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RESUMEN

En este trabajo de tesis doctoral estudiamos el desarrollo profesional
de los profesores en una doble dimensién, personal y cultural. Lo hacemos
por cuanto entendemos que estamos necesitados en nuestro contexto
educativo de investigaciones que atinen las dos perspectivas para ofrecer un
marco valido de desarrolio profesional en el que situar tanto la fomacién
inicial como la formacién permanente de los profesores, y ofrecerlo a las
agencias de formacién -Centros escolares, Centros de profesores,
Administracién Puablica y Universidades- que tienen entre sus competencias
las relativas al disefio y el desarrollo de acciones formativas que promuevan
la mejora en las escuelas, y, por tanto, la calidad de la educacién que se
ofrece a los alumnos.

La investigacién va a centrarse en una etapa especifica de la
ensefianza, la educacién infantil, etapa que posee, a nuestro juicio,
caracteristicas que la convierten en una de las mas atractivas para llevar a
cabo el estudio. Es la etapa de creacion mas reciente en nuestro sistema
educativo, aunque sea cierto que no parte de la nada, sino de una tradicién
altamente estructurada en diversos lugares de nuestro Estado, que ha
permitido el desarrollo de modelos organizativos y curriculares de
reconocido valor didéctico. Es una etapa, que por razones demogréficas -no
solo politicas-, ha crecido enormemente en los tltimos veinticinco afios, y
a la que ha abocado un gran niimero de profesoras -sobre todo profesoras-
que provenian de tradiciones formativas y contextos profesionales diversos,
y que han ido constituyendo un nuevo subgrupo profesional, dentro de la
docencia, durante las pasadas dos décadas.

Son tres los ambitos de la investigacién que configuran nuestra
fundamentacién tedrica. No es posible negar un cierto artificio en la
delimitacién y diferenciacién de cada uno de los campos, mds atin, cuando
se pretende hacerlos confluir en una perspectiva comprensiva que los
aglutina y nos sirve de plataforma teérica de nuestro estudio. Creemos que,
mas alld de la revision bibliografica, es la propia experiencia de
investigacion que desarrollamos la que ha ido resituando y estableciendo
redes de proximidad y significacién entre los elementos conceptuales que
integran cada uno de los &mbitos analizados: (a) el proceso de construccién
de la identidad profesional docente; (b) el desarrollo del conocimiento
practico del profesor; y (c) la influencia de la cultura organizativa del Centro
en la vida profesional de los profesores.
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El problema central de la investigacion es el estudio sobre los ciclos
vitales de los maestros de educacidn infantil como modelo explicativo de su
desarrollo profesional en sus dimensiones de identidad ocupacional,
conocimiento préctico e interaccién con la cultura organizativa del centro en
el que ensefian.

El disefio empleado se estructura en dos fases bien diferenciadas: (i)
un analisis cuantitativo de aspectos del desarrollo y el perfil profesional que
exiben los maestros de educacién infantil de la provincia de Granada, en
funcién de su ciclo vital -que se fundamenta en la recogida de informacién
a través de un cuestionario pasado a a una muestra representativa de la
poblacién (N=246)-; y (ii) un estudio de caso cualitativo (N=1) sobre un
grupo de maestras de educacién infantil de un mismo Centro que se
encuentran a la mitad de su vida profesional -que se fundamenta en un
ciclo de entrevistas biogréaficas-.

Se establecen resultados en torno la caracterizacion de cada uno de los
ciclos vitales de desarrollo profesional de los maestros de educacién infantil
y se discute en profundidad el ciclo vital seleccionado para el estudio de
caso. Se propone un modelo de fases en el desarrollo profesional para los
maestros de educacién infantil y se sefialan las implicaciones y limitaciones
que tiene este estudio.
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Capitulo I ORIGEN, MARCO DEL ESTUDIO Y OBJETIVOS
DE LA INVESTIGACION

1.1. Introduccién al problema
1.1.1. Origen
1.1.2. Relevancia
1.1.3. Lineas mads importantes de
investigacion
1.2. Supuestos basicos

1.3. Objetivos

1.4. Modelo de investigacion






" ¢Es legitima la intromisidn en la vida privada de los
profesores para construir sus historias de vida?
(Responde esta corriente al auge del conservadurismo
politico en occidente y su necesidad de controlar la
moralidad de los docentes? ;Desde la izquierda se puede
estar convirtiendo al etndgrafo-bidgrafo-voyeur en un
héroe que desvela los sentimientos de opresion que
producen en los profesores las condiciones profesionales
a las que estdn sometidos? ;Se trabaja, en este caso, con
un sesgo ideoldgico que enfatiza la aproximacion
contextual, reglamentada y normativa de los problemas
sociales y sus soluciones, bien sea en las aulas, en la
calle, o en el hogar?"

Goodson, 1992.
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Capitule 1

ORIGEN. MARCO DEL ESTUDIO
Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.1. INTRODUCCION AL PROBLEMA

1.1.1. Origen

El estudio de la vida de los maestros y del Centro en el que esos
maestros trabajan -gozan, suefian, sufren, se relacionan, se desarrollan,
ensefian y aprenden-, cuando lo hace otro maestro, supone ademas de un
ejercicio intelectual de indagacién en los aspectos biograficos y culturales de
las trayectorias profesionales de sus colegas, una mirada hacia el interior de
si mismo, hacia su propia historia personal, es decir, hacia las causas y las
condiciones que han configurado su propio itinerario en la carrera docente
y el conocimiento de una realidad desde la que hoy se acerca, analiza e
interpreta la biografia de sus compaiieros.

Los estudios sobre la "carrera docente" como ambito de socializacion
ocupacional se han vertebrado, en esencia, en torno a dos dimensiones
fundamentales que contribuyen a conformar el perfil profesional que
exhiben los maestros en sus comportamientos y en las creencias y opiniones
que manifiestan sobre la ensefianza. De una parte el conjunto de condiciones
personales, situaciones diversas y eventos biograficos que atafien
especificamente a un profesor como individuo y que entremezclados dan
forman a la historia profesional de cada sujeto, esto es, la dimensién
biogréafica de la carrera. De otra parte, la dimensi6n interpersonal o cultural
de la carrera docente que proporciona el marco de interpretacién necesario
que hace inteligible cada trayectoria individual. Un marco construido por
el conjunto de experiencias comunes que ha vivido el grupo profesional y
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que van conformando la conciencia colectiva que lo caracteriza.

En este trabajo de tesis doctoral vamos a estudiar la vida de los
maestros. Vamos ha hacerlo tanto en su dimensién cultural como en la
personal. Y vamos ha hacerlo porque entendemos que estamos necesitados
en nuestro contexto educativo de investigaciones que atnen las dos
perspectivas para ofrecer un marco valido de desarrollo profesional en el
que situar tanto la fomacién inicial como la formacién permanente de los
profesores, y ofrecerlo a las agencias de formacién -Centros escolares,
Centros de profesores, administracién piiblica y universidades- que tienen
entre sus competencias las relativas al disefio y el desarrollo de acciones
formativas que promuevan la mejora en las escuelas, y, por tanto, la calidad
de la educacién que se ofrece a los alumnos.

La investigacién va a centrarse en una etapa especifica de la
ensefianza, la educacién infantil, etapa que posee, a nuestro juicio,
caracteristicas que la convierten en una de las mds atractivas para llevar a
cabo el estudio. Es la etapa de creacién mas reciente en nuestro sistema
educativo, aunque sea cierto que no parte de la nada, sino de una tradicién
altamente estructurada en diversos lugares de nuestro Estado, que ha
permitido el desarrollo de modelos organizativos y curriculares de
reconocido valor didéctico. Es una etapa, que por razones demogréficas -no
solo politicas-, ha crecido enormemente en los 1ltimos veinticinco afios, y
a la que ha abocado un gran ntiimero de profesoras -sobre todo profesoras-
que provenian de tradiciones formativos y contextos profesionales diversos,
y que han ido constituyendo un nuevo subgrupo profesional, dentro de la
docencia, durante las pasadas dos décadas.

Como hemos comenzado reconociendo, nuestra experiencia
particular no ha sido ajena a ese movimiento, sino que hemos sido parte
activa en los procesos de innovacién educativa y experimentacién de
modelos didacticos durante bastantes afos. El sistematizar determinados
aspectos del conocimiento profesional compartido por los maestros y
maestras de la etapa, en un trabajo de investigacién analitico como el
presente, esta en el origen de nuestra preocupaciéon por el tema de la
investigacion.
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1.1.2. Relevancia

Durante los periodos de reforma escolar se acrecienta el interés social
por los estudios sobre la vida de los profesores. En Europa y el resto de
paises occidentales avanzados, las reformas curriculares de las décadas
sesenta y setenta, generaron un tipo de investigacion de clara orientacién
neomarxista, centrado en el estudio de las condiciones represivas en las que
se desarrolla la tarea docente. Como muy graficamente expresaban Ball y
Goodson (1985), el profesor, agente involuntario del sistema reproductivo
capitalista, pasa de ser considerado un villano culpable de todos los males
de la escuela a otra victima mds del sistema educativo. Proliferan las
investigaciones sobre la vida de los profesores centradas en el andlisis de los
factores que constrifien el trabajo del profesor.

En contraste, las nuevas reformas curriculares ocurridas durante la
década de los ochenta, al compés de la crisis econémica y el auge de las
posiciones conservadoras en educacion (cuyo mas claro exponente es el
National Curriculum britnico), dan paso a un renovado impulso en la
investigacion sobre la vida de los profesores donde alguien puede ver el
deseo de conocer y controlar de manera méas ajustada su comportamiento
profesional.

Lo cierto es que estamos ante un nuevo dmbito de estudio que
representa un intento por generar una nueva cultura que reconceptualice la
investigacion educativa para asegurar que la voz de los profesores es
escuchada. Fuerte y articuladamente escuchada dird Goodson (1992).

En ensefianza est4 emergiendo un nuevo campo de investigacion que
reconoce la complejidad de la tarea del profesor, la importancia de su
mediacién en la interaccién entre los alumnos y el conocimiento, y la
necesidad de conocerlo como ser humano, constructor de su carrera, actor
en el dificil escenario social en que se han convertido hoy las escuelas,
entregado a la lucha por mantener sus perspectivas y sus valores, y viajero
de un camino que le lleva de la formacién inicial a la jubilacion. Un camino
en el que aprende, acumula experiencia, madura y, por supuesto, cambia.

Es el capitulo de Peterson (1964) sobre los cambios que acaecen a los
profesores con el avanve de la edad -de los més citados en la literatura
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sobre el tema- en la obra colectiva "Contemporary research in teacher
effectiveness”, uno de los claros antecedentes en este ambito de la
investigacién educativa. El trabajo socioldgico de Lortie (1975) "Schoolteacher:
a sociological study” centrado sobre la carrera del profesor es, a su vez, uno
de los estudios que méas ejemplos han proporcionado a la investigacion.
Trabajos posteriores como el de Lacey (1977) se han centrado en aspectos
concretos de la carrera docente como el de la socializacién profesional que
han sido posteriormente desrrollados por investigadores como Veenman
(1984) o Zeichner (1985). Tal vez con menos eco en nuestro contexto, aunque
bastante empleadas en los articulos que nos sirven de guia y referencia en
la revisién de esta literatura, son las obras de Riseborough (1981) y Lyons
(1981) enfocada esta ultima en las percepciones que los profesores
mantienen sobre su carrera. Y por tltimo, también esencial para comprender
la evoluci6n de las preocupaciones profesionales de los profesores a lo largo
de su carrera, es la obra ya antigua -pero clésica- de Fuller (1969).

Un momento posterior en la historia de este dmbito de la
investigacion educativa, la década de los ochenta, se inicia con dos estudios
que tienen gran repercusién en nuestro pais. Por una parte la obra colectiva
de marcado caracter psicodindmico que dirige Abraham (1986) donde la
profesora hebrea aborda la personalidad de los ensefiantes. En ella,
Huberman y Schapira (1986) mantienen la hipdtesis de que el
comportamiento y las actitudes de los docentes se va modificando en el
curso de su carrera, de forma tal que se altera el modo en que perciben y
realizan su trabajo. Por otra parte, la investigacion de Huberman (1989a)
sobre la carrera de los profesores suizos de secundaria, que le lleva a
proponer un modelo de ciclos para el desarrollo profesional.

En Espania, el debate sobre la Reforma educativa y la reorientacion
que ha emprendido en los tltimos cinco afios la formacién inicial y
permanente del profesorado (MEC, 1989), ha originado un marcado interés
por este &mbito de investigacion. Estudios recientes subvencionados por el
propio MEC a través del CIDE (Ortega y Velasco, 1989; Zubieta y Susinos,
1991; Moreno, 1992; Ferndndez, Navarro e Higuera, 1993) e incluso estudios
que no proceden directamente del campo de la pedagogia, sino que
entrafian un caracter sefialadamente sociolégico (Gonzalez y Gonzélez-
Anleo, 1993) estin contribuyendo a la formacién de un cuerpo de
conocimiento en nuestro contexto, sobre la vida y la profesiéon docentes.

Si bien de manera atin escasa, la preocupacién sobre la vida
profesional de los docentes en Espaiia, se va haciendo patente con su
presencia en los proyectos y textos académicos sobre formacién del
profesorado y desarrollo profesional (Villar, 1990; Ferreres, 1992; De Vicente,
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1993; Marcelo, 1994; Imbernon, 1994).

Mas alld de nuestras fronteras, se perciben ahora nuevas luces en
este ambito de investigacion. La necesidad de tener en cuenta la propia
perspectiva de los profesores en los procesos de cambio han llevado a
identificar los factores de evolucién personal que provocan incrementos
significativos en el compromiso de los profesores por la mejora de las
escuelas (Guskey, 1989). La ventaja de comprender c6mo los profesores
construyen la nocién de ocupacién laboral y la desarrollan en sus relaciones
han conducido a la caracterizacién del construto identidad profesional en la
docencia (Nias, 1989a). La oportunidad de emplear las historias personales
de la experiencia en la ensefianza como material para la formacién
permanente, ha sido aprovechada en el disefio de una nueva estrategia de
formacién: la autobiografia colaborativa (Butt y Raymond, 1989).

Trascendiendo lo particular del significado de estos tres ejemplos,
podemos afirmar que el sentido, hoy, de estudiar las vidas profesionales de
los profesores, podemos hallarlo en:

(@  La comprensién de la respuesta que van a hallar en los profesores
las directrices politicas inherentes a los nuevos movimientos de
reestructuracién y reforma escolar (Oja, 1989).

(b)  La capacitacién de los profesores para crear y desarrollar el
curriculum (Connelly y Clandinin, 1990).

© La socializacién ocupacional de los profesores y las experiencias
sociales relevantes que influyen en su formacién inicial y
permanente (Knowles, 1992).

(d  Eldesarrollo del conocimiento practico profesional (Tochon, 1992).

(e) La caracterizacién de la influencia de condiciones y circunstancias
personales en el ejercicio de la docencia con especial interés en el
género como categoria cultural (Casey, 1992).
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1.1.3. Lineas mas importantes de investigacién

Para Butt y Raymond (1989) las investigaciones sobre la vida de los
profesores difieren en tres bipolos continuos:

(@)  El eje del cambio de la escuela: desde la inquietud emancipatoria a
la aproximacion normativa - o gestionadora- del cambio.

(b)  El énfasis en lo metodolégico: en el individuo o en el grupo.

(©) El grado en que la vida privada de los profesores es considerada en
los datos biogréficos.

Huberman y sus colegas han intentado discernir fases en el
desarrollo profesional. Este estudio puede ser considerado como parte de la
investigacién neodesarrollista, por su comprensién normativa del desarrollo
del profesor para informar los procesos de mejora de la escuela mediante
el desarrollo de la organizaciéon docente. El trabajo se enfoca
fundamentalmente sobre aspectos de la vida profesional de los profesores.
Se insertan en esta misma linea los trabajos de Ingvarson y Greenway
(1984), Newman y otros (1979, 1980) y Guskey (1985, 1989) quienes han
trabajado la interaccién entre desarrollo de la carrera y desarrollo
organizativo.

Los estudios de historia de vida que han enfatizado las condiciones
bajo las cuales los profesores trabajan, representan un segundo grupo de
estudios biogréficos: Goodson (1981, 1992, 1994), Ball y Goodson (1985),
Sikes (1985), Woods (1985), Sikes, Measor y Woods (1986), Woods y Sikes
(1987), Rosenholtz (1989, 1992), Blase (1991), Riseborough (1985, 1994). La
atencién se fija en la interaccién persona/contexto, a través del tiempo,
particularmente las presiones de las estructuras sociales e institucionales en
la vida profesional de los profesores. Estos trabajos tienen un interés
emancipatorio, se fijan en los fenémenos colectivos y en la mejora.
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Hargreaves (1986, 1993) profundiza més en la suerte de contextos
culturales dentro de los que se desenvuelve la vida de los profesores. El
contempla la biografia de los profesores como representativa de una
influencia ciclica y una subcultura particular en la ensefianza. Las
contribuciones individuales y colectivas de los profesores a la subcultura de
la ensefianza se consideran muy importantes. Smith y otros (1986, 1987) han
realizado asi mismo trabajos de biografia colectiva dentro de una cultura
dada. Estos trabajos estudian problemas relativos a la innovacién y al
cambio.

Dentro de la investigacién reconceptualista cabe citar a Pinar y
Grumet (1976), Pinar (1978, 1980, 1981, 1986, 1988) Grumet (1980). Sus
trabajos enfatizan las aproximaciones narrativa, existencial, y psicoanalitica
a la autobiografia como una indagacién de la "arquitectura de uno mismo".
El énfasis estd en la comprensién del mundo privado de la persona y sus
relaciones con el mundo publico que es la ensefianza. Este proceso de
autocomprension puede ser valioso como vehiculo para la emancipacién
personal y el desarrollo profesional. En esta misma linea se encuentran los
trabajos de Krall (1981, 1982, 1988).

La indagacién fenomenolégica en educacion tiene como principales
dogmas, el descubrimiento y la representacion de los "propios fenémenos"
y las "experiencias vividas" por los participantes; en esta linea estin Van
Manen (1982, 1986), Hultgren (1987), Parker (1986) y Martini (1988). El
interés del trabajo de estos autores es la naturaleza y el desarrollo del
conocimiento que los profesores poseen y usan. Se centran inicialmente en
la autobiografia individual, mirando eventualmente las coincidencias entre
los profesores. Bajo su perspectiva el proceso de la reconstruccién
autobiografica es emancipatorio y ayuda al desarrollo del profesor. Trabajan
con estudios de caso individuales, y con colecciones de estudios de caso,
para identificar coincidencias colectivas que informen los esfuerzos de
mejora de la escuela.

Para Butt, Raymond y Yamagishi (1992) las cuestiones que se
deberian responder desde la investigaci6én sobre la vida profesional de los
docentes, pueden agruparse en tres bloques:

(a) Cuestiones de contenido: ;Cudles serian los aspectos centrales del
conocimiento del profesor interpretados en la presente etapa de su
vida profesional y personal y en el actual contexto? ;Qué formas
toman? ;Cudles son los elementos principales del contexto personal
y profesional actual del profesor? ;Cudles son los elementos



14

CAPfTULO |

(b)

(©

principales de la vida profesional y personal pasada del profesor que
son relevantes para su conocimiento profesional?

Cuestiones de formacién: ;Cémo interactuan entre si los elementos del
contexto actual modelando el conocimiento del profesor y sus
expresiones? ;Cudles son las mayores fuentes de influencia en el
conocimiento del profesor de la experiencia pasada? ;Cémo los
elementos del pasado son percibidos por el profesor e influyen en la
formacién de su conocimiento profesional? ;Cémo son narrados los
antecedentes de la situacion actual? ;Cudles son los episodios
cruciales de la vida, en qué nuevas lineas de actividad se han basado
y qué nuevos aspectos de si mismo han sido aportados? ;Cémo y
por qué?

Cuestiones relativas al contexto: ;Qué interacciones con el contexto son
problemaéticas? ;Cémo es la vida de un profesor con ellas? ;Qué
interacciones contienen problemas que requieren una continua
resolucion? ;Estas son de naturaleza dialégica o dialéctica? ;En qué
interacciones hay un significativo grado de congruencia entre
persona y contexto?

Los topicos que han centrado las investigaciones que vamos a revisar

en los capitulos posteriores se presentan en el Cuadro n® 1.1.

CUADRO N2 1.1

Kelchtermans (1991, 1993, Aproximacion biografica al DPD

1994)

Pajak y Blase (1989) Influencia en la carrera de los
acontecimientos de la vida privada

Sprinthall Ties-Sprinthall Realizaci6n eficaz de la ensefianza

(1983)

Fuller (1969) Naturaleza de las preocupaciones del

Fuller y Bown (1975) profesor. Inquietudes clave que

Hall y Loucks (1978) afectan al desarrollo profesional. Pre-

ocupaciones del profesor acerca del
cambio y la innovacion.
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Carusso (1977)

Sentimientos de los profesores
durante su formacién inicial acerca
de si mismos y de sus experiencias al
estudiar la ensefianza

Lightfoot (1983)

Desarrollo de la madurez del adulto,
su razonamiento moral y ético y el
crecimiento de su complejidad intec-
tual

Huberman (1989)

La institucién escolar y las
interacciones que en ella establecen
los profesores a lo largo de su carre-
ra

Butt y Raymond (1989, 1991)
Van Manen (1986)

Naturaleza del conocimiento profe-
sional

Ingvarson y Greenway (1984)

Newman y otros (1980)

Interaccién entre desarrollo de la ca-
rrera y desarrollo organizativo

Fessler (1985)

Guskey (1985, 1989)

Oja (1989)

Ball y Goodson (1985) Interaccién persona/contexto, a
Sikes (1985) través del tiempo, con especial

Woods (1985) atencion a las presiones de las

Rosenholiz (1989, 1992)
Goodson (1992)

estructuras sociales e institucionales
en la vida profesional de los profeso-
res

Hargreaves (1986)
Nias (1989)
Gomes (1993)

Contextos culturales dentro de los
que se desenvuelve la vida de los
profesores

Kremer-Hayon y Fessler
(1992)

Reflexiones de los directores es-
colares sobre sus carreras

Connely y Clandinin (1990)

Curriculum. Se contemplan las na-
rraciones del profesor como meta-
foras de las relaciones ensefianza-a-
prendizaje.

Prick (1989)

"Estres”, conflictividad y satisfaccién
en el trabajo

Casey (1992)
Nelson (1992)
Middleton (1992)

El género, como categoria cultural,
en la docencia -
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Beynon (1985) El mundo interior de la escuela y los
procesos que en ella ocurren
Maloy y Jones (1987) Procesos de mejora escolar

Cuadro n® 1.1. Principales focos que han centrado el interés de quiénes han investigado
la evolucién de los profesores a través del tiempo

Todos estos aspectos relevantes para la investigacién pueden
encuadrarse en alguno de los cuatro 4mbitos, reconocidos por la mayoria de
autores, del estudio de la vida de los profesores:

(a) influencia de los acontecimientos de la vida privada en la vida

profesional.

(b)  experiencias formativas.

(© desarrollo en el marco de la propia institucién escolar.

(d  influencia del contexto socio-cultural en la vida profesional.
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1.2. SUPUESTOS BASICOS

Son tres los ambitos de la investigacion que configuran nuestra
fundamentacién tedrica y van a ser desarrollados en la revisién de la
literatura que presentamos en los capitulos siguientes. No es posible negar
un cierto artificio en la delimitacién y diferenciacion de cada uno de los
campos, mas atn, cuando se pretende hacerlos confluir en una perspectiva
comprensiva que los aglutine y nos sirva de plataforma teérica de nuestro
estudio. Creemos que, mas alld de la revisién bibliogréfica, es la propia
experiencia de investigacién que desarrollamos la que ha ido resituando y
estableciendo redes de proximidad y significacion entre los elementos
conceptuales que integran cada uno de los &mbitos analizados:

(@  El proceso de construccién de la identidad profesional docente.
(b)  El desarrollo del conocimiento préctico del profesor.

(© La influencia de la cultura organizativa del Centro en la vida
profesional de los profesores.

Estos tres ambitos de la investigacién didéactica, que van a ser
desarrollados mds adelante, guardan en comtn el hecho de ser tépicos de
investigacion surgidos desde el paradigma del pensamiento del profesor y el
desarrollo profesional (Clark y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983; Clark y
Peterson, 1986; Marcelo, 1987; Villar, 1988; 1990). Son, por lo tanto, &mbitos
que se han nutrido preferentemente de los marcos conceptuales y los
avances en investigacién de la psicologia cognitiva y la sociologia
etnografica, aplicadas al campo del desarrollo del profesor.

Hemos hecho confluir estas tres dimensiones tedricas en una
aproximacion biogréfica al Desarrollo Profesional Docente (DPD) que asume
los postulados de la teoria de los ciclos vitales de desarrollo adulto, aplicada
al caso del profesor.
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Para sustentar todo este aparato conceptual que orienta nuestro
estudio hemos sentido la necesidad de declarar desde un principio cuéles
son nuestros supuestos basicos de partida que le dan sentido al resto del
trabajo.

1.- A lo largo de su carrera, y como parte normal de su
vida ocupacional, se producen cambios significativos en
el comportamiento profesional del profesor.

Como afirman Huberman y Schapira (1986), la evolucién de la
conducta y las actitudes de los ensefiantes se va modificando con el
transcurso del tiempo de manera que también cambia la manera en que los
docentes realizan y perciben su trabajo, lo cual repercute al final en las
actitudes de los escolares.

Parece innegable que se producen cambios sisteméticos importantes
en el comportamiento profesional a medida que transcurre la carrera
docente. Parece, ademas, que esos cambios no ocurren sélo como respuesta
a acontecimientos extraordinarios de la vida del profesor, sino integrados
en el transcurso ordinario de la carrera (Floden y Huberman, 1989). La base
de estos cambios va a ser explicada -con distinto énfasis desde cada uno de
los campos de conocimiento implicados- como una interaccién de factores
fisiolégicos, psicologicos, sociales, y de acumulacién de experiencia en la
ensefianza (Burden, 1990).

La consideracién de este proceso de crecimiento esté en el origen de
la fundamentacién sobre la que los formadores de profesores pueden
diagnosticar necesidades y ofrecer ayuda al profesor para enfocar a corto y
largo plazo su crecimiento personal.

"El conocimiento de los cambios en el desarrollo personal y profesional de
los profesores puede ayudar a los formadores de profesores a comprender
las necesidades y habilidades de los profesores en diferentes momentos de
su carrera y pueden servir de base para planificar intervenciones y promover

el crecimiento y el desarrollo.” (Burden, 1990:311)

Coloma, Samper y Tresserras (1988) han defendido una aproximacion
tedrica interdisciplinar con la que caracterizar la dimension del cambio en
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el profesor, de la siguiente manera:
(@  Los cambios ocurren durante toda la carrera del profesor.

(b)  Los cambios pueden ocurrir de diferentes maneras y en diferentes
dimensiones: cualitativos o cuantitativos, abruptos o graduales,
percibidos como positivos o negativos, no necesariamente
irreversibles, referidos al ambito cognitivo, moral y/o a la
personalidad.

(©)  Los cambios pueden tener una explicacién biografica, contextual,
generacional (histérica, macrosocial), y /o profesional (administrativa
institucional/microsocial).

Nosotros vamos a asumir una aproximacién biografica al DPD
coherente con este planteamineto, que desarrollamos en el capitulo 2. Esta
aproximacién biografica va a considerar la existencia de dos primeros
nucleos esenciales que constituyen el perfil profesional de un profesor: su
identidad profesional y su conocimiento de la profesién; aspectos que van
a ser tratados en el capitulo 3.

2.- El Centro como contexto organizativo afecta y se ve
afectado por los cambios que suceden al profesor a lo
largo del tiempo.

El profesor desarrolla un sentimiento de pertenencia profesional a la
institucién educativa en la que trabaja de tal manera que vincula la cultura
organizativa de la escuela a la cultura profesional (Gomes, 1993). Las
relaciones entre desarrollo de la profesién y desarrollo de la escuela han
sido analizadas por Guskey (1989), Holly y Mclaughlin (1989), Lyons (1990)
o Villar (1992). Se han puesto de manifiesto paralelismos entre la percepcién
organizativa y las actitudes profesionales y entre la crisis de la identidad
escolar y la crisis de la identidad profesional (Demaylly, 1991).

Desde una conceptualizacion de la dimensién cultural ‘del Centro
educativo como la de Gonzalez (1992) que le atribuye la capacidad de
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generar un marco de referencia comtn al pensamiento y la accién de los
profesores, la implicaci6on mutua entre los colectivo y lo personal es
poderosa.

Beynon (1985) ha reclamado la atencién sobre la micropolitica de la
escuela y sus vinculaciones con la vida profesional de los profesores. De tal
modo que el uso de la indagacién biogréfica en educacion debiera permitir
conocer, entre otros:

(@ Factores de la micropolitica escolar y sus efectos a largo plazo en los
profesores.

(b)  Presiones (interpersonales, institucionales y externas) que reciben los
profesores para modificar su ensefianza.

() Procesos de socializacion ocupacional de los profesores.

(d)  Los recursos con los que un grupo mantiene su identidad dentro de
un medio hostil.

(e) La influencia de lideres en la carrera de los profesores.

69 El impacto de incidentes criticos en la historia institucional para los
profesores.

Desde nuestra posicién asumimos la profunda interelacién que existe
entre el marco biogréfico personal y el contexto organizativo de tal suerte
que la dimensién cultural configura la aproximacién biografica al DPD que
defendemos. Los aspectos relativos a esta dimensién cultural van a ser
tratados en la tercera parte del capitulo 3.
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3.- Es posible ajustar las trayectorias individuales a
modelos comunes de desarrollo profesional que inspiren
una teoria del cambio en el profesor.

Edad, experiencia y desarrollo profesional estin estrechamente
ligados. De tal manera que cada historia personal parece seguir unas pautas
comunes de desarrollo que permiten discernir fases, ciclos o etapas
asociadas con la evaluacién y quizas redefinicién y/o reorganizacién de
intereses, compromisos y actitudes.

Los tedricos del desarrollo adulto (Loevinger, 1976; Sheehy, 1976;
Gould, 1978; Levinson, 1979; Erickson, 1985) intentan determinar si existen
preocupaciones, problemas y tareas comunes a la mayoria de los adultos u
otras caracteristicas asociadas a la edad. Estas teorfas han encontrado
repercusién en la investigacién educativa en trabajos como los de Sikes
(1985), Huberman (1989) u Oja (1989). Mediante recopilacion de historias
profesionales en trabajos transversales, ellos han tratado de ajustar las
coincidencias en las trayectorias individuales a modelos comunes de
desarrollo profesional.

A pesar de los riesgos que entrafia la naturaleza de este tipo de
investigacion -advertidos en todos los trabajos que hemos revisado-, la
perspectiva teérica nos ha parecido sugestiva por su poder de orientacién
a los profesores sobre su propio desarrollo (Burden, 1990). De manera que
con la fundamentacién de la teoria de los ciclos vitales -que va a ser
desarrollada en profundidad en el capitulo 4-, hemos completado nuestra
aproximacion biografica al DPD.

4.- Las historias personales de la experiencia
proporcionan el marco biogrdfico que hace inteligible el
desarrollo profesional de los docentes.

La aproximacién narrativa que suponen las historias personales de
la experiencia es consustancial con la indagacién biografica. Pero le afiade
algo mas. Las historias personales de la experiencia se situan en la
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prolongacién de la aproximacién fenomenolégica adoptando una posicién
mas intervencionista en la indagacién en el campo (Tochon, 1992). El
estudio narrativo ha sido empleado para desvelar las claves del
conocimiento personal y la construccién de ese conocimiento en base a la
experiencia (Eisner, 1985; Butt y Raymond, 1987, 1989; Connelly y
Clandinin, 1988, 1990; Van Manen, 1990; Egan, 1991; Elbaz, 1991).

"La educacion y la investigacién educativa es la construccién y
reconstruccién de relatos personales y sociales; los alumnos, los profesores
y los investigadores, son narradores de relatos y personajes en sus propios

relatos y en los relatos de los demas.” (Connelly y Clandinin, 1990:2)

Es decir, no solo es que la vida en la ensefianza sea una historia
contada, sino que la propia ensefianza es una historia contada. De tal
manera, que la narrativa nos ha ofrecido el marco conceptual y
metodol6gico para analizar aspectos esenciales de la ensefianza del profesor
y su desarrollo en el tiempo, como es el del conocimiento profesional que
desarrollamos en el capitulo 3.
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1.3. OBJETIVOS

El planteamiento global de partida de la investigacién gira en torno
a la vida de los profesores, su identidad ocupacional, el ejercicio de la
ensefianza y su evolucion a lo largo del tiempo. Este planteamiento global
se ha ido reformulando durante el desarrollo de la experiencia, ajustindose
a las caracteristicas, necesidades y posibilidades de los profesores objeto de
estudio. Con la reformulacién de metas, disefio y estrategias, en un proceso
mas zigzagueante que lineal, hemos pretendido ajustar nuestra experiencia
idiosincratica al &mbito de estudio seleccionado.

De modo que hemos formulado un problema central de la
investigacién. Hemos trazado los objetivos generales que pretendemos y
hemos sefialado otros objetivos secundarios en los que expresamos parte de
nuestros propésito de partida a la hora de realizar esta investigacion. En
ultimo lugar hemos declarado una hipétesis general de trabajo que orienta
la eleccioén de la metodologia empleada.

El problema central de la investigacion es el siguiente:
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Pretendemos, por tanto, en nuestro trabajo, abordar la vida
profesional de los profesores en esa triple dimensi6n de interiorizacién de
una identidad ocupacional, construccién de un conocimiento préctico
genuino de la profesién e interaccién dindmica con el contexto institucional
en el que ejercen, que caracterizan su desarrollo.

En la investigacién abordamos, pues, tres ambitos relevantes de la
investigacion didactica: identidad profesional, conocimiento préctico y
cultura organizativa. Y lo hacemos desde el enfoque biogrifico que
determina tanto el uso que hacemos de una teoria sobre los ciclos vitales de
los profesores, cuanto por el empleo del marco conceptual de las historias
personales de la experiencia de los profesores como herramienta para la
obtencion de datos acerca de la identidad, el conocimiento y la cultura.

En coherencia con este planteamineto gilobal hemos formulado los
siguientes objetivos generales de la investigacién:
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La necesaria operatividad del trabajo de investigacién nos ha llevado
a suplementar estos tres objetivos generales con los objetivos secundarios que
se presentan en la siguiente relacion:
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Sobre el problema central formulado y en relaciéon a los objetivos
generales y secundarios expuestos, la hipdtesis general que orienta el disefio
y da sentido a esta investigacion es la siguiente:
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1.4. MODELO DE INVESTIGACION

El elemento paradigmético que caracteriza nuestra investigacién es
el empleo de una perspectiva biografica (Denzin, 1989; Pujadas, 1992) que
adoptamos para construir el marco conceptual del trabajo, y continuamos
tanto en el disefio como en la eleccién de técnicas de recogida y anélisis de
los datos.

GRAFICO N2 1.1

identidad profesionall

[ Conocimiento practico]

/ \\l Cuttura organizativa |

| Teoria Ciclos Vitales|
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El uso consistente de una orientacién biografica tanto en la
formulacién del problema a investigar como en la metodologia, confiere, a
nuestro juicio, un alto grado de consistencia al modelo de investigacién
adoptado del que presentamos una aproximacién conceptual en el gréfico
n® 1.1,

El modelo conceptual se construye a partir de la fundamentacién
tedrica que constituyen los estudios sobre identidad profesional de los
profesores (Ball y Goddosn, 1985; Nias, 1989; Villar, 1990; Samper, 1992;
Goodson, 1992); los estudios sobre conocimiento préctico de los profesores
(Elbaz, 1981, 1983; Shulman, 1986, 1987, 1993; But y Raymond, 1989;
Connelly y Clandinin, 1988, 1990; Moral, 1990; De Vicente, 1992; Tochon,
1992; Grimmet y McKinnon, 1992; Pajares, 1992; Gallego, 1993; Le6n, 1993);
y, finalmente, los estudios sobre la cultura organizativa de los Centros
educativos (Hargreaves, 1986, 1992; Blase, 1991; Fullan y Hargreaves, 1992;
Gomes, 1993; Little y McLaughlin, 1993; Molina, 1993; Bolivar, 1994a;
Escudero y Bolivar, 1994).

Esta fundamentacion teérica es la que nos permite realizar una
aproximacion biogréfica al DPD (Burden, 1990; Kelchtermans, 1991, 1993,
1994; Keltermans y Vandenberghe 1993). Nuestra aproximaci6én biogréfica
al DPD se nutre y se enriquece con la aportacién de las teorias de los ciclos
vitales en el desarrollo adulto (Loevinger, 1979; Levinson, 1979; Bedard,
1984; Erickson, 1985) y en concreto sobre los ciclos vitales en la vida
profesional de los profesores (Sikes, 1985; Huberman y Schapira, 1986;
Coloma, Samper y Treserras, 1988; Huberman, 1989a; Oja, 1989a; Samper,
1992; Leithwood, 1990, 1992; Kremer-Hayon y Fessler, 1992).

Nuestro problema de investigacion se plantea en términos del
estudio de los ciclos vitales de los profesores. El proceso metodoldgico
seguido se dirige a la caracterizacion de cada uno de los ciclos vitales en
una primera fase, y al estudio en profundidad de un ciclo vital seleccionado
en una fase posterior.

Los resultados obtenidos informan sobre la evolucion de aspectos del
desarrollo profesional tales como: trayectoria formal, autoimagen,
autoestima, autopercepcion en el ejercicio de la profesién, limitaciones o
desventajas en el desarrollo, relaciones en el Centro, conocimiento préctico,
expectativas de evolucién futura, necesidades formativas y pensamiento
reflexivo.

Pretendemos establecer implicaciones que se proyecten en los
ambitos del desarrollo profesional -aspectos formativos, politica qﬁu \:;\
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promocién en la carrera..-, desarrollo organizativo -compromiso
institucional, mejora escolar-, y desarrollo curricular -con especial atencion
al proceso de implantacion y desarrollo de la Reforma del escolar-.
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"Deberia haber una leyenda sobre la puerta de todas las aulas que
anunciara ‘A TODOS LOS PROFESORES QUE ENTRAIS:
PREPARAROS PARA NARRAR VUESTRAS
EXPERIENCIAS'.”

Paley, 1989
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Capitule Tl

APROXIMACION BIOGRAFICA AL
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE (MPD)

2.1. CONCEPTUALIZACION DEL DPD

Una actividad humana se considera profesién cuando su practica
pertenece a un cuerpo especializado de conocimiento (Doyle, 1990:7). Esto
es, la practica esta validada por la tradicion y/o la ciencia y orientada por
proposiciones teéricas que incluyen modelos y descripciones para aplicar a
los casos particulares. La ensefianza es una actividad para la que se reclama,
cada vez con mas energia, el status de profesionalidad (Lanier y Little, 1986,
Sykes, 1992). Esto hace que las tradicionales estructuras administrativas con
que cuentan los sistemas educativos nacionales para la formacién del
profesorado adopten progresivamente la visién del docente como un
profesional (Villar, 1990). Y esto, a pesar de los peligros de proletarizacion
-entendida en términos de pérdida de control de la tarea profesional- que
puede encerrar el discurso del profesionalismo (Burbules y Densmore, 1992).

Heinz-Elmar (1988) destaca la formacién como uno de los seis rasgos
que caracterizan a un grupo profesional junto a la tarea, la vocacion, la
organizacion, su orientacién como servicio ptblico y su autonomia.

La investigacién sobre formacién, es decir, sobre los procesos de
adquisicién del conocimiento profesional en la ensefianza, se han
multiplicado durante los tltimos afios (Tamir, 1988; Barnes, 1989; Ball y
McDiamird, 1990; Tom y Valli, 1990; De Vicente y otros 1992; Marcelo, 1992;
Grimmet y MacKinnon; 1992). Algunos de ellos, han adoptado una visién
fenomenolégica de la formacidon del profesorado (Smith, 1989, 1991;
Connelly y Clandinin, 1988, 1990), considerando la ensefianza como una
actividad practica, artistica e intuitiva. Para llevar a cabo esta labor artistica,
los profesores deben confiar en la comprensién personal que construyen
sobre la situaciéon de ensefianza tanto como en sus propios principios, sus
valores y las estrategias que dominan (Doyle, 1990). El énfasis en la
formacién del profesorado se centra, entonces, en aquellos procesos de
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reflexion personal capaces de estimular la atribucién de significados sobre
la ensefianza (Adler, 1991; Gore y Zeichner, 1991; Gipe y Richards, 1992;
Korthagen, 1993; Villar y otros, 1994) como puedan ser la investigacién-
accién (Carr y Kemmis, 1988, Carrera, 1988; Kemmis y McTaggart, 1988;
Elliot, 1990; Noffke, 1990) o la narracion de historias personales de la
experiencia (Medina y Dominguez, 1989; Ayers, 1991; 1992; Measor y Sikes,
1992, Weiler, 1992; Knowles, 1993).

Burden (1990) ha adoptado la expresién desarrollo profesional
reivindicando con ello esta visién fenomenoldgica en los procesos de
formacién del profesorado y acentuando la idea de desarrollo personal y
cambio en el tiempo que conlleva el término. De Vicente (1992) ha puesto
de manifiesto la diferencia que puede existir entre ambas expresiones
entendiendo que formacién permanente del profesorado o
"perfeccionamiento” hace referencia a una intervencion externa al profesor,
en tanto que "desarrollo” parece referirse a cambios dirigidos internamente
mas que externamente impuestos. Lo que Feiman-Nemser y Floden
(1986:521) han llamado "la imagen de los profesores dirigiendo su crecimiento
profesional”.

El desarrollo profesional del docente no sélo implica cambio personal
en el tiempo, sino también reajuste de las précticas profesionales para
adaptarse a los cambios personales (Villar, 1990; Burns, 1994), avance
profesional en la carrera (Olroyd y Hall, 1991), superacién de la calidad de
lo ocupacional que puede albergar la actividad docente (Ferreres, 1992), un
enfoque evolutivo de la formaciéon del profesorado (Marcelo, 1994),
responsabilidad en la mejora de la calidad de ensefianza (Gimeno, 1990), un
refuerzo de la autonomia profesional (De Vicente, 1993) una simultaneidad
en los procesos de desarrollo profesional organizativo y curricular (Dillon-
Peterson, 1981), o la generacién de nuevas culturas profesionales (Imbernén,
1994).

Se trata de un proceso de desarrollo del que Burden (1990) informa
que implica cambio en:

(@) Destrezas profesionales, conocimiento y comportamiento en la
ensefianza, metodologia, técnicas de control de la disciplina,
curriculum, planificacién, reglas y procedimientos y relaciones
sociales.

(b) Actitudes, creencias, expectativas y preocupaciones por la materia,
actitudes hacia los demds, imigenes de la ensefianza, madurez
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profesional, compromiso en la ensefianza, satisfaccion vy
preocupaciones profesionales.

() Acontecimientos profesionales, cambios de destino, rupturas,
mayores compromisos e implicacion en programas de desarrollo (por
ejemplo).

Estamos, pues, ante una vision holistica de la actividad docente que
trasciende lo puramente formativo.

La diversidad de enfoques que ha adoptado la investigacién en este
campo originan una pluralidad terminolégica que necesita una delimitacién
clara para entender los continuos avances que se producen en este campo
fruto del esfuerzo que se le ha dedicado en los tiltimos afios. El articulo que
firman Floden y Huberman (1989) en el monografico que la revista britanica
International Journal of Educational Research dedica a la revision de
investigaciones sobre la vida profesional de los profesores, pone al
descubierto, a nuestro juicio, la diversidad, no siempre bien delimitada de
enfoques conceptuales con que se abordan estas investigaciones.

En nuestra incursi6n en la literatura especifica del tema nos hemos
encontrado con un amplio espectro de términos similares esenciales que
centran la atencién de los investigadores, entre los que hemos destacado, y
vamos a caracterizar, los siguientes:

(@) Desarrollo Profesional del profesor (DPD)

(b)  Biografia/vida profesional (teacher life)

(c) Historia oral, historia de vida del profesor (history teacher)
(d)  Relatos de la experiencia personal del profesor (story teacher)
69 Ciclo vital del profesor (life cycle of the teacher)

El concepto de desarrollo profesional del profesor (DPD) que venimos
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discutiendo en este capitulo es el mas amplio y recoge de manera
comprensiva a los términos que le siguen. Es el que ha venido ha sustituir,
en determinados contextos, al de formacién permanente del profesorado,
aportando una visién de proceso interno, no sélo externo, y extendiéndose
al ambito de lo personal. Griffin (1983), citado por Marcelo (1994) apunta la
idea, que puede estar implicita en el concepto, de alteracion de las creencias
0 conocimientos profesionales que presenta el profesor en un momento
dado, para lograr un propdsito articulado. Este concepto encierra ademas
la vision del profesor como un adulto en continuo crecimiento (Oja, 1989,
1991; Darling-Hammond, 1990, Tiezzi, 1992), que estd madurando en todas
sus dimensiones: moral (Oser, 1988), cognitiva (Loevinger, 1976), o en las
preocupaciones profesionales (Fuller, 1969).

Mediante las expresiones biografia y vida profesional del profesor se
pretende incidir en aquellos aspectos de la carrera que han permitido al
profesor alcanzar el nivel de desarrollo que presenta en su momento actual.
Los aspectos en que se centran los estudios sobre las biografias profesionales
son los que integran la trayectoria profesional del docente (Huberman, 1989;
Kelchtermans, 1993, 1994), como puedan ser su formacién inicial (Katz y
Raths, 1985; Joice, 1988; Lasley y Payne, 1991), el proceso de socializacion
ocupacional (Lacey, 1977; Veenman, 1984; Blase, 1986; Marcelo, 1990), o los
itinerarios formativos que sigue el profesor para encauzar su
perfeccionamiento (Joice y Showers, 1988; Garcia Nadal y otros, 1992). Sin
desconsiderar, en ningiin caso, la influencia o repercusion que los
acontecimientos de la vida privada del docente tienen en su vida profesional
(Pajak y Blase, 1989), bajo la idea de biografia, vida profesional o carrera se
subrayan aspectos tales como la promocién y movilidad ocupacionales
(Samper, Sanuy y Biscarri, 1993) bien sea horizontal, por cambio de destino,
o vertical por ascenso en la profesion, la satisfaccion (Sdenz y Lorenzo,
1993), la conflictividad (DiPaola y Hoy, 1994), el abandono de la profesién
(Knowles, 1992), o la construccién de la identidad profesional (Nias, 1989).

La historia oral, o 1a historia de vida hace referencia a un método de la
investigacion sociolégica (Denzin, 1990; Pujadas, 1992; Santamarina y
Marinas, 1994) que estd siendo cada vez més empleado en la indagacién
sobre las vidas profesionales de los profesores. Las historias de vida de los
maestros, empiezan con los antecedentes de familiares dedicados a la
ensefianza y las primeras experiencias como alumnos en la escuela
(Zeichner, 1985), para extenderse a la escolarizacion en la adolescencia, la
decision de dedicarse a la docencia, las influencias recibidas de personas
significativas durante la formacién inicial y el proceso de induccién
profesional (Knowles, 1990, 1992). Ayers (1989) sefiala la atencion sobre
aspectos colaterales de la ensefianza que puedan influir en el
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comportamiento profesional: implicaciones politicas y sindicales, proyectos
paralelos a la ensefianza, objetivos personales y estilo de vida, etc.

Es necesario distinguir entre dos términos propios de la literatura
anglosajona frecuentemente usados en la investigacion etnogréfica: "history"
y "story", para delimitar los 4&mbitos de la historia de vida y la historia
personal de la experiencia o narrativa.

El término inglés "history” hace referencia a lo que antes hemos
denominado como historia de vida, es decir, la reconstruccién del pasado
de un profesor, en orden a explicar su situacién presente y sus perspectivas
futuras. El vocablo "story" no hace referencia a la historia del individuo, sino
a los relatos o narraciones que el profesor realiza sobre su ensefianza que
constituyen retazos de su historia personal de la experiencia (Tochon, 1992)
y que suponen todo un marco de conceptualizaciéon del conocimiento
practico que el profesor construye sobre su profesién (Connelly y Clandinin,
1990).

Es cierto que los relatos de la experiencia pueden usarse como
técnica de recogida de informacién en la elaboracion de historias de vida -es
esencial en la elaboracién de la autobiografia-. Pero desde la narrativa se
pretende incidir en aspectos que en principio no tienen por que ser
biograficos en sentido estricto, nos referimos al uso de la narrativa en
procesos formativos (But y Raymond, 1991; Shulman, 1992), reflexivos
(Smith, 1989), o de estudio de la interaccién del profesor con la escuela
como contexto institucional/organizativo donde trabaja y se desarrolla
(Riseborough, 1994).

Muchos de los estudios sobre biografia profesional e historia de vida
de los profesores se centran en la delimitacién de ciclos, periodos, etapas o
fases en el desarrollo. Burden (1990) ha distinguido entre los estudios
basados en ciclos de edad (Levinson, 1979; Erickson, 1986) y los que siguen
modelos de estadios del desarrollo adulto (Fuller, 1969; Kohlberg, 1973;
Loevinger, 1976), aplicados, en los dos casos, al campo de la ensefianza.
Nosotros hemos integrado bajo el concepto de ciclo vital los estudios de
ambos d&mbitos cuando asumen que el cambio en el profesor no ocurre sélo
como respuesta a eventos criticos sino como parte normal de su vida
profesional, y que estos cambios producen un perfil evolutivo en el
desarrollo del profesor que se atiene a pautas comunes. Los modelos que
mas han influido nuestro trabajo son el de Sikes (1985) que se basa en ciclos
de edad para explicar el comportamiento de los docentes y el de Huberman
(1989), quien utiliza un modelo basado en los afios de experiencia del
profesor. Estos y otros modelos de ciclos vitales, en la medida en que
determinan el marco tedrico de nuestro trabajo de investigacién, son
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tratados mas adelante (en el capitulo 4) en profundidad.

Tras estas aclaraciones conceptuales, hemos de recordar que nuestro
trabajo se centra en los ciclos de la vida profesional de los docentes, y que
en un momento de la investigacion hemos usado narrativas o relatos de la
experiencia -obtenidos a través de entrevistas biogréficas- en el marco de lo
que supone una aproximacion biografica al DPD.

Los trabajos de investigacion sobre DPD revisados, han sido
agrupados, para facilitar su presentacidn, en los siguientes apoartados que
se corresponden con los siguientes epigrafes del capitulo:

(@) Estudios sobre desarrollo moral del profesor
(b) Estudios sobre desarrollo cognitivo del profesor

() Estudios sobre desarrollo de las preocupaciones profesionales del
profesor

(d) Estudios sobre DPD en los maestros de educacién infantil

2.1.1. Estudios sobre desarrollo moral del profesor

Los aspectos éticos de la ensefianza y el desarrollo moral del
profesor, no han sido investigados hasta muy recientemente (Strike y Soltis,
1985; Fenstermacher, 1986; Jackson, 1986; McDonald, 1988; Nias, 1989;
Lyons, 1990; Goodlad, Soder y Sirotnik, 1990). Aunque sea cierto que la
mayoria de los trabajos se retrotraen hasta 1969, para recuperar el modelo
de etapas de desarrollo moral del Kohlberg (que retomamos al final del
epigrafe), para aplicarlo al caso del profesor.

Cada acto de ensefianza -es innegable- tiene implicaciones morales
(Oser, 1988). De tal manera que el ejercicio normal de la profesién supone
una continua toma de posicién respecto a cuestiones éticas, que configuran
el "ethos" profesional del docente. La posible controversia que engendra la
dimensi6én éticas de la ensefianza como profesion la hemos abordado
recientemente (Ferndndez Cruz y Bolivar, 1992).
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Desde el propio paradigma de investigacion del pensamiento del
profesor y las teorias implicitas (Villar, 1992) al "conocimiento experiencial
o del oficio" (Grimmet y Mackinnon, 1992), se han destacado como clave en
la formacién del profesorado los cambios en actitudes y creencias de los
profesores como base de una nueva accion curricular. En los tltimos afios
se ha abundado en esta linea destacando la dimensién moral de la
ensefianza al mostrar cémo las decisiones educativas implican aspectos
éticos que inevitablemente estan basados en creencias y conocimiento tacito
sobre lo que es bueno o deseable (Valli, 1990).

Este aspecto moral no se identifica s6lo con una cierta "ética"
profesional, sino -en sentido mds amplio- abarca el que el profesor
comprenda, delibere y decida colegiada/dialégicamente en el complejo
marco social, politico y moral de la ensefianza. Fenstermacher (1990:139)
sefiala que la ensefianza, como interaccién humana, es una empresa moral
que implica aspectos de imparcialidad, justicia, correccién y virtud;

"se define -dice- no por las capacidades técnicas de los profesores sino por
las intenciones educativas y propésitos morales con que comprenden su
trabajo".

Como ha sefialado Gutman (1987, 1990) una educacién democratica
incluye entre sus tres principios basicos, aparte de promover capacidades
para participar efectivamente en el proceso democréatico y una educacién
suficiente que posibilite participar en dicho proceso (no discriminacién), no
utilizar la educacién para restringir la deliberacién racional sobre las
diversas concepciones sobre la vida buena o sociedad deseable. Interpretado,
etso, desde la perspectiva intercultural implica no imponer desde la escuela
una concepcién de "hombre" determinada, sino, muy al contrario, contribuir
a recrear colectivamente la sociedad plural que compartimos. Esto no
supone apostar idealistamente por un papel neutral del profesor en una
concepcién liberal, sino promover la deliberacién democrética como el modo
més efectivo para resolver los problemas en las sociedades pluralistas y
asegurar la estabilidad social.

Como en todas las actividades profesionales , en la ensefianza, el
profesor tiene que justificar sus acciones, como destacé magistralmente
Peters (1973), en cuanto que son intrinsecamente valiosas en si mismas, por
lo que no deben ser evaluadas en cuanto al posible producto (medios para
un objetivo), sino por criterios inmanentes a ellas. Por ello las actitudes a
conseguir en la ensefianza no son externas al propio proceso de ensefianza,
al contrario van inmersas (son inmanentes) al procedimiento empleado y a
la metodologia. No se alcanzan mediante acciones docentes, sino en las
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acciones mismas.

Las actitudes y valores tienen que ser los principios inherentes a los
procedimientos metodoldgicos y de relacién social empleados en la escuela.
Se refiere Peters (1973:56) a que los propios procedimientos empleados, por
el profesor, ya llevan implicitos unos principios educativos, por lo que los
objetivos pueden considerarse como “principios inherentes a los procedimientos
educativos". Entonces todo proceso educativo conlleva una dimensién ético-
moral, no en el sentido "moralista” y trasnochado de adoctrinar en un
cédigo normativo, sino en el mas profundo de no ser una actividad técnica
ni el profesor un mero instrumento transmisor de informacién objetiva.

En un contexto de pluralidad valorativa, ;qué posicién y qué papel
debe tener el profesor? Recordamos, por ejemplo, que el objetivo del
Proyecto Curricular de Humanidades (HCP) de Stenhouse (1975) era plantear
en clase los temas sociales y morales controvertidos, y un problema central
(no suficientemente conccido o, al menos, discutido) era la posicién moral
que el profesor debe desempefiar en el desarrollo del curriculum. El tema
discutible est4 en compartir el supuesto de que entrar en los valores va mas
alla de la racionalidad, porque es un campo relativo y subjetivo, por lo que
el profesor debe ser neutral en actitudes y valores; o méas bien -posicion que
defendemos- que es necesario e imposible de desligar el compromiso del
profesor por la racionalidad y la defensa de ciertas posiciones de valor
frente a otras (Gutman, 1987).

Nos planteamos el grave problema tedrico y practico de si el profesor
ha de ser neutral en los conflictos valorativos que se planteen en un contexto
intercultural. A su vez el problema se complica, porque la neutralidad
puede ser entendida de muy diferentes formas. Con neutralidad no nos
referimos a que el profesor no tenga posicién moral alguna ante los
problemas controvertidos, lo que daria un perfil de profesor/educador poco
deseable, sino a que no la expresa explicitamente aunque sin duda su
posicién se encuentra implicita en los procedimientos que usa, en las
estrategias 0 modos de conducir las actividades en el aula. Si se pudiera
separar "forma” de "contenido” en educacién, el profesor seria -desde esta
postura- neutral en el contenido, interviniendo en la forma de conducir las
actividades de los alumnos.

La tensién entre autonomia profesional (propia de la llamada
"segunda ola" de reforma americana, "Empowerment’) y una
sobreregulaciéon y control del profesorado, estd abocando a wunir
profesionalizacion con democratizaciéon de los centros escolares. Como
sefiala Goodlad (1990:20)
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"parece evidente que la formacién general de todo profesor debe proveerle
de perspectivas criticas (histéricas, filoséficas y socioldgicas) sobre la
naturaleza de la sociedad democritica, con especial referencia a nuestra
democracia politica".

En el trabajo de Lyons (1990) se examina y describe como el
conocimiento y los valores éticos del docente influyen en su vida profesional
de manera que constituyen parte esencial de la dindmica de desarrollo del
profesor, hasta el punto que se deben considerar siempre dos dimensiones,
una ética y otra epistemoldgica en los conflictos que los docentes tienen en
el ejercicio de su tarea. Berlenky, Clinchy, Goldberger y Tarule (1986),
estudian la conexi6n entre estilos de conocimiento y cuestiones de valor en
la persona, identificando diferentes perspectivas epistemolégicas, para
sugerir un modelo de evolucién en el tiempo de la percepcion que los
adultos tienen sobre constructos como verdad, autoridad o
universalidad /relativismo del conocimiento. Este trabajo ha sido recuperado
posteriormente desde una perspectiva feminista de la teoria del
conocimiento (Barlett, 1990).

La mayoria de estos estudios sobre desarrollo moral del profesor se
fundamentan en una concepcién de estadios de desarrollo personal,
concebidos como cambios en la calidad y competencia de pensamiento, mas
que como cambios de cantidad y contendio en el comportamiento (Burden,
1990). Las caracteristicas descritas por Kohlberg (1973) para las etapas de
desarrollo moral del adulto, enfocadas en el cambio que se opera en las
percepciones del adulto sobre la autoridad, los demds, si mismo, y sus
decisiones, son las siguientes:

(@  Cada estadio implica diferencias cualitativas en los modos de pensar
en diversos momentos del desarrollo adulto.

(b)  Estos diferentes modos de pensar forman una secuencia invariante
en el desarrollo individual. Aunque determinados aspectos se
puedan acelerar, retrasar, o, incluso, detener, la secuencia no cambia.

(© Los estadios se integran en una estructura global.

(e) Los estadios se integran de manera jerdrquica. De modo que los
estadios superiores reintegran estructuras de pensamiento de los
estadios inferiores.



46 CAPfTULO I

2.1.2. Estudios sobre desarrollo cognitivo del profesor

Las investigaciones sobre estadios de desarrollo cognitivo del
profesor (Hunt, 1975; Sprinthall y Sprinthall, 1981; Thies-Sprinthall y
Sprinthall, 1987; Oja, 1989), centran sus objetivos en la evolucién
caracteristicas del pensamiento, de los sentimientos, las emociones y/o el
comportamiento profesional que exiben los docentes. Algunos se han
centrado en la especificidad del género como categoria cultural (Belenky,
Clinchy, Goldberger y Tarule, 1986) para estudiar la manera en que las
mujeres piensan acerca del pensamiento y de -ellas mismas como
conocedoras.

El trabajo de Oja (1989) se basa en un modelo previo de Loevinger
(en Oja, 1980), para ofrecer una perpectiva del crecimiento del profesor que
facilite la planificacién de su formacién y el desarrollo organizativo en las
escuelas. Asume en sus supuestos tedricos que cada estadio de desarrollo
cognitivo implica mas madurez que el anterior y que algunos profesores
pueden estabilizarse en ciertos estadios. La esencia del desarrollo, ademas,
esté en la base del esfuerzo por perfeccionarse, integrarse y dar sentido a la
propia experiencia. El desarrollo ocurre mediante una secuencia de pasos en
un continuo de creciente diferenciacién y complejidad. Cada estadio llega
a constituir una légica interna que mantiene la estabilidad e identidad del
"yo" y sirve de marco de referencia que estructura la propia experencia del
mundo desde la cual se percibe cada fenémeno. Las caracteristicas de los
sucesivos estadios son descritas por Oja (1989) en términos de autocontrol
de los impulsos, estilo interpersonal, preocupaciéon consciente, y estilo
cognitivo, por lo que estos estadios pueden ser comparados con los niveles
de juicio moral estudiados en el epigrafe anterior. Su propuesta concreta se
configura mediante una estructura de seis estadios de desarrollo cognitivo:

(@)  Autoproteccién. Los adultos controlan sus impulsos. Se usan las reglas
sociales en beneficio propio. La principal regla de autoproteccién del
individuo es "no quedes atrapado” . Se mantienen relaciones
interpersonales manipulativas y exploratorias.

(b) Conformismo. Se obedecen las reglas porque se pertenece al grupo. La
conducta es vista en términos de acciones externas -y eventos
concretos, antes que sentimientos y motivos internos. Las emociones
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(©)

(d

(e)

(D

personales son expresadas a través de clichés, estereotipos, y juicios
morales. Preocupa la apariencia, la aceptacién social y la reputacion.

Transicién al autoconocimiento. Aumenta el autoconocimiento y se
abren multitud de posibilidades, alternativas y opciones en la
resolucién de problemas. Aumenta la capacidad de introspecci6n. El
crecimiento en la autoconfidencia y la autoevaluacion respecto a
normas internas comienza a sustituir a las normas del grupo y sus
guias de conducta.

Consciencia. Se es capaz de la autocritica. También de la
autovaloracién de objetivos e ideas y un sentido de responsabilidad.
Las reglas son interiorizadas. La conducta es contemplada en
términos de sentimientos, modelos, y motivos mas que de simples
acciones. La mejora, especialmente cuando puede ser medida por
normas autoelegidas, es crucial. Se estd preocupado por las
obligaciones, privilegios, derechos, ideales y mejora, todo definido
més por normas internas y menos por reconocimiento o aceptacién
externa.

Individualismo. Sentimiento de individualidad sobre todo si se asocia
a un conocimiento, puesto de relieve, de la dependencia emocional
de los otros. Aumenta la habilidad para tolerar relaciones complejas
y contradictorias entre eventos. Hay gran complejidad en la
conceptualizaciéon de las interacciones personales. Las relaciones
interpersonales son altamente valoradas.

Autonomia. Capacidad para tolerar y hacer frente a los conflictos
internos que surgen de percepciones, necesidades, ideales y dudas
conflictivas. Se es capaz de unir ideas que parecen ambiguas u
opciones incompatibles. El reconocimiento de las necesidad de
autonomia de los demas permite la tolerancia a las elecciones y
soluciones de los otros y el derecho a aprender de sus propias
equivocaciones. Los limites de la autonomia se establecen en la
coherencia, la interdependencia mutua y la alta valoracién de las
relaciones interpersonales.

Por su parte, Pickle (1985) ha propuesto un modelo evolutivo de la

madurez del profesor en tres dimensiones: profesional, personal y procesual.
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A su vez, Thies-Sprinthall y Sprinthall (1987) presentan un modelo de
integracién de las etapas de desarrollo moral del Kholberg, las etapas de
desarrollo conceptual de Hunt, y un modelo de etapas de desarrollo
personal, integradas en un modelo tinico aplicado al desarrollo del profesor.

Maés recientemente, Pintrich (1990) ha caracterizado el desarrollo
cognitivo de los adultos como un proceso: coninuo, cualitativo y
cuantitativo, multidimensional, multidireccional, causado por multitud de
factores, dialéctico e intercontextual. Caracteristicas, todas ellas, que influyen
en nuestra comprensién del DPD en tanto que proceso de desarrollo de
adultos.

2.1.3. Estudios sobre desarrollo de las preocupaciones
profesionales del profesor

Una preocupacién es "la representacion compuesta de sentimientos,
inquietudes, pensamientos y consideraciones dadas a una cuestién particular o a
una tarea" (Hall y Hord, 1987:58). Para comprender la auténtica dimensién
que los estudios sobre las preocupaciones profesionales han alcanzado en
el terreno de la docencia es necesario partir del trabajo, ya clasico, de Fuller
(1969). Estudios posteriores basados en el anterior (Fuller, Parsons y
Watkins, 1973; Fuller y Bown, 1975; George, 1978; citados por Burden, 1990),
examinan la naturaleza de las preocupaciones profesionales durante el
proceso de aprender a ensefiar o llegar a ser un profesor a través de la
experiencia. Fuller y Bown (1975) recogen estas preocupaciones en un
desarrollo secuencial de tres estadios:

(a) Fase de previa al ejercicio de la docencia caracterizada por la
ausencia de preocupaciones profesionales. Los profesores estin mas
identificados con los alumnos que con los docentes.

(b)  Fase temprana de ejercicio de la docencia caracterizadad por las
preocupaciones profesionales del profesor acerca de si mismo.
Preocupacién por la supervivencia en clase, por la disciplina y por el
dominio de la materia.

() Fase deenfoque de las preocupaciones profesionales en los alumnos.
Preocupaciones acerca de los problemas del ejercicio de la ensefianza
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y sus posibles soluciones.

Butler y Smith (1989) utilizan el modelo teérico de Fuller para

analizar a tres generaciones de profesores en formacién inicial durante su
periodo de induccidén en la ensefianza, estudiando los momentos del curso
escolar en el que se originan los principales conflictos que generan "estrés"
y ansiedad en los jovenes profesores.

Burden (1980) sefiala, a partir de un trabajo emirico, tres estadios de

preocupaciones en la carrera de la ensefianza:

(@

(b)

©

Estadio de supervivencia que transcurre durante el primer afio de
docencia, en el que los profesores informan de su limitado
conocimiento acerca de las actividades escolares y su falta de
confianza para probar nuevos métodos de ensefianza.

Estadio de regulacion que transcurre entre el segundo y el cuarto afio
de ensefianza en el que los profesores declaran que han aprendido
bastante acerca de la planificacién y organizacién de la clase, el
curriculum y los métodos de ensefianza, y que han ganado confianza
en si mismos.

Estadio de madurez que empieza a partir del quinto afio de docencia
en el que los profesores se sientes seguros de la gestién de la
ensefianza y comprenden mejor la profesién por dentro.

El trabajo longitudinal de Nias (1989) sobre una amplia muestra de

profesores britdnicos de ensefianza primaria, le ha permitido sefialar las
siguientes fases de desarrollo en funcién de las preocupaciones profesionales
de los docentes:

(@)

(b)

Preocupacién por sobrevivir (iniciacién). El control de la clase y el
dominio de la materia ofrecen las mayores dificultades para los
profesores durante este periodo.

Bisqueda de si mismo (identificacion). La preocupacion por la
supervivencia deja paso, a partir del segundo afio de docencia, a la
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preocupacion por el cumplimiento total de las obligaciones
ocupacionales que le hacen setirse verdaderamente un profesor, al
individuo.

(© Preocupacion por las tareas (consolidacion). Aquellos profesores que han
consolidado su proceso de identificacién profesional, comienzan a
percibir una preocupacién prioritaria por mejorar la ejecucién de las
tareas de clase.

(d) - Preocupacion por el impacto. A partir de los siete o nueve afios de
experiencia, los profesores declaran experiementar una preocupacion
por implicarse en la ensefianza mds alla del trabajo que se limita al
aula. Es decir, quieren asumir compromisos y responsabilidades en
la gestion del Centro o en otros estamentos de la administraciéon
educativa.

Marcelo (1994) ha incorporado la referencia al modelo CBAM
("Concern Based Adoption Model") dentro de las teorias sobre las etapas de
preocupaciones de los profesores. El modelo CBAM como estrategia que
facilita el proceso de innovacién/cambio en los Centros educativos (Bolivar
y Ferndndez Cruz, 1994) se fundamenta en la dimensién personal del
cambio, es decir, las preocupaciones que los individuos experimentan como
vivencias en el desarrollo de la innovacién (Hord, 1987; Marsh, 1990),
aunque sea cierto que progresivamente se esta desplazando este caracter
individual hacia una comprensién del Centro como unidad basica del
cambio educativo (Loucks-Horsley, 1993).

Hall y Hord (1987:8-11) sefialan de esta manera las asunciones
bésicas del modelo:

i Comprender el punto de vista de los profesores es un factor
critico.

ii. El cambio es un proceso que se extiende en el tiempo.

iii. El cambio afecta a los profesores y ellos constituyen el foco

de atenci6n para el desarrollo de un programa de cambio.

iv. Cada profesor reacciona de manera diferente ante el cambio
por lo que requiere estartegias especificas para el proceso de
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mejora.

v. El cambio se desarroila de manera paulatina e implica el
desarrollo de sentimientos y destrezas en el uso de los
nuevos programas.

vi. El cambio puede ser entendido en términos de su impacto en
la préactica profesional de los profesores.

vii. El foco de facilitacion del cambio lo constituyen los
individuos, las innovaciones y el contexto.

El proceso de innovacion tiene que ajustarse, pues, a las
preocupaciones profesionales que sienten los docentes (Louks-Horsley y
Stiegelbauer, 1991). Por ello Hall y Hord (1987) han empleado los niveles de
interés/implicacién o preocupacién para describir el perfil especifico del
profesor con respecto a la innovacién. En el cuadro n® 2.1 recogemos estos
niveles de preocupacién que parten de las preocupaciones acerca de la
capacidad personal, pasan por la preocupacién centrada en las tareas, para
llegar a la preocupacién por el impacto del cambio educativo.

CUADRO N° 2.1
NIVELES DE EXPRESIONES DE
PREOCUPACION PREOCUPACION
Impacto en otros
6. REFORMULACION Tengo algunas ideas de
cémo podria trabajar mejor
5. COLABORACION Me preocupa relacionar lo

que hago con lo que otros
comparieros hacen

4. CONSECUENCIAS ¢Coémo afecta a los alumnos
lo que hago?

Actividades

3. GESTION Me parece invertir todo el
tiempo preparando el
material -
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Si mismo

2. PERSONAL ¢Coémo me afectard su uso?

1. INFORMACION Me gustaria tener mas
informacioén sobre la
innovacion

0. Despreocupacién Me importa poco la
innovacién

Cuadro n® 2.1. Estadios de preocupacion y expresiones tipicas de cada uno
(Hord y otros, 1987:31)

2.1.5. El DPD de los maestros de educacién infantil

Una de las més amplias revisiones sobre la investigacion en
educaci6n infantil, la de Barbara Bowman (1992), comienza reconociendo la
dificultad de identificacién de la propia entidad que pudiera constituir la
educacién infantil, dada la diversidad de programas educativos,
dependencias administrativas, estilos de ensefianza y formacién de los
profesores que prestan atencién educativa a la poblacién infantil que atin no
ha ingresado en la escuela primaria. Parte de esa complejidad es debida al
extraordinariamente rapido crecimiento de la etapa a partir de la década de
los sesenta en todos los paises desarrollados (Gammage, 1989).

Los estudios empiricos sobre el profesorado de la etapa (Katz y
Mohanty, 1989), empiezan a ofrecer resultados sobre las variables de los
profesores asociadas a determinados efectos de los programas de educacion
infantil. Algunos trabajos han girado en torno a la interaccién de los
profesores con los alumnos (Crahay, 1980; Phyfe-Perkins, 1981; Pineault,
1992; Pramling, 1992), las diferencias en las percepciones de los profesores
sobre el curriculum de la etapa (Charlesworth, Hart y Burts, 1990; Jones,
1991), el impacto de los programas de educacién infantil en la escolaridad
posterior (Meyer, 1984; Walker, 1992), las caracteristicas personales del
profesor que mejor se adaptan para la docencia en la etapa (Tobin, Wu y
Davidson, 1989), la delimitacién de lo que puede ser una buena ensefianza
para la etapa (Medley, 1981), la formacién inicial necesaria para los
profesionales de la educacién infantil (Tizard, 1988; Seefeldt, 1988; Pourtois,
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1992; Goutard, 1992;, Shatova, 1992), la profesionalizacién del profesorado
(Seddon y Connell, 1989) o la necesidad de equipos de composicién
multidisciplinar para dinamizar la docencia de la etapa (Katz, 1984; Gibss
y Teti, 1990; Foley, 1990; Moreno, 1992). Stallings y Stipek (1986), revisan el
efecto de diferentes programas curriculares de educacién infantil, en el
aprendizaje de los alumnos.

Trabajos mas recientes en nuestro contexto se han ocupado de las
ideas y actitudes del profesorado (Palacios, 1991), la vida profesional del
profesorado de la etapa (Medina, 1992), la funcién a desarrollar por los
profesores de educacién infantil (Zabalza, 1992) o la formacién inicial del
profesorado (Gervilla, 1992).

En cualquier caso, la investigacién de corte correlacional entre las
variables profesorales y los resuitados de la ensefianza en la etapa, cada vez
es vista con mas limitaciones (Slavin, 1990). La perspectiva alternativa
enfoca su interés en el estudio del contexto en el que se producen las
interacciones de ensefianza-aprendizaje y corresponde a una visién
interpretativa de la ensefianza (Yonemura, 1986; Ayers, 1989, 1991; Knapp,
Turnbull y Shields, 1990). Goffin (1989), en su revisién sobre la investigacién
en la etapa concluye que los aprendizajes ocurren en contextos multiples,
los alumnos participan activamente en su aprendizaje, y los profesores son
igualmente activos, constructores de decisiones.

Pero la investigacion también se ha ocupado de ponderar la alta
feminizacién de la profesién y la casuistica del desarrollo profesional de las
maestras de educacién infantil en razén de su género (Apple, 1987; Casey
y Apple, 1991; Balke, 1991; Acker, 1992, Chen y Addi, 1993). En concreto,
Balke (1991), establece las diferencias entre la escuela infantil y la escuela
primaria que afectan a una diferente profesionalizacion de su profesorado,
sobre todo, el cardcter no obligatorio y mayoritariamente privado de la
etapa junto a su estructura informal, que crean un espacio laboral mas
debilmente articulado que en el resto de las etapas del sistema educativo,
precisamente en la etapa de mayor presencia femenina, la educacién infantil.

La investigacién sobre los programas especificos de formacién inicial
con que se debe preparar a los maestros de educacién infantil ha sido
abordada por Burke, McLaughlin y Valdivieso (1988), Meisels, Harbin,
Modigliani y Olson (1988) y Melhuish y otros (1993), entre otros.

Nosotros hemos abordado en diferentes trabajos de investigacion
distintos aspectos del desarrollo profesional del profesorado de la etapa
(Fernandez Cruz, 1992a, Ferndndez Cruz, 1992b Fernandez Cruz, 1993). En
concreto, hemos propuesto el empleo de un medio tecnolégico tan avanzado
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como es el videodisco interactivo (Fernandez Cruz y Molina, 1993), en la
formacién permanente del profesorado de la etapa.

Un programa de investigacién que ejemplifica el uso de esta
tecnologia avanzada en la formacién del profesorado es el "EUROPEAN
CHILD CARE PROJECT (ECCP)" (Melhuish y otros, 1993). Este Proyecto
Europeo de Cuidado del Nifio estd centrado en el estudio de la atencién
preescolar a nifios/as en maternales, centros de dia, guarderias y jardines
de infancia en diversos paises de Europa. El Proyecto estd estudiando la
atencion a los nifios desde el momento del nacimiento hasta el comienzo de
su etapa escolar. Los paises de Europa cuentan con diferentes tradiciones y
précticas en el area de la atencién educativa temprana y el cuidado a los
nifios y esa diferencia puede aprovecharse para que unos paises aprendan
de otros y mejoren sus servicios de atencién a la infancia. El Proyecto, por
tanto, quiere propiciar los intercambios de informacién y perspectivas.

Es bien conocida la expansién que la atencién a la primera infancia
ha sufrido en la mayor parte de los paises de Europa, pero lo cierto es que
en cada lugar concreto ser han adoptado soluciones diferentes
condicionadas, sin duda , por las particulares estructuras sociales,
econdmicas y politicas de cada pais. Estas diferencias han dado lugar a lo
que Carmena y otros (1990) han denominado diversos modelos de atencion
a la infancia. Diversidad de modelos en la que caben tanto una multitud de
situaciones distintas de formacion inicial, como una también buena amplitud
de practicas educativas concretas. En este marco, el ECCP y su implicaciéon
concreta de construccion de materiales formativos soportados en videodisco
interactivo, alcanza una importante dimension.

En una primera fase, el Proyecto intenta recoger la documentacién
de los diferentes modelos de servicio y regulaciones relacionadas con la
atencién a la infancia de los paises incluidos en el estudio. Esto implica
entrevistas a expertos en la atencién a la infancia en cada pais. El Proyecto
continua con la observacién de un determinado numero de centros infantiles
en cada pais como ejemplo de los servicios propios de ese sistema. Mediante
observaciones a los centros infantiles seleccionados se pretende comprender
aquellas formas de trabajo singulares en las que se implica a los nifios
durante su estancia en el centro. Como asi mismo conocer en qué medida
operan diversos factores tales como nimero de educadores, su formacion,
su implicacién en la organizacién del centro y satisfaccién en el trabajo, en
el modo concreto en que el centro se desarrolla. De esta forma se espera
ayudar a que los paises europeos puedan aprender unos de otros.

La diversidad en la formacion inicial y titulacién exigida a los
profesionales encargados de la atenciéon educativa a la primera infancia
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queda patente en el cuadro que adjuntamos donde se compara la situacién
de ocho paises europeos, incluida Espaiia.

CUADRO N22.2
PROFESIONALES PARA PROFESIOI\?ALES PARA
CENTROS CENTROS
EDUCATIVOS ASISTENCIALES
BELGICA Maestros de Preescolar Puericultores
(estudios superiores
grado medio)
DINAMARCA | Profesores de Preescolar Profesores de Preescolar
/ Profesores de / Profesores de Bienestar
Animacién Juvenil Infantil
(estudios superiores (estudios superiores
grado medio) grado medio)
FRANCIA Maestros de Preescolar Puericultores
(estudios superiores (estudios secundarios)
grado medio)
Personal de Apoyo Personal con certificacién
(especialistas escuelas (sin titulacién previa)
maternales)
ITALIA Maestros de Preescolar | Cuidadador / Puericultor
(estudios secundarios) / Asistente de Infancia
(ambos estudios
secundarios)
PORTUGAL Educadores de Infancia Educadores de Infancia
(estudios superiores (estudios superiores
grado medio) grado medio)
Personal de Apoyo Personal de Apoyo
(formacién no (formacién no
especializada) especializada)
REINO Maestros de Preescolar Ayudantes de Jardin de
UNIDO (estudios superiores Infancia
grado medio) (estudios secundarios)
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PROFESIONALES PARA | PROFESIONALES PARA
CENTROS CENTROS
EDUCATIVOS ASISTENCIALES
Ayudantes de Jardin de Infandia Profesores itinerantes
(estudios secundarios) (estudios superiores de
grado medio)
ALEMANIA Educadores
(estudios superiores
grado medio)
Puericultores
(formacién secundaria)
ESPANA Maestros de Educacién | Técnicos Especialistas en

Infantil
(estudios superiores de
grado medio)

Educacién Infantil
(formacién profesional de
grado superior)

Técnicos Especialistas en
Educacién Infantil
(formacioén profesional de
grado superior)

Técnicos Auxiliares de
Educaciéon Infantil
(formacién profesional de
grado medio)

Cuadro n® 2.2. Diversidad de las titulaciones exigidas a los profesionales de la
educaci6n infantil en diversos paises de Europa
(Elaboracién basada en informacién de Carmena y otros, 1990).

Respecto a las fases de desarrollo del profesorado de la etapa, en un
trabajo ya considerado clasico, Katz (1972) propone cuatro estadios de
desarrollo/crecimiento profesional de los maestros de educacién infantil,
asociando a estilos especificos de perfeccionamiento cada una de las etapas
que aparecen en el cuadro n® 2.3: supervivencia, consolidacion, renovaciéon
y madurez, que se suceden durante los primeros cinco afios de ejercicio
profesional.



APROXIMACION BIOGRAFICA AL DPD 57

CUADRO N¢2.3

ETAPAS

ESTRATEGIAS FORMATIVAS
ASOCIADAS

SUPERVIVENCIA

Etapa que se prolonga durante el
primer afio de docencia en la que
los maestros pueden sentir su
ineficacia y su insuficiente
preparacion. Se vive de manera
angustiante la discrepancia entre
los éxitos profesionales esperados
y la realidad de cuanto acontece
en clase.

Apoyo técnico directo en el
Centro educativo

CONSOLIDACION

Durante el segundo y tercer afio
se consolidan los logros del
primer afio de docencia y se
enfoca el interés profesional en el
nifio y en las tareas especificas de
la ensefianza.

Apoyo técnico complementado
con el consejo profesional de
colegas y orientadores

RENOVACION

El tercer y cuarto afio estdn
marcadas por el sentimiento de
cansancio y el deseo de conocer
innovaciones metodolégicas.

Asistencia a Congresos, Jornadas,
Conferencias y otras actividades
formativas puntuales

MADUREZ

Hacia el quinto afio de
experiencia los profesores se
perciben a si mismos, hechos
profesionalmente y se plantean
aspectos mas internos de la
ensefianza.

Participacién en Seminarios,
Grupos de trabajo, proyectos y
programas diversos y cursos de
formacién permanente

Cuadro n® 2.3. Elaboracién propia a partir de las etapas de desarrollo profesional de los
maestros de educacién infantil de Katz, L. (1972).
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2.2. NUESTRA PERSPECTIVA BIOGRAFICA DEL
DESARROLLO DEL PROFESOR

2.2.1. Supuestos bdsicos de nuestra perspectiva biografica
del DPD

Ha sido, a nuestro entender, Kelchtermans (1991, 1993, 1994), quien
ha desarrollado un marco conceptual mas comprensivo de la perspectiva
biogréfica del DPD. Reconociendo la influencia que tienen en él los trabajos
previos de Sikes, Measor y Wood (1985), Huberman (1989) y Goodson
(1992), entre otros, en su trabajo de tesis doctoral leido en la Universidad de
Leuven, Kelchtermans (1993), propone cinco postulados generales que
caracterizan la perspectiva biografica del DPD. Los postulados son los
siguientes:

1.- La perspectiva biogrdfica es narrativa.

Porque la codificacién escrita de las cosas que le ocurren cuando
ensefia, proporciona al profesor una vision textual de la ensefianza capaz de
revelarle aspectos de su practica dificilmente perceptibles de otro modo y
por tanto facilita tanto la sistematizacién de su conocimiento practico
(Lenhardt, 1990; Nespor y Barylske, 1991; Holt-Reynolds, 1992; Goodson y
Cole, 1993), cuanto la reconstruccién de su experiencia pasada (Clandinin
y Connelly, 1991; Knudson, 1992; Muir y Chant, 1993; Weiler, 1993). Pero
ademas, el elemento narrativo enfatiza cuanto de subjetivo, idiosincratico y
significativo tienen sus experiencias docentes. Los informes narrativos
parciales se integran en un relato de la experiencia personal en el ejercicio
de la docencia donde lo esencial no son los hechos relatados, sino el
significado que el profesor atribuye a estos hechos.

Diamond (1993) defiende la aproximacién narrativa por cuanto en
la cultura imperante en formacién del profesorado, la existencia de
legitimidad en las palabras y el conocimiento particular de cada profesor,
parece no querer reconocerse. Sin embargo, desde las aproximaciones
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etnobiogréificas y autonarrativas, los profesores pueden explicarse a si
mismos. Para Day, Pope y Denicolo (1990) la investigacion sobre el profesor
puede reconfigurarse desde el momento en que la vida en la enseflanza
puede ser representada por la via narrativa y sus objetivos centrados en la
construccién, reconstruccion y reorganizacion de las experiencias que le dan
significado. Encontrar palabras, hablar de uno mismo y escuchar a los
demas, forma parte del mismo proceso.

2.- La perspectiva biogrdfica es constructivista.

Porque se elabora mediante la continua atribucién de significados,
cada vez mas comprensivos, a las experiencias de ensefianza. Esto le
permite al profesor elaborar una concepcién personal de la ensefianza y de
su vida en la ensefianza a partir de los significados construidos (Green,
1988; Peterman, 1992; Packer, 1993). En educacion, el constructivismo como
teoria del aprendizaje, no se refiere tan sélo al conocimiento del alumno,
sino que que se refiere igualmente al proceso de aprender a ensefiar y de
desarrollo profesional que realiza el profesor.

Lo cierto es que las teorias constructivistas de amplia repercusién en
los modelos de aprendizaje de los alumnos, no han tenido hasta
recientemente aplicacion y difusién en el terreno de la formacién inicial del
profesorado y su desarrollo profesional (Winitzky, Stoddard y O'Keefe, 1992;
Zeichner, 1992). Para Keini (1994), las ventajas del empleo de las teorias
constructivistas como un paradigma alternativo en el desarrollo profesional
residen en que descartan la idea de que el conocimiento es algo
independiente de la visi6n que se tiene de él y recupera la propuesta de que
el conocimiento es una construccién de la realidad subjetiva del individuo.

La concepcién constructivista del desarrollo del profesor nos permite
superar la perspectiva racional-tecnoldgica de la ensefianza, para situarnos
en una plataforma préctica-interpretativa que concibe al profesor como un
agente activo, profesional que reflexiona en la accién y que construye su
conocimiento personal de la ensefianza.

3.- La perspectiva biogrifica es contextual.

Porque las experiencias practicas y las explicaciones construidas
sobre ellas, sblo son significativas en el contexto social, cultural e
institucional en el que ocurren. Es por ello por lo que los profesores siempre
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se refieren a los sucesos de su ensefianza enmarcandolos en el contexto
cultura, social, politico e historico que dan forma a la experiencia cotidiana
(Morgan, 1989; Huberman, 1990; Gonzalez, 1992; Gomes, 1993; Riseborough,
1994). O, cuando directamente no lo hacen, deben remitir sus experiencias
a esos marcos para encntrarles sentido.

Implicaciones de la consideracion contextual de la ensefianza como
profesién, se pueden analizar en la linea, que ejemplificamos en el trabajo
de Touzard (1981), quien centra el origen de los conflictos en las
organizaciones, desde una perspectiva psicosocial, en el nivel de la
interaccién entre el individuo y la organizacién, como una vision
superadora de lo meramente personal, y de la exclusiva determinacién
social de la que parten las teorias funcionalistas (Torres, 1991). Hasta tal
punto esto es asi, que las posibilidades de cambio y mejora escolar debidas
a la capacidad de impulso de los profesores de un Centro estin
mediatizadas por la cultura que otorga sentido a sus acciones (Fullan, 1990).

4.- La perspectiva biogrifica es interaccionista.

Porque si los significados siempre se construyen en interaccién
constante con los elementos del contexto en el que ocurren, esto ocurre,
sobre todo, en referencia a los elementos personales del contexto escolar, con
quienes se comparte la ensefianza, y la vida, es decir, con los alumnos, con
los padres de alumnos, y con los compaiieros, con quienes consensuamos
significados o frente a quienes construimos significados distintos (Tharp,
1989; Hargreaves, 1990; Hargreaves y McMillan, 1992; Davis, 1992).

En tanto que trabajos como el de Pelissier (1991) reivindican un
discurso antropolégico del proceso de enseflanza-aprendizaje que
fundamente la génesis intercontextual de los procesos de cognicion en las
escuelas, desde estudios como el de Solas (1992) se propone el uso de los
métodos biogréficos para la investigacién sobre los procesos cognitivos
escolares.

5.- La perspectiva biogrdfica es dindmica.

Porque se trata de un proceso afectado de una dimensién temporal
muy potente. El pensamiento y el comportamiento actual de un profesor
s6lo es un fragmento del proceso continuo -que se desarrolla durante toda
su carrera- de asignacién de significados a la realidad de la ensefianza
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percibida y experimentada (Floden y Huberman, 1989).

Por ello son frecuentes los estudios longitudinales sobre el desarrollo
profesional que adoptan una perspectiva biografica (Sorensen, 1992). Willet
y Siger (1989) ofrecen una reflexion acerca de las investigaciones sobre la
carrera de los profesores, acentuando la doble visién del efecto del tiempo
en la ensefianza: el tiempo como resultado (la duracién de determinados
aspectos de la vida de los profesores), o el tiempo como predictor (las
posibilidades de cambio en la vida profesional a través del tiempo).

2.2.2. Factores de la vida profesional que explican el
desarollo del profesor desde una perspectiva biografica

Para completar el marco conceptual del Desarrollo Profesional de los
profesores desde una perspectiva biografica, una vez asumidos los
supuestos tedricos sefialados en el epigrafe anterior, vamos a desvelar cudles
son los aspectos de la vida profesional que integrados de manera articulada
explican ese proceso dindmico al que se ve sometido el profesor, tanto en
su comportamiento como en su pensamiento, a través del tiempo y que
denominamos desarrollo.

Tal y como puede apreciarse en el grafico n® 2.1, el DPD desde una
aproximacién biogréafica se explica en base a tres factores principales: la
trayectoria profesional o itinerario seguido durante toda la vida para llegar a
ser el el profesor que ahora se es; el perfil profesional que en la actualidad
exibe el profesor; y el ciclo vital como estructura explicativa que integra los
dos aspectos anteriores.
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GRAFICO N 2.1
AUTOIMAGEN
AUTOESTIMA
TRAYECTORIA AUTOPERCEPCION
DESARROLLO FUTURO
NECESIDADES
FORMATIVAS
B
PERFIL NANZA
*PROFESIONAL — | CONOCIMIENTO - oizAsE
PROFESION
VALORES COMPARTIDOS
COMPROMISOS
CULTURA INSTITUCIONALES
KNOWLES, 1992 CICLO VITAL COLABORACION
KELCHTERMANS, 1993
NIAS, 1989 RELACIONES
BUTT Y RAYMOND, 1992 CON EL ENTORNO
GOODSON, 1992
SIKES, 1985; HUBERMAN, 1989

El primero de ellos, la trayectoria profesional, es un factor de la vida
profesional que ha sido considerado por Kelchtermans (1991, 1993) en su
aproximacién biogréfica al DPD, pero respecto al cual nosotros hemos
encontrado bastante mas apoyo conceptual en los trabajos de Knowles
(1992) sobre la socializacién profesional del docente y su modelo de
transformacién biografica. Mas all4 de lo que pueda ser el esqueleto general
de la vida profesional (en términos de Kelchtermans, 1993), o guién general
de los acontecimientos mas relevantes en su vida privada y su carrera,
estamos persuadidos de la necesidad de conocer las experiencias
tempranas/previas que influyen en la visién de la profesién (Zeichner,
1985), en los eventos significativos que suponen cambios en la trayectoria
del profesor (Denzin, 1989), y en como eso se transforma en un perfil
profesional concreto (Knowles, 1992).

El segundo factor apuntado, perfil profesional, esta constituido por
la identidad del profesor (Nias, 1989) y su conocimiento de la profesién
(Butt y Raymond, 1989, 1992) como elementos personales que sélo tienen
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sentido analizados a la luz de elementos contextuales institucionales,
organizativos, ocupacionales, es decir, 1a cultura profesional (Goodson, 1992)
del ejercicio de la ensefianza.

Siguiendo las referencias de Nias (1989) y Kelchtermans (1991, 1993)
hemos entendido que la identidad profesional estd constituida por la
autoimagen, la autoestima, la autopercepcion en las tareas, la motivacion
para el ejercicio de la profesion, las perspectivas de desarrollo profesional
futuro, y las necesidades formativas actuales del profesor. El conocimiento
de la profesion lo entendemos (siguiendo a Butt y Raymond, 1989, 1992;
Connelly y Clandinin, 1990; Kelchtermans, 1991, 1993; y Goodson, 1993)
como el modelo de ensefianza que el profesor desarrolla, asi como también
las vias de aprendizaje por las que el profesor ha generado el actual modelo
de ensefianza. El elemento cultural del desarrollo profesional esta
conformado, desde nuestra perspectiva (siguiendo las referencias de Nias,
1989, 1992; Hargreaves, 1992, 1993; Goodson, 1992; y Gomes, 1993) por la
visién comtn o valores compartidos de la ensefianza dentro del grupo de
referencia del profesor, la estructura organizativa del Centro y los
compromisos institucionales que asume el profesor, la estructura pedagdgica
del Centro y la linea de aislamiento, colegialidad o colaboracién en la que
trabaja el profesor, y las relaciones con el entorno que imprimen una
determinada orientacion al ejercicio de la profesion en el Centro.

Por 1ltimo, el tercer factor implicado, el ciclo vital como elemento
integrador de los anteriores factores, es empleado desde nuestra perspectiva
con la orientacién que le otorgan Sikes (1985) y Huberman (1989)
principalmente, aunque también tenemos que reconocer la influencia de las
aportaciones del trabajo de Oja (1989). Han influido también en nuestra
perspectiva los trabajos que en nuestro pais han desarrollado Samper (1992)
y Samper y otros (1994).

En la organizacién de la revisién de literatura hemos querido
mantener esta triple dimensién del DPD, abordando cada uno de los
factores implicados en un capitulo distinto. Asi, en este mismo capitulo I,
presentamos la revisién de estudios sobre la trayectoria profesional de los
docentes, en el capitulo III abordamos el perfil profesional de los docentes
y presentamos la revisién de literatura sobre identidad, conocimiento y
cultura, y en el capitulo IV, informamos sobre las teorias de ciclos vitales en
el desarrollo del profesor.
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2.3. TRAYECTORIA PROFESIONAL DEL PROFESOR

2.3.1. Trayectoria formal

La trayectoria formal de la carrera concebida como encadenamiento
cronoldgico de situaciones administrativas, compromisos adquiridos,
puestos desempefiados, actividades formativas realizadas, discontinuidades
importantes experimentadas y acontecimientos de relevancia en la vida
personal y profesional del profesor, ha sido también propuesta por
Kelchtermans (1993) como estrategia de anélisis de la biografia profesional.

"La carrera formal ha funcionado como un esquema, un punto de arranque
para la recopilacién de informacién. La biografia profesional que resulta de
esa recogida de datos constituyen el contenido que completa el esquema”.

(Kelchtermans, 1993).

La trayectoria formal de los profesores en nuestro contexto (con una
tradicion educativa y de carrera docente sensiblemente diferente de la de los
Paises bajos que recoge Kelchtermans) podria basarse en los elementos que
se recogen en el cuadro n® 2.4.

CUADRO N¢ 2.4

ACONTECIMIENTOS DE LA VIDA
PROFESIONAL DEL PROFESOR

Opci6n por la docencia

Formacion inicial

Practicas de ensefianza

Socializacién profesional
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Destinos provisionales, sustituciones,
interinidades

Destinos definitivos

Cargos directivos desempeiiados

Puestos de promocién ocupados

Destinos fuera del Centro

Discontinuidades importantes en el desarrollo
de la carrera

Actividades de perfeccionamiento realizadas

Destino actual

Cuadro n? 2.4. Acontecimientos de la vida profesional del profesor que jalonan su
trayectoria formal de carrera

Ahora bien, el esquema biogréfico debe ser tan flexible que permita
la incorporacién de cuanto eventos significativos han ocurrido al profesor
(Wood, 1993), bien pertenezcan a la esfera de la vida profesional o a la
propia esfera de la vida privada (Pajak y Blase, 1989), que hayan influido
en la trayectoria de la carrera. Asi, desde diversos estudios (Zeichner, 1985;
Sikes, 1985; Denzin, 1989; Ayers, 1989, 1991, 1992; Knowles, 1992) se han
propuesto diversos aspectos de la vida del docente, que no pueden
olvidarse en la reconstruccion biografica de su trayectoria profesional y que
recogemos en el cuadro n® 2.5.

CUADRO N2 2.5

ACONTECIMIENTOS DE LA VIDA PRIVADA DEL PROFESOR

Origen familiar relacionado con la ensefianza

Historia escolar

Personas con influencia

Incorporacién al mundo adulto

Matrimonio
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Nacimiento de hijos

Rupturas y discontinuidades

Desarrollo de proyectos paralelos a la ensefianza

Otro eventos criticos

Cuadro n® 2.5. Acontecimientos de la vida privada del profesor que influyen en su
vida profesional

Desde una perspectiva contextual, han sido acentuados aquellos
eventos de la historia del Centro que han marcado de alguna manera la
vida profesional de cada uno de los profesores cuando han orientando la
accién colectiva (Olzak, 1989, Riseborough, 1994). Schein (1985, 1987) ha
puesto de relieve el papel de la historia de las instituciones y de sus lideres
en las formas de adaptacion e integracion de los individuos.

La visi6n organizativa de la vida profesional tiene relevancia desde
el punto en que en el Centro educativo emerge una comprensién colectiva
de la vida en la institucién (Bates, 1986; Blase, 1990; Hargreaves, 1993) que
determina la propia comprensién que el profesor hace de su trayectoria
profesional.

CUADRO N® 2.6

ACONTECIMIENTOS DE LA VIDA DEL CENTRO

Proyectos realizados

Innovaciones desarrolladas

Conflictos organizativos

Lideres que han marcado la vida del Centro

Cuadro N2 2.6. Acontecimientos de la vida del centro que han orientado la
vida profesional de los profesores

También determinados aspectos de la historia colectiva que afecta a
cada generacién de individuos configuran, de alguna manera la biografia
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particular de los profesores. Los estudios de Huberman (1989) y Caspi y
Bem (1990), se han hecho eco de ello. En su investigacion, Warren (1989)
proporciona una nueva visién de la historia de la educacién en Estados
Unidos incorporando la historia de la vida de los profesores y ofreciendo un
nuevo marco comprensivo de interrelacién entre historia general e historia
individual en la ensefianza, es decir, una visién de los profesores enclavados
en la historia y la politica. Caspy y Bem (1990) han estudiado las influencias
uniformes que determinados acontecimientos de naturaleza histdrica y
politica tienen sobre los individuos de generaciones sucesivas. El andlisis de
generaciones de profesores es prometedor en la medida en que pueda
relacionar determinados cambios histéricos con los modelos de vida que
siguen las personas cocretas (Elder, Caspi y Burton, 1988).

En el cuadro n® 2.7 presentamos algunos de estos aspectos

macrosociales a tener en cuenta en la reconstruccién biogréfica de la vida
de los profesores.

CUADRO N22.7

ACONTECIMIENTOS MACROSOCIALES

Cambios de régimen politico

Reformas escolares nacionales

Conflictos profesionales a nivel nacional

Decisiones politico-administrativas que afectan al colectivo profesional

Cuadro n® 2.7. Acontecimientos macrosociales que afectan a la vida profesional
de los profesores

Una visién integradora de los tres dmbitos de la trayectoria
biografica del profesor (profesional, personal y colectiva), se facilita desde
la aproximacién biogréfica al DPD que estamos proponiendo. Asi lo han
comprendido Crow (1992) y Hill (1994), por ejemplo, en sus respectivos
estudios sobre la trayectoria profesional de los lideres escolares.
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2.3.2. Socializacién profesional

Siendo evidente por la propia estructuracién de la revisién de
literatura que hemos hecho que no es este el momento de abordar en
profundidad un fenémeno tan complejo como el de la socializacién
profesional del docente, pues nos llevaria a entrar de lleno en la discusién
y caracterizacién de los ciclos vitales en el desarrollo profesional -que hemos
reservado para el capitulo 4-, es nuestra intencién en este momento
fundamentar la posibilidad de una aproximacién biografica al proceso de
socializacién ocupacional que siguen los profesores.

La socializacién es definida como el proceso a través del cual una
sociedad inculca a sus miembros sus valores y creencias basicas (Tosi, Rizzo
y Carroll, 1990). La socializacién en una instituciéon o en un grupo
profesional, es decir, la socializacién ocupacional se refiere mas
especificamente al proceso a través del cual los nuevos miembros de una
organizacién aprenden las funciones y responsabilidades, comportamientos,
valores, conocimientos, destrezas, procesos, practicas y estructuras de la
organizacién (Hart, 1991; Whitt, 1991).

Mas alld de una vision meramente funcionalista que
sobredimensiona las estrategias de adaptaci6n a la estructura organizativa
de la escuela, reclamada desde posiciones como la de Lacey (1977) -quién
llega ha identificar tres modelos de interiorizacién de la cultura profesional:
ajuste interiorizado, sumisién estratégica o redefinicién-, la socializacién
profesional del docente no es sélo un fenémeno de enculturacion sino un
proceso dialéctico (Zeichner, 1985) donde la resistencia a la pérdida de
identidad personal (Nias, 1992), la reconstruccion y la transformacién de la
cultura profesional (Escudero, 1993), también ocupan su lugar.

Pero el proceso se hace inteligible, eso si, dede las coordenadas que
estructuran la experiencia previa e inicial del profesor principiante y que se
manifiestan en la evolucion incipiente de sus preocupaciones profesionales
(Burden, 1990) o su comportamiento en el primer periodo de ejercicio
profesional (Veenman, 1984). Jordell (1987) propone, en este sentido, un
modelo de tres niveles que conjuga:

(@)  la biografia personal previa
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(b)  las influencias que recibe en la clase durante el primer periodod de
ejercicio de la ensefianza; y

(© las influencias del Centro donde ejerce.

Abundando en esta misma perspectiva, Hoy y Woolfolk (1990)
examinan la influencia de los profesores principiantes en tres perspectivas:
(i) orientacién hacia el control, (ii) resolucion de problemas, y (iii) eficacia.
Por su parte, Blase (1986), desarrolla dos estudios intensivos longitudinles
que informan de la evolucién en el tiempo del proceso de socializacién
profesional, caracterizdndolo como un fenémeno de progresiva humanizacion
del profesor en la interaccién con sus alumnos.

Otros estudios sobre socializacién profesional del docente han
abordado el desarrollo del conocimiento profesional (Grossman y Richert,
1988; De Vicente, 1991; Austin, Brocato y Lafleur, 1994); las creencias sobre
la ensefianza (Ball, 1988, Remillard, 1993) la autopercepcion o el s{ mismo del
profesor principiante (Griffin, 1989); la adquisicién de estereotipos -como el
género- durante el periodo de formacién inicial (Britzman, 1986; Baxter
Magolda, 1992); el impacto del proceso de socializacién en la reflexividad
exhibida durante la carrera (Kilgore, Ross y Zbikowski, 1990; Zeichner,
1993); el efecto de la formacién inicial en el comportamiento profesional
posterior (Avalos, 1991); las imdgenes de la ensefianza de los profesores
principiantes (Calderhead y Robson, 1991); o la posibilidad de alcanzar una
auténtica maestria en la fase de formacién previa al inicio del ejercicio de la
profesion (Oppewal, 1991). Por otro lado, la narracién de relatos de la
experiencia previa ha sido empleada por Knowles (1990) para analizar el
conocimiento sobre la ensefianza que los profesores principiantes aportan
durante su periodo de formacién.

En todos estos casos, la socializacién profesional ha sido abordada
desde una perspectiva biografica, esto es, considerando siempre que en la
incorporacién al mundo de la ensefianza el profesor no parte de cero sino
que aun tratdndose de un periodo o fase critica de su vida, este proceso es
comprensible desde la propia trayectoria biogréfica que se ha seguido.
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2.3.3. Modelo de transformacién biografica

Knowles (1992) ha realizado cinco estudios de caso de otros tantos
profesores principiantes a partir de los que establece relaciones entre
acontecimientos de sus vidas y sus formas actuales de pensamiento y
comportamiento profesional, de manera que llega a a formular un Modelo
de Transformacién Biografica (Biographical Transformation Model) que nos
parece interesante desde el punto en que supone un marco novedoso de
comprensién de la influencia de determinados acontecimientos de la
trayectoria personal en el perfil docente que se desarrolla.

El modelo se fundamenta en la fuerza que tiene la via narrativa
tanto como estrategia de reconstruccién de la experiencia pasada del
profesor a la que ya venimos haciendo referencia (Knudson, 1992; Muir y
Chant, 1993; Weiler, 1993; Weber, 1993), cuanto a su potencia para revelar
su conocimiento profesional (Clandinin, Connelly y Michael, 1992; Candinin,
1993) que, por otra parte, nosotros ya hemos puesto recientemente de
manifiesto a través de otro trabajo empfirico (Fernandez Cruz, 1994).
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GRAFICO 2.2

)ELO DE TRANSFORMACION BIOGRA

EXPERIENCIAS FORMATIVAS
INTERPRETACION

ESQUEMA

MARCO DE ACCION

PROFESOR PRINCIPIANTE

En esencia el modelo pretende transformar el proceso de
interpretacion de las experiencias formativas y otras experiencias vividas a
través de un esquema biografico personal en el marco de accién profesional
del profesor, tal y como ilustramos en el grafico n® 2.1. Esta aproximacién
biografica al estudio del profesor principiante ha sido previamente
empleada en Knowles y Hoefler (1989), Knowles y Holt-Reynolds (1991).

Las experiencias formativas del profesor principiante a que se refiere
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el modelo, no son otras que la historia escolar del propio individuo, su
visién de la escuela, y su relacién con profesores significativos que de
manera positiva o negativa han influido en su manera de ver la ensefianza.
Estas experiencias tienen para el profesor tanto significados inherentes
inmediatos cuanto significados reflexivos posteriores. Es decir, en cualquier
evento biogréfico se superpone el significado que atribuy6 la persona al
evento cuando ocurri6 con el siginificado posterior que se le atribuye en la
reconstruccién narrativa de la experiencia. El conjunto de significados
reflexivos asignados constituye la interpretacién de la experiencia formativa.

El esquema es un fitro conceptual altamente idiosincratico que le
permite al profesor principiante comprender el contexto actual de ensefianza
y enfocar su comportamiento profesional futuro. Desde esta perspectiva, el
esquema se convierte en una herramienta poderosa para examinar la
practica profesional en lo que constituye un marco personal para la accion.

Este modelo supone un buen ejemplo de las posibilidades de empleo
de una aproximacién biogréfica al DPD para apoyar de manera sitematica
la reflexién sobre el desarrollo profesional entre los profesores principiantes
que atraviesan un momento crucial de su carrera (Wildman y otros, 1989,
1990), el momento en el que creencias y conocimiento sobre la ensefianza
empiezan a construirse (Noffke y Brennan, 1988; Knowles, 1993; Magliaro,
Wildman, Walker y Tech, 1993).

2.3.4. Incidentes criticos

Dentro del d4mbito de la vida profesional de los profesores,
destacamos el estudio de fases y momentos criticos del desarrollo como una
area que centra cada vez un interés mayor de los investigadores. El término
incidente critico aplicado a la carrera de los profesores puede encontrarse, en
uno de su més claros antecedentes, en el trabajo de Walker (1976) sobre la
carrera docente. Estos incidentes criticos son eventos clave en la vida del
profesor, alrededor de los que pivotan decisiones para su desarrollo
(Measor, 1985).

Los incidentes provocan o aceleran los procesos de toma de
decisiones y el replanteamiento de opciones y/o acciones que termina
repercutiendo en la propia identidad.

En los relatos de estos incidentes confluyen diversas categorias de
significado que el profesor, con el paso del tiempo, les otorga (Weber, 1993):
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particular y universal, teérico y practico. Al tiempo, su calidad de critico le
viene dado al incidente por el efecto percibido en el propio desarrolio del
profesor que lo vive (Wood, 1993).

Dentro del marco conceptual de su investigacién, Kelchtermans
(1993) hace referencia a los incidentes criticos como momentos de cambio
provocados por la necesidad que siente el profesor de reaccionar ante algin
elemento del entorno para reafirmarse en sus opiniones y creencias -en la
linea de los estudios sobre elementos substanciales de la personalidad del
profesor que sigue, por ejemplo, Nias (1989, 1992)-.

El caracter critico depende del significado subjetivo que le atribuye el
profesor. El contenido especifico de un incidente critico, fase o persona, por
tanto, puede diferir de manera importante de un profesor a otro y ha de ser

comprendido en el relato completo de su carrera. (Kelchtermans,
1993:447)

Diversas investigaciones han abordado el estudio de los incidentes
criticos en periodos especificos de la carrera de los profesores (Measor, 1985;
Sikes, Measor y Wood 1985; Wood, 1990). En sus conclusiones establecen la
gran capacidad ilustrativa que los incidentes alcanzan sobre los episodios
biograficos que acarrean consecuencias para el cambio personal y el
desarrollo. En este sentido, las fases criticas de la carrera del profesor en las
que se acumula gran tensién (socializacién, promocién, preparacién a la
jubilacién) son especialmente sensibles a la aparicién de eventos de esta
naturaleza, aunque no puedan en modo alguno anticiparse. Sudzina y
Knowles (1993) los analizan en la ilustracién de los procesos de fracaso y
abandono de la carrera docente.

Es Wood (1993:357) quien caracterizan estos episodios por su: no
planificacién, imprevisibilidad e incontrolabilidad.

En el caso de la ensefianza, por la naturaleza de la actividad, estan
fuertemente relacionadasd las consecuencias que incidentes vividos en la
escuela tienen para el desarrollo personal e incidentes ajenos a la ensefianza
alcanzan en el desarrollo de la profesién (Pajak y Blase, 1989). Mann (1990)
se ha ocupado de describir las consecuencias que acontecimientos
biograficos relacionados con la familia de origen, el matrimonio, los hijos,
u otros asuntos (enfermedades, viajes, otras implicaciones fuera de la
ensefianza), tienen para los profesores.

Carter y Gonzélez (1993) se han ocupado del estudio de los
incidentes ocurridos en el aula y su relacién con aspectos del conocimiento
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practico del profesor (adquisicién y desarrollo). Basandose en trabajos
previos de Carter (1990, 1991) han estimulado el recuerdo de los profesores
para conseguir relatos de episodios criticos de su ensefianza que se han
revelado como ejes estructuradores del conocimiento de la profesién y
marcos explicativos de la experiencia.

Desde la sociologia (Bertaux, 1981), se ha subrayado la importancia
del incidente critico en la medida en que guia o fuerza a la persona a
seleccionar nuevos modelos y/o estrategias de vida, y se han propuesto
estrategias metodolédgicas para analizar las trayectorias biogréaficas como una
sucesién de incidentes clave en la vida de las personas (Griffin, 1993). Es
mas, desde la sociologia se ha intentado establecer un paralelismo entre los
incidentes generales que afectan a la vida de un colectivo (Olzak, 1989) y los
incidentes particulares en la biografia individual.

En la medida en que los incidentes criticos -las fases criticas y la
interaccién con personas criticas o significativas, como afiade, siempre,
Kelchtermans (1993)-, ilustran los periodos de crisis en una trayectoria vital,
su relato nos orienta sobre la génesis y las consecuencias de tales momentos
de cambio para la vida de la persona (Weber, 1993).

A nuestro juicio la aportacién més relevante al estudio de los
incidentes criticos las trayectorias de vida lo aporta Denzin (1989) con su
concepto de "epiphany" (del latin "epifaneia”) con el que quiere significar
manifestacion vital que implica mutacién o cambio personal y que nosotros
hemos traducido por epifania o cambio en la vida de la persona. Para Denzin
(1989:70-71), las epifanias son momentos de interaccién y experiéncias que
nos permiten sefialar puntos de inflexién en una biografia. Son momentos
que alteran las principales estructuras de significado con efectos positivos
o negativos para la vida de las personas. Algunas epifanias estin
ritualizadas e implican transiciones y pasos de una fase a otra de la vida,
otras s6lo alcanzan su significado desde una visién retrospectiva cuando se
revive la propia experiencia.

Denzin (1989) sefiala cuatro formas de epifania:

(a) Cambio radical. Afecta a la estructura global de la vida.

(b)  Cambio durativo. Supone una reaccién a una serie de acontecimientos
que se han vivido a lo largo de un periodo dilatado de tiempo.
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() Cambio accidental. Representa un momento problematico importante
en la vida.

(d)  Cambio revivido. Constituido por aquellos episodios biograficos cuyo
significado se otorga al reconstruir (narrar) la experiencia.

Woods (1990, 1993) ha centrado su atencion en determinados
acontecimientos de la vida en las escuelas en forma de actividades colectivas
especiales que tienen gran repercusion tanto para los profesores, como para
los alumnos o para los padres de los alumnos. Estas actividas conjuntas,
ademds de influir en las trayectorias vitales individuales, transforman la
vida de la institucién y contribuyen a la identificacién colectiva de la
comunidad educativa de un Centro (Little, 1990; Biott y Nias, 1992; Nias,
1992, Fullan y Hargreaves, 1992).

2.3.5. Continuidad y cambio en la personalidad del
profesor

La dimensi6én del cambio en la personalidad de profesor a través del
tiempo es un problema que se fundamenta tedricamente en la psicologia
evolutiva y en los estudios generales de transformacién de la personalidad.

En el Handbook of Personality, Theory and research, coordinado por
Pervin (1990), se presenta un capitulo sobre el cambio de la personalidad a
través del tiempo (Caspi y Bem, 1990), en el viene a resituarse el problema
continuidad/cambio justo en la dimension del concepto propio de estabilidad
de la personalidad como heuristico capaz de proporcionarnos una vision de
la existencia o né de cambio en el curso de la vida.

Caspi y Bem (1990) diferencian entre cincos tipos de estabilidad en
la personalidad:

(@)  Estabilidad absoluta (Conley, 1985; Costa y McCrae, 1988). Se refiere
a la constancia en la medida de un atributo de la personalidad a
través del tiempo. Aunque conceptualmente se refiere a sélo un
individuo, ha sido frecuentemente empleada para examinar
puntuaciones medias de grupos de poblaciones que constituyen
cohortes generacionales, en estudios longitudinales.
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(b

(©

d

(e)

Estabilidad diferencial (Schaie, 1983). Se refiere a la consistencia de las
diferencias individuales en una muestra de individuos a través del
tiempo. Es decir, se valora la estabilidad relativa de un sujeto dentro
de un grupo del que forma parte.

Estabilidad estructural (Harter, 1983). Se refiere a la persistencia de
correlaciones entre un conjunto de variables a través del tiempo.

Estabilidad ipsativa (Ozer y Gjerde, 1989. Se refiere a la continuidad
en la configuracién de las variables de la personalidad de un
individuo a través del tiempo.

Coherencia (Caspi, Bem y Elder, 1989). El concepto de coherencia
amplia la definicion de estabilidad para referirse no sélo a aspectos
del comportamiento sino que incluye aquellos atributos genotipicos
que subyacen al comportamiento exibido.

La evoluci6n en alguno de estos tipos de estabilidad, nos informa de

cambio en la persona (en general), y, por ello, de cambio en el profesor. Esto
es, la aportacién tedrica de Caspy y Bem tiene para nosotros dos
consecuencias fundamentales:

@)

(ii)

El cambio no es un concepto absoluto referido a un solo individuo,
sino que puede entenderse como evolucién relativa dentro de un
grupo o como evolucién de un grupo de profesores respecto a otro.

La perspectiva biogréfica del DPD, en tanto que aborda de manera
global todas las dimensiones de la personalidad del docente
ofreciéndonos un marco conceptual poderoso, y en la medida en que
también dispone de un marco metodoldgico e instrumental potente
(Kelchtermans, 1993), facilita el estudio de la dimensi6n personal del
cambio en la ensefianza.

Las referencias del estudio del cambio en la personalidad del

profesor las encontramos en las investigaciones sobre cambio en las
percepciones y comportamientos profesionales a través del tiempo (Adan,
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1982; Guskey, 1989), cambios en el desarrollo del profesor durante los
primeros afios de ensefianza (Hargreaves y Fullan, 1992; Bullough y
Baughman, 1993), o las que se centran de manera especifica en la
personalidad docenet como la de Whitaker (1993).
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"El artista es el investigador cuya indagacion se expresa en el
ejercicio de su arte antes que en (o asi como en) un informe de
investigacion. En todo arte esencialmente prdctico como la
educacion, es necesario que la investigacion y la capacitacion
docente que proporcionemos apoyen esa indagacion llavada a cabo
por el profesor. No hay en la educacion conocimiento absoluto y sin
ejercitar. En la investigacién educativa y en la cdtedra, las torres
de marfil donde se niega la verdad, hay demasiados teatros sin
actores, galerias sin cuadros, miisica sin miisicos. El conocimiento
educativo existe en, y se verifica o falsifica en, su prdctica”

(Stenhouse, 1982)
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Capitule I

DIMENSIONES DE LA APROXIMACION
BIOGRAFICA AL DPD

3.1. IDENTIDAD PROFESIONAL

3.1.1. Naturaleza de la identidad profesional

Ha sido Nias (1989) quien més claramente ha delimitado a partir de
sus trabajos empiricos la nocién de identidad profesional del profesor. Parte
del supuesto e que para enfatizar la naturaleza personal de la ensefianza, es
necesario conceptualizar el término identidad profesional. Se fundamenta
en una perspectiva interaccionista simbélica para afirmar que la identidad
es una construccién personal del si mismo como objeto que se experimenta
en las relaciones con los demds. A través de interacciones repetidas en el
tiempo se internaliza tanto la actitud de los demas, cuanto la imagen que
puede percibirse en los demas de la actitud propia, como la actitud colectivo
de los grupos sociales organizados.

Ya en 1972, Ball distingue entre identidad substancial como nucleo
interno de la si mismo personal que es persistente y fuertemente resistente
al cambio (constituido por el mas alto autoconcepto y las actitudes radicales
y valores mas sobresalientes de la persona), e identidad situacional a la que
se incorporan aquellas creencias, valores y actitudes con las que la persona
se siente mas identificada en momentos concretos de su trayectoria. Nias
(1989) argumenta que son precisamente las estrategias situacionales las que
preservan lo substancial de la identidad en la medidad en que permiten
adscribirse de manera estratégica a grupos de identificacion con los que se
mantiene un alto nivel de coincidencia.

En cuanto proceso de identificaciéon personal con un grupo social, los
estudios sobre identidad profesional del docente arrancan de un supuesto
basico de partida comun: los profesores son personas que construyen una
percepcion del oficio al que van a dedicar su actividad ocupacional y la
desarrollan en sus relaciones con los demas. Esta construccion puede
concebirse como un proceso subjetivo basado en las propias metas y
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motivaciones personales (Ball y Goodson, 1985), 0 como un proceso social
de identificacién colectiva con el grupo total de individuos que se dedican
al mismo oficio, a la vez que con grupos y subgrupos especificos -en un
proceso de fragamentacion cada vez mayor (Hargreaves, 1993)- de
miembros de ese colectivo general (Nias, 1989).

El constructo "centralidad del trabajo" (work centrality) ha sido
investigado por Poppleton y Riseborough (1990) en su trabajo sobre una
muestra amplia de profesores britanicos de ensefianza secundaria, como
variable relacionada con dimensiones de la identidad profesional como son
la satisfaccién o el compromiso en el trabajo. La centralidad en el trabajo se
define como:

(1) 1a aceptacién ideoldgica de la ética profesional que incluye un
compromiso con el trabajo como significado esencial de la vida de
uno.

(i) una dimensién afectiva del compromiso profesional que "es el
resultado de la construccion del si mismo en el trabajo que compromete
dedicacion y energias y guia la identificacién personal con el oficio”.
(Poppleton y Riseborough, 1990).

3.1.2. Identidad profesional y profesionalizacién en la
ensefianza

En tanto que el énfasis en la idea de profesionalidad denota que la
actividad es una ocupacién que exige para su desarrollo la formacién
especifica en el dominio de un amplio cuerpo de habilidades y capacidades
y en el aprendizaje de un conocimiento bésico (Downie, 1990), el énfasis en
lo ocupacional de la tarea se refiere tan sélo al hecho de desempefiar un
puesto de trabajo.

Corrigan y Haberman (1990) presentan las caracteristicas esenciales
de una actividad profesional cualquiera: (a) poseer un conocimiento bésico;
(b) tener controles de la calidad de quienes ejercitan la actividad; (c) contar
con recursos apropiados para el desarrollo de la actividad; y (d) poseer unas
condiciones contextuales en la practica que faciliten el desarrollo de la tarea.

Ferreres (1992) nos ha presentado el dilema ocupacién versus profesion,
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o la superaci6n de lo ocupacional a través de lo profesional, para referirse
a la realidad, hoy, del oficio de la ensefianza. Desde esta 6ptica el problema
de la autoidentificacién positiva como colectivo reside en la superacién de
lo estrictamente laboral -lo que Gonzalez y Gonzalez-Anleo (1993), para el
caso de nuestro pais, denominan funcionarizacién del profesorado-. Ademas
este mismo dilema se presenta en muchos otros contextos educativos
(Ginsburg, 1988; Tenorth, 1988; Popkewitz, 1988; Apple, 1990; Darling-
Hammond, 1990; Corrigan y Haberman, 1990; Hargreaves, 1992, 1993; Louis,
1992; Little y McLaughlin, 1993).

Por ello, -y por las cuestiones que se especifican a continuacién-
Ortega y Velasco (1991) califican la actividad docente como una semi-
profesion:

(@  Por que la falta de calidad de su formacién inicial no garantiza la
profesionalidad de su ejercicio -en términos de Guinsburg y Clift
(1990) son dos cuestiones indisociablemente unidas: calidad de
formacién y profesionalidad-

(b)  Por que, ademds, no cabe que exista un ejercicio libre de la
profesién, ni siquiera una relaciéon libre "profesional-cliente" no
mediada por otras instancias

(©) Por que el rol del profesor es difuso y sus competencias no
comprendidas por la sociedad

(d) Por que el colectivo docente no estd fuertemente estructurado -
Tenorth (1988) esta es una caracteristica esencial de la constituciéon
de una profesién-.

En el propio movimiento reivindicativo del colectivo de maestros se
perciben evoluciones contradictorias. A pesar de que ahora, desde finales de
la década de los ochenta, surge una oleada de reividincacién de su
profesionalidad por parte de los diversos colectivos docentes, el movimiento
reivindicativo durante la década anterior, habia sido el opuesto:
entregar/compartir con otros colectivos sociales las responsabilidades
profesionales (Fernandez Enguita, 1993)-.

La clave de la superacién del dilema estd para Imbernon (1994) en
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el avance hacia una conceptualizacion alternativa de la profesion docente
-en la linea de la propuesta por Kremer-Hayon, 1990-, que permita definirla
como una profesion amplia en la que lo fundamental sean los procesos -
huyendo de los modelos tradicionales de las profesiones- de acuerdo a un
modelo dindmico, capaz de adaptarse a los cambios sociales.

Por su parte, Villar (1990), apunta la necesidad de establecer vias de
promocion profesional para constituir una verdadera carrera docente en la
que existan estimulos para el desarrollo profesional de los profesores -como
proponen Mitchell y Peters (1988) o Milstein (1990)-.

3.1.3. Caracteristicas de la docencia que determinan el
"ethos" profesional

Acudimos, en primer lugar, a una caracterizacién general de las
actividades profesionales, para sefialar, mas adelfiante, las caracteristicas
especificas de la profesion docente. Para (Tenorth, 1988; citado por Ferreres,
1992)) las caracteristicas de una profesion son: (a) requerir una dedicacién
a tiempo completo; (b) la existencia de vocacion en quienes la ejercitan; (c)
la adopcidén de una estructura organbizativa especifica para su desarrollo;
(d) la formacién que requiere sobre un saber especializado para su ejercicio;
(e) la orientacién de la actividad hacia la resolucién de problemas
sustanciales de la sociedad; y (e) la autonomia del colectivo que la ejerce
como grupo profesional. Todas ellas, a nuestro juicio, se dan en la profesién
docente.

Se puede caracterizar la profesion docente con variados atributos. De
Vicente (1993) revisa el trabajo sobre la profesionalidad del profesor de
Darling-Hammmond (1990) para caracterizarla como un oficio de baja
compensacién econémica, pocas oportunidades para la promocion, y
condiciones de trabajo relativamente pobres, y plantea la necesidad de
superacion de esta realidad socio-laboral como requisito indispensable para
la mejora de la escuela.

Benedito (1991) ha sefialado las siguientes caracteristicas de la
profesién docente:

(@) Preparacion. En la competencia y eficacia de la actividad docente, un
sentido artistico de la vida, un saber sistemético y global, el uso de
un lenguaje técnico especifico, la participacién en investigaciones
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(b)

(©

diddcticas y la formacién continua a lo largo de la vida profesional.

Autonomia de decisiones para realizar el trabajo propio. Que se refiere a
un espacio laboral y social propio, control interprofesional, afiliacién
colectiva, responsabilidades propias de la tarea profesional,
estabilidad laboral, capacidad de evaluar y autocritica profesional.

Orientacion del servicio. Es decir, intereses comunitarios antepuestos
a los intereses personales, pretigio social, funcién de organizacién de
la cultura, capacidad de comunicarse y trabajo en equipo.

Por su parte, Marcelo (1994) se hace eco de las cualidades que

identifican una profesion (siguiendo a Hoyle, 1980) e introduce el debate de
la aplicacion de esa caracterizacion al caso de la ensefianza. Los aspectos
que el apunta como caracterizadores de la ensefianza son:

(@)

(b)

(©

(@

(e)

Burocratizacion del trabajo del profesor. Darling-Hamond (1990)
denuncia la ausencia de verdadero control profesional sobre las
decisiones que afectan a la ensefianza como la prueba fehaciente de
la creciente burocratizacion (Rizvi, 1989) de la profesién.

Proletarizacion e intensificacion del trabajo. Un oficio se proletariza en
la medida en que el trabajador pierde el control de los medios de
produccion y los objetivos y el proceso de su trabajo.

Progresiva feminizacion de la profesién. Que se constata en el hecho de
que en nuestro pais, que sigue la tonica general del resto de paises
occidentales, las mujeres suponen entre un 60% y un 90% del
profesorado de primaria y educacién infantil, respectivamente.

Aislamiento de los profesores. La constatacion de Nias (1989) -
anteriormente de Lortie (1975)- ha sido determinante en el sentido
de que la cultura docente promueve el individualismo y el
aislamiento.

"Horizontalidad" o falta de promocién de la carrera. La falta de
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promocion en términos de incentivos intrinsecos para el desarrollo
profesional produce una situacién de estancamiento en el ejercicio
de la profesién (Milstein, 1990), s6lo salvable mediante la posibilidad
de traslado/cambio de destino (geografico, horizontal) como tnica
alternativa que se deja al profesor para mejorar su calidad de vida
y/o nivel de satisfaccién sociolaboral.

€9 Riesgos psicoldgicos que entrafia su ejercicio. El burnout o agotamiento
del profesor en el ejercicio de la profesion (Hall, Villeme y Phillippy,
1987; Manassero y otros, 1993), es un término de reciente aparicién
en la literatura sobre desarrollo profesional que se refiere a la
incapacidad de trabajar de manera eficaz en un trabajo (Byrne, 1991)
y el desarrollod e actitudes negativas en las relaciones sociales.

La caracterizacion que encontramos en la literatura sobre la profesién
docente es la que determina la existencia de una cultura colectiva de los
profesores -que en términos de Marcelo (1994) no seria otra que la
burocratizacién y proletarizacién, progresiva feminizacién, aislamiento y
riesgo psicolégico en su ejercicio y falta de promocién- junto a subculturas
especificas (Deal, 1985) o microculturas (Morgan, 1990) de determinados
grupos que pueden encontrarse dentro del colectivo de docentes -la
subcultura de las profesoras frente a la de los profesores varones, la
subcultura del grupo de profesores de un Centro especifico, o un
departamento, o un ciclo educativo o una Etapa concreta-.

Desde otros estudios empiricos de caracter mas marcadamente
sociolégico como los de Ortega y Velasco (1991), Gonzalez y Gonzélez-
Anleo (1993), Cabrera y Jiménez (1994), Carbonero y Crespo (1994) o
Guerrero (1994), se pone de manifiesto el bajo asociacionismo, la
horizontalidad de la carrera, la feminizacién y funcionarizacién del
colectivo, la homogamia (o alto indice de matrimonios entre docentes), el
origen modesto de los profesores, el alto grado de satisfaccion y la existencia
de vocacion para la dedicacion profesional, como caracteristicas generales
que configuran la cultura profesional.

En este sentido son muchos los estudios sobre la profesién docente
que abordan desde el status propio de la profesién, hasta cualquiera de los
aspectos especificos que la caraterizan. Algunos de ellos se han ocupado de
la posibilidad de determinar el "ethos", identidad colectiva o cultura profesional
que muestran los profesores como grupo social. Entre estos estudios
empiricos cabe destacar el de Oser, Patry, Zutarvern y Hafliger (1987)
quienes desarrollan el proyecto Teacher’s Ethos que aborda cinco focos
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relevantes de la identidad profesional del docente:

i. Juicios y actitudes del profesor

ii. Comportamiento profesional

iii. Punto de vista de los alumnos

iv. Biografia del profesor

v. Posibilidad de intervencion para el cambio en el "ethos"

Una de las caracteristicas del "ethos" profesional es la mo
uniformidad del colectivo de profesores. Para Cabrera y Jiménez (1994:40-
44), los profesores son trabajadores intelectuales diferenciados de la clase
obrera "lo cual no excluye la posibilidad de que estos agentes asuman compromisos
junto a la clase obrera en coyunturas histdricas concretas"; representan un
colectivo de trabajadores intelectuales con caracteristicas peculiares que los
diferencian de otros grupos de profesionales; se situan diversamente
respecto a los procesos sociales, la educacién, el conocimiento y la escuela
-es decir, no presentan un comportamiento uniforme como colectivo-.

Desde otra perspectiva los estudios de Hargreaves (1991, 1993) y
Hargreaves, Macmillan y Wignall (1992) -con la limitacién de que se cifien
al profesorado de ensefianzas medias- han ido en la linea de caracterizar las
formas -no el contenido- que puede adoptar la cultura profesional en un
Centro educativo, identificando hasta cuatro formas posibles:

(@ Individualizacién. Determinada y favorecida por el propio aislamiento
del ejercicio de la ensefianza que provoca areas privadas de
desarrollo profesional.

(b)  Balcanizacion. Que supone la estructuracién del grupo total de
profesores en pequefios grupos de referencia aislados vy
frecentemente enfrentados entre si.

(©) Colegialidad impuesta -o artificial (Bolivar, 1994), o forzada (Marcelo,
1994)-. Descrita en Hargreaves y Dawe (1990) que supone el trabajo
en equipo por imposicion administrativa que enmascara un
funcionamiento individualista en la préctica.

(d)  Colaboracién. Que incide en la idea de comunidad profesional como
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estructura organizativa del Centro educativo, en la que se trabaja en
comin y se comparten, ademis de un modelo de ensefianza,
problemas, expectativas y preocupaciones profesionales ~como se
estudia en la investigacién llevada a cabo por Villar (1992, 1994)-.

Por citar un ultimo trabajo de caracterizacién de la naturaleza de la

identidad profesional del profesor, revisamos el de Nias (1985, 1989, 1992),
quien sefiala seis aspectos que emergendel anilisis de las identidades
profesionales de los profesores:

(@)

(b)

(0

(d)

(e)

®

Existe un buen mimero de profesores que ensefian de manera eficaz,
gozan de su trabajo y poseen prestigio entre sus colegas, que no
estan identificados con su profesién. Esto es, no se perciben a si
mismo como profesores.

La identificacién profesional en la ensefianza se produce a través de
un proceso muy lento. Mientras para unos comienza en la nifiez,
para otros s6lo se produce mediante el ejercicio continuado de la
profesion en el tiempo.

Los valores personales, en la medida en que forman parte de la
identidad substancial de la persona, juegan un papel sobresaliente
en la manera en que los profesores entienden y se conducen en la
profesién.

Los profesores presentan dos tipos esenciales de valores personales
que no son mutuamente exclusivos: los que presentan a la educacion
como el ambito apropiado para el desarrollo de ideales morales,
politicos y/o religiosos y los que determinan la conducta del
profesor fuera de su trabajo.

La ensefianza interesa a aquellas personas que buscan desarrollar
cauces de expresion para los talentos personales.

Dado que la ensefianza es una actividad profesional que sirve a la
autoexpresion de los talentos personales, tiene el poder de ser
altamente inclusiva. Es decir, la fusién en una sola de las identidades
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personal y profesional.

3.1.4. Construccion de la identidad profesional

Desde trabajos empiricos generales sobre los procesos de
identificacion profesional (Schnapper, 1982; Rivard, 1986; Demaziére, 1992)
se ha puesto de manifiesto la diversidad de formas de identificacién que
actiian en los colectivos profesionales. Para Dubar (1992) el proceso de
identificacion profesional es un proceso que no se realiza de una sola vez,
tras la formacién inicial, en el periodo de socializacién profesional, sino que,
debido a los cambios institucionales, de destino, de funciones, que afectan
de manera cada vez més frecuente a quienes ejercitan una profesion, es un
proceso de construccién y reconstruccién constantes (Goux, 1991). Esto es,
nos encontramos ante un proceso de naturaleza evolutiva.

La teoria de la doble trasaccién (Dubar, 1992) como paradigma
explicativo del procesdo de construccion de la identidad profesional, alude
aun proceso paralelo de:

(@) transaccion biogrdfica (o formulacién de proyectos futuros en
continuidad o ruptura con la reconstruccion biogréfica -trayectoria-
del pasado),

y (b) transaccién relacional (o percepcién compartida por el grupo social de
pertenencia, de la legitimidad de las aspiraciones personales).

Asi concebida, la identidad profesional se construye mediante un
proceso continuo de transacciones biograficas y relacionales sociales
(Schnapper, 1989). Es el resultado de estas trasacciones e interacciones el
que conduce a una identificacién fuerte con la institucién y el colectivo
social de colegas, o, por el contrario, a una identificacién débil que termina
llevando a la ruptura y al abandono de la profesion (Lastrée, 1989). Es decir,
no todos los profesores incorporan la identidad profesional colectiva a su
autoimagen -como proceso subjetivo-, y los que asi se comportan acaban
perdiendo interés por la ensefianza cuando no abandonan la profesion
(Nias, 1989). -
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Hemos visto un ejemplo en el capitulo anterior de transaccién
biografica en el modelo de Knowles (1992). Este Modelo de Transformaci6n
Biogrdfica puede usarse para explicar la construccién de identidad
profesional en el docente mediante un segundo modelo especulativo de
Desarrollo de la Identidad Profesional del Profesor (Developing Teacher Role
Identity), en el que Knowles (1992) establece una sucesién de estadios de
construccion de la identidad profesional, que aparece en el gréfico 3.1.

GRAFICO 3.1

ESTADIOS DE DESARROLLO DE LA
IDENTIDAD DEL PROFESOR PRINCIPIANTE

Experiencias familiares
Profesores significativos EXPERIENCIAS FORMATIVAS

Experiencias escolares

Significado de las experiencias INTERPRETACION

Modelos de familia
Modelos positivos y negativos de profesor ESQUEMA

Desarrolio de una fllosofia educativa

Enfoque de las relaciones aduito-nifios
Enfoque de estrategias instructivas MARCO PARA LA ACCION

Enfoque del contexto instructivo

IDENTIDAD PROFESIONAL DEL PROFESOR

El periodo de formacién inicial del profesor es basico para la
interiorizaciébn de modelos orientadores del ejercicio posterior de la
profesion. Esteve (1993) ha relacionado la construccion de la identidad
profesional con la forma en que los profesores se inician en la carrera
docente, denunciando la falta de ajuste entre dicho proceso formativo y las
exigencias profesionales a las que los profesores han de dar respuesta desde
el primer dia de ejercicio de la docencia.
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3.1.5. Conflictividad

La ensefianza es una tarea conflictiva que frecuentemente produce
crisis en la identidad profesional (Amiel, Misrahi, Labarte y Héraud-
Bonnaure, 1986; Baillauques, 1992). Carbonero y Crespo (1994) han
analizado recientemente las causas de la conflictivad en el ejercicio de la
profesion o -como también se le denomina- malestar docente (Esteve, 1984,
1987, 1993; Knowles, 1988; Butler y Smith, 1989; Meyer, Linn y Hastings,
1991; Zubieta y Susinos, 1992; Cole, 1992; French, 1993), en una muestra de
docentes espafioles. Ellos encuentran que para gran parte del profesorado,
la ensefianza es una profesién que genera estrés y ansiedad y sefialan como
las fuentes mas frecuentes de este malestar: el mucho trabajo que implica la
docencia, la tension en la relacién con los alumnos y las dificultades
relacionales entre colegas.

El grado de conflictividad en la profesion no es uniforme a lo largo
del curso escolar, sino que sigue determinadas pautas o ciclos (Esteve, 1987,
1988) que se repiten afio tras afo. Garcia Calleja (1992) realiza una
investigacion sobre la conflictividad profesional relacionada con la
incidencia y prevalencia de la enfermedad en el profesorado, que confirma
la hipétesis de los ciclos de malestar en el docente. Es decir, durante los
meses de octubre, enero y mayo, se sitlian las cotas de inflexién en la
evolucion de las peticiones de baja por enfermedad de los profesores.

Por su parte, Butler y Smith (1989) han estudiado factores asociados
a las preocupaciones, los problemas y el estrés de los profesores con cinco
afios de experiencia. Ademds de encontrar diferencias significativas en
funcién de los factores estudiados expediente académico, area de
especializacion, edad y personalidad, se constata la existencia de ciclos de
mayor conflictividad durante el curso escolar.

El sindrome de "burnout" (Maslasch, 1982; Manassero y otros, 1993)
en la docencia se describe como el agotamiento fisico y emocional del
profesor que implica el desarrollo de actitudes negativas hacia el trabajo,
temor ante la profesién y pérdida de empatia con los usuarios del servicio
educativo. El profesor que padece este sindrome experimenta una pérdida
progresiva de energia e ideales que afectan a su relacién con los demas
(alumnos y colegas) y con la propia institucién (capacidad de compromiso).

El trabajo de Cole (1992) es un ejemplo de la influencia de los
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cambios sociales y educativos fuertes en la conflictividad profesional
percibida por los profesores. La implantacién del nuevo sistema curricular
por el Gobierno Briténico ("national curriculum”), y la pérdida de autonomia
de los profesores -que puede concebirse en términos de
desprofesionalizacién (Darling-Hamond, 1990)- se convierte en fuente de
estres profesional.

Desde estudios longitudinales (Hammen y deMayo, 1982; Finlay-
Jones, 1986; Schonfeld, 1990) revisados por Schonfeld (1992) se pone de
manifiesto que los profesores mayores constituyen un grupo con alto riesgo
de padecer problemas emocionales debidos al ejercicio de la docencia y a las
condiciones hostiles de los contextos educativos.

Hemos revisado, igualmente, estudios comparados sobre los factores
de conflictividad y entusiasmo profesional, entre docentes de diversos
paises. En concreto, en su trabajo, Menlo, Marich, Evers y Fernandez (1987),
en el que analizan una muestra de profesores alemanes, britinicos y
americanos establecen lo siguiente: el entusiasmo y el desaliento influyen
de manera importante en la calidad de la vida laboral de los profesores y
el eventual aprendizaje académico y desarrollo socio-emocional de los
estudiantes; la identificacion de los factores de entusiasmo y desaliento en
la escuela, permiten disefiar politicas eficaces de motivacion del profesorado;
el conocimiento de estos factores puede facilitar los procesos de cambio
educativo; el conocimiento de estos factores facilita la comprension de la
personalidad del profesor sus sentimientos y sus capacidades; los estudios
comparados proporcionan la oportunidad de ofrecer recomendaciomnes a
los profesores con una fundamentacién mas amplia.

La satisfaccion y el estrés docente también son analizados desde
estudios longitudinales como el de Prick (1989). La influencia de aspectos
concretos de la organizacién de clase como fuente de conflictividad para el
docente ha sido analizada en el trabajo de French (1993), en el que se
investiga el efecto que el tamafio de la clase (en niimero de alumnos) tiene
en el grado de estrés del profesor.

Por 1ltimo, en un intento de valorar si la materia de especialidad del
profesor afecta a su estabilidad emocional en el ejercicio de la profesion,
revisamos el trabajo reciente de Hodge y Taylor (1994) quienes mediante un
analisis cuantitativo establecen los factores que generan un alto grado de
conflictividad (ansiedad, depresion, trastornos fisicos, agotamiento
emocional y despersonalizacién) a profesores de miisica y de matematicas
de ensefianza secundaria. Los resultados de esta investigacion demuestran
que los profesores de musica estan significativamente més agotados y tienen
mas predisposicion al "burnout” que los profesores de matematicas.
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3.1.6. Satisfaccion

Pero con la misma intensidad con que las investigaciones muestran
la conflictividad inherente a la profesién docente, también sefialan el alto
grado de satisfaccién personal que produce su ejercicio a los profesores -no
en todos los niveles de la ensefianza como veremos-. Esto es, alta
conflictividad y alta satisfaccion son aspectos que se presentan unidos y que
caracterizan la identidad profesional de los docentes.

La satisfaccion laboral es un topico muy bien estudiado desde la
psicologia del trabajo y las organizaciones, por su enorme interés para el
mundo empresarial (Katzell, 1980). Se trata de un estado emocional positivo
resultante de la valoracién de las experiencias laborales (Locke, 1976; citado
por San Sebastian y otros, 1992).

"En la empresa americana existe una regla de oro: 'z happy worker is a
productive worker'. En el campo de la psicologfa del trabajo los estudios sobre
los efectos de la satisfaccién sobre el rendimiento son bien conocidos y han
merecido una profusa atencién por parte de los investigadores, porque la
empresa tiene un claro objetivo de rentabilidad.” (Sdenz y Lorenzo,

1993).

En su extenso trabajo sobre la satisfaccion de los profesores
universitarios desarrollado en la Universidad de Granada, Sdenz y Lorenzo
(1993) constatan el elevado grado de insatisfaccién del profesorado
universitario. Como sefialan en sus conclusiones, la insatisfaccion se
manifiesta en las dimensiones de: labor investigadora, &mbito sociolaboral,
aspectos organizativos, centro docente, relaciones personales y realizacién
profesional. Pero de manera paralela, los resultados constatan que el
profesor universitario si se siente satisfecho con la relacién con sus alumnos,
y con su docencia. Es decir, justo las dos dimensiones que equiparan la
actividad profesional del profesor universitario con sus colegas de las demas
etapas del sistema educativo, interaccién con alumnos y docencia, son las
que producen satisfaccion en el profesorado del nivel superior. hasta tal
punto, pensamos, que compensa la dedicacién a una actividad que tanta
insatisfaccion alcanza en el resto de las dimensiones.

Entre los elementos que influyen en la satisfaccién de los docentes
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Esteve (1988) ha diferenciado entre dos tipos de variables:
(a) Contextuales: ambiente del Centro, apoyo social, prestigio...

(b) Inherentes al ejercicio de la profesion: recursos materiales,
condiciones laborales...

Gordillo (1988) ha analizado las diferencias de la ssatisfaccion
profesional en funcién de la edad de los profesores. Sus resultados constatan
que son los profesores de més edad -y de méas experiencia-, es decir, los
mayores de cuarenta y cinco afios, los que se muestran mas satisfecghos con
su actividad profesional. Por lo demas, en sus resultados se constata una
mayor satisfaccién entre las profesores que entre los profesores varones -
dato que no es corroborado por otros estudios-, y la relaciéon inversa entre
ansiedad y satisfaccién de modo que a mayor ansiedad menos grado de
satisfaccion.

En un estudio cuantitativo sobre una muestra de profesores de
preescolar (San Sebastidn, Asua, Arregiy Torres, 1992) para la identificacién
de posibles diferencias en la satisfaccion laboral entre los docentes de la
etapa en el Pais Vasco. Los resultados ponen de manifiesto la ausencia de
diferencias en funcién del sexo, y la significatividad de las diferencias en
algunas de las dimensiones de satisfaccion estudiadas en funcién del tipo
de Centro en la linea de encontrar una mayor satisfaccién entre los
profesores de Ikastolas que entre los profesores de Centros publicos y
Centros religiosos -lo que a nuestro juicio revela el enorme interés que el
aspecto de compromiso ideolégico juega en la construccién de la identidad
profesional (Poppleton y Riseborough, 1990; Serow, 1993)-, junto a la
constataciéon de que el factor edad influye en una de las dimensiones de
satisfaccion estudiadas: la dimensién supervisién.

Jhonson y Holdaway (1994) han abordado el problema de la
satisfaccién profesional entre los directivos escolares, indagando las posibles
relaciones significativas entre prestigio y satisfaccién profesional. Sus
resultados demuestran la falta de significatividad entre ambos constructos
0 cdmo la satisfaccién profesional de los directivos no esté relacionada con
el prestigio que pueda proporcionar ocupar el cargo, y si con aspectos
directamente relacionados con la ensefianza como el éxito de los estudiantes
del Centro.

Es decir, estamos de nuevo -como pcurre en la invesfigacién de
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Saenz y Lorenzo- ante el caso de que son las dimensiones mas puramente
instructivas -las que juegan un papel mds importante en la identidad
profesional-, las que proporcionan satisfaccién a los docentes.

Mas eco en nuestro pais ha tenido la investigacion financiada por el
CIDE y elaborada por Zubieta y Susinos (1992) sobre las satisfacciones e
insatisfacciones de los docentes de Cantabria. En la parte cuantitativa de su
trabajo y mediante un anélisis factorial sobre los 1131 cuastionarios
recogidos, determinan que las dimensiones que afectan a la satisfaccion de
los docentes son:

i. Satisfaccion por la actividad profesional.
ii. Relaciones profesionales.

iii. Relaciones con los alumnos.

iv. Recompensa por el esfuerzo académico.
V. Tensién profesional.

En sus conclusiones, Zubieta y Susinos (1992), informan de los
factores que causan satisfaccién/insatisfaccién en los docentes, que
insertamos en el cuadro n® 3.1.

CUADRO N2 3.1
FACTORES DE SATISFACCION | FACTORES DE
INSATISFACCION
* La materia que se ensefia * La remuneracién econdmica
* Las relaciones con los * El interés de los alumnos por el
compatfieros estudio
* Las relaciones con la direccién * El prestigio social

(ausencia de autoridad)
* La posibilidad de promocién
* La libertad docente
* La falta de claridad sobre los
* Las vacaciones objetivos de la ensefianza

* Las relaciones con los alumnos * Las relaciones con los alumnos

Cuadro n? 3.1. Factores que causan satisfaccién e insatisfaccién a los profesores
en el ejercicio de la docencia (Zubieta y Susinos, 1992).
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3.1.7. Autopercepcién

El concepto de la autopercepcién del profesor es fundamental para
la construccién de suidentidad profesional (Rogers, 1986; Héraud-Bonnaure,
1986, Abraham, 1987). Kelchtermans (1993) y Kelchtermans y Vandenberghe
(1993) han establecido que existen cuatro componentes esenciales de la
identidad del profesor relacionados con la autopercepcién, que
representamos en el cuadro n® 3.2:

GRAFICO 3.2

DESCRIPTIVA | A\;TOIMAGEN

EVALUATIVA — | 1;TOESTIMA

RETROSPECTIVA

MOTIVACION
CONATIVA — | PROFESIONAL

IDENTIDAD
PROFESIONAL AUTOPERCEPCION
NORMATIVA — EN LAS TAREAS

PERSPECTIVA

PROSPECTIVA— FUTURA

(a) Autoimagen. Es la caracterizacién global de uno mismo tal y como se
revela en la autodescripcion. Los relatos biogréficos enseflan que esta
autodescripcién frecuentemente es formulada en términos de los
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principios generales que gobiernan el comportamiento profesional
del profesor.

(b) Autoestima. Se refiere a la autoevaluacién de uno mismo como
profesor.

(©) Motivacién en el trabajo. Es decir, los motivos que el profesor reconoce
que le han llevado a elegir la carrera docente -vocacién- y que le
impulsan a continuar en ella sin abandonarla.

(d)  Autopercepcion en las tareas. Se refiere a la definicién que el profesor
hace de su propio trabajo. Esta autopercepcién opera como un
programa personal para acometer la ensefianza y una norma para
evaluar el propio comportamiento profesional.

(e) Perspectiva futura. Se refiere a las expectativas que el profesor se
formula acerca de su desarrollo profesional futuro.

La dimensién dindmica de la autopercepcién docente, es decir, su
cambio a través del tiempo, ha sido estudiada por Adan (1982) quien se
centra en los cambios en la percepcién de los problemas, las preocupaciones
profesionales y la conducta en clase, como las variables que, a través de un
estudio longitudinal, muestran la evolucién de la autopercepcion docente.
La percepcion de los profesores sobre sus personales estilos de
comunicacién en el aula, como tarea profesional, ha sido estudiada, desde
una perspectiva evolutiva por Brekelmans, Hovast y Tartwijk (1990).

Esta perspectiva de andlisis de continuidad versus cambio en la
percepcién que los profesores tiene de determinados aspectos de su
enesefianza, tanto como de ellos mismos como docentes -su autopercepcion-
es frecuentemente adoptada por los investigadores que recurren a los
mismos profesores que ya han investigado en el pasado, para evaluar los
posibles cambios en su identidad profesional. Es, por ejemplo, el caso de
Bullough (Bullough y Baughman 1993), quien vuelve a estudiar a una joven
profesora, Kerrie Baughman, cuatro afios después para informar de los
cambios producidos en su autopercepcién como docente.

Riseborough (1994) adopta un enfoque més social, en su
investigacién sobre los cambios que se producen en la identidad profesional
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de los docentes cuando la escuela en la que trabajan atraviesa momentos de
crisis. Desde este trabajo se sefiala la influencia que los eventos de la
organizacion escolar tienen en la identidad profesional de los docentes.

La autopercepcién y evaluacién de los profesores segun diferentes
niveles de la ensefianza, ha sido analizada, en nuestro contexto, por Guillén
(1991, 1992) quién en su tesis doctoral intenta responder a las cuestiones
¢Cémo se perciben los profesores en los distintos aspectos de su docencia?
y ¢Se perciben los profesores de forma diferente, segiin el nivel donde
imparten su ensefianza o sus clases? Entre sus conclusiones destaca el alto
grado de autopercepcitn que, en general, tienen los profesores de si mismos
-lo que coincide con el estudio de Kelchtermans (1993) quien encuentra que
la autoestima es siempre positiva entre los docentes-. Ademas existen
diferencias significativas en la autopercepcién de los profesores que
imparten la ensefianza en los niveles considerados mds conflictivos de la
ensefianza, el ciclo superior de la EGB, quienes presentan un grado de
autopercepcién mas bajo que el resto de sus compatieros.

De gran repercusion en nuestro contexto ha sido el trabajo de
Guskey (1989) quien analiza el efecto que la actitud de los alumnos tiene en
la autopercepcién del profesor quién sélo modifica sus actitudes
profesionales en la medida en que percibe el impacto que tienen en los
alumnos sus cambios en la préctica de la ensefianza.

Por ultimo recogemos el trabajo de Carbonero y Crespo (1994),
quienes informan de la evolucién negativa que estd sufriendo, en nuestro
pais, la autoimagen y valoracion social del profesorado en los tltimos afios.
Resultados que vienen a corroborar los estudios de Elejabeitia (1983), Esteve
(1987), Vera (1988, Fierro (1991) y Pérez Satre (1992).

3.1.8. Feminizacion

Existen diversos estudios sobre los profesores que seleccionan la
variable género como elemento diferenciador de la identidad profesional
(Abraham, 1986; Nias, 1989; Villar, 1994; Fernadndez Cruz, 1994). Desde la
sociologia se ha puesto de manifiesto la necesidad de introducir una
perspectiva feminista en la ensefianza que no consiste en la sola constatacion
de que el niimero de profesoras es sensiblemente mayor al de sus
companferos varones.
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"la introduccién de una perspectiva feminista en la ensefianza y en la
investigacion consiste para mi en subvertir las propias formas y contenidos
propagados por el 'establishement’ académico en general, poniendo el acento
principal en las relaciones de poder y no, segin la feliz frase de Boxer,

simplemente en ‘afiadir y luego revolver(Boxer:1982:258)." (Stolcke,
1988:41).

Es decir, estamos ante una necesidad de cambiar los modelos de
investigacién sobre desarrollo profesional -y sobre identidad profesional de
los docentes- que han venido sistematicamente desconsiderando el hecho de
que la ensefianza es una profesién eminentemente femenina y que los
patrones de andlisis de la cultura profesional de los docentes deben ser
consecuentes con ello.

El ritmo genuino que imprime al desarrollo profesional la
constatacién de la existencia de una cultura femenina en la ensefianza, ha
sido denominada como la presencia invisible/callada de lo femenino en la
profesiéon (Maher, 1989; Acker, 1992). Balke (1991) ha estudiado el rol
emergente de la mujer en la etapa de educacién infantil en el continente
Europeo, y es que si hay una etapa de la ensefianza donde la presencia de
las mujeres es masiva, esa es la educacién infantil. En su articulo denuncia
cémo es precisamente en esta etapa de la escolaridad, no considerada como
educaciéon formal en la mayoria de los sitemas educativos -y en Espafia
hasta la aprobacién de la LOGSE- donde se produce la incorporacién masiva
de la mujer. Es decir, una vez mds feminizacion y proletarizaciéon de una
profesién parece que son fendmenos que se dan unidos (Casas y Sallé,
1988).

Estudios etnogréficos como el de Maher y Tetreault (1993) han
servido pra desvelar los elementos culturales relacionados con el género de
la ensefianza de profesoras feministas. Esta misma perspectiva feminista de
analisis de la cultura profesional ha sido adoptada en las investigaciones de
Hollingsworth (1992) -que adopta un enfoque longitudinal para el estudio
de la formacién de la identidad profesional en profesoras principiantes-,
Casey (1992) quien explora los problemas éticos y metodolégicos en la
investigacion biografica de las profesoras y Nelson (1992) que desde un
planteamiento histérico, analiza la experiencia de las profesoras en una
profesion concebida desde el universo cultural de los varones.

La feminizacién creciente de los puestos directivos en las escuelas ha
sido analizada por Chen y Addi (1993) quienes denuncian la reduccién de
las posiciones de autoridad de estos cargos directivos que se da de manera
paralela a su feminizacién. Este aspecto ha sido también abordado desde los
trabajos empiricos de Jacobs (1992), Reskin y Ross (1992), England y Herbert
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(1993) y Goldring y Chen (1993).

La cuestién de género en la cultura profesional de los profesores
britanicos ha sido estudiada por Acker (1992) , quién aborda el tema de la
colegialidad y la colaboracién en la ensefianza, y en qué manera este
proceso se ve favorecido, es decir, se tiende a una cultura profesional
cooperativa desde una cultura profesional de las mujeres. Acker (1992)
utiliza la paradoja de la presencia invisible del género en las escuelas de
modo semejante a un bosque, todo estructurado pero inapreciable a causa
de los arboles.

"Los valores que son adquiridos desde la experiencia de ser mujer (cuidado,
crianza, empatia, sociabilidad) llegan a ser expresados en una comunidad de
mujeres. Pero, sélo la predominancia de mujeres no garantiza la emergencia

de una cultura de mujeres". (Acker, 1992:5)

El trabajo de Barquin y Melero (1994), referido a la situacién de la
ensefianza primaria en Espafia, enlaza la constatacién de la mayoritaria
presencia de profesoras mujeres en el colectivo docente, con los factores que
caracterizan el empleo femenino en general, como la subsidiaridad.

Por otra parte, hemos analizado trabajos como el de Freidus (1992)
que, desde la cara opuesta del problema, abordan la situacién del profesor
varén, en un mundo que ya es de mujeres.

Liston y Zeichner (1990) retoman un trabajo previo de Laird (1988)
en el que se identifican cinco modelos interpretativos del proceso de
feminizacién de la profesién docente:

(@)  La tesis descriptiva: la constatacion cuantitativa de que la mayoria del
profesorado son mujeres.

(b) La tesis normativa: que la ensefianza parace ser un trabajo propio de
mujeres.

(© La tesis problemdtica: que la imagen de la mujer de algiin modo llega
a devaluarse por dedicarse a la ensefianza.

(d)  La tesis negativa: que la profesion de la ensefianza de algin modo
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llega a devaluarse por identificarse con la mujer.
(e) La tesis critica: que el reconocimiento publico y colectivo, por parte

de los profesores, de las cuatro tesis anteriores es crucial para una
reconceptualizacién de la profesion que puede redirigir la actual
crisis de la ensefianza.

En el siguiente cuadro n® 3.2, presentamos una reelaboracién a partir
del texto de Liston y Zeichner (1990) de los aspectos que caracterizan la
identificacién femenina de la profesion de la ensefianza, desde cada una de
las cinco tesis expuestas.

CUADRO N2 3.2

TESIS SOBRE LA

ASPECTOS QUE CARACTERIZAN LA

FEMINIZACION | IDENTIFICACION FEMENINA DE LA

DE LA PROFESION

ENSENANZA

DESCRITIVA La presencia de la mujer en la profesion oscila
desde un 90% a un 60% en los niveles de
educacion infantil a secundaria, respectivamente.
Es cierto que estos procentajes descienden
drasticamente en la educacién superior.
Esto no es ajeno a la atribucién social que se
hace de la mujer/madre en el proceso de
socializacion del nifio.

NORMATIVA El hecho de que la mujer se dedique a la

ensefianza puede "justificarse” desde un "orden
natural”. A la profesién de la ensefianza se le
atribuyen determinadas necesidades que
socialmente se corresponden con aptitudes de
las mujeres antes que de los varones:
sensibilidad, paciencia, adaptacion a las
necesidades de los nifios, capacidad para la
crianza, etc. Parece existir, pues, un ajuste
congénito entre la naturaleza de la mujer y las
tareas de la ensefianza.
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PROBLEMATICA A pesar de la tesis normativa, existen razones
para pensar que las mujeres no deben dedicarse
ala ensefianza: no sélo por la valorado negativa
de que la mujer desempeiie cualquier profesion
fuera del hogar, sino porque la dedicaci6n a la
ensefianza nunca puede resultar un éxito. Y esto
porque las condiciones en que desempefian su
trabajo los profesores obstaculizan cualquier
éxito profesional y educativo.

NEGATIVA La cualidad de ocupacién femenina se opone a
la idea de profesionalidad en el trabajo -para un
concepto de profesionalidad construido desde
un universo conceptual masculino-.

CRITICA Los aspectos sefialados anteriormente son
criticamente significativos. Es necesario que
ambos sexos reflexionene sobre las limitaciones
opresivas que significan las tesis anteriores, asi
como las posibilidades alternativas para la
ensefianza, en la medida en que justifican una
identificacién profesional subordinada a un

domesticado maternalismo.

Cuadro n® 3. Reelaboracién de las tesis sobre feminizacion de Laird que presentan
Liston y Zeichner (1990).

3.1.9. Aislamiento

El aislamiento es una caracteristica del ejercicio de la profesion que
conduce a una buena dosis de individualidad propia de la identidad
profesional del profesor. Grimmet y Crehan (1992) han denunciado, como
antes lo hicieran Lortie (1975), Hargreaves (1980) o Nias (1989) de la
dificultad afiadida que supone esta individualidad inherente a la identidad
profesional, para transmitir el saber profesional, puesto que el proceso de
socializacién en la profesién se limita a aspectos de la cultura social del
Centro no directamente relacionados con el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sino a otro tipo de interaccién menos relacionada con la tarea
profesional.

Atn asi, estamos asistiendo hoy a una recuperacién de la vision
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artesanal del ejercicio de la profesién (Huberman, 1993) desde la que se
reivindica una nueva cultura del individualismo -vista en positivo- como
capacitacién y autonomia profesional necesaria, también, para el ejercicio de
la ensefianza.

En este sentido Hargreaves (1993) ha distinguido entre dos

posibilidades en el ejercicio del individualismo:

(@  Individualismo forzado: obligado por la propia estructura organizativa
del Centro educativo.

(®)  Individualismo estratégico: como opcidn del profesor en su relacién con
los compafieros.

(© Individualismo elegido: como opcién personal en funcién de la forma
de entender el trabajo de la ensefianza.
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3.2. CONOCIMIENTO

3.2.1. Conceptualizacion y revision general de los estudios
sobre conocimiento

Cuando Butt, Raymond y Yamagishy (1988) declaran que el
conocimiento que tienen los profesores acerca de la ensefianza, y el enorme
poder potencial de ese conocimiento para analizar la préctica educativa, son
infravalorados por ellos mismos y por el resto de sus colegas, estan
sefialando un verdadero punto de inflexién en la evolucion del concepto de
conocimiento profesional de los profesores, desde lo seguro, dado y recibido
a lo incierto, problematico y reflexivo (Zeichner, 1983).

Asi, hoy, desde un paradigma mediacional cognitivo, los estudios
sobre el pensamiento del profesor, se fundamentan en la consideracién del
profesor como un profesional reflexivo que realiza una construccion
personal de su conocimiento sobre la ensefianza (Villar, 1990).

Dentro del amplio campo de la investigacién sobre el conocimiento
de los profesores, Carter (1990) ha distinguido entre:

(@) los estudios de procesamiento de la informacion en el profesor que
centran las investigaciones en los procesos de toma de decisiones y
en la comparacién entre profesores noveles y profesores expertos
(Clark y Peterson, 1986; McCaleb y Mauro, 1988; Alexander, Schallert
y Hare; 1991)

(b)  los estudios sobre el conocimiento prictico del profesor (Elbaz, 1981,
1983, 1987, 1991; Schon, 1983, 1987, 1991, 1993; Calderhead, 1988,
1989; Holly, 1990, Leinhardt, 1990; Pajares, 1992; Grimmet y
MacKinnon, 1992)

y () los estudios sobre el conocimiento del contenido pedagoégico -
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término que traduce Marcelo (1993) por conocimiento diddctico del
contenido, y que es la expresion que utilizaremos de ahora en
adelante- (Shulman, 1986, 1987, 1993; Tamir, 1988; Ball y McDiarmid,
1990; Gudmunsdottir, 1991; Stengel, 1992).

~ Esta triple diferenciacion del mismo objeto de estudio proporciona
perspectivas diversas que orientan la conceptualizacién y la investigacién
sobre el conocimiento profesional de los profesores.

El cuestionamiento acerca de la existencia, la validez del cuerpo de
conocimiento profesional sobre la ensefianza y su naturaleza que formulan
Tom y Valli (1990) les lleva a plantear, a su vez, tres interrogantes sobre el
conocimiento del profesor en cuyas respuesta reside la necesidad de enlazar
las consideraciones epistemolégicas sobre el status de la profesion, con el
desarrollo practico de la actividad en contextos educativos precisos. Ellos se
plantean:

(a) ¢Qué entendemos por conocimiento cuando hablamos de
conocimiento profesional de los profesores?

(b)  ¢Cémo ha sido representado el conocimiento profesional en las
descripciones de la préctica educativa?

(© ¢De qué distintas formas pueden describirse las relaciones entre
conocimiento y practica profesional?

¢Qué entendemos, pues, por conocimiento? Para Wilson, Shulman
y Richert (1987), el conocimiento profesional que se requiere para la préctica
de la enseflanza se refiere al conjunto de significaciones, destrezas y
disposiciones que un profesor necesita para comportarse de manera eficaz
en una situacién de ensefianza determinada.

Como Grimmett y Mackinnon (1992) afirman, se trata de una visién
de conocimiento de la ensefianza profundamente asociada a la idea general
sobre conocimiento basico de una ciencia aplicada, definida ésta en términos
de operativizacién para la resolucién de tareas por un sistema experto
(Wilson, Shulman y Richert, 1987), que proporciona la base y los
componentes esenciales de la formacién de los profesores (Wittrock, 1986;
Houston, 1990). )
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Abundando en esta misma linea de conceptualizacién, Zellermayer
(1991) se refiere al contenido, la estructura y la légica, como los ejes
esenciales de este conocimiento basico. Para Ernest (1989) el conocimiento
es una categoria de la estructura general del pensamiento del profesor (junto
a creencias y actitudes) que posibilita sus procesos de pensamiento.

La revision de Grimmet y MacKinnon (1992) revela distintos
enfoques sobre el concocimiento del profesor en coherencia con la tradicién
epistemolégica en que descansan las distintas corrientes sobre la formacién
del profesorado. Desde una tradicion positivista enmarcable en la psicologia
conductista (como sefiala De Vicente, 1993), se conceptualiza el conocimiento
como un objeto natural cuya adquisicién implica un proceso acumulativo
(Gage, 1985). Desde la tradicién hermenéutica se defiende una visién
constructivista del conocimiento (Feiman-Nemser y Parker, 1990). Desde la
tradici6n critica se justifica una perspectiva emancipatoria del conocimiento
profesional (Giroux, 1990). Un dltimo enfoque es el que considera la
ensefianza como un oficio y la adquisicién de conocimiento por parte del

profesor como un proceso de entrenamiento para el aprendizaje (De Vicente,
1993).

En su revisién sobre conocimiento profesional, Gallego (1994), ha
distinguido entre los estudios centrados en el conocimiento préctico, los
dilemas, los constructos personales y las teorias implicitas de los profesores
y aquellos otros que se centran en el conocimiento didactico, las creencias
y las actitudes.

Asi recoge, por una parte, los trabajos sobre perspectivas del profesor
de Tabachnick y Zeichner (1988); constructos personales de Ben-Peretz (1984)
y Pope (1986, 1988); criterios de ensefianza subjetivos de Halkes y Deijkers
(1984); teorias implicitas o subjetivas de Bromme (1984), Rodrigo (1985),
Taylor (1987), Marrero (1991); esquemas de Calderhead (1988); imdgenes, reglas
y prinicipios de Elbaz (1983), teorias de la accion de Argyris, Putnam y McLain
Smith (1985); dilemas de Lampert (1985), necesidades o intereses de Martin y
Eade (1986); pantallas intuitivas de Goodman (1988); metdforas de Munby
(1986, 1988, 1990), Miller y Fredericks (1988) y Carter (1990); y el pensamiento
prdctico de Pérez y Gimeno (1988).

En segundo lugar, Gallego (1994) revisa los trabajos sobre
conocimiento diddctico de Shuman (1986, 1987) y Gudmundsdottir (1990); el
conocimiento, las creencias y acitudes en Ernest (1989); las creencias en Oser
(1985), Yaakobi y Sharan (1985), Eisenhart (1985), Brickhouse (1990), De
Vicente (1990) y Pajares (1992).

El cambio a través del tiempo del conocimiento que poseen los
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profesores ha sido objeto de una revision por parte de Ledn (1993), quien
revisa los trabajos de Clark y Peterson (1986), Berereiter y Scardamalia
(1986), Olson y Carter (1989), Kroath (1989), Glaser (1990) Brause y Mayher
(1991), entre otros.

Leén (1993) destaca las fases del proceso de cambio y desarrollo en
el conocimiento del profesor, que se sefialan en dos de estos trabajos.
Mientras que para Kroath (1989) el proceso se estructura en tres fases(tomar
conciencia de las propias teorias subjetivas; elegir una estrategia de accién
alternativa para la practica; y aplicar la alternativa elegida en un contexto
de supervisién por un experto), para Brause y Mayher (1991) las fases del
proceso de cambio en el conocimiento son: identificacién del problema,
formulacién y reformulacién de cuestiones, consulta a colegas y revision
bibliografica, formulacién de estrategias alternativas, ejecucién de nuevas
estrategias, comparacién de las nuevas con las antiguas estrategias y
autoevaluacién/reflexion.

Nosotros hemos usado recientemente el esquema de Brause y
Mayher (1991) -que reproducimos en el grafico n® 3.2.- en una investigacion
sobre el conocimiento practico de los profesores (Fernidndez Cruz, 1994).

En concreto nos referimos al proceso de indagacién que el profesor
realiza en el aula y en el centro dénde se capacita al docente para formular
y comprobar hipétesis sobre su manera de ensefiar o sobre las cuestiones
organizativas, puramente instructivas o de cambio curricular que ocurren
en su aula, como un proceso ciclico y continuo, sin final, pues el contraste
o la constatacién de una determinadada hipétesis conduce al profesor a la
reformulacién de su red cognitiva de implicaciones entre los aspectos
considerados de su ensefianza, de forma que se alimenta un nuevo proceso
de reformulacién de princios explicativos y comprobacién de hipétesis en
un intento de acomodar el conocimiento construido sobre la profesién de
ensefiar, con la realidad cotidiana constatable en las clases.

El ciclo propuesto por Brause y Mayher (1991) pretende expresar
graficamente cémo cambia el profesor desde un nivel inferior de
competencia en alglin aspecto de su ensefianza a otor nivel superior de
competencia. Este cambio se inicia mediante la autoevaluacién de los
actuales principios y creencias, se sigue con la formulacién de la hipétesis
que va a ser contrastada en las evidencias de la practica, se formular
alternativas a la actual ensefianza o propuestas de cambio/mejora, se valora
el impacto de las nuevas estrategias y por ultimo se evalua el posible
cambio en los principios y creencias. Este cambio es el que determina la
consecucién de otro nivel de competencia docente.
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GRAFICO 3.3
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En cualquier caso, el desarrollo del conocimiento en el profesor debe
seguir las pautas generales de lo que es el desarrollo cognitivo del adulto
(Pintrich, 1990) que ya hemos discutido.

La evolucién de las creencias y otros aspectos del conocimiento del
profesor ha sido estudiada por Hollingsworth (1989), quien analiza los
modelos de cambio intelectual de los profesores principiantes; las influencias
de personan, programas y el contexto en el cambio; la influencia de
supervisores en el cambio; y la naturaleza de las principales creencias
mantenidas sobre el aprendizaje.

En un articulo atin en prensa De Vicente y otros (1994) revisan la
aportacién de Reynolds (1994) sobre el fondo, la forma y los dominios del
conocimiento del profesor. En cuanto al fondo reynolds (1990) ha derivado
de la literatura de investigacién (Bird, 1987; Pecheone, 1988; Porter, 1988;
Shulman y Sykes, 1986, Shulman, 1987, Wise y Darling-Hammond, 1987)
nueve areas de conocimiento: conocimiento de la la pedagogia, de los
estudiantes, del curriculo, del contexto, del contenido, de cuestiones
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profesionales, de materias generales, de destrezas, de la comunicacién con
los demads, y didéactico del contenido. Y esto, en los tres niveles de
conocimiento que destaca Shulman (1986):

(@  Conocimiento proposicional que se acunula en las declaraciones
formales surgidas de la investigacion didactica empirica que
mantienen relaciones de causalidad entre ellas.

(b)  Conocimiento de casos que reside en los sucesos concretos,
documentados y descritos de la practica de la ensefianza y que surge
de experiencias singulares.

(© Conocimiento estratégico que se desarrolla en la toma de decisiones en
situaciones conflictivas/dilematicas en las que entran en juego dos
valores o dos principios contradictorios ante los que el profesor ha
de tomar una opcion.

Bien se consideren estos niveles del conocimiento u otros que se
proponen en la literatura, lo cierto es que todos los estudios revisados
vienen ha poner de manifiesto la existencia de un conocimiento profesional
base -al que hace referencia el propio Shulman (1986, 1987)- que orienta el
comportamiento del profesor y que puede definirse de la siguiente forma:

"Conjunto de conocimientos, capacidades, significados y tecnologias, ética,
disposicién y responsabilidad colectiva, y el medio para representarlo y

comunicarlo" (Shulman, 1987:4)

Las fuentes que el propio Shulman (1987) identifica como
generadores de esta especia de conocimiento base del profesor, son: (i) el
propio contenido y la estructuracion interna de las areas curriculares; (ii) los
materiales y estructuras del proceso educativo institucionalizado
(curriculum, textos, modelos de organizacion y de administracién educativa,
y la estructura de la ensefianza como profesién); (iii) la investigacién sobre
la escuela como fendmeno social y cultural que afecta a lo que los profesores
pueden hacer; y (iv) la sabiduria de la practica.
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3.2.2. Aprender desde la experiencia

Son muchos los estudios en los que se reclama la naturaleza practica
del proceso de construccion de conocimiento sobre la ensefianza (Zeichner
y Tabachnik, 1990; Elliot, 1990, 1991; Cochran-Smith y Litle, 1990; Liston y
Zeichner, 1991). Para ellos, enlazar teoria y préctica en la conceptualizacién
del conocimiento profesional -como hacen Tom y Valli (1990)- nos remite a
la consideracion de la tarea del profesor como un oficio que se aprende en
y a través de la experiencia.

La vision de la profesion docente como oficio (Grimmet y
MacKinnon, 1992) ha sido de alguna manera recuperada con el auge de los
modelos de aprendizaje constructivistas en las Reformas escolares, y los
planteamientos epistemolégicos en que se fundamentan, que afectan de
igual modo al conocimiento del alumno como contenido curricular de la
ensefianza y al conocimiento del profesor que orienta el modelo de
ensefianza.

Para Pérez Gémez (1993), esto implica privilegiar la experiencia
préctica de la ensefianza como ambito de atribucién de significados y de
resolucién de conflictos cognitivos entre los conocimientos previos sobre la
ensefianza del profesor -a los que el llama conocimientos vulgares, sin duda
para dar idea de espontaneidad, asistematizacién y no cientififidad- y la
experiencia real de la practica. Recordamos en este punto que desde la
aproximacion biogréafica al DPD, se sefiala la importancia de las experiencias
escolares previas, incluso, a la formacién inicial (Zeichner, 1985; Knowles,
1992) como procesos de formacion de conocimientos previos respecto a la
actividad profesional.

Desde una visién interpretativa que se fundamenta en un modelo
cognitivo de procesamiento de la informacién y construccién del
conocimiento profesional, Packer (1993) nos ha ofrecido un modelo -que
recogemos en el grafico n® 3.4- el que se representa la transformacién de los
acontecimientos de la practica de la ensefianza en cuanto objetos materiales
que son, en sujetos mentales de la conciencia del profesor que se estructuran
en proposiciones, esquemas y representaciones de la practica.
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GRAFICO N2 3.3
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Si admitimos la enorme importancia de la experiencia practica en el
contrate de los conocimientos previos y la construccién de un conocimiento
personalsobre la ensefianza, habremos de considerar la propuesta de
Goodman (1992) de conocer las interacciones sociales significativas que se
producen en la escuela como institucién social y que configuran la
construcciéon del conocimiento. Goodman (1992) sefiala que la compleja
interaccién comunicativa en que se encuentran las identidades personales
de quienes constituyen la organizacién escolar, puede ser analizada a través
de los mitos, rituales y perspectivas que marcan la vida de la escuela.

Desde esta perspectiva los obsticulos epistemélogicos para la
construccién del conocimiento a través de la experiencia han sido sefialados
por Pérez Gémez (1993):

(@ La concepcion generalizada del aprendizaje como un fenémeno
individual antes que social.
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(b)  La reificacién del conocimiento y de la realidad desde una
concepcion positivista generalizada.

(© La primacia de la cultura de la apariencia u obsesion por la eficacia
en la escuela.

3.2.3. Aprender desde la reflexién

Desde esta perspectiva los trabajos de Schén (1983, 1987, 1991, 1993)
de gran repercusién en nuestro pais, revelan la existencia de un tipo de
conocimiento profesional, que emerge a partir del conocimiento tdcito en el
ejercicio de la profesién, que sélo se adquiere mediante el ejercicio de
reflexién sobre la propia actividad practica (Pollard y Tann, 1987; Smith,
1989; Calderhead, 1989; Munby y Russsell, 1989; Liston y Zeichner, 1990;
Zellermayer, 1990; Tabachnick y Zeichner, 1991; Gore y Zeichner, 1991;
Adler, 1991; 1993; Korthagen, 1992, 1993; Valli, 1993; Villar, 1994; Zeichner,
1994).

Es en la teoria de la indagacién del filésofo de la educacién
americano Dewey de donde arranca el fundamento teérico del aprendizaje
a través de la reflexion en la accion (Schén, 1993). Dewey combina el
razonamiento mental con la accién a través de un proceso situacional,
transaccional, no finalizado e inherentemente social.

Si bien es cierto que desde Dewey el concepto de la reflexién en la
accién y, mas atin, el concepto de ensefianza reflexiva alcanza una amplia
diversida de conceptualizaciones y enfoques (Calderhead, 1989), esto es
porque se trata de un modelo de enorme potencia para enlazar
conocimiento teérico y conocimiento practico (Joyce y Showers, 1988;
Ferguson, 1989). De tal potencia, que se recomienda formar a los futuros
profesores en la capacidad reflexiva como método de aprender a aprender
que les va a facilitar el desarrollo del conocimiento durante todo el ejercicio
de la profesion (Richert, 1990).

Pero la practica reflexiva no es uniforme para todos los profesores
ni en todas las situaciones de ensefianza. Grimmett, Mackinnon, Erickson
y Riecken (1990), han identificado tres orientaciones conceptuales esenciales
que provocan diferencias importantes en las précticas reflexivas de los
profesores: -
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® La diferenciacion debida a la materia de ensefianza.
(i)  La diferenciacion debida a la manera en que se inicia el proceso
reflexivo.

(iii)  La diferenciacion debida a la finalidad de la reflexion.

La perspectiva adoptada, por ejemplo, por Gore y Zeichner (1991)
sobre la reflexién docente, se incardina en un paradigma reconstruccionista
social desde el que se priorizan los elementos actitudinales y valorativos de
la profesion de la ensefianza y de la construccién de su conocimiento. La
colaboracién para la reestructuracion de la cultura escolar empleando una
estrategia reflexiva (Knight, Wiseman y Smith, 1992), es otro buen ejemplo
de la diversidad de las propuestas.

Elempleo de las estrategias adecuadas para promover la reflexividad
ha sido discutido por Korthagen (1992, 1993) quien defiende la amplioacién
de la visiébn cognitivista del aprendizaje hacia otor modelos tanto
psicolégicos como epistemoldgicos que pueden enriquecerlos modos de
reflexién.

Incluso los ambitos de la planificacion y la toma de decisiones como
actividades de procesamiento de la informacién sobre la practica que realiza
el profesor (Clark y Peterson, 1986), son retomados desde el campo de la
reflexién, para conceptualizar al profesor como un profesional que toma
decisiones de manera reflexiva (Colton y Sparks-Langer, 1993).

Recientemente, el profesor Zeichner (1994) ha recogido su
perspectiva sobre la reflexién docente que acentia las dimensiones
desarrollista y reconstructiva social de la ensefianza. Su perspectiva significa
que:.

(@) Se hace preciso centrar la atencién no sélo en lo interior de la
interaccién entyre profesor y alumno, sino también en las
condiciones sociales en que se sitta la préctica docente.

(b)  Existe en la reflexién un impulso democrético y emancipador que
lleva a la consideracién de las dimensiones sociales y politicas de la
ensefianza junto a sus otras dimensiones.

(© La reflexién debe ser considerada més como una préctica social que
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como una actividad privada.

Pero es sin duda la propuesta de Smith (1989) la que mayor eco ha
tenido como modelo de reflexién sobre la practica. En concreto él se refiere
a la reflexién como la segunda fase de un ciclo reflexivo global de
reconstruccién de la practica para la mejora de la escuela en cuatro etapas:
descripcidn, reflexidn, confrontacidn y reconstruccién. Nosotros hemos analizado
recientemente (Fernandez Cruz, en prensa) los elementos de la practica que
pueden guiar el inicio del ciclo reflexivo propuesto por Smith (1989) y que
representamos en el grafico n® 3.4.

El ciclo reflexivo se fundamenta en una posicién fenomenolégica
para como via de capacitacién profesional y generacién de conocimiento. La
orientacién fenomenol6gica prioriza la experiencia que el individuo tiene
sobre la realidad externa en la que actua, en nuestro caso, el conocimiento
personal que el profesor adquiere del contexto en el que ensefia. La accién
de ensefiar vivida por el profesor puede considerarse, desde esta 6ptica, una
experiencia "prefenomenolégica” (Tochon, 1992) que solo a través de la
mirada reflexiva se convierte en fenomenolégica, o realmente significativa
para quien la ha vivido.

En nuestra representaciéon gréfica aludimos a los interrogantes
esenciales de Smith (1989) para iniciar el ciclo reflexivo: ;Quién? ;Qué?
¢Cudndo? y ;Cémo?; para sefialar a los protagonistas de la ensefiaza o
actores de la prdctica, la materia, elemento o dmbito de la ensefianza objeto de
nuestra reflexion, el momento actual o ciclo de desarrollo del profesor que nos
remite a una visién biogréfica/evolutiva de su propio conocimiento
profesional y a la escuela como contexto institucional donde se desarrolla la
accién.
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El modelo de conversacién reflexiva o modelo ciclico de pensamiento
del profesor desarrollado por Schén en su obra de 1983, ha sido retomado
recientemente (Schén, 1993) y propuesto como modelo de generacién del
conocimiento profesional entendido como un proceso colaborativo y

comunicativo de disefio y descubrimiento de la accién practica.

Las condiciones iniciales que afectan a los profesores y que Schén
de una conversacién reflexiva generadora de

plantea para el inicio

conocimiento en la clase son:
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(ii)

o (id)

(iv)

El estudiante no conoce lo que desconoce, y frecuentemente
ni siquiera conoce cémo va areconocer el objeto de
conocimiento si lo encuentra.

El estudiante no conoce algunas partes importantes de lo que
ya estd preparado para conocer.

El profesor no conoce lo que el estudiante estd preparado
para conocer.

El profesor no conoce que en realidad si conoce que el
estudiante no conoce.

Dadas estas condiciones de partida, en la que se encuentran la
mayoria de los docentes, Schén propone un accién reflexiva en la que el
profesor pueda descubrir:

@)

(ii)
(iii)

(iv)

(v)
(vi)

El sentido que subyace a lo que el estudiante dice y hace
cuando manipula el objeto de conocimiento.

El sentido que él mismo otorga al objeto de conocimiento.

Las vias de representacion del objeto méas poderosas desde el
punto de vista de otros aprendizajes.

La manera de ayudar al estudiante a percibir el objeto de una
nueva manera.

Cuéndo y cémo el estudiante puede estar confundido.

Las formas mas ttiles de conectar con el estilo en que el
estudiante comprende la materia.

De esta manera, el proceso de conversacién reflexiva, nos ofrece un
modelo paralelo de construccién de conocimiento escolar y conocimiento
profesional del profesor.

\‘—}9 A% e
e ias £
- m.i,..«:;;?""
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3.2.4. Tipos de conocimiento

Son variadas las categorizaciones/taxonomias sobre tios de
conocimiento profesional que hemos revisado y de las que a lo largo de
todo el capitulo nos hacemos eco (Elbaz, 1983; Shulman y Sykes; 1986,
Shulman, 1986, 1987; Tamir, 1988; Calderhead, 1989; Reynolds, 1990;
Anderson, 1993; Packer, 1993).

Ball y McDiarmid (1989) clasifican el conocimiento del profesor en:
sustantivo, sobre la materia y hacia la materia. Cornbleth (1989) encuentra
dos tipos de conocimiento: declarativo y procedimental. Grossman, Wilson
y Shulman (1989) se refieren a: conocimiento sustantivo, conocimiento
sintactico y creencias. Kennedy (1990) ha caraterizado: el conocimiento del
contenido, la organizacién y estructura del contenido y los métodos de
indagacién.

En la clasificacién aportada por Reynolds (1990) se establecen cuatro
dominios de el conocimiento necesario para desarrollar las tareas de la
ensefianza:

i. Conocimiento de los principios generales de la ensefianza y
el aprendizaje.

ii. Conocimiento del contenido.

iii. Conocimiento pedagoégico especifico del contenido.

iv. Conocimiento de destrezas capacitadoras para la tarea de
ensefiar.

Marcelo (1993) presenta una clasificacion de los tipos de
conocimiento profesional del profesor inspirada en la tipologia de la
Universidad de Stanford que vamos a presentar a continuacién, en la que
se caracterizan cuatro tipos de conocimiento:

i. Conocimiento pedagégico general

ii. Conocimiento del contenido

iii. Conocimiento del contexto

iv. Conocimiento didactico del contenido -
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Pero la clasificacién mas poderosa, sin duda, que al menos nos ha
permitido delimitar la complejidad de la tipologia del conocimiento en dos
grandes ambitos -conocimiento practico y conocimiento didéctico del
contenido-, procede de Shulman y del programa "Desarrollo del
Conocimiento en una Profesion: Desarrollo del Conocimiento en la
Ensefianza" (Knowledge Growth in a Profession: Development of Knowledge in
Teaching) que desarrolla en la Universidad de Stanford, recientemente
revisado por Bolivar (1993).

La categorizacién que se propone en su programa (Shulman, 1987;
Wilson, Shulman y Rickert, 1987) atiende a la consideracion de dos
componentes esenciales desde los que analizar los procesos de conocimiento
de los profesores: uno procesual (referido al modelo de razonamiento que
se sigue en la accién didactica); el otro 16gico (un sistema concreto de
clasificacién del conocimiento).

En la medida en que el programa estd en marcha, la
conceptualizacién de cada una de las siete categorias del conocimiento del
profesor propuestas por Shulman (1987), se va ajustando con estudios
empiricos posteriores, que nosotros hemos revisado (Marks, 1990;
Willianmson y McDiarmid, 1990; Goldman, 1990; Feiman-Nemser y Parker,
1990; Gudmundsdottir, 1990; Brikhouse, 1990; Nolen, 1990) y que componen
un nimero monografico de la American Association of Colleges for Teacher
Education.

(@  Conocimiento de la materia (Knowledge of subject matter).

Schwab (1968) ha descrito la estructura de una disciplina en una
doble dimensién: conocimiento substantivo y conocimiento
sintactico. El primero se refiere al cuerpo interrelacionado de
conceptos de una materia. El segundo se refiere a los métodos que
se usan en la disciplina para construir conocimiento. Ambas
dimensiones forman parte del conocimiento que un profesor hace de
la materia (Grossman y Richert, 1988; Feiman-Nemser y Packer,
1990; Brichouse, 1990).

()  Conocimiento pedagdgico general (General pedagogical knowledge).
Incluye el conocimiento de los principios y estrategias de la gestion

y la organizacién de la clase que permiten ensefiar la materia
(Shulman, 1987). Para Grossman y Richert (1988) debe incluir una
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(©

(d)

(e)

®

(g)

comprension general de las teorias de la educaciéon y un
conocimiento general sobre los alumnos, ademas de los principios de
gestion y organizacion de la clase.

Conocimiento del curriculum (Knowledge of curriculum).

Incluye el conocimiento de los materiales curriculares y programas
que sirven de herramientas al profesor durante el desarrollo del
curriculum (Shulman, 1987).

Conocimiento de los alumnos (Knowledge of learners).

Calderhead (1983) se ha referido al tipo de conocimiento que poseen
los profesores sobre sus alumnos: conocimiento general, sobre
alumnos particulares y sobre determinados aspectos de la interaccién
con ellos. Para Wilson, Shulman y Richert (1987) el concocimiento
sobre los alumnos incluye los modelos de desarrollo y de
aprendizaje que siguen los alummnos.

Conocimiento de los contextos educativos (Knowledge of educational
contexts).

Incluye el conocimiento amplio de la sociologia de la clase, el
funcionamiento de la administracién escolar y la configuracién social
y cultural del entorno del Centro (Shulman, 1987).

Conocimiento de objetivos y_valores educativos (Knowledge of
educational aims).

Incluye el conocimiento de las metas, principios y valores educativos
y sus fundamentos filosé6ficos e histéricos (Shulman, 1987)

Conocimiento didéctico del contenido (Pedagogical content knowledge).

Shulman (1986:9) lo define como: "la particular forma de conocimiento
del contenido que incorpora aquellos aspectos mds relacionados con la
ensefianza’. Es decir, incluye aquellos aspectos propios de la
disciplfiina que permiten transformar el contenido cientifico de la
materia en contenido ensefiable por el profesor y asimilable por los
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alumnos (Marks, 1990).

3.2.5. Conocimiento didactico del contenido

Este tipo de conocimiento cuya traduccién literal del inglés es
conocimiento del contenido pedagdgico, que Marcelo (1993) ha traducido por
diddctico del contenido y que como Bolivar (1993) sefiala, se puede traducir de
Tamir (1988) como conocimiento de la materia especificamente pedagdgico, integra
en un s6lo ambito aspectos propios de la disciplina académica y aspectos
propios de la pedagogia o la didactica general.

Como Marks (1990) sefiala, se trata de la especie de conocimiento
mas genuinamente docente en el sentido en que incorpora una destreza
profesional, la transformacién del conocimiento cientifico en ensefiable, que
puede caracterizar a la tarea profesional del profesor.

"El conocimiento did4ctico del contenido es especialmente interesante
porque identifica y caracteriza el cuerpo de conocimiento sobre la

ensefianza” (Shulman, 1987:8).

Desde un trabajo empirico Feiman-Nemser y Packer (1990), proponen
cuatro aspectos esenciales del conocimiento didactico del contenido: (a)
comprender la materia, (b) aprender a pensar en la materia desde la
perspectiva del estudiante, (c) aprender a representar el contenido de la
materia y (d) aprender a organizar a los estudiantes para el aprendizaje de
la materia.

Pero son Grossman (1989) y Marks (1990) los que mejor identifican
el contenido de este tipo de conocimiento:

i. Conocimiento del modo de aprender que siguen los alumnos.

ii. Conocimiento de los medios y recursos didécticos.

iii. Conocimiento de estrategias y procesos instructivos en
relacion a la disciplina.

iv. Conocimiento de los objetivos finales de la ensefianza de la
materia.
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En definitiva se trata de un conocimiento que capacita al profesor
para organizar el contenido académico en un discurso narrativo de
ensefianza comprensivo para los alumnos (Gudmundsdottir, 1990).

Para Shulman (1987) la transformacién de la disciplina en contenido
ensefiable ocurre mediante un Modelo de Razonamiento y Accién
Pedagoégica que se estructura en los siguientes pasos:

i Conocimiento comprensivo de la materia.

il. Transformacion del conocimiento cientifico en conocimiento
ensefiable.

iii. Fase interactiva de ensefianza.

iv. Evaluacién del proceso.

v. Reflexién sobre el proceso.

3.2.6. Conocimiento practico

Parece artifiosa la distincion que hemos establecido entre
conocimiento didactico del contenido y conocimiento practico, como si aquel
no emergiera de la practica y supusiera un nivel totalmente separado del
conocimiento profesional del profesor. Esto no es asi. Pero tampoco, a
nuestro juicio, es justamente lo contrario, es decir, que uno esté integrado
en el otro. A pesar de que en revisiones sobre el concocimiento profesional
como en la de Leén (1993) se incluya al conocimiento didéctico del
contenido dentro del marco general del conocimiento practico, nosotros
entendemos que cabe hacer alguna delimitacion entre ellos que dificulta una
inclusién de esta naturaleza.

Cuando Shulman terminaba su conferencia en el Congreso de
Didacticas Especificas y Formacién del Profesorado (Shulman, 1993), sobre
como aprenden los profesores, sentencié: - No me preguntéis cémo
aprenden los profesores de primaria. No lo se. Lo que he dicho sdlo es
aplicable a los profesores que desarrollan su ensefianza en torno a una
materia curricular especifica.

Es cierto que el programa de Shulman sélo se ha desarrollado con
profesores de secundaria, especialistas en materias curriculares especificas.
De ahi la importancia que haya alcanzado el conocimiento didactico del
contenido. Pero también es cierto que para los profesores generalistas
(primaria y educacién infantil) no es facilmente aplicable esa categoria de
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conocimiento. En principio porque no trabajan con una materia especifica,
sino con todas a la vez, En segundo lugar porque el tipo de interaccién que
desarrollan con los alumnos es bastante mas complejo que el que se concibe
desde la éptica fragmentada de una disciplina. Es por ello por lo que
retrocedemos en el discurso al punto en el que lo que sabemos sobre
conocimiento del profesor es aplicable al profesor de educacién infantil, el
protagonista de esta tesis doctoral.

En este sentido, la aportacién de Elbaz (1981, 1983), nos parece del
mayor interés por su estructuracién de lo que es el conocimiento practico.
Y ésto por dos razones: (i) por la identificacién que hace del conocimiento
practico en cinco orientaciones (situacional, teorética, personal, social y
experiecial); y (i) por la estructuracién que realiza del conocimiento
préctico, poniendo un cierto orden en la comprensién de algo tan complejo:
reglas de la practica, principios practicos e imagenes.

Roehler (1987) emplea un planteamiento cognitivista para diferenciar
tres clases de conocimiento: (i) declarativo (consciente y expresado en el
discurso del profesor); (ii) procedimental (manifiesto en el modo de
proceder del profesor); y (iii) situacional (referido a la aplicacién correcta del
conocimiento acumulado en cualquier situacién). Esta clasificacién ha sido
revisadad y reformuladad posteriormente por Alexander, Schallert y hare
(1991).

Leinhardt y Grreno (1986) adoptan igualmente una visién cognitiva
de la ensefianza como tarea profesional y analizan la manera en que los
profesores procesan la informacion de la practica, para distinguir entre
profesores inexpertos y profesores experimentados en base a la complejidad
de la estructura de la leccién. Posteriormente, Leinhardt (1988, 1990)
propone la expresion de conocimiento artesano para referirse a la sabiduria
que adquiere el profesor con la practica.

La comprensién espontinea que realizan los profesores de sus
situaciones de clase, ha sido estudiada por Brown, McIntyre y McAlpine
(1988) quienes proponen el constructo de evolucidn normal deseable de la
actividad de los alumnos para analizar el conocimiento de los profesores. Por

su parte, Munby y Russell (1989) plantean la metdfora como instrumento de
analisis del conocimiento.

También la representacién gréfica ha servido para analizar el
conocimiento préctico de los profesores. Ademas de los mapas conceptuales
(Moral, 1994) el esquema heuristico como herramienta para el andlisis
epistemoldgico del pensamiento del profesor, ha sido propuesto por Tochon
(1990) quien revisa los trabajos previos de Beyerbach (1986, 1988), Kozmo
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y Arbor (1988) y Dansereau (1988), para proponer el esquema gréfico
derivado de la entrevista, como representaciéon del conocimiento del
profesor.

Basandose en los trabajos de Elbaz (1981, 1990) y Shulman (1986),
pero sobre todo de Connelly y Clandinin (1988); 1990) y Clandinin y
Connelly (1990), Kelchtermasn (1993) ha desarrollado una comprension del
conocimiento practico que engloba a las creencias sobre la ensefianza -y es
que la delimitacién, a pesar de la discusion de Pajares (1992), de existir, no
estd clara- y que recoge trabajos previos en este sentido como el de Holly
(1990) sobre las teorias de los profesores y el crecimiento profesional.

Recientemente aiin hemos podido revisar trabajos sobre las teorias
de los profesores como el de Mitchell (1994) quién a través de la
estimulacion de recuerdo pretende examinar la naturaleza de las teorias
implicitas de los docentes en ejercicio.

3.2.7. Caracter biografico del conocimiento practico del
profesor

Inspirados en la aseveracién de Fullan (1982) sobre el limitado
impacto que los programas de mejora de las escuelas tienen en la préctica,
Butt, Taymond y Yamagishy (1988) desarrollan una conceptualizacion
biografica del conocimiento practico del profesor.

"Nosotros conceptualizamos el conocimiento del profesor en términos del
caracter biografico de la interaccién de la persona y el contexto a través del

tiempo." (Bull, Raymond y Yamagishy, 1988:2)
Los supuestos basicos de esta aproximacién son los siguientes:

(@) - El profesor es el mayor actor y arbitro del conjunto de influencias
que afectan la curriculum en la clase, la pedagogia y el cambio.

(b) El proceso de construccién del conocimiento por parte del profesor
se realiza a través de experiencias de interacciones pefsonales en
situaciones reales de naturaleza personal, practica y profesional.
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(0 * El conocimiento no es ni puramente teorético ni puramente practico
en su naturaleza sino una sinergioa de ambos.

(d)  En el contexto del conocimiento del profesor la relacién entre teoria
y préctica es horizontal, dialéctica e interactiva, por lo tanto ambas
tienen el mismo valor.

(e) Es necesario comprender cémo los profesores experimentan su
realidad de trabajo, cémo acttian en sus clases, y como avanzan en
el desarrollo personal/profesional y el cambio.

0 La indagacién en fenémenos de esta naturaleza requiere una
aproximacion colaborativa y dialdgica entre profesores e
investigadores. La aproximacion que facilita este tipo de indagacién
es de caracter biografico.

La esencia de su argumentacién -que siguen desarrollando
posteriormente (Butt y Raymond, 1989, 1992; Butt, Raymond, McCue y
Yamagishy, 1992)- reside en la cuestién de que la comprensién de cuél es
ahora el conocimiento pridctico personal -que es la expresion que acufian- del
profesor, sélo es posible desde la comprensién de cémo ha llegado el
profesor a pensar y a actuar en la manera en que lo hace.

La aproximacion autobiogréfica al estudio del conocimiento que
defienden més adelante (Butt, Raymond, McCue y Yamagishy, 1992) se
fundamenta en el profundo conocimiento de la arquitectura de si mismo
que proporciona el andlisis de la interaccién persona contexto a través del
tiempo, de manera que se implican mutuamente conocimiento personal y
conocimiento profesional.

Desde esta misma aproximacién biografica al conocimiento del
profesor, Kelchtermans (1993) propone "teoria personal de la ensefianza"
(subjetive educational theory) como elemento integrante, junto a la identidad
profesional, del perfil profesional del profesor. Esta teoria esta formada por:

"El conocimiento y las creencias que son usadas por el profesor para
desarrollar el programa profesxonal personal que implica su percepcxon de
la tarea de la ensefianza.”" (Kelchtermans, 1993:12)
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3.2.8. La narrativa como marco conceptual de la
investigacién sobre conocimiento practico

Mas alld de la conceptualizacién del proceso de desarrollo del
curriculum como la construccién de un discurso narrativo sobre el contenido
de la materia a la que ya nos hemos referido (Egan, 1985; Gudmundsdottir,
1990), desde algunos investigadores sobre el conocimiento practico del
profesor (Clandinin y Connelly, 1986, 1988, 1990; Connelly y Clandinin,
1990; Green y Weade, 1988; Grant, 1991; Nespor y Barylske, 1991;
Alexander, Muir y Chant, 1992; Holt-Reynolds, 1992; Keiny, 1994; Goodson
y Cole, 1994), se ha empleado la via narrativa como marco conceptual y
metodolégico de indagacién en el campo.

Afirma McIntyre (1981; citado por Clandinin y Connelly, 1986) que
el hombre es esencialmente un animal narrador de relatos. Es decir, la
narrativa es una de las maneras fundamentales que utiliza el ser humano
para experimentar el mundo. Desde esta perspectiva se hace necesario
asumir que tanto los procesos educativos cuanto los procesos de
investigacion educativa no son mas que la construccién y reconstruccién de
narraciones personales y sociales (Connely y Clandinin, 1990).

Bruner (1986, citado por Bolivar, 1994) ha sugerido dos modos de
conocer con sus formas distintivas de oredenar la experiencia y construir la
realidad. El modo paradigmdtico propio de la tradicién l6gico-cientifica y el
modo narrativo en el que los relatos biografico-narrativos constituyen el
medio privilegiado de conocimiento. Como afirma Bolivar (1994) -siguiendo
a Fenstermacher, 1994- esto siginificaria distinguir dos tipos de ciencias en
el estudio del conocimiento: un estudio cientifico de la conducta humana y
una ciencia del sentido comin al modo narrativo. En esta segunda se
encuadraria el conocimiento practico del profesor.

Aunque se asume que el foco mas relevante de los estudios recientes
que emplean la indagacion narrativa es el profesionalismo (Sikes, Measor y
Wood, 1985; Huberman, 1989; Goodson, 1992; Kelchtermans, 1993), se
asume que el conocimiento practico es elemento esencial de ese
profesionalismo del profesor, y por ello, elemento esencial de la indagacién
narrativa.
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Connelly y Clandinin (1990) adoptan un enfoque hermenéutico
Ricoeur, 1987, 1992) del conocimiento practico del profesor desde el que
privilegian la indagacién narrativa

"La educacién es la construccién y reconstruccién de historias personales y
sociales; los profesores y los alumnos son narradores y personajes de sus

propias historias y de las de los otros" (Connelly y Clandinin, 1990:2)

Fenstermacher (1994) ha distinguido, pues, entre conocimiento formal
y conocimiento prdctico en la ensefianza y en el profesor, de manera que el
primer se construye desde el discurso formal de la investigacién y el
segundo desde el discurso hermenéutico, interpretativo, biografico, narrativo
de la practica docente.

"iNo llegan a ser las vidas humanas més inteligibles cuando son
interpretadas a la luz de historias que las gentes cuentan sobre ellas? ;Y
estas 'historias de vida' no se hacen ellas, a su vez, mis inteligibles cuando
le son aplicados ios modelos narrativos, extraidos de la historia o la ficcion
(drama o novela)? El estatuto epistemolégico de la autobiografia parece
confirmar esta intuicién. Es pues plausible tener por vilida la cadena de
afirmaciones siguientes: el conocimiento de si es una interpretacién, la
interpretacién de si, a su vez, encuentra en la narracién, ademas de otros
signos y simbolos, una mediacién privilegiada, esta dltima tomada tanto de
la historia ficticia o, si se prefiere, una ficcién histérica, comparable a esas
biografias de grandes hombres donde se mezclan historia y ficcién.”

(Ricoeur, 1992:315)

Que la ensefianza es una especie de texto que describe, analiza y
revela su significado proporcionando una accesibilidad de fuerte atractivo
para los profesores, es el fundamento de Smith (1989) cuando propone la
descripcion de la préctica como fase inicial del ciclo reflexivo. Para él, al ser
la ensefianza una actividad que sélo puede ser analizada a posteriori, la
clave del conocimiento que sobre la ensefianza tiene el profesor, estd en
como articular articular adecuadamente los principios que subyacen a su
préctica y, para ello, la codificacién escrita puede ser un poderoso artificio
que oriente a los practicos implicados en reflexiones deliverativas. Nosotros
hemos propuesto (Ferndndez Cruz, en prensa) un marco orientativo de las
descripciones narrativas de los profesores sobre su practica docente que
representamos en el grafico n® 3.6.
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GRAFICO N® 3.6

MI ENSENANZA

SIGNIFICADO DE MI ENSENANZA

La codificacién escrita del discurso sobre la ensefianza, su
interpretacion y su autonomia como objeto separado del autor en el tiempo
y en el espacio, ha sido analizada por Olson (1989). Desde una posicién
constructivista, Grant (1991), ha analizado el procesod de significacion en
la ensefianza a través del discurso narrativo. Nespor y Barylske (1991) han
defendido la construccion del conocimiento como una acciéon conjunta de
investigadores y profesores a partir de los discursos narrativos. La narracién
de historias personales de los profesores durante su formacién inicial ha
sido empleada por Alexander, Muir y Chant (1992) para ofrecerles
orientaciones sobre el proceso de construcciénde conocimiento a partir de
la préctica.La relacién entre narracién y creencia sobre la ensefianza ha sido
investigada por Holt-Reynolds (1992).

Pero quizas la aportacién més novedosa al marco de la narratividad,
es la que realizan Goodson y Cole (1993) cuando afirman que si bien la
indagacién narrativa ha servido para elicitar el conocimiento préctico
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personal del profesor (Connelly y Clandinin, 1988, 1990) por un lado, y el
conocimiento didactico del contenido (Shulman, 1986, 1987; Grossman, 1990,
Gudmundsdottir, 1990) por otro, esas dos perspectivas representan dos
visiones parciales de lo que es en realidad el conocimiento profesional del
profesor.

"Este conocimiento profesional va mas alld de los que es conocimiento
préctico personal o concocimiento didactico del contenido. Para definirlo hay
que hablar de capacitacion de algo que estd ahora discapacitado.”

(Goodson y Cole, 1993:1)

Afirman Goodson y Cole (1993) -quienes tambien se posicionan en
un marco narrativo-biografico del conocimiento- que es cierto que gran
parte de la conducta del profesor en la clase se explica mediante los tipos
de conocimiento préctico personal y didéctico del contenido. Pero también
es cierto que hay otra parte del comportamiento profesional del profesor, de
gran importancia, relacionado con la realidad contextual y micropolitica -en
términos de Blase (1990)- de la vida en las escuelas. Aunque solo sea por
cuanto este conocimiento de los factores micropoliticos y contextuales afecta
a la manera en que se construye el conocimiento practico personal y el
conocimiento didactico del contenido.
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3. CULTURA

3.3.1. El Centro educativo como contexto institucional del
DPD

En la medida en que las organizaciones escolares van adquiriendo
autonomia funcional dentro de los sistemas educativos, ha ido de manera
paulatina adquiriendo relevancia el estudio del Centro educativo como el
contexto institucional en el que se produce el desarrollo profesional de los
profesores. El estudio integrador del desarollo de las escuelas y el desarrollo
de los profesores ha sido abordado, entre otros, por Joyce y Showers (1988),
Huberman (1988), Holly y McLoughlin (1989), Lyons (1990), Gough y James
(1990), Demailly (1991), Bullough, Knowles y Crow (1991), Bell y Day (1991),
Hargreaves, MacMillan y Wignal (1992); Gomes (1993); o, recientemente,
Escudero y Bolivar (1994).

Superada, en la actualidad, una visién empresarial de la organizacién
escolar que se ha mantenido desde un planteamiento instrumental de la
ensefianza y de la escuela, hemos comenzado a concebir el Centro educativo
como una estructura organizativa compleja y multidimensional (Gonzalez,
1992; Lorenzo, 1993).

Para Lorenzo (1993:77-78) hablar de la escuela es hablar de un
artefacto complejo que puede ser definido desde el siguiente &ngulo de visi6n:

(a) La escuela es un ecosistema humano y social.

(b) Puede ser vélida una perspectiva ecolégica de la organizacion
escolar.

(© Aceptar un paradigma ecoldgico requiere una reestructuracion de los
contenidos epistemoldgicos de la organizacion escolar acorde con la
naturaleza de los restantes ecosistemas humanos.
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Pero ademds, la escuela, es la estructura social basica que
contextualiza el proceso de desarrollo de la profesién de la ensefianza
(Liston y Zeichner, 1990) desde el momento en el que los Centros educativos
alcanzan una relativa autonomia tanto en el plano de la gestién
administrativa del servicio educativo, como en el de la produccién cultural
educativa, como en el de la organizacién del trabajo pedagogico.

Brown (1990) ha redefinido las organizaciones escolares como
burocracias profesionales desde el momento en que la estructura organizativa
de los Centros Educativos estd configurada en torno al desarrollo de las
detrezas profesionales de la ensefianza.

En su revisién de investigaciones sobre la institucién educativa como
marco del desarrollo profesional, Gomes (1993:101), tras afirmar que la
escuela es

"un lugar privilegiado para analizar la relacién entre los diferentes saberes,
valores y poderes, y los patrones de organizacién y funcionamiento que
dependen de los acuerdos y negociaciones especificas que entre ellos se
establecen"

delimita cuatro grandes grupos de estudios tedricos y empiricos que
implican otras cuatro posiciones tedricas alternativas ante la escuela como
organizacién configuradora del desarrollo profesional de los profesores, que
recogemos en el cuadro n? 3.3.

CUADRO N® 3.3
Perspectivas de estudio Lineas de indagacion
(Goémes, 1993)
ESTUDIOS Influencia de las culturas nacionales

MACROANALITICOS DE LA | en la configuracién de las culturas
CULTURA ORGANIZATIVA | profesionales de los profesores
. (Davies, 1990)

Correspondencia entre las culturas
profesionales de los profesores y las
tradiciones culturales de los distintos
sistemas educativos

(Goodson, 1988)
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La escuela como reproductora de
mitos organizativos y los profesores
como agentes organizativos con una
socializacién en la cultura estatal
previa al ejercicio de la profesion
(Demaylly, 1991)

ESTUDIOS SOBRE Cultura organizativa fuerte como
ESCUELAS EFICACES caracteristica esencial de una escuela
eficaz

(Ebmeier, 1990)

ESTUDIOS SOBRE El lider como nticleo de la actividad
LIDERAZGO cultural de la escuela

(Sergiovanni, 1992)

ESTUDIOS Diversidad cultural de la escuela
MICROANALITICOS DE LA | asociada a la cultura previa de los
CULTURA ORGANIZATIVA | profesores, sus competencias escolares

y profesionales, a las estrategias de
resistencia a la cultura dominante y a
las relaciones de poder

(Erickson, 1987)

Formas simbdlicas que constituyen el
"ethos" de la escuela
(Woods, 1990)

Cuadro n® 3.3. Perspectivas de analisis de la escuela como marco organizativo del DPD

(@)

Estudios macroandliticos de la cultura organizativa. Esta primera linea de
indagacién que representan estudios como los de Ouchi y Wilkins
(1985), Sachs y Smith (1988), Farrand (1988), Broadfoot y Osborn
(1988) o Davies (1990), desde los que se analiza la influencia de las
culturas nacionales en las organizaciones escolares, tratan de buscar
puntos de encuentro y paraleleismo entre las tradiciones culturales
de los diferentes sistemas educativos, las practicas de formacién
inicial y permanente de los profesores, y las culturas profesionales
de los docentes. En esta misma orientacién macroaanalitica, Gomes
(1993) sittia aquellos estudios que enfatizan el papel que las culturas
académicas que incorporan los profesores durante su formacién
inicial, tienen en la configuracién de las culturas organizativas.
Ejemplo de estos estudios son el de Britzman (1986) que sefiala el
papel que juega el proceso de formacién inicial de los profesores en
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(b)

(©

(d)

la reproduccién de esquemas sexistas en la cultura profesional,
primero y en la cultura organizativa de la escuela, a continuacién, o
el de Popkewitz (1988) quién analiza el tipo de conocimiento
profesional que se orienta desde las distintas tradiciones de
formacién inicial de los profesores. En esta misma linea de
pensamiento, Goodson (1988) ha analizado cémo los contenidos
disciplinares de la formacién inicial definen determinadas
orientaciones de la cultura profesional. Por 1ltimo, el trabajo de
Meyer y Rowan (1988) inicia una linea de indagacién sobre los
mecanismos de reproducién de determinados mitos organizativos
(como la forma de Estado) a través de la cultura profesional docente
configurada desde determinadas tradiciones imperantes en la
formacién inicial, denunciando la subordinacién y dependenecia de
la cultura profesional docente de la propia cultura estatal. En esta
misma linea estdn los trabajos sobre el efecto determinan de la
cultura organizativa en la definicién de la identidad profesional
(Cavaco, 1989; Davies, 1990; Demailly, 1991).

Estudios sobre escuelas eficaces. Se trata de una segunda linea de
investigacion que asocia la cultura organizativa de la escuela con las
caracteristicas de las organizaciones eficaces (Rivas, 1986; Reid,
Hopskins y Holly, 1989; Weindling, 1989; Ebmeier, 1990; Austin y
Reynolds, 1990). Estos trabajos han partido del supuesto basico de
que una institucion eficas es aquella que estd fuertemente
organizada, por lo que enfatizado el papel de una cultura de la
organizacién escolar puesta al servicio de la obtencién de resultados
en términos de mejora del rendimiento de los alumnos. En
consecuencia han potenciado el andlisis de los procesos de
socializacién de los profesores en la cultura organizativa del Centro
y de identificacién de la cultura profesional con la cultura escolar.

Estudios sobre liderazgo. Desde esta perspectiva de investigacion se
han priorizado los estudios sobre el lider como nticleo esencial de la
actividad cultural del Centro educativo (Schein, 1985; Duignan, 1989;
Angus, 1991; Sergiovanni, 1992). No se trata de analizar al directivo
como solamente como facilitador de los procesos instructivos de la
escuela, sino con eso y mas alld de eso, facilitador de visiones
globales de la organizacién (De Vicente, 1992), simbolos, tecnologias
y modalidades de entendimiento entre sus miembros.

Estudios microandliticos de la cultura organizativa. Gémes (1993) ha
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diferenciado dos lineas principales entre los estudios que se ocupan
de los procesos culturales internos de la organizacién escolar. La que
representa Erickson (1987), por un lado, quien se apoya en una
visién pluridimensional de la cultura escolar como un proceso de
social de atribucién de significados e invencién y difusién de
patrones culturales genuinos. Se aparta asi de una visién unitaria de
la cultura y acentiia los procesos de conflicto frente a la idea de
estabilidad o equilibrio de una visién organizativa compartida. De
otra parte, la que representa Woods (1990, 1993) quien retoma una
nocion vaga e intuitiva de "ethos” y propone un cuadro analitico a
partir de cuatro formas simbdlicas:

(6)) La apariencia

(i)  El lenguaje comin

(iii)  El humor

(iv)  El mantenimiento de distancias

Si bien para Woods (1990) las dos primeras formas simbolicas
responden a una tradicién estructuralista-funcionalista de la organizacién
escolar, las dos tltimas formas simbélicas pueden ser encuadradas en el
paradigama genético (Moscovici, 1979). Es decir, el paradigma que considera
la organizacién como el resultado de un proceso constante de negociacion
entre sus miembros, y por tanto una estructura social de terminada por los
procesos de produccién y consumo, rituales, simbolos, instituciones, normas
o valores, los fendmenos ideolégicos y de la comunicacién desde el punto
de vista de su génesis, su estructura y su funcionamiento.

De las cuatro perspectivas de analisis de la organizacién escolar
presentadas vamos a desarrollar con detenimiento aquella que consideramos
mas util para los propésitos de esta tesis doctoral. La ultima. Esto es,
durante el resto del capitulo vamos a revisar el estado de la investigacién
sobre la cultura organizativa del Centro, como marco de la cultura
profesional de los profesores.

3.3.2. Dimension cultural del Centro educativo

Recientemente Gonzélez (1992) ha desarrollado una aproximacién
conceptual a la complejidad del fendmeno organizativo escolar, sefialando
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seis dimensiones organizativas que se integran en el Centro educativo:

(@)

(b)

Dimensién estructural. Referida a la estructura organizativa formal
de toma de decisiones tanto pedagobgicas como relativas al propio
funcionamiento de la institucién.

Es cierto que la escuela ha sido definida como una
organizacion debilmente articulada (Weick, 1976; Bolman y Deal, 1984)
en la medida en que sus obajetivos y resultados son inciertos y, por
tanto, ningiin error (o acierto) en el funcionamiento de la
organizacién puede alterar el orden previsto de los acontecimientos.
Es decir, la flexibilidad y la capacidad de adaptacién que
caracterizan a algunos seres vivos superiores (entre ellos el hombre)
parecen afactar también a determinadas organizaciones sociales
como la escuela. Ahora bien, no es menos cierto que la metafora de
la débil estructuracién esti desfasada (Rowan, 1990), en la medida
en que los movimientos de reforma escolar a que estamos asistiendo
en los sitemas educativos de los paises desarrollados, estan
reorientando para fortalecerlos, los mecanismos de control y
evaluacioén de la organizacion escolar. Un ejemplo lo tenemos en
Espafia con el documento de 77 medidas (citar) sobre la reforma
escolar que apunta a una recuperacién de la profesionalidad de los
directivos (y recuperacién, por tanto, de su iiliderazgo) en las
escuelas.

Dimension relacional. Constituida por el conjunto derelaciones
interpersonales cotidianas en el seno de la comunidad escolar, que
no estan normativizadas o explicitadas en documentos escritos y que
conforman el clima social organizativo del Centro.

La nocién de ambiente comunicativo o clima social descansa
en las percecpciones y atribuciones reciprocas de los miembros de la
organizacién (Jorde-Bloom, 1987), que es algo muy relacionado con
la cultura de la propia institucién. Esta concepcién cultural del clima
social del Centro se fundamenta en aspectos tales como la
configuracién del espacio arquitecténico escolar, la distribusién de
tiempos, el empleo de recursos, las caracteristicas de los miembros
del centro, la calidad de la tarea a desarrollar, la situacion social y
cultural del centro o las caracteristicas del propio contexto en que se
inserta. Para Medina (1989), la relacidon entre estos elementos
configuradores del clima social del centro educativo, se establece en
los términos que aparecen en el grafico n® 3.7.
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GRAFICO N* 3.7

AGENTES INTERVINIENTES EN EL CENTRO: TAREA
Personales: (Profesores, alumnos...) A DESARROLLAR:
Colegiados: {Conssjo escolar,  claustro...) Concepcién y aplicaciéon
I ry - curricular
SITUACION ARQUITECTONICA: I
Espacios y caracteristicas.
Ecologia y entorno. CONTEXTO:
v Politico

/ Econémico

Administrativo

TEMPORALIZACION: / !

Distribucién de tiempos, SITUACION SOCIAL Y
segun actividades y funciones. CULTURAL:
3 / Instancias sociales

Cultura y Ciencia
MEDIOS TECNOLOGICOS: | | Ambiente
Ordenador, video, etc. Creacion y valores

(© Dimensi6n axioldgica. Configurada por los valores supraindividuales
con que se conduce la institucién, que no son sélo la suma de los
valores individuales y ni siguiera suponen un conjunto valorativo
homogéneo. Sino maés bien la confluencia en armonia o en conflicto
de intereses y actitudes de los miembros de la organizacién.

Municio (1992) ha destacado cémo una cultura integradora
se identifica porque existe un conjunto de valores basicos
institucionales que son aceptados por sus miembros, y atin mds,
éstos luchan por su logro. En general, el desarollo de grandes
organizaciones empresariales (Deal y Kenndy, 1982) se exdplica
desde la extraordinaria cultura integradora que han creado.

"La alta aceptacién de valores comunes junbto al elevado nivel de
intervencion individual da lugar a una alta preocupacién por las personas,
lo que proporciona un clima organizativo sano y positivo en el que todos
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(d)

pueden actuar con satisfaccién” (Municio, 1992:57).

Pero si bién, desde una perspectiva funcionalista, se entiende
la cultura como un conjunto uniforme y homogéneo en el que
destaca, por ejemplo, el conjunto de valores compartidos por sus
miembros que cuample, ademas, una funcién optimizadora de la
propia organizacion, desde una perspectiva interpretativa de la
organizacién la cultura es el marco de andlisis de la realidad
organizativa (Geertz, 1988). Una realidad que no tienen porqué ser
uniforme y homogénea, sino que muy bien puede ser fragmentada
y diversa. De modo que no podremos hablar de valores
univeersalmente compartidos en la organizacién -lo que de hecho ya
estd admitiendo Gonzalez (1990, 1992)- sino de valores compartidos
en grupos de referencia (Van Maanen y Barley, 1985; Nias, 1989),
que pueden defender intereses antagénicos en ocasiones, generando
gran parte de la conflictividad de la organizacion (Woods, 1990).

Dimension entorno. Que se refiere al hecho de que la escuela no es
una organizacién aislada sino que en ella se mantiene un flujo
continuo de relaciones con su entorno social y cultural. Y esto a dos
niveles: el de las condiciones politicas, econémicas, sociales y
culturales de un momento histérico dado, y el de los individuos y
organizaciones que representan el entorno social inmediato del
Centro educativo.

Martin-Moreno (1992) ha optado por la expresion "centros
educativos comunitarios" para referirse a la situacion real de
interdependencia que la escuelas estan viviendo con el territorio en
que estdn enclavadas, hasta tal punto que en su cultura reflejan la
cultura de la comunidad. Seis modalidades ha establecido como
posibles vehiculos de esa interdependencia (Martin-Moreno, 1992:52):

() Centros educativos que comparten el establecimiento
escolar con otros usuarios.

(i)  Centros educativos que utilizan los recursos
educativos de la comunidad.

(iii)  Centros educativos bidireccionales.

(iv)  Centros educativos que integran algunas instalaciones
de uso compartido.

(v)  Los grandes complejos educativos comunitarios.

(vi)  La red educativo-comunitaria.
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(e)

Dimensién procesual. Que incluye aquellas estrategias que pone en
marcha la propia organizacion, de manera normal, para desarrollar
su actividad: establecimiento de metas, elaboracién de proyectos,
desarrollo practico de planes, implantacién de innovaciones...

El estilo de coordinacién, adopcion de estrategias y resolucion
de problemas que adopta una organizacién es coherente con la
propia cultura de la organizaciéon. Valga como ejemplo la
correspondencia de tres sistemas posibles de valores en la
organizacién escolar que definen tres estilos de cultura -
desarrollados por Municio (1992)- con tres formas bésicas de
estrategias y estructura organizativas representamos en el cudro n®
3.4.

CUADRO N¢ 3.4
CULTURA ESTRATEGIA | ESTRUCTURA

INTEGRADORA Valores Integracién de | Coordinacion
ampliamente | todos los natural, buena
compartidos. | miembros en | comunicacién

objetivos interpersonal y
Todos los comunes. eficiente
miembros trabajo en
intervienen equipo.
activamente
en su logro.

OPTIMIZADORA | Valores Se identifican | Coordinacién
ampliamente estrategias organizativa y
compartidos. | eficaces para designacion de

cada miembro | responsabilida
Sélo algunos | dela des a personas
miebros organizacion. |y equipos.
intervienen
activamente
en su logro.
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SATISFACTORIA | Carencia de La propia Coordinacién
valores cultura limita | formal y
comunes. la variedad de | racional de

estrategias. actividades en
Baja busca de una
intervencién sincronizacion
en la dindmica amplia.
dela
organizacion.

POLITICA Carencia de Conflicto, Coordinacion
valores negociacién y | intragrupal e
comunes. consenco como | interrelacion

estrategias de | voluntaria de
Alta la grupos e
intervencion organizacion. | individuos.
en la dindmica
dela
organizacion.

Cuadro n? 34. Correspondencia entre estilos de cultura, estrategias y estructura organizativa

6y

(basado en Municio, 1992).

Dimension cultural. Que es una dimensién envolvente de las
anteriores que en realidad implica toda una nueva forma de abordar
el estudio de la organizacién escolar, como ya hemos venido
sefialando.

Morgan (1990) ha desarrollado la conceptualizacion de la
cultura como "metafora" para comprender/analizar las
organizaciones. Metafora que a juicio de Bolivar (1994) plantea la
ventaja de resituar el verdadero problema del cambio en las
organizaciones educativas

"Tomar como factor nuclear el sistema de creencias y esquemas
interpretativos que comparten los miebros del centro escolar, nos aboca a
considerar como objetivo del cambio organizativo las imigenes y valores del
Centro, y no primariamente los cambios a nivel de estructura formal y

burocratica” (Bolivar, 1994:26)

Un objeto de estudio tan complejo y poco delimitado es
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conceptualizado de muy diversas maneras como bien puede observarse en
la cantidad de elementos que se relacionan en el cuadro anterior. Aln asi,
nos parecia necesario recoger una conceptualizacién autorizada concreta y
hemos optado por la de Furnham y Gunter (1993:237) quienes han definido
la cultura organizativa de la siguiente manera:

"Patrones de conducta transmitidos mediante sistemas
simbdlicos (principalmente el lenguaje), incorporados en
los artefactos, atributos y acciones de un grupo que
comprenden también un sistema de valores y creencias
sobre la concepcién del trabajo y de cémo deban ser
hechas las cosas".

La cultura como un nuevo marco para el estudio y la interpretacion
de la estructura y el desarrollo de las escuelas es estudiado por Deal y
Kennedy (1983); Snyder y Anderson (1986), Rossman, Corbett y Firestone
(1988), Deal (1990), Brandt (1990), Greene (1991), Hargreaves (1991),
Hargreaves, McMillan y Wignal (1992), Hargreaves y McMillan (1992),
Davis (1992) entre otros. Estos estudios han usado preferentemente una
aproximacién cualitativa/interpretativa a la cultura organizativa como
objeto de estudio.

No obstante hemos encontrado estudios que se aproximan al objeto
cultural desde una perspectiva cuantitativa. Es el caso de Johnson, Snyder,
Anderson y Johnson (1993), quienes utilizan el instrumento "Perfil Cultural
del Trabajo Escolar" SWCP (the school work culture profile) de Snyder (1988),
para obtener datos cuantitativos de elementos culturales de la organizacién
educativa. Un andlisis factorial de estos elementos culturales les permite
discutir los siguientes factores:

(i Objetivos generales de la escuela.

(ii)  Trabajo en equipo.

(iii)  Trabajo individual.

(iv)  Desarrollo organizativo. i
) Supervisién clinica.
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(vi)  Desarrollo de grupos de trabajo.
(vii) Programas instructivos.

(viii) Desarrollo de recursos.

(ix)  Control de calidad

(x) Evaluacién.

Tenemos que distinguir, en el sentido en que lo hace Smircich (1985)

y retoma Gonzélez (1990), entre dos posibles enfoques culturales de las
organizaciones educativas, que aunque pudieran estar solapados en la
préctica (Gondlez, 1990), son titiles para conceptualizar la cultura:

(@)

(b) -

La cultura como variable de la organizacién. Desde esta perspectiva se
hace necesaria la identificacién de los elementos organizativos que
constituyen la cultura -lo que Hargreavez, MacMillan y Wignal
(1992) denominan contenido de la cultura- para relacionarlos con el
resto de elementos de la organizacién. En este enfoque tienen
sentido los discursos sobre relaciones entre cultura y clima escolar
(Alvérez y Zabalza, 1989), o cultura y control de la organizacion
(Deal y Kennedy, 1986), por citar dos ejemplos.

La cultura como metdfora de estudio de la organizacion. Desde esta
perspectiva se hace necesario identificar modelos/formas de cultura
que nos permitan interpretar el funcionamiento de la organizacién
educativa (Hargreaves, MacMillan y Wignal, 1992).

Respecto al primer enfoque, el contenido de la cultura, hemos

recogido en el cuadro n® 3.4. aquellos elementos de la organizacién que a
juicio de diversos autores pertenecen a la dimensién cultural del Centro
educativo.



DIMENSIONES DE LA APROXIMACION BIOGRAFICA AL DPD

145

CUADRO N# 3.4

ELEMENTOS DE LA
CULTURA
ORGANIZATIVA

AUTORES

Creencias y pensamientos
compartidos

Hargreaves (1982); Deal (1985); Smircich
(1985); Feiman-Nemser y Floden (1986);
Escudero (1989, 1991); Nias (1989b);
Schein (1990); Gonzalez (1992); Coronel
(1992); Lorenzo (1993); Furnham y Gunter
(1993).

Valores compartidos

Smircich (1985); Escudero (1991); Municio
(1992); Furnham y Gunter (1993).

Sistema de signos
interpretables en el seno
de la organizacién

Deal (1985); Smircich (1985); Bates (1986,
1987); Clarke (1987); Erickson (1987);
Rossman Corbett y Firestone (1988);
Geertz (1988); Escudero (1989); Pérez
Goémez (1991); Lépez Yaiez (1993).

Pautas de conducta y
rutinas de la vida escolar

Deal (1985); Lieberman y Miller (1986);
Deal y Kennedy (1986); Feiman-Nemser y
Floden (1986); Clarke (1987); Gonzalez
(1992); Furnham y Gunter (1993).

Normas de la Erickson (1987); Rossman Corbett y

organizacion Firestone (1988); Lieberman y Miller
(1986); Feiman-Nemser y Floden (1986);
Escudero (1991), Gonzalez (1992).

Clima social Feiman-Nemser y Floden (1986); Alvarez
y Zabalza (1989); Gonzalez (1992).

Aprendizaje de la Schein (1990).

adaptacién externa de la

organizacién

Aprendizaje de la Schein (1990).

integracion interna a la

organizacion

Control/evaluacién de la
organizaciéon

Deal y Kennedy (1986); Schein (1988);
Coronel (1992).
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Contexto particular de Quintero-Gallego (1988), Escudero (1991).
trabajo

Practica educativa Escudero (1991).

Cambio curricular Gonzalez (1986-87), Escudero (1991).

Unidad de informacién Erickson (1987).

Cuadro n® 3.4. Elementos de la escuela que constituyen su cultura organizativa.

Respecto al segundo enfoque, la cultura como metéfora o marco de
estudio de la organizacidn, nos lleva a considerar cada uno de los elementos
que constituyen el contenido de la cultura, como los nudos de una realidad
social construida en las mentes de los miembros de la organizacion.

"Las estructuras organizacionales, las reglas, las politicas, los objetivos, las
misiones, las descripciones de tareas y los procedimientos normalizados de
operaciones realizan una similar funcion interpretativa. Para ello actian
como puntos de referencia primarios en el modo de pensar de las personas
y dan sentido al contexto en el que trabajan. Aunque tipicamente se
consideran entre las caracteristicas mds objetivas de una organizacién, la
vision representativa recalca que son artefactos culturales que ayudan a

conformar la continua realidad dentro de una organizacién." (Morgan,

1991:119).

Las ventajas del empleo de la metéfora cultural en el estudio de las
organizaciones residen (Morgan, 1991) en el hecho de que dirige la atencién
al significado simbélico de los aspectos mas racionales de la vida
organizativa, enfatiza la idea de que la organizacién descansa en sistemas
de significados compartidos; y reinterpreta la naturaleza y el significado de
las relaciones organizacion-entorno. Esto no es otra cosa que situarnos en
una racionalidad practica para abordar la organizacién como objeto de
estudio (Gonzalez, 1990; Bolivar, 1994).

La propuesta que formulan Van Maanen y Barley (1985) sobre las
condiciones estructurales que determinan la aparicion de una cultura y su
transmisién en el seno de una organizacién son las siguientes:

(@) El contexto ecoldgico. Espacio arquitecténico, contexto socio-cultural
y condiciones materiales e instrumentales de la organizacion.
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(b) Las interacciones sociales. O redes de comunicacidn entre sus
miembros.

(©) Los acuerdos colectivos. Interpretaciones compartidas de los hechos
que afectan a la organizacién.

(d)  La capacidad reproductiva y adaptativa. Estrategias de reproduccién en
los nuevos miembros de la organizacion y de adaptacion a los
cambios en el contexto ecolégico.

La cultura actia de este modo como elemento mediador entre la
estructura formal de la organizacién y los individuos que la constituyen.

3.3.3. Cultura organizativa e identidad profesional

El empleo de la metdfora de la cultura en el estudio de la
organizacion educativa proporciona analisis de las instituciones escolares
que vinculan la dimensién social de la organizacion -interacciones
simbblicas (Gonzalez, 1992) o formas de poder (Santos Guerra, 1992, 1993)-
a la dimensién personal o desarrollo de la identidad profesional de los
profesores.

La introduccién del concepto de identidad profesional en el &mbito
de la cultura organizativa (como ha hecho Gomes, 1993), responde a la
necesidad de caracterizar la cultura profesional (Kennedy, 1990; Ferreres,
1992; Huberman, 1993) no sélo en el marco del colectivo general de
trabajadores de la ensefianza de una nacidn, sino en el particular sistema
organizativo de referencia para el desarrollo de laa tarea de la ensefianza
que supone la escuela para los docentes (Rosenholtz, 1989; Marcelo, 1994).

Cuando Feiman-Nemser y Floden (1986) hablan de las culturas de la
ensefianza estan relacionando aspectos propios de la organizacién escolar
(normas compartidas de interaccion con los alumnos, con los colegas, con
los administradores y con los padres de alumnos), con aspectos propios de
la carrera de la ensefianza (promocién, recompensas o motivaciones
intrinsecas, por ejemplo). )
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Trabajos como los de Huberman (1988), Holly y McLoughlin, (1989)
o Lyons (1990) integran el estudio del desarrollo de la profesién, en el
marco de la cultura organizativa del centro. La propuesta de Escudero
(1991) de Formacién Centrada en la Escuela, no es ajena en absoluto a la
consideraci6n de la cultura organizativa como eje esencial del desarrollo del
profesor. Desde nuestro propio Grupo de Investigacién sobre Formacién
Centrada en la Escuela (FORCE) se han potenciado los trabajos en esta linea
(Ferndndez Cruz y Gallego, 1992; Villar, 1992).

La distincién entre los aspectos personales y los culturales de la
identidad profesional, ha sido desarrollada por Bernier y McClelland (1989),
quienes se apoyan en Dewey para afirmar que lo social es el marco de
relaciones de lo individual, es decir otra dimensién pero no algo distinto.
Van Maanen y Barley (1984) han establecido esta relacion en términos de
culturas/subculturas de la ensefianza, al establecer cuatro elementos que
definen a una comunidad ocupacional:

i Considerarse a si mismos implicados en el mismo trabajo.
ii. Identificarse con el trabajo.
iii. Compartir un conjunto de valores, normas, perspectivas y

sus estrategias de aplicacién en el trabajo.

iv. Extender las relaciones mas alla del trabajo.

La implicacién de este andlisis en el mundo de la préctica es que los
limites del grupo de identificacién profesional, no tienen que coincidir con
los limites de la escuela como organizacién. Al menos podriamos distinguir
tres &mbitos sociales de la identificacion profesional:

(a) El grupo de referencia de dentro de la escuela. Nias (1985) ha
desarrollado una teoria sobre la identificacién colectiva de los
profesores en base a la biisqueda de apoyo social y cognitivo para
su visién de la escuela y su compromiso educativo. Asi se
constituyen grupos de colegas dentro de la escuela entre quienes se
comparten valores e intereses. Desde una perspectiva més critica
(Morgan, 1990), se habla de constitucién de alianzas -en base a
contraprestacion reciproca de apoyos (Pfeffer, 1993)-entre profesores
para defender intereses comunes en el seno de la organizacion
escolar.



DIMENSIONES DE LA APROXIMACION BIOGRAFICA AL DPD 149

(b)  La escuela como grupo de referencia. Pero, sin duda, la escuela como
institucién puede generar una identificacion colectiva de todo su
profesorado con los objetivos marcados, los proyectos en marcha y
los logros obtenidos (Rosenholtz, 1989, 1992) hasta el punto de
identificar el éxuito profesional con el éxito de la organizacion.

(© El grupo de referencia de fuera de la escuela. Mas alla de la escuela, el
grupo de trabajo, el sindicato, o incluso, el cuerpo, dentro de la
funcién publica, constituyen otros grupos de identificacion
profesional colectiva o &mbitos en los que se comparten principios
e intereses entre sus mimebros (Nias, 1989a).

En suma, las organizaciones escolares como unidades sociales
diferenciadas pueden reproducir culturas profesionales mas amplias, en las
que se inserta el profesorado. Pero también pueden generar culturas
profesionales especificas e incluso subculturas diferentes dentro del seno de
la misma organizacién. Si admitimos que la cultura profesional es el marco
colectivo que se interioriza en el proceso de construccion de la identidad
profesional (Hargreaves, 1993), y que la escuela, como estructura
organizativa diferenciada, configura determinadas concepciones sobre la
educacién y la ensefianza, asi como determinados estilos en el desarrollo de
las tareas, aceptaremos que la cultura organizativa puede determinar buena
parte de la cultura profesional de los docentes.

Para Gomes (1993) esta cultura organizativa puede analizarse desde
dos 6pticas complementarias:

(a) Como tributaria de las matrices culturales de integracién objetiva de
los profesores, o poder formal que configura la estructura
organizativa de la actividad de la ensefianza, en insercién con el
contexto local en que se desarrolla. Esto no es otra cosa que las
variables culturales externas presentes en el seno de la organizacion
que interfieren la definicién de una identidad profesional singular.

(b)  Como elemento unificador y diferenciador de las practicas de la
organizacidon, que comporta dimensiones de integracion de las
variadas subculturas de sus miembros y de adaptacion al medio
social y organizativo envolvente.
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Asi la diversidad de identidades profesionales que nos podemos
encontrar en los estilos y modalidades de accién colectiva en las escuelas,
estd fuertemente influenciada por la cultura organizativa en la que se
desarrollan sus experiencias.

"Comprender los principios del aprendizaje cultural en la situacién de
trabajo puede darnos, en este sentido, informaciones preciosas sobre la
génesis y profundidad de las identidades colectivas encarnadas en formas

organizadas de trabajo” (Gomes, 1993: )

Por otra parte, Hargreaves, MacMillan y Wignal (1992) han
diferenciado entre contenido y forma de la cultura profesional de la
ensefianza. Contenido o el sentido que adoptan las creencias, valores, pautas
de conducta y demds elementos que se comparten en la escuela, y forma o
modelos de interaccién entre los profesores de un Centro. Fullan y
Hargreaves (1992) han sefialado -y lo recogemos en el gréafico n® 3.8. - la
existencia de diferentes tipos de cultura profesional segiin el grado de
mayor implicacién/colaboracién de los profesores en el Centro.
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GRAFICO N* 3.8

CULTURA DE CULTURAS DE CULTURA DE
SEPARACION CONEXION INTEGRACION

BALCANIZACION

COLABORACION
INDIVIDUALISMO PLENA
COLEGIALIDAD
FORZADA
CULTURAS DE
GESTION

3.4. Desarrollo organizativo (DO) en la perspectiva del
cambio

Una de los marcos conceptuales mis potentes que integran el
desarrollo de los profesores en el proceso mas amplio del desarrollo de la
organizacién, es el marco del DO (Stoner, 1987; Burke, 1988; Beckhard, 1988;
Schein, 1988, 1990; Gonzalez, 1992; Molina, 1993). Sus objetivos esenciales
(Beckhard, 1988) son el desarrollo de un sistema de autorrenovacién en la
organizacién, la institucionalizacién de estrategias de mejora constante, la
instauracion de un clima de colaboracién, la creacién de mecanismos de
resolucion de conflictos y la toma informada de deciciones para la gestion
de la organizacion.

E1 DO pretende el cambio/mejora del funcionamiento/rendimiento
de la organizacidn en base a estrategias de mejora de la calidad del trabajo
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de los profesores. Asi surge un movimiento que agrupa diversas lineas de
desarrollo de la institucién escolar, que no pueden basarse exclusivamente
en modificaciones de la estructura organizativa (Schein, 1990), cuyas
caracteristicas -como recoge Molina (1993)- son las siguientes:

() Respuesta adaptativa de la organizacion a lo cambios del sistema
social envolvente.

(i)  Planificacién del cambio organizativo.

(i)  La organizacion como un sistema abierto.

(iv)  Cambios enfocados en los miembros de la organizacion: los
profesores.

(v) Exigencia de participacidn y compromiso.

(vi)  Incremento de la eficacia y el bienestar en la organizacion como
resultado.

En términos de Louis y Miles (1990), se trata de transformar
organizaciones que han sido creadas desde y para la estabilidad, en
organizaciones que deben ser estruturadas en torno al concepto de cambio
como mecanismo de adaptacion al sistema social.

Las fases que sefiala Burke (1988) para ejecutar el proceso de DO son
las siguientes:

6] Inicio.

(ii) Contratacién.

(i)  Diagnéstico.

(iv) Retroalimentacién.
W) Planificacion.

(vi)  Intervencidn.

(vii)  Evaluacién.

Aun suponiendo un cambio respecto a posiciones previas de
concepcién del desarrollo del profesor en el seno de la organizacién, como
reconoce Escudero (1990), lo cierto es que el DO no deja de presentarse, en
sus origenes, desde una perspectiva racionalista e instrumental de la escuela
-en la linea de la eficacia escolar (Dalin y Rust, 1983)-. A pesar de ello es
posible, no obstante, reconocer un cierto avance en las concepciones de
fondo de las estratregias de DO, que se adaptan al marco interpretativo de
la escuela como cultura organizativa (Burke, 1988), y mas alla de ello, abren
un espacio al marco de analisis critico de la micropolitica en el seno de la
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organizacion, en la reconceptualizacion del DO (Ball, 1990; Blase, 1990).

Gonzélez (1992) ha sefialado la perspectiva que deben adoptar las
estrategias de DO como procesos de mejora escolar que deben implicar la
reconstruccién, por los profesores, de la cultura organizativa. A este respecto
Austin y Reynolds (1990) han desarrollado una visién sistematica del
cambio en la organizacién escolar, que basan en los siguientes supuestos:

® El cambio educativo debe centrarse en el cambio escolar.

(ii) El cambio escolar necesita apoyos externos.

(i)  El cambio implica a las dimensiones formal e informal de la
organizacion.

(iv)  El cambio es funcional en la medida en que resuleve
problemas de la escuela.

(v) El cambio debe afectar a la dimensién curricular del centro.

(vi)  El cambio debe orientarse a la generacién de una cultura del
cambio en la organizacién.

(vii)  El cambio debe constituir un periodo dilatado en el tiempo
que permita la generacién y asentamiento de nuevos
elementos culturales.

(viii) El proceso de cambio no es lineal ni sostenido en el tiempo.

(ix)  El proceso de cambio necesita ser asumido por el grupo de
profesores.

(x) La evaluacién del cambio debe realizarse en términos de
impacto para la organizacion y debe proporcionar
retroalimentacion sobre el proceso.

(xi)  El proceso de cambio debe estar contextualizado.

(xii)  El proceso de cambio debe asentarse sobre altos niveles de
comunicacién intragrupal.

La cultura organizativa se nos revela asi tanto como objeto (Fullan y
Hargreaves, 1991) cuanto como contexto (Eisner, 1991) del cambio en la
escuela. Objetivo del cambio puesto que es imposible concebir la mejora
escolar mediante una transformacion del proceso de ensefianza-aprendizaje,
esto es curricular (Fullan, 1987), sin transformar las condiciones
institucionales o estructuras organizativas que configuran ese proceso
(Rudduck, 1991). Contexto del cambio, por cuanto la organizacién aporta las
dimensiones que posibilitan la estrategia de cambio curricular. En este
sentido, Eisner (1991), ha sefialado cinco dimensiones de la escuela como
contexto del cambio:
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(a) Dimensidn intencional. Que constituyen las intenciones y metas de la
estrageia de cambio en cualesquiera de los tres ambitos posibles:
sistema, Centro y aula.

(b)  Dimension estructural. Comprendida por los cambios de la estructura
organizativa que requiere el cambio curricular. Esto es, la
organizacién comno objeto del cambio.

(© Dimensién curricular. Referida a los cambios propuestos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

(d Dimension diddctica. Que se centra en el profesor como mediador
entre el alumno y el conocimiento.

(e) Dimensién evaluativa. Constituida por los elementos que posibilitan
la valoracién del proceso de cambio.

En ambos casos hay que concluir con Rudduck (1991) que el cambio
no es un problema técnico sino cultural que requiere, por tanto, centrarse
en la consideracién global del Centro como lugar de produccién de
conocimiento y de trabajo y en la creacién de nuevos significados
compartidos por el grupo social que compone la institucién. En la medida
en que, como sefiala Little (1993), el problema del cambio es que propone
una nueva visién de la escuela y la ensefianza, de los alumnos y los
profesores, que puede ser compatible, 0 no, con la cultura de la
organizacién donde pretende desarrollarse. O como afirma Elliot (1993), por
apuntar otra perspectiva, muchas innovaciones fracasan desde dentro por
los valores y creencias que sustentan la cultura que se pretende cambiar.

En este sentido la cultura organizativa se convierte en un factor de
resistencia al cambio (Bolivar, 1994b), en la medida en que pueda existir
incongruencia entre el cambio propuesto y la cultura existente en una
organizacién. Las tesis que defienden Rossman, Corbett y Firestone (1988)
a este respecto son las siguientes:

1. Una cultura escolar, como conjunto de expectativas compartidas
sobre lo que es y debe ser, deriva conjuntamente del entorno externo
mas distante comiin a varias escuelas y del contexto préximo
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inmediato.

2. Las escuelas varian en la uniformidad de su cultura, esto es, en la
extension en que las normas generalmente son conocidas y seguidas.

3. Las normas varian en el grado en que los miembros las perciben
como alterables.

4. La aversi6n al cambio varia segtn el caricter de las normas a
cambiar y el grado de novedad del cambio.

5. Los cambios en las acciones son posibles mediante la frecuente
comunicacion de nuevas definiciones de lo que es o debe ser y
terminan por hacer cumplir tales expectativas.

6. Los cambios en las acciones pueden ser previos al cambio cultural,
pero no aseguran la aceptacion de las nuevas normas deseadas.

Las lineas actuales de DO se basan en los recursos humanos como
factor esencial del cambio en la escuela y en la implicacién global de los

miembros de la organizacion en el proceso de cambio (Louis y Miles, 1990;
Bollen, 1992).

"El grupo tiene una creatividad y una capacidad de realizacién mucho
mayor que la suma de sus miembros considerados aisladamente. El grupo
permite generar un amiente de confianza que estimula la confrontacién de

perspectivas de los profesores” (Da Ponte, 1994:14).

Una de las estrategias mas fructiferas del DO es la de Revisidn Basada
en la Escuela (SBR) (Hopkins, 1988, 1990), que se define como la actividad
profunda de diagnéstico que realizan los profesores de un Centro como
primer paso para su implicacién en un proceso de mejora de la institucién.
Este concepto de SBR ha sido popularizado gracias al proyecto ISIP
(International School Improvement project) (Bollen, 1992), que representa un
intento de devolver a los propios profesores la responsabilidad de la gestion
del cambio en las escuelas y que nace con el impulso politico de la OCDE.



156 CAPITULO I

La matriz conceptual de la SBR (que insertamos en el cuadro n® 3.6)
ayuda a diferenciar entre roles (eje horizontal) y fases (eje vertical) que
articulan el proceso de revisién en un Centro (Hopkins, 1988), en un intento
de hacer piiblicos los motivos que animan la toma de decisiones durante el
proceso de cambio y de facilitar el diagndstico, la planificacion, el desarrolio
y la evaluacién del proceso.

CUADRO N¢ 3.6

Sujetos | Agentes Gestiébn | Apoyo Control | Influencia

Condiciones
iniciales

Preparacién

Revisién
inicial

Revisién
especifica

Desarrollo

Institucio-
nalizacién

Cuadro n® 3.6. Matriz conceptual de la SBR (Hopkins, 1988)

Una diferenciacién conceptual se ha introducido en el movimiento
de SBR cuando a partir de la revisién de trabajos empiricos sobre procesos
de cambio en las escuelas, Marsh, Day, Hannay y McCutcheon (1990),
identifican dos tendencias dentro de la misma estrategia que ponen distinto
énfasis en la descentralizacion del proceso: revisién basada en la escuela
frente a revisién centrada en la escuela -considerando la primera tendencia
mas auténoma, con menor necesidad de apoyos externos, que la segunda.

Rudduck (1991:95) ha empleado la aproximacién biografica como
marco conceptual de apoyo al proceso de cambio en la escuela, constatando
como los relatos biograficos han ayudado a profesores atin no implicados
en el proceso ha identificarse con otros profesores ya implicados

"no como una manera de guiarlos a los mismos resultados, sino como una
forma de interesarlos en la transformacién que ha sufrido la ensefianza de
sus colegas'.
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Por su parte Escudero (1992), ha introducido la reflexién en torno a
la consideracién de fondo de las estrategias de RBE que deben significar
mas una filosofia de comprensién de las organizaciones educativas y la
tarea de los profesores, que una metodologia mds o menos afortunada para
emprender acciones de cambio en las escuelas.

Una dultima perspectiva que abordamos como ejemplo de los
movimientos que conjugan desarrollo organizativo y desarrollo profesional
en la perspectiva del cambio escolar, es la que sustentan Hopskins y
Ainscow (1993) quienes desarollan el proyecto de Mejora de la Calidad de la
Educacion para Todos (IQEA) en el concibe -como se aprecia en el grafico n®
3. que insertamos- la cultura como dimensién esencial del proceso de
mejora.

"la mejora escolar funciona mejor cuando un foco practico y claro para el
desarrollo esta unido al trabajo simultaneo en las condiciones internas dentro

de la escuela” (Hopskins y Ainscow 1993:291)

GRAFICO N® 3.9
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3.3.5. La colaboracién como un nuevo paradigma de la
organizacion escolar

Hemos desarrollado a lo largo del capitulo una visién del Centro
como cultura organizativa que es alternativa a la perspectiva funcionalista
que concibe las organizaciones socales, en general, y la escuela, en concreto,
como una estructura burocrética. En este punto nos interesa introducir la
colaboracién como un nuevo paradigma de la cultura organizativa escolar
(Holly, 1987, 1989; Mahaffy, 1989; Saxi, Miles y Lieberman, 1989; Rowan,
1990; Lieberman, Darling-Hammond y Zuckerman, 1991; Escudero, 1991;
Fullan, 1992; Bolivar, 1994; ) que determina una cultura profesional
especifica definida también en términos de colaboracién (Ferreres, 1992).

Para ello comenzamos con la reproduccién en el cuadro n? 3. de la
reelaboracién que hace Bolivar (1994) de la concepcién alternativa del
Centro educativo de Saxl, Miles y Lieberman (1989) como primer elemento
de andlisis que se facilita por el contraste de las dos visiones alternativas de
la organizacién escolar.

CUADRO Ne 3.7
EL CENTRO EDUCATIVO EL CENTRO EDUCATIVO
COMO ESTRUCTURA FORMAL | COMO CULTURA DE
BUROCRATICA COLABORACION

Trabajo aislado, privado e
individualista, sin &mbitos
comunes para compartir

experiencias profesionales.

Preocupacién centrada en el aula.

Relaciones comunitarias y sentido
del trabajo en comunidad. La
ensefianza es vista como tarea
colectiva, en cooperacién e
interdependencia mutuas.

El profesor como técnico, gestos
eficiente de prescripciones
externas.

El profesor como agente de
desarrollo y cambio curricular,
reconociendo su autonomia y
profesionalidad.
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El profesor no esta implicado en
la toma de decisiones. Su papel es
instrumental. Los procedimientos
formales rigen las relaciones.

Toma de decisiones compartida.
Existen tiempo, espacios de
didlogo y compromiso en la
mejora de la ensefianza.

Responsabilidad de funciones

Directivos y agentes externos

asignada jerdrquicamente con promueven la colegialidad y el
distribucién funcional de tareas. apoyo para el desarrollo

profesional.

—
—

Cuadro n? 3.7. Reelaboracién de la concepcién del centro educativo de
Saxl, Miles y Lieberman (1989).
Bolivar (1994:27).

Se trata de contraponer una vision "formal" de la estructura
organizativa desde la que se prioriza la eficacia y no se favorece el trabajo
en grupo -puesto que no hay una responsabilidad comiin que compartir-,
a una vision "comunitaria” -en términos de (Sergiovanni, 1992)- de la
organizacién donde existe un entremado de intereses comunes relacionados
con la gestién de la organizacioén y con la propia tarea de la ensefianza.

"Una cultura de colaboracién, fundada en la redefinicién de las condiciones
de trabajo de los profesores con mas tiempo fuera de clase, en combinacién
con un proceso de desarrollo curricular descentralizado, puede proveer a los
profesores del potencial necesario para comprometerse efectivamente es una
amplia discusién y toma de decisiones sobre los fundamentos de lo que

ensefian” (Hargreaves, 1989:167).

En este sentido, Escudero (1991) ha propugnado la emergencia del
nuevo paradigma de la colaboracién sustentado en la reconstruccién cultural
de la escuela como estructura organizativa, la innovacién curricular como
eje esencial de la nueva cultura escolar e el desarrollo profesional como
motor del proceso de reconstruccion organizativa. Desde otra éptica mas
utdpica, Sergiovanni (1992, 1994) ha propuesto la conversién de los Centros
escolares en auténticas comunidades en las que se comparten valores y se
defiende una causa comiin, una misma visién de la enseilanza.

Frente a esta posicién, nuestra idea es que no se debe pretender
desde este paradigma generar una cultura de "relaciones amistosas forzadas"
entre los profesores, que entre otras cosas tendria que ser impuesta
(Hargreaves y Dawe, 1990; Hargreaves, 1991; Hargreaves, MacMillan y
Wignal, 1992), sino de profesionalizar (Rowan, 1990) a los docentes
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devolviéndoles la responsabilidad de la gestién organizativa y curricular de
los Centros educativos. Esa tarea exige una colaboracién de hecho, no
exenta de conflicto, desde el momento en que posibilita la existencia de
ambitos para la discusién, la planificacién, la toma de decisiones o la
revisién conjunta.

Hargreaves, MacMillan y Wignal (1992) han caracterizado la cultura
de colaboracién en el Centro (oponiéndola a la de colegialidad forzada),
como una cultura que posibilita la autorevisioén y el desarrollo profesional
compartido, la toma de decisiones colectiva respecto al desarrollo de la
ensefianza, el mantenimiento de una visién compartida global del Centro,
y la existencia de estructuras organizativas que promuevan el trabajo en
equipo.

Como hemos visto anteriormente Fullan y Hargreaves (1992)
caracterizan la cultura de colaboracién plena como una cultura de
integracion. Para ellos esta posibilidad de colaboracién de los profesores en
el Centro se define con los siguientes rasgos:

(@) ~  Su generalizacion a cualquier &mbito del desarrollo de la ensefianza
y de la gestién del Centro.

(b)  Su espontaneidad en el desarrollo al surgir de manera voluntaria sin
imposicién alguna.

(c) Su orientacidn al desarrollo de procesos de innovacién en la préctica
docente.

(d  Suindeterminacion en la prevision de resultados del propio proceso
de colaboracién.

Pero no podemos zanjar el problema de la colaboracién en los
Centros sin hacernos eco del movimiento de reconceptualizacién del
fenémeno de la cooperacién de los profesores en las escuelas, que ha
advertido recientemente Bolivar (1994b), en una triple perspectiva:

(@ La necesidad de conjugar individualismo y colaboracién (Fullan,
1993) en un intento de no sacrificar el valor de la postura mantenida
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(b)

(©)

de manera individual en aras de la estrategia del consenso como
proceso que obliga al profesor a abandonar posiciones criticas dentro
del grupo (Little, 1990; Little y McLaughlin, 1993).

La utilizacién politica de la colaboracién (Escudero, 1992) para
conseguir la implicacién de los Centros en los procesos de reforma
escolar, por parte de los poderes publicos.

La ambivalencia de la fundamentacién ideolégica de la colaboracién
(Bolivar, 1994c) inherente a los efectos contradictorios -
contextualizacién/desigualdad- que puede encerrar el auge de la
autonomia de los Centros educativos.

Si bien es cierto que la cultura profesional de la ensefianza ha sido

siempre individual (Marcelo, 1994) y que este individualismo -que ya
denunciaba Lortie (1975)- limita el desarrollo profesional (Grimmet y
Crehan, 1992), y que esto nos empuja a una reivindicacion de la
colaboracién como nuevo modelo de desarrollo curricular, organizativo y
profesional, no queremos olvidar que la autonomia profesional, el
individualismo -y no la individualidad- (Hargreaves, 1993), es necesario
para dotar de contenido el trabajo conjunto de los profesores. De ahi la
propuesta de Little y McLaughlin (1993) de conjugar ambas dimensiones.
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"En la leyenda de Dédalo, el laberinto construido es un
espacio elaborado alrededor de un centro; en él, complejos
recorridos, callejones sin salida y pasajes oscuros evocan
alternativamente la certeza y la incertidumbre. En otras formas de
laberinto ya no se indica el centro sino que se pone el acento en el
camino sinuoso que va de la entrada a la salida, en lo ‘buscado y
encontrado’. En todos los casos, la esencia del laberinto consiste en
el movimiento, en la biisqueda, en un recorrido en el cudl un ser
humano se juega su destino, lo mismo que Teseo.

Es ésta una metdfora que no puede encontrar su lugar en
la psicologia del docente, dirdn quienes, seguros por las pruebas
aportadas en la investigacion, propician la rigidez de los ensefiantes
Y la necesidad de mantenerse en el mismo lugar, en las mismas
posiciones y actitudes.”

Abraham, 1986
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CAPITULO IV
CICLOS VITALES EN EL DPD

4.1. CQNCEPTUALIZACIGN Y ALCANCE DE LAS
TEORIAS SOBRE LOS CICLOS VITALES DEL
PROFESOR.

4.1.1. Origen psicosocial de las teorias sobre ciclos vitales.

Desde una perspectiva "freudiana” y basado en trabajos empiricos
sobre historias de casos y de vidas, Erikson (1985:29) formula su teoria sobre
el origen psicosocial de los ciclos vitales en el desarrollo humano,
estableciando que la existencia humana depende de tres procesos
organizativos profundamente implicados entre si:

(@) El proceso biolégico de organizacién jerdrquica de los sitemas
organicos que constituyen un cuerpo (soma).

(b) El proceso psiquico que organiza la experiencia individual mediante
la sintesis del yo (psiché).

(© El proceso social que consiste en la organizacién cultural de la
interdependencia de las personas (ethos).

Ademas del interés de la organizacién tridimensional del proceso de
desarrollo humano, Erickson, pretende un paralelismo entre determinados
campos de la biologia -como la embriologia- y el propio desarrollo de la
personalidad. Asi defiende el principio de epigénesis por el que se establece
un sistema de sucesion de etapas del desarrollo que se presenta
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acompafiado de un sistema de leyes que rigen las relaciones fundamentales
entre las partes implicadas en el crecimiento personal.

El fundamento de la teoria de los ciclos vitales que nos presenta es
que cada una de los elementos de la personalidad en que se manifiesta el
cambio a través del tiempo, han estado y van a estar siempre presentes en
el individuo, lo que diferencia cada uno de los ciclos vitales es la
manifestacion preponderante -hasta el punto de ocultar a los demés- de un

elemento especifico de la personalidad en un momento concreto del
desarrollo.

Dejando a un lado la discusién sobre el origen psicosexual de las
tensiones/relaciones entre los elementos especificos que constituyen la
personalidad -que no es objeto de esta tesis analizar-, nos parece de interés
y por ello subrayamos el hecho, que el comportamiento humano -y por lo
que a nosotros nos interesa, el comportamiento profesional del profesor- es
fruto de una tension permanente entre elementos substanciales -siempre
presentes- de la personalidad, que provoca la preponderancia estratégica de
algunos de ellos en momentos determinados. Recordamos a este respecto
que muchos de los estudios sobre comportamiento y/o identidad
profesional de los profesores como los de Ball (1972), Lacey (1977) y Nias
(1985, 1989, 1992), han procurado delimitar la existencia de una identidad
profesional substancial y una identidad subjetiva fruto de la adaptacién
estratégica al marco social en el que se mueve el individuo -como hemos
recogido en el capitulo III-. Y esto es, sobre todo, visible, en procesos criticos
de la carrera como el de socializacién profesional (Marcelo, 1990).

Desde esta perspectiva si merece nuestro interés reflejar cuéles son
los ciclos vitales del desarrollo humano que se han caracterizado desde
corrientes psicoanaliticas como la que estamos discutiendo. En el siguiente
cuadro recogemos los ocho ciclos vitales que analiza Erickson (1985).

CUADROQO N¢ 4.1
Ciclo vital Crisis Psicosociales
Vejez Integridad versus desesperanza, disgusto

(>60 afios) SABIDURIA

Adultez Generatividad versus estancamiento
(30-60 afios) CUIDADO

Juventud Intimidad versus aislamiento .
(20-30 afios) AMOR
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Adolescencia Identidad versus confusién de identidad
(13-19 afios) FIDELIDAD
Edad escolar Industria versus inferioridad
(6-12 afios) COMPETENCIA
Edad de juego Iniciativa verusus culpa
(5-7 afos) FIDELIDAD
Nifiez temprana Autonomia verus vergiienza, duda
(2-4 afios) VOLUNTAD
Infancia Confianza basica versus/desconfianza basica
(0-2 afios) ESPERANZA

Cuadro n® 4.1. Ciclos vitales del desarrolio humano (Erickson, 1985).

El desarrollo de una actividad profesional coincide con los tres
ultimos ciclos vitales delimitados: juventud, adultez y vejez. Pero atin asi,
la no delimitacién exacta en edades de estos ciclos vitales, y determinados
aspectos de la caracterizacién posterior que se hace de cada uno de los
estadios, en los que ahora vamos a entrar, nos permiten considerar que el
ciclo vital de la adultez se corresponderia con el grueso de la actividad
profesional del profesor, que se iniciaria con la transicién entre juventud y
adultez, y finalizarfa con un nuevo periodo de transicién -o crisis como los
denomina Erickson- entre ciclos vitales: de la adultez a la vejez.

La adultez se caracteriza por la tension entre generatividad y
autoabsorcién/estancamiento. La generatividad entendida como generacién
de nuevos productos e ideas, o incluso como autogeneracién y desarrollo de
la propia identidad, ha sido descrita como cualidad que aparece en los
profesores expertos por Huberman y Schapira (1984) quienes influidos por
esta tendencia psicodindmica en el andlisis de la carrera docente,
caracterizan la generatividad como la preocupacién casi bioldgica de los
profesores de prolongarse a través de las generaciones siguientes, es decir,
de sus alumnos o de los profesores mas jovenes. Como mas adelante
veremos Sikes (1985) también ha constatado la aparicién de un impulso de
generatividad entre los profesores que han vivido ya la mitad de su carrera,
que reorienta las relaciones sociales con los alumnos, con los padres de
alumnos y con los compafieros recién llegados al Centro.

El estancamiento como antitesis de la generatividad puede caracterizar
también la conducta profesional de los profesores expertos, como ha sido
puesto de manifiesto tanto por Sikes (1985) como por Huberman (1989a). De
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hecho el estancamiento concebido como resistencia a la innovacién esté bien
descrito en la investigaciones sobre el profesor y la escuela como contexto
social (Rudduck, 1991). Desde una perspectiva cultural del cambio
organizativo, no obstante, no estaria justificada la antitesis entre
estancamiento y generatividad, pues la necesidad de reproduccién en el
tiempo de elementos de la propia cultura puede Hevar al profesor a adoptar
posturas de estancamiento y resistencia a la innovacién -cultura como
resistencia al cambio- (Little, 1993; Elliot, 1993).

Vemos, pues, como elementos fundamentales de esta caracterizacion
psicodinamica de los ciclos vitales del desarrollo humano, estdn presentes
en diversas teorias sobre ciclos vitales en la carrera del profesor, que vamos
a presentar en esta capitulo.

4.1.2. Posibilidad del uso de las teorias de ciclos vitales
como instrumento de analisis del DPD

Frente a otros modelos de fases en el desarrollo profesional de los
docentes, las teorias sobre los ciclos vitales del profesor, enfatizan el valor
de la edad/tiempo transcurrido como indice capaz de sefialar los cambios
importantes en la orientacién de la carrera de los profesores. Establecer afios
de edad como los limites naturales de las fases de desarrollo, es una opcién
util, tanto conceptual como metodolégicamente pues aunque sélo el
discurrir de la edad no explica los cambios que ocurren en el docente -ni
siquiera la medida del tiempo transcurrido en la ensefianza puede servir
para explicar el origen de todos los cambios- desde esta éptica se entiende
-asi lo argumentan Willett y Singer (1989)- que edad y afios de experiencia
son fuertes correlaciones de las caracteristicas que en realidad operan.

Muchos de los estudios que hemos analizado sobre la evolucion de
la personalidad en el tiempo (Sikes, 1985; Huberman, 1989a,b; Samper, 1992)
han considerado para sus andlisis el término de ciclo vital del profesor,
entendido como la interaccién de la maduracién fisiolégica personal con la
experiencia acumulada por la practica de la ensefianza y la influencia social
de la institucién donde se desarrolla la carrera profesional. Un mismo
acontecimiento no se vive de igual forma en un momento evolutivo que en
otro. Cada estadio no significa més que una predisposiciéon interior a
integrar los acontecimientos de la ensefianza (y de la vida) de una forma
determinada. Ademas, determinados acontecimientos histéricos (Measor,
1985; Caspi y Bem, 1990; Woods, 1993; Riseborough, 1994) pueden alterar
sin duda la continuidad de las fases profesionales que vive una determinada
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generacion.

Andlisis de la carrera de los profesores en nuestro propio contexto
educativo, como el de Samper (1992), quién destaca el concepto de carrera
como elemento clave de la socializacién adulta, han enfrentado la doble
dimensién teérica y metodolégica de la interrelacién entre trayectoria vital
personal del profesor y los contextos organizativos y sociohistéricos, donde
la carrera ha seguido su curso. El fundamento tedrico para este estudio, lo
expresa Samper (1992:16) de la siguiente manera:

(@) Los maestros, no sélo los alumnos, son personas, y por tanto, a pesar
de ser adultos, también evolucionan respecto a sus capacidades,
aspiraciones o necesidades.

(b)  Su socializacién ocupacional ha de ser estudiada como un proceso
continuo de reajuste, es decir, como una larga trayectoria
caracterizada por los cambios en los niveles de satisfaccion,
competencia e implicacién profesional.

(© Estas transformaciones (o estancamientos) dependen mas de los
avatares concretos de la propia experiencia docente y de la evolucion
de su identidad que, por ejemplo, de los motivos de eleccién de
carrera o de su formacién inicial.

(d)  Esta carrera, y también la propia biografia, son comprensibles
solamente en el marco de la dindmica histérica en la que se
desarrolla la accién individual.

Por su parte (Coloma y otros, 1988), por continuar en un contexto
similar, en su investigacion sobre la carrera profesional de los profesores de
escuela publicas de Catalufia, parten de los siguientes supuestos:

(a) Los cambios en el desarrollo profesional pueden ocurrir en cualquier
punto de la carrera del profesor (que dura una media de 40 afios).

(b)  Los cambios pueden ocurrir en diferentes vias y en diferentes
dimensiones: ser cualitativos o cuantitativos, abruptos 6 graduales,
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inicialmente positivos o negativos, no necesariamente irreversibles,
referidos a la dimensién cognitiva, a la dimensién moral, o a otro
aspecto de la personalidad del profesor.

(© Los cambios tienen una explicacion contextual, biogréfica,
generacional (histérica, macrosocial), y profesional (administrativa,
institucional, microsocial).

Bajo esta idea, por ellos expresada, de cambio en el profesor que
cabe conceptualmente en las tipologias de transformaciones vitales (o
epifanias) a las que se refiere Denzin (1989) cuando enmarca el método
biografico en la investigacién sociolégica -que hemos desarrollado en el
capitulo II-, los investigadores catalanes intentan contrastar en el
profesorado de su Comunidad Auténoma, la existencia de ciclos no lineales
en el desarrollo de los profesores.

Arin-Krupp (1981) ha definido siete periodos en la carrera de los
profesores, desde el inicio a la jubilacién, para los que identifica algunas
inquietudes o preocupaciones clave sobre su propio desarrollo profesional.
Christensen, Burke, Fessler y Hagstrom (1983), han explicado las tareas
personales y los factores organizativos que tienen impacto en varias facetas
de la carrera del profesor, Para ello usan los principios de los ciclos vitales
del desarrollo adulto y una aproximacién contextual del desarrollo personal
de los docentes, que ofrece un modelo flexible y dindmico de las fases de
la carrera.

Kremer-Hayon y Fessler (1992) en un estudio comparativo entre las
carreras de diez directores investigados y las fases del desarrollo docente
encontradas en la literatura, establecen esta secuencia evolutiva de los
estadios del profesor:

(a) Induccion. Fase caracterizada por las dudas sobre la posesién de una
s, p - (4 . 3
preparacién adecuadad para ejercer la funcién directiva.

(b) Crecimiento. Que se da de una manera lineal a lo largo de toda la
carrera desde el periodo de induccién, o que ocurre por etapas,
coincidiendo con la implicacién en procesos de innovacién o
experimentacion en el Centro.
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(©

(d)

(e)

6y

(g)

Gestion versus liderazgo. Se trata de la transicién del enfoque de las
preocupaciones profesionales sobre la gestién del Centro, hacia el
desempefio de un auténtico liderazgo instructivo.

Idealismo versus realismo. Que centra el desarrollo profesional en la
busqueda de metas reales para el desarrollo organizativo.

Hacia una orientacion personal. Desarrollo de una sensibilidad hacia el
trato personal con todos los miembros de la organizacion.

Estabilidad y estancamiento. Es una fase que puede llegar de la mano
de la autoestima y la suficiencia profesional autopercibida desde la
que se rechaza cualquier propuesta de mejora profesional.

Declive y fin de la carrera. Se trata de la fase final del ejercicio de la
funcioén directiva que puede ocurrir en diversos momentos de la
carrera de la ensefianza, marcada por el cansancio en el ejercicio del
cargo.

Bolam (1990) ha identificado cinco estadios en el desarrollo

profesional:

(@)

(b)

(©

(D)

Estadio preparatorio: para desarrollar la profesi6n.

Estadio de ajuste: durante el que se adquiere un compromiso o se
abandona la profesi6n.

Estadio de induccidn: proceso de socializacién profesional que ocurre
durante los primeros dos afios de ejercicio.

Estadios de ejercicio profesional: que se distribuyen en tres ciclos de
experiencia profesional:

i. 3 a 5 afios de experiencia
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ii. 6 a 10 afios de experiencia
iii. mas de 11 afios de experiencia.
(e) Estadios de transicion: hacia la promocién o havia un nuevo empleo.

Las advertencias sobre la no linealidad de la carrera de la ensefianza,
aun admitiendo que la edad es la variable determinante, son recogidas por
Huberman (1989b), quien considera ademés de la edad una muititud de
variables no madurativas (no fisiolégicas) que afectan a los individuos a lo
largo de toda su vida. Argumenta Huberman (1989b) que la organizacién
de la vida social crea expectativas que son interiorizadas y actian como si
sOlo fueran factores psicolégicos. Por ello, cada nueva fase en una secuencia
es siempre indeterminada y la mezcla de los componentes es siempre
diferente para los diferentes individuos. Esta perspectiva ha sido defendida
desde la sociologia dando origen a la teoria del rol de la edad (Gove, Ortega
y Style, 1989), ofreciendo una explicacion sociolégica al hecho de la
interiorizacién de una serie de atribuciones sobre los roles adultos que se
corresponden con determinadas edades.

Atin aceptando las presiones sociales en la configuracion de la
carrera del profesor (Goodson, 1994) y la importancia de las vivencias
previas al inicio de la carrera como las de socializacion temprana (Zeichner,
1985), o los aspectos vocacionales y referidos a la formacién inicial
(Knowles, 1992), o incluso el periodo de induccién y socializacién en la
carrera profesional (Veenman, 1984), las teorias de los ciclos vitales
pretenden huir de formulaciones que pudieran abanderarse desde
posiciones funcionalistas y perversamente deterministas, que dejaran vacio
el concepto de carrera de los procesos de construccién personal y realizaciéon
personal del profesor, que en definitiva, son los que le dan sentido.

Ejemplo de los trabajos que priorizan la influencia de las estructuras
sociales en las fases de desarrollo individual, es la investigacién de Pitman
(1988) que se centra sobre analiza la existencia de fases en el proceso de
formacién continua de un grupo de mujeres como influencia de la evolucién
organizativa de la propia institucién en que se forman.

Es quizas por ello por lo que Huberman (1989a) en su investigacion
sobre la vida de los "ensefnantes" insiste repetidamente en la no linealidad
de los ciclos de carrera con los que explica las coincidencias y diferencias en
la biografia de los 160 profesores de secundaria suizos que constituyen la
muestra de su investigacion.
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4.2. MODELOS CENTRADOS EN LA EXPERIENCIA

De entre los posibles modelos de ciclos vitales centrados en la

experiencia del profesor, seleccionamos el de Huberman (1989a,b) como el
mas representativo -el que mas eco ha alcanzado- de esta tendencia. El
trabajo de Huberman parte de los siguientes cuatro supuestos basicos de
investigacion sobre la carrera de los profesores (Huberman, 1989b):

(@

(b)

(©

(d)

Es necesario evitar la determinacién previa que supone el utilizar un

sOlo enfoque en la investigacion, sea éste el evolutivo, el social o el
cultural.

Es necesario verificar que las respuestas iguales que ofrecen los

profesores en la entrevistas biograficas, ante situaciones anélogas, lo
son realmente.

Es necesario escuchar al profesor que habla, entrar en su perspectiva,
manteniendo la distancia con la informacién previa que tenemos
sobre el desarrollo de su carrera.

Es necesario acotar razonablemente el grado de generalizacién de los
resulktados de la investigacion, en orden a ofrecer modelos comunes
de ciclos vitales en el desarrollo profesional de los profesores.

Los ciclos de carrera que caracteriza Huberman (1989a) a partir de

su trabajo empirico, que recogemos en el gréfico 4.1, son los siguientes:

@)

INICIO DE LA CARRERA. El primer ciclo que transcurre durante los
tres primeros afios de ejercicio profesional es bastante parecido en la
mayoria de los profesores. Se caracteriza por los procesos inherentes
al inicio de la carrera (induccién y socializacion profesional) y estd
concebido como un periodo de tanteo por el profesor. Se trata de un
periodo de supervivencia marcado por el "choque" que supone la
confrontacion inicial con la complejidad de la situacién profesional
y las dificultades que supone el orden de la gestién de la instruccién
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(b)

-sobre todo a nivel de disciplina de los alumnos-. También se
caracteriza este ciclo por el entusiamo que supone el descubrimiento
de la ensefianza, la incorporacion al mundo adulto y la integracién
en un colectivo profesional y la satisfaccion que representa la
exploracion y el descubrimiento del nuevo marco social que
representa la escuela para el profesor novel.

ESTABILIZACION. Un segundo ciclo entre los 4 y los 6 afios de
experiencia estd marcado por la estabilizacién y la consolidacién de
un repertorio pedagégico y, mas alld de eso, la construccién de una
identidad profesional que supone la afirmacién del si-mismo del
profesor. Estabilizarse no es otra cosa que lograr grados de
autonomia en el ejercicio profesional, encontrar un modo propio de
funcionamiento en el seno de la clase. Esta estabilzacién leva
aparejado un sentimiento creciente de maestria pedagégica. Se
traslada la preocupacién por la propia supervivencia a los resultados
de la ensenanza. El profesor se percibe a si mismo como un igual
dentro del colectivo de la ensefianza y adopta la decisién de
dedicarse por un periodo dilatado de tiempo a la profesién docente.
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GRAFICO 4.1

4-6

7-25

25-35

35-40

(©

ENTRADA EN LA CARRERA
TANTEO

ESTABILIZACION
CONSOLIDACION DE UN
REPERTORIO PEDAGOGICO

AN

DIVERSIFlCACION PUESTA EN
"ACTIVISMO" CUESTION

SERENIDAD =—=p CONSERVADURISMO
DISTANCIAMIENTO
AFECTlVO

RETIRADA |
(SERENA O AMARGA)

DIVERSIFICACION/CUESTIONAMIENTO. El tercer ciclo de la



176

CAPITULO IV

(d)

(e)

carrera profesional, entre los 7 y los 25 afios de experiencia, puede
estar marcado bien por una actitud general de diversificacién,
cambio y activismo, bien por una actitud de replanteamiento lleno
de interrogantes a mitad de la carrera -no se trata, pues, de un ciclo
homogéneo en el que resulte ficil caracterizar el pensamiento y la
conducta profesional del docente-. La actitud general de
diversificacién esta referida a la actividad, en la que se implican
muchos profesores, de experimentacién de nuevas metodologias,
materiales, formas de evaluaci6n, u otras aspectos instructivos. Se
trata de una actitud de innovacién y cambio del repertorio
pedagdgico acumulado durante el ciclo anterior. En algunos casos,
tras esta fase de diversificacion, justo cuando se vive el periodo
critico de la mitad de la carrera -y la mitad de la vida-, hacia los
cuarenta afios de edad, puede aparecer en el docente una actitud de
autoevaluacion y replanteamiento del futuro personal en la
ensefianza.

SERENIDAD/CONSERVADURISMO. Durante el cuarto ciclo, entre
los 25 y 35 afios de experiencia, se llega a una meseta en el desarrollo
de la carrera, o periodo de relativa tranquilidad y equilibrio que
supone ademas, la méxima cota de profesionalidad que va a vivir el
profesor. Esta situaciéon puede derivar en una actitud de serenidad
y distanciamiento afectivo y menor vulnerabilidad de su imagen
profesional y de la evaluacion de sus colegas, o con una fuerte dosis
de conservadurismo como la caracteristica mas visible del
comportamiento profesional (estancamiento provocado por su proia
maestria profesional y la desconfianza hacia los cambios propuestos
desde la politica educativa).

PREPARACION A LA JUBILACION. Un quinto y ttimo ciclo de la
carrera profesional, se desarrolla entre los 35 y los 40 afios de
experiencia. Esta etapa esta fuertemente marcada por la preparacion
para la jubilacién y el progresivo abandono de las responsabilidades
profesionales: el abandono, la retirada (que puede ser serena o
amarga).
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4.3. MODELOS CENTRADOS EN LA EDAD

Patricia Sikes, investigadora britanica interesada en los estudios sobre
la carrera de los profesores publica en 1985 (Sikes, 1985) en el marco de una
obra colectiva sobre las vidas y las carreras de los profesores (Ball y
Goodson, 1985), un informe sobre un proyecto de investigacién, en aquel
tiempo en marcha, dirigido por Peter Woods -y que poteriormente se recoge
de manera mds amplia en (Sikes, Measor y Woods, 1985)-, que resulta ser
un excepcional ejemplo de uso de datos sobre el transcurso de la carrera
profesional en el tiempo para revelar cémo afectan a los profesores los
procesos especificos debidos a la edad.

El trabajo informa de la perspectiva que sustentan los propios
profesores informantes en una reflexién constante sobre los procesos de la
edad y la madurez que los lleva a ser/sentirse cada curso mayores frente
a unos alumnos que siempre tienen la misma edad. En ese sentido, el
articulo presenta una valiosa descripcién de la manera en que los profesores

de secundaria perciben, experimentan y se adaptan a su propio proceso de
madurez.

Sikes estructura su modelo exploratorio de los ciclos de vida de
profesores ingleses de secundaria (de ambos sexos) adoptando una visién
evolucionista del comportamiento humano enfocada més en el desarrollo
psico-social que en el cognitivo. Siguiendo a autores ya clasicos en la
investigacién de los procesos de la edad, como Peterson (1964) o Sheehy
(1976), se centra en el anlisis de las funciones y comportamientos que
adoptan los profesores -en linea con la mayoria de los adultos- a edades
determinadas. Su modelo se construye sobre las "estaciones de la vida"
propuestas por Levinson (1978).

Son cinco fases de desarrollo concebidas como ciclos en la vida del
profesor, desde el inicio de la carrera a la jubilacién, delimitadas por grupos
de edad cronolégica que se construyen en torno a tres periodos de
transicion en la vida de los adultos (por otra parte caracterizados en la
mayoria de los estudios evolutivos que hemos analizado): la crisis de los
treinta afos, la transicién de la mitad de la vida a los cuarenta afios y el
acercamiento al fin de la carrera profesional a partir de los cincuenta y cinco
afios de edad. En concreto Sikes ha establecido los cinco ciclos vitales que
recogemos en el grafico n® 4.2: -
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GRAFICO N* 4.2

CICLOS VITALES|

LEVINSON, 1979

(a)

(b)

(©

(d)

un primer ciclo de edad comprendido entre los 21 y los 28 afios de
edad, que marca el inicio de la carrera de los profesores y que se
caracteriza por suponer el ingreso en el mundo adulto;

un segundo ciclo, entre los 28 y los 33 afios de edad caracterizado
por la transicién de los treinta y el sentimiento de urgencia en lo
personal que supone para los docentes;

un tercer ciclo entre los 30 y 40 afios de edad, que se define por la
energia, el compromiso y el grado de implicacién profesional que
puede desarrollarse a esta edad;

un cuarto ciclo que agrupa a los profesores de entre 40 y 50 o 55
afios de edad, que se carateriza por el estancamiento profesional; y
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(e) un ultimo ciclo, entre los 50 o 55 afios y la jubilacién, de un marcado
declive fisiol6gico que tiene su correspondencia en el ejercicio de la
profesion.

Esta misma estructura la hemos usado recientemente (Fernindez
Cruz, 1994) en una investigacién sobre las preocupaciones profesionales y
el juicio critico de un grupo de profesoras de un Centro privado -en el
marco de una investigacién mdas amplia dirigida por el profesor Villar
(1992)- en el que se caracterizé cada uno de los ciclos vitales propuestos por
Sikes (1985) de la manera con el lema que aparece en el siguiente cuadro,
y que vamos a emplear para su descripcién promenorizada.

CUADRO N® 4.1
CICLO | EDADES CARACTERISTICA ESENCIAL
1¢ 21 A 28 afios Ingreso en el mundo adulto
2@ 28 a 33 afios La crisis de los 30 afios
32 30 a 40 afios Estabilizacién y compromiso
40 40 a 50/55 afios Profesionalidad "resistente” al
cambio
5¢ 50/55 afios en adelante | Estancamiento y jubilacién

Cuadro n? 4.1.: Caracteristica esencial que hemos atribuido a cada uno de los
ciclos vitales desde nuestro trabajo empirico (Fernandez Cruz, 1994).

Por su parte Samper y otros (1994) han empleado recientemente esta
misma estructura de ciclos vitales para desarrollar su investigacion sobre la
mobilidad vertical en la carrera docente del profesorado de la Provincia de
Lleida.
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4.3.1. Primer ciclo vital: 21 a 28 afios de edad. Ingreso en
el mundo adulto

Las principales tareas durante este ciclo vital son:

i explorar las posibilidades de la vida adulta evitando fuertes
compromisos y maximizando las posibles alternativas.

(ii) crear una estructura de vida de adulto (estabilidad,
responsabilidad...).

Por tanto, no estamos lejos de la propuesta de Erickson (1985) de
crisis psicosocial en la transicién entre juventud y adultez, como
caracteristica de la primera fase de ejercicio de una actividad profesional.

Resulta que la ensefianza es una tarea profesional que permite al
joven realizar estas dos tareas y por tanto incorporarse de lleno en el mundo
de los adultos. No se considera pues, la ensefianza, como una ocupacién
definitiva -esto hay que entenderlo en el marco laboral britanico de la
docencia, donde no existen funcionarios, y en una epoca de fuerte expansién
economica y posibilidades de empleo-, tanto més para los profesores de
secundaria quienes llegan frecuentemente a la docencia como una segunda
opcién profesional, pues la primera la ocuparia la dedicacién a la
especialidad que han cursado en la Universidad. Incluso aquellos para
quienes llegar a profesor es la realizacién de una larga ambicién no se ven
comprometidos con una larga carrera en la ensefianza (Nias, 1989).

Este primer ciclo vital también ha sido descrito por Oja (1989b) quien
lo describe como un periodo de redefinicién y transformacién constante de

la estructura de vida para la acomodacién a la etapa de adultez que se ha
comenzado a vivir.

La fase de inicio en la docencia ha sido profusamente descrita por
muchos investigadores. Este primer ciclo vital coincide con el periodo de
induccién a la ensefianza, de inmersién en la realidad profesional, de
choque con la préactica efectiva de la docencia (Veenman, 1984), de
socializacién en la carrera, de busqueda de un lugar apropiado en la
comunidad docente, de la supervivencia diaria en el aula, del ensayo-error
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como método de construccién de conocimiento profesional y de intensos

sentimientos de angustia y preocupacién por la ineficiencia profesional
(Fieldo, 1979).

Sorensen (1993) ha recogido un conjunto de cinco casos de profesores
de ambos sexos en su segundo afio de ejercicio de la profesién quienes a
través de sus historias de la ensefianza, y la reflexién sobre su practica,
describen lo que para ellos significa este periodo de socializacién profesional
encontrando, en general, durante su segundo afios, muchas més vias para
hacer su trabajo mas efectivo y satisfactorio de las que durante el primer
afio habian percibido.

Para Sikes (1985), la coincidencia de este primer ciclo vital con el
ingreso en el mundo adulto de una forma ya reconocida socialmente (el
desempefio de un puesto de trabajo remunerado), aumenta la sensacién de
angustia que puede vivir el profesor respecto al éxito de la experiencia, la
validez de la opcién tomada, la renuncia de otras opciones profesionales y
la consideracién de las posibilidades futuras que se abren dentro de la
profesion docente.

Ya ha sido recogido en la literatura c6mo, en un primer momento,
se produce la acomodacién de las imagenes que se tienen interiorizadas de
la ensefianza desde la posicién de alumno a la nueva posicién (Carusso,
1977). Por lo general en esta etapa las preocupaciones expresadas por los
profesores se refieren a los aspectos mas externos del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asi la disciplina, la gestién y el control de la clase,
y el dominio de la materia a impartir, se declaran desde el principio como
los aspectos en torno a los que giran las preocupaciones profesionales.

Para Huberman (1989), como ya hemos visto, es esta una etapa de
tanteo, de conocimiento del mundo de la docencia y de sentimiento de
provisionalidad en todos los aspectos de la persona, que proporciona al
profesor un sentimiento de liberacién de compromisos. La necesidad de
supervivencia en este nuevo ambiente provoca que se viva de forma
angustiante la discrepancia entre los éxitos anticipados y la realidad de lo
sucedido en clase. El profesor a menudo se siente ineficaz e
insuficientemente preparado.

Los profesores de este ciclo vital se muestran especialmente
preocupados por las carencias y lagunas formativas que les ha dejado su
formacién inicial. No importa que esta formacién haya sido una licenciatura
universitaria en una materia concreta, o una formacién mas profesional en
una Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de Educacién
Basica. En todos los casos, los profesoras viven sus primeros afios de
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docencia como el ejercicio de una actividad poco relacionada con la
formacién recibida. Es por ello por lo que mantienen, y expresan en sus
reflexiones, una actitud de apertura hacia los compafieros més veteranos, de
quiénes intentan aprender

Ademas la disciplina el aspecto que mas preocupa a los profesores
noveles es la materia. Muchos profesores encuentran un gran apoyo en su
materia. La materia ha podido incluso ser la motivacion para llegar a ser
profesores (Lyons, 1981). La materia proporciona un sentido de seguridad
en la medida en que se domina y le ofrece una identidad al profesor. Los
profesores licenciados ponen, sin duda, mas enfasis en la materia que los
formados en facultades de educacion, pero, en cualquier caso, aprender
como comunicar mejor la materia a los alumnos centra su atencion durante
esta etapa.

Pero la preocupacién profesional més acuciante que albergan es la
de su propia capacidad para responder y estar a la altura de lo que ellos
mismos consideran que es ser un buen profesor.

4.3.2. Segundo ciclo vital: 28 a 33 afios de edad. La
transicién de "los treinta"

Este segundo ciclo no constituye una fase lo suficientemente amplia
en el tiempo como para que podamos construir un perfil general, preciso y
extenso, con las caracteristicas de la docencia asociadas a esta edad. Sin
embargo su inclusién se justifica por la importancia que para la persona
puede tener el atravesar la barrera de los treinta afios de edad y sus
repercusiones en el desarrollo docente de lo que significa, en concreto para
la mujer, el llegar a esta edad en determinadas condiciones personales de
matrimonio, de hijos, y de estabilidad familiar en suma.

Para algunas personas, este momento, va a servir para poner en
cuestion bastantes aspectos de su vida, tanto privada como profesional. De
la reconsideracién de la eleccién profesional va a nacer, cuando no se
produce el abandono, un compromiso definitivo con la profesién.

Podemos incluir en este ciclo vital las dos fases de desarrollo
profesional que Katz (1972) sefala como (a) estadio de renovacién que ocurre
durante el tercer o cuarto afio de ensefianza, en el que el profesor puede
sentirse al mismo tiempo cansado y deseoso de conocer innovaciones en el
campo de la educacién, y el perfeccionamiento docente puede llegar a través
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de la asistencia a cursos, conferencias, o la participacién en el desarrollo de
proyectos de innovacién entre otras vias; y, (b) estadio de madurez que
aparece hacia el tercer, cuarto o quinto afio de experiencia, en el que los
profesores llegan a "hacerse” profesionalmente y se plantean cuestiones més
profundas y abstractas. Las necesidades de formacién, en este segundo
momento, pueden quedar cubiertas con seminarios permanentes, grupos de
reflexién, proyectos de formacién en centros, y, en general, modalidades de
formacién donde el profesor adquiere mas protagonismo y participa
activamente en la construccién del conocimiento sobre la ensefianza a partir

de la sistematizacién y confrontacién del conocimiento practico que ya ha
adquirido.

La mejora de la ensefianza se convierte en este momento en
preocupacién primordial. Se quiere dar coherencia al modelo de ensefianza
que se desarrolla. Se prueban nuevos métodos y técnicas mientras se van
tomando opciones. La preocupacién por el aprendizaje de los alumnos pasa
a un primer plano, superada ya la fase de supervivencia en la clase. El
profesor invierte gran parte de su energia en detectar las necesidades de
aprendizaje de los alumnos, de forma individual y como grupo, e intentar
responder a ellas de forma valida desde un modelo de ensefianza adecuado.

Nosotros hemos encontrado (Fernandez Cruz, 1994) bastantes
referencias a una preocupacién comun de las profesoras que se encuentran
en este ciclo vital y que estd referida al modelo de "persona" -grandes
finalidades educativas- que se les ofrece a los alumnos.

Parece que el cuestionamiento de bastantes aspectos de la profesién,
también afecta a los objetivos generales, las opciones educativas y su
coherencia con el modelo de ensefianza desarrollado en la prictica. La
ansiedad por la mejora y la necesidad de una implicacién mayor en el
Centro, la actualizacién en los conocimientos especificos de la materia que
ensefian y la mejora en el clima de aula y en las relaciones con los alumnos,
focalizan el resto de preocupaciones compartidas y expresadas.

Se ha descrito entre bastantes profesores de este ciclo una situacién
de descontento probablemente debida al incremento de la ansiedad para
mejorar una posicion apropiadad a la edad. Los profesores dicen que estin
temerosos de llegar a parecerse a sus colegas que han fracasado, que no se
entusiasman ni se comprometen con lamejora del Centro. La promocion
-relacionada con la posibilidad de aumentar los ingresos- es ahora para ellos
muy importante. La investigacion demuestra que el dinero llega a ser muy
importante aunque el trabajo pueda ser insatisfactorio en otros aspectos. El
deseo de asumir una mayor responsabilidad es representativo de un
crecimiento hacia arriba y un movimiento de las preocupaciories hacia un
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Orbita externa al interé por los propios alumnos.

4.3.3. Tercer ciclo vital: 30 a 40 afios de edad.
Estabilizacién y compromiso

Newman (1979) sefiala que los segundos diez afios de docencia (que
en nuestro contexto podrian inicarse en torno a los treinta y cinco afios) son
de gran estabilizacién. En esta fase los profesores han formado ya sus
familias. Es la edad en que tienen una mayor capacidad y posibilidad para
implicarse en procesos del Centro, adquirir compromisos con la institucién
educativa, desempefiar responsabilidades, e invertir energia en la mejora de
la escuela.

Sus preocupaciones profesionales giran en torno a la incertidumbre
provocada por aquellos aspectos de su practica atin no suficiéntemente
resueltos pese a la experiencia acumulada. Los profesores se sienten atraidos
por la puesta en marcha de procesos de mejora de la escuela y de
perfeccionamiento del profesorado en el Centro, a la vez que se muestran
desconfiados ante los cambios que se les pudieran proponer y tienen que
estar muy convencidos para aceptar un cambio en el modelo de ensefianza
que han construido durante los afios de docencia.

En este ciclo la conjuncion de la experiencia con un elevado nivel de
habilidad intelectual y fisica implica la aparicién de una gran ambicion
asentada en la propia autoconfianza. Muchos profesores estan en su maxima
altura de profesionalidad. Por ello, la cantidad de tiempo y energia que
dedican a perseguir el exito puede ir en detrimento de otros aspectos de su
vida. Por tanto las elevadas aspiraciones pueden acabar en burnout
(Edelwich y Brodsky, 1980).

Levinson (1978) ha caracterizado este periodo como la fase de
asentamiento en la que un hombre encara dos tareas principales:

(a) establecer un nicho en la sociedad, para anclar su vida mas
firmemente, desarrollar competencias en la habilidad que eligi6 y
llegar a ser un miembro valorado del mundo que se valora;

(b) configurar de manera "definitiva" la identidad profesional.

Para las mujeres profesoras puede ser diferente. Muchas podran
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haber elegido construir su carrera ocupacional como profesoras junto a su
carrera como esposas y como madres. Asi las profesoras que tienen una
familia estdn frecuentemente bajo gran tensién, como si ellas tuvieran dos
trabajos.

Dependiendo del éxito que hayan tenido podran aparecer como
jovenes profesores que ocupan puestos de relativa responsabilidad -"nifios
genios"-. Cuando ocupan cargos directivos sienten la responsabilidad de
ayudar a los jovenes profesores y se quejan de que no se les ha formado
para ello.

En su modelo de tres fases lineales en la carrera de los profesores,
Newman, Burden y Applegate (1980), describen la primera, la quue
transcurre entyre los 20 y los 40 afios de edad, como la de la basqueda de
un lugar en la profesién, o la definicion de la propia personalidad
pedagodgica. Este proceso de crecimiento continuo para situarse en la
profesién, al que Schubert y Ayers (1992), denominan desarrollo de la
sabiduria profesional, ha sido caracterizado por Suzanne y Millies (1992) como
de crecimiento de tres factores profundamente interrelacionados entre si:
identidad profesional (interiorizacién idiosincratica de la cultura
profesional), principios pedagégicos (asunciones bésicas que guian la acci6n)
y repertorio pedagdgico (conjunto de imagenes, rutinas, experiencias y
estrategias que constituyen un cuerpo de conocimiento practico profesional).

4.3.4. Cuarto ciclo vital: 40 a 50/55 afos de edad.
Profesionalidad resistente al cambio

Se trata del ciclo vital donde se alcanza la madurez profesional
(Unruh y Turner, 1970) o la profesionalidad completa (Peterson, 1979).
Durante este ciclo los profesores exiben una alta moral y grado de
compromiso con la ensefianza. La experiencia acumulada es mdxima y adn
no ha comenzado el declive fisiologico. La capacidad intelectual se
encuentra también en toda su madurez.

Estas caracteristicas determinan, de igual forma, cierta
impermeabilidad a las nuevas ideas, desconfianza de los procesos
indiscriminados de perfeccionamiento profesional (aumentado quizés en
nuestro contexto por la auténtica marea de cursos de toda indole que esta
inundando al colectivo de docentes en los tltimos afios) y de ahi un posible
estancamiento profesional (Fessler, 1985, Huberman, 1989). Newman,
Burden y Applegate (1980) sefialan asi mismo la paulatina pérdida de
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entusiamo y energia profesional que se produce hacia el final de este ciclo
vital. Pero atin asi, hemos encontrado en la literatura c6mo es posible
encontrar entre los docentes que se encuentran en este ciclo vital el mejor
"saber hacer" de los profesores.

Resulta sintomético observar como en la etapa que nosotros hemos
reconocido como la etapa de la "profesionalidad completa” (Ferndndez Cruz,
1994) se da también la mayor actitud de reserva hacia la innovacién, y
desconfianza hacia los cambios. Sin duda la confianza que le ofrece al
profesor el haber alcanzado un alto grado de profesionalidad, de
conocimiento de docencia, de practica de un modelo eficaz de ensefianza,
de respeto y reconocmiento por gran parte de la comunidad educativa, le
hace ser resistente a la adopcioén de iniciativas inciertas que provienen de
“arriba” (titularidad, Administracién educativa) justo donde perciben que
reside la mayor fuente de conflictos profesionales que viven. Encuentran
justificado por ello, la resistencia a determinadas propuestas que
desconsideran tanto en su planteamiento como en su desarrollo (o la
controversia generatividad/estancamiento descrita por Erickson, 1985).

Las preocupaciones profesionales expresadas a esta edad (Ferndndez
cruz, 1994) estan dirigidas hacia la oportunidad y pertinencia de los cambios
propuestos en la Reforma educativa, y la desconfianza a que, al final del
proceso, lleguen a calar en la préctica. Detectamos también en los profesores
de este ciclo, una relajacién del interés por la consecucién de objetivos
instructivos frente a un interés cada vez mas creciente por la dimensién
personal de los alumnos y el establecimiento con ellos de relaciones de
apoyo y de ayuda, que se ven fortalecidas en la accién tutorial
desempefiada. Este tipo de preocupacioones se hace extensible a las
relaciones con los padres de alumnos y a la colaboracién con la familia en
las tareas educativas.

En terminos de la estructura jerarquica de la carrera, los profesores
trinufadores de mas de cuarenta afios estan ocupando cargos directivos y
generalmente tienen un menor contacto en las clases con los alumnos. Para
los profesores varones la promocion después de los cuarenta afios es
improbable que continue creciendo. Al contrario, las mujeres, cuyas hijos ya
empiezan a ser mayores, dejan su dependencia familiar y empiezan a ser
consideradas para puestos de gestion. En su estudio sobre la trayectoria
profesional de las profesoras que ocupan cargos directivos, Hill (1994) ha
constatado que es precisamente entre los 35 y 45 afios cuando, en mayor
porcentaje, las mujeres comienzan a puestos de responsabilidad en el Centro
educativo. En su investigacion realizada sobre una muestra de 287
profesores britdnicos de ambos sexos, realiza una descripcién de
determinados aspectos relevantes del desarrollo profesional, como son la
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adquisicién de compromisos y las discontinuidades en la carrera, y su
frecuencia en funcién de la edad de los sujetos.

Huberman (1989a) ha caraterizado este ciclo con una imagen muy
plastica: la llegada y adaptaci6n a una meseta en el transcurso de la carrera.
Es decir, un periodo de equilibrio en el que culmina el apresurado
crecimiento que se ha mantenido hasta ahora, y que sirve de preparacién
para llegar en mejores condiciones a la fase de prejubilacion.

Hay considerables evidencias que sugieren que aproximadamente
entre los treinta y siete a cuarenta y cinco afios los individuos experimentan
una fase critica que puede ser cuando menos tan traumatica como la
adolescencia, que coincide con la mita de la carrera. Es durante esta fase
cuando se siente la necesidad de acabar/completar los procesos de
estrablecimiento de la carrera ocupacional, de la familia y de la identidad,
comenzados en afios anteriores. Esto implica una autoevaluacion que lleva
a cuestionar lo que uno ha hecho de su vida y el replanteamiento de lo que
uno va a hacer en el futuro. Es ademas el momento de percibir, aceptar y
conformarse con el propio envejecimiento, lo que no es una tarea facil para
los profesores que estan constantemente rodeados de gente joven. Prick
(1989), indirectamente también Butt y Raymond (1989) han constatado la
existencia de una fase critica de replanteamiento, en la linea sugerida por
Huberman (1989a), que ocurre al profesor entre los treinta y cinco y
cincuenta afios de edad. Lo describen como un momento de
autointerrogacion.

A pesar de el tumulto de la transicion de la mitad de la vida
durante este ciclo los profesores exiben una moral alta, comparable tan sélo
a la que se mantiene durante los primeros tres o cinco afios de ejercicio de
la ensefianza en términos de satisfaccion. Esto probablemente es debido a
una combinacion de factores que incluye una relativa confianza en su
habilidad para el trabajo junto a una perdida de ambicién -y disminucién
de estrés- cuando se acepta que la promocion futura es improbable. No
obstante hay profesores que encuentran dificultades en aceptarse en
términos de posicion y edad. Ellos son, en terminos de Erikson (1985), un
modelo de estancamiento antes que de produccion.
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4.3.5. Quinto ciclo vital: 50/55 afios en adelante.
Estancamiento y jubilacién

A partir de los cincuenta afios de edad, incluso si su moral, energia
y enttusiamo para el trabajo son elevados, los profesores sienten que estin
viviendo un declive paulatino. Por ello la jubilacién puede llegar a
considerarse una perspectiva atractiva. Aquellos que han dejado de gozar
con la ensefianza, tienen ahora otro objetivo para mirar hacia adelante y
esto, pardojicamente, les hace tomar un entusiamo del que han estado faltos
durante mucho tiempo.

Hacia el fin de su carrera, los profesores frecuentemente declaran
que han llegado a sentirse libres en el ejercicio de la profesién. Esto es en
parte debido a la autoridad que poseen, al respeto que inspiran y a que su
enorme experiencia les ha llevado a obviar en la ensefianza las trivialidades
no son importantes, y a centrarse preferentemente en que los alumnos
aprendan como el problema central de la escuela. Asf, aunque los profesores
jovenes puedan ver en ellos un modelo de pedagogia excelente y valores
educativos, el conocimiento y la experiencia de los profesores mayores es
raramente solicitado y usado.

Suelen ganar reputacién por el tiempo que llevan en la escuela y la
cantidad de generaciones de alumnos a los que han ensefiado. No obstante,
cuando llegan a tener la apariencia de abuelos, parece que algunos alumnos
tienden a rechazarlos y a distanciarse de ellos, y los profesores de este
grupo de edad encuentran muy cerrados a sus alumnos.

Obtienen mucha satisfaccion de la simple visién del éxito en la vida
de sus exalumnos, y si éstos alcanzan fama y notoriedad, los profesores se
sienten parte del proceso que lo ha hecho posible.

Tanto Huberman (1989a) como Prick (1989) han descrito una fase de
desarrollo, entyre los profesores mayores de cincuenta afios, de gradual
descompromuiso con la ensefianza. Curiosamente destacan cémo son
precisamente aquellos profesores que a los cuarenta afios de edad han
adoptado una actitud més activista, los que muestran ahora una actitud més
descomprometida con el centro, y, en general, con la profesién. Esto se
percibe como una pérdida de energia y compromiso que es sustituido por
una mayor serenidad y autoaceptacién. Huberman (1989a) destaca ademas,
cémo los profesores a esta edad encuentran serias dificultades de acometerr
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cambios e implicarse en procesos de innovacién y reforma de la ensefianza.
Por su parte, Prick (1989) destaca cémo estos profesores mayores desarrollan
actitudes de autodefensa frente a los intentos de cambio.

Los estudios recientes, cada vez mas numerosos sobre el proceso de
jubilacién como el de Coleman (1992) informan del periodo de adaptacién
paulatina al hecho de la jubilacién que vive el profesional durante los afios
inmediatamente precedentes. Durante este periodo se pasa por situaciones
de choque y rechazo, euforia, profunda ansiedad y depresién hasta la
aceptacion gradual.
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44. LA POSIBILIDAD DE INTEGRACION DE
MODELOS.

Las teorfas que hemos presentado sobre ciclos vitales del profesor
tratan de integrar en sus modelos tanto aspectos de la carrera como otras
dimensiones de la evolucién personal del profesor. Otros modelos como el
Fessler (1985), Oja (1989b), o Leithwood (1990, 1992) han puesto de relieve

precisamente la necesidad de integracion de las distintas facetas del
crecimiento del profesor.

El modelo de Fessler (1985) destaca la influencia del ambiente
personal (establecido en términos de incidentes, crisis, disposiciones,
relaciones familiares..) y del ambiente organizativo (normas y
funcionamiento de los colectivos sociales) en el ciclo de carrera del profesor.
De esta manera llega a determinar los siguientes ciclos de la carrera docente:

i. Formacion inicial.

ii. Iniciacion.

jii. Adquisicion de competencias.
iv. Entusiamo y desarrollo.

v. Frustracién en la carrera.

vi. Estabilidad y estancamiento.
vii.  Declive.
viil.  Abandono o jubilacion.

Oja (1989D), analiza las relaciones entre el desarrollo cognitivo de los
profesores y su comportamiento profesional para proponer un modelo
también integrador de ciclos de la carrera en siete ciclos. Su modelo se basa
en un trabajo empirico en sobre fases de desarrollo profesional en torno a
un proyecto de desarrollo organizativo el Action Research on Change in
Schools (ARCS). En el trabajo realizado en torno a a entrevistas biogréficas
se interrog6 a los profesores sobre sus perpectivas personales en relacién a:

(@)  Sus periodos de vida como capitulos de su autobiografia.

(b)  Periodos de estabilidad y transicién en sus vidas.
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© La importancia de los objetivos de desarrollo personal versus
objetivos de carrera en su actual periodo de vida

(d) Problemas criticos en su actual fase de vida.

Los ciclos que identificé Oja (1989b) con estas entrevistas son los
siguientes:

(i) Inicio de la carrerajentrada en el mundo adulto.
(ii) Transicion de los treinta afios.

(i)  Asentamiento después de los treinta.

(iv)  Descubrimiento de la propia identidad.

(v) Transicion de la mitad de la vida.

(vi)  Estabilizacion después de los cuarenta afios.
(vil)  Transicién de los cincuenta afios.

Por su parte Leithwood (1992), cuyo trabajo se centra en las fases de
desarrollo profesional de profesores que ocupan cargos directivos en el
Centro, nos ofrece un modelo de integracién del desarrollo psicolégico, el
desarrollo profesional y os ciclos de la carrera docente, que insertamos en
el grafico n® 4.3.
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GRAFICO N° 4.3

AUTONOMO/ PARTICIPACION PREPARACION
INTERDEPENDIENTE EN LAS PARA LA
Gulado per principlos DECISIONES JUBILACION
integrado EDUCATIVAS
L0S NVELES
BUSQUEDA DE
CONSCIENTE APQOYO AL UNA NUEVA
Morat DESARROLLO PLATAFORMA
Dependencia condicional PROFESIONAL ROFESIONAL
DE LOS
COMPANEROS
NUEVOS
CONFORMISTA mmA DESAFIOS
Negativo moral
Independencia EXPANSION DE LA
FLEXIBILIDAD
INSTRUCTIVA ESTABILIZACION
AUTOPROTECTOR DESTREZAS BASICAS
Pre-morgl DE LA ENSENANZA INICIO DE LA
Dependencia unilateral SUPERVIVENCIA GARRERA

Los ciclos de carrera que propone en su modelo, a partir del analisis
de los trabajos de Huberman (1989a) y Sikes (1985) que aqui hemos
presentado y que describe en los mismos términos de los dos autores, son

los sigientes:
() Inicio de la carrera. Los primeros afios.

(i)  Estabilizacion. Adquisicion de compromisos y mayor
responsabilidad.

(iii)  Nuevos desafios y preocupaciones. Diversificacién y blisqueda de
responsabilidades afiadidas.

(iv)  Busqueda de una plataforma profesional. Reevaluacién, toma de
consciencia de la propia madurez o envejecimiento,
estancamiento.

(v)  Preparacién para la jubilacién. Distanciamiento y serenidad.
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Lo atractivo de su modelo es que estudia la influencia de cada ciclo
y de cada fase de desarrollo psicolégico, en un grado de maestria o "saber
hacer" profesional que avanza desde una primera situacion de la
preocupacion exclusiva por la supervivencia, a una maximo nivel de
profesionalidad caracterizado por la participacién en decisiones educativas
de amplio calado para el Centro o el sistema educativo.

Finalizamos la revisién de trabajos sobre ciclos vitales del profesor,
comentando el trabajo de Whitaker (1993) quien centra una parte
fundamental de su teoria del cambio educativo, en la dimensién personal
o el potencial humano de la personalidad de los profesores. Su propuesta
rompe la posible linealidad de los modelos de ciclos vitales, al incluir
factores motivadores como las necesidades y las aspiraciones, que influyen
en el crecimiento profesional y redirigen la tendencia general que pudiera
estar marcada por el proceso que nadie discute de evolucién provocada poo
a acumuriacion de experiencia y la progresiva madurez del profesor. Desde
su perspectiva, el propio modelo de ciclos propuesto por Leithwood (1992)
que identifica determinadas cuestiones criticas en distintas fases del
desarrollo del profesor, alcanzaria una dimensién distinta en cada profesor
en funcién de factores de motivacién personal.
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5.1. MUESTRA Y METODO DE
MUESTREO DE LA FASE DESCRIPTIVA
DE LA INVESTIGACION.

5.1.1. Descripcién de la poblacién que
se investiga.

5.1.2. Determinacion del tamafio y
proceso de seleccién de la muestra.
5.1.3. Distribucién del cuestionario y
nivel de respuesta (N=246)

5.2. PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO DE
CASO

5.2.1. Seleccion de un Centro de
Educacién Infantil.

5.2.2. Seleccion de un Ciclo Vital en
un Centro de Educaciéon Infantil (N=1)

5.3. PROCESO DE LA INVESTIGACION

5.3.1. Empleo de métodos cuantitativo
y cualitativo en investigacién sobre la
vida de los profesores

5.3.2. El relato biogrifico muiiltiple
como eje generador del disefio

5.3.3. Fases y esquema general de la
investigacion






"Si bien es cierto que uno de los valores principales atribuibles a
los relatos biogrdficos es la expresion emic (y, subjetiva, por tanto),
resulta innegable que una adecuada contextualizacién de la
biografia individual nos puede proporcionar las claves para
interpretar el porqué de tales visiones subjetivas.”

Pujadas, 1992
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Capiitule V
DISENO DE LA INVESTIGACION

5.1. MUESTRA Y METODO DE MUESTREO DE LA
FASE DESCRIPTIVA DE LA INVESTIGACION

5.1.1. Descripcién de la poblacién que se investiga

La poblacién que constituye el universo de la fase descriptiva de
nuestra investigacion, es el conjunto de todos los maestros y maestras de la
etapa de educacién infantil que ejercen en Centros escolares tanto ptblicos
como privados de la provincia de Granada. Se trata de una poblacién muy
dispersa territorialmente que se distribuye en un total de 335 Centros
escolares distribuidos en mas de 170 municipios y entidades locales de
menor entidad. Los datos referidos a esta poblacién objeto de estudio nos
han sido suministrados por la Delegacién Provincial de la Consejeria de
Educacién de la Junta de Andalucia, en Granada, y corresponden a la
situacion de 1 de Octubre de 1993. Hay que sefialar que los datos ofrecidos
por la administracién no ofrecen cifras expresas del profesorado sino que
indican las unidades funcionando de educacién infantil en cada Centro
escolar. Con la excepcién hecha de que los centros ptiblicos exclusivos de
la etapa estan dotados con un profesor més al niimenro de unidades con
que cuentan, hemos supuesto en los demés casos que el niimero de
profesores es igual al de unidades de 1a etapa.

En el cuadro n® 5.1 presentamos las caracteristicas generales de
distribucién de la poblacién en cuanto a tipo de Centro -ptiblico/privado-
en el que trabaja el profesor y tamafo -en nimero de habitantes- de la
localidad en que se ubica el propio Centro escolar.
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CUADRO N2 5.1
Poblacién de Profesores de PREESCOLAR/INFANTIL en la Provincia
de Granada
Curso escolar 1993/94
UBICACION PROFESORES | PROFESORES TOTAL
EN CENT ROS EN
PUBLICOS CENTROS
PRIVADOQOS
Granada (mas de 123 131 254 | 30,24 %
250.000 hab.)
Motril (mas de 36 12 48 5,71 %
50.000 hab.

Nucleos urbanos 115 35 150 17,86 %

mayores (entre

10.000 y 50.000

hab.)

Ncleos urbanos 380 8 388 | 46,19 %
menores (menos

de 10.000 hab.)

TOTAL 654 | 7786 % |186 | 22,14 % | 840 100 %

Cuadro n? 5.1. Distribucién geografica y por tipo de Centro, de los profesores que
componen la poblacién objeto de estudio

Los datos referidos al tamafio de los municipios que componen la
provincia de Granada han sido tomados del registro del Instituto Estadistico
de Andalucia de la Poblacién de Derecho Total en 1991.

La lectura de estos datos nos da idea de la gran dispersioén del
profesorado de la ensefianza ptblica por los nucleos urbanos que hemos
considerado menores: 380 profesores, lo que representa un 45,23 % del total.
Cabe resaltar asi mismo el dato de que en la ciudad de Granada existe un

nimero mayor de profesores de esta etapa en Centros privados que en
Centros publicos.
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Centros publicos.

Para completar una correcta descripcién de la poblacién, y enfocar
el método de muestreo utilizado, se hace necesario presentar en nueva tabla
la distribucién de Centros escolares en los que trabajan estos profesores, pos

los mismo criterios de tipo de Centro y ubicacién geografica. Esto lo
hacemos en el cuadro n? 5.2.

CUADRO N25.2
Distribucién de los centros que cubren la etapa preescolar/infantil en
la provincia de Granada
Curso escolar 1993/94
UBICACION CENTROS CENTROS TOTAL
PUBLICOS PRIVADQOS
Granada (més de 35 64 99 29,55 %
250.000 hab.)
Motril (mas de 10 6 16 4,77 %
50.000 hab.
Nicleos urbanos 32 14 46 13,73 %
mayores (entre
10.000 y 50.000
hab.)
Nicleos urbanos 169 5 174 | 5194 %
menores (menos de
10.000 hab.)
TOTAL 246 | 7343 % |89 | 26,56 % | 335 100 %

Cuadro n? 5.2. Distribucién geogréfica de los Centros piiblico y privados que cubren
la etapa de educacién infantil de la Provincia de Granada

Estamos tratando, por tanto, a una poblacién total de 840 profesores
que se reparten en un total de 335 Centros escolares lo que nos ofrece una
relacibn madia de 2,5 profesores por Centro escolar. Esta media,
naturalmente, sufre una desviacién muy importante en funcién de la
distribucién geografica de los Centros, y entendemos que, en general, los
centros ubicados en niicleos urbanos de mayor tamafio cuentan con un
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numero superior de profesores de la etapa.

De esta poblacién global, nos interesaba conocer la distribucién de
los profesores en Centros publicos exclusivos de la etapa que estamos
estudiando, con objeto de procurar que tuvieran una representacién amplia
en la seleccién de la muestra, pues en ellos se centra la fase cualitativa de
nuestra investigacion. Los datos extraidos de las tablas anteriores y referidos
solo a este tipo de profesorado se recogen a continuacién.

CUADRO N25.3

Centros ptblicos exclusivos de
PREESCOLAR/INFANTIL

Curso escolar 1993/94

UBICACION | CENTROS | PROFESORES
Granada, ciudad. 2 21
Granada, resto de 7 53

la provincia
TOTAL 9 74

Cuadro n® 5.3. Niimero de Centros piiblicos exclusivos de la etapa de educacién infantil
de la provincia de Granada

5.1.2. Determinacién del tamafio y proceso de seleccién de
la muestra

Para efectuar la seleccién de la muestra de la fase descriptiva de la
investigacion se ha procedido de la siguiente manera:

(@) Considerar el tamafio ideal de la muestra.

El problema de determinar un tamafio adecuado de la
muestra que garantice la generalizabilidad de los hallazgos a la
poblacién de referencia, con la minima inversién de recursos y
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b)

()]

perturbaci6n de los propios profesores que componen el universo,
ha de resolverse mediante la adopcién de criterios tales como la
precision que estamos dispuestos a aceptar en la medida, o la
potencia que estamos dispuestos a conceder al efecto del tamafio de
la muestra en su representatividad de la poblacién (Kish, 1972).

En nuestro caso, para una significacién de un 5 % (alfa 0,01),
una potencia beta de 0,90, por tanto, y un efecto del tamario de la
muestra (delta) de 0,35, obtenemos en las tablas M, caso II para un
instrumento bilateral aplicado a una poblacién finita -que
consultamos en el texto de Shavelson, 1988-, un tamafio adecuado de
243 sujetos.

Seleccionar el Centro como unidad natural de muestreo.

No s6lo por razones que son evidentes de simplificacién de
la recogida de datos, sino sobre todo, con la idea de recoger el dato
de pertenencia a un determinado "Centro" como variable
independiente que puede afectar a bastantes de los aspectos de la
cultura profesional que recogemos en nuestra encuesta, se decidié
seleccionar la muestra en torno al Centro como unidad de muestreo,
de manera que una vez seleccionado un determinado Centro,

dirigiéramos el cuestionario a todos los profesores de la etapa de ese
Centro.

Estratificar la muestra.

Entendiamos que la muestra tenia que estar distribuida de
acuerdo a una estratificacién que conservara la dispersién geografica
y de pertenencia a un determinado tipo de Centro que presenta la
poblacién y que se ha descrito mas arriba. De acuerdo a ello, la
muestra se selecciond atendiendo a los siguientes estratros:

Ubicacidn:

1. Granada, ciudad.

2. Motril.

3. Nicleos urbanos mayores (mas de 10.000 hab.).
4. Nucleos urbanos menores (hasta 10.000 hab.).
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d)

Tipo de Centro:

1. Pablico.
2. Privado.

Con esta estratificacién de la muestra con la que hemos
establecido subpoblaciones o estratos de referencia pretendiamos
obtener muestras independientes de cada estrato que pudieran
constituir cada uno un dominio de estudio. Rodriguez Osuna (1991)
sefiala c6mo este método de muestreo permite al investigador:

i) Reducir las varianzas de las estimaciones muestrales
(disminucién de los errores debidos al muestreo).
i) Aumentar la precisién de las estimaciones.

iii)  Facilitar las tareas de recogida de la informacién.

Sefialamos ademds, siguiendo a Castafio (1992) cémo con la
estratificacién logramos aumentar la validez de la muestra, al estar
representados en ella diversos cortes de la poblacién, y al poder

obtener estimaciones separadas para aquellos subgrupos que
interese.

Asegurar la afijacién proporcional de los estratos.

Se procedié a continuacién a establecer una distribucién de
la muestra proporcional a los tamaiios de los estratos. Partiendo de
la premisa de considerar el Centro como unidad de muestreo, se
procedié a calcular el niimero de Centros que cubrian el tamafio
adecuado de la muestra (243 profesores). Siendo la razén de
profesores de la etapa de educacion infantil por Centro 2,5,
necesitamos un total de 98 Centros para garantizar el tamafio de la
muestra. Esta cantidad necesaria de Centros se reparti6
proporcionalmente entre los estratos de la poblacién. Evidentemente
el reparto proporcional generé cantidades no enteras, que se
aproximaron siempre al préximo niimero mayor entero (buscando
elevar el niimero de centros seleccionados para cubrir el efecto de no
respuesta de la encuesta que pudiéramos encontrar). El reparto -atin
provisional- quedé como se muestra en el cuadro 54 de
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transformacién de las proporciones a nimero de Centros
seleccionados:

CUADRO N2 5.4
Tipo de Centro
Puablico Privado Total

Ubicacion Granada, 10,24% :11 | 18,71% : 19 30
ciudad

Motril 02,92% : 05 | 01,75 % : 02 7

Nicleos 09,35% : 10 | 04,09% : 05 15
mayores

Nucleos 4943% : 50 | 01,47% : 02 52
menores

e)

Cuadro n? 5.4. Tabla de transformacion de la distribucién de Centros por los estratos

en mimero de Centros provisionalmente seleccionados para la muestra

Establecer el niimero definitivo de profesores a encuestar.

En una tltima fase procedimos a introducir en la muestra
seleccionada la totalidad de los nueve Centros priblicos exclusivos
de la etapa que existen en la provincia, con la idea de aumentar la
representacion del tipo de Centro en el que vamos a centrar la fase
cualitativa de nuestra investigacion. Ademads, con este aumento
conseguiamos elevar el niimero de profesores de la muestra a una
cantidad suficiente, que a pesar de la pérdida de sujetos que pudiera
darse en la recogida del cuestionario, quedara garantizado el tamafio
adecuado de la muestra.

De hecho, la distribucién geografica de los Centros que
afiadimos no altera la representacién de los distintos estratos
geograficos, si bien la sobredimensiona en nueve Centros y en
bastantes mas profesores (piénsese que en estos Centros la razén de
profesores de la etapa se eleva de 2,5" a "8,2").

De manera definitiva, por tanto, la distribucién dé la muestra
seleccionada quedé como se sefiala en el cuadro n2 5.5.
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CUADRO N2 5.5
Tipo de Centro
1 Pablico | Privado | Total

Ubicacién | Granada, ciudad | 1142 = 13 19 32
Motril 03+02 = 05 02 07

Ntcleos mayores | 10+01 = 11 05 16

Nucleos menores | 50+04 = 54 02 56

Total 83 25 111

Cuadro n® 5.5. Distribucién definitiva de Centros por los estratos de la poblacién
seleccionados para la muestra

El tamafio final de la muestra quedé establecido en ciento
once Centros lo que nos aseguraba llegar a un minimo de doscientos
setenta y siete (277) profesores de la etapa.

5.1.3. Distribucién del cuestionario y nivel de respuesta
(N=246)

Para la distribucién del cuestionario, que se entreg6 en mano a todos
los profesores seleccionados (para asegurar el mis alto nivel de respuesta)
se dividi6 la Provincia de Granada en ocho zonas geogréficas:

L Granada ciudad

IL Motril

. Cinturén y Vega de Granada

IV.  Comarcas de Guadix, Baza y Huescar

V. Montes Orientales
VL. Comarcas de Loja y Alhama de Granada -
VII.  Costa
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Dentro de las zonas III, IV, V, VI, VI y VII], se delimité qué Centros
pertenecian a niicleos mayores y cuales a nicleos menores de poblacién.

Una vez asignados a zonas todos los Centros escolares de Granada,
se solicité a profesores de cada zona a los que teniamos acceso (estudiantes
de la Licenciatura de Pedagogia) que colaboraran con nosotros en la entrega
de cuestionarios en sus propios Centros y en otros Centros de la zona a los
que tuvieran facil acceso. Nosotros nos reservamos la entrega de los
Cuestionarios en los Centros exclusivos de la etapa que visitamos
personalmente. No llegamos a cubrir asi, no obstante, la totalidad de los
doscientos setenta y siete cuestionarios a entregar por lo que hubimos de
recurrir a los CEPs de Loja y Motril, que colaboraron con nosotros en la
distribucién de los tltimos cuestionarios.

La recogida de la informaci6n se hizo tanto por devolucién personal
en mano (a la misma persona que la habia llevado al Centro) como envio
por correo la propia Facultad de Ciencias de la Educacién, en sobre
franqueado que facilitibamos para ello, cuando nos parecié demasiado
penoso organizar una segunda visita al Centro.

De los 277 cuestionarios repartidos, se recogié un total de 246
considerandose todos ellos validos para su tratamiento. Los 246
Cuestionarios suponen un 88,80 % de nivel de respuesta, porcentaje que
consideramos satisfactorio. Mas atin cuando este tamafio final de la muestra
supera en tres sujetos al tamafio considerado como adecuado para nuestra
investigacion (243). Por tanto consideramos que la muestra es totalmente
representativa de la poblacion a investigar.

CUADRO N2 5.6

NIVEL DE RESPUESTA AL
CUESTIONARIO
N = 246

CENTROS | PROFESORES

111 246

Cuadro n® 5.6. Nivel de respuesta al cuestionario: tamafio de la muestra
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5.2. PARTICIPANTES DEL ESTUDIO DE CASO

5.2.1. Seleccion de un Centro de Educacién Infantil

Para la segunda fase de la investigacién, tal y como la hemos
disefiado, necesitdbamos un Centro de Educacién Infantil donde se nos
permitiera hacer un estudio en profundidad de la cultura profesional de sus
docentes, usando, como ya se ha anunciado, el método biografico. Las
ventajas que nos ofrece un Centro privado para el estudio de la cultura
profesional de la ensefianza se centran en la solidez que como grupo de
profesionales puede llegar a alcanzar el equipo de profesores del Centro que
con el transcurrir de los afios permanece estable en su composicién y fiel a
un modelo de ensefianza coherente con el cardcter propio del Centro
privado. Entre los inconvenientes que puedan presentar los Centros
privados para un estudio como el nuestro, est la presencia de una direccién
excesivamente fuerte que no deja aflorar una cultura profesional construida
verdaderamente por el equipo de profesores, o la existencia de patrones

ideologicos, y modelos organizativos y/o currriculares impuestos a los
profesores.

De todas formas en Granada contamos con un amplio grupo de
Centros exclusivo de Educacién Infantil, de carécter privado, promovidos
por asociaciones de padres de alumnos, asociaciones de vecinos,
cooperativas de padres de alumnos o profesores, patronatos... que podian
ofrecernos la ventaja de la estabilidad en el proyecto educativo y el equipo
de profesores, sin contar con el inconveniente al que nos hemos referido.
Adn asj, decidimos que el grupo de Centros publicos exclusivos de la etapa
tenian caracteristicas lo suficientemente atractivas, como para embarcarnos
con ellos en una experiencia de este tipo. Las ventajas que valoramos en este
grupo de Centros (al que ya nos hemos referido en el epigrafe anterior) son:

(@  Las condiciones socio-profesionales que viven los docentes de estos
Centros son las mismas que el resto del profesorado de
Primaria/Educacién General Bésica, cuerpo al que pertenecen.
Constituyen un grupo profesional de mayor entidad que el
pudiéramos encontrar en los Centros privados. En la oferta
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(b)

(©

educativa infantil privada existe tanta variedad de situaciones,
condiciones laborales, dependencias administrativas y variedad de
titulaciones de acceso y posibilidades formativas, que es dificil que,
como grupo, puedan constituir una identidad comuin.

La oferta cada vez mas amplia de escolarizacién de la administracién
publica que llega a aproximarse practicamente al 100 % de los nifios
de cuatro y cinco afios en grandes nticleos del territorio andaluz,
hace que Ia iniciativa privada que nacié para responder a una
carencia social -explosién demogréfica de los afios setenta-, cada vez
tenga menos sentido y se esté debilitando enormemente.

Existen varios ejemplos entre los Centros ptblicos exclusivos cuya
historia ha estado fuertemente vinculada al crecimiento de la
educaci6n infantil como etapa, que se han movido en la vanguardia
de la innovacién educativa -lo que les ha permitido generar un
proyecto educativo y un modelo de ensefianza genuino y propio-, y
que, por su ubicacion, apetecible como destino, han permanecido con
un equipo bastante estable de profesorado durante los tiltimos seis
o siete afios.

Por estas razones optamos por encontrar entre los nueve Centros

publicos esxclusivos de la etapa, uno que tuviera las siguientes
caracteristicas:

i. No ser de reciente creacién. Contar con un minimo de afios
de historia -que ciframos, por poner un ntimero, en diez- que
haya permitido generar una cultura propia entre el grupo de
profesores.

ii. Un equipo de profesores estable. Donde exista un nicleo
fuerte de profesores (la mitad aproximadamente) que haya
mantenido viva la cultura del Centro y haya socializado a los
profesores nuevos que se han ido incorporando.

iii. Un equipo de profesores constituido por docentes de edades
diversas que pudieran representar los ciclos vitales que
hemos analizado en la literatura, y que nos permitieran
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caracterizar determinados aspectos de la cultura profesional
comun en funcién del ciclo vital.

iv. Naturalmente tendrfa que ser un Centro lo suficientemente
abierto como para implicarse en la experiencia de
investigacién.

Los nueve Centros fueron sometidos a un primer andlisis de sus
carateristicas donde se valoré su adecuacién a las necesidades de la
investigaci6n, con este primer anélisis se excluyeron tres centros. Los seis
restantes fueron visitados para valorar “in situ” su naturaleza, y en tres de
ellos llegé a proponerse formalmente la experiencia de investigacion. Sélo
con dos Centros iniciamos un proceso formal de negociacién en torno a un
“contrato de investigacién” (ver anexo n9), que finalmente se cerré con el
Centro que denominamos COLEGIO PUBLICO "TORRE DE LA VELA". En
el Centro estdn destinados nueve profesores de los que ocho deciden
participar en la investigacién. Este niimero se incrementa una vez iniciada
la investigacion pues se suma a la experiencia una profesora que teniendo
su plaza en el Centro, ahora se encuentra, ciscunstancialmente, con otro
destino, y es una persona altamente significativa en el entremado cultural
del Centro. Por ello nos vimos abocados a solicitar su colaboracién. Por
tanto la experiencia la constituye una muestra de N = 9 profesores.

EI C.P. TORRE DE LA VELA est4 ubicado en la ciudad de Granada.
Escolariza a un total de doscientos alumnos aproximadamente de entre tres
y cinco afos de edad, que se reparten en ocho unidades. El equipo de
profesoras -aunque hay un hombre, prefiero llamarlo asi y mas adelante
discuto porqué- lo componen ocho muijeres y un varén que representan a
todos los ciclos vitales (seguimos la clasificacién de Sikes, 1985) excepto al
primero. Es dificil -;quizés imposible?- encontrar a una profesora de menos
de veintocho afios con destino en Granada, como no sea realizando alguna
sustitucion -y no es nuestro caso-. En la siguiente tabla presentamos la
representacion de ciclos vitales que existe entre el grupo de profesoras del
Centro, que pensamos que es buena, sobre todo cuando se trata de estudiar
un contexto natural, no artificialmente creado por el investigador

seleccionando a profesores de distintos Centros, que esa no era nuestra
pretension.
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CUADRO N2 5.7

REPRESENTACION DE LOS
CICLOS VITALES
EN EL C.P. TORRE DE LA VELA

Ciclos Vitales Niimero de
Profesoras

28 a 33 afios 1

34 a 40 afios 1

41 a 55 afios 5

55 a 65 afios 2

Cuadro n® 5.7. Distribuci6n de los profesores por ciclos vitales

5.2.2. Seleccion de un Ciclo Vital en un Centro de
Educacién Infantil (N=1)

Mas all4 de la descripcién de la cultura profesional del C.P. TORRE
DE LA VELA, pretendiamos la descripcién y caracterizacién de un Ciclo
Vital como elemento capaz de determinar una subcultura profesional
especifica de la ensefianza. Dada la estructura humana del Centro
seleccionado, nos parecié sensato seleccionar el Ciclo Vital mas nutrido y,
por ello, més fuertemente documentado en evidencias empiricas, este es el
que se extiende desde los cuarenta y uno hasta los cincuenta y cinco afios
de edad, que en el Centro estd representado con cinco profesoras que a
efectos de nuestro trabajo van a constituir un estudio de caso, N=1.
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CUADRO N2 5.8

ESTUDIO DE CASO

Ciclo Vital seleccionado

Ntmero de profesoras

Ciclo Vital 41/55 afios

Cuadro n® 5.8. Seleccién y composicién del Ciclo Vital seleccionado
para el estudio de caso.

En el cuadro 5.9 presentamos una descripcién inicial de los rasgos
que caracterizan a las maestras que constituyen nuestro estudio de caso. De
la lectura del cuadro se desprebde la similitud que, de entrada, presentan
en sus condiciones personales, profesionales y su historial en la ensefianza.
Por ello suponen, a nuestro juicio, una muestra idénea para desarrollar el
estudio de caso de corte cualitativo que pretendemos.

En el cuadro presentamos el ciclo viatl al que pertenecen las
maestras (evidentemente todas al mismo), su edad, su estado civil, las
titulaciones académicas que poseen, su experiencia docente en términos de
los ciclos de Huberman (1989), su situacién administrativa, el cargo directivo
que ocupan, y los afios de experiencia en la ensefianza en la etapa de
educacién infantil -o preescolar en su caso-.
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CUADRO 59
ANGELA DIANA MARIA PILAR TERESA
CICLO VITAL 41-55 41-55 41-55 41-55 41-55
EDAD 42 43 42 44
ESTADO CIVIL Casada Casada Casada Casada Casada
TITULA- Maestra y Maestra Maestra Maestra y Maestra
CIQNES Leda. Leda.
ACADEMICAS Historias Psicologia
EXPERIENCIA 7-35 7-35 7-35 7-35 7-35
DOCENTE
FECHA DE 73 79 70 77 71
INGRESO EN
LA
PROFESION
ANTIGUE- 13 4 7 10 11
DAD EN EL
CENTRO
SITUACION Propiet. Propiet. Propiet. Propiet. Propiet.
ADMINIS- Deftiva. Deftiva. Deftiva. Deftiva. Deftiva.
TRATIVA
CARGO Directora Sin cargo Jefa de Sin cargo Secretaria
DIRECTIVO Estudios
OCUPADO
ANTIGUE- 15 15 16 17 14
DAD EN LA
ETAPA

Cuadro 5.9. Algunos datos biograficos de las participantes
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5.3. PROCESO DE LA INVESTIGACION

5.3.1. Empleo de métodos cuantitativo y cualitativo en
investigacion sobre la vida de los profesores

Eldisefio de investigacién adoptado trata de integrar las perspectivas
cuantitativa y cualitativa en investigacion educativa (Cook y Reichardt,
1988). La investigacién parte de nuestro interés inicial en el &mbito de la
vida profesional de los profesores. Un campo de investigacion cuya
relevancia le viene dada desde el paradigma del pensamiento del profesor
y el desarrollo profesional (Villar, 1990). Por tanto, la légica de la
investigacion nos llevaba a seleccionar el estudio de caso como la pieza
metodologica clave en la organizacién de nuestro estudio (Yin, 1984).

Atin asi, desde un principio mantuvimos la inquietud por desarrollar
una_estrategia metodoldgica que nos permitiera describir el contexto
profesional en el que se desarrollaba el caso y dimensionar algunas de sus
variables. Pensamos que esta informacién podia ofrecer més luz al estudio
de caso particular. Asi pues, se tomé la determinacién de completar el
estudio de caso con un anilisis estadistico previo sobre el desarrollo
profesional de los maestros de educacién infantil.

Conocemos la dificultad y los riesgos del ensamblaje de dos
estratgias procedentes de tradiciones de investigacién diversas en una sola
metodologia. Es lo que Cambell (1988) ha llamado "geiteswissenchaftlich”
frente a "naturwissenschaftlich”, por ello, en ningtin caso queremos presentar
el uso de la doble estrategia como un intento de acumular una solidez
mayor a los resultados obtenidos. Aunque para Erikson (1977), el mayor
beneficio de los métodos cuantitativos es la generalizacién de los
conocimientos cualitativos, esta no ha sido nuestra intencién. Mas bien
nuestro interés ha radicado en la posibilidad de enfocar distintos aspectos

de la vida profesional de los maestros con las distintas metodologias. Como
Trend afirma:
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"es necesario estimular la proliferacién de explicaciones divergentes. Los
distintos analisis, basados cada uno en una forma diferente de informacién,
han de mantenerse separados hasta una fase posterior en el juego analitico."

(Trend, 1988:106)

Para Denzin (1978), un investigador examina un problema desde

tantes perspectivas metodolégicas como le sea posible.

“cada método implica una linea de accién diferente hacia la realidad y, por
eso, cada uno revelard diferentes aspectos de ésta, muy a la manera en que
un caleidoscopio, segtin el 4ngulo en que se sostiene, revela al observador
diferentes colores y configuraciones de los objetos” (Denzin, 1978;
citado por Ianni y Orr, 1988:141)

El empleo combinado que hemos hecho de estrategias racionalistas

y naturalistas, nos ofrece la posibilidad, por ejemplo, de abarcar un espectro
mas amplio de variables en la parte cuantitativa, para cerrarlo con la
seleccion de sélo algunas de ellas, las méas interesantes, en el estudio en
profundidad. Pero no solo eso, el auténtico sentido que alcanza un empleo
conbinado de estrategias en el estudio de la vida profesional de los
profesores, para nosotros, es el siguiente:

(@)

(b)

La encuesta a una amplia muestra de profesores de todas las edades
y niveles de experiencia nos ofrece un corte transversal de las fases
de desarrollo profesional del que podemos inferir un hipotético
proceso evolutivo (con las limitaciones propias de un estudio que no
es longitudinal). El estudio de caso centrado en un ciclo vital, en
cambio, no nos ofrece un corte transversal, sino la reconstruccién de
su propio desarrollo profesional que realizan los protagonistas (con
sus limitaciones inherentes al método). ;Cuil de estas
aproximaciones es més cierta? ;De dénde podemos inferir con
mayor garantia un modelo evolutivo fiable? No podemos inclinarnos
por ninguna opcién. Pensamos que son dos visiones de realidades
distintas pero complementarias. Ni atin superpuestas nos ofrecerian
garantias de la fiabilidad de una inferencia generalizable. Esta sélo
descansa en el estudio longitudinal (Floden y Huberman, 1989) ya
ese estudio, por razones obvias, no tenemos acceso.

El cuestionario nos permite acentuar el aspecto mas individual del
desarrollo profesional. En tanto que el estudio de caso, que adopta
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la forma de relato biogrdfico miiltiple pone el énfasis en los procesos
contextuales e interactivos del desarrollo profesional,
permitiéndonos, més alld de eso, realizar un estudio del "ethos” de

la institucién escolar donde ensefian los profesores (Hargreaves,
1993).

(© El uso combinado de estrategias ha permitido la elaboracién y
reelaboracién continua del disefio de la investigacién hasta ajustar
(en los términos expuestos, nunca mas all4 de lo posible) los dos
métodos en un marco conceptual tinico y comprensivo.

5.3.2. El relato biografico miltiple como eje generador del disefio

Desde la investigacién socioldgica, se estd poniendo de manifiesto el
creciente interés que en la época actial se presta a las biografias y que
algunos han dado en llamar el sintoma biogrdfico (Santamarina y Marinas,
1994). La crisis de los modelos sociales, de sus valores y de sus patrones de
identificacién colectiva (Berger, 1979), deja un amplio espacio al individuo
para construir su propia identidad, de ahi el interés por conocer modelos
que atinen la diversidad de adscripciones y referencias contradictorias en
experiencias de vida personales: en biografias. Esto llega al punto, que el
sintoma biografico recupera el interés de la investigacién por el método
biografico, bien sea con una funcién complementaria de otras formas de
exploracién cientifica, bien porque constituya una estragia especifica de
indagacién de los fenémenos sociales (Peneff, 1990).

En investigacién educativa el método biografico usando la via
narrativa para conseguir relatos personales de la experiencia de los
profesores, ha sido usado, entre otros, por Butt, Townsend y Raymond
(1990), Van Manen (1990), Campbell (1990), Egan (1991), Elbaz (1991), Ayers
(1991), Casey (1992), Measor y Sikes (1992), Knowles (1992), Kelchtermans

(1993), Kelchtermans y Vandenbergue (1993), Kelchtermans (1994), Goodson
(1994).

Los estudios biograficos entroncan con los estudios de caso dentro
de la investigacién cualitativa en educacién (Tesch, 1990; Sherman y Webb,
1990). Los estudios de caso pueden desarrollarse en el seno de
investigaciones etnogréficas y fenomenolégicas (donde encuadrariamos la

investigacion biografica), o en procesos de investigacién-accién informados
desde la teoria critica.
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El uso del método biografico no supone tan solo la llegada de una
nueva practica empirica, sino la redefinicién gradual de la aproximacién
global a la préctica de la investigacién social (Bertaux, 1981:31). El principal
problema tedrico que encierra su uso el el de trascender el mudo subjetivo
que nos ofrecen los relatos de la experiencia personal, para extrapolar de
manera sietematica sus visiones emic. Ferraroti (1981) afirma, que cada
individuo no totaliza la visién de una cultura en general, sino a través de
la mediacién de su contexto social inmediato que constituyen los grupos
restringidos de referencia de los que forma parte.

El problema de la mediacién, es pues, la clave para trascender la
hermenéutica subjetivista inherente a la aproximacién biografica.
Niethammer (1989, citado por Pujadas, 1992) sugiere que el concepto de
habito puede servir de puente entre la subjetividad expresiva de la
conciencia y la objetividad construida de las estructuras sociales.

Para Bertaux (1981) es posible distinguir entre una dimensi6n
socioestructural o sistémica y una dimensién sociosimbélica o cultural. En
el caso de las vidas de los profesores, se trata de dimensionar el peso que
ocupan en los relatos biograficos, las estructuras sociales, organizativas y/o
institucionales que determinan la vida profesional, y los cambios de
mentalidades y comportamientos que tales procesos acarrean.

El método biografico implica el estudio de documentos personales,
informes, y narrativas que describen los momentos esenciales de la vida de
los individuos. La esencia del método biogrifico es el conjunto de las
experiencias vitales de una persona (Denzin, 1989:13). Los relatos de la
experiencia personal de los que se hace acopio en el método biografico
identifican a los sujetos a través de la narracién: el relato de sus actos
(Ricoeur, 1987). Para él, los acontecimientos singulares adquieren su sentido
propio a través de la funcién mediadora de la trama.

Podemos hablar de métodos biograficos -en plural- para distinguir
tres tipos fundamentales de estrategia: el relato biografico tinico, el relato
biografico multiple cruzado, y el relato biografico multiple paralelo. Pujadas
propone el uso de relatos biograficos paralelos con la idea de superar la
lectura particularista y excesivamente interna de las historias de vida
individuales. La técnica de los relatos cruzados ofrece la posibilidad de
establecer categorizaciones y comparaciones de los informantes y acumular
evidencias sobre coincidencias o divergencias entre las diversas biografias,
como medio de validacién de nuestras hipétesis de investigacion.

Los procedimientos esenciales sugeridos por Szczepansky (1978) para
la producién de relatos biograficos multiples paralelos, y que no pueden
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considerarse de ninguna manera excluyentes, son cinco:

(@

(b)

(©

(d)

(e)

El andlisis tipolgico que consiste en la presentacién de determinados
tipos de personalidad y formas de comportamiento o convivencia.
Dentro de este tipo, cabe el estudio de la tipologia generacional
(Negre, 1988) y la caracterizacién de etapas en las trayectorias
profesionales (Bertaux y Bertaux-Wiame, 1993).

El anlisis de contenido riguroso de los elementos que componen las
narrativas biograficas (Bardin, 1977; Huber, 1992). Incluso es posible
realizar un tratamiento estadistico de los elementos de contenido

para hacer una lectura global méis comprensive de determinados
factores.

El método de ejemplificacion o ilustracién mediante textos escogidos de
los elementos biograficos que se quieren resaltar. Enlaza con la

propuesta de anélisis de matrices a través de textos paradigmaticos
de Huber (1992).

El método constructivo que consiste en la recopilacién del mayor
nimero posible de relatos biograficos sobre una problematica
delimitada. Una parte del trabajo de Huberman (1989), sigue este
métodod de recopilacién masiva de textos biogrificos para la
extraciion de factores y el analisis de elementos comunes.

El método estadistico que es utilizado para analizar de forma rigurosa
la dependencia entre algunas caracteristicas socio-culturales o
psicolégicas de los sujetos biografiados (y que evidentemente puede
aplicarse a cualquiera de los anteriores con tal de que la muestra
posea el tamafio oportuno).

Ademds el uso de relatos biograficos multiples y paralelos, puede ser

considerado como un recurso metodoldgico complementario dentro de una
investigacién:

"En este caso su utilidad suele ser doble. Por un lado, sirve en la fase de
construccién de hipétesis y, por otro, se utiliza como control cualitativo en
estudios basados en el enfoque de 'survey', puesto que los relatos se
confrontan con los resultados obtenidos por vias formales y cuantitativas.”
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(Pujadas, 1992:55).

Van Manen (1990), propone la sustitucién de los criterios clasicos de
validez y fiabilidad de la investigacién social, por los de wveracidad y
trasferibilidad en la investigacién biogréfica. Veracidad entendida como la
adecuacién y coherencia interna de las experiencias descritas, y
transferibilidad entendida como el hecho de que los lectores se reconozcan

y reconozcan a los demas en el reflejo narrativo de la realidad que se les
ofrece en la biografia.

Por otra parte, Marina y Santamarinas (1994) han apuntado

recientemente una triple distincién en el proceso de producién de las
biografias:

(a) La visién positivista documental propia de una perspexctiva
“conservacionista” -es el termino que emplean ellos- de las historias,
en el sentido en que se toman como indicio de un momento, de un
sistema o de una formacién social.

(b)  La aportacién de la perspectiva interaccionista en la que no se
acentua el valor de indicio sino la interpretacién de las historias de

vida desde la perspectiva de construccién interactiva de las
situaciones.

(© El caracter dialéctico en el que las biografias se conciben como fruto
de la historia de un sistema social que determina lo personal.

En nuestra investigacién hemos optado por emplear un disefio
biografico miltiple que nos permite:

1.- Adoptar una dimensién mediacional de las vidas de las maestras
centrada en el grupo profesional de referencia y la cultura
organizativa del Centro en que trabajan, como vector de anlisis de
las trayectorias y perfiles individuales.

2.- Simultanear los andlisis tipolégico y de contenido de las vidas
profesionales de las maestras.
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3.- Contrastar el estudio de caso con el anilisis estadistico realizado
con una muestra representativa de la poblacién de referencia.

5.3.3. Fases y esquema general de la investigacién

Desde esa situacién de origen ha ido tomando cuerpo el disefio final
de investigacién que presentamos de una forma general en el grafico n® 5.1.

GRAFICO 5.1

MARCO DE LA INVESTIGACION

Los antecedentes de la investigacién se encuentran en nuestro
estudios empiricos previos (Fernandez Cruz, 1991; Fernandez Cruz, 1994)
en los que analizamos la teoria de los ciclos vitales en el marco de un

programa mas amplio sobre desarrollo organizativo y mejora escolar (Villar
y otros 1992).

A partir de ese interés de investigacién se empezé a desarrollar una
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amplia revisi6n de literatura sobre el campo -durante los afios 1991, 1992 y
1993- que nos llevé a identificar problemas de investigacion y
procedimientos y técnicas de recogida y analisis de los datos, con lo que
empezaba a tomar cuerpo nuestro propio disefio.

El proceso de investigacion se inicia con la elaboracién y validacién
de un instrumento propio, en forma de un cuestionario, para el anélisis de
las fases de desarrollo profesional del docentes de educacién infantil (que
se describe en el capitulo VI). De Junio a Diciembre de 1993, el cuestionario
fue elaborado en formato inicial, sometido al juicio de expertos, a una
prueba piloto, y , finalmente, reformulado. De manera paralela se fue
realizando el muestreo de esta fase cuantitativa de la Tesis.

Durante el primer trimestre de 1994, el cuestionario fue distribuido
entre los centros seleccionados, y procesado en ordenador (paquete BMDP
que se describe en el capitulo 7) de manera simultinea. El mismo proceso
de distribucién del cuestionario, nos sirvié como acceso al campo para el
estudio de caso. Asf, tuvimos la oportunidad de recorrer toda la geografia
de la Provincia de Granada, y conocer los centros exclusivos de educacién
infantil publicos y privados que atin no conocfamos. Mantuvimos contacto
con varios equipos de profesores y negociamos la realizacién del estudio de
caso en el C. P. TORRE DE LA VELA de Granada, tal y como ya hemos
descrito. En el proceso de negociacién de acceso al campo se elaboré un
contrato de investigacién (Anexo ?) biografica entre los maestros del Centro
y el investigador en el que se recogen consideraciones acerca de los
siguientes aspectos del proceso de investigacién:

(@ Problema y objetivos de investigacién.

(b)  Procedencia del investigador.

(d  Meétodo de investigacion y técnicas de recogida de datos a emplear.
(e)  Tratamiento y uso de la informacién.

(D Garantia del anonimato del Centro y los maestros.

(g  Acceso de terceras personas a los datos de la investigacién
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(h) - Destino final y condiciones de publicacién del material.

6) Reconocimiento de la participacién de los maestros.

Con los primeros resultados provisionales del cuestionario fuimos
construyendo el ciclo de entrevistas biograficas que constituye nuestro
instrumento esencial en la recogida de informacién del estudio de caso. En

el mes de Marzo de 1993 estuvimos preparados e iniciamos el estudio de
caso.

Durante dos meses hemos estado acudiendo al Centro de manera
cotidiana para el desarrollo de todas las sesiones de una hora de duracién
de entrevista que nos habiamos marcado y cuya distribucién por maestros
se describe en el Cuadro 5.10.

CUADRO 5.10
Ciclo Vital Maestros | Sesiones Total sesiones de
por entrevista
maestro
<28
28-33 1 3 3
34-40 1 3 3
41-55 5 3 15
55« 1 1 1
Maestras en Practicas 6 1 6
(<28)
TOTAL 28

Cuadro n2 5.10. Total de sesiones de entrevista realizadas

Para la realizacién de todas las entrevistas durante horario lectivo
(condicién que habiamos pactado) fue necesaria la colaboracién de cinco
alumnas de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
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Granada, que ayudaron haciéndose cargo de los alumnos mientras que sus
maestros eran entrevistados.

El proceso de andlisis de los datos se ha producido de manera
simultanea al desarrollo de las entrevistas, de tal manera que cada sesién
de entrevista se iniciaba con una conversacién no grabada entre investigador
y maestro en la que se validaban las inferencias obtenidas por el
investigador del analisis de la sesién anterior. Una vez terminado todo el
proceso de entrevistas, se les ofreci6 a los maestros una copia de todo el
material obtenido en las grabaciones, para que tuvieran la oportunidad de
camuflar/cambiar o eliminar de sus narraciones nombres de lugares,
personas y situaciones, de modo que se garantizara el total anonimato de
los textos. Las correciones efectuadas por los profesores se procesaron sobre
la trannscripcién original de las estrevistas (que se incluyen en el Apéndice
Documental). Se adopt6 asi un sistema de colaboracién maestros / profesor

universitario con sus vidas profesionales como objeto de indagacién
(Goodson, 1994).

El estudio de caso se completd con otras técnicas etnograficas que se

describen en el capitulo siguiente. En el mes de Junio dimos por terminada
la recogida de datos.

Durante los meses de Julio a Septiembre hemos procedido al anlisis
definitivo de los datos del cuestionario, al anilisis cualitativo final de las
entrevistas y a la redaccién del informe final de investigacién que se
presenta en esta Tesis Doctoral.



Capitulo VI

INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA
DE INFORMACION

6.1. CUESTIONARIO DE ANALISIS DE
LAS FASES DE DESARROLLO
PROFESIONAL DEL DOCENTE DE
EDUCACION INFANTIL

6.1.1. Seleccion de dimensiones del
cuestionario

6.1.2. Formulacion de items

6.1.3. Determinaciéon de variables
independientes

6.1.4. Juicio de expertos, aplicaciéon
piloto y construcciéon final del
instrumento

6.1.5 Fiabilidad y validez

6.2 ENTREVISTA BIOGRAFICA

6.2.1. La entrevista en el método
biogrifico

6.2.2. Dimensiones de la entrevista
biografica

6.2.3. Ciclo de la entrevista biografica
6.2.4 Otras técnicas de recogida de
datos que completan la informacién
de las entrevistas






. ¢Es necesariamente positivista ldgico el investigador que emplea
procedimientos cuantitativos? Y del mismo modo ;es necasriamente
un fenomenologista el investigador que emplea procedimientos
cualitativos?
. ¢Son mecesariamente naturalistas las medidas cualitativas y
hecesariamente penetrantes los procedimientos cuantitativos?
- ¢Son necesariamente subjetivos los procedimientos cualitativos y
necesariamenta objetivos los procedimientos cuantitativos?
. ¢Aislan necesariamente los métodos cuantitativos al investigador
respecto a los datos?

¢(Estdn necesariamente fundamentados en la ralidad, son
exploratorios e inductivos los procedimientos cualitativos mientras
que los cuantitativos carecen de esa fundamentacion y son
necesariamente confirmatorios y deductivos?
. ¢Han de emplearse exclusivamente los procedimientos cualitativos
para medir el proceso y han de emplearse exclusivamente las
técnicas cuantitativas para determinar el resultado?
. ¢Son necesariamente los métodos cualitativos vdlidos pero no
fiables y son necesariamente los métodos cuantitativos fiables peron
no vdlidos?
. ¢Se hallan siempre limitados los métodos cualitativos al caso
aislado y son por eso no generalizables?
- ¢ Son necesariamente holistas los procedimientos cualitativos y son
necesariamente particularistas los procedimientos cuantitativos?
. ¢Han de suponer los procedimientos cuantitativos que la realidad
es estable y que no cambia?

Cook y Reichardt, 1986.
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Capitule VI

INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA
DE INFORMACION

6.1. CUESTIONARIO DE ANALISIS DE LAS FASES

DE DESARROLLO PROFESIONAL DEL DOCENTE
DE EDUCACION INFANTIL

La construccién de un instrumento para el analisis de las fases de
desarrollo del profesor, supone, dentro del conjunto de decisiones a adoptar
para garantizar su validez, la determinacion de aquellos aspectos en los que
podemos encontrar diferencias sensibles en los profesores que viven
diferentes momentos de su carrera, y su agrupacién en dimensiones
significativas. Las fases que hemos seguido, por tanto, en la construccién del
intrumento, han sido las siguientes:

12.- Seleccién de dimensiones del cuestionario.
22.- Formulacién de items.

3°.- Determinacién de variables independientes.
4°.- Aplicacién piloto y juicio de expertos

52.- Formulacién definitiva del instrumento.
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6.1.1. Seleccion de dimensiones del cuestionario

La tarea de seleccién de dimensiones ha sido simultidnea a la de
revision de la literatura que hemos presentado en la primera parte de este
trabajo de investigacién. De tal manera, que hemos obtenido de los trabajos
revisados aquellos aspectos que han sido utilizados en investigaciones sobre
el desarrollo profesional, hayan sido longitudinales o transversales, para
constatar transformaciones en el comportamiento profesional de los docentes
a lo largo de su carrera. La seleccién efectuada nos ha permitido elaborar
un basto mapa conceptual (Kifer, 1977) que se ha constrastado y enriquecido
con los documentos curriculares de carécter oficial de las administraciones

central y andaluza (MEC, 1989; BOJA, 1991), referidos a la etapa de
educacion infantil.

Las dimensiones obtenidas las hemos contrastado con un total de
doce instrumentos de medida similares al nuestro, en los que se abordaban
aspectos relacionados en todo o en parte con el desarrollo profesional del
docente. Los instrumentos revisados han sido los siguientes:

(a) Inventario de Creencias de Madres y Educadores sobre la Educacién
Infantil (Palacios y , 1991).

(b)  Cuestionario de Profesores para un Estudio Sociolégico sobre el
Profesorado de E.GB. (Ortega y Velasco, 1991). Instrumento
confeccionado para investigar aspectos relacionados con la
construccién de la profesién de maestro, aplicado a una muestra
representativa de la poblacién docente de Castilla-La Mancha,
elaborado en el Dpto. de Sociologia de la Universidad Complutense
para un proyecto de investigacién financiado por el CIDE.

(© Cuestionario para Profesores sobre la Satisfaccién del Docente
(Zubieta y Susinos, 1992). Instrumento que ha sido utilizado junto a
otro cuestionario dirigido a los alumnos por el ICE de la
Universidad de Cantabria, en el marco de un proyecto financiado

por el CIDE, para investigar la satisfaccion del profesorado en
Espafia. .
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(d

(e

®

(g)

(h)

@)

Cuestionario de Apoyo Social Percibido (Manassero y otros, 1993).
Instrumento que como el siguiente ha sido usado recientemente para
investigar los procesos de "burnout"” en profesores no universitarios
de Baleares. El instrumento de elaboracién propia se administraba
junto a: Maslach Burnout Inventory Modified (MBIM); Cuestionario
de personalidad para adultos 16 PF; Escala de Dimensiones Causales

(EDCA 5 dimensiones) y el Cuestionario de datos sociuo-
profesionales.

Cuestionario de datos socio-profesionales (Manassero y otros, 1993).
En el que se recogen las dimensiones de aceptaciéon del puesto,
expectativas de promocién y relaciones personales entre otras.

Encuesta sobre el nivel de satisfaccion del profesorado de la
Universidad de Granada (Sdenz, Lorenzo y otros, 1993). Instrumento
enfocado a la medida de la satisfaccion en la ensefianza que presenta
las dimensiones: docencia, realizacién profesional, relaciones
personales, estructura organizativa y perspectiva socio-laboral.

Encuesta al profesorado de primaria y secundaria de la ensefianza
publica: opiniones y actitudes ante sus condiciones de trabajo
(Fernandez, Navarro e Higuera, 1993). Publicada por el CIDE esta
encuesta elaborada por el Gabinete de Estudios de la Federacién de
Ensefianza del sindicato CC.0O., analiza las dimensiones:
condiciones de trabajo, satisfaccion profesional y status del profesor;
sobre una muestra representativa de la poblacién de profesores de
la ensefianza piiblica no universitaria del conjunto de Espafia.

Cuestionario sobre planes provinciales de formacién permanente del
profesorado (Ferreres y otros, 1992). Aborda las necesidades de
formacién permanente y estrategias formativas adecuadas para los
profesores de la ensefianza no universitaria.

Cuestionario sobre el desarrollo inicial de la LOGSE (Escudero y
otros, 1990). Destinado a conocer opiniones y valoraciones del

profesorado sobre la puesta en marcha de la Reforma educativa en
los Centros de EGB.
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)

&)

1)

Cuestionario C-3 par el estudio de las necesidades de formacién de
los equipos directivos de los centros educativos (DSF) (Gairin, 1993).
Instrumento disefiado para la deteccién de necesidades formativas
normativas, expresadas, percibidas y comparativas, con la finalidad

de proponer modelos y curricula de formacién aplicables a nuestra
realidad.

Cuestionario sobre la funcién directiva: problemas y formacién (De
Vicente y otros, 1994). Utilizado en una investigacién sobre los
equipos directivos de Centros escolares de Andalucia. En el se
recogen entre otros, aspectos referidos a necesidades formativas para
el desarrollo de la ensefianza, para la implantacién de la Reforma y
estrategias formativas eficaces.

Inventario de creencias de los lideres escolares (De Vicente y otros,
1994). Este instrument6 se administro de manera conjunta al
anterior, aunque su objetivo era indagar en las creencias que
mantienen profesores que ocupan cargos directivos en Centros
escolares de Andalucia, sobre el ejercicio del liderazgo, la
supervision, las relaciones sociales en el Centro y otras.

De la revision de literatura, de los documentos oficiales y de las

escalas arriba citadas hemos extraido finalmente un total de cinco
dimensiones relevantes para nuestro estudio. Estas dimensiones han sido
formuladas atendiendo a su aplicabilidad y pertinencia con el colectivo de
maestros de educacién infantil a quién estd dirigida la encuesta. Las cinco
dimensiones seleccionadas se presentan en el cuadro n® 6.1.

CUADRO N 6.1.
Dimension Aspectos recogidos
CONFLICTIVIDAD Docencia

Entorno de la ensefianza

Condiciones socio-laborales

Nivel general de "estres”

SATISFACCION Docencia i
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Dimension Aspectos recogidos

Entorno de la enseiianza

Condiciones socio-laborales

Nivel general de satisfaccién

AUTOPERCEPCION Docencia

Implantacién Reforma

Implicacién en el Centro

Nivel general de
problematicidad en el
desarrollo de tareas

RELACIONES EN EL CENTRO Facilitacién

Valoracién

Motivacién

Relaciones personales

NECESIDADES FORMATIVAS Contenidos

Estrategias

Cuadro n® 6.1. Dimensiones que componen nuestro cuestionario.

CONFLICTIVIDAD

Esta primera dimensién en la que nos hemos propuesto como
objetivos encontrar diferencias substantivas relacionadas con la edad en
aquellos aspectos de la ensefianza que se convierten en fuentes de conflicto
y origen de ansiedad o "estres” para los profesores, ha sido ampliamente
estudiada tanto en nuestro contexto (Esteve, 1990; Ferniandez, 1992;
Fernandez, Navarro e Higuera, 1993; Manassero y otros, 1993) como en
otros sistemas educativos (Butler, 1989; Rosenholtz; 1992).

Existen multitud de trabajos de investigacién sobre el tema como el
de Schonfeld (1992) quien elabora un anlisis para explicar los hallazgos de
los estudios longitudinales sobre la carrera del profesor, en Ja linea de
constatar el alto riesgo que asumen los profesores de alcanzar fuertes niveles
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de desajuste y "estres" en el desarrollo de su carrera.

Al jgual que en otras actividades profesionales, la conflictividad en
el ejercicio de la profesién, es un constructo potente para estudiar el
pensamiento y el comportamiento del profesor.

SATISFACCION

El constructo satisfaccién ha sido ampliamente usado en contextos
ocupacionales (Diener, 1985) y especificamente en la ensefianza (Dendaluce,
1991; S&enz, Lorenzo y otros, 1993), como dimensién eficaz para la
evaluacién del comportamiento profesional de los profesores.

El aislamiento de fuentes de entusiasmo y satisfaccién profesional en
la carrera docente a través de estudios longitudinales ha proporcionado
hallazgos prometedores en el contexto europeo y en los paises anglosajones.
En su investigacién, Menlo y otros (1987), establecen una comparacién entre
las fuentes de satisfaccitn en la carrera de los profesores de varios paises.

La satisfaccién de los profesores est4 en la base de sus decisiones y

opciones en la carrera, por lo que explica buenba parte de su desarrollo
profesional.

AUTOPERCEPCION

La autoperecepcion que el maestro tiene de las distintas tareas que
componen su actividad profesional y su propia capacitacién o competencia
en ellas, constituye nuestra tercera dimensi6n de anélisis en el cuestionario.
Nos han interesado las valoracién de problematicas que el maestro pueda
hacer de las diferentes tareas.

En la dimensi6n incluimos aspectos relacionados con el desarrollo de
la ensefianza, con la implantacién de la Reforma, asi como con las propias
condiciones socio-profesionales en que se desarrolla su trabajo. En este
sentido, el trabajo de Sclan (1993), es esclarecedor sobre el impacto que la
percepcién de las condiciones laborales tienen para la adopcién de
compromisos en la carrera por parte de los profesores.

El cambio de la percepcién del profesor y su comportamiento en el
transcurso del tiempo ha sido también profusamente analizado en la
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investigacién educativa. El estudio de Adan (1982) fundamentado en la
teoria de la evolucién de las preocupaciones del profesor de Fuller (1969),
muestra como evoluciona la percepcion que los profesores tienen de
determinados aspectos de su trabajo, y cémo la evolucién de estas
percepciones puede originar cambios en su conducta profesional.

Por dltimo, Guskey (1989) ha mostrado igualmente la relacién
existente entre la percepcién que el profesor construye de los elementos de
su ensefianza -p.e. comportamiento de los alumnos- y la evolucién de su
comportamiento para mejorar la ensefianza.

RELACIONES EN EL CENTRO

El objetivo de esta dimensi6n es conocer los niveles que alcanza para
el maestro su percepcién de la facilitacién en el desarrollo de su trabajo, la
valoracién que provoca que provoca en los demds, la motivacién para
superarse en su tarea y la satisfaccion que encuentra en las relaciones
personales con los grupos sociales que integran la comunidad escolar:
alumnos, padres de alumnos, compafieros y equipo directivo.

Muchas investigaciones educativas se han centrado en el clima de
relaciones sociales en el Centro. Los estilos de comunicacién del profesor
dentro de la comunidad escolar han sido analizados por Brekelmans y otros
(1988) para mostrar los cambios que en el desarrollo de la carrera suceden
al profesor en este dmbito. Asi mismo Smylie y Smart (1990), son un
ejemplo reciente de la investigacion sobre las dreas de apoyo que percibe el

profesor a sus iniciativas de mejora en la ensefianza, aspecto incluido en
nuestra dimensién.

En nuestro contexto la obra de Villa y Villar (1992) sobre clima
organizativo y de aula recoge diversos ejemplos de la utilidad del estudio
de esta dimensién del desarrollo profesional.

NECESIDADES FORMATIVAS

Hemos agrupado en esta dimensién aquellos tanto aquellos aspectos
formativos que se pueden percibir como necesarios para el desarrollo

profesional, como las estrategias que se consideran més eficaces en cada
ciclo de desarrollo de la carrera.
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Para ello hemos usado el Plan Andaluz de Formacién del
Profesorado (CEJA, 1991) y las 6rdenes posteriores que lo desarrollan, de la
Junta de Andalucia por las que se convocan anualmente las actividades de
formaci6n dirigidas al profesorado de la Comunidad Auténoma (CEJA,
1997, 1993), y en las que se se han perfilado ocho campos tematicos que
responden al interés prioritario de los profesores, y que se contemplaban

entre los programas previstos en el Plan Andaluz. Estos campos teméticos
son los siguientes:

a) Desarrollo curricular.
b) Cultura y patrimonio de Andalucia.
d) Nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién.

e) Educacién para la salud, el consumidor y usuario, ambiental, vial,
coeducacion y para la Paz.

f) La ensefianza y el mundo del trabajo.
g) Orientaci6n escolar y profesional.
h) Educacién compensatoria.

i) Educacién de adultos.

El primer campo tematico, referido al Desarrollo Curricular, se ha
concretado mediante acciones formativas destinadas a: asesores técnicos de
area o nivel (formacién especifica para el asesoramiento en la Reforma);
equipos directivos (formacién para la implantacién de la LOGSE); y resto
del profesorado (introduccién a los nuevos disefios curriculares y
elaboracion de proyectos curriculares y orientaciones para su desarrollo,
fundamentalmente). En el campo tematico referido a la Cultura Andaluza
se han concretado acciones formativas sobre: habla andaluza, flamenco,
medio fisico y social de Andalucia y patrimonio histérico.

La formacién en nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion, para cuyo desarrollo se ha contado con el apoyo de los 51
Departamentos de Informatica (DINs) con que cuenta la Comunidad
Autbénoma, ha estado dirigida al perfeccionamiento del profesorado que
imparte el dreas de tecnologia o médulos profesionales en ensefianza
secundaria, de una parte, y, al profesorado encargado de introducir nuevos
medios tecnoldgicos en los centros escolares.
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La formacién en los temas transversales del curriculum se ha
desarrollado mediante cursos especificos dedicados a cada uno de los
ambitos de experiencia, ofertados por los distintos CEPs en sus planes
formativos. Los campos formativos referidos a la ensefianza y el mundo del
trabajo y la orientaci6n escolar y profesional, se han concretado en acciones
formativas destinadas, en primer lugar, al profesorado adscrito a
departamentos de orientacién educativa o que realiza funciones de apoyo,

y, en segundo lugar, al resto del profesorado para perfeccionarse en sus
tareas de tutoria.

La formacién en educacién compensatoria se ha concretado en
programas especificos como el de "preescolar en casa" y similares. La
formacién del profesorado de educacién de adultos también se ha

contemplado en los distintos planes formativos de los CEPs con el disefio
de jornadas y cursos.

6.1.2. Formulaciéon de items

El instrumento cuenta con un total de 99 items, de los que 79 se
refieren a las cinco dimensiones en que se estructura el cuestionario, y 20
constituyen las variables independientes.

Se ha pretendido que la formulacién de los items fuera precisa, clara,
corta, univoca y exclusiva, a lo que ha ayudado enormemente la revisién de

expertos y la aplicacién piloto previa a la estructuracién definitiva del
instrumento.

La distribucién de items por dimensiones se ha realizado de la
manera que se recoge en el cuadro n® 6.2,

CUADRO N2 6.2
Dimensién Items Total
CONFLICTIVIDAD 21 al 37 17
SATISFACCION 38 al 48 11
AUTOPERCEPCION 49 al 64 16
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RELACIONES EN EL CENTRO 65 al 80 16
NECESIDADES FORMATIVAS 81 al 99 19
Total 21 al 99 79

Cuadro 6.2. Distribucién de los items en las dimensiones del
cuestionario.

Los items se han configurado a modo de escala de Likert (1976) para
analizar las respuestas con niimeros enteros sucesivos del 1 al 5. Se ha
pretendido por tanto que la redaccién tenga el sentido de otorgar una
puntuacién mayor a una actitud més positiva y viceversa.

Hay que sefialar que cinco de estos items son preguntas abiertas que
se reparten por las distintas dimensiones, y que han sido analizadas fuera
del paquete estadistico del resto de los 74 items. Los items formulados como
preguntas abiertas, son: 36, 47, 63, 92 y 99.

Todos los items han sido caracterizados por un cédigo de tres letras
(ANEXO II) para facilitar tanto el andlisis como la presentacién de
resultados.

6.1.3. Determinacién de variables independientes

El formato del cuestionario se completa con 20 items que actiian de
variables independientes y que se refieren a circunstacias personales -sexo,
edad, estado civil y titulaciones académicas-, y datos profesionales
individuales y del Centro. Se incluye asi mismo una dimension referida a
la historia profesional del profesor durante los tltimos cuatro afios, como
una forma de caracterizar los eventos importantes en el desarrollo de su
carrera, ocurridos en la fase actual de desarrollo profesional.
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CUADRO 6.3
Dimensiones Items Aspetos
DATOS PERSONALES 1al4 Sexo
Edad
Estado Civil
Titulaciones académicas
DATOS PROFESIONALES 5al9 Experiencia docente
Antigiiedad en el centro
Situacién administrativa
DATOS DEL CENTRO 10 al 15 Tipo
Tamafio
Ubicacién
HISTORIA PROFESIONAL 16 al 20 Ejercicio de cargos directivos
DE LOS ULTIMOS
CUATRO CURSOS Destinos fuera del Centro

Discontinuidades en la
carrera

Participacion en actividades
formativas

Cuadro 6.3. Dimensiones y distribucién de items
referidos a las variables independientes del cuestionario.

6.1.4. Juicio de expertos, aplicacién piloto y construccién

final del instrumento

El formato previo de Cuestionario de Analisis de las Fases de
Desarrollo Profesional del Docente de Educacién Infantil Preescolar fue
sometido al juicio de cinco expertos en el campo del Desarrollo Profesional
quienes valoraron la validez del instrumento y su pertinencia con los
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sometido al juicio de cinco expertos en el campo del Desarrollo Profesional
quienes valoraron la validez del instrumento y su pertinencia con los
objetivos de investigacion que teniamos propuestos. Se trataba de tres
catedraticos de didactica y organizacién escolar de otras tantas
universidades, un inspector de ensefianza primaria de la provincia de

Granada y una maestra de educacién infantil con dilatada experiencia en la
ensefianza.

Los jueces realizaron la valoracién critica del instrumento, sus
dimensiones, sus items y su presentacién, de forma que un analisis cruzado
de sus informes nos permitié efectuar un reajuste del formato previo,
cnservando aquella parte de la estructura del instrumento que habia sido
valorada positivamente por una mayoria de jueces.

Simulténeamente este formato fue aplicado en una experiencia piloto
a cinco maestros de educacién infantil de distinta procedencia que
representaban una amplia gama de la variedad tipolégica de la poblacién
que queremos estudiar y que, por ello, aportaban distintas sensibilidades a
la valoraci6n del instrumento. Tras la cumplimentacién del cuestionario, los
profesores fueron sometidos a una entrevista de grupo (Latiesa, 1990), en la
que se valoré tanto la estructura del formato de la encuesta sometida a

prueba, cuanto la experiencia de su cumplimentacién, dificultades y
sugerencias.

Los aspectos sugeridos en esta entrevista, nos guiaron en la
confeccion definitiva del instrumento que hemos usado para el anlisis
estadistico de la investigacién.

6.1.5. Fiabilidad y validez

La consistencia interna del cuestionario o razonable integracién del
heterogéneo conjunto de items propuestos, en el universo que les da
sentido, esto es, en el constructo que hemos denominado desarrollo
profesional, se ha valorado mediante el coeficiente de consistencia interna
u homogeneidad "theta" de Carmine obtendio mediante la aplicacién del
paquete de programas estadisticos BMDP (Dixon, 1990) que describimos con
detenimiento en el capitulo siguiente.

El coeficiente "theta de Carmines” puede considerarse como una
extension de la "alfa de Cronbach" que es el mas utilizado por los
investigadores (Morales, 1988) para verificar la fiabilidad. Hemos empleado
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este coeficiente, en detrimento de otros métodos que podrian haber sido
utilizados pero cuya dificultad nos ha hecho desistir del intento -técnica de
repeticién, método de formas paralelas o equivalentes, método de divisién
por mitades (Castafio, 1992)- por la facilidad que ofrece su obtencién
simultanea al anlisis factorial en el paquete estadistico BMDP.

El coeficiente obtenido ha sido de

"Theta de Carmines": 0,9142

Consideramos que una valor tan préximo a la unidad, ofrece una
consistencia interna bastante fuerte del instrumento y, con ello, una altisima
fiabilidad dce los resultados obtenidos.

La validez descriptiva del instrumento se ha asegurado mediante la
revision sistematica de la literatura sobre desarrollo profesional, y el analisis
de doce cuestionarios similares al nuestro, para la extraccion de las
dimensiones més significativas de nuestro problema de investigacién.

La validez de criterio, que no ha podido ser contrastada
empiricamente mediante la correlacién entre nuestras medidas y otras
medidas similares sobre las mismas dimensiones, ha sido de hecho
considerada, cuando se ha contrastado la pertinencia de las dimensiones
investigadas con nuestro instrumento por su inclusién en las encuestas y
Cuestionarios revisados. Ademas el analisis de cinco jueces expertos al que

hemos sometido al instrumento garantiza la validez de criterio del
cuestionario.

Es amplia la propia poblacién de maestros de educacién infantil de
la provincia de Granada a la que es generalizable el instrumento Yy,
pensamos, la aplicacién progresiva de este cuestionario en sucesivas
poblaciones de docentes, ira produciendo un 4mbito de generalizacién cada
vez mas amplio, ganando en validez ecolégica.

Guilford (1954) recomienda el analisis factorial para garantizar la
unidimensionalidad del instrumento de medida, como validez de
constructo. Nosotros hemos sometido los 79 items que constituyen las
variables dependientes del nuestro cuestionario a una analisis factorial que

ha nos ha servido para garantizar la construccién y homogeneidad de cada
una de las dimensiones propuestas.

Con un coeficiente de fiabilidad proporcionado en el propio analisis
factorial al que ya hemos hecho referencia -"theta" de Carmines con un valor
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de 0,9142 que consideramos altamente satisfactorio-, el analisis factorial nos
ofrece ocho factores que explican un 71,85 % del total de la varianza.

CUADRO 64.
FACTOR VARIANZA VARIANZA
EXPLICADA ACUMULADA
1 10,18 17,82
2 8,84 33,31
3 5,48 4291
4 4,83 51,38
5 3,48 57,48
6 3,01 62,7
7 2,64 67,39
8 2,54 71,85

Cuadro 64. Varianza explicada por los primeros ocho factores del analisis factorial.

No entramos ahora en la discusién del anlisis factorial -que va a
hacerse en el capitulo 8- pero si constatamos que el alto valor de varianza
explicada por los primeros ocho factores, superior al 70 %, y la confirmaci6én
que. los factores hacen de las dimensiones establecidas en nuestro

Cuestionario, le proporciona al instrumento una estimable validez de
constructo.
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6.2 LA ENTREVISTA BIOGRAFICA

6.2.1. La entrevista en el método biogrifico

La entrevista en profundidad es la técnica de recogida de
informacién mas usada en la investigacién cualitativa (Marshall y Rossman,
1989). Como Wood (1987:77) afirma: "aunque la observacidn constituye el
corazon de la etnografia pura, la mayor parte del trabajo de investigacion educativa
realizado en Gran Bretafia -nosotros afiadimos: y mas alld de Gran Bretaia
también- se ha basado principalmente en las entrevistas”.

De ahi la gran atencién al disefio, uso y andlisis de la entrevista en
los estudios de caso. Para Huber (1992), la entrevista es el mejor modo de
acceder a las concepciones y perspectivas de los maestros sobre cualesquiera
aspectos de su practica escolar. Pero si es cierto que la entrevista es una
técnica esencial en la investigacién cualitativa en general, no es menos cierto
que la entrevista la técnica por excelencia de la investigacién biografica.

Guba y Lincoln (1988) encuadran a la entrevista como estrategia de
recogida de informacién propia de la indagacién naturalista frente a la
racionalista, por su profundidad, flexibilidad y la capacidad de ofrecer una
vision holistica del problema de investigacién.

La finalidad de una entrevista biografica, en coherencia con la
investigacion naturalista (Patton, 1987), es posibilitar la reconstruccién de la
vida pasada, no tanto para conocer los hechos concretos que jalonan la vida
del maestro, sino para generar un marco en el que el profesor pueda
expresar la comprension que hace de su vida.

En nuestro caso la entrevista ha adoptado un formato mas parecido
a una conversacién formal que a una entrevista estructurada. Con esta
técnica hemos tenido la oportunidad de explorar los tépicos sobre la vida
profesional que nos interesaban descubriendo las perspectivas de significado
de los propios maestros entrevistados (Taylor y Bogdan, 1986), manteniendo
durante la conversacién con un control minimo para que el maestro
entrevistado contara con la libertad suficiente de expresién que requieren
los objetivos de una entrevista no directiva (Cohen y Manion, 1990).
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Asi hemos construido a partir de la entrevista biografica un relato de
la vida profesional de cada maestro -entrevista narrativa (Huber, 1992)-, que
nos ha proporcionado como técnica de recogida de informacién en nuestro
estudio de caso, las siguientes ventajas (Pujadas, 1992):

(@)  Ha facilitado la declaracién y reformulacion de hipdtesis de
investigacion debido a la extraordinaria riqueza de matices y a la
profundidad de los testimonios conseguidos, que nos ha permitido

conocer c6mo operan distintas variables en las vidas profesionales
de los maestros.

(b)  Nos ha introducido en profundidad en el universo de las relaciones

sociales primarias que se mantienen entre los maestros de un mismo
Centro.

(0 . Nos ha proporcionado un control casi absoluto de las variables que
explican el comportamiento del maestro dentro de su grupo de
socializacién ocupacional, que representa un nivel esencial de
mediacién entre el maestro y la sociedad. Este control se ha logrado
no s6lo a través de la narrativa del maestro biografiado, sino que se
ha complementado con las biografias de los compafieros mediante
el disefio empleado de relatos de vida cruzados.

(d)  Elcruce de las entrevistas biograficas nos ha ofrecido un control de
la perspectuiva etic y macro que ha supuesto un contrapunto de la
vision emic y micro de cada entrevista particular.

Inspirados en la experiencia de Kelchtermans (1993), hemos usado
la entrevista biogréfica para estimular el recuerdo y la reflexiéon de los
profesores sobre su vida profesional y generar relatos de episodios de su
carrera que nos ayudaran a comprender -desde su propia perspectiva- su
evolucion a través del tiempo.

Para ello disefiamos un ciclo completo de tres sesiones de entrevista
biogréfica en las que aborddbamos aquellos aspectos de la vida profesional
del entrevistado interesantes para nuestar investigacion.

Eldisefio de la entrevista biogréfica ha venido determinado tanto por
el marco conceptual de investigacion que hemos construido, esto es, la
aproximacién biografica al desarrollo profesional, como por la propia
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construccion del cuestionario empleado para el anlisis estadistico y sus

resultados. Este margo general se encuentra marcado por las siguientes
consideraciones:

() El objetivo esencial de la entrevista es construir el perfil profesional
del maestro entrevistado (Kelchtermans, 1991).

(b)  El perfil profesional actial del profesor estd marcado por la

trayectoria profesional seguida a lo largo de su vida (Huberman,
1989, Kelchtermans, 1993).

(© El perfil profesional esté configurado por la identidad profesional y

el conocimiento prictico de la ensefianza (Kelchtermans y
Vandenberghe, 1993).

(d)  El perfil profesional es fruto de la interaccién continua con el marco

organizativo/institucional que representa la escuela (Gomes, 1993;
Riseborough, 1994).

Por otra parte, el propio disefio del cuestionario y sus resultados
provisionales han marcado el disefio de la entrevista, en el sentido siguiente:

(e) Existen diferencias en grados de conflictividad, satisfaccién,
autopercepcion en las tareas, relaciones sociales y necesidades
formativas, que caracterizan distintos ciclos de vida en el desarrollo
profesional de los profesores.

Bajo estos presupuestos hemos procedido a construir un formato
provisional de entrevista que ha sido sometido al juicio de cinco expertos
(cuatro profesores de la Universidad de Granada y una maestra de
educacién infantil con experiencia).

El formato provisional ha sido sometido a examen mediante la
realizacion de una entrevista biografica piloto, que fue grabada en audio
para su posterior andlisis, a la que sigui6 una conversacién con el
entrevistado sobre aspectos formales y de contenido de la entrevista.

Las oportunas valoraciones obtenidas en el juicio de expertos y en
la entrevista piloto, nos permiti6 una reformulacién del formato previo que
di6 lugar al formato definitivo que hemos usado en nuestra experiencia de
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investigacion y que basa su estructura en cuatro dimensiones del desarrollo
profesional que aparecen en el cuadro n® 6.5.

6.2.2. Dimensiones de la entrevista biografica

Las dimensiones recogidas en la entrevista tratan de estructurar la
informacién en profundidad que nos permita caracterizar un ciclo vital
seleccionado en la vida profesional de los profesores. La estructura intenta
ademés adoptar un caracter complementario de la informacién descriptiva
que se obtiene mediante la aplicacién del cuestionario y el estudio de las
dimensiones en el abordadas. Evidentemente la entrevista aborda aspectos
de la vida profesional que no podrian haber sido tratados desde una técnica
tan estructurada e impersonal como es el cuestionario.
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CUADRO 6.5

DIMENSIONES ASPECTOS

TRAYECTORIA PROFESIONAL

Experiencias previas

Opcién por la docencia

Formacién inicial

Practicas de ensefianza

Induccién profesional

Destinos ocupados

Formacion permanente

Ejercicio de cargos directivos

Otros eventos siginificativos
de la vida profesional

IDENTIDAD

Autoimagen

Autoestima

Autopercepcion

Motivaciones

Futuro profesional

Necesidades formativas

CONOCIMIENTO

Modelo de ensefianza

Vias de aprendizaje profesién

CULTURA

Modelo de gestién del Centro

Estilo de liderazgo

Relaciones con el entorno

Participacion de los padres
de alumnos

Concepcién del curriculum
de Ia etapa -

Cuadro 6.5, Dimensiones de Ia entrevista biografica
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TRAYECTORIA PROFESIONAL

Entendemos por trayectoria profesional tanto la evolucién formal de
la carrera del maestro (los datos de su hoja de servicios), como los
itinerarios formativos seguidos (experiencias de formacién inicial y
permanente), tanto como otras experiencias de la vida personal durante la
carrera y previas a la carrera (historia personal de escolaridad, contacto con

el mundo de la ensefianza, opcién por la docencia) que han afectado a su
desarrollo profesional.

Dentro de esta dimensién hemos podido explorar aspectos como las
condiciones personales del maestro (fecha y lugar de nacimiento, estado
civil), caracteristicas de la familia de origen, existencia de presiones para la
dedicaci6n a la ensefianza, influencias recibidas durante la formacién inicial,
la experiencia de practicas de ensefianza, el proceso de socializacién
profesional, la experiencia de participacién en procesos anteriores de
reforma escolar, y otras cuestiones biograficas.

IDENTIDAD

Ya hemos discutido en le revisién bibliografica las posiciones en
torno a la identidad ocupacional/profesional de los docentes. Nosotros
hemos optado para nuestar experiencia de investigacién por reconocer -de
manera artificail- dos partes en la identidad profesional:

(@ Aquello que constituye su identidad substancial (Nias, 1989), su
manera de ser maestro en la actualidad y que Kelchtermans (1993)
llama identidad retrospectiva. Esto incluye la autoimagen, que
supone una visién descriptiva de si mismo; la autoestima o visién
evaluativa; la autopercepcién o vision normativa, y las motivaciones
profesionales o visién conativa.
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(b)  Hemos considerado, ademds, una identidad prospectiva referida a
la evolucién futura del profesor. Dentro de ella hemos distinguido
dos aspectos, la vision del futuro préximo profesional y las
necesidadesformativas actuales para encarar ese futuro préximo.

Referidos a la identidad profesional hemos explorado aspectos de la
vida profesional del maestro como la conflictividad en el ejercicio de la
docencia (dimensién abordada en el cuestionario), la autopercepcién en el
desarrollo de tareas de la ensefianza y en la implantacién de la Reforma
(abordadas también en el cuestionario), la satisfaccién profesional por la
dedicaci6én a la ensefianza en el nivel de educacién infantil (aparece asi

mismo en el cuestionario), las preocupaciones profesionales y su
reflexividad.

CONOCIMIENTOQO

Dentro de la dimensién de conocimiento préctico hemos enfocado la
entrevista en el modelo de ensefianza que practica y que defiende el
profesor, asi como en las vias de aprendizaje que le han permitido generar
ese conocimiento préctico de la ensefianza.

Pueden ser tan amplias las referencias del profesor a su conocimiento
de la ensefianza que nos vimos obligados a acotar claramente la dimensién.
Asi enfocamos la entrevista en aquellos aspectos del conocimiento
profesional que podian caracterizar mejor al maestro de educacién infantil:
la globalizacién como metodologia, la asamblea como estrategia de
ensefianza, la organizacién de la ensefianza, la evaluacion de los alumnos,
la disciplina, el uso de textos, la lectoescritura como contenido de la etapa,
la adaptacién del modelo a las necesidades individuales de los alumnos y
la formacién de hébitos y autonomia de los alumnos.

CULTURA

La dimensién cultural del desarrollo profesional ha sido el tltimo
ambito recogido en nuestras entrevistas biograficas. Hemos querido
constatar qué aspectos institucionales marcan la biografia del profesor, asi
como en qué medida la actual institucién en que ensefian marca elementos
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comunes en los perfiles profesionales de los maestros que trabajan juntos,
codo con codo.

Para ello seleccionamos algunos vectores posibles de la cultura de los
Centros de educacién infantil, que podian caracterizar el contenido y la
estructura organizativa que adopta un Centro. Los vectores seleccionados,
que guiaron nuestra exploracién de la cultura en la entrevista fueron: el
modelo de gestién del Centro, el estilo de liderazgo y los compromisos
institucionales adquiridos por los maestros, la participacién de los padres
de alumnos en la vida de la escuela y en tareas instructivas, las relaciones
con el entorno institucional social y clutural del Centro, las caracteristicas
de la composicién del equipo de profesores (ntimero, sexo, edades, origenes,
responsabilidades), y la concepci6n del curriculum de la etapa (objetivos y
finalidades educativas, filosofia del centro, visiones de la ensefianza
compartidas, etc.).

6.2.3. Ciclo de la entrevista biografica

La entrevista biografica se estructuré en un ciclo de tres sesiones de
una hora de duracién cada una. En cada sesi6n se enfocaba prioritariamente

a alguna de las dimensiones de la entrevista siguiendo el esquema que se
presenta en el cuadro n® 6.6.

CUADRO N¢ 6.6
Sesiones Dimensiones
12 SESION TRAYECTORIA E IDENTIDAD
22 SESION CONOCIMIENTO E IDENTIDAD
32 SESION CULTURA E IDENTIDAD

Cuadro 6.6. Distribucién de las dimensiones en las sesiones de la entrevista

Como puede verse en el esquema anterior, si bien de manera
prioritaria cada sesion estaba dedicada a una dimensién de la entrevista
biografica, lo cierto es que la dimensi6n identidad profesional por su propia
naturaleza se trat6 -asi estaba previsto- en todas las sesiones de la
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entrevista. Es decir, cualquier relato del maestro entrevistado en torno a su
trayectoria profesional, su modelo de ensefianza o la cultura organizativa de
su Centro, estaba jalonado de comentarios (avivados por nuestra parte) de
naturaleza descriptiva, valorativa, normativa o conativa sobré el si mismo
profesional. De manera que, nuestros tépicos de exploracién sobre la
identidad profesional, se trataban cuando el mismo maestro los sacaba a
colacién. En ese momento, se trataba de agotar en toda su profundidad el

tema, para continuar depués con la dimensién prioritaria que se estaba
tratando.

Este sistema de no guardar sesién fija para la dimensién de
identidad profesional, nos llevé en algtin caso, a tener que sobredimensionar
en el tiempo -extendiéndola por més de una hora- la duracién de la tltima

sesion, con el fin de que todos los aspectos previstos quedaran
suficientemente bien tratados.

El esquema de desarrollo de cada sesion de entrevista es el siguiente:

(@) La entrevista se realiz6 en horas lectivas de los maestros, previa
autorizacién del Director del Centro y del Inspector de la Zona, que
fueron informados de los objetivos y del proceso de investigacién
que llevdbamos a cabo.

(b)  La entrevista se desarroll en el propio escenario del Centro. Se
procurd usar siempre la misma sala, el despacho de la direccién,
aunque no siempre fue posible. Por ello se conté con dos espacios
alternativos: la sala de psicomotricidad y la sala de proyecciénes.

© Cada sesién de entrevista comenzaba con una conversaci6én informal
con el entrevistado con los objetivos de eliminar tensién en el
maestro y hacerle participe de los objetivos de la sesién (Erickson,
1989). En la charla informal que duraba de diez a quince minutos,
se informaba claramente al maestro de lo que se esperaba de él, el
tipo de narraciones que nos interesaban y con qué objetivos las
buscdbamos. Ademas en la segunda y tercera sesi6n, se comentaron
con el maestro las notas a que a lapiz habiamos tomado en la sesién
anterior, y se realizaba un resumen de la conversacién mantenida
para arrancar de la anterior, en cada sesién. S6lo después comenzaba
la grabacién en audio que duraba lo que la cinta de la grabadora,
una hora. Tras la hora de grabacién, y nuevamente en "off", el
maestro entraba en comentarios aclaratorios de lo que habia sido
grabado, que eran recogidos mediante notas a lapiz. -
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(e)

(d)

(e)

Estas conversaciones informales previas a la grabacién fueron
empleadas para validar nuestra primera interpretacién del contenido
de la sesién precedente. Esto es, antes de la segunda sesi6n, se
present6 al maestro el esquema que habiamos elaborado de su
trayectoria formal de carrera, para que él lo validara. Antes de la
tercera sesidn, se presentd al maestro un esquema de la comprensién
que habiamos hecho de su modelo de ensefianza para que él lo
completara, comentara y validara. Tras la tercera sesién se mantuvo
una reunién informal con cada uno de los maestros entrevistados
para que validaran nuestra informe de la cultura organizativa del
Centro. Los aspectos aparecidos en cada sesién sobre su identidad

profesional, fueron comentados igualmente en las conversaciones no
grabadas.

Como ya hemos dicho, antes, durante y tras la sesion se tomaban
notas a lapiz que luego han servido para contrastar la informacién
grabada en audio. Las notas a lapiz representan una informacién no
formal -en la medida en que no eran dada ante la grabadora- que

ofrece bastante luz para la interpretacién de los relatos de los
maestros.

Las sesiones fueron grabadas en audio para su posterior
transcripcion y andlisis.

De esta forma que hemos comentado transcurrié el ciclo de tres

sesiones de entrevista biografica que mantuvimos con cada profesor que
ahora representamos en el grafico 6.1.
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Trayectoria
profesional

CONVERSACION *OFF*
VALIDACION

Conocimiento
préctico

Identidad
profesional

3

VALIDACION

CONVERSACION "OFF l

*Ethos" del Centro

CONVERSACION *OFF*
VALIDACION

6.2.3. Otras técnicas de recogida de datos que completan
la informacién de las entrevistas

Atn siendo la entrevista biografica la principal técnica cualitativa
que se empled para el estudio de caso de nuestra investigacién, decidimos
completar la informacién obtenido con otras técnicas etnograficas que nos
ofreciera nuevas perpectivas de la misma realidad cultural en la que se
desarrollan los profesores. Las técnicas empleadas han sido las siguientes:

(a) Entrevista a las alumnas de Magisterio en periodo de précticas en el

Centro. Un total de ocho alumnas en practicas fueron entrevistadas
para conocer su visién global del Centro y de los maestros del
Centro. Las entrevistas fueron grabadas en audio para su posterior
transcripcién y analisis.
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(b)

()

Anélisis de las memorias de practicas de las alumnas de magisterio.

Se les pidi6 a las alumnas de magisterio copia de su memoria de
practicas en la que incluian diario, observaciones y reflexiones sobre
el Centro, los maestros y los alumnos. Estas memorias fueron
procesadas para su andlisis.

Notas de campo y diario del investigador. El investigador tomé

notas de campo durante las numerosas entrevistas no grabadas que
se mantuvieron en el Centro durante los procesos de negociacién y
acceso al campo, asi como diversas entrevistas con la Direccién del
Centro sobre diversos aspectos de funcionamiento del propio Centro
y del grupo de maestros. Esta informacién de campo fué ampliada
con reflexiones a posteriori en lo que constituye un diario de
investigacion, en el que se reflejan todas las incidencias del proceso.
Estas narraciones de bajo nivel inferencial, han proporcionado en

bastantes casos, el contraste de informaciones bésicas para nuestro
estudio.

El material proporcionado por todas estas técnicas constituye un

banco de datos especifico (Goetz y Lecompte, 1988) de la cultura del Centro
y la vida profesional de los maestros que han formado nuestro estudio de

caso.
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“Cuanto es aparece; cuanto aparece es. Todo el trabajo de
la ciencia -que Mairena admira y venera- consiste en descubrir
nuevas apariencias; es decir, nuevas apariciones del ser; de ningiin
modo nos suministra razén alguna esencial para distinguir entre
lo real y aparente. Si el trabajo de la ciencia es infinito y nunca
puede llegar a un término, no es porque busque una realidad que
huye y se oculta tras una apariencia, sino porque lo real es una
apariencia infinita, una constante e inagotable posibilidad de
aparecer.”

Machado: Juan de Mairena.
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Capitule VIN

INSTRUMENTOS EMPLEADOS EN EL
ANALISIS DE LOS DATOS

7.1. ANALISIS DEL CUESTIONARIO

7.1.1. Aplicacién del paquete estadistico BMDP

La informacién recogida mediante los cuestionarios se procesé en
ordenador componiendo una matriz principal de datos de 246 sujetos por
122 variables soportada en lenguaje ASCII para facilitar su anélisis con la
aplicacién de un paquete estadistico. De la matriz principal de datos se
extrajeron cinco matrices particulares integradas, cada una de ellas, por los
sujetos pertenecientes a un ciclo vital concreto. Dado que cuatro sujetos no
responden a la cuestién referida a la edad, éstos no se adscriben a ninguna
matriz particular, y la suma de las matrices particulares arroja un total de
242 sujetos, cuatro menos que los que componen la matriz general.

En el siguiente cuadro (n® 7.1) recogemos el formato de cada una de
las seis matrices empleadas para el analisis estadistico de los datos del
cuestionario.

Una vez preparados de esta manera, los datos fueron sometidos a
diversos andlisis con la aplicacién del paquete estadistico BMDP.
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CUADRO N27.1

MATRICES FORMATO
PARTICULARES | Ciclo Vital 1 38 sujetos x 122 variables
' Ciclo Vital 2 | 44 sujetos X 122 variables
Ciclo Vital 3 71 sujetos x 122 variables
Ciclo Vital 4 83 sujetos x 122 variables

Ciclo Vital 5 6 sujetos x 122 variables
GENERAL 246 sujetos x 122 variables

Cuadro 6.1. Formato de las matrices de datos del cuestionario

El paquete BMDP para analisis estadistico de datos cuantitativos
mediante el empleo de ordenador personal compatible, ha sido desarrollado
por diversos investigadores especialistas en estadistica en el entorno del
Departamento de Biomateméticas de la Universidad de Los Angeles en
California. El paquete permite (Brown, Engelman y Jennrich, 1990), en
cuanto a lo que nosotros nos interesa, tanto el empleo de técnicas de analisis
descriptivo univariado, bivariado y multivariado, como el desarrollo de
analisis més complejos de reduccién factorial y agrupacién de los datos que
faciliten la visién comprensiva y globalizadora de las relaciones entre los
sujetos y las variables, que en coherencia con los objetivos de investigacién
marcados, nosotros necesitamos. Hemos utilizado la versién de 1993 del
programa estadistico con licencia para la Universidad de Granada.

Los analisis estadisticos que hemos llevado a cabo son los siguientes:

(@) Andlisis descriptivo bdsico global. Con el que hemos obtenido una
panoramica general de la poblacién de maestros de educacién
infantil de la provincia de Granada, datos personales y profesionales,
asi como de su perspectiva sobre la carrera docente: conflictividad,
satisfaccién, autopercepcién en las tareas, relaciones en el Centro y
necesidades formativas.

(b)  Andlisis descriptivo bdsico particular de cada ciclo vital. Con el que
hemos pretendido caracterizar cada uno de los cinco ciclos vitales
por los que pasan los profesores en su desarrollo profesional, en
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determinadas variables "clave" del cuestionario.

(© Andlisis cluster de variables. Este andlisis nos ha ofrecido una
agrupacion de las variables que reestructura la dimensionalizacién
previa que posee el cuestionario. A partir de esta reestructuracién en
grupos de variables hemos procedido a confrontar las perspectivas

que sobre cada una de los clusters mantienen los profesores de
distintas edades.

(d Andlisis factorial. Que hemos empleado para confirmar/validar los
resultados obtenidos mediante el analisis cluster de variables.

(e)  Andlisis de contingencias. Con el que hemos buscado la existencia de
correlaciones significativas entre la edad de los profesores y el resto
de variables del cuestionario.

7.1.2. Empleo del programa BMDP2D

El programa BMDP2D nos facilita una descripcién detallada de los
datos que incluye: histograma simple para cada variable, medidas de
estimacién (media, mediana y moda), medidas de desviacién (desviacién
tipica, error tipico de la media y error tipico de la mediana), intervalo de la
medida que marcan los valores extremos de las puntruaciones, la mitad del

rango intercuantil y los intervalos de confianza superior e inferior al 95%
para la media.

El programa ofrece cuatro posibilidades para el desarrollo de sus
célculos:

(@)  Programa BMDP2D.1 para el célculo de estadisticos descriptivos,
frecuencias e histograma de cada variables.

(b)  Programa BMDP2D.2 sobre las alternativas para la media de la
muestra y el test de normalidad de Shapiro y Wilk.
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() Programa BMDP2D.3 para el redondeo de los datos antes del
analisis.

(d)  Programa BMDP2D.4 para la representacién de los datos.

Nosotros hemos empleado la primera opcién (BMDP2D.1) para cada
uno de las cinco matrices particulares y la matriz general de los datos. Su

empleo nos ha permitido una visién global de la muestra y la distribucién
de los datos.

7.1.3. Empleo del programa BMDP1M

El programa BMDP1M realiza el anilisis cluster de variables. El
objetivo del anlisis cluster de variables es detectar las interrelaciones entre
un conjunto de variables de una matriz de datos (Hartigan, 1990). El
programa proporciona medidas de similaridad del agrupamiento de las
variables en base a la asociacién o distancia entre los items. Mediante un
proceso de amalgamiento continuo (juntando variables o clusters de
variables) se llega desde los clusters més sencillo formados tan sélo por dos
items a un clusters que agrupa a todos los items, es decir, se trata de una
aglomeracién jerdrquica (Ferndndez Santana, 1991).

El proceso de amalgamiento se basa en el Analisis de Componentes
Principales (PCA) de modo que reduce la dimensionalidad de los datos
manteniendo amplias distancias entre los grupos que ya estin muy
separados en un espacio reducido y minimizando las distancias entre los
grupos que no estin muy separados.

. Son cuatro las medidas de similaridad que pueden emplearse en un
andlisis cluster (Aldenderfer y Blashfield, 1985:22):
(@) Los coeficientes de correlacion.

(b) Las medidas de distancia.

(c) Los coeficientes de asociacidn.
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(d)  Los coeficientes de similaridad probabilistica.

El programa ha sido pasado a la matriz general de datos que incluja
a todos los sujetos (246) y a todos los items que conforman las cinco
dimensiones de variables dependientes del cuestionario. Se trata de un
matriz que mantiene la homogeneidad de la forma de los items (respuesta
en escala de cinco grados), no demasiada correlacién entre ellos y una
cantidad prudente de ellos, que son las condiciones que a juicio de Martinez
Ramos (1984) evitan los problemas de aplicacién del analisis.

Este proceso nos ha permitido obtener una reconfiguracién o
reestructuracion de la dimensionalizacién previa que en algiin caso ha sido
una confirmacién de la dimensién en los mismos términos, en otros ha
realizado un ajuste fino de la dimensién incorporando algiin nuevo item y
excluyendo algtin otro, pero conservando la mayoria de los items que daban
forma a la dimensién, y en otros casos ha configurado nuevas dimensiones
a partir de items extraidos de las dimensiones previas.

7.1.4. Empleo del programa BMDP4M

El programa BMDP4M realiza el andlisis factorial de la matriz de
datos. El objetivo del tratamiento aplicado mediante este programa es la
confirmacion y validacién de la nueva estrutura del cuestionario surgida del
andlisis cluster de variables (Frane, Jennrich y Sampson, 1990). Por ello sélo
se ha llevado a cabo con la matriz general de datos.

El programa ofrece tres posibilidades para el desarrollo de sus
célculos:

(@) Programa BMPP4M.1 que se utiliza para extraer factores mediante
un andlisis factorial bésico.

(b) Programa BMPP4M.2 que combina distintas técnicas de extraccién
factorial en torno a la probabilidad méaxima.

(© Programa BMPP4M.3 que realiza una comparacioén ortogonal con
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correlacionada y una rotacién oblicua que implica una tendencia
mayor en cada variable de pertenencia a un dnico factor.

Nosotros hemos empleado la primera opcién. El fin estadistico del
analisis factorial, cuyos antecedentes se encuentran en las ticnicas de
regresion lineal, es el estudio de la intercorrelacién de las variables y su
agrupacion en factores. El anélisis nos permite el estudio del peso de cada
una de las variables en los factores hallados.

La modelizacién estadistica empleada por el programa es el Analisis
de Componentes Principales (PCA) (Lozares y Lépez, 1991) que facilita una
primera exploracién factorial basica de los datos ejecutando una rotacién
ortogonal de los factores.

Nuestro andlisis, de tipo confirmatorio, debe ofrecernos un modelo
reducido de factores interpretables que mantenga un alto grado de
coincidencia con el modelo de conglomerados obtenido mediante el analisis
cluster dfe variables. El andlisis por tanto debe cumplir las dos condiciones
a que se refiere Bisquerra (1989): parsimonia e interpretabilidad.

(@) Por el principio de parsimonia los fenémenos deben explicarse con
el menor niimero de elementos posibles, es decir, el menor niimero
de factores posible.

(b) Por el principio de interpretqabilidad, este menor ntimero de factores
posibles debe ser susceptible de una interpretacién sustantiva.

7.1.5. Empleo del programa BMDP4F

El programa BMDP4F permite analizar la
dependencia/independencia entre las variables en base a las frecuencias
cruzadas observadas en tablas de contingencia que es el modelo empleado
para las variables de tipo nominal como son las de nuestro cuestionario
(Sanchez Carrién, 1989; Brown, 1990; Latiesa, 1991).

El programa BMDP4F ofrece tres posibilidades para el desarrollo de
sus cdlculos: -
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(@)  Programa BMDP4F.1 que se emplea para la composicién de tablas
de datos curzados.

(b)  Programa BMDP4F.2 que permite la composicién de tablas con dos
vias de clasificacién y facilita el analisis de contingencia de datos
muestrales, es decir, la contingencia entre todos los estadisticos y
todas las medidas de asociacién.

(0  Programa BMDP4F.3 que se usa en la construccién de tablas
muiltiples que implican la consideracién simultdnea de mas de dos
criterios de clasificacion.

Nosotros hemos empleado la primera opcién para conocer la
contingencia entre la edad de los profesores y cada uno de los items que
componen las cinco dimensiones en que se estructuran las variables
dependientes de nuestro cuestionario. El estadistico empleado para la
consideracion de la significatividad en la dependencia, ha sido el
CHISQuare de Pearson.
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7.2. ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS BIOGRAFICAS
Y OTROS DATOS CUALITATIVOS

El andlisis de datos cualitativos exige la ordenacién de evidencias
empiricas en un formato 16gico, ordenado, coherente, capaz de revelarnos
las posibles relaciones que existen entre distintos elementos de la
informacién y de facilitar, por tanto, nuestra comprensién del problema.
Esta exigencia inherente al andlisis cualitativo requiere el desarrollo de un
proceso continuo, sistematico y ciclico de revisién de la informacién en la
medida en que se van recogiendo y archivando datos (Goetz y LeCompte,
1988; Tesch, 1990). La interpretaci6n exige igualmente la lectura reiterada de
la informacién en orden a establecer unidades minimas de significado y
relaciones entre ellas.

En términos de Miles y Huberman (1984) se trata de reducir la
informacion y desplegarfestructurar los datos para, en una tltima fase,
determinar relaciones y extraer/verificar conclusiones. Powney y Watts (1987),
por su parte, hablan de reduccién, abstraccidn e interpretacién como las tres
fases del proceso de andlisis. E1 modelo de Tesch (1990) se estructura en
cuatro fases de anilisis cualitativo de los textos que contienen los datos de
la investigacion:

i Andlisis exploratorio

ii. Regularidades que encierra el texto: elementos y sus
relaciones.

ii. Significado del texto: interpretacion.

iv. Reflexi6én sobre el texto: teorizacién.

Todos los autores citados se atienen a los modelos logicos de
procesamiento de la informacién que han revelado distintas vias de analisis

de protocolos verbales para conocer el pensamiento de los profesores
(Erickson y Simon, 1984).

El proceso que nosotros hemos seguido para analizar nuestros datos
cualitativos, orientado fundamentalmente por las indicaciones de Miles y
Huberman (1984) y Tesch (1990), ha sido el siguiente:
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(@) Descontextualizacién de los datos: codificacién.

Enumeracién de codigos

(b) Recontextualizacién de los datos: categorizacién.

Desarrollo de un sistema de categorias

(© Determinacién de vinculos y relaciones entre los datos.

Frecuencia de aparicion de codigos en los textos
Relaciones de inclusién y proximidad entre codigos

Determinacion de estructuras de cddigos que caracterizan sujetos
y situaciones

Para llevar acabo estas tareas hemos empleado el programa de
ordenador para el andlisis de datos cualitativos: AQAD3.0. El
establecimiento de un sistema de categorias que constituye nuestro
instrumento de anélisis del desarrollo profesional de las maestras de
eucacion infantil que constituyen nuestro estudio de caso, se ha obtenido a
partir, exclusivamente, de las entrevistas biograficas (material de campo
fundamental de nuestra investigacién). Una vez disefiado el sistema de
categorias se ha aplicado al resto de material que constituye nuestro
universo de contenido (entrevistas biograficas al resto de profesores del
Centro, entrevistas biogréficas a profesoras en practicas, memorias de
profesoras en practicas).

7.2.1. Aplicacién del programa de ordenador AQAD3.0

El programa de ordenador AQAD3.0 elaborado por el profesor
Huber de la Universidad de Tubinga (Huber, 1988, 1991; Huber y Marcelo,
1990) aporta al andlisis cualitativo los elementos necesarios que facilitan el
agrupamiento y el contraste de las unidades minimas de significado a que se
reducen los textos que incluyen las evidencias empiricas en investigacién
educativa. Se trate de entrevistas biograficas 0 memorias escritas -como es
nuestro caso-, 0 bien se trate de otro tipo de textos - diarios escritos (Molina,
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1993), observaciones (Villar, 1992; Leon, 1993; Gallego, 1993; Molina, 1993,
entrevistas (De Vicente, 1993); vifietas narrativas (Villar, 1992)...- lo cierto es
que si siempre es recomendable el uso de un tratamiento informatico que
puede afiadir objetividad, fiabilidad y validez, en la interpretacién de los
datos, hay casos en los que el volumen extenso de la informacién
acumulada hace imprescindible su empleo.

En nuestro caso, tanto por el volumen de informacién que
manejamos -mds de 1000 paginas de texto en WP6.0- como por las
caracteristicas del andlisis que pretendemos, se justifica también el empleo
del programa de ordenador en esta fase de la investigacién.

Los pasos que sugiere Marcelo (1993) para el empleo del programa,
son los siguientes:

i Elaboracién de un primer sistema de cédigos.

ii. Analisis de frecuencias de categorias y anilisis del contenido.
iii. Analisis de relaciones y correlaciones entre categorias

iv. Construcciéon de matrices como instrumentos de anélisis.

V. Contraste de hipétesis.

vi. Analisis de configuraciones més destacadas a partir del

proceso de minimalizacién.

7.2.2. Descontextualizacion de los datos: codificacién

Para Bardin (1986) la codificacién de datos cualitativos se realiza en
tres fases:

(@ Descomposicién del texto original en unidades minimas de
significado o cédigos.

(b) Numeracion de las unidades minimas de significado, los codigos.
() Agrupacién de los cédigos en categorias.

A esta primera fase es a la que nosotros denominamos codificacién:
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bisqueda de unidades minimas de significado que descontextualizan los
datos (Tesch, 1990), para reducirlos (Miles y Huberman, 1984; Goetz y

LeCompte, 1988) y facilitar la descripcién de los hechos (Taylor y Bogdan,
1986).

La descomposicién de textos en unidades minimas de significado,
en el caso del andlisis de entrevistas biograficas, supone lo que Denzin
(1989:56) caracteriza como aislar los segmentos narrativos que permitan la
reconstruccién de la biografia. Se trata de una abstraccién analitica que
posibilita: estructurar el proceso de la biografia del profesor, analizar las

posibles teorias que explique ese proceso biografico y caracterizar una vida
que es tnica.

La lectura reiterada de las transcripciones de las entrevistas nos ha
permitido generar una relacién o sistema de cédigos que se ha ido
ajustando en cada lectura posterior. Cada cédigo se ha definido de manera
comprensiva con una frase que explica su significado, ademés, cada cédigo
se ha representado mediante una combinacién arbitraria de tres letras como
recomienda Huber (1991).

Las fases que hemos seguido en la elaboracién de un sistema de
codigos han sido las aparecen en el cuadro n® 7.2.

CUADRO N27.2
Fases del Modelo de anilisis Sistema de cédigos
proceso de seguido obtenido
codificacion
12 Fase Modelo totalmente Primera codificacién (600
inductivo: codigos).
Usada para la

Extraccion de unidades
minimas de significado en
cada uno de los
fragmentos de texto o
entrevista biografica

descripcion de categorias
en la discusion de los
hallazgos.
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22 Fase Modelo intermedio de Segunda codificacién
aplicacién de cierta (152 cédigos).

racionalidad al proceso: Usada para la
determinacién de

Agrupacién de los cédigos | vinculos y relaciones

surgidos en la primera entre los datos. Sometida
fase, en nuevos cédigos al tratamiento de
que suponen unidades AQAD3.0

minimas de significado
vélidas para todos las
entrevistas biograficas

32 Fase Modelo deductivo: Categorizacion:
Sistema general de
Categorizacién categorias de andlisis del

desarrollo profesional de
las maestras de
educacién infantil. Usada
para estructurar la
presentacién de

resultados

Cuadro n® 7.2. Fases del proceso de codificacién y categorizacién.

El sistema amplio de cédigos que surge en la primera fase de
codificacién (anexo n® 3) resulta de la aplicacion de un modelo de
significacién totalmente inductivo a las entrevistas biograficas (Erickson,
1989). Cada c6digo de esta sistema es comprensible tan sélo en el fragmento
particular de la entrevista del que se ha extraido. El sistema es muy util
para describir hallazgos pero presenta dos claras limitaciones:

(@  Su amplitud (mas de 600 elementos) dificulta su empleo como
instrumento de anélisis.

(b) La supercontextualizacién del significado de cada cédigo lo
inhabilita para el establecimiento de vinculos, relaciones o
comunalidades entre los datos. Esto es, dificulta el contraste
simultdneo de elementos similares de diversas entrevistas
biogréficas.
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Estas dificultades nos han llevado a reducir el primer sistema de
cédigos, en una segunda fase del proceso de codificacién, mediante la
aplicacion de cierta racionalidad al modelo inductivo (Miles y Huberman,
1984). Asi hemos agrupado en un sélo c6digo elementos similares de los
distintos textos con el fin de posibilitar su uso como instrumento de analisis
y contrastar la presencia de la misma unidad de significado en distintas
entrevistas. Esta agrupacién ha generado el segundo y definitivo sistema de
categorizacion que insertamos en el anexo n® 4.

Como ejemplo del proceso de reduccién insertamos en el siguiente
cuadro (n?7.3) dos fragmentos de entrevistas distintas codificados mediante
el sistema amplio de significacién restringida cédigos.

CUADRO N27.3
FRAGMENTOS DE ENTREVISTAS | 12 Fase 2° Fase
NUMERADAS codificacion codificaciéon
Cédigo inicial | Cédigo final
asignado
160 Para nada. Es que no hubo ni Ccov ACN
161 un si ni un no, de verdad. Es (Ausencia de (Actitud de

162 que alli se decia una cosa y

dificultades para

apertura entre las

163 todo el mundo, pues muy bién, me la convivencia) compafieras)

164 parece estupendo, y

165 colaboramos todos.

(21ANGO000.NUM, 160-165)

1353 No tenemos voluntad de AUS ACN

1354 conflictos, pues entonces (Ausencia de (Actitud de

1355 intentamos comprender los conflictos en la apertura entre las
1356 problemas, las razones de organizacion del compaiieras)

1357 cada uno. equipo)

(32PIL000.NUM, 1353-1357)

Cuadro n? 7.3. Ejemplo de reduccién de cSdigos.

El sistema fina de cédigos obtenido mediante el proceso de
reduccién (152 cédigos) es el que se ha sometido al tratamiento de
AQADS.0. Este tratamiento comienza con la identificacién de la presencia
de cédigos en las entrevistas. Esto se ha realizado mediante el componente
TEXTOS Y APUNTES de AQAD3.0. En cada linea de texto, previamente
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numerada, se ha insertado el simbolo del cédigo pertinente y se ha indicado
el nimero de la linea de texto hasta la que se extiende la presencia del
codigo, entendiendo que en un misma linea puede darse la presencia
simultanea de varios cédigos (como puede observarse en el cuadro n® 7.4).
De esta manera, los archivos de entrevistas numeradas, se han convertido
en archivos de entrevistas codificadas -de extensién COD-.

CUADRO N2 74

FRAGMENTO DE LA ENTREVISTA: 1DIANA.001
ARCHIVO: 12DIA000.TCO
LINEAS: 1851 a 1876

1851 P.- Si, que nosotros alli, puesAMNL-18587XIL-1858
1852 los niflos nos centrdbamos més...

1853 dentro de las actividades de

1854 PREESCOLAR, pero nos centrébamos

1855 mas en las cosas de lectura,

1856 escritura y aqui, aqui, eso ya,

1857 vamos no es que esté erradicado,

1858 como es légico...

1859 E.- Si, que no es una

1860 preocupacion...

1861 P.- Que no es una preocupacién

1862 esencial, en la programacién. YarLGO-1866
1863 estan los nuevos disefios

1864 cambiados también y entonces veoATBU-1881
1865 una cantidad de actividadesAMLR-1872
1866 preciosas, porque nosotros lo de

1867 dramatizacion y tal, como aqui

1868 lo montamos, es que es... es que

1869 es diferente, es cambio

1870 totalmente, porque el hecho de

1871 jale!, por menos de nada ya

1872 estamos haciendo el teatro,

1873 venga, esta experiencia, venga,

1874 los padres vamos a juntarnos a*MPI-1877
1875 hacer un desayuno para los nifios

1876 el dia de tal...

Cuadro n® 7.4. Fragmento de la entrevista "1diana.001" en el que se aprecia
la presencia simultdnea de c6digos en las mismas lineas.
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7.2.3. Recontextualizacién de los datos: categorizacién

La agrupacién de los cédigos en conjuntos mas amplios dentro de
los cuales reciben el mismo tratamiento en la medida en que mantienen
entre si una relacién que les ha llevado a constituir un conjunto, es el
proceso de categorizacion (Mervis, 1980; Anguera, 1991). Bliss, Monk y
Ogborn (1983) identifican el proceso de c