ensehanza
y su entramado con lo que viven entre las cuatro paredes de su aula. Es posi-
ble que lo que significa y compromete humanamente la experiencia docente
de muchos ensefantes no pueda ser comprendido (es decir, ni entendido ni
abarcado) por las perspectivas criticas que han pretendido explicar en que
medida los ensefantes son victimas de las circunstancias de su trabajo. Las
contradicciones del profesorado no son sélo producto de demandas y preten-
siones contradictorias en la institucion escolar. Lo que nos permite entender
ELLSWORTH es que las experiencias y el conocimiento no son homogéneos ni
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idénticos. Las diferentes posiciones sociales de los sujetos y sus distintas
experiencias de vida crean diferencias que se reflejan en las emociones,
las interpretaciones, las aspiraciones, los miedos v las ilusiones. Las contra-
dicciones que vivimos los ensefantes son también producto del encuentro
con estas diferencias irreductibles, y a veces mutuamente incomprensibles,
de las distintas perspectivas e intereses que conviven en el medio escolar,
y de la pugna entre la pretension de unificar las perspectivas e intereses, o de
la renuncia a ello, esto es, de la eliminacion y rechazo de la diferencia o de su
aceptacion. El desarrollo de una reflexion critica podria estar, desde este pun-
to de vista, no tanto interesado en la superacién de las diferencias como en
su reconocimiento. Y segun indica ELLSWORTH, este reconocimiento empieza
por reconocer los propios intereses y los limites de las propias perspectivas
en el encuentro con otros, como manera de empezar a problematizar nuestra
postura.

Pero como dice MuNRo (1991), reconocer la diferencia no debe lievarnos
a la indiferencia. No se trata de entender las opresiones y marginaciones
como simples diferencias equivalentes. Aceptar que no es posible la reduc-
cion de perspectivas, sensibilidades e intereses a una Unica posicion unifica-
da no significa creer que nos hallamos ante un encuentro de diferencias en el
que ya es posible el dialogo. Precisamente la marginacion y exclusion signifi-
can esta imposibilidad de participacion en este encuentro, la falta de espacios
en los que intentar el encuentro. Tal y como plantea GADAMER (1992, pag. 257),
es necesaria la accion politica para crear espacios de didlogo alld donde
estos se encuentran imposibilitados.

Por eso, a diferencia de la postura de ELLSWORTH, creo que si seguimos
necesitando aquellos valores que ella rechaza como utopias inalcanzables e
indeseables, y que, en su opinidn, sélo acaban siendo mitos represivos. O al
menos hay un componente utdpico que deberia ser irrenunciable en nuestras
vidas y que no tiene por qué convertirse en un mito represivo. Como ha indi-
cado WEeLLMER (1996), tratando de analizar io que deberia mantenerse vivo de
la Modernidad, una cosa es abandonar aquellas imagenes utdpicas que
anunciaban la realizacién de una vida o un Estado ideales, y otra muy distin-
ta renunciar a la fuerza vital que se sostiene en el horizonte utdpico, esto es,
en las aspiraciones y en los deseos que sostienen y proyectan nuestras vidas.

“El caracter perpetuamente inconcluso del proyecto de la modernidad implica
el final de la utopia, si utopia significa ‘consumacion’ en el sentido de la realiza-
cion definitiva de un ideal o de un telos de la historia. El final de la utopia en este
sentido no quiere decir que no seamos capaces de realizar completamente el
ideal, sino que la idea misma de una realizacion definitiva de un Estado ideal no
tiene sentido alguno en lo que se refiere a la historia humana. Pero un final de la
utopia en este sentido no significa un final de los impulsos libertarios, del univer-
salismo moral y del revisionismo democratico, que son partes del proyecto de la
modernidad. El final de la utopia tendria que entenderse mas bien como principio
de una nueva autorreflexion de la modernidad, de una nueva comprension de los
impulsos radicales del espiritu moderno... Este final de la utopia no representaria
ningun bloqueo de las energias utdpicas; mas bien su reconfiguracion, su trans-
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formacion y pluralizacion; pues ninguna vida humana, ninguna pasion humana,
ningun amor humano serian pensables sin un horizonte utopico”™.
(WELLMER, 1996, pags. 75-76)

La experiencia de la exclusién y el rechazo de la diferencia no debe lle-
varnos al rechazo de aquellos valores que son expresion de una carencia,
que son la expresion de que todavia existen estas exclusiones y marginacio-
nes. Todavia queda un espacio para reivindicar la igualdad y la justicia, la
libertad y la solidaridad, si a la vez estos vaiores no son convertidos en signi-
ficados unificados, sino que se mantienen abiertos y problematizados, como
representacion de busquedas que sabemos cOmo No integradas. Se trata de
no aceptar su significado ya dado y fijo, sino el compromiso con estos refe-
rentes que nos despiertan la necesidad de construiry reconstruir los espacios
en los que cabe la diferencia. De este modo, el compromiso es con estos valo-
res, como oposicion al sufrimiento, la opresion, la marginacion y la exclusion.
O mejor dicho, no el compromiso con el sufrimiento, sino con las personas
que sufren. Como una vez dijo Marcusk, el fundamento de nuestros juicios
valorativos es “la compasion, nuestro sentimiento por el dolor de los otros” 24,

Una perspectiva asi supone un compromiso con determinados valores,
pero no por la certeza de su significado, o por la capacidad o la esperanza de
constituir discursos y visiones del mundo unificados y compartidos. Es mas
bien una practica de problematizacion de las propias parcialidades ante la
experiencia de otras. Ideales como el de justicia e igualdad pueden ser tam-
bién leidos como una busqueda desde la diferencia y el compromiso. La dife-
rencia, como irreductibilidad. Ef compromiso, con las victimas de las diferen-
cias no aceptadas y que son causa de dolor humano.

Como explica TouLmin (1992), el legado de la llustracion y de la Moderni-
dad se acabé convirtiendo en la formulacion de un absoluto de la razon, con
la pretension de que, al estar por encima de cualquier contenido de la razoén,
podria dirimir en cualquier disputa por la justicia. Pero el absoluto de la
razén (ya sea mediante una filosofia del sujeto, 0 como un ideal comunicati-
Vo) expresa una concepcion localizada de la razon, el refiejo de un contenido.
Se trata, pues, de negar un absoluto de la razon para defender el absolute de
los seres humanos que sufren, que es también un legado de la llustracion.

10. ¢Autonomia o emancipacion?

Lo que sugiere el modelo del profesorado como intelectual critico (a dife-
rencia de lo que parecia insinuar la visién de los ensehantes como profesio-
nales reflexivos) es que tanto la comprension de los factores sociales e insti-
tucionales que condicionan la préactica educativa, como la emancipacion de
las formas de dominacion que afectan a nuestro pensamiento y a nuestra

24 Citado por CorTINA (1985, pag. 69).

© Ediciones Morata, S. L.




Contradicciones y contrariedades: del profesional reflexivo al intelectual critico 139

accion no son procesos espontaneos que se producen “naturalmente”, por el
mero hecho de participar en experiencias que se pretenden educativas. La
figura del intelectual critico es asi la de un profesional que participa acti-
vamente en el esfuerzo por desvelar lo oculto, por desentrafar el origen histo-
rico y social de lo que se nos presenta como “natural”, por conseguir captar y
mostrar los procesos por los que la practica de la ensefanza queda atrapada
en pretensiones, relaciones y experiencias de dudoso valor educativo. En el
esfuerzo, también, por desvelar las formas por las que los valores ideologicos
dominantes, las practicas culturales y las formas de organizacion pueden no
solo limitar las posibilidades de la accion docente, sino también las propias
perspectivas de andlisis y comprension de la ensefianza, de sus finalidades
educativas y de su funcion social. igualmente, el intelectual critico esta preo-
cupado por la captacion y potenciacion de los aspectos de su practica profe-
sional gue conservan una posibilidad de accion educativamente valiosa,
mientras busca la transformacién o la reconduccion de aquellos aspectos que
no la tienen, ya sean personales, organizativos, ¢ sociales.

Todo esto supone, normalmente, un proceso de oposicion o0 de resisten-
Cia a gran parte de ios discursos, las relaciones y las formas de organizacion
del sistema escolar, una resistencia a aceptar como mision profesional ague-
lla que ya aparece inscrita en la definicion institucional del papel docente. Una
resistencia, por ejemplo, a aceptar que ser ensefiante se compagine fa-
cilmente con las exigencias de clasificacion y seleccion que suelen acom-
pafar a los procesos de evaluacion del alumnado, o tantos otros ejemplos
que podrian ponerse.

Por consiguiente, bajo esta perspectiva, la autonomia profesional no se
propondria como la definicion de una cualidad presente. En cuanto que
emancipacion, la autonomia supondria un proceso continuo de descubrimien-
to y de transformacion de las diferencias entre nuestra practica cotidiana y las
aspiraciones sociales y educativas de una ensefanza escolar guiada por
los valores de la igualdad, la justicia y la democracia. Pero también, un pro-
ceso continuo de comprension de los factores que dificultan no sélo la trans-
formacion de las condiciones sociales e institucionales de la ensefianza, sino
también la de nuestra propia conciencia.

Por otra parte, esta idea de emancipacion, y el programa politico que
incorpora, no se plantea ahora como un conflicto entre el juicio independien-
te del docente y los intereses de personas y sectores sociales externos a la
escuela, segun veiamos en el caso del modelo reflexivo. L.a propia aspiracion
a la emancipacion no se interpreta como la conquista de un derecho indivi-
dual profesional, sino como la construccion de las conexiones entre la reali-
zacion de la practica profesional y el contexto social mas amplio, que también
debe transformarse. EI compromiso con la comunidad, para el intelectual cri-
tico, no consiste s6lo en un ideal de servicio a la sociedad. Tiene que ver
ademas con la conviccion de que los intentos de convertir la ensefianza en
una practica mas justa y democratica no pueden desconectarse de una pre-
tension semejante para toda la sociedad. Segun hemos visto en Giroux, la
educacion solo puede transformarse actuando también, y simultdneamente,
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en la comunidad en la que aquélla tiene lugar. Por tanto, la transformacion de
la ensefianza para hacerla mas justa y educativa debe realizarse en conexion
con los movimientos sociales (y no solo profesionales) que aspiran a la demo-
cratizacion de la sociedad. Bajo esta perspectiva, la autonomia no estaria
desconectada de este Ultimo proposito politico, porque la autonomia profe-
sional del profesorado, entendida como proceso progresivo de emancipacion,
no estaria desconectada de la autonomia social, esto es, de las aspiraciones
de las comunidades sociales por crear sus propios procesos de participacion
y decisién en los asuntos que afectan a sus vidas.

Ahora bien, en el capitulo anterior veiamos que fa autonomia profesional
se ligaba a la necesaria independencia de juicio, independencia que resulta-
ba irrenunciable, por la imposibilidad de asumir una responsabilidad moral a
partir de convicciones y propdsitos ajenos, Ello hacia que la autonomia del
juicio se nos presentara COMo una postura, en apariencia al menos, autosufi-
ciente, labrada en las propias convicciones. Sin embargo, los procesos de
reflexion critica y de emancipacion parecen necesitar inevitablemente influen-
cias externas, ya sea en forma de teorias criticas, que formulan las lecturas
adecuadas de los fendmenos de la vida social y de la ensenanza que deben
ser modificados, ya sea en forma de «ilustradores” que aportan dicho conoci-
miento y colaboran en la autorreflexion de los docentes para que superen sus
distorsiones ideoldgicas. Esto es, en términos de GIROUX, parece que el pro-
ceso de emancipacion del profesorado depende de la figura de una “autori-
dad emancipadora”, es decir, de alguien (ya sea una persona, un texto o una
teoria) que representa el contenido de los ideales de libertad, igualdad y
democracia, asi como los modos de razon que no son formas distorsionadas
de pensamiento. Y como hemos visto, esto puede suponer una ayuda en la
toma de conciencia y superacion de visiones pedagégicas y sociales que jus-
tifican la desigualdad y la injusticia, en la clarificacion de los propdsitos edu-
cativos y en la transformacion de la ensefianza, como puede convertirse
igualmente en una imposicién dogmatica que dificulte la expresion de dife-
rencias, o ilusiones y aspiraciones no reconocidas en el lenguaje de la teoria
critica “liberadora”. En este segundo caso, el supuesto proceso de emancipa-
cién puede convertirse en un proceso de unificacién del pensamiento y la
practica mediante categorias fijas que ya asumen el significado “correcto” del
proyecto emancipador y los valores por los que se rige. Si esto es asi, podria
tener razén ELLSWORTH al tildarlo de “mito represivo’”.

Asi, nos encontramos con que, si bien la perspectiva de la emancipacion
sugiere, como acabamos de ver, un proyecto de mas clara definicion politica
para la autonomia del profesorado, tambien es cierto que puede encerrar
visiones dogmaticas o inttiles, en la medida en que definan proyectos y pers-
pectivas que ayuden poco a reconocer aquellas dimensiones de la vida
humana (y por tanto, igualmente de la profesional) que no se dejan reducir a
la correccion unificada y fija de un contenido politico. No podemos, por consi-
guiente, abandonar lo que la idea de autonomia sugiere como aceptacion de
la diferencia, como expresion de la variacion en las distintas formas por las

que los ensefiantes viven sus experiencias de contradiccion, de opresion o de
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exclusion, y de busqueda de sus formas de superacion de las mismas. No
podemos abandonar, en definitiva, 1o que sugiere la autonomia como la varia-
cion de las posiciones y las aspiraciones humanas, y la singularidad en que
los docentes pueden vivir las ilusiones, las esperanzas vy las utopias para sus
vidas y para su trabajo. Pero tampoco podemos renunciar a la idea de com-
promiso a la que se abre le emancipacion y la perspectiva del intelectual
critico, de tal forma que la autonomia no se convierta en una busqueda per-
sonal insensible a las diferencias que revelan injusticias, opresiones y margi-
naciones, diferencias que encontramos también en la practica educativa y
que & menudo vienen provocadas ¢ son sostenidas por ella.

De lo que se trataria es de crear y cuidar una sensibilidad moral hacia
todo lo que pueda suponer sufrimiento humano, como querria MARCUSE (y
que incluiria desde la indignacion ante la injusticia, hasta la atencion, el cui-
dado y el afecto por los mas débiles e indefensos), una sensibilidad alentada
por horizontes utdpicos, tal y como los entiende WELLMER, y aceptar que los
procesos y experiencias de emancipacion pueden ser variados. En el encuen-
tro con otros (tanto el alumnado, como las madres y los padres, colegas vy
otros sectores sociales), la autonomia profesional o, si se quiere, la emanci-
pacion, deberia empezar, junto & esa sensibilidad moral, por el reconocimien-
to de nuestros propios limites y parcialidades como forma de comprension de
los otros. Un reconocimientc gue no es espontaneo, sino buscado de forma
autoexigente y trabajosa, pero tampoco impuesto o dogmaticamente estable-
cido mediante verdades ya liberadoras. Vista asli, la autonomia profesional
pierde su sentido de autosuficiencia, para acercarse a la solidaridad.
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