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PRESENTACIÓN

LA PROFESIÓN DE LA ENSEÑANZA:
NUEVAS PREOCUPACIONES

Ivor F. Goodson, Bruce J. Biddle, Thomas L. Good
Universidad de East Anglia y Universidad de Rochester;

Universidad de Missouri-Columbía y Universidad de AriZDlla

Éste volumen es el primero de los tres tomos que constituyen la tra
ducción al español de aproximadamente la mitad de los artículos que
aparecieron originariamente en un trabajo más amplio publicado en
inglés: Tlze International Handbook of Teachers and Teaching (Bidclle,
Good y Goodson [comps.], 1997). El presente volumen recoge cuatro
ensayos sobre la profesión de la enseñanza. El segundo tomo de esta
edición versa sobre la enseñanza y sus contextos. El tercer volumen tra
ta el tema de la enseñanza en un mundo cambiante.

Los trabajos clásicos sobre la enseñanza generalmente han desta
cado dos temas. Algunos autores han tendido a describir a los profeso

. res en función de sus capacidades oficiales: como empleados de orga
nizaciones formales que están compuestas por posiciones sociales que
se asignan explícitamente y que se establecen y aceptan en función de
unos derechos y unas responsabilidades (véanse, por ejemplo, Ballan
tine, 1989, capítulo 6; Bidwell, 1965; o Katz, 1964). Desde esta perspec
tiva, las escuelas públicas y los sistemas de los que forman parte son es
tablecidos por las entidades políticas superiores (eel Estado» en la
mayor parte de los países industrializados, «la comunidad» en Estados
Unidos). Este tipo de instituciones tienen la responsabilidad de instruir
a las personas jóvenes y de proporcionarles otros servicios relaciona
dos que complementen su formación. El personal que trabaja en ellas
posee títulos profesionales explícitos: miembro del consejo escolar, ins
pector, especialista en curriculum, responsable del presupuesto, direc
tor, enfermero, conserje, y demás.

Pero son los profesores quienes hacen la mayor parte del auténtico
«trabajo» en la escuela, quienes cargan con la primordial responsabili
dad de instruir a los estudiantes, esto es, los receptores de la educación.
Con el objeto de estructurar las actividades, a los profesores se les da
una serie de facilidades (como los libros de texto y las aulas) y se les
asignan unas tareas explícitas, que van desde las responsabilidades de
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lograr una serie de objetivos curriculares y extracurriculares, hasta una
serie de deberes como pueden ser mantener el orden, proteger el am
biente escolar, reunirse con los padres, dirigir actividades extracurricu
lares, ocuparse de actividades relacionadas con las prestaciones de la
comunidad y demás.

Esta imagen de los profesores fundamenta gran parte de la retórica
política actual sobre aquello que podria ser erróneo en la educación y
cómo reformarla, ya que presupone que los profesores, al igual que los
«trabajadores» de otros tipos de organizaciones formales, están moti
vados ya por las responsabilidades y los salarios que se les asignan, ya
por la lealtad que brindan a la entidad que los contrata. De esta forma,
ignora en gran medida cuestiones tales como el específico carácter mo
ral de la educación, la formación y las responsabilidades profesionales
de los profesores, y los verdaderos procesos interactivos que conlleva la
instrucción.

Por el contrario, una segunda visión clásica de los profesores ha
destacado las realidades a las que se enfrentan los profesores, los cua
les deben lidiar con aquello que realmente ocurre en las aulas, las es
cuelas y los sistemas escolares (véanse, por ejemplo, Bennett y Le
Cornpte, 1990, capítulo 4; Dougherty y Floyd, 1990, sección 4; Lortie,
1975; Sizer, 1985; o Waller, 1932). Estos retratos se centran en los pro
blemas con los que se encuentran los profesores causados por la limi
tación presupuestaria, curricula inflexibles, debates públicos sobre la
educación, objetivos difusos para las escuelas, estudiantes indiscipli
nados, y el bajo estatus que los profesores tienen dentro de la organi
zación burocrática del sistema escolar.

Importante para esta segunda visión clásica es la idea de que este
tipo de realidades no sólo plantean problemas a aquellas personas que
eligen la profesión de la enseñanza sino que también impiden la reali
zación de las tareas docentes que se han asignado a los profesores (véan
se Bryk y Dríscoll, 1988; Coleman, 1961; Oakes, 1990). Para ilustrar este
hecho, han aparecido una serie de estudios que muestran cómo la
práctica de la división del alumnado en función de su nivel académico,
generalizada en las escuelas norteamericanas, degrada los efectos de la
enseñanza en muchos estudiantes que pertenecen a minorías (Halli
nan, 1996; Oakes, 1985). De esta forma, esta visión respeta las motiva
ciones idealistas de los profesores y considera que las tareas tradicio
nales que se llevan a cabo en las escuelas son en gran medida legítimas,
pero propone que las realidades de la vida en el aula y en la escuela
pueden, por el contrario, plantear muchos problemas a los profesores
y al gobierno en relación a lo que realmente son capaces de conseguir.

Aunque hasta la fecha de hoy estas visiones clásicas han predomi
nado en los estudios sobre los profesores, también han surgido de for
ma recurrente otras formas de pensar acerca de los profesores que
aportan visiones alternativas de los profesores y la enseñanza. Una de
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estas perspectivas cuestiona las tareas tradicionales de la enseñanza.
Como hemos sugerido más arriba, los retratos clásicos, en efecto, han
asumido que los esfuerzos y los logros de la educación en gran medida
se centran en las tareas para las cuales presumiblemente se crearon las
escuelas. En oposición a esta idea, ha aparecido literatura científica de
signo contrario que desafía esta concepción (para ver ejemplos, véanse
Bowles y Gintis, 1976; Wexler, 1992). Esta literatura utiliza concepcio
nes neomarxistas y sugiere que, consciente o inconscientemente, las es
cuelas con frecuencia reproducen las diferencias de clase social. Esto
lo hacen al animar a los estudiantes que provienen de la clase baja o
trabajadora a plantearse sólo modestas aspiraciones y a formarse para
puestos de obrero, mientras que los hijos y las hijas de padres acomo
dados son animados a aspirar y lograr carreras profesionales y ocupa
ciones asociadas con la riqueza y el poder. Esta literatura con frecuen
cia culpa a los profesores de estos resultados, aunque unos pocos
autores (por ejemplo, Willis, 1977) también han sugerido que los estu
diantes, asimismo, son «agentes» y son en parte responsables de la
aceptación de la diferenciación de clases sociales.

Otro enfoque se ha centrado en las expectativas que se ponen en las
funciones que se asignan a los profesores (véanse Biddle, Rosencranz y
Rankín, 1961; Kelsall y Kelsall, 1969). Los trabajos que se han elabo
rado desde esta perspectiva señalan que los profesores están influidos,
no sólo por los derechos y las responsabilidades que se les imponen al
contratarlos en las escuelas, sino también por las expectativas que ellos
mismos y otros sujetos importantes tienen sobre los profesores y la en
señanza. De esta forma, los profesores pueden estar influidos, no sólo
por. el contenido de las «reglas y las normativas», sino también por lo
que piensan los directores de las escuelas, los especialistas en el currí
culum, los padres, los miembros del consejo escolar o los «expertos», es
decir, por sus propias opiniones. Según esta visión, se considera que di
versas fuentes de influencia afectan al trabajo profesional de los profe
sores, y los maestros son retratados como aplicados actores cuyas accio
nes en el aula y en la escuela son un reflejo de las elecciones racionales
que las diversas personas importantes dentro de la escena educativa
han tomado entre las alternativas disponibles.

Una tradición de investigación reciente se ha centrado en los estu
dios de las carreras y las vidas profesionales de los maestros (Goodson,
1981; Goodson y Hargraves, 1996). Antes de la década de los ocbenta
habían aparecido sólo unos pocos estudios acerca de las vidas y las ca
rreras de los profesores. Sin embargo, actualmente se ha dedicado un
esfuerzo considerable a estos temas. Estudios recientes han aplicado
diversos métodos de investigación que van desde las narraciones auto
biográficas escritas por profesores, pasando por biografías profesiona
les, historias de vida o estudios de casos sociales elaborados por terce
ras personas (en ocasiones en colaboración con los profesores), hasta
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estudios cualitativos de profesores elaborados a partir de escuelas y
contextos educativos concretos. Estos esfuerzos son el reflejo de di
versas motivaciones por parte de los investigadores, entre ellas los de
seos de encontrar caminos para expresar y fomentar la autonomía
profesional de los profesores, de conseguir en mayor medida los pro
pósitos morales y sociales de la educación, de promover el autoapren
dizaje entre los profesores, de reconocer y respetar las complejas ta
reas de la educación y de ayudar en la defensa de la educación pública
frente a los recientes ataques de los ideólogos conservadores.

Por otra parte, cada año aparece una enorme cantidad de estudios
acerca de las características demográficas de los profesores y los estu
diantes, los salarios de los profesores y otros aspectos relacionados con
la financiación de la educación, algunos de los problemas sociales que
afectan a la educación, y la moral, la planificación y los logros de los
profesores y los estudiantes. En Estados Unidos gran parte de este tipo
de investigaciones está publicada por entidades que dependen del go
bierno federal como la Oficina del Censo y la Oficina de Educación,
pero otras publicaciones aparecen regularmente por obra de consor
cios educativos, organizaciones educativas sin ánimo de lucro, fun
daciones, organizaciones y sindicatos de profesores, y fuentes de los
medios de comunicación. Fuentes gubernamentales y no gubernamen
tales similares generan información relacionada sobre los profesores
de otros países industrializados, y regularmente aparecen materiales
adicionales de entidades internacionales como la UNESCO, la OCDE y
la Asociación Internacional para la Evaluación de los Logros Educati
vos (IEA). Fuentes como las que acabamos de citar proporcionan in
formaciones inestimables sobre la composición del cuerpo docente, la
provisión y la demanda de profesores, las condiciones bajo las que tra
bajan los profesores, los logros de los estudiantes mesurados y detalles
relacionados con el background que son necesarios para comprender
mejor a los profesores y la enseñanza.

Los capítulos que recoge este volumen no sólo aportan útiles revi
siones de la reciente investigación sino que también ofrecen nuevas con
tribuciones que trascienden a los anteriores trabajos sobre la enseñan
za. Dos capítulos de este volumen se centran en las secuencias de los
acontecimientos de las vidas y las carreras de los profesores. En el capí
tulo 1, Michael Huberman, Charles Thompson y Steven Weiland revisan
las investigaciones que se han llevado a cabo acerca de las vidas y ca
rreras profesionales de los maestros. Tras discutir cuestiones epistemo
lógicas planteadas por las diversas tradiciones en la investigación sobre
este tema, proponen modelos para los diferentes estados de las carreras
de los profesores, los distintos caminos que los profesores pueden to
mar y las implicaciones educativas y personales de estos caminos.

El capítulo 2, escrito por Robert BuI1ough, examina las investiga
ciones sobre el «proceso de convertirse en profesor», discute las etapas
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por las que pasan las personas instruidas para la profesión de la ense
ñanza, explora tanto las implicaciones morales como las prácticas de
esta investigación de los programas de formación del profesorado y
plantea preguntas acerca de los recientes intentos que se han llevado a
cabo para incrementar el estatus social de los profesores.

La siguiente contribución, el capítulo 3, a cargo de Dee Aun Spencer,
reflexiona acerca del hecho de que la enseñanza es mayoritariamente
una profesión «feminizada» y que la mayor parte de los profesores de la
mayoría de los países industrializados son mujeres. La autora ofrece
una visión histórica del proceso de feminización de la enseñanza a lo
largo del siglo XIX y discute algunos problemas planteados por las pro
fesoras así como las consecuencias estructurales que ha provocado el
hecho de que la enseñanza sea ampliamente considerada como un «tra
bajo de mujeres». El capítulo recoge algunas de las complejidades de la
enseñanza y las demandas que la enseñanza exige de la vida privada de
aquellas personas que ocupan esta profesión «femínizada».

En el capítulo 4, Ralph Putnam y Hilda Borko ofrecen una revisión
que recoge las investigaciones que se han realizado sobre la cognición
y explora sus implicaciones para el aprendizaje del profesorado. Los
autores afirman que los estudios recientes sobre el aprendizaje de la
enseñanza y la formación del profesorado pueden capturarse en cuatro
imágenes:

a) Los profesores deberían ser tratados como personas que están apren
diendo activamente y que construyen sus propias interpretaciones;

b) Debería reconocerse el poder de los profesores y deberían ser trata
dos como profesionales;

e) La formación del profesorado debería centrarse en la práctica en el
aula; y

d) Los profesores de formación del profesorado deberían tratar a los
maestros de la misma manera como esperan que los maestros tra
ten a sus alumnos.

Los cambiantes contextos de la enseñanza sugieren que los profe
sores, al igual que los estudiantes, necesitan aprender nuevas formas
de razonamiento, comunicación y pensamiento a través de su partici
pación en comunidades de discurso en las aulas.

Estas contribuciones sugieren que continuaremos teniendo mu
chas cosas que aprender acerca de los profesores y la enseñanza. Nues
tras sociedades industrializadas evolucionan rápidamente, y a medida
que cambian también lo hacen las escuelas que responden a las múlti
ples necesidades de estas sociedades. Este volumen (y los capítulos re
lacionados que aparecen en los otros dos tomos de esta edición, al igual
que los demás capítulos que pueden encontrarse en la edición original
de la obra ofrece un amplio espectro del pensamiento y los estudios re-
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cientes e innovadores acerca de los profesores y la enseñanza. Los en
sayos que aquí aparecen no son, ni pueden ser, la última palabra sobre
estos importantes temas.
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1 PERSPECTIVAS DE LA CARRERA DEL PROFESOR

Michael Hubennan, Charles L. Thompson, Steven Weiland
Universidad de Ginebra y Universidad estatal de Michigan

Introducción

Cuando uno de los autores de este capítulo (Michael Huberman) es
taba empezando su carrera en Ginebra a principios de los años setenta
tuvo el privilegio de trabajar con el famoso psicólogo Jean Piaget en un
estudio sobre el ciclo de la vida humana. "Vamos a ver", dijo Piaget,
"yo me encargo del período que va del desarrollo neonatal a los cator
ce años y tú te quedas con el resto. Pero no te decepciones. Después de
los catorce no ocurrirán demasiadas cosas de interés.»

Hasta hace poco se podía llegar a una conclusión similar sobre el
tema que nos ocupa, esto es, la vida profesion~~lQ§JA'!~§.tr.()s.Si con
sultamos, por ejemplo, el l1í¡¡'c{F{aiíí11iíióJ,'of Researdi 011 - Teachil1g)
(Wittrock, 1986) no encontramos ninguna referencia al ciclo vital ni si-\
quiera a aspectos relevantes en la carrera del maestro que vayan más
allá de la formación universitaria del profesorado y sus inmediatas i

consecuencias. A pesar de unas pocas excepciones notables, la vida',
:profesional de los maestros no fue objeto de muchos estudios cíentífí
I cos socíales hasta príncipiosdelos años ochenta. Casi todas las inves

o': " tigaciones se Interrumpían bruscamente'despues de los tres primeros
A ¡ años de carrera profesional. Podríamos haber llegado a la conclusión,

, como Piaget, de que después no ocurría demasiado.
En cambio, consultar hoy los manuales, las publicaciones en serie,

las monografías y las revistas de investigación más recientes es asistir
a una explosión de interés por la trayectoria del maestro que abarca
casi todos l~s_~_~ct()~"pi§J"Il1()lé>gico"y rge1pdológicQs p"siqle¡;. ¿Por
qué esta explosión de interés? ¿Por qué ahora? Una de las razones que.>
la explican puede ser que cada vez se reconoce más que el comprorni-~
so, la energía, los conocimientos y las habilidades de los profesores I
pueden ser los aspectos determinantes centrales de la efectividad de \
las escuelas. En una discusión sobre la satisfacción en la carrera del I
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maestro, McLaughlin y Yee (Lieberman, 1988, págs. 40-41) preguntan
retóricamente: (¿Nos estamos refiriendo a algo que va mucho más allá
del grado de felicidad del profesor, a un deseado fin para estar seguros,
el cual, sin embargo, no llega a ser una cuestión que invite a elaborar
polítícas?». Respondiendo a su propia pregunta, argumentan que

La vitalidad de las escuelas de hoy en día, al igual que las del día de
mañana, depende en gran medida del alcance de las recompensas del
maestro a lo largo de su carrera. En educación, donde la tecnología son
los profesores, la relación entre las respuestas individuales a los desafíos
y las respuestas a los cambios y la efectividad organizativa es directa e
irreducible.

-4't El desarrollo de una carrera es, al fin y al cabo, la historia de los al
tibajos por Ios que pasan la satisfacción, el compromiso y la compe
tencia. Existen sin duda otras razones diversas que contribuyen al cre
ciente interés por la vida profesional de los maestros. PoJuna parte, los
profesores se dedican a la enseñanza mucho más tiempo, de manera
que los años que van más allá de la lucha inicial por sobrevivir y ad
quirir un nivel de control mínimo sobre la clase han aumentado en im
portancia. Por otra parte, los estudios feministas han dado nueva voz a
aquellas personas que forman parte de esta profesión todavía domina
da por las mujeres. Podrían aducirse otras posibles razones que expli
quen el mayor interés por la carrera del maestro, pero desde nuestro
punto de vista ninguna es tan convincente como la premisa de que el
éxito de la reforma educativa -es más, de la educación- gira crítica
mente en tomo al incremento de la competencia y el compromiso del
profesor a lo largo de su carrera.

\ Teniendo en cuenta este hecho, nos preguntamos ¿qué le está ocu-
.J(j \ menda a la carrera del maestro? (~stá cambiando? Y;-sfe" así, ¿E,óm,:,?

~afa-eñfnarcar lacuestión de forma más clara examinaremos dos irná
genes creadas con algo más de diez años de cliferencia y en dos zonas
distintas: el clásico de Dan Lortie, Scltoolteacher: A Sociological Study
(1975), y «School as a Place to Have a Careen. de Milbrey McLaughlin
y Sylvia Yee (en Building a Professional Culture in Schools, de Lieber
man, 1988). Ambos estuclios están basados en parte en entrevistas a
profesores de cinco distritos (el estuclio de Lortie en la zona de Bastan,
y el de McLaughlin y Yee en California del Norte) y ambos utilizan una
amplia selección de investigaciones relacionadas con su tema. Presen
tan, además, ciertas características: la trayectoria estructuralmente
plana y «desorganizada» y la primacía de las recompensas psíquicas
-derivadas del hecho de trabajar con gente joven en la clase- sobre
las recompensas extrínsecas. ,

No obstante, 10 que Lortie vio en 1975 fueron profesores individua
listas y orientados en el presente, abandonados en gran meclida a sus
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propios mecanismos, sin una cultura técnica compartida que les pro
porcionara soluciones fiables con las que enfrentarse a sus problemas.
Defendían todavía su autonomía dentro de una estructura escolar si
milar a una cáscara de huevo; se protegían de las intrusiones de sus co
legas y de los supervisores (por no mencionar a los padres), mostrán
dose indiferentes a cualquier influencia que fuera más allá de la
organización y exigiendo únicamente más tiempo con sus alumnos en
las aulas. Finalmente, se conformaban con escasas e inciertas recom
pensas derivadas de éxitos mucho más modestos de los tolerables por
sus ambiciosas metas y deseos.

Yen 1988, McLaughlin y Yee encontraron unos profesores más co
laboradores, impacientes por construir una organización integrada a
partir de directrices claramente marcadas, con el objeto de llegar a una
propuesta de unificación con metas bien definidas. Intentaban com
partir un sentido de la responsabilidad para la realización de la escue
la. Exponían los recursos y herramientas adecuados que necesitaban e
intentaban resolver conjuntamente los problemas y disfrutar mientras
lo hacían. Se comprometían a mejorar continuamente a través de un
aprendizaje individual que estuviera coordinado con el desarrollo de la
organización. Por último, buscaban aire fresco a través de las innova
ciones y los cambios periódicos de asignación.

¿Ha habido, en efecto, un cambio radical en los contextos institu
cional y organizativo donde se están interpretando los ciclos de la vida
profesional de los maestros norteamericanos? ¿Fueron testigo los años
transcurridos entre el estudio de Lortie y el de McLaughlin y Yee de
una transformación en la estructura y la cultura de las escuelas y de la
profesión? Ciertamente la imagen de un nuevo profesional de la ense
ñanza colegiada que forma parte de una escuela «reestructurada» y
«reculturizada» es la imagen que predomina en la literatura contem
poránea sobre las escuelas y el cambio en la escuela (véanse, por ejem
plo, Darling-Hammond, 1993, págs. 753-761; Little, 1987, págs. 491
518; McLaughlin y Talbert, 1993; Newmann y Wehlage, 1995).

No obstante, a pesar de que la imagen de un «medio integrado»
donde se comparten los propósitos y donde hay un apoyo mutuo y co
legiado es la dominante en las escuelas y trayectorias profesionales
presentadas por Mcl.aughlin y Yee, los autores lamentan todavía el he
cho de que «desafortunadamente, la mayoría de los profesores traba
jan en escuelas donde estas características se presentan de forma irre
gular o incluso están ausentes». Encontraron a muchos profesores y
escuelas que se parecían más a los maestros y colegios descritos por
Lortie: trabajaban en «medios divididos» caracterizados por tener unos
objetivos y una responsabilidad individuales; su sistema de evaluación
estaba enfocado a eliminar a los «incompetentes» en lugar de intentar
cultivar el crecimiento personal de todos; se autoprotegían ocultando
los problemas y desviando la culpa a otros en lugar de colaborar en la
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resolución de los mismos; el intercambio entre colegas era mínimo; los
profesores estaban divididos y la moral, en consecuencia, era baja.

Sin embargo, quizás, estamos presenciando los primeros estadios
de un proceso que podría a la larga llevar a profundos y amplios cam
bios en la carrera del profesor y en la experiencia que el maestro tiene
de su trayectoria. ¿Cómo lo podríamos saber? ¿Qué tipos de políticas
educativas o de giros profesionales deberían apoyar cambios producti
vos en la carrera del maestro? ¿Cómo podrían dar sentido y evaluar la
floreciente literatura en torno a la carrera del maestro los diversos
«consumidores» de investigación, esto es, los organismos normativos,
la administración local, los profesores y las organizaciones de maes
tros? ¿Qué perspectivas teóricas y enfoques metodológicos deberían
guiar la investigación adicional en esta área?

Como sugiere el título de este capítulo, las vidas profesionales o ca
rreras, incluyendo las de los profesores, se han estudiado desde más de
media docena de perspectivas. 0, por usar una metáfora distinta, hay
varias escuelas de pensamiento e investigación diferentes que estudian
la carrera del maestro, y cada una tiene premisas teóricas y metodoló
gicas (o epistemológicas) distintas. Un primer grupo de escuelas estu
dia los relatos de vidas particulares o la dimensión o segmento profe
sional de estas vidas, capturándolas en:

a) relatos autobiográficos sobre la enseñanza, o
b) biografías profesionales, historias de la vida de una persona, o his

torias de la evolución de un caso social escritas por terceros, algu
nas en colaboración con profesores.

Como veremos, los primeros tienden a ceñirse estrechamente a la
historia del desarrollo de la carrera tal y como la vivió su autor. Las in
terpretaciones que efectivamente pueden aportar generalmente son las
personales, derivadas (o por lo menos presentadas como si derivasen)
directamente de su experiencia. En otras palabras, estos relatos tien
den a no ser teóricos y a ser fenomenológicos, feministas y hermenéu
ticos en su orientación. Por el contrario, las biografías o historias de
vida de una persona tienden a incluir una interpretación más explícita
extraída de las tradiciones, conceptos y formatos de las biografías lite
rarias, la historia, el psicoanálisis o la teoría psicosocial, la antropolo
gía o la sociología. Sin embargo, siguen siendo fundamentalmente his
torias de vida de profesores individuales, con toda la fuerza y todas las
limitaciones de los casos particulares.

El segundo grupo importante de escuelas de investigación examina
un número mucho mayor de carreras de profesores desde diversas tra
diciones teóricas y metodológicas sin el objeto de aportar explicaciones
de trayectorias individuales o vidas profesionales, sino con la inten
ción de ofrecer tanto descripciones de las pautas seguidas en su trayec-
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toria profesional por los maestros estudiados como descripciones de la
dinámica que subyace o explica estas pautas. En este grupo están in
cluidos los estudios de carreras de maestros elaborados desde la socio
logía, la antropología, la psicología social, la teoría de la carrera, la teo
ria del curso de la vida y enfoques contextuales y del desarrollo. A pesar
de que pueden utilizar casos o historias de trayectorias particulares de
profesores como datos para ilustrar los puntos clave, estos estudios son
concebidos y presentados principalmente en un estilo proposicional y
no narrativo. 0, en términos de Bruner (1986), este segundo grupo es
fundamentalmente «paradigmático», pues pretende identificar las re
gularidades dentro de las muchas trayectorias individuales y generali
zar sobre ellas; el primer grupo, en cambio, es sobre todo -aunque no
exclusivamente- narrativo, dirigido a encontrar el significado de la ex
periencia individual en lugar de generalizar sobre él.

En las dos secciones siguientes, revisamos la literatura narrativa y
paradigmática escrita sobre el tema de la carrera de los profesores, ubi
cando estos estudios dentro de las más amplias tradiciones teóricas y
epistemológicas que aportan sus conceptos clave y sus metodologías.
Después, en un apartado de conclusiones, volvemos a la cuestión de
cómo deberian influir estos estudios en las políticas gubernamentales
o en la actividad profesional.

Estudios narrativos de la carrera del maestro

La emergencia de los relatos biográficos y autobiográficos sobre la
enseñanza -o «relatos de maestrosn- aparece como un reflejo del tra
bajo en la narrativa y las historias de vida elaborado a través de las dis
ciplinas académicas. Así, los «relatos de maestros» pueden ser com
prendidos, evaluados e, incluso, apreciados en los térroinos propios de
otros campos de estudio que, al mismo tiempo, tienen ya una comple
ja historia detrás y ofrecen actualmente vivos debates sobre sus méto
dos y funciones. Una visión completa de estos campos de estudio iria
más allá del alcance de este capítulo. Nos centramos fundamentalmen
te en las ciencias sociales y del comportamiento como telón de fondo
de los estudios concretos elaborados por profesores o acerca de ellos.
Seguidamente ofrecemos un repaso de los temas y problemas clave
aparecidos en los trabajos más recientes basados en «relatos de maes
tros»; y concluimos, después, la primera mitad del capítulo conside
rando las ventajas y los límites del enfoque centrado en las narraciones
particulares de las carreras de los maestros.
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Las razones de la investigación narrativa
y la búsqueda de significado en la carrera

Cuando Jerome Bruner utilizaba como título de un ensayo reciente
la expresión «La construcción narrativa de la realidad» estaba constatan
do el creciente reconocimiento en muchos campos de la importancia
de los relatos en el desarrollo humano y la vida social. Desde principios
de los años ochenta la narrativa ha sido objeto de una considerable te
orización en viejos y nuevos campos de estudio (véase Mitchell, 1981,
para una selección con numerosas citas de visiones de la narrativa des
de la literatura, la historia, y la filosofía). El feminismo, por ejemplo,
ha sido uno de los factores importantes que ha influido en la revitali
zación de! interés educativo por la narrativa, especialmente con rela
ción a las prácticas de reforma de! aula, el valor del «cariño» ye! «diá
logo» como factores de un acercamiento más estrecho al aprendizaje, y
la necesidad de reivindicar las «voces» de aquellos integrantes de! sis
tema cuyos intereses han sido tergiversados o ignorados (por ejemplo,
Witherell y Noddings, 1991).

Los argumentos a favor de la narrativa en la educación son ambi
ciosos y reflejan:

a) el deseo de la reforma de la enseñanza y de las normas éticas que la
guían;

b) ideas sobre una epistemología basada en el género y las vidas y ca
rreras de estudiantes y maestros; y

e) propuestas de cambio en las formas de estudiar la propia educa
ción, tanto por parte de los profesores universitarios que la utilizan
como objeto de estudio, como por parte de los propios maestros
que poseen las ventajas de la práctica y la experiencia.

En consecuencia, la narrativa se ha convertido en una amplia cate
goría de trabajo que emplea alguna forma de «contar relatos» para uno
u otro de estos propósitos.

Desde luego, no sólo las experiencias educativas de profesores y es
tudiantes pueden comprenderse mejor con la narrativa. Todos vivimos,
se nos dice a menudo hoy en día, «vidas narradas» donde e! relato guía
la experiencia y al mismo tiempo la describe o la explica (Freernan,
1993; McAdams, 1985; Rosenwald y Ochberg, 1992; Sarbin, 1986).
Como proponen (principalmente) los psicólogos, la narrativa es una
forma de conocimiento que sustituye a un «autoconcepto» organizado
y ordenado en e! tiempo. Cuando forman parte de la «trama» de nues
tras vidas, las experiencias educativas, profesionales o de otro tipo co
bran significado. Las trayectorias profesionales y la vida son unificadas
por el «impulso» narrativo en la medida en que su carácter episódico y
contingente está subordinado al sentido que se les puede dar por sus
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relaciones y su significado a largo plazo. Donald Pollcinghorne (1991),
uno de los principales defensores de la narrativa, resume sus ventajas:

La existencia humana es temporal. No llegamos a la autocompren
sión al intentar saber la clase de cosa que somos. En lugar de ello, llega
mos a conocemos al distinguir una trama que unifica las acciones y los
hechos de nuestro pasado con las acciones y los hechos futuros que anti
ciparnos. Relacionar los hechos separados que ocurren en el tiempo im
plica la operación cognitiva de la estructuración narrativa. La estructu
ración narrativa da sentido a los hechos al identificarlos como partes que
contribuyen a la creación de un drama y su argumento. El autoconcepto
es un concepto narrado, y nuestra identidad es el drama que estamos de
sarrollando (pág. 149).

En el relato personal de un profesor, o en el relato escrito por una
tercera persona sobre la vida de un profesor, la narrativa representa el
esfuerzo para dar forma y significado a la carrera, y ofrece la oportuni
dad de hacer una interpretación y una aplicación dentro de los límites
tle los enfoques basados en casos concretos. La cuestión radica en el
significado para el individuo cuya carrera está exponiéndose y para
otros que realizan el mismo trabajo o uno similar.

En Acts ofMeaning (1990) Bruner ha trazado el origen del reciente
interés de los estudiosos por la narrativa. Según Bruner, la revolución
cognitiva -con su beneficioso enfoque en el papel formativo del len
guaje- ha reconocido finalmente el papel del pensamiento en la cultu
ra, su tendencia a la interpretación y le ha dado un lugar a la creación
de significados.

Nuestra capacidad de dejar prestada la experiencia a la narrativa no
es sólo un juego de niños, sino un instrumento para crear significados
que domina gran parte de la vida dentro de la cultura [...] Formar parte
de una cultura viable es estar atado a un conjunto de relatos conectados
entre sí, y conectados a pesar de que los relatos pueden no representar
un consenso.

La contribución de Bruner, ahora bien conocida, a estas formas de
concebir el pensamiento (y el comportamiento que lo refleja) consiste
en una distinción entre dos formas de funcionamiento cognitivo y los
tipos de cuestiones que de ellas se derivan. Ha propuesto que las cien
cias sociales y del comportamiento han favorecido los acercamientos
"paradigmáticos» (o que buscan reglas) por encima de los narrativos;
estos últimos se proponen revelar los significados de la experiencia en
lugar de encontrar las reglas para generalizar sobre ella (Bruner, 1985,
1986). "Cada una de ellas proporciona formas de organizar la repre
sentación en la memoria y de filtrar el mundo perceptivo» (Bruner,
1985, pág. 97). Pero la diferencia tiene sus consecuencias, y no sólo
para los hábitos cognitivos personales. Define a los mundos de la cien-
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cia y la erudición, incluyendo las decisiones que tomamos al pensar en
las vidas y carreras de los maestros.

El [modo] paradigmático intenta conseguir el ideal de un sistema de
descripción y explicación formal y matemático. Utiliza la categorización
o la conceptualización y las operaciones mediante las cuales las catego
rías pueden establecerse, atraparse, idealizarse y relacionarse entre sí
para formar un sistema [...] Se interesa por las causas generales y su es
tablecimiento, y utiliza procedimientos para asegurar referencias verifi
cables y para probar la verdad empírica. Su lenguaje está regulado por
los requisitos de coherencia y no contradicción (Bruner; 1986, pág. 13).

Para estar seguro, Bruner admite que la aplicación «imaginativa»
del modo paradigmático puede llevar a sugestivas teorizaciones, firmes
razonamientos y valiosos descubrimientos empíricos guiados por hi
pótesis correctamente razonadas. Por el contrario, el modo narrativo,
como iniciativa interpretativa, está diseñado para aportar a los propios
individuos una comprensión del significado de su experiencia. "Opera
en la intención y la acción humanas o parecidas a la humana y en las
vicisitudes y consecuencias que marcan su curso.» Se comunica me
diante formas temporales: relatos creíbles, dramas, y relatos históricos
o con una verosimilitud que no puede ser verificable más que por la
eficacia con que pueden representar la experiencia humana. Mucho me
nos se sabe, se queja Bruner, acerca de cómo opera realmente la com
prensión narrativa del mundo, de ahí sus considerables esfuerzos de di
rigir la atención de la comunidad profesional de psicólogos -y los
campos aplicados que emplean conceptos de la psicología- hacia su
función. El interés actual por los "relatos de maestros» implica que és
tos también son lugares desde los que indagar en la narrativa, incluso
cuando utilizan las narraciones de carrer'as y vidas individuales para
transmitir ideas particulares sobre la profesión y todo lo que la rodea.

La distinción entre la indagación paradigmática y la narrativa no
tiene valor para comprender la inclinación por las representaciones ac
tuales de vidas y carreras de maestros. Al organizar las diferencias en la
tabla siguiente hemos presentado esta dicotomia a la manera sugerida
por Bruner. Bruner no cree que el progreso en la investigación científi
ca y humanística aporte una concepción integrada del saber y, en con
secuencia, del comportamiento humano, Pero, «tal y como ocurre con
el estereoscopio, la profundidad es más fácil de conseguir mirando des
de dos puntos de vista al mismo tiempo» (pág. 10).

Para Bruner, ningún modo es reducible al otro y, más radicalmente,
los productos de uno de los modos no pueden verificarse con las ope
raciones del otro. En las indagaciones sobre las vidas v carreras de los
maestros (o de cualquier otra persona), la narrativa no es un mero
complemento de la ciencia (como podrian sugerir las ocasionales re
ferencias literarias que se incluyen en los estudios científicos) sino una
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Tabla 1. Modos de pensamiento y comprensión de la ciencia y la erudición

Paradigmático Narrativo
(lógico/científico) (Jiterario/histórico)

1. Metas, ideales Sistema formal y matemá- Representaciones expre-
de investigación tico de descripción y ex- sivas de la intención, la

plicación de la causalidad; acción y el pensamiento
conocimiento de las ver- humanos y de las relacio-
dades universales; certe- nes entre los hechos y la
za, predictibilidad creación humana de síg-

nificados; verosimilitud o
parecido a la realidad, re-
presentatividad

2. Forma Categorías y sistemas; Narraciones y relatos; par-
argumentación abstracta; ticular, concreto; temporal
atemporal

3. Lenguaje Coherente y no contradic- Múltiples significados en
torio; neutral; minimiza la distintos niveles; figurati-
voz del que indaga va; reconoce, y a veces

maximiza, la voz de quien
indaga

4. Verificación Apelando a los procedi- Apelando a la eficacia re-
mientas; refleja métodos presentativa; transmite síg-
establecidos nificados

Basado en Bruner (1985; 1986).

forma de indagación independiente con su propio estatus cognitivo y la
capacidad de descubrimiento y comprensión.

La retórica científica de Bruner es necesaria para el avance de su
causa en la comunidad académica. Pero paradójicamente, su acerca
miento es en realidad una justificación para emplear un vocabulario
propio de la narrativa en las representaciones de las creaciones que el
pensamiento hace a lo largo de la vida, en la enseñanza y en otras ca
rreras. Junto a Bruner, Polkinghome se pregunta por la expansión del
«repertorio cognitivo humano para razonar y dar sentido al encuentro
con uno mismo, con los otros y con el reino material» (pág. 9). Espera
una aplicación más autoconsciente de los principios narrativos que re
flejan las tradiciones de la ciencia y la erudición. Pero sabe que la pro
pia llamada de la narrativa radica en su escepticismo hacia la ciencia y
la búsqueda de reglas y predicción. Así, en el tipo de indagación que
propone en nombre de las disciplinas complementarias «lo que Se bus
ca son datos que revelen la singularidad del caso individual o del siste
ma delimitado y que proporcionen una comprensión de su idiosincra
sia y su particular complejidad» (pág. 15).
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La erudición tiene razones convincentes para prestar atención a la
narración de la experiencia humana. Pero hay también razones insti
tucionales o incluso razones que podrian llamarse políticas. Chindinin
y Connelly (1991) consideran la narrativa como la extensión inevitable
de la fuerte dimensión personal de la enseñanza y el aprendizaje, o las
cualidades necesarias para reformar el sistema.

Relatar o relatar de nuevo deliberadamente la propia vida (o... el re
lato de un grupo o una cultura) es un método fundamental de creci
miento personal y social: es una cualidad esencial de la educación. La lla
mada investigación narrativa se suma a este proceso de crecimiento. El
método narrativo consiste en describir y reescribir la estructura narrati
va de la experiencia educativa. El estudio narrativo de un investigador
sobre un hecho educativo puede constituir una redefinición de ese he
cho, y en este sentido está en un c017ti1lllW17 con los procesos de redefini
ción reflexiva que tienen lugar en cada una de nuestras vidas educativas
(pág. 259).

Inspirándose en John Dewey, especialmente en su visión de la edu
cacíón como experiencia y la unión de la práctica y la teoría (o refle
xión sobre la experiencia), Clandinin y Connelly han justificado y han
aportado una idea general sobre la utilidad de la narrativa. Quizá sea
más riguroso decir que como la narrativa se incorpora a nuestra expe
riencia del mundo o incluso la constituye, no necesita una justificación
teórica o metodológica aparte. Es más, centrarse en el profesor indivi
dual significa pensar en narraciones. Y, haciéndose eco de la situación
esencial de indagación en las trayectorias profesionales y la vida, afir
man: «El lenguaje primario de lo personal precisa ser simultáneamen
te individual, social, cultural e histórico respecto a la propia persona,
como ocurre en una biografía» (pág. 262). La narrativa y el campo de
estudio asociado a ella han de verse como un «conocimiento personal
y práctico» que revela las operaciones de la práctica escolar y social y
revela, para los estudiantes y los maestros, las adaptaciones y resisten
cias a estas prácticas y las normas que las han preservado. En conse
cuencia, «los relatos sobre la vida son el contexto adecuado para dar
significado a las situaciones de la escuela».

La expresión clave es «dar significado», un criterio que es ahora
esencial para indagar en el problema de la trayectoria profesional que
puede comprenderse especialmente bien a través de la narrativa. La li
teratura sobre las trayectorias profesionales ha crecido rápidamente
desde 1970, reflejando fundamentalmente:

a) el valor independiente y las posibilidades de relación de los méto
dos psicológico (Hackett y Lent, 1992) y sociológico (Abbott, 1993);
y más recientemente,
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b) las formas que podrian tomar los relatos sobre el trabajo y las ca
rreras a lo largo de la vida, especialmente los estudios interpretati
vos y hermenéuticos (Young y Borgen, 1990).

El enfoque psicológico tiene dos ramas importantes. Una se centra
en el periodo y la dinámica de la elección de la carrera y la iniciación en
la profesión. La otra examina el desarrollo posterior de la carrera. La
primera rama se asocia con el trabajo de John Holland (1985) y con el
proceso de «encajar» -fundamentalmente en la segunda y la tercera
décadas de la vida-la personalidad y las características cognitivas con
trabajos y carreras particulares. La visión participativa, asociada con el
trabajo de Donald Super (1980), adapta la psicología del ciclo vital y sus
propuestas para los estadios diferenciados del desarrollo adulto, como
en los trabajos de Erik Erikson y Daniel Levinson, al desarrollo de una
carrera profesional a lo largo del curso entero de la vida. El primer en
foque destaca en el comportamiento mensurable, la evaluación psico
métrica y la autoevaluación, y los procesos de toma de decisiones; el se
gundo se dedica a la vida interior (aunque pueda resultar difícil de
observar o medir) y a las revisiones en los distintos estadios de la vida
de los roles y de las actitudes en el trabajo. El primero está fundamen
talmente enfocado, aunque no exclusivamente, en un punto concreto y
critico de la vida del individuo ubicado entre el final de la adolescencia
y el principio de la vida adulta. El segundo (con la misma salvedad)
está centrado en el desarrollo o destinado a identificar los cambios o
«transiciones del curso de la vida».

Las perspectivas sociológicas sobre el trabajo y las carreras profe
sionales también pueden presentarse desde por lo menos dos corrien
tes de investigación. En una de ellas el enfoque se centra en las condi
ciones socioeconómícas, mientras que la otra corriente se centra en el
individuo que forma parte de la organización o de la institución (por
ejemplo, Schein, 1971). Descrito de forma muy diversa, esto es, como
interaccionista, situacional o constructivista, este último método es,
también, psicológico pues atiende a las relaciones humanas (o cara a
cara) y al yo «construido» socialmente, por no mencionar temas como
el desarrollo de la identidad en la infancia y la adolescencia. Así, la es
tructura del carácter individual interactúa con la cultura de una organi
zación para producir pautas para el trabajo y la carrera en la interrela
ción entre los aspectos estructurales de la organización y la conciencia
que el individuo tiene de su carrera profesional. El logro y la satisfac
ción (y el fracaso y la alienación) son fenómenos sociales.

Las llamadas a favor de la integración de los distintos enfoques han
sido inevitables y muy numerosas, de hecho han sido reivindicaciones
de una teoría «unificada» de las carreras o a reafirmaciones de la «con
vergencia» entre enfoques de investigación aparentemente irreconci
liables (Osipow, 1990; Van Maanen y Schein, 1977). Pero ni en la ense-
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ñanza ni en otros campos de estudio se ha llegado a un consenso am
pliamente apoyado, y este hecho refleja las peculiaridades de! trabajo y
las trayectorias profesionales, y de su faceta de cambio en la era de las
organizaciones complejas, la volatilidad económica, las innovaciones
tecnológicas y otras fuerzas. La dialéctica en la investigación se da en
tre la psicología y la sociología y entre los estudios «macro» y «micro»
(profesiones contra trayectorias individuales), teniendo en considera
ción todo aquello que los últimos precisan por lo que respecta al «co
nocimiento local» (Geertz, 1983). Así, según Lotte Bailyn (1989):

Las carreras deben verse en el contexto de la situación inmediata de
trabajo dentro de la cual se desarrollan. Teorizar sobre las carreras en ge
neral sin entender los requisitos ocupacionales, organízativos o las ta
reas necesarias que conlleva el trabajo [...] no tiene sentido. Es más, hay
que observar las carreras de forma dinámica, pues las necesidades y las
orientaciones cambian a lo largo de la vida de una persona como res
puesta a las cambiantes circunstancias personales y familiares. Y tales
cambios implicarán una discontinuidad a lo largo del curso de la carre
ra [...] Y lo más importante, el significado interno y subjetivo de la carrera
debe yuxtaponerse a sus características externas más objetivas. Así, los
significados personales, aunque están afectados por las categorías socia
les a las que uno pertenece, no pueden inferirse solamente de esas cate
garlas (pág. 489).

Podemos referirnos ahora, especialmente para los enfoques biográ
ficos y sobre las historias de vida (como más adelante aparece), a una
tercera corriente en los estudios de trayectorias profesionales. Esta co
rriente propone que la cuestión clave para la investigación no radica en
qué disciplina (esto es, la psicología o la sociología) debería dominar e!
trabajo, o qué configuración de disciplinas lo integraría o unificaría,
sino desde qué perspectiva de investigación (filosófica» o mejor «epis
temológica» se debería proceder y en qué formas deberían estar repre
sentadas las carreras. Así, los estudios habituales son criticados por re
flejar tanto las categorías epistemológicas e ideas de la sociedad como
las de los estudiosos (Collin y Young, 1986). De acuerdo con los desa
rrollos generales de la erudición posmoderna o postestructuralista (por
ejemplo, los varios «giros» que ahora circulan: «interpretativo», «lín
güístico», «narratívo»), se afirma que el remedio es el enfoque «herme
néutico» basado en representar la vida laboral del (de los) sujeto(s) en
un encuentro interpretativo con e! investigador cuyo mundo forma
parte de la investigación (Bujold, 1990). La narrativa proporciona pre
cisamente estas oportunidades. La atención se centra en el significado
interno de la carrera, desde e! punto de vista propio de! individuo, o
como si estuviera mediado por otro estudioso. La autobiografía y otros
géneros narrativos personales, la biografía, la historia de vida, o inclu
so la historia de una carrera son, por razones simples, las formas ade-
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cuadas para aquellos que consideran necesario corregir los métodos
convencionales de las disciplinas de estudio.

Lecciones de la historia de vida

La biografía es el término más antiguo para describir el estudio de
una vida. Pero no es el término adecuado para dar cuenta de la gran va
riedad de formas e intenciones propias de la ciencia y la erudición del
siglo pasado. Así, la «historia de vida» es una categoría general útil
para varios tipos solapados por una parte de indagación sistemática o
reflexiva y autoconsciente y por otra de géneros narrativos y de investi
gación: biografías, estudios sobre el ciclo de la vida, historias etnográ
ficas de vida, narraciones personales, autobiografías, estudios de casos
sociales, historias orales, y otros. De todas estas categorías actualmen
te encontramos relatos sobre la enseñanza y las vidas de los maestros.

Lo que presentamos a continuación es una muestra de diversas po
siciones y proyectos; sólo sugiere motivos, temas y métodos clave para
este estudio a través de distintas disciplinas. Nuestra intención es des
tacar algunos de los intereses que han llevado al estudio de la enseñan
za desde el punto de vista de la historia de vida o a los cuales se apela
implícita o explícitamente para dar autoridad (sobre todo reciente
mente en las narraciones personales), y sugerir la durabilidad y utili
dad de la forma a la vez que indicamos algunos de los problemas a me
nudo ignorados por los profesionales de la educación.

En el contexto norteamericano, el trabajo pionero en la investiga
ción basada en la historia de vida se ha dado simultáneamente en cam
pos de estudio separados. En psicología, el influyente estudio de Pres
sey, Janneyy Kuhlen·(Life: A Psychological Sutvey, 1939) es un punto de
referencia importante. A éste debe sumarse la tradición del «estudio
de vidas» de la Universidad de Harvard, que empezó a mediados de la dé
cada de 1930 (H. Murray, R. White, E. Eríkson, D. Levinson). El en
foque estructurado en etapas -especialmente en el trabajo de las dos
últimas figuras citadas- que surgió de esta tradición ha tenido una in
fluencia inusual. El Committee on Human Development de la Universi
dad de Chicago de finales de los años cuarenta y la década de los cin
cuenta (Becker, Neugarten, Strauss y Havíghurst, y otros) contribuyó al
filón de la psicología social y el estudio de las profesiones. En su Life
History and Psychobiography (1982), William McK. Runyan ofreció ad
mirables criterios para aplicaciones biográficas de la teoría de la per
sonalidad, como hicieron los editores de un número especial del Jcnr
na/ ofPersonality (McAdams y Ochberg, 1988) dedicado al estudio de la
«Psícobicgrafía y narraciones de la vida». «Vidas relatadas» es el nom
bre que George Rosenwaldy Richard Ochberg (1992) dan a la forma de
narrar que proporciona «autocomprensión». Proponen una «teoría crí-



32 I La enseñanza y los profesores, I

tica» de la narrativa basada en la psicología: «Los relatos de vidas jue
gan un papel importante en la formación de la identidad... [y] estos re
latos -y las vidas a las que hacen referencia- pueden ser liberados
por una comprensión y un compromiso críticos» (pág. 265).

Cuando están orientadas clínicamente, las narraciones de la histo
ria de vida son fuente de iluminación y acción. Pero los datos que apor
tan interpretaciones variadas y los límites de los casos concretos son
problemas que rodean a este tipo de trabajos. Aun así, al hablar en
nombre de colegas que trabajaban en contra de sus principios, Levin
son pedía que la biografía fuera recuperada de! «limbo» al cual su cam
po de estudio la había relegado. Por esta razón, aporta un útil conjun
to de razones variadas para incluir la biografía en la educación:

El método biográfico supone un esfuerzo por reconstruir el curso de
la vida [...] utilizando varias [...] fuentes, de forma muy parecida a la del
biógrafo que escribe la historia de una vida en formato de libro. Al igual
que los métodos cruzado y longitudinal, no se trata de un sistema único
sino de un enfoque amplio, con muchas variaciones, técnicas y objetivos
en el diseño de la investigación. El método biográfico tiene también li
mitaciones inherentes [...] No es el método ideal para todos los propó
sitos ni para la exclusión de otros métodos [...] [Pero] el método bio
gráfico es el único que nos permite obtener una imagen compleja de la
estructura de la vida en un momento dado y delinear la evolución de la es
tructura de la vida a lo largo de unos años. Es muy apropiado para ·dar
le un sentido más concreto al curso de la vida individual, para generar
nuevos conceptos, y, con el tiempo, para desarrollar nuevas variables,
medidas e hipótesis que encuentran sus raíces en la teoría y que son re
levantes para la vida tal y como realmente se desarrolla (Levinson, 1986,
pág. 12).

Para Levinson, la «estructura de la vida» es la pauta subyacente en
la vida de una persona en un momento concreto. La única forma de en
tenderla consiste en «crear una nueva perspectiva que combine el de
sarrollo y la socialización» (pág. 13). Levinson contempla su propio
trabajo como novedoso y al mismo tiempo antiguo, por lo menos en e!
sentido de que comparte con Murray y White métodos para estudiar
e! individuo, y la creencia de que la investigación académica es «fun
damentalmente una exploración y sólo secundariamente una forma de
probar y generar hipótesis o de encontrar respuestas definitivas» (Le
vinson, 1981, pág. 56). Levinson y Erikson favorecen las etapas prede
cibles de las vidas y las carreras profesionales. Como dijo Erikson
(1978), con relación a las aspiraciones científicas que su famoso gráfi
co de las ocho etapas de la vida implicaba, «una buena historia no pre
cisa un gráfico para existir [...] y un gráfico [...] puede utilizar una bue
na historia» (pág. 30).

En sociología, disponemos ante todo del trabajo de Thomas y Zna
níeckí en The Polish Peasant in Europe and America (1918), seguido de
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gran cantidad de trabajos sobre la socialización, los cambios en los ro
les sociales, la estratificación social, los impactos recíprocos de las ins
tituciones y los individuos, y el papel y el impacto del individuo sobre
el cambio social y viceversa (Kardiner, 1939; Kluckhohn, 1945). Los es
tudios dedicados explícitamente al «curso de la vida» (Cain, 1967) y al
«transcurso de la vida» (Mandelbaum, 1973), llevaron al análisis más
psicosociológico de las carreras profesionales (Hughes, 1951, 1958).
Las trayectorias profesionales pasaron a analizarse como una serie de
estatus y como significados personales, y nos acercan más al trabajo
sobre las carreras de los maestros, cuyos primeros marcos de referen
cia fueron aportados por Becker y Strauss en 1956 -dos sociólogos de
la escuela de Chicago- y fueron luego aplicados por Becker para el es
tudio del profesor de escuela en Chicago (1970) y para el estudio criti
co de la biografia:

[La] historia de vida, si está bieo hecha, nos dará detalles de aquel
proceso sobre cuyo carácter de lo contrario sólo podríamos especular,
el proceso al que en último término se han de referir nuestros datos si de
ben tener una importancia teórica y no sólo operativa y predictiva [...]
Así, al dar Ul1a base realista a las imágenes que tenemos de HIt proceso sub
yacel1te la historia de vida cumple con los propósitos de comprobar las
suposiciones, iluminar la organización y reorientar los campos de estu
dio estancados (1986; pág. xiv; la cursiva es nuestra).

Para aquellos que últimamente se estaban dedicando a las exposi
ciones narrativas de la carrera de maestro, su tema de estudio efectiva
mente se encontraba estancado, o por lo menos atascado entre los mé
todos de aquellas personas (que los profesores consideraban) demasiado
alejadas de la actividad para presentarla fielmente. Así, Becker señala,
también, cómo la historia de una vida nos ayuda a comprender el lado
subjetivo de un proceso institucional y las pautas de relaciones sociales
que definen las vidas individuales.

El historiador de vidas que se inclina por la sociología es un cons
tructor de caminos, Cada pieza de su investigación atraviesa fronteras
para introducirse en un nuevo terreno que no explora a fondo, áreas
importantes para su preocupación principal en las que más que inves
tigar lo que hace es suponer. La historia de vida -aunque no es el úni
co tipo de información que puede hacerlo- proporciona una base so
bre la cual tales suposiciones pueden hacerse de forma realista, un
intento de aproximación hacia la dirección donde se encuentra la ver
dad (1986, págs. xii-xiii).

Incluso el estudio exitoso de un individuo no proporciona hallazgos
definitivos sobre el campo de estudio desde el cual se emprende, pero
puede aportar trabajos formulados con categorías significativas para el
tipo de persona o personas que se está estudiando en lugar de propor
cionar investigaciones formuladas con categorías promovidas por los
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investigadores. A esta última utilidad de la historia de vida a menudo se
la llama función «interpretativa» o atención a la experiencia interior o
subjetiva de los individuos cuando actúan en el mundo social, especial
mente en los roles sociales y la conducta basada en normas u opuesta
a ellas. El teórico de la sociología Norman Denzin apoya esta función
de la historia de vida. En Interpretive Biography (1988), Denzin presen
ta un breve pero útil relato del cambio de dirección que él mismo está
buscando para avanzar en los modos en que los sociólogos (y otros
científicos sociales y de la conducta) utilizan los métodos de la historia
de vida. Para Denzin, la «utilidad y el valor del método biográfico radi
ca en la habilidad de quien lo utiliza para capturar, probar y presentar
una experiencia comprensible y problemática». La experiencia proble
mática es ambigua y refleja las complejidades de la vida. «Es necesa
río», afirma Denzin, «situarse lo más cerca posible de la experiencia
real» (pág. 69).

Los ensayos aparecidos en un número especial de la revista Socio
logy (British Sociological Association, 1993) tratan también el tema
de las distintas contribuciones aportadas por la historia de vida elabo
rada desde la sociología. Los editores señalan que la biografía de su
campo de estudio es una respuesta a aquello que las diversas discipli
nas han desarrollado acerca de la interpretación y los usos de los tex
tos, el significado de la referencialidad en los relatos sobre la experien
cia y la vida, la construcción social del tiempo y la memoria, y la
incomodidad por dar un significado sometido a una dicotomía dema
siado acusada entre cada vida y la estructura social. Señalan que en su
disciplina hay un interés fresco por «socializar de nuevo al indivi
duo, dirigiendo un recorrido entre el sobredeterminismo de algunas
variedades de teoría de la socialización, y el extremo opuesto de ver a
los sujetos como individuos totalmente únicos que son el producto de
procesos psicológicos internos» (British Sociological Association,
1993, pág. 2). Y también los sociólogos, como los antropólogos descri
tos más abajo, se preocupan por el papel del biógrafo, siendo cualquier
buena historia sociológica de la vida una parte de la autobiografía del
sociólogo con todo lo que sugiere sobre la autoridad y los usos de este
tipo de trabajo.

Finalmente, el campo de la historia de vida se ha basado en gran
parte en la que posiblemente sea su disciplina «madre», la antropolo
gía. Disponíamos de las primeras mezclas de biografia y autobiografia
presumiblemente «científicas» desde el año 1900 con la historia de vida
de Gerónimo (Barret, 1906), la pionera biografía de Radin (1920) sobre
un jefe Winnebago, Crashing Thunder, la obra de Dyk (1938) que inclu
ye Son ofOld Man Hat, y la obra de Simmons (1942) titulada Sun. Chief,
una supuesta biografia que incluye también diarios y retrospectivas.
Otros trabajos clásicos (por ejemplo, Crapanzano, 1977; Sapír; 1934) se
ocupan de algunas dimensiones importantes -pero de ninguna mane-
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ra de todas- del ámbito personal, cultural o lingüístico del desarrollo
humano y la interacción social en la que se basa gran parte de la inves
tigación educativa posterior. En el campo de la historia de vida, la de
dicación, por ejemplo, de Geertz (1973, 1983) a una «descripción den
san y un (conocimiento local» ha mantenido a los investigadores más
cerca de los ambientes y las perspectivas donde se encuentran sus in
formudores -pero quizá no lo suficientemente cerca, como veremos
en el análisis de las narrativas, donde muchos maestros han asumido la
tarea de producir sus propias biografías (por ejemplo, Bell, 1995; Tho
mas, 1995).

También los antropólogos han sido francos con el problema de la
historia de vida cuando, por ejemplo, John Van Maanen (1988) habla
de un «cuento contado conjuntamente». Esto es, las voces del sujeto y
del biógrafo están mezcladas, o por 10 menos se realiza un gran esfuer
zo para dar prioridad a la voz narrativa del sujeto etnográfico al mismo
tiempo que surge una interpretación de la voz del etnógrafo. Los etnó
grafos, anticipando en ocasiones las reivindicaciones de los psicólogos
y los sociólogos y en otras ocasiones haciéndose eco de ellas, han en
contrado en la biografía la lucha específica propia de sus disciplinas
para llegar a una comprensión intersubjetiva. De acuerdo con Lawren
ce Watson y Maria-Barbara Watson-Franke (1985), se trata de la carga
hermenéutica compartida por muchas de las ciencias humanas, y del
problema ignorado por gran parte de los antropólogos:

¿Cómo es posible que veamos la historia de vida como un producto
subjetivo único insertado en lo que para nosotros es un contexto cultural
ajeno, mientras nuestro pensamiento parece forzarnos inevitablemente a
imponer en la historia de vida el tipo de organización mediante el cual
con naturalidad o espontáneamente, aunque a veces artificialmente, da
mos sentido a la experiencia? (pág. 185).

Así, el mejor método biográfico es aquel basado en la experiencia
subjetiva del sujeto, el cual permite el esfuerzo interpretatívo del bió
grafo sólo como parte de la búsqueda de la fenomenología de la
conciencia en la que se incluyen la ideología, la política, las relaciones
domésticas y otros aspectos de una cultura lejana o incluso ajena.

Al referirse a la marcada especificidad de la historia de una vida ela
borada desde la antropología, Vincent Crapanzano identifica en su in
fluyente obra Tuhami: Portrait of a Moroccan (1980) las barreras que
limitan la comprensión: «el cuento [de Tuhami] lleva consigo implíci
tamente, si no explícitamente, los valores marroquíes, vectores inter
personales, pautas de asociación, presupuestos ontológicos, orienta
ciones espacio-temporales, y horizontes etimológicos insertados en su
idioma» (pág. 7). El impacto de la antropología y la etnografía sobre
las historias de vida en otros dominios se hace evidente si a «marroquí»
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(o a algo muy alejado de nuestra propia experiencia) lo sustituimos por
categorías como (1afroamericano II , «educativo), «de la región central
de Estados Unidos», o cualquier otra categoría identificada como «cul
tural» con el objeto de tratarla como distintiva o diferente sin necesi
dad de que sea lejana. La lucha del etnógrafo con el «otro» como un en
cuentro con un «idioma» distintivo, más quizá que la biografía o las
historias de vida en la literatura, la historia o la psicología, ha llevado a
definir el proyecto de estudiar vidas y trayectorias profesionales como
si fueran iniciativas muy personales y relativistas.

Pero mientras las historias de vida se centran en la experiencia in
dividual, su importancia no debería subestimarse, especialmente por
que ésta puede revelarse en la antropología y en su enfoque cultural:

No estudiamos las historias de vida únicamente para comprender la
idiosincrasia de la experiencia individual; podemos ver que las historias
de vida nos aportan documentación precisa sobre cómo los individuos,
en el proceso de cambiar ellos mismos sus vidas, alteran también el am
biente que rodea a los demás y actúan, pues, corno importantes agentes
del cambio social (Watson y Watson-Franke, 1985, pág. 204).

Y desafiando a aquellos que consideran que la historia de vida sólo
tiene valor en el microanálisis de la sociedad, podemos ver cómo la es
cuela (o cualquier otra institución educativa) está siempre presente en
una vida particular:

El estudio de instituciones en realidad es la historia de muchas vidas
particulares que se cruzan repetidamente en una actividad construida
socialmente. Esta actividad tiene diferentes significados particulares que
son compartidos y al mismo tiempo infinitos. Por esta razón lo institu
cional, aunque aparentemente es abstracto, es la expresión de las histo
rias de vida, a pesar de que el individuo, al relatar su vida no acostumbra
a relacionar la «participación institucional» de cualquier aspecto, ya que
para él la vida se experimenta en lo que los fenomenologistas llaman
«tiempo internan, como continuidad en curso. Así, los aspectos de la ex
periencia social que tienen importancia se unen en redes muy ramifica
das consiguiendo un único sistema interconectado (pág. 206).

Los antropólogos, como otros estudiosos, se enfrentan al desafío de
situar la subjetividad en el lugar de la totalidad, o el reconocimiento
de cuándo, dónde, por qué y cómo las actividades que un individuo
realiza en el mundo (como por ejemplo enseñar) guían la creación y
la reconstrucción de una historia de vida.

En los relatos de maestros descritos más abajo encontramos ele
mentos de las tres tradiciones de estudio. Nos hemos saltado otras dis
ciplinas importantes, hecho que muestra la complejidad del tema. Las
más evidentes son la biología (con factores como la maduración o el or
ganismo), la fisiología (especialmente los trabajos de gerontología), la
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filosofía (particularmente la fenomenología, incluyendo la hennenéu
tica y el existencialismo), la economía, el feminismo, la literatura y
la propia historia, clisciplinas que aparecen solas o combinadas, como la
historia de la literatura o la fenomenología social. Y aún hay más: un
indicio del hecho que la profesión de maestro es un caleidoscopio de
perspectivas que iluminan -o encauzan o distraen- nuestra com
prensión. Y aquí, como han señalado especialmente los autores de bio
grafías literarias e históricas, aparece implícito el peligro de que relatar
una vida como la de un profesor supone describir cómo se vive cada día
(Edel, 1984), y no cómo las disciplinas científicas la cortan a pedazos.
Es más, gran parte de las clisciplinas y sus formatos habituales de in
vestigación se han fusionado hasta el punto de convertirse en lo que
Geertz (1983) llama «géneros confusos». En conjunto, son útiles para
arrojar luz sobre los inclividuos, sobre las situaciones de sus vidas, so
bre el estado del mundo tal y como ellos lo entienden, en un momento
particular o a lo largo de un periodo de tiempo (véase Watson y Wat
son-Franke, 1985). Para los más inclinados por la sociología (por ejem
plo, Mandelbaum, 1973), iluminan la influencia que un lugar o un mo
mento concreto ejerce sobre los inclividuos, los cuales, por su parte,
han de licliar con esas limitaciones u oportunidades. Estucliar las vidas
de los maestros significa considerar las cliferencias entre las formas de
expresión clisponibles para describir una forma de trayectoria profe
sional y su significado.

¿Relatos de maestros o historias de maestros?

Como revela el trabajo en la narrativa y la historia de vida, explicar
el relato de un inclividuo clifícilmente está exento de problemas. Por
ejemplo, al recordar uno corre el riesgo de reinventarse a sí mismo,
además de proyectar un futuro yo. Como muestran gran cantidad de
estudios empíricos (por ejemplo, Cohler, 1982; Freeman, 1993), las per
sonas son historiadores revisionistas de su propio pasado, un pasado
que tienden a reconstruir con el objeto de ordenarlo y dar sentido a su
presente y probable futuro. La narrativa es especialmente vulnerable a
esta práctica, a pesar de que, de hecho, existen clistintas interpretacio
nes posibles y verosímiles del pasado de una persona. Como afinna
McEwan (1995), al hacer una llamada a la exploración de la multiplici
dad de formas en que la enseñanza puede ser significativa y puede es
tucliarse, especialmente cuando nos trasladamos de la tan particular
clivisión de la actividad del maestro hacia una visión más sintética
-para explicar cómo han evolucionado varias prácticas (pág. 176).

Al mismo tiempo, las historias de vida pueden servir como comple
mentos para interpretaciones elaboradas dentro de la propia clisciplina
del autor. Por ejemplo, el célebre estuclio de Thomas y Znaniecki (1918)
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estaba basado en la propia teoría de los autores sobre el desarrollo de
la personalidad. y la famosa obra de Dollard (1935) Criteria [or the Life
History, el primer intento de tratar los aspectos metodológicos inhe
rentes al estudio más científico de las vidas, fue el producto de un en
foque psicoanalítico, aunque dejaba sitio a otros aspectos sociales y
culturales. En estos casos, encontramos la misma tensión entre las
fuerzas sociales, históricas, biológicas o bien externas que moldean la
vida y encontramos el interés opuesto que se centra en el curso único y
autodirigido a lo largo de la vida. Como hemos sugerido, los sociólogos
pondrán de relieve el primer enfoque y los psicólogos el segundo. Los
estudios sobre la profesión del maestro reflejan estas dicotomías. De
nuevo aquí la escuela de Chicago, a través de sus pioneros conceptua
les (Mead, Blumer) y sus discipulos (Becker, Strauss, Havighurst, Neu
garten), ha influido en enmarcar una perspectiva más integrada, ya sea
interaccionismo social o interaccionismo simbólico. Ambas perspecti
vas destacan los ajustes situacionales y la autodefinición activa a lo lar
go de la vida. Nuestros maestros no son ni títeres ni agentes biónicos,
aunque deben pasar por épocas de más complacencia (por ejemplo, los
años iniciales), épocas para redefinir el propio trabajo (por ejemplo,
habitualmente en la primera mitad de la carrera, especialmente des
pués de tres a cinco años), y (en los últimos años) épocas para hacer pe
queños ajustes o retirarse estratégicamente (Huberman, 1972, 1989b).

Como heurístico, Goodson (1995) hace una útil distinción entre
«relatos de vida» e «historias de vida». Los primeros están más cerca de
las autobiografías, los diarios, las historias orales, y otros escritos ela
borados principalmente por el narrador. En cambio, las «historias de
vida» se aproximarían a las biografías, incluyendo entrevistas más o
menos enfocadas, y acompañadas por otros documentos (diarios, obje
tos personales, observaciones posibles, a veces entrevistas con terceras
personas). Además de su interés por la fiabilidad, la segunda estrategia
es un intento de englobar el contexto y las contingencias del escrito del
narrador.

A! hacer un seguimiento de la literatura de la historia de vida sobre
la enseñanza nos damos cuenta del cambio radical que ha tenido lugar
en los últimos años, conducido en gran parte por feministas, críticos te
óricos y los propios maestros. Quizás haya consistido en una cuestión de
acercarse a áreas de investigación de más equilibrio que hasta ahora
han sido poco útiles para estos grupos. También puede reflejar una fase
más idiográfica o particularista de la investigación social. 0, de hecho,
puede tratarse de un nuevo paradigma. En cualquier caso, esta evolu
ción invita a hacer un examen.

Una de las tendencias más claras ha sido la de una forma de historia
de vida más «confesional», autobiográfica-lo que Goodson (1992, 1995)
llamaría «estudio de una vida» (por ejemplo, McDonald, 1992; Míddle
ton, 1993)-. Aqui uno de los objetivos ha sido restaurar la narración
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en primera persona del singular: «arrancarla» de los transcriptores e
intérpretes externos. Como Cochran-Smith y Lytle (1990) afirman, algo
enfadados, los investigadores han tratado como información de poca
importancia las «voces de los propios profesores, junto con los marcos
interpretativos que utilizan para comprender sus prácticas en el aula»
(pág. 5). Desde una perspectiva histórica, por lo menos, esto no ha sido
exactamente lo que ha ocurrido, pero estas percepciones son auténti
cas entre muchos miembros del gremio de maestros y de los defenso
res del movimiento de los profesores-investigadores. Es especialmente
fuerte la sensación de que la ignorancia del investigador sobre la vida
en el aula, junto a la lealtad que profesan a sus disciplinas en lugar de
a sus informantes, ha erosionado la credibilidad de las interpretaciones
que elaboran sobre las narraciones ofrecidas por los profesores.

Experiencia, autoridad y poder

Incluso si devolvemos la narración personal -el relato de vida- a
un lugar central, sigue planteándose una cuestión importante: ¿Son los
relatos una forma cualitativamente distinta de presentar una vida, o
bien una forma cualitativamente distinta de representarla -una forma
distinta de conocer, como reiviodican Brunery otros autores? ¿Utiliza
mos una secuenciación temporal para representar recuerdos que su
fren entonces el contagio de los medios verbales y escritos? ¿O están
realmente esos recuerdos constituidos por una forma secuencial?

La premisa (Fuhrman y Wyer, 1988; Nelson y Gruendel, 1981) de
que nos conocemos a nosotros mismos como una serie entretejida de epi
sodios es seductora. Asume que la temporalidad o la secuenciación de
hechos es una especie de acto primario de la mente. Entonces cons
truiriamos nuestra identidad como la expresión de una historia simple
y abierta (véase Mandler, 1984; Polkínghorne, 1988, pág. 150). Esto
convierte entonces a la narrativa en el vehículo elegido porque captura
las formas en que el profesor, entre otros, elabora realmente el autoco
nocimiento y expresa significados personales. Este hecho también re
lega a la teoría incluso las comparaciones de casos entrecruzados, a un
nivel de validez mucho más bajo. Sin embargo, existen estudios sobre
desarrollo que presentan narraciones de niños como si fueran frag
mentos transformados de las voces de sus padres, lo cual sugiere una
mayor derivación social. Del mismo modo, el tiempo no es tratado en
todas las lenguas como una serie de unidades cronológicas (véanse Me
Cabe, 1991; Nelson, 1989). Esta cuestión está aún por resolver.

No obstante podemos exponer los convincentes argumentos a favor
de la utilidad de la narración en las investigaciones sobre la vida profe
sional de los maestros. Es innegable que las prácticas y la vida institu
cional actuales a menudo se interpretan como historias entre profeso-
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res (Macrorie, 1984; Rosen, 1991). En particular, los episodios críticos
y significativos que han marcado las carreras de los profesores, y que
frecuentemente proporcionan claves para la comprensión, son forzo
samente interpretados en la forma narrativa. Como Josselsen y Lie
blich (1993) señalan en su trabajo con profesores, estos relatos pueden
capturar también las complejidades de la motivación y la acción, los
acontecimientos fortuitos, y las cambiantes relaciones interpersonales
y contextos en los que trabajan los maestros. Esto también ocurre, por
supuesto, en los trabajos presentados en otras formas además de la na
rrativa. La cuestión crucial consiste, de hecho, en cómo se conduce e
interpreta la narración, y si hay otros materiales en juego que apoyen
una interpretación. Josselsen y Lieblich, por ejemplo, apoyan su inves
tigación incluyendo el trabajo con profesores que tenían diarios y es
cribían autobiografías.

Las justificaciones para dar un lugar privilegiado a la narración
biográfica de la enseñanza son múltiples. Una de ellas es que las narra
ciones conectan mejor con la práctica de la enseñanza y, en COnse
cuencia, proporcionan una información más valiosa que la suministra
da por la investigación convencional. Para algunos autores (por
ejemplo, Feiman-Nemser y Floden, 1986) las descripciones que los
maestros hacen de su trabajo son por naturaleza más cercanas a un re
lato «porque están llenas de los detalles de su propia experiencia»
(pág. 513). McEwan (1995) subraya el valor de la narrativa en el estu
dio de la enseñanza porque «explora la multitud de caminos por los
que se puede comprender la enseñanza» I y suprime «la división ató
mica de actos de la enseñanza en elementos constitutivos» (pág. 176).
Esto concuerda con la teoría feminista de que la racionalidad de la
narrativa como forma de conocimiento sufre al hacer distinciones en
lugar de conexiones. Epistemológicamente, este cambio también se
cunda una cuestión menor referida a la «objetividad» del narrador al
evaluar la «veracidad" de los relatos narrativos (McEwan y Egan,
1995). El posmodemismo acepta la experiencia tal y como viene, espe
rando encontrar discontinuidades, contradicciones y configuraciones
individuales únicas.

Una de las cuestiones centrales es, sin embargo, la reivindicación
de que los profesores están más cerca de su propia experiencia, de los
relatos de sus propias vidas, que los investigadores que registran y lue
go escriben sus historias de vida como si fueran apoderados. Mientras
los antropólogos, por ejemplo, pasan largos períodos de tiempo sobre
el terreno, absorbiendo la cultura y el lenguaje de los informantes, esto
ocurre cada vez menos con los investigadores de la historia de vida es
pecializados en la enseñanza. En esta literatura se hace hincapié de for
ma inconfundible, como señalan Goodson y Walker (1991) y Goodson
(1992), en las explicaciones que los profesores hacen de sus propías ex
periencias y perspectivas en sus propias palabras. Estos relatos narra-
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tivos son aceptados también como formas legítimas de investigación,
por una parte porque pueden llevar a dimensiones más profundas y
auténticas de la vida de los maestros, y por otra parte porque habitual
mente son interpretados sin intermediarios (véase Cochran-Smith y Ly
t1e, 1992; Walker, 1985). Así, por ejemplo, la antología de Schon (1991)
que recoge catorce casos narrados por sus protagonistas pretende, al
examinar las interpretaciones que constituyen el trabajo de los profe
sores, iluminar «lo que realmente se dice y se hace en la práctica». En
su recopilación, Smyth (1989) recoge a autores que observan cómo las
historias de vida de los profesores cambian nada menos que «la natu
raleza del conocimiento profesional».

Esta tendencia parece estar apoyada por el principio epistemológi
co de que los relatos más «auténticos» nos permiten acceder de nuevo
a la experiencia original y de que las narraciones que están bajo el con
trol absoluto del narrador (lo que los investigadores especializados en
la enseñanza llaman «voz» del maestro) son un camino espléndido
para ese fin. Al mismo tiempo, este movimiento, al igual que la litera
tura más general sobre narraciones, subraya la idea de que contar la
historia de la vida de uno es a menudo un vehículo para distanciarse de
esa experiencia YJ en consecuencia. para convertirlo en objeto de refle
xión o «descentrarlo», Como han mostrado los psicólogos, esto permi
te hacer una escapada momentánea desde las desenfrenadas ocupacio
nes de la vida en el aula -desde su inmediatez, simultaneidad y lo
imprevisible- para explorar la vida profesional de uno y probable
mente para darle un orden que tenga significado. Hay que señalar, sin
embargo, que Dewey (l938a, 1938b) ya había invitado a los profesores
a hacer regularmente una «reconstrucción reflexiva» de su experiencia.
Algunos analistas (por ejemplo, Grumet, 1988) han señalado que la lí
nea que separa la «reconstrucción reflexiva» de este tipo de autobio
grafías y el narcisismo autojustificado puede ser muy estrecha.

Muchos integrantes de la comunidad de investigadores especializa
dos en la enseñanza ven los relatos anteriores de la historia de vida
como «datos sin refinar destinados a que el ser extraño omnisciente y
poderoso (por ejemplo, el investigador) los interprete» (Gwaltney,
1987, citado en Nespor y Barber, 1995). Es más, el ser extraño habi
tualmente sabe poco de la vida en el aula: no ha sufrido los ritos esen
ciales de la travesía, y puede sustituir a una interpretación exótica e ile
gítima. Del mismo modo, al llamar la atención sobre la preeminencia
de un enfoque científico y técnico, los investigadores «mantienen su
poder sobre los maestros, los padres y los estudiantes» (Bilden, 1988,
pág. 137). ¿Quién puede reivindicar justificadamente la «verdad» (Emi
novich, 1995)? ¿Quién saca provecho de esta investigación? La cues
tión es, en consecuencia, tanto epistemológica como política. Combi
nar estos dos aspectos en el estudio de la vida profesional de los
maestros crea una situación nueva.
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Esta preocupación por las relaciones de poder aparece de forma
importante en la reciente literatura sobre historias de vida. Las histo
rias de vida pueden ser «relatos de resistencia» (Nespor y Barber, 1995),
estudios de profesores atrapados en el cambio social (Casey, 1993;
Middleton, 1993; Wasley, 1991), «luchas parla autenticidad» (Grimmet
y Neufeld, 1994), «voces para el cambio en la escuela» (Gitlin, 1992).
Las premisas básicas no sólo tienen relación con la organización co
lectiva, sino también con el conocimiento percibido, a través de los re
latos narrativos, de una «dominación» a la que los propios profesores
se han subyugado a lo largo de su carrera. Con interesantes resultados,
la lingüística de la narración ha estudiado durante mucho tiempo el
uso de la alegoría y los significados morales relacionados con las na
rraciones de la historia de vida (por ejemplo, Whyte, 1981). Aquí se
opera, como antes, dentro de la tradición general de la teoría marxista
(Gramsci, Foucault, Habermas). Por ejemplo, el importante volumen
recientemente publicado por Goodson (1992), Studying Teachers' Lives,
está repleto de referencias a las relaciones de poder y los cambios so
ciales entre los autores.

Es importante señalar que mucha -quizás incluso la mayor par
te- de esta literatura es producida por mujeres. Contiene las mismas
semillas anteriormente mencionadas: la urgencia de las mujeres por
escribir sobre ellas mismas o sobre otras mujeres (Bateson, 1989; Heil
brun, 1988), «permitir a las mujeres discutir sus vidas con sus propias
voces» (McKenna, 1990, citado en Eminovich, 1995), las voces perdi
das de las mujeres a las que se les ha negado el acceso al espacio públi
co (Munro, 1994, pág. 163).

Se trata de historias de vida de todos los tipos -biográficas, auto
biográficas, de método múltiple- pero tienen en común una discusión
sobre la redistribución del poder y la influencia dentro de la escuela o
la sociedad en general. Wasley (1991) y Weiner (1994) se enfrentan nor
malmente a la cuestión de la superación de la rigidez burocrática,
mientras Casey (1993), Weiler (1988) y Middleton (1993) están más in
teresadas por el cambio social. Más allá de esto, todas se centran en la
cuestión de los intereses de las mujeres por el cariño y la educación, en
oposición a la naturaleza hiperracionalista y normativa que consideran
que tiene la organización de la escuela (por ejemplo, Acker, 1991;
McLaughlin y Tierney, 1993; Wasley, 1994). Algunas adoptan un tono
menos militante, describiendo y a menudo elogiando el papel único de
las mujeres en la enseñanza (Cohen, 1991; Witherell y Noddings,
1991).

En una mezcla fascinante, los intereses por el grado de reflexión, el
poder, la autenticidad y el feminismo se unen, en una experimentación
generalizada, a formas más «colaborativas» de indagación dentro de la
historia de vida. Como se ha señalado anteriormente, los antropólogos
y los interaccionistas simbólicos de la escuela de Chicago habían expe- i
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rimentado con esta metodología, con mayor o menor éxito. Los feno
menologistas tradicionalmente han hecho una llamada a las «alianzas
intersubjetivas» entre narradores e investigadores (Agar y Hobbs, 1982)
y han subrayado la importancia de la «ernpatía profunda» (Sears, 1992)
conseguida mediante la inmersión en el mundo de los informantes.

Sin embargo, no hemos conocido antes técnicas como aquellas uti
lizadas por Connelly y Clandinín (1990), donde el narrador y el investi
gador combinan su experiencia para producir una Hueva historia de
vida, un relato compartido o «colaborativo», Tal y como lo expresan
Connelly y Clandinín, «aprendimos que nosotras también necesitába
mos explicar nuestras historias. No éramos escritoras; éramos narra
doras de relatos y al mismo tiempo sus vividoras» (pág. 12). No obs
tante, hay aspectos que indican que no estamos simplemente ante una
cuestión de colaboración, como si se tratara de una situación «de diá
logo» intersubjetiva (Corradi, 1995, pág. 108) que coloca a ambos indi
viduos en una relación equitativa. Y tampoco se limita a lo que Good
son y Walker (1991, págs. 148-149) llaman felizmente «puntos de
intercambio» (por ejemplo, métodos de indagación que aportan datos
y revelaciones tanto al investigador como al docente). En primer lugar,
las autoras hablan de «ampliar, hurgar y reescribir», sobre lo que pa
recen ser segundas entrevistas, considerando el «hurgar» en un senti
do más terapéutico. El narrador, sin embargo, no parece hacer nada de
esto. Otros investigadores que siguen esta línea de colaboración han
ido más lejos. La práctica de la colaboración narrativa a menudo se
relaciona con el incremento de la concienciación, pero aparentemen
te esto sólo le ocurre al docente (Butt, Raymond y Yamagishi, 1988;
Woods, 1986). La idea es ayudar a los informantes a «hacerse cargo» de
sus destinos profesionales, «libres de un legado de imágenes inapro
piadas de la enseñanza» (Lytle y Cochran-Smith, 1990, pág. 16).

No es necesario decir que esto implica tanto problemas éticos como
prácticos. Munro (1994), por ejemplo, encontró resistencias al intentar,
a través de este método, que sus informantes (reorganizaran sus vidas»
(véase Richardson, 1990). Sumergirse en el mundo de otra persona,
con toda su complejidad, sus contradicciones y cabos sueltos, y hacer
lo con respeto y comprensión, quizá sea lo mejor que se puede pedir.
Volver de nuevo al material para aportar una descripción precisa y una
validez interpretativa son requisitos evidentes, y esto puede llevar in
cluso a revisiones que exigen una síntesis compartida de forma más
abierta. Del mismo modo, proporcionar al informante nuevas revela
ciones y comprensiones puede ser también una consecuencia del pro
ceso legítima y casi inevitable, y saber si es mejor que lo haga un igual
o una persona ajena a la profesión, experimentada o teóricamente sen
sible sigue siendo una pregunta abierta.

Más allá de esto, sin embargo, estamos nadando en aguas peligro
sas. La cuestión ya no consiste en una autorrevelación sino en persua-
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sión o sugestión, y hace tiempo que esto se ha considerado un error po
tencial de la indagación narrativa (por ejemplo, Bowen, 1964; Powder
maker; 1966). Después de todo, estamos ante relaciones transitorias, de
cuyas consecuencias el investigador no se responsabiliza. 0, como afir
man Acker, Megarry, Nisbet y Hoyle (1.984), en una amistad de este tipo
hay límites.

VALIDEZ E HISTORIAS DE VIDA

Es necesario, finalmente, volver al espinoso asunto de valorar las
narraciones personales y los materiales basados en historias de vida.
Para la mayor parte de narratólogos que acabamos de examinar, la res
puesta es sencilla. Las vidas y los relatos están situados en su contexto
y se relacionan internamente; su significado no puede aportarse total
mente desde el exterior. En esto consiste la postura fundamental de la
hermenéutica y el posmodernismo, y va acompañada de la recupera
ción de la primera persona del singular y el abandono de la búsqueda
de explicaciones «legítimas» de la carrera del maestro (por ejemplo,
McEwan, 1995). Desde la perspectiva de la hermenéutica clásica, sin
embargo, como hemos visto anteriormente, ha habido un intento de
comunicarse, a través de la estructura lingüística de temporalidad y
significado -lo que Husserl llamaba una «gramática universal»-, con
una especie de «traducción» de experiencias originales. Actualmente,
esto se hace principalmente a través de analogías y el reconocimiento
de pautas (por ejemplo, Giorgi, 1975; Hobbs, 1978), trabajando sobre
el mismo discurso o basándose en él (por ejemplo, MacLure y Stro
nach, 1989). Algunas versiones de esta técnica dan como resultado es
tructuras de coherencia «local» (es decir, contextualizadas) y de cohe
rencia «temática» (es decir, más temáticas), estructuras que los
lingüistas han perfeccionado (Agar y Hobbs, 1982). También los lin
güistas han establecido secuencias modélicas de material narrativo
(etramas») que pueden utilizarse para el análisis de las carreras de los
profesores (Labov, 1972; Mishler, 1992). Otros analistas han trabajado
con una condensación gradual y la derivación de «unidades de signifi
cado» que pueden -o no- transferirse a momentos anteriores y suce
sivos de la trayectoria profesional (Fischer y Wertz, 1975; Huberman,
1993).

Por lo que se refiere a la validez, existen varias escuelas de pensa
miento, y cada una de ellas, lamentablemente, dispone de su propia
taxonomía. Los fenomenologistas reivindican una evidencia docu
mentada y elaborada paso a paso que demuestre que la «esencia» de la
narración se ha revelado (Giorgi, 1975), principalmente a través del
encadenamiento de «unidades de significado». Para concretar este ar
gumento nos valemos de las palabras de Wolter-Gustafson (1984),
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para quien la clave consiste en descubrir el «orden esencial» de la his
toria de la vida:

La receptividad, que venía después de que se concentrara intensa
mente en un aspecto, fue una pauta perfecta para que yo pudiera elabo
rar una síntesis del significado que podía extraer de los relatos. El autén
tico proceso de revelación del significado de los datos consistió,
entonces, en un movimiento constante entre el fenómeno de la experien
cia y las reflexiones a las que invitaba. Mi papel como analista consistía
en iluminar la forma que en realidad ya aparecía en las narraciones y
describir la estructura de manera que pudiera ser visible para los demás
(pág. 335).

En este proceso, la narrativa se convierte en un proceso de creación
de significado del material integrado dentro del contenido de la entre
vista (Ricoeur, 1984), y susceptible de ser extrapolado. El peligro radi
ca en intentar poner orden sobre algo que podría bien ser, intrínseca
mente, un «relato» incompleto, de final abierto, que luego se somete a
restricciones, ordenaciones e interpretaciones (Carr, Taylor y Ricoeur,
1991; Kerby, 1991). Una de las soluciones en este caso consiste simple
mente en dejar el relato tal y como es, sin «pulir la narración» (Spence,
1986) y sin la aplicación de ningún marco interpretativo explícito (Hu
berman, 1995; White, 1976).

Para establecer una validez narrativa, Robinson y Hawpe (1986)
prefieren centrarse en la «economía, la selección y la familiaridad»
(págs. 1211-1225), hecho que implica una condensación y al mismo
tiempo algo de distanciamiento. Connelly y Clandinin, empezando
con criterios más o menos parecidos como la «autenticidad», la «fa
miliaridad», y la «economía» (1990, pág. 8), pasaron luego, en el mis
mo artículo, a citar criterios un poco más formales, como la «cohe
rencia», el «poder explicativo» y la «verosimilitud». La clave consiste
simplemente en reunir retrospectivamente hechos dentro de una ex
plicación que tenga un final razonable y creíble (Polkinghome, 1988,
pág. 171).

Polkinghorne (1988), recreando la historia de vida y extrayendo de
ella los elementos más significativos, expone de forma contundente los
argumentos favorables a una interpretación de las narraciones más ex
plícitamente «causal». El relato, dice, debe ser inteligible y debe conte
ner necesariamente condiciones causales (por ejemplo, acontecimien
tos temporalmente precedentes, contingencia), pero sin tomarlo en el
sentido de leyes formales. Por el contrario, Polkinghornc busca «dispo
siciones» de los narradores a actuar de determinadas maneras, dando
como resultado una «génesis» coherente y unos «hechos» organizados
dentro de un relato unificado, con el apoyo de los documentos que lo
acompañan. Puede hacerse una analogía con el trabajo del detectíve,
que consiste en «inferir lo que realmente ha ocurrido» reestructurando
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diversos relatos personales (pág. 174). El resultado adquirido no con
siste en un relato de validez o fiabilidad en sentido convencional, pero
se trata sin embargo de un relato con una base y unos apoyos sólidos,
que proporciona elementos para mostrar las posibles versiones alter
nativas menos aceptables y que muestra el razonamiento utilizado
para llegar a las conclusiones. «No da certeza; lo que proporciona es
probabilidad" (pág. 175).

Se trata de una epistemología apropiada, aunque carece de preci
sión. Tampoco dispone de teoría, como si supiéramos poco o nada de
los elementos determinantes de los ciclos de la vida profesional de los
maestros. Pero, como muestran las siguientes secciones, junto a ejem
plos explicativos y prometedores modelos, tanto por lo que se refiere al
desarrollo del adulto en general como al área especifica de la ense
ñanza, tenemos datos empíricos a nuestra disposición. Sería una so
berana tontería actuar como si no se conociera nada sobre esta área,
como si nuestras preguntas clave tuvieran un final completamente
abierto y nuestros análisis se limitaran a las exploraciones. Desde un
punto de vista posmodemo, sin embargo, la teoría previa, junto a un co
nocimiento inadecuado del terreno, en gran medida impide al inves
tigador crear un relato sobre una vida considerado válido por la co
munidad de profesores, cuyos criterios consisten en el valor de la
experiencia, un conocimiento íntimo del trabajo en las aulas y con los ni
ños y, finalmente, libertad respecto a los marcos conceptuales. Por otra
parte, los posmodemistas consideran un camino prometedor para el
estudio de las carreras de los profesores aquel trabajo donde la colabo
ración entre investigadores e informantes sea más estrecha (Cochran
Smith y Lytle, 1992).

Estudios paradigmáticos de la carrera del maestro

Dejamos ahora los estudios fundamentalmente narrativos de la ca
rrera del maestro, que se centran en las vidas profesionales de maestros
particulares, para entrar en los estudios paradigmáticos, que intentan
identificar y explicar las regularidades y las pautas de vida de pobla
ciones enteras de profesores.

Empezamos con dos clásicos de la literatura sociológica sobre los
profesores, la obra de Willard Waller, The Sociology of Teaching
(1932/1961), y el estudio de Dan Lortie titulado Schoolteacher (1975).
A partir de estas dos imágenes distintas de la carrera del profesor -imá
genes que retratan una trayectoria profesional configurada a partir de
las poderosas fuerzas que surgen de la situación fundamental del pro
fesor en el aula, de la escuela como organización, de la comunidad a la
que sirve la escuela y de la estructura institucional y cultura de la pro
fesión- pasaremos a continuación a hacer un repaso de algunas de las
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fases o etapas habituales de la experiencia del profesor a lo largo de su
carrera. En el comentario que hacemos sobre los caminos que los pro
fesores emprenden a lo largo de estas fases, ponemos especial interés
en las variables internas o psicológicas (aunque también mencionamos
algunos factores externos que también se han utilizado para explicar
las pautas de las experiencias de desarrollo de los maestros). Una vez
presentados los dos conjuntos de explicaciones, donde uno pone de re
lieve los factores externos que construyen la carrera del maestro, mien
tras el otro conjunto destaca los factores internos, a continuación ofre
cemos una reflexión desde la perspectiva contextualista del desarrollo
sobre los peligros de las teorías que definen fases de desarrollo, y sobre
los desafíos metodológicos y epistemológicos que implica ordenar las
complejas interacciones que se dan entre los factores externos e inter
nos que condicionan los caminos elegidos por los maestros a lo largo
de la carrera.

Dos imágenes sociológicas clásicas de la carrera dei maestro:
Wa/ler y Lortie

Uno de los primeros grandes tratamientos sociológicos sobre la ca
rrera del maestro en Estados Unidos es la obra, irresistible por su retó
rica, de Willard Waller The Sociology ofTeaching (1932), que hacía uso
de un amplio abanico de materiales de calidad para llegar a unas «crue
les" conclusiones acerca de cómo el papel de maestro influía sobre la
persona del profesor (pág. 4). Después de indicar cuáles eran sus pro
pósitos, esto es, describir cuidadosamente y de manera completa la
vida social de la escuela, analizar las descripciones, y «aislar los meca
nismos causales" que subyacen bajo las interacciones de la gente que
tienen lugar dentro y alrededor de la escuela, Waller metió el dedo en
la llaga al tratar los temas de la narrativa del profesor y las escuelas
de la historia de vida y al afirmar:

Parte del conocimiento empírico que los profesores han obtenido a
lo largo de su experiencia proporcionará muchas de las claves importan
tes para estos mecanismos causales. Sacaremos mucho de este material,
y no debemos dudar en presentarlo en el lenguaje con el que natural
mente se asocia dentro del habla coloquial de los maestros (Wal1er, 1932,
pág. 2).

Es más, la obra de Waller está repleta de cuadros o casos extraídos
de la vida de los profesores, algunos de ellos sacados del propio traba
jo de Waller como maestro en la escuela militar y la escuela pública,
otros extraídos de conversaciones con profesores de otros escenarios
diversos, y otros eran, francamente, ficticios, pues Waller insistía en
que muchas verdades sobre las escuelas y los maestros estaban recogi-
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das en las míticas historias que se contaban acerca de ellos. Hizo tam
bién un amplio uso de «[...] historias de vida, documentos de casos, dia
rios, cartas y otros documentos personales" (Wal1er, 1932, pág. 2). Wal1er
reconocía libremente que su trabajo consistía en una exploración, afir
mando que «la investigación cualitativa debe preceder siempre a la cuan
titativa" (Wal1er, 1932, pág. 3). A pesar de su confianza en los cuadros, las
anécdotas y otro material narrativo, e! propósito de Waller era fir
memente paradigmático: «aislar los mecanismos causales».

En busca de esos mecanismos, se propuso firmemente emplear
«cualquier técnica que pudiera tener algún valor» ya fuera de la antro
pología cultural, la literatura, la psicología, la psiquiatría, y la sociolo
gía, «sin esquivar ninguna interpretación y cruzando los límites acadé
micos en la búsqueda de interpretaciones que pudieran ser utilizadas"
(Wal1er, 1932, pág. 2) -y, evidentemente, sin preocuparse demasiado
por e! aparente conflicto entre la clasificación disciplinaria de su volu
men y una resolución tan interdisciplinaria-. A diferencia de Good
son, que destaca la importancia de hacer explícito el contexto histórico
de los relatos de vidas, e! característico proceso interpretativo de Wa
ller tiende a trasladarse «directamente de lo particular a lo universal.
Su profesor es Cualquierhombre; el terreno en el que tienen lugar las
batal1as en el aula es atemporal" (Hansot, 1989, pág. 128). No es nece
sario recordarle al lector que Wal1er escribió a partir de la experiencia
y e! material aportados por e! medio rural y de pequeña ciudad propio
de la Pennsylvania de los años de la Gran Depresión.

Hansot (1989) caracteriza al profesor descrito por Wal1er como a
un Fausto de poca monta que renuncia a su humanidad y a su comple
to desarrollo personal para poder ganar el control sobre sus indiscipli
nados estudiantes y la aprobación de la puritana e hipócrita comuni
dad. En este drama escolar, los estudiantes se resisten no tanto por e!
hecho de que sean intrínsecamente propensos al caos sino más bien
porque el currículum que recoge los hechos y habilidades poco defini
dos que se supone que los profesores han de proporcionar carece de!
color y la vitalidad que aporta la experiencia de la vida real (Cohen,
1989). El pape! institucional en e! que se encuentra el profesor le en
frenta al problema de cómo imponer e! orden, pero al mismo tiempo le
impide moverse en el ámbito de la expresión personal que podría ayu
dar a captar e! interés y el respeto de los estudiantes dentro de! funcio
namiento «natural" de las cosas en los escenarios reales de trabajo y de
la comunidad. Al carecer de oportunidades para un «liderazgo perso
nal", e! profesor debe recurrir al «liderazgo institucional" sobre los es
tudiantes, empleando diversos métodos propios de los profesores para
conseguir el control social (Wal1er, 1932).

Para caracterizar los efectos de la escuela tanto sobre los profesores
como sobre los estudiantes, Wal1er hizo variaciones sobre e! tema de la
expansión y contracción o recogimiento. En la relación entre el profe-
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sor y el estudiante, «las personalidades están forzadas a ajustarse a la
pauta preexistente; se les desmoronan las grandes expectativas y se les
mentaliza para que jueguen su papel [...]» (Waller, citado por Hansot,
1989). Con el objeto de mantener algo de dignidad, los estudiantes se re
tiran o se contraen en una conformidad indiferente. Las personalidades
de los profesores se desinflan para hacer su papel, y sólo se crecen al
transformarse en la imagen de un mezquino tirano cuando consiguen
imponer orden.

Aunque los profesores pueden ser más propicios a conformarse con
las expectativas institucionales y comunitarias que personas que eligen
otras profesiones, según Waller, no empiezan sus carreras como figuras
de cartón cortadas según el patrón de su papel institucional. Empiezan
con grandes ideales de dedicación para servir a los jóvenes y a la co
munidad. Pero la experiencia traumática y el constante riesgo de per
der el control se convierten en despiadadas e implacables lecciones
para los maestros. Tal y como Hansot lo describe, «la dinámica es
dura»:

A medida que el profesor novel busca algún tipo de equilibrio seguro
en el que apoyarse ante las traicioneras aguas de la clase, el uso de una
técnica de control social detrás de la otra pierde su efectividad y debe
sustituirse. Estas herramientas de cambio súbito para el control de la
clase son un arma de doble filo; marcan la personalidad del profesor
mientras la víctima está demasiado preocupada por las batallas en el
aula como para darse cuenta de lo que está sucediendo (Hansot, 1989,
pág. 126).

Las escuelas presentadas por Waller perjudican efectivamente el
desarrollo completo intelectual y personal de los estudiantes, pero la
principal «víctima» de la pauta institucional de la escuela es claramen
te el profesor, cuya personalidad se ve afectada mientras su atención (la
del profesor, pues Waller casi nunca se refiere a la profesora) se distrae
en la batalla por conseguir el control. Incluso «la orientación de su pen
samiento hacia la materia de la asignatura» se pierde en la «organiza
ción de la consciencia del aula» (Waller en Goode, Furstenburg y Mít
chell, 1970, pág. 245).

Waller sostenía que las expectativas de la comunidad provocaban el
refuerzo de los efectos de la lucha del profesor para imponer el orden
dentro del aula. Debido a que las comunidades insisten en entender la
escuela como un «almacén de ciertos ideales» o como un «museo de
virtudes» para los jóvenes, enseñando principios en los que la mayor
parte de los miembros de la comunidad en realidad ya no creen, el pro
fesor debe personificar estos ideales (Waller, 1932, págs. 33-34). «Por lo
que respecta al sexo», por ejemplo, «la comunidad es a veces incluso muy
brutal. Forma parte del credo norteamericano el pensar que los profe
sores se reproducen echando brotes» (Waller, 1932, pág. 45). Las cosas
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ya se presentan bastante mal para los profesores de sexo masculino, y,
sin embargo «las profesoras son nuestras Vírgenes Vestales», Los maes
tros están aislados del resto de la comunidad, no sólo por esta insisten
cia en la virtud, sino también porque el profesor debe estar, y él mismo
así lo siente, "un poco más allá de su comunidad» tanto por lo que se
refiere a su educación como a su actitud, YI en consecuencia, el maes
tro nunca se encuentra en ella como en casa (pág. 40). Entre ellos, los
profesores forman la «comunidad de los rechazados» (Hansot, 1989,
pág. 129), pero esto está muy lejos de la comunidad integrada por pro
fesionales colaboradores que McLaughlin y Yee encontraron en mu
chas escuelas contemporáneas (1988). A los profesores les sirve para
crear una barrera entre ellos y un ambiente social ajeno, pero no les
ayuda a desarrollar soluciones constructivas para los problemas profe
sionales a los que se enfrentan.

De hecho, la única posibilidad sugerida por Waller para que los pro
fesores se redimieran no consistiria en transformar las escuelas en me
dios de colaboración profesional para los profesores, sino que consisti
da en transformar el aburrido currículum contra el que se rebelan los
estudiantes en uno de desafiante que recogiera la experiencia vibrante
de la vida real, eliminando así la necesidad de una dominación artificial
que oprime a los estudiantes y simultáneamente atrofia el propio desa
rrollo personal de los profesores. Como señala Cohen (1989), parece
que Waller oscilaba entre dos caminos para conseguirlo:

a) utilizando un método de proyecto Deweyano para incorporar la
vida real dentro del curriculum escolar, y

b) reduciendo las horas de colegio hasta el mínimo requerido favo
reciendo, así, las distintas formas de aprendizaje que proporciona
la vida real en los lugares de trabajo y la comunidad que nos rodea.

Los estudiosos no se ponen de acuerdo en concretar hasta qué pun
to Waller confiaba en que los profesores se redimirían a través de las
reformas, pero cualesquiera que fueran las posibilidades de salvar a los
profesores de su declive a lo largo de la carrera, efectivamente consis
tían en vivificar las experiencias de los estudiantes y en liberar la ex
presión personal del profesor.

Cuando pasamos de la descripción del año 1932 elaborada por Wa
ller a la obra de Dan Lortie titulada Schoolteacher: A Sociological Study,
la imagen de la carrera del maestro y de cómo afecta al profesor cam
bia radicalmente, pero no necesariamente para mejor. Como ya hemos
señalado en la introducción de este capítulo, el estudio de Lortie, fun
damentado principalmente en las entrevistas hechas a profesores de
cinco distritos del área de Bastan, da una imagen bastante melancóli
ca de profesores individualistas y orientados en el presente, abando
nados en gran medida a sus propios mecanismos con la ausencia de
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una rigurosa cultura técnica que pudiera proporcionarles soluciones
conjuntas fiables con las que enfrentarse a sus problemas y dilemas.
Defendían todavía su autonomía dentro de una estructura escolar si
milar a una cáscara de huevo; se protegían de las intrusiones de sus co
legas y supervisores (por no mencionar a los padres), mostrándose in
diferentes a cualquier influencia organizativa más amplia y exigiendo
únicamente más tiempo con sus alumnos en las aulas. y, finalmente, se
conformaban con escasas e inciertas recompensas derivadas de éxitos
mucho más modestos de lo que sus ambiciosas metas y deseos podían
tolerar.

Aunque Lortie hace frecuentes alusiones a la organización escolar y
a sus efectos -su estructura «celular. similar a una «cáscara de hue
vo», que impide la colaboración y la exploración, retardando así el de
sarrollo de una cultura técnica fuerte, «el capital intelectual de este tra
bajo»- su enfoque se centra más en los aspectos institucionales que
en la organización, si atendemos al sentido sociológico clásico de los
términos. Es decir, se preocupa sobre todo de trazar las pautas de la es
tructura y cultura globales de la carrera de profesor: reclutamiento, so
cialización y recompensas laborales. (Sin embargo, Lortie sí reconoce
la dimensión subjetiva de la carrera de maestro y trata extensamente el
tema de los «sentimientos del profesors.)

Algunas de las razones observadas por Lortie que llevan a dedicar
se a la enseñanza son la oportunidad de trabajar con gente joven, la
consideración de la enseñanza como un servicio, el simple hecho de
disfrutar en la escuela y pretender continuar en el ambiente escolar, los
horarios y el calendario escolar anual (especialmente importante para
las mujeres casadas); pero Lortie observa que son relativamente pocos
los beneficios materiales que invitan a dedicarse a la enseñanza. Una
«práctica bastante accesible y unos requisitos de admisión no elitistas»
son factores que «simplifican» o facilitan la entrada a esta profesión.

La socialización conlleva procesos de introducción tanto formales
como informales: la educación formal, el acceso condicionado y el
aprender-con-Ia-práctica. Aunque la enseñanza requiere una educa
ción más general que muchas otras ocupaciones, Lortie observa que re
quiere una educación especializada menos extensa, compleja y exigen
te que profesiones de reconocido prestigio como la medicina, el
derecho o la ingeniería. El acceso a la enseñanza práctica, la educación
condicionada (pensemos en el aprendizaje de un oficio) es corto, ca
sual (<<¿Quiere alguien un estudiante de magisterio este año?») y no es
uniforme. En comparación con el ejército o las grandes corporaciones,
los dispositivos para aprender-con-Ia-práctica -entendiéndolo como
un desarrollo profesional deliberado o una educación continua, sin
confundirlo con aprender practicando- son escasos y la mayoría con
sisten, por una parte, en talleres aislados y, por otra, en cursillos uni
versitarios sin relación entre ellos.
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La percepción que los maestros tienen de su socialización coincide,
según afirma Lortie, con este análisis estructural. Mencionan, dicho
con las famosas palabras de Lortie, «el aprendizaje por observación»,
los largos años como estudiantes cuando la observación de sus propios
profesores era una actividad diaria, aunque no era una actividad que
revelara los «problemas de la enseñanza» ni la abundancia de decisio
nes y balances entre los medios y las metas que los maestros deben ha
cer en cada momento, por no mencionar la planificación y el desarro
llo de! cuniculum que está fuera de la vista de los estudiantes. Como
resultado de todo ello, el aprendizaje por observación refuerza las con
cepciones de la enseñanza intuitivas y basadas en la personalidad en
lugar de las concepciones analíticas, técnicas y basadas en el conoci
miento.

Los cursillos universitarios no ayudan mucho a rebatir esta pauta.
Los maestros consideran que los profesores universitarios son «dema
siado teóricos», sin querer dar a entender que carguen con un pesado
material inte!ectualla potencial forma de pensar propia de los maes
tros, sino queriendo decir que, al alejarse de la práctica, los profesores
universitarios «inculcan altas y difíciles metas [oo.] sin proporcionar los
medios para alcanzarlas». Lortie observa «una pauta de inculcación de
grandes ideales pero pocas estrategias», que es tanto una consecuencia
como una causa del fracaso en la codificación de la experiencia prácti
ca a través de! tipo de exploración empírica sistemática que ha fortale
cido a otras profesiones.

A pesar de que e! desarrollo de los maestros sea breve y casual, los
maestros estudiados por Lortie valoran mucho más las prácticas que
los cursillos universitarios como preparación útil para la enseñanza.
Aunque pueden ser asignados casi por capricho a profesores-tutores que
no comparten sus ideas u orientaciones y que invierten poco en su pre
paración, por lo menos las prácticas tienen «la textura de la realidad».

Pero los maestros consideran que e! principal pape! de su propio
desarrollo como profesionales consiste en la experiencia personal y
e! intercambio informal con otros profesores. Sin el carácter gradual
del aprendizaje de otros oficios, donde e! alcance de la responsabilidad
y al mismo tiempo e! grado de supervisión y ayuda están adaptados al
nivel de desarrollo de competencia técnica del aprendiz, los maestros
recién introducidos en la profesión estudiados por Lortie han sido sim
plemente lanzados a las profundidades de las aguas de las aulas al mis
mo nivel en que trabajan los profesores experimentados. Toman pres
tados de otros profesores algunos «trucos prácticos», pero lo hacen
selectivamente por dos razones, ya porque demasiada confianza en
aquellos que ocupan los rincones vecinos de la cáscara de huevo conlle
va e! riesgo de percibir la incompetencia individual, ya porque las técni
cas deben encajar con la personalidad, estilo o forma de hacer las cosas
de quien las toma prestadas. En consecuencia, e! profesor competente

...
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-considerando como profesor competente aquel que puede controlar
la clase, equilibrando el afecto con el respeto al mismo tiempo que con
sigue que los alumnos trabajen mucho- en lugar de ser un profesional
que ha asimilado una cultura técnica construida y codificada por aque
llos que lo han precedido, es una persona que se ha hecho a sí misma,
un individuo único con un estilo propio.

Pasando a considerar la estructura posterior de la carrera y las re
compensas laborales, Lortie observa un «perfil de ingresos» relativa
mente «plano» y una carrera «sin fases». Los ingresos son de «carga
frontal»; los salarios iniciales son relativamente altos respecto a los po
tenciales ingresos finales. Lortie sugiere que esta pauta concuerda con
el hecho de que pocos principiantes esperan quedarse mucho tiempo
desempeñando esta profesión. Como la enseñanza no tiene casi dife
rencias, sin niveles de adquisición progresiva de más responsabilidad,
prestigio e ingresos dentro del oficio de maestro, uno tiene que salir
fuera (a un puesto administrativo) para poder progresar. Lortie analiza
la importancia de la estructura de la enseñanza, caracterizada por la
ausencia de estatus, y su despreocupación por los ingresos, comparan
do esta carrera con otras que sí tienen niveles diferenciados:

Las carreras separadas en fases provocan ciclos de esfuerzo, logros y
ambición renovada. Al atar al individuo a su ocupación le dan un interés
por su futuro. La separación en fases fortalece y hace real la idea de fu
turo; genera esfuerzo, ambición e identificación con el trabajo (pág. 85).

En la carrera de maestro, donde no existen diferentes fases, lo que
se premia es la antigüedad y la acumulación de cursillos universitarios,
y no el esfuerzo persistente y el talento. De hecho, es probable que los
maestros que realizan un sobreesfuerzo no se vean recompensados. «El
sistema de recompensas laborales, en suma, es más satisfactorio para
aquellos que menos se comprometen con la enseñanza que para aque
llos que se comprometen por completo», afirma, añadiendo un poco
más adelante que este sistema «desprecia sutilmente la enseñanza en el
aula; no es suficiente ser "simplemente" un maestro» (pág. 99).

El hecho de que la carrera no esté separada en fases y tenga un per
fil de ingresos plano influye en los profesores para que confíen en las re
compensas «psíquicas» en lugar de las extrínsecas. Debido a que las
recompensas psíquicas derivan de la «valoración subjetiva» que cada
persona tiene de las experiencias intrínsecas al trabajo mismo, estas re
compensas pueden variar entre una persona y otra. «Pero», añade Lor
tie, «están también forzadas por la naturaleza de la ocupación y sus ta
reas; no esperariamos que un guardafaros incluyera la sociabilidad
como recompensa a su trabajo, o que un barrendero se regocijase en las
oportunidades de expresión creativa» (pág. 101). Así, uno esperaria en
contrar ciertas regularidades en las satisfacciones de las que disfrutan
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los miembros de una profesión, y esto es exactamente lo que mues
tran los datos recogidos por Lortie en Dade County: un 76,5 % de los
profesores de la muestra escogieron las recompensas psíquicas, compa
rado con e! 11,9% que escogió las extrínsecas y e! 11,7% que escogió
otros tipos de recompensas. Y de las recompensas psíquicas específicas
que se podían escoger entre las alternativas recogidas por e! cuestiona
rio, una de ellas fue escogida por e! 86,1% de los que daban importan
cia a las recompensas psíquicas: «cuando sé que he "conectado" con un
alumno o con un grupo de estudiantes y ellos han aprendido» (pág. 104).

Por «conectar" con los estudiantes, explica Lortie, los profesores
entienden que aspiran a ejercer una influencia moral sobre ellos (pre
parando a los alumnos a ser buenos ciudadanos, enseñándoles las dife
rencias entre lo que está bien y lo que está mal), aspiran a conectar los
estudiantes con la escuela o con una asignatura particular (sobre todo
a partir de los lazos o relaciones personales), y llegando no sólo a unos
cuantos sino a todos los estudiantes (e! tema de la «inclusión»). Al ha
blar de los maestros que admiran, se decantan por los que tienen más
valores para relacionarse que por los que tienen virtudes para la ins
trucción -valoran especialmente la habilidad para ganarse y retener el
afecto o e! respeto de los estudiantes al mismo tiempo que se sigue es
perando un alto rendimiento de los estudiantes.

A la luz de estas aspiraciones y de la clara confianza de los profeso
res en las recompensas psíquicas sobre las extrínsecas, las satisfaccio
nes de los profesores estudiados por Lortie --esto es, las ocasiones en
las que obtienen «orgullo de oficios-e- parecen ser pequeñas, escasas e
irregulares. Las muestras de respeto, afecto, motivación o logros por
parte de uno o un pequeño número de estudiantes parecen tener un
sentido que no concuerda con el tema de la inclusión. Las «exposicio
nes exitosas» y los proyectos especiales (ocasiones como las asambleas,
las competiciones, los espectáculos artísticos, las excursiones y otras
cosas parecidas) se mencionan frecuentemente, y los colegas, los di
rectores de colegio y los padres reconocen al parecer éxitos modestos.
Las calificaciones globales de una clase en los exámenes -que encajan
aparentemente más con las aspiraciones de todos los estudiantes- se
mencionan sólo de pasada.

¿Qué significa este contraste entre las expectativas de expansión y
la buena disposición a conformarse con satisfacciones aparentemente
modestas? Lortie en parte lo interpreta como el resultado de las mu
chas incertidumbres inherentes a la enseñanza: la incertidumbre de
cómo reducir la retórica oficial sobre las expectativas de expansión a
objetivos apropiados para las aulas con estudiantes particulares, la in
certidumbre de cómo establecer relaciones de respeto y cooperación
con los estudiantes o incluso de llegar a hacerlo, la incertidumbre so
bre los mejores caminos para hacer entender las ideas y los contenidos
a unos estudiantes que tienen una motivación y una entrega diferentes,
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la incertidumbre de cómo y cuándo valorar lo que los estudiantes están
aprendiendo y aquello en lo que se están convirtiendo (¿buenos ciu
dadanos? ¿o gente que distingue lo que está bien de lo que está mal?).

Los profesores se enfrentan a estas incertidumbres disponiendo de
unos recursos propios de su posición que no guardan relación con las
situaciones en las que realmente se encuentran (por ejemplo, carecen
de la autoridad para obligar a los estudiantes o a sus padres a coope
rar); no tienen una fuerte cultura técnica que ofrezca soluciones pro
badas para sus problemas y dudas; tampoco disponen de la seguridad
que aporta el abrirse camino a través de duras pruebas compartidas
(como los exámenes difíciles u otras pruebas de fuego públicas que
cuestionan la confianza en uno mismo, pero que al mismo tiempo ge
neran autoconfianza cuando son superadas con éxito y reconocidas
por los demás); finalmente, tampoco tienen el apoyo moral o técnico de
los contactos con la universidad. Ninguno de estos recursos parece,
pues, haberle valido a la enseñanza un puesto honroso en los anales de
las carreras intrínsecamente satisfactorias.

Las fases en la carrera de maestro según la experiencia

A pesar de que Lortie no encontró que la profesión de maestro tu
viera una división en fases institucionalizada que fuera más allá de los
primeros estadios de la carrera de maestro, es posible distinguir pautas
más o menos regulares en la forma en que generalmente se desarrollan
las vidas profesionales de los maestros dentro de este terreno «no se
parado en fases». Estas pautas de desarrollo comunes nos ofrecerían
caminos útiles no sólo para caracterizar la carrera de maestro, sino
también para sugerir una estructura útil en la revisión de la gran va
riedad de literatura científica proveniente de diversas disciplinas. En
este apartado hemos seguido a Super (1957,1985), quien delinea una
serie de secuencias o maxiciclos que caracterizan a las carreras dentro
de una misma profesión o de profesiones distintas. Esto no significa
que estos ciclos se experimenten siempre en el mismo orden. ni que to
dos los miembros de una profesión atraviesen cada secuencia. Harris
(1976) acierta al decir que se trata de nuevas traducciones de materia
les únicos a unidades tipo. Cuando se buscan numerosas regularida
des, uno debe mantenerse abierto a las irregularidades o la heteroge
neidad del ritmo de los acontecimientos de la vida.

Tomemos, por ejemplo, las llamadas secuencias de exploración y es
tabilización, que se dan en el inicio de la carrera profesional de una per
sona. La exploracián consiste en hacer elecciones provisionales, en in
vestigar los contornos de la nueva profesión, y en experimentar con
uno o varios papeles. Si bien esta fase es generalmente positiva, uno
puede trasladarse a una fase de estabilización o compromiso, durante
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la cual se emprende la tarea de llegar a dominar de forma más siste
mática los distintos aspectos del trabajo. Esto puede implicar un enfo
que específico o una especialización, con e! interés de adquirir planes
de trabajo satisfactorios. Para otras personas, la estabilización puede
llevar a una responsabilidad añadida con el aumento de! prestigio y las
recompensas económicas, o puede llevar, dentro de la literatura femi
nista, a vinculas más amplios de relación.

Los estudios empíricos demuestran de forma bastante clara que es
tas secuencias caracterizan a un amplio número de casos, algunas ve
ces a la mayoría, pero nunca a toda la población. Como observa co
rrectamente Super (1985, pág. 407), hay personas que se estabilizan
pronto, otras se estabilizan más tarde y otras nunca lo llegan a hacer;
algunas se estabilizan sólo para estar desestabilizadas. El desarrollo de
la profesión es, en consecuencia, un proceso, en lugar de ser una serie
sucesiva de hechos puntuales. Para algunas personas, este proceso pue
de parecer lineal, pero para la mayoría hay avances, regresiones, pun
tos sin salida y cambios de dirección impredecibles desencadenados
por nuevos acontecimientos: en resumen, discontinuidades. El hecho
de que pueden mostrarse de forma convincente las secuencias típicas
no debería esconder e! hecho de que hay personas que nunca dejan de
explorar, o que nunca se estabilizan, o que se estabilizan por una razón
psicológica: una conciencia repentina, o un cambio de intereses o valo
res (véase Míshler, 1992). Las discontinuidades pueden darse también
por fuerzas extrínsecas como «hechos no normativos», por ejemplo.
accidentes, acontecimientos políticos, o crisis económicas.

Así, es útil organizar conceptualmente las etapas de la carrera en fa
ses, pero, al mismo tiempo, hay limitaciones. Tomemos, como ejemplo,
el estudio realizado por Phillips (1982), a partir de una muestra extraí
da de diversas profesiones. Empleando la simple variable de la edad
cronológica, Phillips mostró que el 80 % de los entrevistados se descri
bían a sí mismos como estando en una fase de «exploración» en sus ca
rreras a los veintiún años, mientras que sólo e! 50 % consideraba que
estaba «explorando» a los veinticinco años. A los treinta y seis, el índi
ce bajaba a 37%. En consecuencia, existe una relación clara entre la
edad cronológica y la introducción en la carrera, pero no se trata de
una relación absoluta e inequívoca. Pueden existir también diversos ti
pos de exploración durante diversos momentos y con distintas conse
cuencias (véase Lin, 1981). Por estas razones, la fase identificable de
«estabilización» puede ser una entre otras.

Aun así, utilizar e! concepto de carrera como enfoque de análisis tie
ne sus ventajas. En primer lugar, nos permite comparar a personas de
profesiones distintas con más perspectivas que las comparaciones del
«ciclo de la vida». Por otra parte, e! concepto de carrera contiene tanto
las variables psicológicas como las sociológicas. Esto significa, por
ejemplo, que podemos explorar la trayectoria de las personas dentro de
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organizaciones y, de ese modo, comprender mejor cuestiones como la
forma en que el individuo y la institución encajan y su influencia rela
tiva en los diferentes momentos del ciclo de la carrera (por ejemplo,
Rosenbaurn, 1983).

¿Cuál es el ciclo profesional de la carrera de los maestros? ¿Hay, por
ejemplo, «fases» en la trayectoria de la carrera? ¿Hay alguna relación
entre estos datos y la literatura más general que trata del desarrollo
adulto? Metodológicamente, nuestra técnica principal en la sección
que viene a continuación ha consistido en establecer tipos modélicos
(esto es, tomar las respuestas o perfiles más frecuentes aparecidos en
pasados o recientes estudios empíricos). A continuación, resumimos
estas tendencias en un tipo ideal, utilizando la conceptualización inicial
de Max Weber, y trabajamos después con esta construcción y los datos
empíricos que aporta (véase Witzel, 1994).

La introducción en la caITera. Muchos estudios empíricos han trata
do el tema de la elección de la enseñanza como carrera; muchos otros
trabajos han examinado los primeros dos o tres años en el aula. A pesar
de la diversidad de motivos, especialmente entre los profesores de pri
maria y de secundaria, la iniciación en la vida del aula está descrita en
términos similares por los investigadores del ciclo de la vida (véanse
Fíeld, 1979; Fuller, 1969; Fuller yBrown, 1975; Veenman, 1982; Watts,
1980): lo consideran sobre todo un pe/iodo de supervivencia y descubri
mientas. El factor de «supervivencia» tiene relación con el «choque con
la realidad», la complejidad y la incertidumbre iniciales del ambiente,
en el aula, la continua experimentación por ensayo y error, la preocu
pación por el yo (<<¿Soy apto para esta tarea?»), las tensiones entre los
ideales educativos y la vida en el aula, la fragmentación del trabajo, la
dificultad de combinar la instrucción con la dirección de la clase, la va
cilación entre intimar o ser hostil hacia los alumnos, la ausencia de ma
teriales adecuados para el trabajo, los alumnos indisciplinados, etc.

Por otra parte, el factor de «descubrimiento» explica el entusiasmo
del principiante, el «efecto embriagador» de asumir una posición de
responsabilidad (eteníendo mi propia clase, mis propios estudiantes y
mi propio programan) o de verse a uno.mismo como a un colega más
entre un gremio de profesionales. A menudo, los dos factores, el de «su
pervivencia» yel de «descubrimiento», se experimentan paralelamente,
y el segundo permite al maestro resistir bajo el primero. Pero hay oca
siones en que la «supervivencia» o el «descubrimiento» es predomi
nante, casos en los que pueden prevalecer sentimientos de «indiferen
cia» (por ejemplo, entre los que eligen la enseñanza provisionalmente
o con poco entusiasmo), estados de «aquiescencia» (para aquellos con
una experiencia previa), o la «frustración» de los principiantes a los
que se les encomiendan tareas desagradecidas.

Así, la «exploración» es un conjunto o un tema modélico, en el caso
específico de la enseñanza, y está fuertemente influida por los paráme-
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tros de la escuela. Sin embargo, raramente se le da a uno la oportuni
dad de «explorar» otras clases, otros escenarios además del propio, o la
oportunidad de desempeñar otros papeles además del de maestro en el
aula.

La fase de «estabilización». En la literatura científica general sobre
la psicología del desarrollo, la fase de «exploración» da paso a un
«compromiso definitivo» o a la «estabilización y la responsabilidad».
En la literatura científica con un enfoque psicoanalítico (por ejemplo,
Erikson, 1950; White, 1952) la elección de una identidad profesional
constituye una fase decisiva del desarrollo del ego. Suprimir o pospo
ner esta elección lleva a una dispersión de los roles y, junto a ella, a una
dispersión de la estabilidad de la identidad. En estudios más recientes
(por ejemplo, Levinson, Darrow, Klein, Levinson y McKee, 1979), el
compromiso profesional aparece como un hecho clave, un momento
de transicián. entre dos períodos diferenciados de la vida. Del mismo
modo, en el estudio que Huberman hizo de 160 profesores de secunda
ria (1993), e! autor observó que varios maestros, de edades comprendi
das entre los cuarenta e incluso los cuarenta y cinco años, todavía «no
habían decidido lo que querían hacer con sus carreras» -un buen
ejemplo de dispersión del ego.

¿Qué significa la «estabilización» en la enseñanza? En términos ge
nerales, consiste en ratificar una elección única y subjetiva; esto es, la
decisión de comprometerse con la orden de la enseñanza. En ese mo
mento, el individuo «es» profesor y, con e! reconocimiento de la titulari
dad, los demás lo consideran «comprometido». Aunque este compromiso
puede no ser válido para el resto de la vida de! individuo, habitualmente
tiene un poder vigorizante que dura de ocho a diez años. Como ya se ha
mostrado en varios relatos biográficos tratados más arriba (por ejem
plo, Goodson y Walker, 1991; Sikes, 1985), este tipo de decisiones no
siempre son fáciles de tomar. Efectivamente, elegir significa eliminar
otras posibilidades. A diferencia de los profesores de primaria, los de
secundaria pueden todavía soñar con emprender una investigación,
una carrera universitaria o incluso pueden soñar con cambiarse a una
profesión distinta. Para el profesor con inquietudes artísticas O depor
tivas, existe la tentación de volverse profesional a tiempo completo.
Como subraya acertadamente la literatura científica psicoanalítica, la
elección de una identidad profesional conlleva una renuncia, por lo
menos durante unos años, a identidades iguales o más atractivas. Y
este acto de renuncia marca claramente una transición de la adoles
cencia, cuando todo es todavía posible, a la vida adulta, donde los
compromisos están cargados de consecuencias.

En el caso de la enseñanza, e! período de «estabilización» tiene
otros significados. Por ejemplo, en esta fase es habitual empezar a sen
tirse independiente al mismo tiempo que se forma parte de un grupo de
colegas. De hecho, la autonomía profesional juega un pape! importan-
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te en la estabilización, hasta el punto de que un gran número de profe
sores llega a hablar incluso de «liberación» o de «emancipación». Una
vez se tiene la titularidad de profesor, habitualmente la persona se vuelve
más firme en su relación con sus colegas y administradores de más
experiencia (jefes de departamento y directores). En este sentido, esta
bilizarse significa insistir en ciertos grados de libertad, en ciertas pre
rrogativas, en ciertas iniciativas impuestas por uno mismo y destinadas
a la propia clase. En el caso de algunos profesores que han llegado a
ocliar sus prácticas de pedagogía, la afirmación de la autonomía puede
ser más directa. La «estabilización» también se relaciona con el domi
nio de la docencia. Es durante esta fase cuando se alcanza una sensa
ción de mínima consolidación. Por ejemplo, los estuclios de Fuller
(1969) y Burden (1990) ofrecen referencias al incremento de la con
fianza, el «confort» y un abandono de la concentración en uno mismo.
Uno se preocupa menos de sí mismo y se interesa mucho más por cues
tiones instructivas. Una mayor espontaneidad ayuda a enfrentarse a si
tuaciones imprevisibles e inexplicables. Los profesores se consolidan
gradualmente y, entonces, empiezan a depurar un repertorio elemen
tal. Por ejemplo, los maestros entrevistados por Burden se refieren ex
plícitamente a una renovación en la carrera, en la que pueden no solu
cionar todas las situaciones pero sí sentirse más eficaces, mejor
preparados, con un número mayor de recursos técnicos. En las mues
tras de Watts (1980) y Field (1979), las explicaciones son casi idénticas:
confianza acumulada, el confort de haber encontrado el estilo personal
para enseñar en la clase, objetivos a más largo plazo, una mayor flexi
bilidad en la dirección diaria de la clase y la relativización de los con
tratiempos (eYa no responsabilizo a mi persona por todas las cosas que
no son perfectas en mi clase»).

Algunos temas relacionados aparecen en esta fase. En primer lugar,
las palabras «flexibilidad», «placer» y «humorn aparecen como temas
importantes. Con el mayor dominio de la docencia, la presión es más
fácil de sobrellevar, como explica un profesor entrevistado por Lightfo
ot (1985), el hecho de estar más cómodo con la actuación en el aula
trae consigo un sentimiento general de tranquilidad y relajación:

La fase más liberadora de mi carrera fue cuando pude permitir no
sólo a mis alumnos sino también a mí mismo el ser una auténtica perso
na en el aula; no intentaba esconder mis pequeñas manías; escuchaba las
explicaciones de los estudiantes sobre lo que era para ellos aprender; y
me reía mucho más. Nunca más sentí la presión de «mantener las apa
ríencias» en el aula ... y no soy consciente de necesitar probar mi dominio
(pág. 225).

En el mismo sentido, la autoridad pasa a ser más «natural», Se está
más preparado para establecer limites realistas, y para hacerlos respe
tar, al mismo tiempo que se tiene más seguridad y se es más espontá-
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neo. En suma, la fase de «estabilización» está estrechamente unida a la
consolidación pedagógica y es experimentada positivamente, por no
decir que algunas veces líricamente, por aquellos que la atraviesan
(Moskowitz y Hayrnan, 1974).

Experimentacion. y diversijicacián. Los estudios empíricos son gene
ralmente unánimes respecto a las fases iniciales de la enseñanza. Des
pués lo empiezan a ser menos, cuando los caminos individuales em
piezan a divergir. Si atendemos a las tendencias más importantes,
provenientes tanto de las crónicas personales como de los estudios ob
servacionales, podemos observar una fase de «diversificación) después
de la de! periodo de «estabilización". Las explicaciones de este cambio
son diversas. Por una parte, Feiman-Nemser (1983) y Cooper (1982) ar
gumentan que la consolidación pedagógica lleva naturalmente a inten
tos de incrementar el impacto en el aula. Los profesores se embarcan
en una serie de experimentos personales diversificando sus materiales
de enseñanza, sus métodos de evaluación, sus formas de agrupar a los
estudiantes o de organizar las secuencias de instrucción. Antes del pe
ríodo de estabilización, las sensaciones de incertidumbre, de inconsis
tencia y de una ausencia total de éxitos tienden a reducir los intentos de
diversificar la dirección de la clase y, en lugar de ello, tienden a incul
car una actitud caracterizada por la rigidez pedagógica.

Disponemos también de una tesis más «activista" (Sikes, 1985), que
propone la idea de que los profesores desean acentuar su impacto en e!
aula, y por ello se preocupan por conocer los factores instructivos que
bloquean este objetivo y, a partir de ello, intentan presionar para llevar
a cabo las reformas consiguientes. En la misma línea, una vez e! profe
sor se ha estabilizado, está preparado para enfrentarse de forma más
vehemente a las aberraciones del sistema. que antes o no se veían o
eran consideradas inherentes al mismo. Es posible, entonces, que los
profesores que pasan por esta «fase» de su carrera sean los más moti
vados y dinámicos, los más comprometidos más allá de los límites de
sus propias escuelas, participando en comités curriculares del área del
distrito o en acciones colectivas. La literatura feminista parece consi
derar que este tema aparece mucho antes en la carrera, aunque esta
cuestión a menudo es tratada con poca precisión. En la muestra de
Prick (1986), esta motivación se traducía también en ambiciones per
sonales (la búsqueda de más autoridad, responsabilidad, prestigio) a
través del acceso a puestos administrativos (jefe de departamento, por
ejemplo).

Una tesis final, distinta pero coherente con las que acabamos de ver,
afirma que, una vez que se ha hecho un periodo de servicio en la clase,
e! profesor emprende la búsqueda de nuevos desafíos. Implícitamen
te, esta búsqueda de nuevos desafíos se convierte en la respuesta a un
miedo emergente al aburrimiento. Como expresa Watts (1980) en su
análisis sobre las fases de la enseñanza, el implicarse en proyectos co-
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lectivos encaja con la necesidad de mantener el entusiasmo menguan
te por la profesión. Imaginarse a uno mismo como profesor a los cin
cuenta o sesenta años sin esta visión parece insostenible, especialmen
te cuando uno contempla a algunos de los patriarcas de la profesión
(véase Johnson, 1990).

Nueva evaluación. Aunque la nueva evaluación está sólidamente
documentada en los estudios empiricos sobre los ciclos de las vidas de
los profesores, sus orígenes y las características que la definen son va
gas. En los perfiles generales, la fase de «diversificación» da paso a un
período de «incertidumbre» en gran número de casos. Pero no hay una
definición clara de la naturaleza de la «incertidumbre». Los síntomas
de esta fase pueden ir desde un caso suave de rutina hasta una «crisis»
existencial acerca del curso que ha de seguir la carrera en e! futuro ca
rnina. En otro perfil típico, a partir de la fase de «estabilización» en
adelante surge gradualmente la sensación de rutina sín pasar a través
de ningún período particularmente «innovador». La sintomática aun
que algo exagerada descripción que presentamos a continuación, ex
traída de Hamon y Rotman (1984), ilustra este último perfil:

Hacen su trabajo, nada más y nada menos, con la ayuda de reglas co
dificadas, horarios y planificaciones de las lecciones. Al ser los textos ofi
ciales y las normativas tan restrictivos, se adhieren estrictamente a una
diligencia minimalista [...] El fuego sagrado que una vez iluminó su tra
bajo muere gradualmente en un ardiente [...] irreflexivo cinismo y un an
quilosamiento benigno [...] un contrato del color del óxido (pág. 162).

Esta fase tiene, claramente, múltiples escenarios y un perfil con
junto de ella seria cuestionable. Para algunos, es la monotonía de la
vida diaria en e! aula, año tras año, lo que les lleva a una nueva evalua
ción o a tener dudas personales. Para otros, lo que hace estallar la «cri
sis» es el desencanto con los resultados de las reformas sucesivas, en
las que han participado enérgicamente.

Sin embargo, detrás de todo ello lo que hay es un momento de! ci
clo de la carrera que a menudo juega un papel importante. Tiene lugar
«a mitad de la carrera», generalmente entre los treinta y cinco y cin
cuenta años, o entre el decimoquínto y e! vigesimoquínto año de docen
cia. Según diversos estudios empíricos (Adams, 1982; Neugarten, 1979;
Prick, 1986; Sikes, 1985), consiste claramente en una cuestión de hacer
un balance de la vida profesional hasta el momento y de proponerse, al
gunas veces en un estado de ansiedad leve, empezar otras carreras du
rante e! poco tiempo que queda, cuando es todavia posible.

Dicho de otra forma, más propia de Jung, la nueva evaluación se
ría una fase única o una de las diversas fases arquetípicas de la vida
donde uno examina lo que se ha hecho con la propia vida, contrastán
dolo con los propios objetivos e ideales iniciales. Uno debe contem
plar, entonces, la posibilidad de continuar por el mismo camino o de
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emprender -no obstante, con más incertidumbre e inseguridad- un
nuevo camino.

Aun así, una interpretación tan general y tan psicoanalítica sería in
completa. No hay indicios en la literatura empírica de que la mayoría
de los profesores pasen por una fase de incertidumbre. Esto también
ocurre, por cierto, en los estudios más generales sobre el ciclo de la
vida humana. Las «crisis de los cuarenta» son fenómenos estadística
mente marginales -y propios de la clase media-o Más allá de esto, es
evidente que las características de la institución, el contexto económi
co y político, las circunstancias familiares y otros factores parecidos
son elementos determinantes de igual importancia (Hunter y Sundel,
1988). Por ejemplo, uno puede imaginarse cómo las condiciones de tra
bajo en una escuela podrían acentuar o disminuir la monotonía de la
vida en el aula de forma que indujeran o, por el contrario, disuadieran
los síntomas de una nueva evaluación en la mitad de la vida (por ejem
plo, Riseborough, 1988).

Finalmente, hay indicios que muestran que una fase de incerti
dumbre y de dudas personales en la enseñanza no es experimentada
del mismo modo por los hombres que por las mujeres. A pesar de la
fragmentación de los datos de que disponemos sobre este tema, gene
ralmente el índice de nuevas evaluaciones es más alto entre los hom
bres que entre las mujeres, y a una edad más temprana. Por ejemplo, en
el estudio elaborado por Prick (1986), el período de crisis más profun
das entre los hombres empezaba a los treinta y seis años y llegaba má
ximo hasta los cincuenta y cinco. El problema parecía radicar, por en
cima de todo, en una cuestión de promoción profesional. «¿Vaya
escalar en la profesión? ¿Quiero pasar el resto de mi vida en el aula?»
Por otra parte, el momento análogo de reevaluación entre las mujeres
tendia a darse más adelante (hacia los treinta y nueve años), duraba
menos (hasta los cuarenta y cinco años) y no tan relacionado con los
éxitos profesionales per se como con aspectos no deseados de la defini
ción del trabajo o con condiciones de trabajo desagradables.

Es cierto que, después de quince a veinte años de enseñanza, el nú
mero de opciones alternativas de la carrera se acaba, y los profesores
pueden asumir que en los veinte años siguientes de su vida no va a ha
ber cambios espectaculares. Tanto Lortie (1975) como Jackson (1968)
manifiestan esta idea en sus clásicos estudios. Está también la desola
dora perspectiva de pasar a parecerse a los colegas mayores que, apa
rentemente, van a la deriva con una actitud de rutina y cinismo, vi
viendo en un escenario donde los alumnos son eternamente jóvenes
mientras uno envejece inexorablemente. Es posible que estos miedos
inviten a una evaluación, de gravedad variable.

Serenidad y distanciamiento en las relaciones. Sintetizando los estu
dios disponibles, la «serenidad» no parece ser tanto una fase diferen
ciada en la progresión de la carrera como un estado de la mente entre
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los profesores de cuarenta y cinco a cincuenta y cinco años de edad. Es
posible llegar a «este estado» (no todos llegan) mediante diversos ca
minos, pero uno de los más comunes que acaba en este punto es el que
viene tras pasar una fase de incertidumbre y evaluación.

Una de las mejores descripciones de esta etapa se encuentra en Pe
tersan (1964). Los profesores que se encuentran en el grupo de edad de
cuarenta y cinco a cincuenta y cinco años empiezan por arrepentirse
por el abandono de su periodo «activista»:

Miro atrás, cuando empecé a enseñar por primera vez. Quizás esa
fuera mi época más feliz, pues era una experiencia nueva y me implica
ba en todo. Creo que algunas veces, a medida que crecemos, nos volve
mos más descuidados y hacemos las cosas de forma algo mecánica. Creo
que tu perspectiva de las cosas cambia totalmente, y diría que probable
mente ocurra alrededor de los treinta y cinco años (pág. 273).

Pero hay también un sentimiento que lo compensa. Algunos de es
tos profesores se refieren a una fuerte sensación de «relajación» en el
aula (ePuedo anticipar casi todo lo que va a venir, y tengo casi todas las
respuestas preparadas»). Se describen a sí mismos como menos vulne
rables por las opiniones de los demás, ya sean los directores, los cole
gas o los alumnos. Hablan explícitamente de «serenidad» o de «ser ca
paz de aceptarme a mí mismo tal y como soy y no como los otros me
queman ven). Veamos un pasaje:

Bueno, ya no me preocupo como antes. Solía llegar a casa y preparar
las clases toda la noche. Una de las mejores cosas queme ha ocurrido es
que puedo llegar a casa y olvidar mi trabajo. Pero ya no tengo el entu
siasmo que solía tener, y ya no tengo los problemas de disciplina. Estoy
en el momento más pacífico en el que jamás me he encontrado (Peter
son, 1964, pág. 274).

Esta imagen aparece en otros estudios empíricos (Lightfoot, 1985;
Príck, 1986; Rempel y Bentley, 1970). Sobre todas las cosas, los niveles
de ambición decaen, con un efecto sobre la dedicación profesional,
pero la confianza y la serenidad son mayores. Hay menos cosas que
probar ante los demás o ante uno mismo. La distancia entre lo que uno
había deseado conseguir en su carrera y lo que realmente ha alcanzado
se hace más pequeña. Como afirma una de las personas entrevistadas
por Peterson: «Me dejo ir un poco», lo que para esta persona significa
menos declicación al trabajo de planificación y más tolerancia y espon
taneidad en el aula. En el estuclio elaborado por Prick (1986), aparece
también como una cuestión de reconciliación, en términos neofreudia
nos, entre el yo ideal y el yo real.

Aquí, los estuclios de psicoclinámica subrayan las climensiones más
generales que hay detrás de la «serenidad». Para Eríkson (1950), por
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ejemplo, la «serenidad» puede corresponder a una «integridad del
ego» I la percepción de la propia vida como «inevitable», como si fuera
única y al mismo tiempo arquetípica. Para Jung (1966), es la integra
ción sucesiva de los componentes inconscientes del yo lo que lleva a
una paz interior. Tener éxito corresponde con lo que llamaríamos un
«distanciamiento sereno» de la enseñanza; fracasar corresponde con la
perspectiva de «estancamiento» presentada por Eríkson. Nosotros lo
hemos traducido a «distanciamiento amargo» por parte de los profeso
res veteranos.

Durante esta fase emerge otro tema importante: el del mayor dis
tanciamiento en las relaciones cara a cara con los alumnos. Escuche
mos de nuevo a uno de los profesores entrevistados por Peterson
(1964):

Al principio de mi carrera, tenía una especie de relación con mis es
tudiantes como si fuera su hermano mayor. Más adelante, esto cambió
hacia un tipo de relación más paternal. [Los estudiantes] me veían más
como una persona y menos como un profesor. Ahora, mantengo una dis
tancia mucho mayor entre nosotros. Me he convertido en una persona
más comprensible pero al mismo tiempo soy un poco más riguroso con
su comportamiento y su trabajo (pág. 272).

En gran medida, esta distancia también está creada por los estu
diantes, que tratan a los profesores jóvenes como hermanos y herma
nas mayores pero que niegan abiertamente este estatus a los profesores
que tienen la misma edad que sus padres (Huberman y Schapíra,
1979). Otros autores (Lightfoot, 1985; Prick, 1986) exponen argumen
tos similares para explicar el mismo fenómeno, pero le añaden una di
mensión más sociológica. A este respecto, llaman la atención sobre el
hecho de que la distancia en la relación que experimentan los maestros
veteranos y sus alumnos más jóvenes puede ser, en parte, el resultado
del hecho que los alumnos son miembros de generaciones distintas y
pertenecen, así, a subculturas separadas entre las cuales el diálogo pue
de ser más forzado. Aún está por ver si la literatura feminista sigue esta
tendencia.

Conservadurismo y quejas. En la muestra estudiada por Peterson,
los profesores de secundaria de edades comprendidas entre los cin
cuenta y los sesenta años se quejan muy ardientemente. Un número
considerable de los profesores entrevistados se quejaba de cómo esta
ban cambiando los alumnos (menos disciplinados, menos motivados,
poco educados), de la (negativa) actitud de los organismos públicos ha
cia la educación, de las políticas educativas locales (confundidas, deso
rientadas y en ocasiones poco estrictas), y de sus colegas más jóvenes
(menos serios o menos comprometidos). Estos descubrimientos corro
boran los de Prick y, para una amplia parte de su muestra, los de Hu
berman (1993). En particulan.Ias mujeres entrevistadas por Prick de-
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ploran las «degeneradas» actitudes de los estudiantes que van llegando,
mientras que los hombres mantienen la idea de que «los cambios rara
mente dan buenos frutos al sistema».

En el caso del estudio de Peterson, aparece una secuencia explícita:
se pasa de una fase de serenidad a una de conservadurismo. En Prick
esta progresión es menos lineal. Otros estudios empíricos no contem
plan específicamente este problema. Según los datos que provienen de
Suiza (Huberman, 1989a), los profesores «conservadores» llegan a esta
fase desde varios caminos: como extensión de un período de evalua
ción, por ejemplo, o a continuación del fracaso de una reforma estruc
tural o de una reforma a la que se oponían. Por otra parte, muchos de
los profesores más conservadores de las cohortes más jóvenes de la
muestra suiza son a menudo los más jóvenes, hecho que refleja la inci
dencia del influyente contexto social y político más amplio. Finalmente,
un gran número de profesores no se vuelve con los años ni más pru
dente ni más quejumbroso frente a la evolución de la escuela secun
daria.

Para ser exactos, la relación entre la edad y el conservadurismo es
clara tanto en el saber popular como en los estudios empíricos reales.
La investigación psicológica clásica (Lowenthal, Thurnher y Chirikoga,
1975; Neugarten y Datan, 1973; Riley, Johnson y Foner, 1968; Ryff Y
Baltes, 1976) subraya que, con los años, se tiende a una mayor rigidez
y dogmatismo, a una mayor prudencia, a una mayor resistencia a las
innovaciones y a una nostalgia más pronunciada por el pasado. Proba
blemente, hay un cambio de actitud general por lo que se refiere a la
actitud relativa al futuro: disminuye la búsqueda de lo que no se tiene
y crece la protección de lo que ya se posee. Este cambio general de ac
titud parece acelerarse hacia la edad biológica de cincuenta años. Es
aquí donde se ven algunos de los paralelismos entre los estudios gene
rales del ciclo de la vida y el trabajo sobre profesores aunque no se uti
licen los mismos adjetivos: tendencias centrales de perfiles que agru
pan a un gran número de personas, quizás incluso a la mayoría, pero
nunca a la totalidad.

Distanciamiento. Tanto los teóricos generales del desarrollo huma
no como la literatura científica sobre la enseñanza postulan un abando
no gradual y una «interiorización» hacia el final de la carrera profesio
nal. Fessler y Christensen (1992) lo llaman una «reducción paulatina».
El tono general es relativamente positivo. Uno se aleja progresiva
mente, sin lamentaciones, de los compromisos profesionales, y se
toma más tiempo para uno mismo, para actividades fuera del trabajo
y, en ocasiones, para un conjunto más selectivo o reflexivo de compro
misos.

Otros estudios (véase Becker, 1970) identifican grupos de profeso
res que, incapaces de llegar hasta donde les habrían llevado sus ambi
ciones, dejan de invertir energías a mitad de la carrera. Otros profeso-
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res, decepcionados por el resultado de su trabajo o por el resultado de
ambiciosas reformas, empiezan a canalizar sus energías en otra parte.
Para Hubennan (1993), esta situación recuerda al Cándido de Voltaire
que acaba huyendo del furor de la vida social y política sumergiéndose
en la placidez de «cultivar su jardín», Del mismo modo, los hombres
mayores de la muestra de Prick (1986) tienden a rechazar las reformas
educativas, más que por desacuerdos profesionales por querer acabar
sus carreras «con calma».

Aun así, todavía no se ha demostrado en la investigación sobre la
enseñanza que exista una fase específica de «distanciamiento». No hay
razones para pensar que los profesores podrian comportarse al final de
sus carreras de forma diferente a la que lo harían los miembros de pro
fesiones similares. Hay, por ejemplo, presiones sociales: al final de la
can-era, se espera que uno se retire progresivamente y le pase el testigo
a los jóvenes, que se prepare para el retiro, etc. Pero los estudios empí
ricos sobre la enseñanza no han documentado, todavía, esta tendencia.
Algunos datos disponibles sí que apuntan a un distanciamiento cre
ciente al final del ciclo de la carrera o cerca de él. Este distanciamiento
se caracteriza porque el profesor se «centran más en las clases, las ta
reas y los elementos preferidos del programa académico (Johnson,
1990; Peterson, 1964). Éstos son los beneficios de la veteranía, que las
reglas o tradiciones de la institución ponen al servicio de una persona
concreta.

La. elipse de la expansión y la contracción. En conjunto, el modelo
normativo llega al mismo punto que Kuhlen (1964), presentando una
curva de «expansión y retirada» en el curso del ciclo de la vida profe
sional. Las primeras fases representan la energía y la inversión en la
consolidación profesional, sin caer necesariamente en el modelo «in
dividualista» o «dirigido a conseguir logros» que, en la literatura fe
minista, se ha atribuido a los hombres. A continuación vienen fases
con niveles más altos de dominio profesional y experimentación den
tro de la jerarquía profesional. Para aquellos que alcanzan completa
mente sus metas profesionales o que tienen dificultades en alcanzarlas,
existe un período de «evaluación» personal, seguido de un abandono
muy progresivo de la vertiente más institucional de las tareas profe
sionales.

La naturaleza de esta actitud caracterizada por «dejar de invertir
energía» es objeto de controversia, generalmente en la investigación de
la psicología. La tesis principal postula una «interiorización» gradual
(Neugarten, 1979; Neugarten y Datan, 1973) a partir de los cincuenta
años en adelante, sobre todo en los hombres que están completamente
comprometidos en labrarse una carrera profesional. Emerge entonces
progresivamente una introspección más pronunciada, una mayor sen
sibilidad hacia las emociones y la reflexión, a menudo como resultado
de un período de «evaluación» de la propia vida a la luz del «tiempo

--_._._---_._----
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que queda». Esta evolución -Jung hablaba de un cambio de valores,
una «transvaloracións-> es paralela a lo que Neugarten (1964) llama una
«relajación de la inversión en el exterior» a favor de «satisfacer las ne
cesidades más personales». Como otros autores, Neugarten atribuye en
gran parte esta evolución a los cambios fisiológicos (vista, oído, meta
bolismo) que conlleva la edad. En este punto, las características de la
profesión de la enseñanza están en consonancia con las asunciones·
subyacentes.

Otros autores ven este proceso de forma parecida. Heidegger (1926)
trató en profundidad el paso en la vida adulta de una preocupación por
los «objetos de la experiencia» a una preocupación por los «modos de
experimentan>. Al vivir este proceso, la implicación con las «cosas» del
mundo es mucho menor que la implicación con las formas de estar en
el mundo -la vida es más interior y simbólica-o Jung (1930), en su
análisis de las «etapas de la vida adulta», particularmente la «indivi
dualización», observó que los adultos de mediana edad pasaban a ser
más conscientes de algunos aspectos de su personalidad que anterior
mente, en las fases más «activas» de la vida social y económica, habían
sido suprimidos o poco utilizados. Estas dimensiones, que permiten la
integración de lo consciente y lo inconsciente, tienen un carácter ar
quetípico. Inevitablemente, un cambio de este tipo desplaza la energía
psíquica desde la actividad a la contemplación. De la misma manera,
los pasos sucesivos descritos por Sanford (1966) siguen una trayectoria
de interiorización.

Los sociólogos describen una evolución parecida (Friedrnan, 1970).
Hacia la edad de cincuenta años, el individuo normalmente ha llegado
hasta lo más lejos que podía llegar en su progreso profesional y econó
mico, de tal manera que los intereses van ya por otra dirección. Del
mismo modo, las expectativas sociales frente a los adultos de cincuen
ta años de edad en adelante no provocan actitudes «activistas» sino que
animan a adoptar papeles menos comprometedores, más simbólicos.
Así, por ejemplo, un estudio profundo del distanciamiento personal al
final de una carrera puede revelar tantas presiones externas como ini
ciativas personales (Cummings y Henry, 1961).

Finalmente, algunos autores (por ejemplo, Maehr y Kleiber, 1981)
han introducido la idea de que el significado de logro es distinto a la
edad de cincuenta y cinco años del concepto que se tiene a la edad de
veinticinco. Se persiguen otras metas, los esfuerzos se dirigen a activi
dades que no tienen una relación directa con un logro material, pero
que en sí mismas no son menos «activas». Aquí nos encontramos de
nuevo con la imagen del Cándido de Voltaire que «cultiva su jardín» no
con menos responsabilidad y diligencia de la que había invertido en sus
tribulaciones anteriores, pero sí con una nueva canalización de sus
energías. Disponemos de otras opiniones sobre la tesis del «distancia
miento» (por ejemplo, Hochschild, 1975).
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Hacia una síntesis. En esta revisión, hemos diseñado deliberada
mente una secuencia normativa del ciclo de la vida profesional de los
maestros, con datos ligeramente más numerosos sobre la escuela se
cundaria que la primaria. Aunque no hemos partido de un modelo line
al o monolítico de ciclo (por ejemplo, que todos los profesores pasasen
por cada fase sucesivamente), sí que hemos hecho referencia a tenden
cias centrales en coyunturas generales, principalmente respecto a los te
mas más importantes de las distintas fases y respecto a su ordenación.

El esquema que presentamos a continuación resume brevemente
estas tendencias:

Años de docencia Temas/fases

1-3 Acceso a la carrera:
«supervivencia» y «descubrimientos»

t
4-6 Estabilización

Evaluacíón/edudas
personales»

t
7-18
~~

Experimentación/ ..

","",mOl -:

19-30 Serenidadldistancia
en las relaciones

Conservadurismo

31-40 Distanciamiento:
«sereno-Aamargo»

Figura 1. El ciclo de la vida de los profesores: un modelo ideal

Este esquema presenta un modelo integrado que describe una úni
ca línea que lleva a la «estabilización», pasando luego a presentar a mi
tad de la carrera múltiples ramas y, finalmente, concluyendo de nuevo
en una única fase. Según el curso de los hechos precedentes, la última
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fase puede experimentarse con tranquilidad o con rencor. La trayecto
ria más armoniosa sería la siguiente:

Experimentación ---1.~ Serenidad --••~ Distanciamiento sereno

Las trayectorias más problemáticas serían las dos siguientes:

a) Evaluación .. Distanciamiento (amargo)
y

b) Evaluación .. Conservadurismo .. Distanciamiento (amargo)

Naturalmente, en cada carrera hay más corrientes que las que apa
recen aquí y más subgrupos que toman itinerarios diferentes. Y sería
mejor mostrar una figura con la forma de espiral o de hélice para ilus
trar las pautas en forma de espiral. Muchos profesores parecen des
cender por una escalera de caracol que ya han recorrido anteriormen
te, pero en un nivel distinto. En el modelo de ciclo de la vida que
presenta Hudson (1991, pág. 53), por ejemplo, hay un movimiento cir
cular donde el «distanciamiento» está seguido por la «renovación».
Esto ocurre, sin embargo, sólo cuando los adultos de Hudson adquie
ren «diez habilidades esenciales (que) les fortalecen a lo largo de las es
tructuras y transiciones de la vida» (pág. 53).

Fessler y Christensen (1992) han recogido modelos del ciclo de la
vida en la enseñanza a partir de estudios elaborados entre 1970 y 1992.
Un rápido vistazo muestra que, a pesar de que hay grandes diferencias
en la terminología para describir las «fases», son bastante parecidas en
los primeros momentos del ciclo de la carrera, por lo menos en los es"
tudíos más antiguos, y queda también patente que no se contradicen
entre ellas, a excepción de una fase de «estabilidad en la carrera» al fi
nal de la trayectoria profesional que incluye la propia ilustración de
Fessler y Christensen.

También podría tener más sentido identificar subfamilias de profe
sores diferenciadas y estables en lugar de buscar una trayectoria labo
ral global que alcanza su universalidad en detrimento de demasiadas
particularidades esenciales. Incluso en el nivel más general, podemos
ver las semejanzas y diferencias que se dan entre los informantes a lo
largo del tiempo. Esto conlleva el diseño de toda la muestra, agrupan
do los casos con los mismos -o muy parecidos- criterios descriptivos
para caracterizar las carreras, y dividiendo la muestra en «segmentos»
temporales, caracterizados cada uno de ellos, esta vez, por el investiga
dor. Presentamos aquí un ejemplo de esta técnica, utilizada por Huber
man (1993) en el estudio que elaboró sobre 160 profesores de enseñan
za secundaria, y resumimos las respuestas de un subconjunto de la
muestra -mujeres maestras del nivel más bajo de la enseñanza secun-
daria con una experiencia de cinco a diez años: .



Años Camino clásico (n=6)
universidad, prácticas

Camino gradual (n=4)
sustituciones y universidad

Entrada por otra vía
(n=1)

Problemas externos

Fase 1. Empezar la carrera: compromiso inicial

1-6 Principios fáciles (n=5) Principios difíciles (n=6)

Buenos contactos con los estu- Ansiedad abrumadora, alumnos difí- Universidad, prácticas,
cliantes, alumnos «manejables», ciles, enorme inversión de energía, (n=2) sustituciones, hacerlo
comodidad en la pedagogía, estricta supervisión, aislamiento en- ....... todo
entusiasmo tre los compañeros ~

(n=5) / t (n=5)
2-6 / (n=2)

Experimentación, resolución Demandas de la vida fa-
parcial (n=3) miliar y privada (n=3)

Fase 2. Estabilización: c,~omiso final

Estabilizacíoii (neS)

4-8 Titularidad forma!, consolidación del reperto
rio básico de enseñanza, emancipación, inte
gración en un grupo de compañeros

-------'='----=--1-"---..:::,,'-=-=---------==----""'--.=--------------
Fase 3. Nuevos desafíos. nuevf, cuesti~ ~

Experimentación (n=3) Responsabilidad (n=2) Consternación (n=3)
6-10 Diversificación, cambios Funciones administrativas, Clases más difíciles,

consiguientes comisiones clave resultados pobres

-R-u-ti-'n-a-,-p-é-r-d-¡d-a-d-e-¡-í-m-p-e-¡-u-¡-n-¡c-¡-al-f"

Figura 2. Trayectoria laboral de las mujeres en la escuela de secundaria Lower (cursos 7-9), 5-10 años de experiencia
docente (ne l l )l -------"
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Observen que los «leitmotiis» (por ejemplo, «principios fáciles»)
vienen de los informantes y están compuestos por distintos «elemen
tos» que constituyen cada tema. Las flechas muestran el número de
profesores (aquí n=11) que han seguido la misma secuencia dentro
de cada segmento y a través de ellos. Los esquemas están separados entre
«grupos de experiencia» (5-10 años, 11-19 años, 20-29 años, > 30 años)
y hombres y mujeres. Así, obtenemos 16 esquemas que después combi
namos en «grupos» comunes de profesores que siguen la misma se
cuencia en la carrera, primero dentro de cada género o cohorte y des
pués cruzándolos. Veamos dos de las cuatro secuencias que surgen de
este análisis:

Principios difíciles~ Estabilización~ Evaluación

Principios fáciles __________...~ Evaluación

Figura 3. Secuencia modal dos

La primera secuencia que mostramos aquí arriba representa al 17 %
de la muestra (recordemos que a los informantes no se les ha hecho
una pregunta estándar que vaya más allá de pedirles que dividan sus
carreras en «fases»). Esta secuencia ilustra el contraste entre aquellas
personas que, en sus propias palabras, tuvieron unos principios «fáci
les» y las que los tuvieron «difíciles», y conduce a una fase de «evalua
ción». En esta fase es cuando se plantea el permanecer en el trabajo de
profesor o dejarlo, cuando aún hay tiempo para otras opciones.

~ Enfoque positivo

Caminos diversos ------...~ Renovación .. Enfoque negativo
promoción especial ~

Distanciamiento

Figura 4. Secuencia modal cuatro

La figura 4 ilustra la trayectoria más representativa, reflejando al
40 % de los informantes. Es importante señalar que esta trayectoria
está relacionada con el contexto histórico (<<Renovación») de los «He
chos de mayo del 68» y otras corrientes de agitación y reforma social,
que dieron paso luego a reformas democratizadoras de las escuelas
(por ejemplo, las escuelas mixtas, o la supresión de las divisiones en
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grupos según la aptitud de los alumnos de un mismo curso para una
asignatura). La respuesta en el último segmento de la carrera se dividía
en tres ramas: «enfoque positivo», dirigido esencialmente a la propia
clase haciendo ajustes productivos, pero con pocos o ningún compro
miso institucional; «enfoque negativo ll, en la misma dirección pero con
duras críticas a la administración, los alumnos y los padres por las re
formas aprobadas o las tendencias sociales que las produjeron; y "de
sencanto», la sensación de «traición- tras un duro esfuerzo invertido en
las reformas, ahora percibido como inútil, y un retiro personal carac
terizado por la desvinculación de la profesión y el interés por cosas ex
ternas.

Trazar las carreras de /05 maestros

Desde el momento en que nos referimos a «secuencias» y «fases»
que marcan la carrera de enseñanza, nos exponemos a sufrir criticas le
gítimas. Al postular "fases universales» de la vida se dejan de represen
tar condiciones sociales y períodos históricos únicos (véanse Blank,
1982; Dannefer y Perlmutter, 1984), por no mencionar factores fisioló
gicos, la influencia de las instituciones locales o las variables familia
res. Por ejemplo, es probable que haya diferencias de actitud significa
tivas entre los profesores de unos treinta años de edad que vivieron en
la época de la posguerra de la Segunda Guerra Mundial y aquellos pro
fesores que, a la misma edad, vivieron la agitación social y el ambiente
de una nueva era en la década de los sesenta, o la cultura más conser
vadora de los años ochenta.

Estos individuos no son, pues, pasivos, no son los títeres de grupos
sociológicos o de maduración dirigidos desde arriba o desde su inte
rior. En cierta medida las carreras de los profesores son teleológicas. Es
decir, observan, estudian y planifican las «secuencias» que siguen y, al
hacerlo, son capaces de orientar e incluso de determinar el curso de los
acontecimientos de cada "fase» sucesiva. La principal falacia cometida
tanto por el análisis sociológico como por el análisis psicodinámico ha
sido reducir la actividad humana a un estado reactivo, es decir, presu
mir que las fuerzas internas o externas determinan la sustancia y la di
rección de la conducta individual. Esta percepción, como han señalado
Baltes y Baltes (1990), ignora la "plasticidad» de las interacciones en
tre los individuos que actúan sobre los ambientes sociales que los ro
dean y se adaptan a ellos. El desarrollo de la carrera de maestro, en este
sentido, es más el resultado de una ca-creación -del cambio volunta
rio o adaptativo de individuos que interactúan en un ambiente social
distinto-. Algunos de los movimientos estratégicos que hicieron los
profesores estudiados por Johnson (1990) o Fesslery Christensen (1992)
son una muestra del ingenio y los grados de libertad disponibles para
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que los individuos que forman parte del sistema encuentren sus nece
sidades personales o profesionales.

Por otra parte, ordenar una vida profesional en secuencias, con una
serie de fases, presupone algún tipo de continuidad. Aun así, cada fase
constituye esencialmente un estado cualitativamente nuevo, una autén
tica discontinuidad (véase Linde, 1993). Una fase puede dejar prepara
do e! terreno para la siguiente fase y, en consecuencia, puede limitar el
abanico de posibilidades subsiguientes. Pero una fase nunca determina
por completo a la siguiente. En e! mismo sentido, muchas secuencias
simplemente no se experimentan, fenomenológicamente hablando,
como continuidades. Consideremos, por ejemplo, la fase de «diversifi
cación» que sigue al estadio de «estabilización» en un gran número de
profesores, y que casi siempre es inesperada. La «serenidad» se acerca
también gradualmente a los informantes en el momento en que menos
se podía esperar. Y como hemos visto anteriormente, normalmente es
un descubrimiento, una especie de revelación. Naturalmente, visto re
trospectivamente, se puede observar el «carácter inevitable» de esta se
cuencia e identificar los indicadores que llevaron a ella. Esta identifi
cación, sin embargo, se hace después de que haya ocurrido. De! mismo
modo, otros resultados pueden haber aparecido de forma igualmente
inevitable en la vida de un vecino o de un amigo, presentando apa
rentemente las mismas características de la propia vida, aunque esta
otra persona no siguiera, de hecho, e! mismo recorrido.

Hemos de recordar aquí la máxima de Aristóte!es de que habrá al
gunas personas que se parecen completamente a los demás, algunas
que se parecen a algunas personas, y algunas que no se parecen a nadie.
¿Dónde se encuentran estas intersecciones? ¿Cómo se pueden identifi
car con fiabilidad? Aparte de los cánones evidentes, se pueden esta
blecer algunas reglas de conducta. En primer lugar, deberíamos elimi
nar e! «sobredeterminismo» de un factor (sociológico o psicológico)
que lleva a la exclusión de otro y tampoco deberíamos sobrevalorar las
explicaciones basadas en la maduración personal o en la psicología.
Como ha señalado Riegel (1977), el desarrollo adulto es un proceso dia
léctico en el que la persona opera en un estado de tensión entre fuerzas
«internas» (la maduración personal y la psicología) y «externas» (cul
turales, sociales y físicas). En un momento dado, una de estas fuerzas
puede ser superior, pero se trata de una situación transitoria y, en cual
quier caso, está influida por la interacción de las otras influencias. Es
tudiar e! desarrollo adulto es estudiar influencias combinadas, y no
fuerzas únicas o dominantes. ¿En cuántos estudios sobre la enseñanza,
por ejemplo, se ha incorporado en el análisis la crucial variable de la
«historia familiar»? En pocos, como suele ocurrir, pero su considera
ción es a menudo decisiva para llegar a comprender los caminos que se
han tomado o los que se han dejado de tomar (Elder, 1974; Elder, Mo
dell y Parke, 1993; Knowles y Holt-Reynolds, 1991).



74 1 La enseñanza y losprofesores, I

En segundo lugar, estamos estudiando múltiples cohortes que han vi
vido en escenarios institucionales diferentes y que han sido testigos de
acontecimientos históricos distintos; también las disciplinas y los nive
les en los que enseñan cambian y lo hacen desde corrientes de áreas ge
ográficas diferentes. Teniendo esto en cuenta, la carrera de maestro pue
de tener regularidades. Las expectativas sociales, los formatos de
instrucción, la jerarquía administrativa, las norrnas y los planes de tra
bajo no han cambiado enormemente durante los últimos treinta años
(véase Goodlad). Al mismo tiempo, hay factores relacionados con la ca
rrera que definen los roles que legitiman y, de ese modo, mantienen la
profesión en e! punto donde cada nueva generación de profesores inte
rioriza sus representaciones y su conducta. Así, si el proceso de sociali
zación profesional (Brim y Wheeler, 1966; Rosenbaum, 1983) se mantiene
relativamente constante, ampliará las semejanzas entre los individuos
que han escogido la enseñanza como profesión y que están sujetos a sus
nonnas. Parece que esto ha sido lo que ha ocurrido hasta hace poco.
Pero aunque esto es posible, no debería exagerarse. Es necesario iden
tificar las particularidades, especialmente ahora, con las nuevas varia
ciones en los planes de organización. Un objetivo realista seria identi
ficar subconjuntos o «familias» más pequeñas de personas que pasan
por estadios parecidos, ofreciendo explicaciones similares y definiendo
su experiencia de forma análoga. Seria e! caso de subconjuntos de per
sonas que siguen, por ejemplo, tres o cuatro caminos típicos que llevan
a una carrera «desencantada» o que utilizan de tres a cuatro tipos de
«exploración» durante los primeros años de enseñanza. Nos encontra
mos, en consecuencia, en un nivel intermedio de generalización, en al
gún punto entre una colección de casos únicos y una totalidad ordenada.

Seria también interesante observar con más detalle las diferencias
que los hombres y las mujeres tienen en la percepción de sus carreras.
En la reciente revisión que ha hecho sobre la investigación de este
tema, Levine (1989) señala que hay diferencias de ambición en la ca
rrera (una mentalidad única por parte de muchos hombres y dudas por
parte de las mujeres en e! aprovechamiento diario de! tiempo, en los es
tilos de comunicarse y de tomar decisiones y en la importancia que se
da a las relaciones). Cita también e! estudio de Lightfoot (1985), The
Good High Schoo/, donde los hombres directores de colegio combina
ban características típicas de los hombres con lo que Lightfoot descri
be como tendencias más propias de formas femeninas de relacionarse:
una sensibilidad hacia las formas culturales ya incorporadas en la ins
titución, la expresión de los sentimientos a los amigos intimas de con
fianza y una autoridad en parte construida por la dependencia en las
relaciones (pág. 127). Si, en estos aspectos, hay más variabilidad entre
sexos que dentro de cada género sigue siendo un problema empírico.

El desafío consiste en construir estos grupos con rigurosidad, con
trolando las analogías de contexto, representación y antecedentes. Como
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ya hemos señalado, hay serios problemas metodológicos al mezclar, en
la misma muestra, personas que pertenecen a distintas edades, cohor
tes y generaciones. ¿Cómo se pueden distinguir, entonces, los efectos
sólo de la edad respecto a los de una «cohorte» de gente mayor? ¿Y
cómo distinguir estos dos efectos de aquellos atribuibles al hecho de vi
vir en el mismo «período histórico»? ¿Es justificable, por ejemplo,
comparar una fase de «consolidación» rememorada por un profesor de
sesenta años de edad que describe su pasado con la descripción que
una persona de treinta y cinco años hace de un proceso parecido que ex
perimenta ahora? En cierta medida, cada descripción personal es, por
definición, relatíva al momento y a las condiciones específicas en que
se elabora.

La única forma de resolver esta cuestión -la influencia relativa de
la edad, cohorte, el periodo histórico- consistiría en emprender un es
tudio longitudinal y seguir a la misma cohorte de profesores durante
cuarenta años. Por razones evidentes (la vida es corta y las investiga
ciones son largas), existen pocos estudios de esta clase y ninguno de
ellos se centra en los profesores. En cualquier caso, este tipo de estu
dios no resuelven los problemas de las influencias interactivas.

Nuestras posibilidades metodológicas son, en consecuencia, limita
das. Existen, por supuesto, técnicas estadisticas que permiten la com
paración de cohortes cronológicas distintas (por ejemplo, análisis de
acontecimientos, análisis de tableros, análisis de cohortes secuencia
les, análisis de correspondencias, diseños de casos únicos duplicados).'
Huberman (1993) había recurrido, por ejemplo, a técnicas de análisis
de factores y grupos, utilizando luego los resultados de los factores y
los grupos para hacer una distinción entre los profesores que se «dís
tanciaban» felizmente y los que lo hacían amargamente. Esta secuen
cia fue diseñada para predecir la «satisfacción» relativa de la carrera de
maestro. Paralelamente, llevó a cabo un análisis cualitativo. Otros in
vestigadores (por ejemplo, Willett y Singer, 1991) han confiado en los
modelos jerárquicamente lineales para determinar los «grados de su
pervivencia» en la enseñanza. Del mismo modo, utilizando medidas
más específicamente cualitativas o narrativas, nuestros informantes

1. Nesselroade y Ford (I985) son pioneros en la aplicación de este último método
utilizando análisis basados en x factores sobre una persona estudiada a partir de diver
sas variables yen distintas ocasiones. Si las medidas son buenas, el análisis resulta atrac
tivo y robusto. No invita, sin embargo, a hacer diferencias entre individuos, sino que in
vita a establecer diferencias respecto a los cambios de cada individuo a lo largo de los
penados de estudio. Algunos investigadores que realizan análisis cualitativos (Miles y
Huberman, 1984; Ragin, 1987) han trabajado en la misma cuestión haciendo inferencias
inductivas. Los fenomenologislas han aportado exitosos retratos basados en el cruce de
individuos (véanse Flscher y Wertz, 1975; Giorgi, 1975) y los narratologistas cercanos a
la comunidad de análisis del discurso han confiado en las técnicas literarias para combi
nar los relatos de los informantes de acuerdo con las «tramas» (por ejemplo, Gee, 1989).



Fase/estadio Un11l1z y
7l¡mer (J970)

Gregorc (J973) Burden (J982) Feimen y
Floden (J983)

Hubennan
y otros (J989)

Huberman (J 989)

Fesslery
Christensen

(J992)

Supervivencia Acceso a la ca- Preservicio
ITera y sociali-
zación

Consolidación Diversificación Inducción
y cambio

2

3

Período inicial Conversión
de docencia (1-
6 años)

Adquisición de Crecimiento
seguridad (6-\5
años)

Período de ma- Maduración
duración (15+
años)

Supervivencia
(ler año)

Reajuste
(2-4 años)

Maduración
(5+ años)

Renovación Evaluación e
interrogaciones

Construcción
de competencia

Serenidad4

5

6

7

Funcionamien
to completo

Profesional

Maduración Entusiasmo y
crecimiento

Conservaduris- Frustración de
mo la carrera

Distanciamien- Estabilización
to de la carrera

Caída y final de
la carrera

L
Fuente: Concepciones comparativas del ciclo de la carrera en la enseñanza respecto a los estudios empíricos, 1970·1992 (Fessler y
Christensen, 1992, pág. 9).

Tabla 2. Concepciones diferentes del ciclo de la carrera de un maestro (ordenadas cronológicamente por el año
de publicación del estudio)
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pueden identificar ellos mismos los acontecimientos sociales o las con
diciones institucionales arraigadas en un marco temporal concreto que
les han influido (véase Gubrium y Buckholdt, 1977). A continuación
podemos determinar si estos mismos acontecimientos o condiciones
están ausentes o son diferentes en las vidas de otros informantes.

Los efectos de este problema metodológico se pueden atenuar, aun
que sin que se resuelva del todo el problema, mediante la inclusión, por
ejemplo, de observaciones complementarias o documentos proporcio
nados por el informante, con «testigos», con múltiples entrevistas. En
ese momento tendríamos medidas independientes para verificar la na
turaleza de los relatos retrospectivos. En caso contrario, estamos for
zados a seguir confiando principalmente en las historias de vida conta
das por sus autores, corriendo los consiguientes riesgos como el olvido,
la distorsión, las asimetrías entre investigadores e informantes, el aco
so teórico y la memoria selectiva de los informantes (Ross, McFarland
y Fletcher, 1981): la tendencia a aumentar los cambios que tienen lugar
entre la adolescencia y la edad adulta (Woodruffy Birren, 1972), la ten
dencia a imaginar el pasado de la misma manera que uno se prepara
para el futuro (Ríegel, 1977), la disposición a considerar que importan
tes dimensiones de la persona con el tiempo han «mejorado» e incluso
a anticipar más mejoras (Gergen y Gergen, 1988), etc. Para un fenome
nologista, por supuesto, nuestro pasado es un significado, no una sus
tancia, incluso si con frecuencia es tratado como si fuera «real», y más
que estar constituido por cualquier relato «objetivo» que podamos
ofrecer de él, está constituido por una serie de ideas sobre ese relato,
ideas que cambian a lo largo del tiempo.

Conclusión

En la introducción a este capítulo exponíamos la idea de que la cons
trucción y la dinámica de la carrera de maestro no afectan solamente
a los «grados de felicidad» de los profesores (McLaugh1in y Yee, 1988)
sino que realmente determinan de manera considerable el funciona
miento de un sistema educativo. Como señalaban McLaughlin y Yee,
en educación los profesores 5011 la tecnología. Su competencia y su
compromiso afectan bastante directamente a la calidad de la educa
ción que reciben los estudiantes. Y la historia de la carrera de maestro
es la historia del aumento o la disminución de la competencia y el
compromiso. ¿Qué nos dice la literatura científica aquí revisada sobre
la configuración de la carrera de profesor y las fuerzas que producen
esta configuración? ¿Cómo está cambiando la carrera, y qué la está
cambiando? ¿Qué sugiere la investigación que deberían hacer los or
ganismos políticos sensibles a las reformas o los profesionales para
promover el incremento de la competencia y la renovación de los com-
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promisos a lo largo de la trayectoria profesional? Concluimos este ca
pítulo con algunas ideas sobre estas cuestiones.

Como ya hemos visto, para Waller la situación del profesor en el
aula dirigía el camino de la carrera de maestro exactamente de la mis
ma manera como el destino dirigía la trama de la tragedia griega. El
profesor entraba en el aula como un idealista pero estaba constante
mente en peligro de perder el control sobre unos estudiantes desen
cantados por un currículum sin vida. Forzado por la comunidad y por
su papel asignado en la organización a valerse de un liderazgo institu
cional en lugar de personal para mantener el control de la clase, el pro
fesor descrito por Waller se transformaba en un mezquino tirano, es
tando demasiado absorbido por el proceso de ganar y mantener el
control para darse cuenta de lo que le estaba ocurriendo. Al evaluar la
importancia de los descubrimientos de Waller para la carrera contem
poránea de maestro, no sólo nos reconforta pensar que las cosas ya no
son como antes sino que nos acosan las dudas sobre si realmente fue
ron así. Waller tenía tanto de Jeremías como de científico social. Sin
embargo, por muy exagerado que pudiera ser su retrato de la carrera
de maestro, sí que destacó el lado oscuro de una importante cuestión:
que los profesores deben encontrarse a sí mismos y deben conseguir
una carrera realmente productiva. También exponía que el problema
fundamental de cambiar la situación del profesor era el problema de
transformar el currículum en experiencia viva e intrínsecamente atrac
tiva ---cambiar la escuela como organización y el papel institucional
del profesor ayudarla a conseguirlo pero, como recientemente nos han
recordado Elmore, Peterson y McCarthey (1996), esto no constituirla
una garantía.

Las revelaciones de Lortie apuntan hacia otra dirección o, por me
jor decir, apuntan a dos direcciones distintas. En primer lugar, sus ob
servaciones sobre la forma en que la gradación institucional mantiene
la motivación para adquírir más competencia y refuerza el compromi
so, probablemente contribuyeron indirectamente a esquemas de «esca
lafones», punto que discutimos más adelante en esta sección. La ob
servación de Lortie sobre el hecho de que el bajo desarrollo de la
cultura técnica en la educación puede ser, en parte, resultado del aisla
miento de los profesores dentro de una estructura escolar similar a una
cáscara de huevo apunta hacia un segundo enfoque para la mejora de
la carrera de la enseñanza: el paso a estructuras y culturas con una or
ganización más colegiada. Como hemos señalado en nuestra introduc
ción, este movimiento ha generado mucha literatura científica. Mucha
de ella es reformista y retórica, pero también ha aparecido un número
creciente de estudios empíricos (véanse, por ejemplo, Darling-Ham
mond, 1993; Little, 1987; McLaughlin y Talbert, 1993; Newmann y
Wehlage, 1995). Como ya se ha señalado anteriormente, McLaughlin
y Yee (1988) observaron que cierto número de escuelas disponían de un
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«ambiente integrado" de propósitos compartidos y de apoyo colegiado
mutuo para resolver problemas y crecer. En tales contextos, se podría
esperar que, con el tiempo, surgiera una cultura técnica más fuerte. Sin
embargo, lamentan que: «Desafortunadamente, la mayoría de profeso
res trabajan en escuelas donde estos elementos son irregulares o no
existen". Observaron que muchos profesores estaban en escuelas de
«ambientes segmentados" como los que Lortie había encontrado. Así,
a pesar de que en Estados Unidos debe haber empezado un movimien
to que en última instancia puede llevar a amplios y profundos cambios
en la carrera de enseñanza y en la experiencia que los profesores tienen
de su carrera, como mucho debemos estar en los primeros estadios de
esta transformación.

Si pasamos a los estudios elaborados sobre todo desde la perspecti
va de la psicología, de donde hemos sacado las configuraciones de tra
yectorias de la carrera que hemos presentado anteriormente, las imá
genes de la carrera de maestro empiezan a definirse más y parecen más
vinculadas a los datos empíricos. Sin embargo, también es más difícil
saber exactamente cómo varias tendencias reales y potenciales confi
guran la carrera. La gran pregunta parece evidente: ¿qué condiciones
(desafíos, apoyos) favorecen la superación positiva de las transicio
nes clave, como las que se dan entre el acceso/supervivencia y la esta
bilización, entre la estabilización y la experimentación y el activismo, y,
finalmente, entre la experimentación y las formas más positivas de se
renidad?

La literatura científica proporciona algunas bases para una especu
lación interesante. Se pueden hacer conjeturas, por ejemplo, de que los
sistemas de prácticas y tutorías podrían contribuir a que las transicio
nes entre el acceso/supervivencia y la estabilización fueran más positi
vas, aunque sólo en el caso de que el conocimiento, las habilidades y las
condiciones requeridas para las tutorías eficaces (véase Feiman-Nem
ser, 1991) se cultiven deliberadamente. Pedir simplemente distritos lo
cales donde poder asignar tutores para los profesores principiantes, sin
preparar a los profesores experimentados para jugar ese papel y sin pro
porcionar el tiempo adecuado para la interacción entre el tutor y el
principiante, podría malgastar fácilmente el potencial que pueden te
ner los sistemas de tutoría que se han puesto cuidadosamente en prác
tica. También puede suponerse que la tutoría y el número creciente de
otras funciones especiales que pueden adoptar los profesores sin aban
donar por completo el aula ayudarán a tener transiciones más positivas
entre la estabilización y la experimentaciónlactivismo, en lugar de lle
var de la estabilización a las dudas personales, al conservadurismo y al
distanciamiento amargo. Aunque efectivamente existen estudios sobre
estas suposiciones, no parece haber ninguna explicación general so
bre cómo afectan las condiciones cambiantes a la forma en que los pro
fesores realmente superan las transiciones clave de la carrera.
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Las perspectivas contextualistas del desarrollo no hacen más que
complicar las cosas. Plantean rigurosamente la cuestión de cómo los
factores históricos, sociológicos, antropológicos, sociopsicológicos, psi
cológicos, fisiológicos y de otra clase interactúan para configurar la di
mensión profesional de las vidas de los profesores. Como ya hemos su
gerido, esclarecer las contribuciones de estos factores supondría la
aplicación de sofisticados diseños a grandes muestras de individuos a
lo largo de extensos períodos de tiempo, a través de contextos naciona
les muy variados.

¿Y qué pasa si, como parece evidente, la acción de la persona indi
vidualjuega también un papel incierto? Gergen (1980) ha propuesto un
modelo «aleatorio» en el cual el recorrido de un individuo a lo largo de
la vida no se considera determinado por un conjunto muy complejo
de interacciones entre los factores externos e internos, sino que sólo
está condicionado por esas interacciones, dejando una zona importan
te en la cual la elaboración de significados individuales y la elección
personal operan de forma simplemente impredecible.

Penetramos de nuevo en el reino donde se encuentran las narracio
nes de vidas concretas: un lugar donde el relato persuasivo y unificado
de la carrera de maestro se escapa de la comprensión de los enfoques
paradigmáticos. La fuerza específica de la narrativa viene dada, entre
otras cosas, por su capacidad para captar las sutiles y complejas inte
racciones realmente inherentes a una carrera (o a una vida).

Aunque reconocemos la poderosa atracción de la narrativa, espe
cialmente de la expresada con la propia voz del maestro, la discusión
no puede acabar aquí. La clásica pregunta sobre la validez puede pre
cisar una reformulación en el dominio de la narrativa, pero todavía hay
que tratar la cuestión subyacente de hasta qué punto una narración
concreta es una explicación defendible de una carrera, si es que lo es.
Por ejemplo, la biografía y la historia de vida tienen tradiciones muy
desarrolladas de pruebas y argumentaciones.

. Más allá de esto, se nos presenta el problema de la generalización.
Si uno busca una explicación general de cómo se desarrollan las ca
rreras de los profesores durante un período dado y en un contexto
concreto, así como una explicación de cómo cambia el desarrollo se
gún la época y el contexto, entonces no será suficiente un conjunto de
narraciones de carreras individuales -no importa lo rico que sea el
relato individual. ni cuán grande sea el conjunto-o Como la literatura
narrativa se expande rápidamente, los análisis interpretativos y com
parativos de las diversas tradiciones, con la tradición literaria, la his
tórica y la feminista incluidas, nos ayudarán a comprender los temas
y pautas principales que surgen de la profusión de este tipo de expli
caciones.

En un análisis final, sin embargo, cada una de las tradiciones que
aquí hemos revisado -las explicaciones narrativas y las paradigmáti-

...
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cas por igual- tiene ventajas evidentes y límites igualmente evidentes.
Confiamos en su capacidad conjunta de capturar las complejidades y
los cambios dentro de la carrera de maestro, más que si tomáramos
cualquiera de ellas por separado. Si los temas tratados en los relatos e
historias de vida de los profesores encuentran eco en las pautas gene
rales reveladas por los estudios de contexto social, psicológico o de
desarrollo, quizás estemos llegando a algún sitio. De la misma manera,
si existen acusadas contradicciones entre los estudios de una tradi
ción y los estudios de otras, éstas contradicciones deberían convertir
se en el centro de atención de posteriores investigaciones ya sea dentro
de cada tradición o, incluso mejor, a través de estudios fundamentados
en métodos múltiples. Esto significa que no ha de ser únicamente en
capítulos de manuales como el presente donde deberían encontrarse
las diversas tradiciones de investigación sobre la carrera de maestro.
Solamente con que los investigadores de cada tradición formularan sus
preguntas y emprendieran sus estudios con un conocimiento del traba
jo en las otras tradiciones este campo de estudío avanzaría hacia las
convergencias más útiles y los conflictos más creativos.

Puesto que alcanzar esta coherencia es algo que tardará en llegar, es
imposible resumir con seguridad lo que en este momento se sabe sobre
la carrera de maestro o sobre cómo afecta ésta a los organismos públi
cos y otros sujetos interesados en aumentar aquellos aspectos de la ca
rrera de maestro que inciden en el aumento de la competencia y la
asunción de compromisos. Para cerrar el capítulo nos arriesgaremos,
sin embargo, a formular algunas ideas parciales y provisionales sobre
dónde nos encontramos y hacia dónde nos dirigimos.

Las escuelas públicas son todavía clásicas comunidades ocupacio
nales (Van Maanen y Barley, 1984) y, para los críticos, una versíón "de
la edad de piedra» en comparación con el sector privado. Las escuelas
públicas se presentan, así, como una institución crónicamente «conge
lada» que le hace pequeños ajustes a cosas triviales para eludir una re
forma estructural rigurosa. Sin embargo, se han puesto en marcha
grandes cambios: una renovación del 87 % de la plantilla de trabajado
res en los últimos diez años (con un aumento de la participación de la
mujer tanto en la enseñanza como en la administración), una mayor
díversidad de alumnos, más autonomía local pero al mismo tiempo
más presión para aumentar el nivel nacional y estatal, más colabora
ción y oportunidades para el desarrollo profesional (aunque de calidad
incierta) y, por último -quizás el aspecto de mayor importancia para
este capítulo-, el aumento de la diversificación de los roles de trabajo,
ya sea dentro del aula como fuera de ella (asesores, profesores exper
tos, tutores, coordinadores de currículum, profesores de prestigio, ani
madores, coordinadores de programa, encargados de poner en contacto
con el desarrollo profesional, delegados para compañeros que ocupan
otras posiciones, etc.).
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En la síntesis que elaboró sobre las investigaciones en el campo de
la reorganización del trabajo del profesor, Hart (1994) señala que la en
señanza tiene un alto grado de desgaste, siendo la pérdida de los profe
sores más prometedores o más efectivos el elemento más disfuncional
de desgaste. Tal y como ella interpreta esta literatura científica, las es
tructuras y las recompensas de los nuevos trabajos -explícitamente di
señados y adoptados realmente para aumentar la eficacia profesional
de los maestros y su sensación de autonomía profesional- hacen que
esta profesión sea más atractiva para esos maestros. Las posiciones en
los nuevos roles que efectivamente conectan con las funciones princi
pales de la enseñanza y el aprendizaje y además las mejoran necesitan
ser al mismo tiempo estables y suficientemente numerosas para dar a
los profesores que mejor rinden la confianza de que tienen una oportu
nidad razonable de alcanzar esa posición. Desempeñar con éxito estos
papeles probablemente puede ayudar a retener no sólo a los propios
profesores de prestigio, sino también a otros trabajadores de alto ren
dimiento a los que realmente se ayuda para que sean más eficaces o
que por lo menos sientan que la organización apoya el camino que to
man para hacerlo. La reorganización del trabajo y las recompensas que
se alejan de las mejoras sustantivas o que tienden a minarlas -como,
por ejemplo, las funciones que desvían la atención hacia la conformi
dad burocrática en detrimento de la enseñanza y el aprendizaje, o las
bonificaciones repartidas basándose en evaluaciones superficiales o en
el criterio de una rotación anual- pueden provocar que los profesores
más capaces se vayan, en lugar de ayudar a retenerlos.

Después de que cualquier nueva función se asiente dentro de los
sistemas de funciones institucionales (Becker y Strauss, 1956; Rodin,
Schooler y Schaie, 1990), esta nueva función también se puede "conge
lar» pronto. ¿Se trata de un modelo de progresión basado en los "tor
neos» (Rosenbaum, 1983), de un modelo "espiral» o "regresivo» (Watts,
1980), o de una actitud cómoda por parte de los que no "avanzan»?
¿Cuánto de lo que cambia en las trayectorias laborales depende de los
nuevos factores situacionales, y hasta qué punto reflejará el significado
que estos cargos funcionales extraen de la historia de su nueva labor?
La investigación existente sugiere claramente que, aparte de las eva
luaciones externas, la satisfacción laboral en estas nuevas funciones
dependerá de la conjunción de los incentivos indivíduales para trabajar
y los objetivos institucionales para que se lleve a cabo el trabajo y se
haga de una determinada manera.

Johnson (1990) llama la atención sobre el hecho de que hay profeso
res que están satisfechos permanentemente por su trabajo y sienten que
sus contribuciones han tenido sentido (pág. 40), pero también ha habido
frustraciones y decepciones, señala, y los profesores no se ven a sí mis
mos tan eficaces como habrian deseado. Esto se atribuye a la pobreza de
recompensas más allá de las de los alumnos: un salario bajo, poco respe-

....
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to, escasas oportunidades para crecer y desarrollarse, distracciones
constantes, innecesarias tareas burocráticas, edificios muy descuidados
(habitualmente, con materiales y equipamientos desfasados), demasia
dos deberes ajenos a la enseñanza, demasiada o demasiado poca impli
cación por parte de los padres, caso omiso a las consideraciones de los
maestros, un gran volumen de trabajo, una demanda creciente de muje
res en áreas (sobre todo ciencias y matemáticas) para las que están me
nos preparadas cuando, en el momento en que estudiaban, se las desvia
ba de estas disciplinas, etc. La lista de quejas -y el debate- podría ser
mucho más larga. Tras esta explosión confesional o documental que ha
tenido lugar en la última década, estos datos ya no pueden mantenerse
escondidos (véanse también Goodson, 1992; Louden, 1991).

Aunque Johnson (1990) lo expresa de forma convincente, de la mis
ma manera Lortie (1975), Jackson (1968), Yinger (1987) y Huberman
(1993), lo han subrayado en sus trabajos empíricos. Lo que la muestra
de California estudiada por Johnson queria hacer en los cinco años si
guientes era «estar en la clase y hacer lo que más les gusta: enseñan)
(pág. 18). En sus reflexiones sobre Genet, Sartre (1963) hablaba con
elocuencia de una plantilla organizativa, un «proyecto fundamental» o
principio organizativo, imbuido de significados y valores que refle
jen las elecciones de una persona. Aunque sin excesivo romanticismo.
la enseñanza puede equivaler a esto, sobre todo para los profesores de
primaria. El poder que sienten que tienen viene dado por recompensas
psíquicas, y no materiales -«marcar la diferencia» en el aula, lo cual
puede traducirse en marcar la diferencia en la propia vida-o Como se
ñala Johnson, ésta es una noción de la carrera basada en la experiencia
y determinada individualmente y pone claramente límites a cualquier
iroplicación institucional que no lleve a una mayor competencia, esti
mulación, desafíos y apoyos para la adquisición de habilidades nuevas
y más específicas (pág. 26). De este modo, la iroplicación institucional
se centraría en el acceso a los recursos y las herramientas que aumen
tan la capacidad personal y, para asegurar este objetivo, se centrarian
en la capacidad de influir en las metas y las direcciones de la escuela
que se centrasen en la mejora de las condiciones de trabajo (Staw,
1982; Yee, 1990). Otra alternativa seria acceder un tiempo discrecional
a comunidades de aprendizaje basado en el cruce de escuelas y pro
porcionar facilidades de instrucción en temas concretos que tengan
una proyección en la práctica del aula (por ejemplo, Huberman, 1995).

Es interesante señalar que la perspectiva de Johnson parece enca
jar con recientes propuestas que pretenden conectar las compensacio
nes con el desarrollo de la carrera de los maestros. Conley y Odden
(1995) han señalado que las iniciativas de los organismos diseñadas
para que las compensaciones estén basadas en el rendimiento indivi
dual de los profesores (esquemas que funciona,n con «pagas por méri
tos») han sufrido muchos problemas de tensión entre la plantilla de
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profesores, dificultades en encontrar criterios para evaluar a los profe
sores que ellos mismos consideren válidos, y dudas para decidir quién
merece una paga extra. Estos autores plantean que las dificultades no
consisten simplemente en problemas técnicos sino que son fruto de las
incompatibilidades fundamentales que existen entre los esquemas ba
sados en rendimiento y:

a) la propia naturaleza de la práctica de la enseñanza (compleja, no
rutinaria, difícil de medir, con una alta interdependencia entre los
profesores),

b) «normas sagradas» de colegialidad entre los profesores, y
e) la orientación de los profesores hacia recompensas intrínsecas o

psíquicas) como las que se derivan de conectar con los estudiantes,
la autonomía profesional, las oportunidades de utilizar sus habili
dades, y la participación en la toma de decisiones.

Los escalafones de la carrera construidos bajo el criterio de «pagas
basadas en el cargo» (compensaciones basadas en un análisis detallado
del cargo, que atienden a las diferencias en aspectos como la compleji
dad de las tareas y el grado de supervisión) también han creado pro
blemas, ya que las responsabilidades administrativas han devaluado la
enseñanza en el aula y han trasladado a profesores capacitados fuera
de ella. Conley y Odden señalan que los sistemas de compensación in
novadores basados en el incremento de habilidades y conocimientos
han recibido menos atención que aquellos basados en el rendimiento y
en el cargo, pero, sin embargo, tienen el potencial de poder apoyar el
desarrollo de los profesores a lo largo de la carrera y de aumentar la
motivación intrínseca (a través de las satisfacciones derivadas del enri
quecimiento profesional). Los sistemas basados en la evaluación direc
ta del conocimiento y las habilidades para asignar las compensaciones
habitualmente utilizan mecanismos tales como carpetas de evaluacio
nes desarrolladas por los profesores y las reuniones y observaciones de
los supervisores o los compañeros. Un obstáculo para la adopción ge
neralizada de este tipo de sistemas es la aversión de los profesores a las
observaciones de los compañeros. que, sin embargo, son un elemento
de progreso esencial en profesiones de reconocido prestigio como la
medicina, el derecho y la educación universitaria. Conley y Odden con
sideran que el National Board [or Professional Teaching Standards es un
vehículo adecuado para evaluar y certificar los niveles avanzados de
conocimientos y habilidades, y, en consecuencia, para institucionalizar
los estadios de la carrera que marcarían la progresión de la pericia den
tro del sistema.

En cualquier caso, el objetivo no es otro que aumentar la capacidad
profesional en las aulas, consideradas como «mundos caóticamente
enérgicos» (McDonald, 1992), donde abundan la incertidumbre y las
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contradicciones. Tanto McDonald como Lampert (1985) han descrito
de forma elocuente estas contradicciones (atender a algunos estudian
tes e ignorar a otros, exigir el mismo nivel a niños que no tienen la mis
ma habilidad ni madurez, administrar justicia y ser amables casi si
multáneamente), y han llamado la atención sobre el hecho de que esto
es en gran parte lo que Buchmann (1984) llama la «vida real» de la en
señanza y que es difícil mantenerla eternamente.

Pero no siempre es así. Diversos estudios, junto a los modelos que
ya hemos visto, apuntan hacia un incremento del cansancio y el abu
rrimiento, especialmente en épocas de aletargamiento institucional y
la sensación personal de estar «atascado» (Fessler y Christensen, 1992;
Peterson, 1964). Nos recuerda en algo al «ambiente de guerra»: largos
períodos de rutina sin incidentes intercalados con una actividad febril
y normalmente improvisada. En gran parte depende, como descubrió
Huberman (1993), de la calidad y vivacidad de los alumnos (por ejem
plo, «Doy clases del primer nivel de alemán. Sólo puedo llegar hasta
donde llega mi mejor estudiante»). Los alumnos con inquietudes son
los que generan años de satisfacción, y estos estudiantes aparecen, por
supuesto, sólo al azar. A uno le puede llegar un año un grupo de men
tes inquietas y en los tres años siguientes tener a grupos de alumnos
que no vienen ni a clase. También para Metz (1993) la satisfacción ve
nía determinada por las características de los estudiantes. En general,
son demasiadas las contingencias de la carrera de maestro que escapan
del control del profesor (Huberman, 1993), incluso para aquellos que
han utilizado su veterania para mejorar sus oportunidades y condicio
nes de trabajo.

Estos mismos estudios identifican, sin embargo, las diversas opor
tunidades para introducir cambios y estímulos incluso dentro de los
confines de las limitaciones existentes. Algunos ejemplos son: coger
alumnos mayores o más jóvenes, probar de enseñar una materia que se
hubiera estudiado como asignatura secundaria en la carrera uníversi
taria, trasladándose durante un año a un nivel académico mayor o me
nor. Todas estas cosas crean la sensación de estar empezando de nuevo
la carrera, esta vez con las herramientas adecuadas para encontrar el
equilibrio rápidamente y disfrutándolo, Con la ausencia de estos perío
dos de variación, el riesgo de «quemarse» aumenta dramáticamente.
Estas observaciones abren la puerta a una vasta literatura (por ejem
plo, Byme, 1994; Farber, 1991) donde los elementos personal, institu
cional e interpersonal están estrechamente entretejidos. Generalmente
los conflictos por los roles, la sobrecarga de trabajo, el tenso clima de
la clase y la ausencia de apoyo por parte de los compañeros son consi
derados como las principales causas que llevan a que un profesor «se
queme», además de otros factores más psicológicos como la baja auto
estima y la consciencia de ser impotente, pero su influencia y su confi
guración cambia de un lugar a otro y entre individuo e individuo.
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Finalmente, puede ocurrir que los roles de los profesores sufran si,
como afirman diversos analistas (por ejemplo, Apple, 1986; Braverrnan,
1974), pierden el control del proceso de trabajo cuando se codifican y
estandarizan las aptitudes de su labor. Al reunir, formular y sistematizar
las supuestas aptitudes para la enseñanza, los planificadores pueden es
tar separando la concepción y la ejecución del trabajo, y pueden confi
nar las funciones menos cualificadas a los maestros. Ciertamente ésta
es una tendencia clara, pero también hay otras tendencias que hacen
de contrapeso, como aumentar el control local y dar más autonomía
sobre el currículum y los métodos. Por otra parte, las historias de vida,
entre otros trabajos empíricos y más analíticos, nos han enseñado que
los profesores ya trabajan por sí mismos, con la connivencia explícita
o latente de superiores y compañeros, lo que Archbald y Porter (1994)
llaman «zonas de criterio», Incluso en los distritos altamente «contro
lados», que tenían los libros de texto previamente asignados, los maes
tros mostraron gran autonomía a la hora de elegir los métodos, debe
res y niveles que realmente impondrian en el aula. En el caso de que
fuera necesario, estos profesores apretaban el paso y construían puen
tes de unión para adoptar fácilmente el «nuevo currículum», si había
presiones para hacerlo. Es más, su sensación de «poder» no era menor
que la de aquellos compañeros que trabajaban en escuelas administra
das de forma menos rígida. La carrera de maestro proporciona diver
sos grados de libertad para los que no sólo saben reconocerlos, sino
también ponerlos realmente en uso. Ésta es una de las razones posibles
que explican por qué las decisiones y los planes elaborados por la es
cuela o el distrito raramente son llevados a cabo dentro del aula (El
more, 1992).

Aun así, la satisfacción puede no ser suficiente como para que uno
le dedique toda su vida al aula. En este sentido, la distinción de funcio
nes (por ejemplo, profesor experto, tutor, coordinador, etc.) puede ser
una bendición. Hay estudios actuales que siguen mostrando un alto ín
dice de desgaste, donde un 66 % de las muestras de profesores de la en
señanza pública elegirían otra profesión si se les diera la oportunidad
de empezar de nuevo la carrera -sobre todo los graduados de mayor
rendimiento (Murnane, 1991)-. Esto daria que pensar en cualquier
profesión. Como mínimo sugiere que la institución no ha respondido
adecuadamente a los objetivos profesionales --o que esos objetivos no
han sido realistas- y que, más allá de esto, las tendencias sociales y
económicas no favorecen la entrada y la permanencia de los mejores
y más brillantes.

Es difícil saber si nuestra imagen actual de las vidas profesionales
de los maestros cambiará mucho en los próximos años. Ciertamente,
por lo que se refiere a la satisfacción de los profesores, el pronóstico no
es, como ya hemos visto, muy favorable, pues sólo un tercio de los pro
fesores están interesados en reincorporarse a la profesión y la satis-
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facción es mucho mayor entre aquellos que abandonan la profesión
que entre aquellos que se quedan (Choy, Bobbitt, Henke, Medrích,
Horn y Lieberman, 1987). Pero estas evaluaciones parecen variar se
gún la región y el periodo (véanse Feistritzer, 1990; SedIak y Schloss
man, 1986).

Muchos aspectos deben depender de la cualidad y adecuación de
las condiciones de trabajo: apoyo administrativo, límites a las intrusio
nes externas, adecuación de los recursos, colaboraciones voluntarias,
participación en la toma de decisiones sobre cuestiones de implicación
directa, etc. La variedad, la diversidad y el enriquecimiento profesional
-ya sea dentro de la escuela o, quizá mejor, en la interconexión de es
cuelas (Huberman, 1995; Lieberman y Miller, 1991; Webb, 1995)- son
también posibles incentivos y fuentes de satisfacción profesional. Y por
último, no sin ser menos importante, provocan desafíos y cambios en
los ambientes seguros.

Muy probablemente, las incertidumbres inherentes a la profesión
permanecerán: cómo reducir la retórica oficial a expectativas realistas,
cómo establecer relaciones de respeto y cooperación con los alum
nos, cómo trabajar con estudiantes que tienen motivaciones y niveles
diversos y que vienen de contextos distintos. Se trata de una tarea in
gente, y se apoya sobre un conocimiento «artesanal» que siempre es
institucionalmente inseguro. Muchas dudas y problemas serán aban
donados a su suerte, relegados al interior de las aulas, y, en consecuen
cia, sin la seguridad que proporciona el compartir los ideales y expe
riencias dentro de la escuela.

Ha habido, y continuará habiendo, una ambivalencia: el sacrificio
del control riguroso y la interdependencia institucional para conseguir
el profesionalismo y la privacidad. Los artesanos, como las profesiones
liberales, habitualmente comparten sus recursos, incluso el conoci
miento técnico, pero raramente toman responsabilidades colectivas.
Esto no parece, sin embargo, entorpecer sus carreras. Por otra parte,
en una tarea como la educación, que depende más de las personas
----<ionde una clase presumiblemente puede afectar el futuro de la si
guiente, y donde se asume un más alto nivel de compromiso social, qui
zás erróneamente- probablemente necesitemos otro modelo de vida
profesional distinto al que hemos tenido durante las últimas décadas.
Sea como sea este modelo, Ashton y Webb (1986) habrán acertado al
considerar que el ciclo de la trayectoria laboral será en último término
satisfactorio si los profesores valoran lo que hacen, son desafiados e
incitados a realizar esta actividad, lo hacen bien y tienen suficientes in
dicios para confirmar su éxito (pág. 186).
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Introducción

CONVERTIRSE EN PROFESOR:
LA PERSONA Y LA LOCALIZACIÓN SOCIAL

DE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Robert V. Bullough, JR. 1

Universidad de Utult

Si cruzamos las barreras de las clistintas disciplinas que han gene
rado literatura científica, vemos que el tema de «convertirse en profe
sor» es cualquier cosa menos una materia de estudio sencilla. Me he
visto obligado a establecer algunos parámetros. El hecho de que la for
mación universitaria del profesorado se enfrente a lo que Lortie (1975)
llamaba un «aprendizaje por observación» me ha llevado a tratar nece
sariamente aspectos relacionados con el desarrollo del profesor que se
fundamentan en la biografía de la persona y su experiencia anterior.
Con el reconocimiento de su importancia para el desarrollo, el primer
o los dos primeros años de ejercicio profesional de la enseñanza con
forman un parámetro adicional (véase Olson y Osborne, 1991). A ex
cepción sólo de algún caso aislado, la mayor parte de los estuclios a los
que he recurrido fueron publicados o presentados a lo largo de los últi
mos cinco años y se construyeron a partir de investigaciones previas.
Todo ello era necesario para que la tarea fuera manejable. Soy cons
ciente de los peligros inherentes que conlleva el recurrir a estuclios pro
ducidos en distintos países y contextos, y por esta razón he intentado
relacionar y comparar con cautela los diversos estudios.

El capítulo está organizado en varias secciones, empezando con
una breve discusión sobre la socialización del profesor. Seguidamente
presento el proceso de convertirse en profesor que aparece en gran par
te de la literatura científica, incluyo también una sinopsis de aquella
narración que complementa los esfuerzos de explicación del desarrollo
del profesor a través de la teoría basada en etapas. Las secciones que

1. Quisiera agradecer a los catedráticos Steffinee Pinnegar; Don Kauckak, Dona Ka
gan, Paul Klohr; Ivor Goodson y Bruce Biddle sus amables recomendaciones en los pri
meros esbozos de este capítulo.
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aparecen a continuación ilustran la complejidad del proceso de con
vertirse en profesor, mostrando hasta qué punto gran parte del proceso
es idiosincrásico, dependiendo de la interacción entre la persona y el
contexto (véase Yee, 1990). La atención se centra a continuación, en
primer lugar, en la importancia de la experiencia previa y las conside
raciones del maestro sobre el hecho de convertirse en profesor y, en se
gundo lugar, en las influencias del contexto, teniendo en cuenta el con
texto cultural más amplio en el cual los estudiantes se convierten en
profesores y donde tiene lugar la formación del profesorado y los pro
fesores principiantes empiezan a trabajar. Seguidamente discuto sobre
algunos de los aspectos a los que se enfrenta la formación del profeso
rado en su enfoque formal, presento asimismo una sección en la que
aparece una porción del abanico de innovaciones surgidas como res
puesta a los problemas y desafíos a los que se enfrentan los profesores
de magisterio, incluyendo los cambios a lo largo del proceso, el conte
nido y el contexto del campo de trabajo. En último lugar, discuto sobre
el movimiento EDP (escuelas de desarrollo profesional). El capítulo se
enmarca bajo la creencia de que la escuela es un emplazamiento en el
que chocan el mundo moderno y posmoderno, un choque que se ma
nifiesta en el conflicto entre las distintas demandas de los profesores
las cuales provocan que la adquisición de una identidad profesional sea
cada vez más dificultosa. Hay razones para llevar a cabo una forma
ción que respete al profesorado, que se centre en la formación perso
nal, que comprometa a los profesores noveles en la exploración de sus
creencias y de los contextos en los que aprenden a enseñar con relación
a su responsabilidad moral de preocuparse por la gente joven y edu
carla. Esta argumentación apoya un enfoque de la formación del pro
fesorado basado en el proceso y no en los resultados, se trata de un en
foque que desafía a los formadores de profesores a que consideremos
nuestros propios compromisos, nuestras orientaciones hacia lo que
está bien. En la última sección afirmo que convertirse en profesor es un
proceso que continúa mucho después de que la formación universita
ria como profesor acabe, y que, en último término, una formación res
petuosa del profesorado implica relacionar la formación anterior al
ejercicio de la enseñanza con la formación posterior, cuando la ense
ñanza ya se ejerce como profesión.

Socialización

La expresión «convertirse en profesor. es amplia y un tanto escu
rridiza, sin embargo de ello trata este capítulo. Debido a sus connota
ciones funcíonalístas, he dudado en utilizar el término socialización
para describir mi enfoque. Sin embargo, mis perspectivas han sido in
fluidas en gran medida por la reciente investigación sobre la sociali-
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zación que muestra cómo el proceso de convertirse en profesor es «al
tamente interactivo», lleno de contradicciones, con una «interacción
constante entre la elección y las restricciones», un proceso «en el que
influyen los profesores y que ellos mismos configuran... » incluso mien
tras se está buscando un lugar dentro de la comunidad de educadores
(Zeichner y Gore, 1990, pág. 341,). El mensaje está claro: «La comuni
dad configura al individuo... pero el individuo también configura a la
comunidad» (Prawat, 1991, pág. 240). De esta forma, convertirse en
profesor no consiste en «una simple transición de un rol a otro; se trata
de un proceso social que implica complejas interacciones entre los fu
turos profesores y los experimentados y sus situaciones sociales» (Law
son, 1992, pág. 164). Un enfoque funcíonalísta no nos permitiría ver los
mecanismos con que. en palabras de Shakespeare, «nos arrastramos a
nosotros mismos» (El rey Ricardo JI, m.Ii.80). Este aspecto sobre el
tema de convertirse en profesor me preocupa especialmente, un área,
por otra parte, que ha recibido comparativamente poca atención.

Un relato, en general

Cuando se observan a distancia, y probablemente con los ojos leve
mente entrecerrados, en las distintas descripciones sobre cómo una
persona se ha convertido en profesor aparece una pauta que puede po
nerse con cierta facilidad bajo forma narrativa: «una estructura basada
en introducción-nudo-desenlace» (Nespor y Barylske, 1991, pág. 810),
un relato. Los temas habituales que aparecen son, por ejemplo, el paso
de la certidumbre a la experimentación y a la estabilización final (Hu
berman, 1993); los acercamientos al aprendizaje de la enseñanza basa
dos en el ensayo y error que dan paso a un desarrollo más sistemático
(Featherstone, 1993; Johnston, 1994); el conflicto entre las distintas
concepciones de la persona y las expectativas institucionales de la fun
ción profesional y la resolución final que no tiene por qué ser siempe
feliz. La idea de que ésta es una historia bastante común es apoyada
por numerosos estudios empíricos provenientes de regiones tan distin
tas como Suiza (Huberman, 1993), Australia (Smith, Cook, Cuddihy,
Muller, Nimmo y Thornas, 1991) y Estados Unidos (Marso y Pigge,
1989), así como numerosos estudios monográficos (por ejemplo, Ait
ken, 1994; Aitken y Mildon, 1991; Bullough, 1989a; Schmidt y Know
les, 1993).

El propio relato está compuesto por una serie de «cronologías»
(Brítzman, 1991) que representan momentos decisivos en la narración,
relatos incrustados dentro de relatos:

Los estudiantes que empiezan la carrera de magisterio traen consigo
su primera cronología adquirida a lo Iargo de sus experiencias acumula-
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das en el aula de la escuela [...]. Sus experiencias como estudiantes uni
versitarios de la carrera de magisterio constituyen la segunda cronolo
gía. Las prácticas configuran su tercera cronología [...]. Y una cuarta
cronología empieza cuando el estudiante de magisterio se convierte en
un profesor recién llegado [...]. Cada una de ellas [...] representa diferen
tes relaciones de competencia con el poder, el conocimiento, la depen
dencia y la negociación, y proporciona unos marcos de referencia que
tienen como resultado prácticas discursivas en la enseñanza (pág. 55).

El proceso para convertirse en profesor empieza, en consecuencia,
mucho antes de que el neófito empiece la carrera de formación del pro
fesorado. Empieza en el nacimiento, punto al que volveré más adelan
te, pero más formalmente con el «aprendizaje por observación» sobre
el cual llamó la atención Lortie (1975) y que tan felizmente etiquetó.
Esta cuestión hoy en dia está más que asumida, aunque lo que sigue
suscitando todavía animados debates es qué hacer exactamente con
ella. Los estuetiantes llegan a la carrera de formación del profesorado
habiendo pasado miles de horas sentados en las aulas en su conetición
de alumnos, aprenetiendo y observando presumiblemente en qué con
siste la enseñanza, y algunos de ellos vienen de familias de profesores y
han crecido jugando a ser maestros. Como estudiantes, conocen lo que
es la enseñanza desde uno de los lados del pupitre y a menudo asumen
que tambíén lo conocen desde el otro lado. Su familiaridad con la en
señanza es una bendición y al mismo tiempo una maldición para llegar
a convertirse en profesor. Este hecho marca una etiferencia importante
entre la formación del profesorado y otras formas de educación profe
sional y, por otra parte, impone una tarea educativa excepcionalmente
difícil, cuestión a menudo olvidada por aquellos que pretenden alcan
zar una profesionalidad de alto nivel. Así, muchos principiantes entran
en la carrera de formación del profesorado con una confianza previa en
su habilidad para enseñar, pero sin «una apreciación de la complejidad
y la incertidumbre que implica la relación entre la enseñanza y el
aprendizaje» (Weinstein, 1990, pág. 279) Y estos estudiantes son ade
más reacios a esforzarse por reconsiderar sus perspectivas (Kuzmic,
1993). Su confianza se explica, en parte, por la consideración de que la
esencia de la buena enseñanza radica en el afecto, y los profesores prin
cipiantes son, por encima de todo, personas afectuosas, cálidas, cor
diales y comprensivas, o por lo menos se ven a sí mismas como tales
(Perry y Rog, 1992; Weinstein, 1989, 1990). Una ética profesíonalles
motiva a enseñar (Morales, 1994).

Una vez que son admitidos en la carrera de formación del profeso
rado, los principiantes están ansiosos por introducirse en las escuelas,
por mostrar sus habilidades. Consideran que la experiencia directa en
las aulas es el factor más importante para convertirse en profesor: «El
mito de que la experiencia hace al profesor y, en consecuencia, que la
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experiencia se explica por ella misma, convierte a las prácticas en el
momento de verdadero valor en la formación del profesorado y en la
etapa donde realmente se da la producción de conocimientos» (Britz
man, 1991, pág. 7). Consideradas como demasiado teóricas, las asigna
turas troncales se convierten en una verdadera paliza, al igual que las
asignaturas metodológicas impartidas por profesores que presumible
mente no están en contacto con la práctica y que ofrecen unos conte
nidos que se consideran «irrelevantes» (Hatton, 1994). Esta situación
se agrava aún más por la «falta de conexión entre los trabajos de curso
y las experiencias en el trabajo de campo [lo cual es] un problema ha
bitual en la carrera de formación de profesorado» (Feiman-Nernser y
Buchmann, 1989, pág. 376). Efectivamente, el gran número de profe
sores noveles que ya asumen que tienen los suficientes conocimientos
para enseñar y que frecuentemente asumen que (enseñar la materia
de una asignatura consiste en explicar o mostrar» (McDiarmid, 1990,
pág. 13), consideran que la práctica de la enseñanza es sinónima de la
formación del profesorado.

Las prácticas empiezan por todo lo alto. Los profesores noveles es
peran ser absolutamente extraorclinarios: «Voy a salir ahí fuera y me
voy a comer el mundo y todo será maravilloso» (citado por Wildman,
Niles, Magliaro y McLaughlin, 1989, pág. 473). Weinstein, por ejemplo,
explica que del número de estucliantes de magisterio que estudió, que
no hubieran empezado el trabajo de campo, un 92 % se consideraba a
sí mismo «ligeramente por encima de la media», «por encima de la me
dia», o «muy por encima de la media», al hacer referencia a la práctica
de la enseñanza (1990, pág. 282). Mientras se llevan a cabo las prácti
cas, sin embargo, el optimismo a menudo desaparece a medida que el
principiante intenta hacer encajar su papel de profesor -que sea per
sonalmente satisfactorio, productivo e institucionalmente aceptable
en un aula ajena y empieza a enfrentarse a los límites de sus conoci
mientos, especialmente aquellos que se refieren a los alumnos, pero
también aquellos que tratan cuestiones como la adaptación a los con
tenidos dirigidos a los estucliantes de formación del profesorado de se
cundaria (Huberman, 1993, pág. 199). Como señalaba un estudiante:

Parte del problema que tenía al sentir que las prácticas eran en reali
dad un examen práctico en lugar de una experiencia de aprendizaje se
debía a que sentía que no tenía permiso para utilizar métodos alternati
vos y que lo que se esperaba de mí era que adoptara el estilo de enseñan
za de mis tutores. Esta percepción estaba relacionada con la imagen que
tenía de mí [como persona independiente]. Me siento incómodo en aque
llas situaciones que parecen innecesariamente restrictivas o que me li
mitan infundadamente, o cuando se espera que me comporte de manera
poco natural en mi. Las prácticas no fueron una buena experiencia. Es
ahora cuando empiezo a comprender que parte de mis sentimientos ne
gativos se debían a la sensación de estar vendiéndome: comprometer mi
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forma de ser en un intento desesperado de complacer a mis tutores,
odiando a mi persona por hacerlo. Nunca compartí estos sentimientos
con esos profesores [...] (Clíft. Meng y Eggerding, 1994, pág. 269).

Cuando «los estudiantes en prácticas luchan por representar o in
terpretar las imágenes personales que tienen de la enseñanza a pesar
de las realidades contextuales que a menudo se oponen a ellas» abun
dan las contradicciones (Cale y Knowles, 1993, pág. 459). Irónicamen
te, como afirma Stones, «na existe ni la más remota posibilidad de que
los estudiantes en prácticas acaben convirtiéndose en clones de los pro
fesores que observan» (1989, pág. 4). La tensión que aparece es el re
sultado de la búsqueda por «ser uno mismo», como lo describía Un pro
fesor nove! (Schmidt y Knowles, 1993), mientras simultáneamente se
intenta encajar en e! programa de Un profesor-tutor can e! objeto de
asegurarse una buena evaluación y de imponer la autoridad en e! aula
(Johnston, 1992). Los profesores noveles quieren desesperadamente
pertenecer a la comunidad de profesores, ser «definidos como profeso
res por los alumnos y ser aceptados como profesores por sus colegas»
(McNally, Cope, Inglis y Stronach, 1994, pág. 229). La filosofía de los
estudiantes de magisterio en prácticas y la filosofía de los profesores
tutores algunas veces entran en conflicto sin ser, en consecuencia, de
demasiada ayuda (Clift, Meng y Eggerding, 1994). Las responsabilida
des de desarrollo y de evaluación de los profesores-tutores están entre
lazadas, y esto provoca entre los principiantes una creciente vulnerabi
lidad y un conservadurismo, esto es, poca disponibilidad para asumir
riesgos (Bullough, 1990; Stark, 1994). La tensión surge cuando los
alumnos resultan ser distintos de lo que se esperaba que fueran, distin
tos de lo que el profesor nove! creía que era como estudiante, una creen
cia, por otra parte, que sirve de modelo, el «camino correcto» para que
otros aprendan (Hollingsworth, 1989; Holt-Reynolds, 1992; Knowles y
Holt-Reynolds, 1991). Estas diferencias a menudo ejercen una profun
da influencia sobre e! desarrollo del profesor novel (Bullough, Knowles
y Crow, 1989). El desarrollo profesional más amplio parece estar aso
ciado a la «tendencia a ver a los alumnos en términos multifacéticos, a
razonar psicológicamente y a responder can eficacia a los alumnos»
(Kagan y Típpins, 1991, pág. 464). Razonar en estos términos requiere
a menudo reajustar la visión inicial que se tiene de los alumnos y de su
potencial para aprender. No es sorprendente que, cuando los estudian
tes na aprenden lo que se esperaba de ellos, los profesores noveles cul
pen a los alumnos de! fracaso (McDiarmid, 1990). Las consideraciones
prácticas san las que predominan (véase Alexander, Muir y Chant,
1992). El control de la clase es Un aspecto por e! que especialmente se
muestra Un vivo interés -aunque algunas clases funcionan bajo una
rutina impuesta por los profesores-tutores tan perfecta que estas con
sideraciones na surgen hasta más tarde- y lamentablemente «los es-
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tudiantes en prácticas de formación del profesorado pueden aprender
a controlar a los alumnos y las aulas sin aprender a enseñar» (Feiman
Nemser y Buchrnann, 1989, pág. 367).

No es sorprendente que los profesores noveles pasen por las prácti
cas sin que sus perspectivas iniciales cambien. No consideran que las
prácticas .de magisterio sean una «experiencia realista» (Clift, Meng y
Eggerdíng, 1994, pág. 275). Se adaptan al «rol que se les ha asignado,
intentando sobrevivir sin riesgos» (Stark, 1994, pág. 61). Consiguen so
brellevar las dudas que suscitan las prácticas de magisterio de forma
que mantienen sus creencias y las concepciones que de ellos mismos
tienen como profesores mientras miran hacia aquel futuro en el que ya
tendrán una clase propia y «real». Trabajan «a partir de las limitaciones
existentes, a pesar de reconocer que ésta no es la forma como trabaja
rían en sus propias clases» (Johnston, 1992, pág. 132). De esta forma,
abandonan la carrera de formación del profesorado con una actitud to
davía optimista sobre su futuro.

La carrera de formación del profesorado no hace una gran labor
para cuestionar las creencias previas:

En lugar de cuestionar las creencias iniciales de los estudiantes, los
profesores de magisterio tienden a centrarse en aspectos en los que ellos
y sus estudiantes están de acuerdo [...]. En consecuencia, la mayor parte
de los futuros profesores acaban el programa de formación del profeso
rado sin haber examinado las premisas de sus creencias más fundamen
tales sobre el papel del profesor, la pedagogía, la diversidad de estudian
tes, el aprendizaje, la materia de las asignaturas y la influencia del
contexto. Los estudiantes de magisterio rara vez son conscientes de las
asunciones a partir de las cuales operan. Por el contrario, o bien confi
guran nuevamente las ideas y la información que consideran que encaja
con sus creencias iniciales o bien simplemente rechazan o ignoran aque
llo que no encaja (McDiarmid, 1990, pág. 13).

Algunas de las cuestiones que surgen en las prácticas de magisterio
continúan presentes en el primer año de enseñanza, cuando ya se ejer
ce como profesión. El profesor en su primer año de ejercicio de esta
profesión se enfrenta al desalentador desafío de asumir dos papeles: el
de profesor y el de aprendiz. «Aunque nadie discreparía sobre el hecho de
que los profesores noveles deben practicar la docencia, a menudo ig
noramos que los principiantes tienen mucho que aprender sobre la en
señanza y saben muy poco sobre este nuevo papel que han de jugar»
(Wildman y otros, 1989, pág. 471). En gran medida, el éxito en ambos
papeles depende de las decisiones tomadas antes de que el profesor no
vel atraviese realmente por primera vez el umbral del colegio: «La dife
rencia entre una experiencia inicial positiva o un comienzo desastroso
puede decidirse antes de que un nuevo profesor entre incluso en el
aula» (WJ1dman y otros, 1989, pág. 480). Los profesores noveles a me
nudo son asignados a grupos de un nivel bajo (Kilgore, Ross y Zbi-
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kowski, 1990) Ya clases difíciles (Rust, 1994). En muchos centros, los
profesores de secundaria son forzados a enseñar fuera de las áreas aca
démicas de su especialidad (Bullough, 1990; Smith y otros, 1991), pero
todos se enfrentan al desalentador desafío de pensar en el contenido
pedagógicamente (Feiman-Nemser y Buchmann, 1989). Rara vez las
cargas se aligeran; de los principiantes se espera que asuman respon
sabilidades, incluyendo actividades extracurriculares, idénticas a las de
los profesores experimentados y son evaluados bajo los mismos crite
rios de ejecución (Huling-Austin, 1992). A algunos no se les asignan sus
propios lugares de trabajo, sino que van cambiando de ubicación, y
esto incide negativamente en su búsqueda de seguridad (Olson, 1991;
Olson y Osborne, 1991). A estos problemas se suman otros, como por
ejemplo que algunos directores de colegio no muestran interés por el
desarrollo del profesor (véase Kilgore y otros, 1990). Considerados to
dos juntos, estos problemas subrayan la importancia de seleccionar
prudentemente el primer puesto (véase Kilgore y otros, 1990, pág. 36).
Por otra parte, generalmente existe una fuerte relación entre las condi
ciones escolares adversas y los síntomas depresivos entre los profeso
res (véase Schonfeld, 1992). Aun así, incluso bajo las mejores circuns
tancias, el primer año habitualmente acaba siendo al principio un
tanto desorientador e insoportable (Olson y Osborne, 1991). De hecho,
Marti y Huberman (1993, pág. 201) explican que la mayoría de profe
sores que estudiaron recordaban su acceso a la profesión de la ense
ñanza negativamente, y para algunos fue descrito como una experien
cia angustiante. Ahogarse o nadar son palabras que ilustran fielmente
la iniciación de muchos profesores principiantes en la enseñanza
(Johnson, Ratsoy, Holdaway y Friesen, 1993). Está claro que, como
afirman Howey y Zimpher (1989, pág. 452), «demasiado pronto se es
peran demasiadas cosas de [...] los principiantes». No sorprende mu
cho que el primer año de docencia se describa habitualmente como
agotador (Smith y otros, 1991).

Con la ausencia de los «beneficios de la experiencia» (Wildman y
otros, 1989, pág. 477), para la mayor parte de los profesores noveles el
primer año de docencia es un período de ensayo y error (véanse Gross
man, 1989; Marti YHuberman, 1993, pág. 206), un proceso de «sociali
zación personal» (Tickle, 1991, pág. 321). Como señalaba un profesor,
«Aprendí por ensayo y error aquello que funcionaba, lo que era realis
ta hacer [...] Llegué a entender qué tipo de profesor soy» (Kilgore y
otros, 1990, pág. 30). Algunos encuentran esta experiencia tan frus
trante, sin embargo, que abandonan la enseñanza, tal y como hicieron
dos de los cuatro profesores del estudio de Grossman (1989). En Esta
dos Unidos cerca de la mitad de profesores abandonan la profesión du
rante los cinco primeros años de enseñanza (véase Covert, Williams y
Kennedy, 1991; Veenman, 1984). A muchos profesores principiantes,
que dependen de los estudiantes para poder valorarse, se les hace difí-
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cil reconocer dónde está el éxito y responsabilizarse de él (Bullough,
1989a; Schmidt y Knowles, 1994).

Operando desde una concepción muy simple de lo que es la ense
ñanza, y sintiéndose todavía optimistas sobre sus habilidades para en
señar, muchos profesores noveles fracasan en anticipar los problemas
de disciplina y control (véanse Bullough, 1989a; Rust, 1994) a pesar de
que generalmente sea considerado el tema de más interés entre los
principiantes de Estados Unidos y Canadá (véase Covert y otros, 1991).
Una de las causas básicas de su dificultad es su desconocimiento sobre
los alumnos, su «carencia de esquemas elaborados sobre los niños»
(Westerman, 1991, pág. 302; véase también Bullough y otros, 1989). La
ausencia de este tipo de conocimiento incide también significativa
mente y en sentido negativo sobre sus decisiones acerca de la planifi
cación, ya que, a pesar de poder reconocer diferencias individuales y de
categorías entre los estudiantes, no saben cómo aplicarlas en la ins
trucción (Reynolds, 1992). La insistencia y persistencia de los proble
mas de disciplina y control a menudo ponen a prueba la resistencia de
los principiantes a los impactos, precipitándoles hacia un «shock de
transición" (Veenman, 1984), siendo ésta sólo una parte de la montaña
rusa emocional del primer año de docencia (véase Tickle, 1991). Este
tipo de problemas desafían a menudo la concepción que el principian
te tiene de su persona como profesor, pero a este desafío puede hacér
sele caso omiso. Kuzmic (1993), por ejemplo, muestra en su estudio
monográfico sobre «Kara» que la concepción que esta maestra tenía de
la enseñanza y de ella misma como profesora era tan fuerte «que limita
ba su capacidad para examinar críticamente [cómo su enfoque de la en
señanza] podría relacionarse con los problemas de disciplina [que vi
vía]» (Kuzmic, 1993, pág. 21). Kara descartaba la posibilidad de que se
le fuera de las manos. También puede ocurrir lo contrario. En un estu
dio monográfico que llevé a cabo (Bullough, 1992) sobre dos profesores
en su primer año de docencia, «Lena fue incapaz de establecer una con
cepción productiva y coherente de sí misma en su condición de profe
sora y en el aula actuaba como un "camaleón?». Incapaz de proporcio
nar unos límites claros y regulares sobre el comportamiento apropiado,
sus alumnos tenían una mala conducta. Para ambos profesores, los pro
blemas de control de la clase hicieron del primer año de docencia un pe
ríodo extremadamente difícil, y ambos profesores al principio se culpa
ban a sí mismos, y en cierta medida a los alumnos, por su sensación de
fracaso.

Las presiones para encajar en la subcultura de la enseñanza son re
currentes; los profesores noveles necesitan y quieren probarse a sí mis
mos (Olson, 1991). Para los profesores de secundaria, es crucial encon
trar un lugar en la cultura de los departamentos y establecer una
relación con el jefe de departamento, quien a menudo participa en la
evaluación de los profesores noveles (véase McLaughlin, Talbert y Bas-
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cia, 1989). A veces se reduce a una cuestión de encajar en un equipo
(véase Sardo-Brown, 1993). Encajar en un equipo implica tener acceso
a una serie de recursos, y quizás el acceso a cierta influencia sobre fu
turas asignaciones de responsabilidades en tomo a la enseñanza impli
ca también la posibilidad de obtener un reconocimiento que los noveles
necesitan y quizá también apoyo. Pero a menudo no es fácil encajar, es
pecialmente para aquellos profesores noveles cuya experiencia difiere
radicalmente de la que tienen las personas a las que van a enseñar, como
concluye Rust:

Como profesores noveles, desconocían la política de la escuela. Am
bos se sorprendieron por la ausencia de colaboración entre los colegas;
rápidamente aprendieron a no confiar en nadie, especialmente en el di
rector del centro. Tenían miedo de que se les considerara unos ineptos, y
por esta razón se quedaban callados cuando más ayuda necesitaban. Los
dos experimentaron soledad e inseguridad. Al mismo tiempo en que de
claraban que no habían abandonado su compromiso hacia la enseñanza,
se desilusionaban por el sistema, se deprimían y cuestionaban su traba
jo y sus habilidades. Tampoco recibieron evaluaciones sobre su tarea do
cente que les dieran cierto apoyo. Aprendieron que las evaluaciones so
bre su tarea docente se fundamentarían en el comportamiento de los
niños dentro de la escuela y en los exámenes. Ambos se dieron cuenta de
que estaban en una situación sin salida (1994,pág. 215).

A medida que transcurre el primer año de docencia, para muchos
profesores noveles los desafíos de la enseñanza cambian un tanto. Los
datos reunidos en un amplio estudio sobre los profesores en su primer
año de docencia que se graduaron en el Kelvin Grave Campus de la Uni
versidad de Tecnología de Queensland reflejan este cambio:

Un tema habitual entre los comentarios de los profesores noveles
era la naturaleza extremadamente exigente y a menudo estresante de su
nueva función, especialmente durante el primer y a veces el segundo
mes; también comentaban que hacia el tercer trimestre ya respondían
con mucho más éxito a estas exigencias. La sensación de que se distri
buían mucho mejor el tiempo y de que respondían mucho mejor a las
múltiples exigencias de la enseñanza era [...] una fuente de satisfacción [...]
(Smitb y otros, 1991).

Una serie de temas identificados por Olson y Osbome (1991, págs.
335-339) en su estudio sobre cuatro profesores que acababan de finali
zar su primer año de docencia en un gran distrito escolar urbano ca
nadiense aparecen con frecuencia en la literatura científica. A lo largo
del año, los profesores noveles:

a) «empezaron a ver los limites reales de sus funciones .....;
b) «se pasaron el primer año evaluando constantemente sus habilida

des y expectativas sobre la enseñanza a la luz de una mayor expe-
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riencia y con el objeto de ubicarse más cómodamente y de una for
ma más realista»: y

e) «pasaron de reaccionar ante los demás y ante sus situaciones parti
culares a alcanzar un estado en e! que sentían más o menos que te
nían e! control [...]». Por otra parte:

d) (parados de los cuatro profesores noveles) "el hecho de que los co
legas les vieran como profesores les daba la seguridad de confiar en
que era posible convertirse en profesan),

e) "establecer relaciones con los alumnos facilitaba e! poder satisfacer
las necesidades de los estudiantes, y al mismo tiempo permitía al
canzar una sensación de seguridad y control», y

fJ "la preocupación por controlar lo que ocurria en la clase y la inca
pacidad por llegar a hacerlo provocaba la sensación de fracaso. Y, a
medida que los profesores noveles se familiarizaron con su pape! y
adquirieron más seguridad, sus consideraciones sobre el control de!
aula cambiaron. Empezaron a evaluar su éxito desde una perspec
tiva menos orientada al control de la clase [oo.]»;

g) "La ampliación de sus concepciones pedagógicas fue un paso im
portante hacia la meta de convertirse en profesores», y

11) "los cambios en Da orientación de su papel] tendían a darse cada
vez más como resultado del ensayo y e! erran>.

ASÍ, en suma y brevemente, el relato sobre cómo convertirse en pro
fesor, cuando se observa a distancia, transcurre de una forma parecida
a la que sigue: los candidatos llegan al mundo de la enseñanza con unas
creencias firmemente arraigadas sobre la enseñanza y sobre la propia
persona en su condición de profesor, creencias que se han ido forjando
a lo largo de los años en que se han sentado en las aulas observando e
interactuando con los profesores (véase Kagan, 1992). La formación
de! profesorado se considera sinónimo de las prácticas de magisterio;
la experiencia en el aula se desea con impaciencia. Antes de empezar las
prácticas, los estudiantes de magisterio están seguros de que superarán
la media de los profesores. En ausencia de un conocimiento sobre los
estudiantes, sobre los procedimientos a seguir en e! aula y sobre peda
gogía, las prácticas de formación del profesorado se convierten en un
desafío. Los problemas por conseguir e! control sobre la clase y por es
tablecer relaciones productivas con los estudiantes se enfrentan con
frecuencia con las concepciones que los estudiantes de magisterio tie
nen de la enseñanza. Sin embargo, la artificialidad de las prácticas de
magisterio permite a los profesores noveles reducir el desafío, y acaban
las prácticas tal y como las empezaron, con el optimismo de pensar que
serán mejores que la media de los profesores. El primer año de ense
ñanza, ejercida ya como profesión. empieza también con optimismo,
pero rápidamente los profesores noveles se encuentran con dificulta
des. Los problemas sobre e! control de la clase -que en parte se deben
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al poco conocimiento sobre los procedimientos y sobre los estudiantes
y a la tensión entre las expectativas de los estudiantes y las concepcio
nes que el profesor tiene de la enseñanza y su visión de los estudiantes
y el aprendizaje- arrojan con frecuencia a los profesores noveles al
mundo de la duda, y experimentan la «realidad» o un «shock de transi
ción». Tienen dificultades en encajar el hecho de convertirse en una
autoridad y al mismo tiempo someterse a otra, especialmente cuando
la enseñanza es su primer trabajo. Mediante el ensayo y el error, y a ve
ces con la ayuda de otros profesores, los maestros noveles empiezan a
adquirir el control y a establecer un programa de docencia. Para algu
nos esto significa ajustar las concepciones sobre la enseñanza y la per
sona en su condición de profesor. Tiene lugar entonces un acomoda
miento. Aunque obstinadamente cansado, el profesor novel mira atrás
al reflexionar sobre su primer año de docencia con la sensación de ha
ber crecido personal y profesionalmente.

Cuando se presenta mediante una pincelada tan general, la aventu
ra de convertirse en profesor se convierte en un árido cuento, incluso
cuando alguno de sus fragmentos resuenan en la experiencia indivi
dua!' Presentado de esta forma, y en un intento de dar significado al de
sarrollo del profesor novel, estamos ante un relato que apoya la idea de
que, en su aventura para convertirse en maestros, los profesores nove
les pasan por etapas o fases (véase Bullough, Knowles y Crow, 1992).
Las etapas o fases han jugado un papel muy importante en la configu
ración del pensamiento sobre el proceso de convertirse en profesor.

Etapas, metamorfoseadas

Existen diversas teorías sobre las etapas. Cada una de ellas preten
de capturar los elementos destacados del proceso de convertirse en
profesor, del proceso de aceptar lo que es un profesor ejerciendo la en
señanza. Inspirándose en el trabajo de Fuller (Fuller y Brown, 1975),
Ryan (1986), por ejemplo, propone cuatro estadios flexibles pero iden
tificables: una etapa de «fantasía», una etapa de «supervivencia», una
etapa de «dominio» y una etapa de «impacto». A lo largo de la etapa de
fantasía, el profesor novel se imagina lo que será la enseñanza y sueña
con ser como los maravillosos profesores que tuvo. La fantasía se ve in
terrumpida por las prácticas en las escuelas pero vuelve a aparecer en
aquellos que continúan firmes en su propósito de ser profesores. La
transición entre las prácticas y un primer trabajo pone a prueba con
frecuencia la resistencia al impacto. El profesor novel descubre rápida
mente que en algunos aspectos la experiencia pasada ha sido inade
cuada para su trabajo; la fantasía se desmorona, y empieza la fase de
supervivencia, la lucha por la dimensión profesional de la vida a medi
da que se intensifican los problemas con la disciplina y el control. Para
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la mayor parte de los profesores noveles, afirma Ryan, la etapa de su
pervivencia finaliza hacia la mitad del año. Para muchos acaba antes.
La fase de dominio es el «estadio de aprendizaje del oficio, donde el
profesor novel empieza a aprender poco a poco el arte de la enseñan
za» (pág. 14). Habiendo adquirido el dominio sobre los problemas de
disciplina y control, el profesor novel se centra, con mayor o menor sis
tematicidad, en la mejora de habilidades instructivas concretas y en los
aspectos curriculares. En esta fase, el elemento dominante deja de ser
el conseguir que los alumnos se comporten correctamente y se busca
que los alumnos mejoren en su aprendizaje.

Inspirándose en el trabajo de Dreyfus y Dreyfus (1986), Berliner
(1988a, 1988b) desarrolló un modelo para la evolución de la com
petencia profesional basado en la importante evidencia de que «los pro
fesores efectivamente parecen tener un conocimiento organizado jerár
quicamente, y los profesores experimentados trabajan efectivamente de
forma más eficaz que los profesores noveles» (Genberg, 1992). Los da
tos que apoyan estas diferencias son impresionantes (véase, por ejem
plo, Sabers, Cushing y Berlíner, 1991). Los profesores superan la fase de
principiantes cuando, siendo unos «pardillos», ganan experiencia y
aprenden las reglas al margen de su contexto. En la fase de «principian
te avanzado» la experiencia se combina con el conocimiento verbal. se
identifican las similitudes entre los diversos contextos y se construye un
conocimiento (episódico». Los profesores «competentes» toman cons
cientemente aquellas decisiones que dirigen sus acciones y establecen
cuáles son las prioridades. Los objetivos se ponen en relación con los
medios, y los profesores se sienten responsables de sus propias accio
nes. En la etapa de «gran dominio», la «intuición» y el saber cómo
desenvolverse ganan mucha importancia; los profesores tienen un «sen
tido de la situación» intuitivo y son capaces de interpretar las situacio
nes en el aula y de adaptarse a ellas aparentemente sin esfuerzo alguno.
En la fase de «experto» el profesor parece casi «irracional» -«muestran
un trabajo fluido, como hacemos todos cuando ya no tenemos que es
coger las palabras adecuadas al hablar o cuando ya no tenemos que
pensar en dónde poner el pie al caminar» (Berliner, 1988b, pág. 43).

Disponemos todavía de otra teoría inspirada en investigaciones lle
vadas a cabo fuera del campo de la educación, en la industria, y ésta se
centra en la transición al trabajo. Draper, Frasher, Smith y Warwick
(1991) describen cuatro etapas, de las cuales nos interesan las que van
de la segunda a la cuarta: la etapa de «encuentro» cuando el «recién lle
gado» empieza a comprender qué es lo que requiere ese trabajo; la eta
pa de «ajuste» donde el recién llegado acepta su papel y el contexto de
trabajo, incluyendo la cultura; la etapa de «estabilización» cuando la
persona se siente asentada.

Los modelos más orientados hacia la psicología, recogen distintas
etapas de desarrollo cognitivo sobre los juicios morales o éticos, la corn-
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plejidad conceptual y el desarrollo del ego (véase Oja, 1989). En estos
modelos el desarrollo del profesor es concebido con relación a fases o
etapas del desarrollo adulto y las necesidades y elementos cambiantes
asociados a esas fases o etapas (véase Levine, 1989). Estos modelos son
apoyados por la idea de que la «esencia del desarrollo radica en el es
fuerzo por dominar, integrar, dar sentido a la propia experiencia» (Oja,
1989, pág. 127). Una etapa es un «marco de referencia que estructura
el propio mundo y desde el cual se percibe el mundo» (Oja, 1989, pág.
127). Finalmente, disponemos de importantes estudios sobre los ciclos
de la vida de un profesor, donde es más apropiado hablar de fases en lu
gar de etapas (véase Huberman, 1989, y otros).

Cada modelo se basa en un elemento distinto del proceso de con
vertirse en profesor; cada modelo adquiere significado de forma distin
ta y es un reflejo de compromisos académicos diferentes. La existencia
de una gran diversidad de modelos no hace más que subrayar la com
plejidad del desarrollo humano en general, y específicamente la comple
jidad del aprendizaje de la enseñanza. En mi propio trabajo me han
sido heurísticamente útiles diversas teorías sobre las etapas (véase
Bullough junto a Baughman, 1993). Los profesores noveles con los
que he trabajado consideran que las etapas definidas por Berliner y
Ryan son medios útiles para pensar acerca de su propia experiencia. En
concreto, algunos consideran reconfortante el saber que no son los úni
cos en preocuparse por los problemas de control de la clase, les tran
quiliza saber que estos problemas son, en cierto sentido, normales y
casi esperables, aunque pocos se lo imaginen. Comprender esto parece
permitir un debate más abierto sobre la enseñanza y los problemas
asociados al aprendizaje de la enseñanza.

Una vez dicho todo esto, la reflexión sobre las etapas oculta en gran
parte el proceso de convertirse en profesor y parece indicar que se sabe
más del proceso de lo que en realidad se sabe. En First Year Teacher:
A Case Study (Bu11ough, 1989a), utilicé las etapas definidas por Ryan
para darle significado a la experiencia de Kerrie, para estructurar su re
lato acerca de la experiencia de una profesora novel de secundaria obli
gatoria. Allí advertía que:

Entre aquellas personas que utilizan las etapas para pensar sobre el
desarrollo humano -y entre sus lectores- existe la tendencia a cosificar
las etapas, esto es, a asumir que son cosas reales con unos límites clara
mente identificables. Nada más lejos de la realidad. El desarrollo humano
no responde a ninguna categorización fácil. Rara vez es un camino llano,
nunca está libre de conflictos, y con frecuencia se caracteriza por la re
caída. El relato del primer año de docencia de Kerrie se caracteriza por
esto [...] (1989a, págs. 17-18).

Probablemente debería haber sido más contundente con mis pa
labras.
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Las teorías basadas en etapas tienen numerosas limitaciones: aun
que es cierto que para muchos profesores noveles pronto surgen los
problemas de disciplina y control sobre la clase y juegan un papel cen
tral en su desarrollo, muchas cosas dependen de cómo se entienden es
tos dos conceptos, de cómo se enmarcan los problemas asociados a
ellos, yde los tipos de sistemas disponibles en las escuelas para enfren
tarse a ellos. Este tipo de problemas pueden surgir por la falta de co
nocimientos sobre distintos aspectos, como la habilidad y las formas
de aprendizaje de los estudiantes, los procedimientos y rutinas de en
señanza apropiados, los papeles institucionales, el contenido, la per
sona, o por la simple asignación de unas asignaturas horribles. Las
teorías basadas en etapas tienden a minusvalorar el contexto y las di
ferencias de contexto. El tamaño del grupo, el comportamiento de los
estudiantes, la asignación de asignaturas, la existencia o la falta de co
laboración entre colegas, las políticas en tomo a la disciplina por parte
de la escuela y del distrito, son, por ejemplo, algunos de los elementos
cruciales que determinan el camino del desarrollo. Como observa Rich,
"dentro de cada etapa se da por sentada la estabilidad. Se ubica al in
dividuo en una categoría de dominio concreta sin atender demasiado
al escenario real donde se despliega ese dominio» (1993, pág. 138).

La visión lineal inherente a las teorías basadas en etapas también
tiene sus problemas. Grossman (1992), por ejemplo, observa que los
aspectos relacionados con el control, la instrucción y el currículum
con frecuencia, y necesariamente, son contemplados simultáneamen
te, y no secuencialmente, por parte de los profesores noveles; este tipo
de decisiones son una unidad, están entretejidas, son inseparables. Las
consideraciones sobre la técnica -de cómo ganar el control- no pre
ceden necesariamente a las consideraciones sobre la dimensión moral
de la relación entre el profesor y el alumno. Ninguna de estas teorías
explica adecuadamente el movimiento o la ausencia de movimiento de
una etapa a la siguiente. Este tema ha sido tratado desde una perspec
tiva prometedora por Bereiter y Scardamalia (1993) quienes, a través
del concepto de «resolución progresiva de problemas», empiezan a ex
plicar cómo y por qué algunos individuos trabajan en los límites de su
propia competencia y se enfrentan a problemas cada vez más comple
jos que precisan para su resolución el desarrollo de nuevas habilidades
y comprensiones. Finalmente, a excepción del trabajo de Huberman,
las teorías basadas en etapas no tienen en cuenta cómo se ven a sí mis
mos los profesores en su condición de profesores, no tienen pues en
cuenta la identidad del profesor. Se trata de un aspecto importante,
porque algunos profesores nunca se sienten profesores, nunca desa
rrollan una identidad de profesor incluso a pesar de que puedan im
plicarse en el trabajo con ciertas competencias durante muchos años
(véase Yee, 1990). Como Bereiter y Scardamalia (1993) insinúan, no
todos los profesores se comprometen con la enseñanza de la misma
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manera, y no todos se preocupan por mejorar su ejercicio de la docencia.
Si estas dificultades tienen verdadero interés ¿qué implican enton

ces las etapas y las teorías basadas en etapas cuando son utilizadas
como medios para comprender el proceso de convertirse en profesor?
Creo que continúan siendo lo que siempre han sido: flexibles herra
mientas conceptuales para pensar acerca del desarrollo, aunque en tér
minos generales. Son, como ya he dicho, heurísticamente útiles, y esto
es una cuestión importante. Pero hay que ser prudentes. Los modelos
enmarcan los problemas y al hacerlo dan prioridad a unas soluciones
que excluyen a otras posibilidades de comprensión quizá más prome
tedoras. Cada uno ve lo que quiere ver. Las etapas tienden a ocultar el
misterio y la majestuosidad del desarrollo humano, hecho que no debe
olvidarse en los intentos de creación de significado. Goethe captó par
te de este misterio en su Fausto (TI: 8144), al definir la búsqueda de Ho
múnculo como su metamorfosis. En esta búsqueda, los consejos se pi
den a distintas fuentes, como la del dios del mar Nereo, quien tenía
poco que ofrecer pero mucho que decir. Al igual que el enfoque de las
hijas de Nereo, interrumpe la conversación, aporta el consejo que pue
de dar y plantea una cuestión. La cuestión se dirige al misterio.

Arrastrada en una carroza de Venus perlada y radiante
Se acerca Galatea, bella como el amanecer.
Desde que Cipris nos abandonó,
Reina ella en Pafos como diosa.
y así, desde entonces, la graciosa Galatea posee,
Como heredera, la ciudad con su templo y la carroza con su trono.
¡Marchad! Que estropean el momento de placer de un padre,
la severidad de las palabras y el odio del corazón.
¡Marchad con Proteo! Preguntadle a aquel extraordinario ser:
Cómo es posible nacer y transformarse.

Se aleja hacia el horizonte

La atención de los investigadores parece sorprenderse cada vez más
por la diversidad de experiencias en el proceso de convertirse en profe
sor, en lugar de sorprenderse por las similitudes (véanse, por ejemplo,
Burstein, 1992; Lidston y Hollingsworth, 1992; Martinez, 1988). Cada
vez más se reconoce que la unidad que exista está impuesta por su pro
pia condición de relato (véase Elbaz, 1991) y que las similitudes emergen
debido a los contextos culturales e institucionales compartidos donde los
principiantes se convierten en profesores. Por ejemplo, en un estudio so
bre quince profesores noveles, Wildman y sus colegas escribieron que:

Encontramos [...] que no podía escribirse ninguna descripción in
ductiva respecto a los quince principiantes. Sus valores, creencias y ex
periencias relacionadas con la enseñanza eran absolutamente diferentes,
de la misma manera que los contextos en los que empezaron su trabajo
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como profesores. Siempre señalamos, incluso cuando continuamos agre
gando datos en un sentido normativo. que lo más significativo de nues
tros descubrimientos era la diversidad de experiencias de los quince pro
fesores noveles (1989,pág. 473).

Diversos estudios ilustran parte de la diversidad y complejidad que
conlleva el proceso de convertirse en profesor, y quizá ninguno sea
mejor que la colección editada por Ryan (1992) donde se recogen los
relatos sobre el primer año de docencia escritos por los propios profe
sores. Ciertamente convertirse en profesor exige negociar un rol como
docente con los estudiantes; el profesor tiene que encontrar el lugar en
tre los alumnos y entre sus colegas. Pero esta negociación no se lleva a
cabo entre rostros anónimos, ni sus resultados son predecibles. Por el
contrario, los relatos de estos profesores recogen los nombres de los es
tudiantes y presentan ricas descripciones de los hechos que configura
ron la experiencia docente. Las personas importan, los contextos im
portan, los acontecimientos importan, y como resultado de todo ello,
los profesores cambian. Consideren lo que los siguientes hechos pudie
ron significar para un profesor principiante: la muerte de Brían, aquel
amado niño de rostro pecoso y de una honestidad que desarmaba, in
capaz de mentir, aquel niño que, ante las incrédulas carcajadas de sus
compañeros de ciase, le recordó a su profesor que se habían olvidado
de poner su nombre en la lista de alumnos castigados (Dwyer, 1992).
O la explicación que Christine le hizo a su profesora Margaret Lewis:
«Este libro es tan bueno que me he leído cinco capítulos más de los que
mandastel» (Lewis, 1992, pág. 137). Este tipo de anécdotas ilustran
cuán ricas, variadas, complejas e impredecibles pueden ser las interac
ciones que tienen lugar mientras uno se va convirtiendo en profesor y
hasta qué punto pueden influir profundamente en los resultados.

Esta cuestión está también apoyada por estudios de investigación
más formares que subrayan la interacción de los factores personales y
contextuales para generar y definir la textura del relato de cada indivi
duo sobre su proceso de conversión en profesor. Una característica co
mún es que en su búsqueda para encajar, los estudiantes de formación
del profesorado en prácticas son conformistas y se mantienen en cal
ma, pero hay innumerables excepciones. Goodman trabajó con diez es
tudiantes en prácticas específicamente seleccionados porque presenta
ban el «prometedor augurio de convertirse en estudiantes en prácticas
reflexivos y activos» (1988, pág. 24). Cuando estudió su trabajo, identi
ficó cinco «tácticas políticas» diferentes que estos estudiantes en prác
ticas utilizaban para intentar reconciliar sus creencias sobre lo que era
la enseñanza y el desarrollo del currículum con las «expectativas del
sistema escolar» (pág. 31). Ocho de los diez estudiantes utilizaron cada
una de las cinco tácticas en algún momento a lo largo de sus prácticas
como profesores. El abanico de tácticas iba desde una «conformidad
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declarada», el «deseo de encajar con los procedimientos de la escuela»
(pág. 31), como podría esperarse, hasta una «oposición que se mani
festaba en ciertas modificaciones» y que «implicaba hacer esfuerzos
por darle a la enseñanza un significado más personal tanto para [...] los
alumnos como para ellos mismos» incluyendo la búsqueda de «vías de
ruptura con la rutina docente de los ejercicios de clase». La quinta tác
tica identificada por Goodman fue la «acción transformadora», que ob
tuvo como resultado una importante transformación del ejercicio de la
docencia. A pesar de pretender encajar en el contexto de enseñanza y a
pesar de querer, al igual que otros estudiantes en prácticas, que sus
profesores-tutores les evaluaran positivamente, estos profesores nove
les desafiaron realmente el contexto en el que se encontraban y busca
ron dejar un sello personal, que fuera bueno para el aprendizaje de sus
estudiantes y para ellos mismos a medida que aprendían a enseñar.

Knowles y Hoefler ofrecen un estudio monográfico sobre una estu
diante de formación del profesorado en prácticas, «Ángela», que sus
pendió las prácticas, cosa que rara vez sucede. Lo interesante de esta
historia poco común no es el hecho de que Angela suspendiera sino
cómo ella y su supervisor universitario respondieron al fracaso. Se tra
ta de una historia muy poco habitual, la historia de cómo no convertir
se en profesor.

Cuando era estudiante, Angela había tenido dificultades en diversos
escenarios educativos. Algunos profesores severos la habían intimidado,
le había preocupado su incapacidad para adaptarse. y el ambiente esco
lar le habia provocado cierta frustración (1989, pág. 16).

Muchos eran sus problemas como estudiante de formación del pro
fesorado en prácticas: le tocó un grupo numeroso, alumnos problemá
ticos, y era incapaz de relacionarse con más de unos pocos niños en la
clase. La situación se fue deteriorando hasta que, tras una serie de en
cuentros, el profesor-tutor, el vicedirector del centro y su supervisor uni
versitario le recomendaron que abandonase, lo cual hizo muy a su pe
sar. Pero en lugar de desaparecer por la vergüenza y para evitar el
lloriqueo, como podría haberse esperado, Angela le insistió a su super
visor universitario para que la ayudara a comprender lo que había ocu
rrido y por qué había sucedido. Siguieron meses de intensos encuentros:

Angela continuó trabajando sobre el problema del fracaso de sus
prácticas. Cuestionó sus móviles, sus asunciones y su trabajo en el aula.
Observó a otros profesores y les preguntó acerca de la visión que tenían
de su propio trabajo. Siguió observando a sus compañeros. Intentó com
parar lo que veía que hacían los otros profesores con lo que había obser
vado en sus propios intentos de ejercer la enseñanza. Finalmente, Ange
la acabó comprendiendo muchos aspectos nuevos sobre la enseñanza,
las escuelas y ella misma. Hacia el final del año escolar, Angela acabó

...
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considerando que sus prácticas habían sido una importante experiencia
de aprendizaje, a pesar de que no habían llevado a los resultados espera
dos (1989, pág. 20).

La historia de Angela es la historia de un fracaso, convertido en éxi
to, que ilustra de nuevo la diversidad y la riqueza de las experiencias de
los estudiantes de la carrera de formación del profesorado.

Incluso los problemas de disciplina y control no siempre son com
partidos por todos los profesores en su primer año de docencia. Esta
cuestión está bien ilustrada por un estudio monográfico que hice sobre
Heidi, una profesora de inglés, español y teatro en su primer año de cla
ses (Bullough, 1990). Heidi convirtió rápidamente en rutinarias sus
clases, hizo respetar las reglas, e impuso un vivo e interesante currícu
lum, incluso discutible en aquellos aspectos donde Heidi carecía de un
entrenamiento forma!. El programa de español reflejaba una extensa
experiencia, que había adquirido dando clases en su iglesia durante
dieciocho meses en un curso de «español hablado». Lo que más preo
cupaba a Heidi era que tan pocos estudiantes tuvieran interés por
aprender y, a! igua! que los profesores del estudio de Kagan y TIppins
(1991), se preocupaba por aquellos estudiantes que parecían ser auto
destructivos: «Me preocupo por ellos [...] son adolescentes, [y] la vida es
dura» (Bullough, 1990, pág. 348). Desde el primer momento en que em
pezó su primer año de docencia, se centró en el aprendizaje de los es
tudiantes, no se preocupó por la dirección de la clase, ni la disciplina,
ni el control, ni por lo que el director del centro o los profesores pudie
ran pensar de ella. La cuestión más importante de la historia de Heidi
es su imposibilidad de responder adecuadamente a todas las demandas
que implicaba la enseñanza, el coste físico y menta! por intentar hacer
lo (incluyendo un aborto), y la necesidad de unas expectativas de com
promiso. Como respuesta a estas demandas, y no como respuesta a las
dificultades de controlo disciplina, Heidi partió de su forma de enten
der la enseñanza y la concepción que tenía de sí misma como profeso
ra, concepción captada por la metáfora «una persona adulta afectuosa
y justa: el profesor es un adulto afectuoso» (1990, pág. 354). Irónica
mente, y lamentablemente, debido a que Heidi «tenía pocos o ningún
defecto evidente en su habilidad para enseñar [...] fue abandonada por
el mentor que se le había asignado [ya! que se había pagado] y fue ig
norada por el director del centro quien la elogiaba abiertamente»
(1990, pág. 360). No era, concluyeron, «la típica profesora novel en su
primer año de docencia» (pág. 356). Y no lo era, pero es que entonces
no existen los típicos profesores noveles en su primer año de docencia.

Los relatos sobre el proceso de convertirse en profesor son diversos
y complicados, y no sólo porque los profesores noveles provengan de
contextos diferentes. El género puede añadir un giro a los argumentos
del relato. Hay datos que sugieren, por ejemplo, que en los primeros
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años de docencia los hombres tienden a centrarse más en el contenido
y las mujeres en las relaciones con los estudiantes (Huberman, 1993).
El área de conocimiento también puede afectar al argumento del rela
to: los profesores de secundaria de humanidades, ciencias sociales y
arte tienen más problemas para acomodarse que los profesores de
matemáticas y ciencias (Huberman, 1993). También parece haber dife
rencias entre los relatos que narran los profesores de primaria y los
de secundaria, probablemente debidas a las diferencias de contexto
relacionadas con el hecho de tener que conocer y tener que diseñar
programas académicos para ciento ochenta estudiantes en lugar de
veinticinco o treinta (Kagan y Tippins, 1991). El tamaño del centro es
colar (Smith y otros, 1991), su ubicación urbana o rural (Covert y
otros, 1991) y la asignación de asignaturas (Board of Teacher Registra
tion, 1991; Wildman y otros, 1989) son también factores que provocan
la variedad de los relatos.

También parece haber diferencias entre los profesores noveles que
vienen de otras carreras profesionales y aquellos profesores noveles
para los cuales la enseñanza es su primer trabajo. A diferencia de otros
principiantes que han tenido una experiencia escolar relativamente re
ciente, aquellos profesores principiantes para los cuales la enseñanza
es una segunda carrera profesional y que tuvieron éxito en otras lineas
de trabajo parecen confiar más en los «hábitos de sus trabajos anterio
res [en lugar de] confiar en los modelos funcionales escolares para in
formar sobre su planificación y sus clases, especialmente en las prime
ras etapas de preparación del profesan> (Powell, 1992, pág. 225). Los
profesores para los que la enseñanza es su segunda profesión aportan
una fuerza especial a la enseñanza que proviene de su mayor expe
riencia de la vida, incluyendo la habilidad para abrirse camino entre la
burocracia (Spencer y Tinajero, 1989), pero también presentan proble
mas especiales. Cuando, por ejemplo, una madre vuelve al centro es
colar se implica toda la familia y puede llegar a cambiar para siempre
(véanse, por ejemplo, Aítken y Mildon, 1991; Aitken y Sorensen, 1992;
Bullough y Knowles, 1991). Algunos investigadores afirman que los
profesores noveles que ya han tenido otra profesión realmente presen
tan más problemas para acomodarse a la profesión de la enseñanza
que los profesores noveles con menos experiencia, entre otras razones,
porque sus creencias se caracterizan por tener una mayor rigidez (Po
well, 1994a), y porque hay más cosas en juego, especialmente si se pro
viene de una carrera económicamente exitosa (véanse Bullough y
Knowles, 1990; Noval, y Knowles, 1992). Éstos son, como vemos, sólo
unos pocos de los múltiples factores que complican y enriquecen los
relatos sobre el proceso de convertirse en profesor y que se encuen
tran más allá de las explicaciones sobre las etapas de desarrollo del
profesor.

__J
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La conclusión es ineludible:

[...] convertirse en profesor es inevitablemente un proceso idiosin
crásico [...]. La experiencia pasada, la personalidad y el contexto influyen
drásticamente sobre las decisiones que toman los profesores noveles a
medida que intentan establecer su papel de profesor y adoptar, ajustar
o crear un programa de estudio para sus alumnos (Bullough, 1992,
pág. 251).

Aceptar, honrar y construir a partir de esta diversidad, sin perder de
vista cómo se entrecruzan las historias y cómo entran en contacto la
una con la otra, puede que sea el desafío más importante al que se en
frentan los profesores de la carrera de formación del profesorado. El
poder conseguirlo requiere una nueva reflexión sobre muchas de las
cosas que hacemos.

Dos conclusiones. La primera:
las experiencias previas y creencias

Entre la diversidad de historias sobre el proceso de convertirse en
profesor y de estudios sobre el contenido y la forma de los relatos, dos
son las conclusiones de primordial importancia que emergen para los
profesores de formación del profesorado: las experiencias y creencias
previas son centrales para configurar la línea argumental del relato, así
como lo es el contexto en el que tiene lugar el proceso. La importancia
de las experiencias y creencias previas es en lo que nos centraremos en
esta sección.

Los profesores noveles le aportan a la enseñanza «teorías privadas»
(Griffiths y Tann, 1992), «teorías implícitas» (Clark, 1988), un «conoci
miento práctico personal» (Clandinin y Connelly, 1987; Connelly y
Clandinin, 1988), «imágenes» (Calderhead y Robson, 1991; Johnston,
1992) o simplemente sencillas creencias (Pajares, 1992) sobre la ense
ñanza, el aprendizaje y su condición de estudiantes, que nacen de sus
experiencias previas y se justifican por considerarlas de sentido co
mún. Estas creencias sirven de lentes interpretativas, base del sentido
común, a través de las cuales los profesores noveles dan significado a
su experiencia y enmarcan e intentan resolver o mejorar sus problemas
relacionados con la enseñanza. Los hábitos que se tienen para enfren
tarse a los problemas apoyan y refuerzan las creencias, y las creencias
mantienen hábitos que son difíciles de Cambiar. Funcionando con fre
cuencia como un conocimiento tácito, las «asunciones subconscientes
sobre las que se fundamenta la práctica» (Johnston, 1992, pág. 125), es
decir, las creencias, han de ser expresadas si se pretende modificarlas.

El aprendizaje por observación es fuente de muchas creencias so
bre la enseñanza, pero no es la única. El aprendizaje por observación

i
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explica sólo una parte de la historia. Heidi, a la que hemos menciona
do anteriormente, aplicó en la enseñanza su experiencia como cate
quista; ciertamente, la educación y la experiencia religiosa son impor
tantes pero rara vez son consideradas fuentes influyentes de creencias
que incidan de manera importante sobre el proceso de convertirse en
profesor (véanse Casey, 1990; Knowles, 1988; Powell, 1992). La expe
riencia laboral previa (Powell, 1993), la educación de los hijos (Bul
lough y Knowles, 1991), la experiencia como profesor (Bullough y
otros, 1992, capítulo 8; Wildman y otros, 1989), los acontecimientos
traumáticos o los incidentes críticos (Knowles y Hoefler, 1989), la so
cialización dentro del discurso académico (Clift, Meng, y Eggerding,
1994; Grossman, 1991), las prácticas familiares para criar a los niños
(Casey, 1990); los intereses académicos familiares (Shuell, 1992), la
condición de menor de edad (Feiman-Nemser y Buchmann, 1989), las
tradiciones familiares en torno a la enseñanza (Wildman y otros, 1989),
y las dificultades de aprendizaje pueden ser fuentes todas ellas impor
tantes que originan las creencias de los profesores noveles. Cualquiera
que sea el lenguaje utilizado, las creencias juegan un papel central en el
proceso de convertirse en profesor.

Habiendo evolucionado a lo largo de años de experiencia vital, las
[creencias personales] se desarrollan convirtiéndose en verdades perso
nales relativamente sólidas y pragmáticas. Estas teorías personales son
informales e inválidas (en el sentido científico) y en la mayor parte de los
casos permanecen sin ser explicadas; sin embargo, son los fundamentos
personales sobre los cuales se construye la práctica profesional de un in
dividuo (Cale, 1990,pág. 203).

Según Pajares (1992), estas creencias subyacen bajo todas las for
mas de conocimiento del profesor: conocimiento declarativo, procedi
mental y condicional. También subyacen bajo los hábitos de acción e
interacción, como ya se ha señalado más arriba. En efecto, todo cono
cimiento tiene sus raíces en las creencias. Las distinciones entre teoría
y práctica no siempre son significativas puesto que toda práctica es en
realidad teoría dirigida, en efecto todas las personas son teóricos, pero
no necesariamente buenos, cuestión que no deben pasar por alto los
profesores de formación del profesorado. Frecuentemente estas creen
cias, al tomar una forma episódica y narrativa -y al ser una mezcla de
hechos y folclore, historia y mito, «superstición y convención» (Ale
xander y otros, 1992, pág. 62)-, permiten y al mismo tiempo limitan la
creación de significados y la realización de acciones.

Las creencias y las primeras experiencias están íntimamente liga
das: «las primeras experiencias influyen profundamente sobre los cri
terios finales, que acaban convirtiéndose en teorías (creencias) muy
reacias al cambio. Como resultado de todo ello se da el fenómeno de la
perseverancia en mantener la teoría» (Pajares, 1992, pág. 317). Aque-
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Das creencias que están más directamente conectadas con nuestras
concepciones sobre uno mismo, nuestro "yo substancial» (Nías, 1989,
pág. 21), son las más resistentes al cambio: "las personas crecen cómo
damente con sus creencias, y estas creencias se convierten en su "yo"J

de manera que los individuos pasan a ser identificados y comprendidos
a partir de la propia naturaleza de sus creencias, sus hábitos, su perso
na» (Pajares, 1992, pág. 318). Creencias tan importantes se interrela
cionan, entrelazan y enredan con las relaciones que se establecen con
los demás y con las formas de actuar e interactuar, hecho que nueva
mente refuerza su resistencia al cambio.

Aunque hablaré brevemente algo más acerca del "yo», en este pun
to necesito dedicar unas palabras a la naturaleza de la actividad de la
enseñanza y del proceso de convertirse en profesor. En la enseñanza el
medio es el mensaje, y el mensaje consiste en quién y qué es el profesor
como persona. La enseñanza rara vez consiste en una interpretación:
"es difícil separar, de forma convincente y fiable, el Yo de la imagen
profesional. Parece ser [...] propia de la naturaleza de la enseñanza la
sensación de que de un momento a otro vaya a caerse la máscara del in
térprete del papel [...]» (Thomas, 1993, pág. 239). ¡No es entonces sor
prendente que muchos profesores noveles respondan a la defensiva
ante el ofrecimiento de colaboración por parte de otros profesores o ante
las críticas de los supervisores YJ en consecuencia, las descarten! Las
creencias están entrelazadas, y cambiar una creencia fundamental re
lacionada con la persona en su condición de profesor puede implicar
perfectamente la necesidad de cambiar todas las creencias (véase McDiar
mid, 1990). Por otra parte, las creencias pueden considerarse como co
nocimiento somático, habilidades fisiológicas (véase Fay, 1987),10 que
Wilshire caracterizó como el "yo-cuerpo» (Wilshire, 1990, pág. 255). La
fuerza de este tipo de creencias (véanse Holt-Reynolds, 1992; Weins
tein, 1990) subraya la posibilidad de que sea necesaria ayuda para la re
construcción. Sólo las creencias tontas y superficiales son las que cam
bian con facilidad, y éstas tienen pocas consecuencias, por no decir
ninguna, sobre el proceso de convertirse en profesor.

La tendencia a que las creencias persistan, a pesar de que hay datos
contrarios, está bien documentada (por ejemplo, Calderhead y Robson,
1991). Holt-Reynolds (1992), por ejemplo, describe cómo los estudian
tes en prácticas que estudió descartaban satisfactoriamente las pers
pectivas y la investigación que su profesor de metodología de inglés
presentaba, el "Dr. Barnett». Los estudiantes se apoyaban sobre una
concepción de la enseñanza basada en la «transmisión» que se consi
deraba perturbadora. Y, sin embargo, eran perfectamente capaces de
ignorar el desafío que su profesor arrojaba sobre sus creencias: "el ca
rácter de las creencias de estos estudiantes en prácticas era de tal con
dición que utilizaban sus historias personales para probar-los princi
pios y razonamientos de Bamett. No utilizaban estos principios y
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razonamientos para probar sus propias [...] creencias» (1992, págs.
339-340). A pesar de poner todo su empeño en ello, Barnett fracasó en
su intento de influir sobre las creencias de los estudiantes.

Una vez ya incorporados plenamente al mundo de la enseñanza,
después de que uno se haya convertido en profesor, parece ser que las
creencias se refuerzan manifestándose en un estilo de enseñanza re
lativamente estable donde e! estilo y las creencias -la práctica y la
teoría- son elementos que se apoyan y confirman el uno con el otro.
Zahorik (1990) encontró que los cuatro profesores que estudió «consi
deraban que tanto sus estilos como sus ideologías eran coherentes [y]
se podía suponer que el estilo era e! resultado de las creencias explíci
tas o implícitas que tenían sobre los alumnos, el conocimiento y los
profesores». «Si la ideología (creencias interpretadas) es una fuerza
que dirige el ejercicio de la enseñanza», advertía Zaborik, «prescribir
les prácticas a los profesores para que las utilicen puede que nunca sea
del todo satisfactorio a menos que se ponga la atención sobre la ideo
logía de! profesan> (1990, pág. 78).

Desafortunadamente, una de las conclusiones comunes en muchos
estudios es que «los estudiantes en prácticas parecen recibir débiles
mensajes mezclados a lo largo de su carrera que fracasan en su intento
de cambiar las creencias que sostenían antes de empezar la carrera»
(Perry y Rog, 1992). Hay pocas evidencias de que en las carreras de for
mación del profesorado, al centrarse en e! desarrollo de los profesores
noveles, por no hablar de sus creencias, se atienda a las teorías perso
nales que éstos aplican en la enseñanza y que afectan tan profunda
mente a este desarrollo: «No se encuentran esfuerzos sistemáticos para
animar a los principiantes a que hagan explícitas sus creencias e imá
genes personales; [...] o que reconstruyan la imagen del yo en tanto que
profesor» (Kagan, 1992, pág. 150). El hecho de ignorar las teorías per
sonales mientras se celebran las virtudes de la teoría pública provoca la
falta de sentido e invita al ataque; por otra parte, es necesario que em
prendan conversaciones íntimas y continuadas (véase Griffiths y Tann,
1992). No es sorprendente que cada vez se cuestione más el valor que
la educación de los estudiantes en prácticas tiene para el desarrollo del
profesor novel.

Dos conclusiones. La segunda: el poderde los contextosmúltiples

Mientras las creencias que los profesores noveles traen consigo a la
carrera de formación del profesorado afectan profundamente a su de
sarrollo, los contextos en los que aprenden a enseñar son asimismo im
portantes -y no sólo por su influencia, potencial y real, sobre las creen
cias-. Los escenarios en los que tiene lugar el proceso de convertirse
en profesor están insertados los unos con los otros. La formación for-
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mal del profesorado es uno de los contextos, pero la carrera de forma
ción del profesorado forma parte del contexto más amplio del sistema
educativo, el cua!, a su vez, está incrustado dentro de un contexto cul
tural, político y económico más amplio. Estas incrustaciones son una
fuente que genera los temas compartidos del desarrollo del profesor,
pero a! mismo tiempo son también fuente de sus problemas comparti
dos. La sección que sigue se centra en el contexto socia! y cultura! más
amplio del sistema educativo, especialmente en América del Norte, ha
ciendo referencia a! pasordesde una visión del mundo moderna a una
posmoderna. Este cambio afecta profundamente al proceso de conver
tirse en profesor y a su significado. A continuación vendrá una sección
dedicada a las expectativas escolares y la dimensión moral de la ense
ñanza. Después paso a considerar la formación como profesores de los
estudiantes en prácticas.

Para empezar necesitamos dar un paso atrás y mirar desde una
perspectiva más amplia el contexto de la enseñanza y del proceso de
convertirse en profesor.

Podría parecer que el concebir la enseñanza como profesión con de
recho propio es algo confuso. Esta falta de claridad por lo que respecta
tanto a la profesión como al sistema [educativo] puede ser un factor sig
nificativo que incida en la dificultad que muchos profesores tienen para
encontrar un papel claro para ellos mismos o un lugar en el sistema. La
profesión es confusa respecto a la autoridad, la responsabilidad y la li
bertad que tienen los profesores al enseñar, mientras que el sistema es
confuso respecto a qué autoridad, responsabilidad y libertad le ha dado
la sociedad (Provenzo, McCloskey, Kottkamp y Cohn, 1989, pág. 569).

El proceso de convertirse en profesor no es claramente tan simple
como lo pudo ser una vez. Las contradicciones son abundantes y son la
fuente de muchos de los problemas a los que la formación del profeso
rado se enfrenta.

La incertidumbre que muchos profesores noveles sienten a! inten
tar ubicarse en las escuelas tiene raíces culturales más amplias, que na
cen de un choque de culturas.

Por una parte tenemos un mundo cada vez más postindustrial y pos
moderno, caracterizado por el cambio acelerado, la compresión intensa
de tiempo y espacio, la diversidad cultural, la complejidad tecnológica, la
inseguridad nacional y la incertidumbre científica. Opuesto a todo ello,
sigue en pie un sistema de pensamiento modernista y monolítico que
continúa persiguiendo propósitos profundamente anacrónicos partien
do de unas opacas e inflexibles estructuras (A. Hargreaves, 1994,pág. 3).

Como otros profesores, los profesores noveles están atrapados en
tre dos mundos, actuando de mediadores en el conflicto y al mismo
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tiempo sufriéndolo ellos mismos. Los profesores de formación del pro
fesorado también están atrapados y se preguntan qué han de hacer
(Hartley, 1993). La implicación de los profesores noveles la ilustra con
precisión uno de mis alumnos en prácticas, Mark Pendleton, cuando,
como parte de una etnografía de clase, escribía:

[...] Todos los tipos de profesor y todos los tipos de estudiante, en to
das las conductas que muestran, participan siempre e inevitablemente
del contrato social de la educación pública norteamericana. Las preguntas
que hay que hacer en esta situación son: ¿qué hay en juego? ¿qué se está
perdiendo o qué se está ganando? ¿qué es realmente lo que ocurre: qué
estamos aceptando? [...] Parece que es imposible escaparse de las posi
ciones y los papeles que exige o provoca el contrato. Una vez que uno en
tra en este dominio [...] caerá en un espacio u otro -no existe otra posi
bilidad-. La única forma de anular el contrato es estableciendo otro
nuevo [...]. Irónicamente, [...] el contrato social es menos estructurado
aunque más complejo [de lo que a primera vista parece]. Los límites de
cada posición se borran; los roles pueden combinarse los unos con los
otros [...[. Quizás esta combinación tiene lugar cuando la vida cotidiana
anula por un momento a la institución. Todas las personas de la clase
abandonan sus roles porque por un momento están conociendo y están
siendo conocidos [de una manera distinta]. Sin embargo, en un instante
si un profesor o un alumno salta de nuevo a su rígido papel -al exigir
algo o al resistirse a una exigencia- se puede romper el encanto que ha
bía. Me pregunto entonces cuáles son los beneficios del contrato social:
ser social por desempeñar un papel e intercambiar derechos, o ser social
para acabar abandonando los roles y los derechos y pasar a mirar direc
tamente a los ojos [...].

Un contrato social es lo que fundamenta las clases de inglés de octa
vo curso de Mrs. G. Todas las lecturas que se hacen en clase, todos los
ejercicios de escritura [...] tienen detrás suyo un contrato [...]. Una vez
que entré en la clase y fui llamado Mr. Pendleton supe que había tomado
una posición. Mi nombre «Mark» fue abandonado para adquirir el de
«Mr;». Realmente no tenía elección. Mirar directamente a los ojos quizá
sea mejor dejárselo a los devotos [...]. Conocer y darse a conocer precisa
un largo tiempo [...] Mrs. G. ha conseguido muchas cosas en el tiempo y
el espacio que le han asignado. Ella y su clase se entienden mutuamente.
Quiere que amen la lectura, y los alumnos traen sus propios libros a la
escuela (Pendleton, 1993).

Incapaz de mirar directamente a los ojos, Mark paso a ser un «Don»
y tomó posiciones junto a otros profesores y en contra de los estudian
tes. La modernidad no le exigía nada menos. Era su destino si, como
estudiante en prácticas, quería encajar en la escuela y tomar una posi
ción tanto respecto a los profesores como a los alumnos. Sin embargo,
Mark era presionado por otros deseos, otras vías posibles para relacio
narse con la gente joven que se basaran más en su persona, sus creen-
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cias más importantes y sus consideraciones acerca de los estudiantes y
de él mismo como profesor.

Bajo las presiones de la posmodernidad, las certezas se están des
moronando; los discursos culturales que han sostenido a las reivindi
caciones de la verdad se están deshaciendo, y el civismo, fundamento
de la democracia, se está debilitando. Bell describe crudamente la si
tuación: «En Estados Unidos ya no existe ningún centro Intelectual»
(1992, pág. 74). Puede que, sin embargo, aún haya un punto de re
ferencia moral (Taylor, 1989). Los profesores se enfrentan a esta lluvia
radiactiva, que se manifiesta por todas partes: un rol más amplio y
cada vez más complejo y contradictorio; crecientes exigencias para
cambiar y adaptarse a medida que "se multiplican las innovaciones» y
el trabajo se vuelve más intenso e incierto; "las antiguas obligaciones
y propósitos [se desmoronan con] [...] pocos sustitutos evidentes que
puedan reemplazarlos» (A. Hargreaves, 1994, págA); Ylas justificacio
nes ofrecidas para la práctica ya establecida son desafiadas cada vez
más (véase Cherryholmes, 1988, capítulo 1). Manifestaciones comunes
del mundo posmoderno son la incertidumbre, la prudencia y el reparo
a tomar posiciones morales públicamente y a emitir juicios cualitativos
-unidos a una nostalgia ya extendida (véase Lasch, 1991)-. Bajo tales
condiciones, pocos profesores osan darle una nota baja a un estudian
te por miedo a tener que justificar la decisión, ni existen comunidades
dentro de las cuales se puedan cimentar los criterios precisados para
organizar una defensa. A pesar de ello, pueden existir y en ocasiones
efectivamente existen.

Estamos ante una crisis de identidad, del yo, generalizada, produ
cida por la pérdida de las metanarrativas (véase Murphy, 1989) que han
cimentado a la persona. Mucho se ha escrito ya sobre lo que ocurre con
el yo cuando el contexto social es inestable, incierto. Los estudiantes
necesitan áncoras. Un modernista busca una identidad fija, una Estre
lla del Norte, y al no encontrar ninguna se siente asediado, en conflic
to; de esta forma, <la medida que nuevas y distintas voces se añaden a
la propia existencia, una identidad comprometida se convierte en un
objetivo cada vez más difícil» (Gergen, 1991, pág. 73). Al sugerir un de
sarrollo atrofiado, una certeza de este tipo probablemente no sea desea
ble para la educación (véase Floden y Clark, 1988), incluso aunque pu
diera lograrse y sostenerse, lo cual no es así. Puede surgir un yo fluido
y mutable, un yo que Gergen, por ejemplo, parece celebrar: "Para el
posmoderno la vida es interpretada como algo más expresivo y enri
quecido, se suspenden las exigencias que pretenden conseguir una co
herencia personal, un autorreconocimiento o una ubicación detenni
nante, y simplemente se es dentro del proceso de relaciones en curso»
(Gergen, 1991, págs. 133-134). Avanzando gracias ala tecnologia, el pos
moderno es un "nómada errante» que deja fuera la intimidad y el com
promiso (Gergen, 1991, pág. 173).
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Aunque no soy un defensor del individualismo consumista y en
gran medida independiente propio del modernismo que da como re
sultado una «identidad comprada» -«consumo, luego existo» (Hart
ley, 1993, págs. 88-89)- tampoco me entusiasma el relativismo extre
mo inherente a la posmodernidad, donde se defienden todas las voces
y no se hacen juicios rigurosos sobre lo que se dice, un mundo donde
todo el mundo habla, pero nadie, incluyendo al nómada errante, escu
cha. En ausencia de un lenguaje común de la compasión (Greene,
1991), el peligro consiste en que nos apartaremos del ruido y dejaremos
de ser receptivos (véase Noddings, 1984), sin volver a interesamos por
comprender. Nos damos la espalda mutuamente y, sin vemos nunca
más cara a cara, totalizamos al otro -lo etiquetamos bajo una catego
ría adecuada que puede desestimarse o tratarse rutinariamente (véase
Levinas, 1969)-. En este proceso, los niños se convierten en categorías
y se pierden en el mundo posmoderno, del mismo modo en que han
sido reducidos a etiquetas por las escuelas del mundo moderno. Reco
nociendo que «no todas las formas de diversidad y diferencia han de
elogíarse», el desafío, como afirma Bernstein, consiste en «buscar una
forma de reconciliación de la pluralización y las diferencias sin ignorar
o reprimir la diversidad del Otro» (1992, pág. 313).

El peligro es real. Las cuestiones relacionadas con el yo son de cen
tral importancia para los profesores de formación del profesorado que
se preocupan sobre cómo los estudiantes llegan a ser profesores. Esto
es debido, especialmente, a que los profesores tienden a «intentar inte
grar sus identidades dentro y fuera de la escuela» (Pajak y Blase, 1989,
pág. 301; véase también Kelchtermans y Vanderberghe, 1994).

Somos identidades sólo en aquellas cuestiones particulares que nos
importan. Lo que soy como persona, mi identidad, está definida esen
cialmente por la forma en que las cosas tienen importancia para mí [...].
Sólo somos identidades en la medida en que nos movemos en un cierto
espacio de preguntas, a medida que buscamos y encontramos una orien
tación hacia lo que está bien (Taylor, 1989, pág. 34).

La orientación hacia el bien del profesor novel es central para lo
que hace en el aula y para los niños. Ciertamente, las identidades se
forman dentro de las comunidades de lenguaje y a través de las mis
mas, a través de historias y relaciones que nos orientan hacia el mun
do. Pero, al igual que estas comunidades, las historias y las relaciones
cambian, y del mismo modo lo hacen las concepciones del yo. La cues
tión que tiene importancia para los profesores de formación del profe
sorado no radica sólo en lo que es un individuo en un momento histó
rico concreto, sino en lo que se está convirtiendo y en lo que los
profesores de formación del profesorado podrian hacer para que esta
conversión sea más susceptible de encaminarse a honrar la diversidad

__________________,,1
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del otro, especialmente de la gente joven, mientras al mismo tiempo se
aprende a tender la mano partiendo de las diferencias.

Los humanos, en gran medida, siempre seremos impenetrables ha
cia nosotros mismos y hacia los demás. Nunca podremos aspirar a saber
lo q'Y-e realmente somos porque las identidades que se nos podrían asig
nar están muy influidas por la fuerza de los acontecimientos históricos
de los que formamos parte [...]. La comprensión a la que podemos llegar
sobre nosotros mismos siempre está (la la mitad de camino»: no hay
principios absolutos ni finales absolutos; nada se cierra cuando podemos
conocer con certeza quiénes somos y qué hemos hecho. El proceso de
comprendemos a nosotros mismos jamás puede llegar a ser irrevocable,
sino que siempre está en desarrollo y siempre se está revisando (Fay,
1987,págs.173-174).

Las escuelas fueron construidas y organizadas a partir de una pers
pectiva moderna, visión nacida del industrialismo y comprometida con
metáforas tales como la supervisión, la disciplina y el control (Bullough,
1994a). Como tales, a través de los roles establecidos, a través de las re
laciones y a través de las prácticas sociales como la evaluación estanda
rizada de los profesores,la división del alumnado en grupos según el ni
vel académico y (en las escuelas de secundaria) los períodos de clase de
cuarenta y cinco minutos, el sistema educativo provoca un desarrollo
de las identidades del profesor y del estudiante que se refleja en un én
fasis sobre el control y la racionalización, aquellos aspectos de la efica
cia social que niegan la diversidad del otro. Dentro de la escuela moder
na, los profesores tienen a su disposición diversas posiciones, algunas
más valoradas institucionalmente que otras: Mark Pendleton pasó a ser
un «señor». Taubman, un profesor de inglés, describe otra posición: «La
figura individual se disuelve al igual que la figura constitutiva del dis
curso y se dispersa y es reemplazada por diversas posiciones del sujeto
provocadas por el propio discurso. Dentro del reino simbólico de la es
cuela estas posiciones son las posiciones del maestro» (1992, pág. 229).

El mundo posmoderno desafía estas posiciones, pero trae consigo
elementos tanto perturbadores como persuasivos. Por ejemplo, el elo
gio a la flexibilidad y la apertura hacia la diferencia puede llevar a un
relativismo radical y a una caída en el nihilismo, en un nuevo tribalis
mo. Incluso el abrazo a la igualdad y la libertad conlleva unos peligros
potenciales. La desigualdad puede reducirse fácilmente a la diferencia
y, en consecuencia, ignorarse (Hartley, 1993, pág. 89), Y la libertad,
cuando se entiende como algo absoluto (véase Fay, 1987) y cuando se
le da prioridad respecto a la obligación, malinterpreta la naturaleza del
yo en tanto que identidad nacida de la relación y cargada con infinitas
obligaciones hacia el otro, y hacia el otro del otro, y todo ello, en con
secuencia, provoca que la justicia se vea minada (véanse Dykeman,
1993; Levinas, 1969; Peperzak, 1993).
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Cuando se contemplan con relación a la necesidad práctica de bus
car elementos comunes y al mismo tiempo puntos de diferencia y ten
sión (véase Bernstein), los elementos persuasivos de la posmodernidad,
las «ideas de la diferencia, la particularidad, y la irregularidad» (El
kínd, 1994, pág. 12), apuntan hacia un futuro donde los educadores
-incluidos los profesores de formación del profesorado- son forza
dos a admitir el hecho de que inevitablemente existen diversos tipos de
resultados en el aprendizaje, diversos tipos de progreso y diversos tipos
de escenarios educativos. Los movimientos inspirados en la legislación
que se dirigen hacia la configuración de un currículum nacional y unos
criterios de enseñanza también nacionales, emergiendo presumible
mente de un conjunto de conocimientos fundamentales (véase Silcock,
1993), son susceptibles de fracasar a menos que en su propio seno haya
espacio para la diferencia, la particularidad y la irregularidad. Del mis
mo modo en que deberíamos desear y trabajar para una educación res
petuosa, una educación que no perdiera de vista a los niños bajo las ca
tegorías, las divisiones según los niveles académicos, las etiquetas,
deberíamos asimismo buscar una formación del profesorado respetuo
sa, una formación del profesorado que respete las posibilidades de los
estudiantes.

Esta visión se opone en gran medida al esfuerzo que actualmente se
está llevando a cabo para convertir la enseñanza en una profesión pa
reja a la línea de las profesiones de alto nivel como la medicina y el de
recho. Inspirado por el modernismo y su orientación hacia el bien, el
resultado que se espera de esta búsqueda de una condición de discipli
na propia de expertos será aumentado por la racionalización y estan
darización de las prácticas del aula (véase Labaree, 1992) y por una
nueva separación entre los profesores y los padres y alumnos, y de esta
forma se verán debilitadas «importantes conexiones entre las escuelas
y sus comunidades, conduciendo a una mayor falta de sensibilidad por
parte de la escuela hacia los intereses legítimos que los padres y otros
miembros de la comunidad tienen sobre los asuntos escolares [...]»
(Zeichner, 1991, pág. 367; véase también King, 1993). Ya he abogado en
otra parte por una concepción distinta del profesionalismo, una con
cepción que se cimente sobre las tradiciones de los grandes profesores
y sobre la ética del afecto que lleva a los individuos a convertirse en
profesores (véanse Bullough y otros, 1992, capítulo 10; Goodlad, 1990b).
Sospecho que pocos profesores realmente encuentran atractivas las re
laciones que las concepciones modernistas del sistema educativo y del
profesionalismo apoyan, especialmente aquellos profesores que fueron
llamados a la enseñanza para servir (véanse Serow, Eaker y Cíechalski,
1992; Serow, Eaker y Forrest, 1994), y todo ello a pesar de que toda la
institución, con sus roles establecidos y sus formas de pensar y actuar,
así como muchos influyentes grupos de la configuración de políticas
que afectan, incluso, a la formación del profesorado, apoya estas con-
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cepciones (véase Labaree, 1992). Ésta es una de las razones que expli
can por qué a algunos profesores noveles se les hace tan difícil encon
trar un lugar en la escuela, un lugar desde el cual puedan tomar una
postura moral.

La enseñanza y la responsabilidad moral

La formación del profesorado opera dentro de! más amplio contex
to de la misión que tienen e! sistema educativo y la enseñanza que,
como observa Goodlad, «se apoya en gran meclida sobre unos funda
mentos morales» (l99Db, pág. 12) y se relaciona con las opiniones que
los profesores han de emitir para potenciar al máximo la educación de
todos los niños y jóvenes (Goodlad, 199Db, pág. 27). Estas opiniones:

[...] surgen a raíz de la responsabilidad que la escuela tiene de culti
var a la juventud, la necesidad y el desafio de proporcionar el acceso al
conocimiento a todos los estudiantes, la relación única entre el profesor
y los alumnos en el contexto de la enseñanza obligatoria, y el papel de los
profesores en la renovación de los escenarios educativos (Goodlad,
199Db, pág. 19).

En cada área, los profesores toman decisiones que afectan poten
cial y profundamente a la gente joven. Cada decisión, desde planificar
el currículum hasta intervenir a la hora del patio en un juego que ha sa
lido mal, no sólo retrata las habilidades instructivas del profesor sino
que también retrata sus valores, retrata su condición de persona carga
da de afecto hacia la gente joven dentro de un contexto educativo con
creto. La formación de! profesorado busca influir en los cimientos so
bre los cuales se fundamentan este tipo de decisiones y busca también
proporcionar las concliciones a partir de las cuales pueden desarrollar
se algunas habilidades. Ciertamente, la formación del profesorado tie
ne objetivos aclicionales, pero lo que aquí pretendo subrayar es que
aprender a enseñar es más que una cuestión de dominar (que a cierto
nivel básico puede considerarse apropiado para los principiantes) una
serie de técnicas que pueden conectarse con los logros de aprendizaje
de los estudiantes. Ya sea en el primer año o en e! cuarto, la enseñanza
implica forzosamente emitir una opinión; y opinar es evaluar qué im
plicaciones tiene la responsabilidad de explicar y justificar.

Como forma especial de relación con la gente joven, la enseñanza
requiere de sus profesionales unas exigencias de un carácter extraorcli
nariamente moral e intelectual y, presumiblemente, también lo exige
de aquellos que forman a los profesores: «aquellos de nosotros que so
mos profesores no podemos dar una clase sin querer significar algo [...]
la enseñanza es una declaración» (Patterson, 1991, pág. 16). Como co-
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rresponde a los estudiantes, éstos esperan que sus profesores sean
competentes respecto a la docencia y a los contenidos que enseñan,
pero también esperan ser acogidos por una persona completa, una per
sona afectuosa, una persona que sepa quién y qué eres, que tenga una
entereza moral y con la que puedas contar, que se relacione cara a cara
con los estudiantes. De esta forma, incluso cuando nos enfrentamos a
ciertas dudas, debería haber un «aura de seguridad" acerca de los pro
fesores (Floden y Clark, 1988, pág. 519). Pero al mismo tiempo, estos
profesores «nunca dejan de preguntarse a sí mismos en qué consiste
realmente la naturaleza de la profesión de la enseñanza [...] especial
mente cuando se encuentran con adolescentes "difíciles" o cuando du
dan sobre si lo que enseñan o cómo lo enseñan es todavia apropiado
para sus estudiantes" (Van Manen, 1994, pág. 141). Aun así, a pesar de
las dudas, se muestran constantes -aunque no rígidos- para que sus
alumnos puedan tener la oportunidad de entender en qué posición
también se encuentran ellos (véase Sherman, 1992). Estos profesores
reconocen que «sólo en ciertos contextos donde se establecen relaciones
tienen lugar la vida reflexiva, la identidad en desarrollo, la personalidad
moral, e! espíritu emocional, e! aprendizaje educativo y la maduración
social y psicológica de las personas jóvenes" (Van Manen, 1994, pág. 141).
Estos profesores se enseñan a sí mismos (véase Nías, 1989), y su con
tenido es intelectual y pedagógicamente sensible, y profundamente
moral, un contenido que desborda la vida técnica y burocrática confi
gurada por la escuela moderna, con la asunción de que no todos los ni
ños pueden aprender, y de que algunos deben fracasar. Para estos pro
fesores, los niños pertenecientes a un mundo posmoderno -que cada
vez más son abandonados a su suerte para que encuentren su camino
y su lugar, y donde unas generaciones están desvinculadas de las
otras- pueden descubrir una razón para tener esperanza, puesto que
la esperanza es la única respuesta moralmente apropiada a la incerti
dumbre (Elbaz, 1992). Es este compromiso con los jóvenes lo que fun
damenta las orientaciones de los profesores hacia e! bien, y lo que
especifica a la enseñanza respecto a otras profesiones.

La formación universitaria del profesorado

Muchos investigadores han llegado a la conclusión de que la ima
gen de la carrera de formación de! profesorado es deprimente. Se acu
sa a la carrera de formación de! profesorado no sólo de su fracaso en
educar -en influir sobre los cimientos que fundamentan la toma de
decisiones, las creencias que fundamentan los actos de los profeso
res- sino también de su fracaso en preparar a los profesores noveles
(véase Cruickshanic y Metcalf, 1994). Goodlad dibuja una imagen es
pecialmente deprimente de la carrera de formación de! profesorado en
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Estados Unidos (1990a). Presentamos a continuación algunas de sus
conclusiones: en las universidades predominan las normas de las artes
y las ciencias, yen la búsqueda de un prestigio ilusorio, el cuerpo do
cente de la carrera con frecuencia se aleja de lo que propiamente es la
formación del profesorado y de las preocupaciones de los maestros.
El profesorado adjunto es el que cada vez más carga sobre sus espal
das el peso de la formación del profesorado. Son agentes externos los
que establecen las políticas que afectan a la formación del profesora
do, y la "autonomía curricular» es relativamente baja (pág. 93). Los
programas no tienen coherencia. Las relaciones con los centros esco
lares frecuentemente son forzadas, y se asignan los centros para las
prácticas poniendo relativamente poca atención sobre la calidad de los
profesores-tutores. Los programas de formación no hacen mucho por
intentar influir sobre las creencias y expectativas que los profesores
noveles traen consigo respecto a la enseñanza, «sus programas de for
mación simplemente no son lo suficientemente poderosos o extensos
para disuadirles de lo que ya han absorbido de sus modelos funciona
les» (pág. 149). No se presta mucha atención en socializar a los estu
diantes dentro de un ideal profesional y ético, y sorprendentemente
tampoco se presta mucha atención a las cuestiones morales y éticas
que deberían llamar la atención de los educadores. Por el contrario,
los valores dominantes son individualistas: "pasan por una prepara
ción como individuos [oo.] basada en responsabilizarse únicamente de
sus propias clases y en asumir que ya habrá alguien que se encargue
del resto» (págs. 265-266). Los estudiantes entran en la carrera y salen
de ella con una «orientación muy práctica: una orientación que les di
rige a juzgar todo el ejercicio de la enseñanza sobre la base de unos cri
terios utilitaristas e instrumentalistas» (pág. 213). De esta forma, el
"proceso de socialización parece alimentar la capacidad para adquirir
habilidades docentes a través de la experiencia en lugar de alimentar
la capacidad para estudiar detenidamente circunstancias impredeci
bles» (pág. 215).

Es una imagen deprimente, una imagen del fracaso del interés per
sonal del profesor de formación del profesorado (véase Labaree, 1992,
1994). Quizá fue para desafiar la complacencia que ante esta situación
tenía el profesor de formación del profesorado que Fenstermacher
(1992), en su discurso como presidente de la American. Association. of
Colleges [or Teacher Education, posiblemente la organización de profe
sores de formación del profesorado más importante de Estados Uni
dos, invitó a los profesores de formación del profesorado a "disminuir
nuestra implicación en la formación del profesorado en prácticas para
incrementarla en la formación del profesorado que ya ejerce su pro
fesión» (pág. 5). Su punto de vista concuerda con la visión más amplia
de que la formación universitaria del profesorado que adquieren los es
tudiantes tiene poco valor y, dada la preponderancia de las prácticas
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educativas centradas en el profesor y la búsqueda de un aprendizaje ya
establecido, tiene razón.

En el Reino Unido, un ataque parecido a la formación universitaria
del profesorado ha tenido consecuencias de mayor alcance. Bajo la di
rección del Council [or the Acreditation of Teacher Education (CATE),
durante los últimos años se han hecho esfuerzos por reformar la for
mación del profesorado mediante la creación de un «riguroso modelo
de competencia» (Edwards, 1994a, pág. 146; véase también McNama
ra, 1992). Las universidades han transferido a las escuelas una mayor
responsabilidad para la formación del profesorado, y el gobierno cen
tral ahora no sólo establece las políticas sino que controla el curricu
lum (véanse Editorial, 1994; McNamara, 1993). La teoría, afirma Me
Call, es «ahora un término despectivo» (1993, pág. 99). Al principio la
intención era que el 80 % de algunos cursos de la formación del profe
sorado se basaran en la escuela, pero este porcentaje ha sido reducido
a un 66 % (Whitty, 1993) principalmente por razones prácticas. Des
pués de todo, uno se pregunta cómo podrían los profesores superviso
res asumir estas responsabilidades adicionales y al mismo tiempo se
guir con todas sus tareas docentes habituales. Frecuentemente lo único
que pueden asumir es el hacer de profesor-tutor, y aún hay más:

La idea de que los maestros tienen el tiempo o la energía para asumir
esta tarea (de participar junto a la universidad en la formación de los
profesores) además de todas sus otras obligaciones y de que, además,
pueden trabajar correctamente enseñando tanto a sus alumnos como a
los estudiantes de magisterio en prácticas no es realista (Koemer, 1992,
pág. 53).

Así, como en otras partes, los profesores universitarios de forma
ción del profesorado del Reino Unido están a la defensiva aunque apa
rentemente algunos programas -en parte por una confusión en las po
líticas- parecen haber resistido con éxito a los esfuerzos de control
por parte del gobierno (Whitty, 1993).

La enseñanza, claman algunos críticos, se está desprofesionalizan
do (Barber, 1993, pág. 1.993; Edwards, 1994b). Muchos profesores es
tán de acuerdo y han defendido «la colaboración entre las escuelas y la
enseñanza superior» (Edwards, 1994a, pág. 146). Sin embargo, en am
bos lados del Atlántico, están proliferando caminos alternativos hacia
una titulación de calidad cuestionable que disminuyen la importancia
del papel de la teoría y que evitan el paso por las universidades (véanse
Barret, Barton, Furlong, Galvin, Miles y Whitty, 1992; Beresford-Hill,
1993; Darling-Hammond, 1994a; Dill, 1994; Feistritzer, 1994; Wise, 1994;
Zumwalt, 1991).

Unas tendencias similares vemos en Australia, donde «las iniciati
vas políticas del gobierno se dirigen a transformar la educación y la for-
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mación del profesorado en departamentos de educación industrial so
bre una plataforma basada en la competencia para facilitar el reestruc
turamiento de la carrera profesional y las recompensas» (Nance y
Fawns, 1993, pág. 159; véase también Hewitson, McWilliam y Burke,
1991). Allí y en otros lugares se opina que la «educación no puede de
jarse en manos de los [educadores]» (Hughes, 1993, pág. 143).

Zeichner (1993) enumera cuatro grandes «tradiciones de la prácti
ca» en la formación universitaria del profesorado de Estados Unidos: la
académica, la de eficacia social, la del desarrollo y la de reconstrucción
social. Aunque utilizar una serie de categorías generadas en un contex
to concreto para considerar otros contextos es peligroso, las semillas
de la eficacia social parecen estar creciendo en cada uno de estos con
textos, especialmente aquella parte de la tradición apuntada por Fei
man-Nemser (1990) que se preocupa por el «entrenamiento de habili
dades a un nivel mínimo de dominio» (Zeichner, 1993, pág. 4). El
aprendizaje parece ser el modelo preferido para la formación del pro
fesorado para aquellos que imponen las políticas.

Los problemas que tienen estas visiones son numerosos pero apa
rentemente no son nada evidentes. Beresford-Hill (1993) menciona al
gunas de las dificultades:

1) Lo que importa no es la cantidad de tiempo que pases en la escue
la, sino la calidad de los estudiantes en prácticas, sus mentores y las
escuelas de las que forman parte.

2) Para ser entrenado adecuadamente, los profesores noveles necesi
tan tener experiencia en diversos contextos escolares para ser capa
ces de poder comparar.

3) Los profesores que se están entrenando necesitan proyectar lo que
han observado y experimentado en las escuelas, y una facultad que
pueda considerarse también una «base de operaciones» puede ofre
cer el mejor contexto [para que esto ocurra].

4) No todas las escuelas están preparadas para participar en los pro
cesos de entrenamiento, y la selección y el cuidado en la partici
pación, la preparación y la compensación del personal implicado
puede marcar la diferencia entre el éxito o el fracaso.

Es irónico que los profesores y las escuelas que supuestamente son
tan malos ahora se suponga que tienen que entrenar a la próxima ge
neración de profesores (Stones, 1989). Nótese el uso de la palabra «en
trenar», y no la palabra educar.

Sin embargo, no todo el panorama es deprimente. Las reformas le
gislativas inspiradas en la teoría de la eficacia social han obtenido sor
prendentes e imprevisibles resultados:

Algunas escuelas han respondido a la reforma impuesta de forma
reactiva, condenando a los profesores a una deprimente existencia coti-
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diana que lo único que busca es una degradante supervivencia. Pero la
legislación impuesta puede, a menudo indirectamente e inintencionada
mente, contribuir al fortalecimiento de los profesores a través de las reín
terpretaciones de tales innovaciones, las cuales se manifiestan en la va
loración y la planificación del desarrollo de la escuela; en el trabajo en
equipo y nuevos enfoques sobre el control; en la formación del profeso
rado basada en la tutoría y el escenario escolar; en nuevas colaboracio
nes, incluidas la colaboración con los padres y los estudiantes; y por en
cima de todo, en una renovada preocupación por el aprendizaje y los
logros de los alumnos (D. H. Hargreaves, 1994,pág. 435).

Enfrentándose a un ambiente político cada vez más hostil y bus
cando una respuesta al naciente mundo posmodemo, a lo largo de la
última década los profesores de formación del profesorado han empe
zado una calmada revolución por varios frentes que pueden alterar en
gran medida la práctica e influir sobre las escuelas. Afortunadamente,
estos esfuerzos vienen reforzados por los datos crecientes que confir
man que la formación universitaria del profesorado puede, y efectiva
mente lo hace, marcar una diferencia en el trabajo del profesor novel
-en consecuencia, la calidad, la organización y el hecho de centrarse
en un programa, marcan una diferencia (véanse por ejemplo Cooke y
Pang, 1991; Darling-Hammond, 1990; Grossman, 1989, 1990, 1991; Ky
riacou, 1993; Levin y Arnmon, 1992; Powell, 1992; Smith y otros, 1991).

Hacia una formación del profesorado respetuosa y poderosa

Las presiones para reformar la formación del profesorado son fre
cuentemente contradictorias, y se inspiran en visiones opuestas tanto
por lo que se refiere a los objetivos como por lo que respecta a los me
dios (véase Bullough y Gitlin, 1994). A pesar de la incertidumbre, sin
embargo, parece evidente que es necesario que la reforma centre cui
dadosamente su atención sobre el influyente papel de las creencias pre
vias en el desarrollo del profesor y sobre el diseño de contextos que no
sólo respondan a los imperativos moral y cultural de educar a la juven
tud sino que tengan el suficiente poder para desafiar las creencias pre
vias, cuando se considere que el desafío es educativamente necesario y
para invitar al estudio continuado de la práctica y a la creación de me
jores condiciones para el aprendizaje. De especial interés para esta sec
ción son los esfuerzos de reforma nacidos del reconocimiento de las
ideas posmodemas de la diferencia, la particularidad y la irregulari
dad, atenuadas por el deseo de equilibrarlas con la regularidad, por la
necesidad de unas metas comunes. Los profesores han de estar prepa
rados para la incertidumbre, esto no se puede cuestionar (véase Floden
y Clark, 1988). El paso desde una visión de la formación del profesora
do dirigida por la búsqueda propia del modernismo que pretende

___________d
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apuntalar las escuelas tal y como las conocemos, esto es, hacer lo que
siempre hemos hecho pero mejor, hacia una visión más posmoderna
requiere que los profesores de formación del profesorado desaprendan
algunas cosas, y también requiere que se creen tipos de formación del
profesorado que desafíen al aprendizaje por observación, que inviten a
una discusión sobre las asunciones que se dan por hechas acerca del yo
como profesor y acerca de la enseñanza y el aprendizaje (véase Holt
Reynolds, 1992). El encuentro con el mundo posmodemo y la búsque
da por conseguir que la formación del profesorado sea educativa han
dado como resultado innovaciones en dos amplias áreas interrelacio
nadas: el contenido y el proceso, los cuales serán considerados en esta
sección, y el contexto de la formación universitaria del profesorado,
que se explorará en la sección siguiente. Cada uno de estos elementos
se discutirá haciendo referencia a una pequeña porción de los provo
cativos trabajos que actualmente circulan.

La visión modernista de la reforma de la carrera de formación del
profesorado ha dado primordial importancia a la mejora de la práctica
adquirida por los profesores en sus áreas de contenidos. Irónicamente,
en este intento no ha habido apenas colaboración entre el cuerpo do
cente de la carrera de formación del profesorado y las facultades de ar
tes y ciencias (véase Lasley y Payne, 1991). Sin embargo, del artículo
seminal escrito por Shulman (Shulman, 1987) ha surgido una literatu
ra científica que crece con rapidez y que ha nacido de los esfuerzos por
pensar de nuevo las disciplinas desde una perspectiva pedagógica. Al
reconocer que la reflexión es un dominio específico, la atención se ha
ido poniendo cada vez más sobre cómo entienden los profesores las
asignaturas que enseñan, cómo las comprenden los estudiantes y cómo
podrian los profesores presentarlas mejor. Por ejemplo, Gess-Newsome
y Lederman (1995) estudiaron cómo entendían la biología cinco profe
sores de biología y los efectos que esta concepción tenía sobre la prác
tica. A partir de su estudio concluyeron que:

Como ya han reconocido muchos de los actuales movimientos de re
forma de la educación, tanto los problemas específicamente científicos
[...] como los genéricos [...] que invaden actualmente la educación no
pueden solucionarse simplemente incrementando el nivel de dominio
sobre los contenidos por parte del personal docente. Aunque los profeso
res tienden a integrar más el ejercicio de la enseñanza de unos conteni
dos que conocen bien, el hecho de preparar más los contenidos no es su
ficiente para conseguir estos resultados. Los cursos universitarios
centrados en el contenido que pretenden ofrecerle al profesor una con
cepción global de [la biología], especialmente en un sentido de integra
ción, han de impartirse de forma integrada, sin ser presentados como
piezas aisladas de conocimientos con contenidos, separadas de una uni
dad conceptual [...] Más allá de la necesidad de cursos universitarios que
emulen la deseada enseñanza de las escuelas públicas. es esencial que se
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les dé a los profesores el tiempo y la oportunidad de reflexionar sobre el
contenido [...] Por último, los estudiantes de formación del profesorado
podrían tener la oportunidad de explicar [sus comprensiones] [...]
(1995, pág. 322).

En un estudio anterior encontraron que los estudiantes de forma
ción del profesorado no eran conscientes de la «estructura que ya po
seían» de la asignatura de biología (Gess-Newsome y Ledennan, 1993,
pág. 31). Trabajos de este tipo forman parte de un esfuerzo mucho ma
yor por comprender mejor las «teorías privadas» o personales que los
profesores noveles aplican en la enseñanza, y forman parte también de
la búsqueda de metodologías para hacer explícitas estas «teorías priva
das» y para prepararlas para un cambio cuando el cambio, una «rup
tura con la experiencia» (véase Buchmann, 1989), se considera necesa
rio. El enfoque, en consecuencia, consiste en considerar como tema de
estudio y de investigación en la formación del profesorado las creen
cias de los estudiantes y los profesores.

Desarrollos similares se dan también en matemáticas. Por ejemplo,
Connell y Peck (1993) informan sobre un proyecto de colaboración de
dos años con una escuela pública de primaria: «el currículum utilizado
en este proyecto tenía una base conceptual y se enfocaba en cinco fases
que permitían construir a los estudiantes intuiciones matemáticas me
diante materiales físicos» (Connell y Peck, 1993, pág. 333). Vale la pena
exponer las fases:

[...] en las dos primeras fases se utilizaban materiales físicos de una
forma muy diferente a los enfoques tradicionales. En lugar de utilizar
instrumentos de manipulación para demostrar los procedimientos o re
glas, se planteaban problemas que requerían una participación activa del
alumno con los materiales físicos para que modelasen situaciones mate
máticas, definieran símbolos y desarrollaran estrategias de resolución
mediante la acción con los materiales. Al utilizar estos materiales físicos
para solucionar los problemas, los niños construían activamente opera
ciones y principios de aritmética. La tercera fase obligaba a los estudian
tes a elaborar esquemas de los materiales físicos y las situaciones experi
mentadas para incitarles a hacer un movimiento hacia la abstracción.
Estos esquemas servían a continuación como base para nuevos proble
mas y como herramientas de pensamiento. En la cuarta fase, los niños
construían imágenes mentales al imaginar posibles acciones que aplicar
sobre los materiales físicos. Las experiencias con las imágenes mentales
proporcionaban una base para la quinta fase donde los estudiantes ela
boraban rigurosas generalizaciones aritméticas y mecanismos de resolu
ción de problemas [...]. En este proyecto el ordenador era simplemente
otra «herramienta» disponible para los estudiantes en sus esfuerzos para
construir métodos adecuados para enfrentarse a los problemas con los
que se encontraban. La naturaleza de esta «herramienta», que fue pro
porcionada a los estudiantes para que «pensaran con ella», vino a confi-

__________.J
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gurar sus estilos de trabajo y conocimiento [...] Como consecuencia de
esta secuencia instructiva [...] los niños construyeron una serie de con
ceptos matemáticos relacionados entre sí. Una vez estos conceptos y
aplicaciones ya estaban más que aprendidos, los niños programaron un
MacIntosh mediante Hypertalk para realizar las instrucciones y opera
ciones necesarias que ellos habían obtenido [...] (págs. 333-334).

En este modelo el profesor aparece como una figura que plantea pro
blemas y hace preguntas que no explica. Como destacan Gess-Newsome
y Lederman (1993), estos métodos fueron también aplicados en unos
cursos de formación del profesorado para futuros profesores de primaria
de matemáticas y ciencias obteniendo unos resultados impresionantes:
«Estas unidades de contenido de matemáticas y ciencias fundamentadas
en conceptos mejoraron significativamente la comprensión que los futu
ros profesores tenian de los contenidos que iban a enseñar a los estu
diantes» (Stoddart, Connell, Stofflett y Peck, 1993, pág. 238).

A pesar de los movimientos de este tipo, sin embargo, aún persiste
la influencia del modernismo. Haciéndose eco del interés modernista
por la universalidad, el National Council of Teachers of Mathematics
(National Council ofTeachers of Mathematics, 1989, 1991), por ejem
plo, «ya ha presentado unos criterios a escala nacional con relación al
currículum, la evaluación, la enseñanza, la evaluación de la enseñanza,
el desarrollo profesional de los profesores, y el apoyo y desarrollo» (El
kínd, 1994, pág. 8). Y todo ello a pesar de la orientación constructivis
ta, pues «abogar por el constructivismo y por unos criterios uniformes
supone una contradicción inherente» (Elkind, 1994).

Las consideraciones sobre la materia de las asignaturas no son las
únicas que han sido sometidas a examen. En general, se está hacien
do un gran esfuerzo para crear medios de exploración de las concepcio
nes que se tienen acerca de la identidad de la persona en su condición
de profesor y de persona que aprende, así como las concepciones acer
ca de la enseñanza y el aprendizaje. La historia de vida y la autobio
grafía empiezan a ocupar un lugar importante tanto en la formación
universitaria del profesorado como en la formación del profesorado
que ya ejerce la enseñanza (Graham, 1989). Las razones del interés por
la historia de vida o la autobiografía, ya como medios para revelar las
creencias personales en la formación universitaria del profesorado y la
educación continua, ya como herramientas de investigación, han sido
expuestas a lo largo de los últimos años por numerosos autores (véanse
Butt, Townsend y Raymond, 1990; Connelly y Clandinin, 1988; Good
son, 1992; Goodson y Walker 1991; Knowles y Cole, junto a Presswood,
1994; y Woods, 1987). La autobiografía ha inaugurado un giro hacia el
interior de la persona al que deberla seguir un giro hacia el exterior,
para considerar los factores contextuales, como la clase social o la raza,
que influyen en la visión que uno tiene de sí mismo.
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El trabajo biográfico casi obliga a reflexionar, y en este sentido el
profesor-escritor se está dirigiendo al Yo [...]. Podemos pensar que el Yo
actual se está comunicando con versiones anteriores del Yo: utiliza me
canismos propios de las editoriales como la selección, la censura y las
convenciones del discurso. Es muy dificil encontrarse con un trabajo
biográfico importante donde el autor no se enfrente a las preguntas uni
versales sobre la identidad personal y el significado y el sentido de la
existencia (Thomas, 1993, pág. 240).

Creo que la mejor forma de ilustrar el poder de la autobiografía es
presentar el fragmento de un texto escrito por una estudiante de for
mación del profesorado (10 utilizo con su permiso):

Nací en Yorkshire, Inglaterra [...]. Hasta tres días después de mi na
cimiento, parecía un bebé perfectamente normal. Descubrieron un bulto
debajo de mi labio superior que hacía imposible que pudiera alimentar
me con biberón. Me alimentaban con cuchara, algo difícil para un bebé
de tan poco tiempo [...]. Una herida abierta y supurante se extendió por
la parte superior de mi boca y no podía pararse. Después de un año, los
médicos decidieron utilizar un tratamiento bastante nuevo: el radio. Se
me inyectaba con agujas. Paró el crecimiento de la llaga pero deterioró
mucho mi piel [y necesité] someterme a una serie de operaciones a me
dida que iba creciendo hasta la época de mi primer año en la universi
dad. Es sorprendente cómo algo tan pequeño y aparentemente insignifi
cante puede afectar a la vida de una persona, a su forma de pensar, a sus
relaciones. Pero el hecho de que [las cicatrices] estuvieran en mi cara lo
convertían en algo que todo el mundo podía ver.

Las reacciones de la gente ante mis cicatrices me han causado mu
cho dolor y me han convertido en lo que soy. Los comentarios desagra
dables e irreflexivos de los demás no sólo han formado parte de mi ado
lescencia, sino que también han formado parte de mi vida adulta. Esto
me ha convertido en una persona vergonzosa, tímida, de baja autoesti
ma, y de una gran necesidad de ser aceptada. Estas cosas afectan a mi
forma de enseñar. Al encontrarse uno conmigo probablemente nunca sa
bría estas cosas, porque intento con todas mis fuerzas responder en la
clase y ser extrovertida.

El hecho de no salir con chicos en la época del instituto reafirmaba
lo que mi padre me decía: (lA los chicos les gustan las chicas monas, así
que no te sientas mal si no les gustas». Era su forma de protegerme de las
heridas que el mundo pudiera hacerme [...]. No pienso mucho en mis he
ridas. Nunca lo hago hasta que alguien me saca el tema [...]

La primera vez que leí esta autobiografía sentí un gran dolor en mi
corazón. Mientras escribo estas palabras, todavía siento dolor. Pero
tras unos meses juntos me di cuenta de que esta historia tendría un fi
nal feliz. Las autobiografías reflexivas, como Erik Erikson (1958) sugi
rió en Young Man. Luther, ilustran cómo todos somos víctimas -ve-
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hículos y resoluciones finales de los dilemas de nuestras culturas- de
forma que nuestras identidades, nuestras historias, están incrustadas
en las historias de una cultura, una época y un lugar que nos ata, que
«da cohesión a unas creencias compartidas» (Gudmundsdottir, 1991,
pág. 207), Y nos hace semejantes y diferentes. Algunas decisiones re
quieren un valor importante: «Alos chicos les gustan las chicas monas,
así que no te sientas mal si no les gustas». En el aula, la lucha personal
de esta profesora novel se manifestaba de forma sutil, partiendo de
unas firmes creencias sobre cómo debería uno actuar de cara a los de
más, y con unos compromisos para acercarse a los estudiantes que otros
ignoran. Ella penetraba en las vidas. Se preocupaba por las posibilida
des y añadia a su docencia la esperanza por unos brillantes futuros
para sus estudiantes. Parecía que supiera instintivamente cómo con
fortar a los estudiantes que iban en su búsqueda. Haciendo por los de
más lo que debía haber deseado hacer por sí misma en su niñez, cons
truía, elogiaba y celebraba los logros de los estudiantes. Las cicatrices
siguen ahí, pero la bondad de su persona, el resplandor de su postura
moral y profesional, impiden verlas.

En general, el uso de la escritura como medio para explorar el pen
samiento y el desarrollo, como medio de reflexión, ha aumentado tre
mendamente. Las formas específicas de escritura son muy variadas e
incluyen anotaciones, diarios, revistas o «revistas de diálogo» que sir
ven como medio para facilitar las conversaciones en curso entre los es
tudiantes y los profesores de formación del profesorado (véanse, por
ejemplo, Applegate y Shaklee, 1992; Bullough y otros, 1992; Clift, Meng
y Eggerding, 1994; Knowles y Cale junto a Presswood, 1994; Miller,
1992; Pultorak, 1993).

Las anotaciones recogen hechos, habitualmente contienen breves
afirmaciones concretas y proporcionan una declaración fidedigna, fre
cuentemente con un formato bien estructurado y en un estilo imperso
nal. Los diarios están menos estructurados y permiten reflejar un estilo
más personal tanto por lo que se refiere al contenido como al estilo y en
ellos los aspectos subjetivos encuentran su lugar adecuado. Las revistas
pueden combinar la estructuración y objetividad de una anotación con la
mayor libertad de formato de un diario. Un aspecto central de las revis
tas es el diálogo interno que los autores mantienen entre sí. Las revistas
de investigación se centran en un proyecto específico y recogen una se
rie de acontecimientos, comentarios, datos y anotaciones. Proporcionan
un depósito de datos que puede ser utilizado con propósitos interpretati
vos y analíticos (Thomas, 1993, págs. 233-234).

Las revistas de investigación que adoptan la forma de «artículos de
reflexión» han sido utilizadas en la Universidad de Florida. Los artícu
los «empiezan con la identificación y explicación de un problema que los
estudiantes han experimentado en sus prácticas. Entonces, se invita a

J:
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los estudiantes a que compartan sus ideas a medida que resuelven el di
lema o que expongan la imposibilidad de resolver el problema y las ra
zones de ello» (Ross, 1990, pág. 104). Como ha mostrado Diamond, los
distintos tipos de escritos -relatos breves, anotaciones personales,
descripciones autobiográficas, entre otros- pueden «incitar a la refle
xión individual acerca de las experiencias personales y compartidas del
aprendizaje de la enseñanza mientras, al mismo tiempo, permiten a los
profesores principiantes tomar carninos diferentes y aprender tanto
sus distintos sistemas de comprensión como la perspectiva común que
comparten» (1991, pág. 43).

También se está llevando a cabo un importante trabajo en tomo al
papel de las metáforas en el pensamiento y el desarrollo de los profeso
res (véanse Connelly y Clandinin, 1988; Ganser, 1994; Knowles y Cole
junto a Presswood, 1994; Leino y Drakenberg, 1993a, 1993b). Algunos
investigadores exploran las metáforas propias del lenguaje de los pro
fesores como medio para revelar creencias (véanse Carter, 1990; Grant,
1992; Munbyy Russell, 1990; Powell, 1994b; Russell, Munby, Spafford
y Johnston, 1988). Otros comparten un interés por utilizar las metáfo
ras como forma de acceso al pensamiento que los profesores princi
piantes tienen acerca de las relaciones con la gente joven, las funciones
de la enseñanza y las relaciones (véanse Bullough, 1991; Bulloughjunto
a Stokes, 1994; Cole, 1989; Knowles, 1994; Stofflett, 1994; Tobin, 1990).

El último uso de las metáforas y su exploración llevada a cabo a
partir de la formación universitaria del profesorado surge de la forma
que tienen de operar en su pensamiento:

a) Por la naturaleza de sus metáforas simplifican y aclaran «los signi
ficados en medio de la complejidad» (Grant, 1992, pág. 434) yen
consecuencia «resumen, en un alto nivel de abstracción, la forma
de pensar de los profesores individuales» (Calderhead y Robson,
1991, pág. 3). Por esta razón, el centrarse en las metáforas propor
ciona un medio frugal para agrupar [creencias] y así explorar y ana
lizar el pensamiento [y el desarrollo] del profesor.

b) Las metáforas permiten y al mismo tiempo limitan la creación de
significado. Comparar y contrastar metáforas, en consecuencia,
puede ser un medio útil para los profesores noveles para desarrollar
formas alternativas de pensamiento acerca de la enseñanza y de la
persona en su condición de profesor y para considerar las implica
ciones éticas que tiene el sostener una u otra concepción de la en
señanza. Por otra parte,

c) Las metáforas sirven de puente entre las imágenes y las narracio
nes: estructuran las historias. Así, un cambio en las metáforas pue
de indicar un cambio en cómo se concibe el mundo de la enseñan
za, un cambio en la historia del yo que evoluciona (Bullough junto
a Stokes, 1994, pág. 200).
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Las metáforas son, en consecuencia, medios para que las creencias
de los profesores noveles se hagan explícitas y para explorarlas con re
lación al contexto de enseñanza, posiblemente integrándolas. El pri
mer punto es crucial:

[...] el proceso [de convertirse en profesor] es tácito [y este hecho] su
pone un problema para los profesores de formación del profesorado,
problema que requiere una reflexión sobre las estructuras y los procesos
de la formación del profesorado. Un primer paso necesario consistiría en
establecer los medios para ayudar a los profesores noveles a hacer explí
citas las bases sobre las que interpretan y comprenden su experiencia de
la enseñanza y de la formación del profesorado. Es aquí donde [tiene]
particular importancia la identificación y el análisis de las metáforas de
la enseñanza (Bullough, 1991, pág. 49).

Como afirman ConnelIy y Clandinin (1988)

[...] es muy diferente en la práctica el pensar en la enseñanza como
una actividad de jardinería, o de entrenamiento o de cocina. Es diferen
te pensar en los niños como una plastilina que hay que modelar, o como
jugadores de un equipo o como excursionistas en un viaje (pág. 71).

Realmente las metáforas importan.
La investigación acción ha generado también un amplio interés

como muestra la creación de una nueva revista internacional, Educa
tional Action Research, y la creciente literatura científica (véanse, por
ejemplo, Elliot, 1991; Kernmis y McTaggart, 1988; McTaggart, 1991;
Noffke y Brennan, 1991). En términos generales, este tipo de investiga
ción ofrece una oportunidad para relacionar el estudio de las creencias
del profesor manifestadas en la práctica con el estudio de! contexto de
la enseñanza y e! aprendizaje de la enseñanza. Sobre este último pun
to, diremos brevemente más cosas. Los enfoques de la investigación ac
ción son diversos, pero

[...] habitualmente implica que los participantes planifiquen la ac
ción (sobre la base de la reflexión de (...] experiencias anteriores); que in
corporen estos planes de acción a su'propia situación de trabajo; que ob
serven sistemáticamente su progreso; y que evalúen la acción que han
llevado a cabo a la luz de los datos para que se convierta en el funda
mento de posteriores planificaciones de acción [...] a través de una espi
ral autorreflexiva (Henry y Rodostianos, 1993, pág. lO).

Por otra parte, la investigación acción ofrece a los estudiantes la
oportunidad de relacionarse con la teoría vinculada a sus estudios de
forma pública. Es un aspecto importante.

La investigación acción es un medio para que los estudiantes refle
xionen, una oportunidad para aprender de la experiencia. Pero, como
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demuestran Gore y Zeichner (1991), dados los límites de tiempo de la
formación universitaria del profesorado, los estudiantes con frecuen
cia se centran sólo en los aspectos técnicos de sus estudios y fracasan
en plantearse cuestiones políticas o morales -cuestiones, por ejemplo,
como la justicia moral-. También pueden omitir el enfrentamiento a
sus propios compromisos. No obstante, algunos estudiantes si llegan
a estas cuestiones más importantes, aunque a menudo es difícil determi
nar si esto es resultado de la investigación acción, de otros elementos
del programa o de compromisos anteriores (véase Bullough y Gitlin,
1995, capítulo 8). A pesar de las dificultades, la investigación acción es
una metodología prometedora tanto para la formación universitaria
del profesorado como para la formación de profesores que ya ejercen la
docencia. Dicho esto, los profesores de formación del profesorado han
de tener el cuidado, como advierten Gore y Zeichner (1991), de supri
mir aquellos temas de estudio impuestos con la esperanza de conseguir
los resultados esperados; los estudios escogidos han de ser de los pro
pios estudiantes. La investigación acción ha de respetar la diversidad
de los profesores, aunque al mismo tiempo ha de invitarles a conside
rar y a reconsiderar sus compromisos, sus orientaciones hacia el bien.

Por otra parte, merecen mención un número de metodologías que
suponen despegues innovadores desde la investigación acción debido
a su promesa de explorar el yo y el contexto. Whitehead (1989, 1994), por
ejemplo, embarca a sus estudiantes de la Universidad de Bath en «ci
clos de reflexión acción» que incluyen reflexiones escritas y extensas
conversaciones para que exploren las contradicciones y reconstruyan
sus «teorías educativas vigentes en tanto que descripciones y explica
ciones para nuestro propio desarrollo educativo» (1994, pág. 4). Lla
mando la atención sobre cómo se ignora la teoría educativa, Stones
(1989, 1992) ha elaborado un importante trabajo al unir la teoría pri
vada y la pública bajo la forma de «análisis pedagógico» que implica
examínar «dos importantes aspectos de las tareas docentes: aquellos
elementos relacionados con los contenidos, esto es, los conceptos o ha
bilidades que se están enseñando, y aquellos elementos que se relacio
nan con los aspectos pedagógicos de la enseñanza» (1992, pág. 59).
Como resultado de este análísis se elabora un plan para impartir una
lección o lecciones que, más adelante, se convierten en objeto de «aná
lisis retrospectivo», parte del ciclo de enseñanza que permíte a los pro
fesores «detectar los incidentes críticos de su docencia donde sus pla
nes se descarriaron e indujeron a error a su público. Los resultados de
sus autoevaluaciones [son] retroalimentados en el sistema de enseñan
za para incorporarlos en nuevas planíficacíones» (1992, pág. 131). Los
resultados son impresionantes.

En una línea diferente, un importante trabajo conceptual y empíri
co ha sido llevado a cabo mediante la enseñanza de casos concretos y
la creación de casos concretos tanto en la formación universitaria del
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profesorado como en la formación de los profesores que ya ejercen la
docencia, se trata de un medio que intenta alimentar el conocimiento
pedagógico de los profesores noveles, y explorar y desafiar las creen
cias de los profesores (véanse, por ejemplo, Kagan, 1993; LaBoskey,
1994; Richert, 1991; Shulman, J., 1992; Shulman, L., 1992; Silverman,
Welty y Lyon, 1992; Sykes y Bird, 1992). Por otra parte, se están diri
giendo esfuerzos en la creación de medios para que los profesores
noveles estudien su forma de aprender, poniendo la atención en asumir
una creciente responsabilidad sobre su desarrollo profesional (véase
Bullough, 1993) y se hacen también esfuerzos por enfrentarse al acu
ciante problema de ayudar a los profesores noveles a integrar mejor su
experiencia (véase Clift, 1994).

Estas metodologías se enfrentan al problema de proporcionar me
dios para que los profesores noveles aprendan de su experiencia y sus
creencias y en ocasiones las reconstruyan a medida que se convierten
en profesores. Ésta es la base de la «práctica inteligente, práctica refle
xiva en lugar de rutinaria» (Richert, 1990, pág. 525). En último térmi
no, los principios sobre aprendizaje que subyacen a estos trabajos en
esencia son los mismos que los que cimentan la educación de los jóve
nes, según se ha venido reconociendo cada vez más, presentando un es
pecial desafio a los profesores de formación del profesorado. Como su
giere Russell (1993):

Si la enseñanza puede analizarse con rigor y en profundidad, en
tonces los profesores de formación del profesorado han de hacer
este análisis respecto a su propio ejercicio de la enseñanza y han de
compartir el proceso con aquellas personas que están aprendiendo
a enseñar.
Si es posible hacer innovaciones en las escuelas, entonces los profe
sores de formación del profesorado han de servir de modelo para
aquellos que se están formando como profesores, y han de compar
tir las penas y las recompensas.
Si las ideas de los estudiantes deberían ser consideradas en el ejer
cicio de la enseñanza (siguiendo un enfoque constructivista), esta
visión, en consecuencia, debería guiar también el desarrollo de ex
periencias de aprendizaje en las aulas universitarias de formación
del profesorado.
Si el «aprendizaje activo» (Bames, 1989) ha de adquirir algún sig
nificado en las escuelas, entonces también ha de darse en las aulas
de la carrera universitaria de formación del profesorado (Russell,
1993, pág. 213).

Los profesores de formación del profesorado deberíamos prestar
más atención a la forma en que nuestras experiencias anteriores nos
afectan, nos ocultan algunos aspectos de la experiencia de nuestros es-
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tudiantes que son importantes para su educación. Tampoco podemos
perder de vista la diversidad del otro. Por ejemplo, ya he mencionado
anteriormente que los fundamentos religiosos de las creencias de algu
nos estudiantes tienden a ignorarse. Después de hacer unos comenta
rios sobre cómo los profesores tienden a «evitar hacer referencia a los
descubrimientos de la investigación cuando están ejerciendo sus cla
ses», Hallan (1994) muestra que los profesores de formación del profe
sorado tienen el mismo problema; así, «Dos profesores de formación
del profesorado] que tomaron parte [en su estudio] se comportaban
como si el conocimiento que habían adquirido en su estudio fuera una
base adecuada y suficiente para su tarea» (pág. 30). Es clamorosa nues
tra hipocresía cuando invitamos a nuestros estudiantes a hacer un es
tudio personal mientras nosotros mismos no lo hacemos; «Si hacer
fuera tan fácil como saber lo que sería bueno hacer, las capillas serían
iglesias y las cabañas de los pobres serían palacios de príncipes» (Sha
kespeare, El mercaderde Venecia, 1.il.13). Deberíamos estar explorando
nuestras orientaciones hacia lo que está bien, y por las mismas razones
invitamos a nuestros estudiantes a emprender un estudio personal (véan
se Bullough, 1994b; Hamilton, 1994; Munby y Russell, 1994; Pinnegar,
1991, en prensa; Whítehead, 1994). Emprender un trabajo de este tipo
-ya siendo un profesor novel, ya siendo un profesor de formación del
profesorado- precisa apoyo puesto que aprender de la experiencia
previa sin ayuda es extraordinariamente difícil (véase Grossman, 1989,
1990). En la sección que viene a continuación, me centro en los esfuer
zos que buscan alterar el contexto de la escuela para crear, entre otros
objetivos, un mejor contexto dentro del cual convertirse en profesor.

Cambiar las relaciones, cambiar los contextos

Cada vez más los profesores de formación del profesorado se en
frentan a un hecho desalentador. La reforma fundamental de la forma
ción del profesorado es imposible sin la reforma de la escuela; los dos
van cogidos de la mano (Goodlad, 1990a). Parte de esta cuestión está
relacionada con la necesidad de proporcionar lugares donde los profe
sores noveles puedan empezar a explorar y desarrollar la práctica de la
enseñanza bajo la mirada atenta y la ayuda de un profesor formado y
con la pobreza con que en el pasado este trabajo ha sido llevado a cabo.
Es evidente que la importancia de la competencia técnica para el desa
rrollo del profesor y para ubicarlo en último término en un lugar den
tro de una escuela no pueden subestimarse (véase Hoy y Woolfolk,
1989). Es más, la forma en que los profesores universitarios de forma
ción del profesorado y los profesores de centros escolares colaboran y
su capacidad para ponerse de acuerdo respecto a los modelos de su
pervisión -como puede verse, una mala pero ampliamente aceptada
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metáfora- juegan un papel muy importante en la calidad de aprendi
zaje de los profesores noveles, incluyendo su aprendizaje de las habili
dades prácticas para enseñar. Aparece entonces el problema de hacer
encajar las prácticas en el contexto de trabajo con el énfasis que los
programas de formación del profesorado dan a unos temas concretos:
como afirma Ross, «si los estudiantes han de desarrollar reflexivamen
te su habilidad para enseñar, los contextos de trabajo han de propor
cionar un ambiente de apoyo y desafío» (1990, pág. 109). Pero la cues
tión es mucho más amplia e implica un interés creciente sobre la
complejidad del desarrollo del profesor y sobre el papel que la cultura
escolar juega tanto al fomentar este desarrollo como al limitarlo. Son
necesarios contextos escolares donde los profesores noveles no sólo se
encuentren con el mejor ejercicio de la docencia y una .concepción co
mún sobre la formación del profesorado, sino que también han de en
contrarse con una comunidad educativa inquieta, colaboradora e inte
lectualmente implicada. Nos encontramos de nuevo con el problema
de vencer el individualismo del sistema educativo de la escuela del
mundo moderno, que permite que estudiantes y profesores noveles cru
cen la puerta del centro escolar y abandonen las reflexiones sobre su
desarrollo.

Estas consideraciones, cuando se unen a las presiones externas para
incrementar las horas que los estudiantes de formación del profesora
do han de pasar en las escuelas, han provocado una explosión de inte
rés por la creación de escuelas de desarrollo profesional (EDP), una
vieja idea recuperada bajo la influencia del Holmes GI'OUP (véase 1990,
1995; véase Winitzky, Stoddart y O'Keefe, 1992). En general, el «objeti
vo del movimiento de las escuelas de desarrollo profesional es la in
vención de una nueva institución que combine lo mejor de la teoría, la
investigación y la práctica en el nivel preuniversitario y entre los pro
gramas de formación del profesorado» (Dixon e Ishler, 1992, pág. 28).
El apoyo organizado para el concepto y el movimiento es impresionan
te (véase Clark, 1995). A pesar de que los modelos pueden variar y de
que hay un importante debate sobre qué es exactamente una EDP
(véase Bradley, 1993; Murray, 1993), en general los objetivos parecen
ser comunes:

1) proporcionar un contexto para pensar e inventar de nuevo las es
cuelas con el objeto de construir y mantener las mejores prácticas
educativas,

2) contribuir a la formación universitaria del profesorado e introdu
cirles a la profesión de la enseñanza, y

3) proporcionar un desarrollo continuado y un crecimiento profesio
nal a los profesores experimentados que ya ejercen la enseñanza
(Lieberman y Miller, 1990, pág. 105).
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Aquellas colaboraciones que han tenido éxito, colaboraciones que
consiguieron estos objetivos y tuvieron éxito en unir la cultura esco
lar con la universitaria, parecen tener varias características comunes:

a) un «sentido del interés por la propia identidad y por la del otro";
b) confianza y respeto mutuo;
c) la facultad compartida de tomar decisiones;
d) un enfoque claro;
e) una agenda de trabajo manejable;n el compromiso por parte de la dirección;
g) apoyo económico;
11) un compromiso a largo plazo;
i) una naturaleza dinámica; y
j) mecanismos eficaces para «comunicarse dentro y a través de las

barreras institucionales [...]" (Robinson y Darling-Hammond, 1994,
págs. 209-216).

En este momento, en que hay una tremenda actividad dirigida a la
creación de escuelas de desarrollo profesional, el número de estudios
es bajísimo, y así {dascrónicas sobre el éxito tienden a hacer referencia
a un paraíso vislumbrado pero no ganado" (Goodlad, 1994, pág. 218).
La mayor parte de los programas siguen siendo trabajos en desarrollo
que progresan (véase Pugach y Pasch, 1992) y los artículos publicados
consisten principalmente en descripciones de programas, sobre todo
de colaboraciones de las escuelas de primaria, desde los cuales se es
bozan sugerencias potencialmente útiles para introducirse en este tipo
de trabajo (véanse Darling-Hammond, 1994b; Levine, 1992; Osguthorpe,
Harris, Harris y Black, 1995). No existen modelos probados (Goodlad,
1994). Es más, los «elementos que hacen las EDP atractivas se resisten
a una codificación y una reproducción fiel en otros lugares" (Ross,
1995, pág. 200). Y hay relativamente pocos datos que conduzcan a con
clusiones; por el contrario, la evidencia proporcionada por las anécdo
tas es recogida para apoyar las afirmaciones del autor. Dada la prisa
por crear EDP, esto no es sorprendente. Tampoco sorprende que, dada
la complejidad de los problemas asociados con la combinación de cul
turas tan diversas como la de las escuelas públicas, las escuelas de for
mación, las facultades y las universidades (véanse Goodlad, 1993; Stod
dart, 1993), actualmente la mayor parte de «iniciativas de EDP tiendan
a permanecer en los márgenes de las facultades y universidades [...]"
(Teitel, 1993, págs. 1-2).

A pesar de estos problemas y otros relacionados, hay indicios para
pensar que este movimiento puede finalmente alterar la naturaleza del
practicum de la formación del profesorado, así como la formación
del profesorado en general, y en consecuencia el proceso de convertir
se en profesor. En un terreno ideal, los estudiantes se sumergirán en

1

...
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«arnbientes que están experimentando cambios desde su interior»
(Zeichner, 1992, pág. 303), que ofrecerán la oportunidad de participar
en el cambio y de aprender cómo las condiciones sociales del sistema
educativo influyen sobre el desarrollo y la práctica de los profesores. Al
introducirse en escuelas que están sufriendo cambios aparece la posi
bilidad de que los profesores noveles empiecen a desarrollar una "for
mación organizativa» (Blase, 1985); esto es, herramientas para crear el
espacio institucional adecuado para ser uno mismo junto a los demás
y para los demás: Es más, vincular las escuelas con las universidades
ofrece la oportunidad de desafíar las concepciones modernistas de la
teoría y la práctica, donde la práctica se identifica con el ámbito de la es
cuela y la teoría con el de la universidad, y en consecuencia la oportu
nidad de aprender cómo se genera la teoría a partir de la práctica y
cómo las "prácticas reflejan compromisos teóricos [...]» (Zeichner,
1992, pág. 303). La publicación del artículo del Ha/mes Group (1995),
titulado Tomol7"Olvs Schools o]Education, promete vigorizar el debate
sobre las EDP (véase Delattre, 1995) y sobre cómo podrían superarse
los increíbles obstáculos institucionales que impiden la reforma -tan
to de la escuela como de la universidad.

Ubicar la reforma de la formación del profesorado en el contexto
de la renovación de la escuela y de la construcción y fortalecimiento de
una comunidad profesional más amplia implica una comprensión
cada vez más compleja sobre cómo los profesores noveles se socializan
y sobre cómo podrian hacerlo. Uno de los elementos que ha influido
para llegar a esta comprensión ha sido el organizar a los profesores no
veles en grupos, comunidades emergentes de estudiantes que viajan
«juntos por un camino común de aprendizaje y socialización profesio
nal que conduce a un crecimiento y desarrollo personal a lo largo de
toda la vida» (Holmes Group, 1995, pág. 52). Hay una tendencia a or
ganizar temáticamente este tipo de programas (Zeichner, 1990) y están
surgiendo modelos de programas de formación del profesorado orga
nizados alrededor de la construcción, participación y acción de la co
munidad (véanse Bullough, 1989b; BulIough y Gitlin, 1991; Hillkirk,
McMath, Reevers, Smith-Singleton y Smith, 1994). Por otra parte, se
están dedicando esfuerzos dirigidos a la creación de metodologías para
estudiar el contexto de la enseñanza incluyendo historias de las escue
las, estudios de seguimiento y etnografías (véase Bullough y Gitlin,
1995).

El hecho de apoyar todo este tipo de trabajos implica tener una con
cepción radicalmente distinta de la formación del profesorado y su de
sarrollo. ASÍ,

[...] la formación del profesorado [es] un proceso que dura toda la
vida donde los propios profesores tienen un papel cada vez más impor
tante, no son simplemente los receptores de la formación del profesorado
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sino que también son sus impulsores, especialmente en la escuela y den
tro de un contexto de trabajo cotidiano (D.H.Hargreaves, 1994,pág. 429).

Los límites de la formación universitaria del profesorado

El proceso de convertirse en profesor no finaliza cuando un profe
sor novel es contratado, por e! contrario esto marca el principio de la
cronología dividida en cuatro etapas señalada por Britzman (1991) Y
supone una nueva serie de desafios. Como han afirmado Goodlad
(1990a, 1994) y otros (Bu1lough y Gitlin, 1994), la formación universi
taria del profesorado y la formación de! profesorado que ya ejerce la
enseñanza deben relacionarse, idea que, entre otras, es utilizada para
justificar la apuesta por las escuelas de desarrollo profesional. Sin esta
relación, el impacto de la formación formal del profesorado sobre el
proceso de convertirse en profesor se ve inevitablemente muy limitado.
Pero, lo que es más importante, sin esta relación el proceso de conver
tirse en profesor es mucho más difícil y es menos educativo de lo que
precisa ser o debería ser. Aunque algunos investigadores afirman que la
iniciación en la profesión de maestro es e! «área de la formación del
profesorado menos investigada» (Schaffer, Stringfield y Wolfe, 1992,
pág. 190), disponemos ahora de una creciente literatura científica tan
to acerca de la iniciación del profesor como de la tutoría, y por otra
parte la legislación de los programas ocupa un lugar común en e! mun
do (Johnson y otros, 1993). Desafortunadamente, rara vez la retórica y
la realidad confluyen en un mismo punto cuando aumenta la competi
ción por los pocos recursos disponibles, y ayudar a que los profesores
noveles se conviertan realmente en profesores rara vez es un asunto de
alta prioridad en los presupuestos (véase Johnson y otros, 1993). En
consecuencia, frecuentemente los programas simplemente son meros
aditamentos (Schlechty y Wlútford, 1989).

El apoyo a los programas estructurados de iniciación que preten
den poner a disposición de los profesores noveles la posibilidad de una
retroalimentación permanente y adecuadamente enfocada es conside
rable (por ejemplo, Klug y Salzman, 1991). No es sorprendente que,
dadas las inclinaciones por las ideas del mundo moderno, el objetivo
con frecuencia sea ayudar al profesor novel a acomodarse poco a poco.
Otras perspectivas, sin embargo, ven el problema de forma diferente,
de forma más amplia, relacionándolo con la dimensión moral de! pro
ceso de convertirse en profesor y, en consecuencia, relacionándolo con
la necesidad de ampliar el abanico de posturas que los profesores pue
den tomar. Así,

[...] uno de los mayores peligros de los programas de formación de los
profesores noveles es que preparan a los principiantes a enseñar en las

....
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escuelas del pasado en lugar de invitarles a participar en la creación de
las escuelas del futuro. Los programas de formación de los profesores
noveles que simplemente se preocupan de evaluar la competencia para
ejercer un trabajo en las escuelas del presente pueden convertirse, a lar
go plazo, en un servicio contraproducente para profesores y escuelas.
Los programas destinados a los profesores noveles que no hacen más
que promover la lealtad a las formas y estructuras actuales pueden ase
gurar, de hecho, el fracaso general del movimiento de reforma de la es
cuela. Los profesores noveles de hoy en día deberían verse como los lide
res de las escuelas del mañana, y los programas de formación del
profesorado, en consecuencia, deberían verse como programas de desa
rrollo de futuros líderes (Schlechty y Whitford, 1989, pág. 448).

Al mismo tiempo, este tipo de programas pretenden ayudar al pro
fesor novel a trabajar dentro de la escuela y paralelamente pretenden
transformarla. Como ya se ha señalado, el problema de! proceso de
convertirse en profesor ha de considerarse sistemáticamente y con re
lación a la construcción de la comunidad profesional más amplia, una
comunidad compuesta por los representantes morales del sistema edu
cativo (véase Goodlad, 1993). Está claro que "el desarrollo del profesor
es poco significativo sin e! desarrollo de la escuela», y, a la inversa, "e!
desarrollo de la escuela es poco significativo sin e! desarrollo del profe
sor» (D.H. Hargreaves, 1994, págs. 435-436).

Los programas formales de formación de! profesorado que asignan
tutores que pueden ayudar al profesor nove! a orientarse y a localizar
los recursos pueden ser, a corto plazo, efectivamente una ayuda, aun
que los datos pueden dar evidencias en diferentes sentidos (véase Pol
dre, 1994). Sin embargo, a largo plazo este tipo de programas tienen
problemas. Cuando, por ejemplo, los profesores noveles necesitan ayu
da con frecuencia acuden a los amigos o a la familia antes de acudir a
los tutores que se les ha asignado (Tellez, 1992). El prototipo de pro
gramas de tutoría rara vez van más allá del segundo año de docencia,
aunque hay datos que sugieren que "las experiencias más importantes
de aprendizaje/socialización tienen lugar en e! tercer año de docencia»
(Wildman y otros, 1989, pág. 491) o más tarde. Incluso los seminarios
destinados a los profesores noveles son fuente de dificultades, ya que
los problemas y niveles de desarrollo de los profesores noveles son di
versos (véase Martinez, 1993). Dada la naturaleza de la escuela moder
na, no es sorprendente que se den estos problemas. Se precisa una
orientación diferente, una orientación que reconozca y respete la di
versidad de los profesores noveles y que al mismo tiempo ayude a estos
profesores a hacerse un lugar en la comunidad profesional más amplia.

Inspirándose en su estudio sobre dos programas de apoyo para pro
fesores noveles basados en la escuela, Cale (1992) expresa muy bien el
problema:
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Los profesores noveles -todos los profesores- necesitan ayuda y
apoyo en su desarrollo pero esta ayuda y apoyo no debe, no puede, pres
cribirse, vigilarse y controlarse de forma general. En lugar de intentar
encontrar la mejor forma de «desarrollar a los profesores». necesitamos
considerar la forma de encontrar caminos para ayudar a los profesores a
identificar sus propias necesidades de apoyo y sus preferencias y, en con
secuencia, debemos proporcionar un amplio abanico de oportunidades y
estrategias para que tomen el control de su propio desarrollo profesio
nal. Así como no existe un solo camino para educar a cada estudiante,
tampoco existe un solo camino para proporcionar la asistencia necesaria
y el apoyo para los profesores noveles (pág. 378).

Cale (J 992) encontró que aquellos programas que tenían éxito na
cían de contextos escolares donde había un compromiso ampliamente
común con el desarrollo del profesor; «los profesores y los administra
dores empezaban por considerar sus contextos escolares y pensaban en
cómo, a partir de sus diversas funciones, podrían crear un clima de
ayuda donde se promoviera una actitud y una práctica basadas en ayu
dar y compartir" (pág. 380; véase también Lieberman y Miller, 1992).
En este tipo de contextos, se consigue una «armonía» «entre los impe
rativos institucionales [dirigidos a la reforma] y las prerrogativas indi
viduales, [y] entre las condiciones necesarias para iniciar un cambio
sistemático y las condiciones que atraen a los profesores individuales
hacia su trabajo" (Líttle, 1993, pág. 141).

Consideraciones finales

Los caminos para convertirse en profesor son diversos, aunque mu
chos pasan por puntos similares. Dada la naturaleza del proceso de
convertirse en profesor y los contextos donde viven y trabajan los pro
fesores y que influyen en su desarrollo, he sugerido que un enfoque de
la formación de! profesorado basado en su consideración en tanto que
proceso es e! enfoque más prometedor, un enfoque que cuestione los
puestos que la escuela moderna ofrece a los profesores noveles y que
responda adecuadamente a la diferencia, a la particularidad y a la irre
gularidad y al mismo tiempo ayude a los profesores a tomar una pos
tura moral. Al reconocer que en el proceso de convertirse en profesor e!
«auténtico drama [...] es interior. (Featherstone, 1993, pág. 98), este
tipo de programas, tanto los de formación universitaria del profesora
do como los destinados a los profesores que ya ejercen la docencia, de
safían las creencias sobre la enseñanza y la identidad propia en tanto
que profesor y, en consecuencia, emparejan a la educación con las
prácticas. Para los profesores de formación del profesorado, e! desa
fío consiste en crear contextos que inviten e inspiren a los profesores
noveles a reflexionar sobre quiénes son y qué son, sobre dónde se en-
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cuentran con relación a la gente joven. Necesitan convertirse en buenos
teóricos y al mismo tiempo, en la práctica, en habilidosos profesiona
les. Como profesores de formación del profesorado, debemos conside
rar también qué ideales profesionales inspiran nuestro trabajo y qué
posturas activas tomamos. Como el Francisco de Shakespeare le orde
naba a Bernardo: «contéstarne tú: detente y descúbrete» (Ram/el, I.LI).
A pesar de la amenaza de una erosión continua de nuestra influencia
sobre la formación del profesorado potenciada por fuerzas políticas se
ñaladamente conservadoras, se ha puesto en marcha una revolución si
lenciosa, como sugiere el trabajo de muchos de los autores a los que he
recurrido, una revolución que promete cambios en el camino que los
estudiantes siguen para convertirse en profesores.
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3 LA ENSEÑANZA COMO UN TRABAJO FEMENINO

Dee Ann Spencer
Universidad estatal de Arizona

Las mujeres feministas son casi tan mal recibidas como las
divorciadas, porque la poca ortodoxia de sus actitudes respecto al
papel de la mujer en el mundo fomenta las críticas y con fre
cuencia va acompañada por un espíritu subversivo con relación a
otras materias. Por otra parte, a los hombres no les gustan las fe
ministas, y la mayor parte de los administradores son hombres
(Beale, 1936,pág. 497).

Las profesoras formaban parte de un grupo efímero, abando
nándolo para casarse tras varios años de ejercer la profesión.
Esto reducía su eficacia en materia política, aminoraba la mar
cha de las reformas educativas y obstaculizaba la mejora del bie
nestar profesional. Los hombres eran más activos en los trabajos
como el de las asociaciones de profesores y su mayor conoci
miento sobre asuntos cívicos los convertía en mejores estrategas
para tratar con las asambleas legislativas estatales y los consejos
educativos (Elsbree, 1939, pág. 207).

A pesar de que la mayor parte de los profesores en los Estados Uni
dos a lo largo de casi cien años han sido mujeres, este hecho ha sido ob
servado con críticas, sorpresa e incluso alarma. Como puede verse en las
dos citas que incluimos arriba, escritas en la década de los años treinta,
uno de los autores critica a las profesoras por ser demasiado activas po
líticamente, y el otro autor critica la falta de eficacia en materia política
de las profesoras debida a sus «efímeras» pautas de trabajo. ¿Por qué
creían algunos que el predominio de las mujeres en la enseñanza era tan
alarmante? ¿Por qué las normas y políticas destinadas a controlar el cre
cimiento del papel de las mujeres en la enseñanza y las destinadas a con
trolar los comportamientos de las personas que ejercían la enseñanza
eran tan estrictas y rígidas? ¿Cuáles han sido los efectos a largo plazo
que estas actitudes han tenido sobre la profesión de la enseñanza? Este
capítulo explorará algunas respuestas a estas preguntas.

Schmuck (l987a) escribió que la historia social de Estados Unidos
(revela unas actitudes permanentemente equívocas ante la situación
de la educación. Desde los primeros días de nuestra república, los pro
fesores han sido fuente de burlas, condescendencia o lástima» (Shul
man y Sykes, citado en Schmuck, 1987a, pág. 92). Schmuck añadía que
la visión de una imagen «deficiente» de los profesores ha sido el reflejo
de la visión negativa y la poca consideración del público por los profe
sores. Su perspectiva ha sido apoyada por otros autores.
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¿Ha cambiado la imagen pública del profesor? Muchos insistirían en
que ha pasado de ocupar un lugar cercano a la maternidad, el amor y la
religión para bajar en la escala hasta llegar al nivel propio de las suegras,
los impuestos y la mezquindad (Huffman, 1970, pág. 223).

En un repaso histórico de los efectos del tema del género sobre la
enseñanza, Clifford (1989) describía que tanto los profesores como las
profesoras habían sido víctimas de imágenes negativas. El bobalicón pro
fesor de escuela, como el personificado por Ichabod Crane, personaje
creado por Washington Irving, se convirtió en una imagen duradera en
la mente de la población, al igual que la imagen de las profesoras como
solteronas puntillosas, unidimensionales y asexuales. Era una creencia
generalizada que los profesores de sexo masculino que tenían talento e
inteligencia abandonaban la enseñanza por mejores trabajos, y las pro
fesoras dejaban la enseñanza al hacer uso de las femeninas artimañas
para cazar a un hombre y al tener el «instinto» natural de hacerse car
go de los niños. La obra de Clifford ilustraba cómo estas imágenes es
tereotipadas habían tenido efectos a largo plazo sobre la enseñanza
como profesión.

Una reciente publicación editada por Joseph y Burnaford (1994), ti
tulada Images of Schoolteachers in Twentieth-Century América: Para
gOI'IS, Polarities, Complexities, examinaba de cerca las imágenes de los
profesores representadas en la cultura americana a lo largo de este si
glo. Recogía imágenes extraídas de los medios de comunicación, la te
levisión, el cine y las letras de canciones, imágenes también extraídas
de los libros de texto para niños, libros de texto escritos para profeso
res, de la literatura, de la literatura infantil, así como las imágenes ex
traídas de las metáforas utilizadas por los profesores y los alumnos en
las escuelas de la sociedad contemporánea. Como ya indica el título de
su obra, los autores clasificaban las imágenes de los profesores en tres
categorías: imágenes modélicas (el exultante estereotipo ideal de per
sona sacrificada, moral y paciente), imágenes polarizadas (el profesor
héroe contra el profesor villanaje imágenes complejas (el complejo aba
nico de imágenes que los profesores tienen de sí mismos entrelazadas
con las que tiene la sociedad). La impresión común en todas las fuen
tes era negativa: la imagen del «profesor terrible» o la imagen del pro
fesor como una «caricatura detestable).

Estas caricaturas o estereotipos son numerosos y difieren los unos de
los otros, pero todos son negativos y reducen al profesor a objeto de des
precio, falta de respeto y en ocasiones miedo. El profesor como un bufón
o una persona desgarbada, como una persona rigida y autoritaria, como
una bruja terrorífica -con incontrolados e irracionales ataques de mal
humor y castigo-, todas estas imágenes invaden el material estudiado
por los colaboradores (1994, pág. 15).

1
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Por lo que aparece en el trabajo publicado por Joseph y Bumaford,
bajo la perspectiva del público, los medios de comunicación y la litera
tura, los profesores no han sido bien valorados como miembros de la
sociedad. La mayor parte de estas fuentes de información se centran en
los niños y configuran las imágenes que éstos tienen de los profesores
en una dirección exagerada y negativa. Una característica dominante
común a estas consideraciones negativas es que, debido a que la mayor
parte de los profesores son mujeres, las imágenes negativas de los pro
fesores pasan a ser imágenes negativas de las mujeres.

Hasta épocas recientes, el hecho de que la mayor parte de los profe
sores sean mujeres no ha sido considerado en la investigación o en los
trabajos de estudiosos como un factor que influya en la naturaleza de la
enseñanza. Por ejemplo, de la vasta literatura científica sobre la ense
ñanza, dos de las obras más frecuentemente citadas en época contempo
ránea son las de Dreeben (1970) y Lortíe (1975). Aunque Casey y Apple
(1989) describían los trabajos de Dreeben y Lortíe como obras clásicas
sobre la enseñanza como profesión, también señalaron que estos traba
jos seminales veían a las profesoras como profesionales deficientes y no
comprometidas con su trabajo debido a sus obligaciones familiares.

Una tercera obra clásica, la escrita por Willard Waller (1932), no
sólo mencionaba que el género era un factor a considerar para com
prender a los profesores, sino que también mostraba casi desprecio ha
cia las profesoras en todo su trabajo. En un estudio sobre la obra de
Waller, Hansot (1989) concluía afirmando que Waller había presentado
una deprimente imagen de «total pesimismo» hacia los profesores y los
había considerado como «seres humanos seriamente viciados». Hansot
consideraba que la obra de Waller era similar a la tragedia griega crean
do un sombrío paisaje moral donde los profesores eran las víctimas de
las comunidades. El pesimismo general de Waller respecto a los profe
sores se percibe en el fragmento siguiente:

Por lo que se refiere al tema de la baja posición social de los profeso
res, muchas cosas se han escrito. En nuestra cultura el profesor siempre
se ha encontrado entre las personas de poca importancia, y su posición
no ha ido a mejor en las últimas décadas. Hace unos cincuenta años o
más se acostumbraba a decir que los profesores no ocupaban una posi
ción social en la comunidad porque fustigaban a los niños pequeños, y
ésta era indudablemente una afirmación que contenía algunos elemen
tos de verdad. Pero el azotar, y todas las formas más brutas de castigo
corporal, en gran parte han desaparecido de las escuelas modernas y, sin
embargo, todavía hay pocos indicios de que la posición social de esta
profesión haya sido elevada (Waller, 1932, pág. 58).

Pero al hablar específicamente de las profesoras, las opiniones de
Waller eran mucho más duras, especialmente al referirse a las mujeres
solteras.
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La historia de la vida de una profesora que no ha llegado a casarse
parece seguir una pauta bastante definida. Durante una serie de años la
esperanza de encontrar pareja no ha desaparecido. Hay un período críti
co en el que muere esa esperanza. Uno de los ínformantes ha sugerido
que esta esperanza muere cuando la propia mujer se compra para sí mis
ma un diamante. El período crítico es un período de incubación en el
cual se adquiere la condición de solterona. En este período crítico ocu
rren cosas muy desesperadas y patéticas. La mujer que se encuentra en
este período se enamora con mucha facilidad, y puede llegar a insinuar
se abiertamente sin apenas provocación [...]. Quizás esta esperanza de
encontrar pareja va muriendo poco a poco y con dureza, y no requiere
muchos estimulantes para mantenerla viva cuando ya es demasiado tar
de (Waller, 1932, págs. 408-409).

Los textos destinados a los profesores que discuten específicamente
los papeles de las mujeres en la enseñanza son fuentes documentales
importantes porque aportan una perspectiva general que se considera
ba imprescindible que los profesores conocieran. Generaciones de es
tudiantes de formación del profesorado han leído ampliamente estos
textos cuando se encontraban estudiando en la facultad o la universi
dad. Buenos ejemplos de las primeras décadas del siglo xx se han en
contrado en Almacky Lang (1925), Elsbree (1928, 1939), Peters (1934),
Beale (1936, 1941) YDonovan (1938). También de interés eran los tra
bajos escritos en las décadas siguientes, incluyendo la obra de Fine
(1952) titulada Opportunities in Teaching, o la de Filbin y Vogel (1962),
So Yo,,'re Going to be a Teacher, Stinnett (1962), The Profession of Ica
ching, Gelinas (1965), So Yo" Want to be a Teacher, y finalmente la obra
de Brenton (1970) titulada WhatS Happened to Teacher? Todas estas
obras describían la profesión de la enseñanza y mencionaban la in
fluencia en la enseñanza del factor del género. Esta lista no es para
nada exhaustiva, pero debido al hecho de que son títulos representati
vos de un género de trabajo, haremos referencia a ellos a lo largo de
este capitulo.

El retrato a menudo poco favorecedor que se presenta de los profe
sores en gran parte de la literatura aparece en los recientes trabajos sobre
la historiografía de la enseñanza. Prentice y Theobald (1991) señalaban
que era importante desarrollar una historiografía de las profesoras
para llenar el vacío que supone la sorprendente ausencia de las muje
res en la historia de la enseñanza. Estos trabajos han ofrecido visiones
del mundo de la enseñanza que parten de las perspectivas personales
de las personas que enseñaban y han proporcionado una visión de la
enseñanza más realista que las idealizadas imágenes de los medios de
comunicación o las desapasionadas discusiones propias de los artícu
los de investigación o de los textos (por ejemplo, Cuban, 1984; Hoff
man, 1981; Kaufrnan, 1984; Myers, 1982; Rothschild y Hroneck, 1992;
Warren, 1985, 1989). Estas perspectivas generales se encuentran en

1,
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Hoífman (1981), Kaufman (1984) y Altenbaugh (1992), cada uno de los
cuales examinaba los relatos personales que las mujeres contaban
acerca de su ejercicio de la enseñanza en Estados Unidos en el cambio
de siglo, como los relatos de Spencer (1986) sobre profesoras contem
poráneas. Los relatos de profesoras de otros países podemos encon
trarlos en el volumen de historias de vida de Goodson (1992) (Nueva
Zelanda, Canadá, Estados Unidos y Reino Unido), en la obra de Prenti
ce y Theobald (1991) que se centraba en profesoras de Inglaterra, Aus
tralia, Canadá y Estados Unidos y, finalmente, en las obras de DeLyon
y Migniuolo (1989) y Acker (1989) que observaban a las profesoras bri
tánicas. Estos estudios historiográficos han contribuido de forma sig
nificativa a una mejor comprensión del papel de las mujeres en la his
toria de la enseñanza.

La mujer en la enseñanza: una perspectiva histórica

Tres son los períodos económicos que se han señalado con relación
a la transformación de la posición de la mujer en el mercado de traba
jo: la economía de trabajo familiar, la economía de salario familiar y la
economía de consumo familiar (Anderson, 1983; Tilly y Scott, 1978).
Estos períodos económicos son a grandes rasgos paralelos a los perío
dos cronológicos históricos utilizados para examinar la historia de la
enseñanza: el período preindustrial (el período colonial en Estados
Unidos), el período de la primera Revolución Industrial (el siglo XIX) y
el período industrial maduro (el siglo xx) (Parelius y Parelius, 1987).
Estos períodos económicos e históricos serán aquí presentados cen
trándonos especialmente en sus efectos sobre la consideración de la en
señanza como un trabajo femenino.

Economía de trabajo familiar/Período preíndustrial

A lo largo del período de la economía de trabajo familiar (los siglos
XVII y XVIII) no había marcadas distinciones entre la vida económica y
la vida doméstica. El trabajo de los miembros de la familia era ínterde
pendiente y todos los miembros de la familia contribuían al trabajo de
la casa. Hombres, mujeres y niños trabajaban juntos para producir bie
nes. La enseñanza, como elección de trabajo fuera de casa, era consi
derada un trabajo temporal para complementar los ingresos de los
hombres (Parelius y Parelius, 1987). La visión de la enseñanza como un
trabajo temporal llevó a la percepción más duradera de la enseñanza
como un oficio «episódico» (Clifford, 1989).

Aunque a lo largo de este período en Estados Unidos rara vez la en
señanza requería cualificaciones específicas, en los estados de Nueva
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Inglaterra había criterios más rigurosos para los profesores que ense
ñaban tanto en las escuelas de ciudad como en las escuelas de gramá
tica latina. En las escuelas de ciudad los profesores no estaban tan bien
educados y ganaban alrededor de la mitad que los profesores de gra
mática latina. Estos últimos tenían títulos universitarios y eran muy
bien considerados en sus comunidades. Todos eran hombres que te
nian que recibir la sanción de la Iglesia.

Beale (1941), en una perspectiva general de la enseñanza en la Amé
rica del período colonial, escribía que las deficiencias de los profesores
de este período estaban relacionadas con el hecho de que los profeso
res de escuela habitualmente eran de condición religiosa, pastores, que
complementaban sus salarios con la enseñanza. Aunque a comienzos
del período colonial la formación era algo excepcional, ya que los pas
tores eran personas bien preparadas en Inglaterra, hacia la segunda o
tercera generación de colonos los pastores eran formados en el ámbito
local. Como resultado de todo ello, no estaban tan bien preparados. En
un intento de mejorar la calidad de los profesores, en el año 1701 se
aprobó una ley en Massachusetts que exigía profesores a tiempo com
pleto para las escuelas. Esta estipulación desestimó a aquellos pastores
que no podían dedicar todo su tiempo a la enseñanza. Beale conside
ró que apartaba a la gente más preparada de la enseñanza.

En este período el grado de escasez de profesores fue muy alto.
Beale (1941) citó muchos ejemplos de fuentes del período colonial que
mostraban que no era posible conseguir profesores adecuados para las
comunidades. En ocasiones, debido a la escasez de profesores, los co
lonos adquirían a sirvientes como aprendices de profesor. Estaban dis
puestos a quedarse con quien fuera, incluso si eran convictos o in
migrantes que aceptaban estos trabajos precisamente para poder ir a
América.

Elsbree (1939) indícó que la razón principal para explicar que los
profesores del período colonial fueran en su mayoría hombres era que
éstos eran los más preparados. El lugar de la mujer tenía que ser la
casa, y no las aulas. Añadía que había otras razones para confiar en los
hombres: a los chicos había que controlarlos por la fuerza. Se creía que
no se podía esperar de las mujeres que llevaran a cabo algunas de las
otras tareas que eran asignadas a los hombres, como por ejemplo la
función de sacristán o la de enterrador.

Aunque la mayor parte de los profesores en este período eran hom
bres, decir que las mujeres no jugaban ningún papel en las escuelas a lo
largo de este período no sería correcto. Además de ser contratadas para
enseñar en verano, existían las escuelas de damas donde las mujeres en
señaban en sus casas a los niños pequeños (de forma parecida a las
escuelas de primaria de hoy en día). Beale (1941) afirmaba que, con al
gunas excepciones, las mujeres que enseñaban en las escuelas de da
mas eran en su mayoría incompetentes. porque estas escuelas se desa-
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rrollaron en una época donde a las mujeres se les restringía la cantidad
de educación que podian recibir. Como resultado de todo ello, las pro
fesoras con frecuencia sabían solamente un poco más que sus estu
diantes. Las escuelas de damas eran las de más bajo nivel para los pro
fesores, y su paga era también muy baja.

También se empleaba a las mujeres en las escuelas cuáqueras de
Pennsylvania en una fecha tan temprana como el año 1699, probable
mente porque la filosofía de los amigos no era tan discriminatoria con
tra las mujeres como en otras religiones o en la sociedad en general.
Elsbree (1939) también incluyó un ejemplo de la primera década del si
glo XVIII en el sur, donde las mujeres de propietarios de plantaciones
enseñaban en «escuelas de campos viejos»: escuelas privadas para el
vecindario que se establecían en campos no utilizados para la cosecha.
Pero Elsbree señalaba que, en general, durante el período colonial y las
cinco o seis décadas posteriores a la Guerra de la Independencia norte
americana, las mujeres jugaron un papel menor en la enseñanza.

Aunque algunas mujeres trabajaban como profesoras en el período
preindustrial, la mayor parte de las mujeres trabajaba en sus casas y te
nían un papel central en la economía de trabajo familiar. Sin embargo,
las funciones laborales de las mujeres cambiaron como resultado de
los cambios significativos del contexto social y económico más amplio
sufridos por la rápida industrialización.

Economía de salario familiar/Primer período industrial

El rápido incremento de la industrialización venía acompañado por
períodos de crecimiento significativo de la población así como por la
emigración de la población del campo a la ciudad. La transformación de
la sociedad, que pasó de una base agrícola a una industrial, provocó cam
bios en los sistemas educativos para satisfacer las necesidades de una so
ciedad industrial. Estos cambios también se dieron como resultado de la
mayor atención hacia la enseñanza obligatoria y la educación pública en
masa. La necesidad de profesores fue paralela a este rápido crecimiento
ya estos cambios. Las escuelas se trasladaron hacia donde estaban los ni
ños, Ylos profesores impartian distintas sesiones en esas localidades. Los
profesores, en esta época, enseñaban sólo durante unos cuantos meses al
año, así que el salario, el prestigio de la enseñanza y la seguridad de tra
bajo se vieron seriamente disminuidos. La enseñanza se consideraba
como algo que podia hacer cualquiera. El cambio hacia un control local
de las escuelas implicaba la existencia de unos distritos donde frecuente
mente la escasez de recursos económicos forzaba a buscar a profesores
menos caros. Esta necesidad fue satisfecha por las mujeres.

Esto fue posible gracias a la transición de la economía de trabajo fa
miliar a la economía de salaría familiar. A raíz de complejos y.amplios
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cambios demográficos, así como cambios en las pautas económicas,
sociales y culturales que tuvieron lugar a finales del siglo XIX y a prin
cipios del siglo xx, el centro de trabajo se trasladó de! contexto de la
casa al contexto del sistema fabril. La estructura del trabajo industrial
cambió significativamente las estructuras familiares al proporcionar a
las mujeres caminos para trabajar fuera de casa. La aceptación de las
mujeres como personas que podían ganar un salario así como la de
pendencia de las familias de los salarios de las mujeres ganados fuera
de sus hogares hicieron que la enseñanza fuera un trabajo solicitado
-especialmente si se comparaba con las horrendas condiciones de tra
bajo en las fábricas.

Elsbree (1939) señaló que las ideas de los dirigentes educativos apa
recidas a mitad del siglo XIX apoyaban la posibilidad de contratar a
profesoras basándose en una serie de características que se considera
ba que eran propias de las mujeres. Entre otras razones, se conside
raba que las mujeres eran personas afables y dulces, tenían un «ínstin
to» maternal, no estaban interesadas en ganar títulos, dinero, o en ver
mundo, y tenían una moral más pura que los hombres.

Desde una perspectiva general sobre la historia de la enseñanza en
Estados Unídos en el siglo XIX, Finkelstein (1989) escribía que la ense
ñanza no sólo era considerada como un trabajo respetable para las mu
jeres sino que también proporcionaba a las profesoras una indepen
dencia económica y social, y al mismo tiempo proporcionaba a los
distritos escolares locales unos rentables representantes morales de las
escuelas públicas de primaria. Los reformadores de la época veían a es
tas mujeres como instrumentos para la transformación de la sociedad
agraria en una sociedad industrial: una sociedad basada en relaciones
contractuales, en formas impersonales de asociación, y en la prepara
ción de una fuerza de trabajo destinada a la industria en lugar de la
agricultura. El enfoque debía centrarse en las obligaciones cívicas, el
patriotismo, un sentido de la comunidad y e! compromiso con la ética
de trabajo. "Se suponía que tenían que convertirse en las creadoras de
ciudadanos que se gobernaran y controlaran a sí mismos, autodiscipli
nadas y virtuosos, ciudadanos que personificarían a través de su com
portamiento y su disposición una fusión de! bien público y e! privado»
(1989, pág. 18). (Es interesante señalar que de las veintitrés narracio
nes personales incluidas en el volumen de Finkelstein, veintiuna eran
escritas por hombres.)

Estos criterios morales subyacían bajo e! hecho de que había una se
ria escasez de profesores como resultado del inicio de la guerra civil nor
teamericana. El reclutar a miles de hombres para unírse a las armas fue
el catalizador final para la transición hacia el predominio de las muje
res en la enseñanza (Elsbree, 1939). Después de la guerra civil, cuando
los hombres volvieron para reincorporarse en e! trabajo, fueron atraídos
por trabajos más lucrativos que la enseñanza y, al mismo tiempo, fueron

1



La enseñanza como un trabajo femenino I 175

desterrados de la enseñanza porque las mujeres ya predominaban en
las escuelas, especialmente en los niveles de primaria (Clifford, 1989).

Hacia el final del siglo XIX, la enseñanza era concebida como un tra
bajo temporal básicamente para personas poco preparadas que fre
cuentemente se trasladaban o que impartían diversas sesiones en una
misma localidad. Los profesores enseñaban sólo unos pocos meses al
año y el movimiento de los profesores cualificados era la norma (Pare
Iius y Parelíus, 1987).

Como explicó Elsbree (I939), la situación de las mujeres en la en
señanza iba a cambiar poco a poco ya que durante largo tiempo se les
prohibió el acceso a las instituciones de educación superior. Añadía
que el sistema basado en grados hacía menos acuciante la necesidad de
hombres en la enseñanza, ya que podían controlar a los chicos mayo
res al ponerlos a cargo de un hombre en clases separadas. La creencia
de que las mujeres no podrían controlar a los chicos mayores no enca
jaba con los descubrimientos de Clifford (I989). Después de buscar en
los informes de los distritos escolares, en cartas de los padres, diarios
de profesores y otras fuentes primarias, Clifford llegó a la conclusión de
que las mujeres eran capaces de controlar a los chicos mayores. Pero la
creencia opuesta fue el origen de la escisión que llevó al predominio de
las mujeres en la enseñanza primaria y al predominio de los hombres
en las escuelas de secundaria.

Musgrave (I968) describió a los profesores británicos de finales de
siglo de forma similar a los profesores de Estados Unidos; básica
mente eran «mano de obra explotada» o personas sin preparación. En
ambos países esta pauta sufrfa variaciones entre los profesores de las
áreas rurales, que tenían un nível más bajo de preparación y cobraban
menos, y los profesores de las áreas urbanas, que tenían los níveles más
altos de preparación y también los sueldos más altos. Los profesores de
secundaria cobraban más que los de primaria porque los níveles más
altos requerían níveles de formación también más altos. En un análisis
cruzado de estas diferencias, se presenta el hecho de que los hombres
tenían niveles de formación más altos que las mujeres y eran las perso
nas cualificadas para los puestos de secundaria de las áreas urbanas.
Estos factores ya garantizaban que los hombres tuvieran salarios más
altos que las mujeres.

Economía de consumo familiar/Período índustríal pleno

El período de economía de consumo familiar se caracterizó por un
cambio tecnológico rápido, una productividad más alta y la produc
ción masiva de bienes. Los hogares se convirtieron en centros de re
producción y consumo relegando a otras instituciones, como las es
cuelas, los servicios sociales, y las industrias de comida rápida, muchas
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actividades propias de la familia (Anderson, 1983). La productividad
económica de la mujer fue mayor que nunca debido a la combinación
de factores como la dependencia de la familia en los salarios que gana
ba fuera de casa, así como su continuo trabajo doméstico no remune
rado y su condición de principal consumidora de bienes.

Los cambios en el mercado de trabajo femenino fueron generados
por la enorme demanda de trabajo nacida de la rápida industrializa
ción. La necesidad de ocupar puestos de oficina y administrativos en los
negocios y en la industria era acuciante, al igual que los puestos de en
fermería nacidos del creciente movimiento de la seguridad social públi
ca y los puestos de profesor que nacían de la rápida expansión del siste
ma de educación pública. Todos estos puestos de trabajo se vincularon
a las ideas que exponían las ventajas de contratar a mujeres para un
cierto tipo de trabajos: eran mecanógrafas ideales porque sus pequeños
dedos hacían que fueran más diestras, y eran enfermeras y profesoras
perfectas debido a sus innatas habilidades para el cariño y el cuidado.

El crecimiento de la educación pública masiva, que a su vez provo
có una escasez crítica de profesores cualificados, condujo al desarrollo
de las escuelas normales como instituciones de formación del profeso
rado. Las escuelas normales se han ocupado en muchos países del
mundo de satisfacer la necesidad de proporcionar una fuerza de traba
jo titulada para las escuelas (Herbst, 1989). Antes de su desarrollo, los
requisitos para los profesores no existían o eran mínimos. En conse
cuencia, una persona podía empezar a ejercer la enseñanza a la edad
de catorce o quince años sin tener credenciales (Clifford, 1978), o la ob
tención de credenciales era fácil, como muestra una carta que el direc
tor territorial de Instrucción Pública de Arizona recibió en 1894. La pe
tición parece sugerir que la obtención de un certificado para ejercer la
enseñanza parecía conseguirse simplemente pidiéndolo.

Apreciado Señor,

Discúlpeme por causarle de nuevo más molestias, pero necesito su
ayuda. Hay un puesto vacante en una de nuestras escuelas y realmente
me preocupa el intentar pasar el examen ante el consejo. Por esta razón
le pido si no podría hacer una excepción y enviarme un certificado terri
torial, pues no sería la primera vez que se hace algo parecido.

Agradeciéndole de antemano su extrema amabilidad,

Quedo, etc. (Netherton, 1894,pág. 9).

Habitualmente, la carrera de profesor de la escuela normal no du
raba más de uno o dos años. Hacia el año 1900 en Estados Unidos los
criterios para la expedición de los certificados de enseñanza eran com
petencia de cada estado. Aunque la preparación de los profesores cada
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vez fue mayor y los profesores adquirían un cuerpo de conocimientos y
habilidades cada vez mayor en las escuelas normales, sus sueldos con
tinuaron siendo bajos, y continuó habiendo una escasez crónica de
profesores. De hecho, los profesores eran vistos como personas pres
cindíbles, no tenían beneficios y eran objeto de un estrecho control de
sus vidas privadas.

Los profesores y la clase social. En oposición a estas explicaciones
ideológicamente forzadas sobre las habilidades «naturales" de las mu
jeres para un cierto tipo de trabajos, exísten estudios que examinan la
imagen más compleja que aparece al observar la relación entre las cla
ses sociales de las que provienen las mujeres, su acceso a la educación
y su iniciación como fuerza de trabajo dentro del contexto social y cul
tural de esta época. Tres de estos estudios que examinaron el acceso de
la mujer a la profesión de la enseñanza a lo largo del siglo XIX y princi
pios del xx son los de Richardson y Hatcher (1983), Widdowson (1983)
y Rury (1991). Richarson y Hatcher analizaron las fuerzas sociales que
llevaron a la feminización de la enseñanza (1870-1920), y Widdowson y
Rury observaron la relación que había entre la clase social de la que
provenían las profesoras, los estudíos que llegaban a completar y su ac
ceso a la enseñanza. Más específicamente, Widdowson se centraba en
las profesoras de primaria de Inglaterra y Gales entre 1840 y 1914,
mientras que Rury se centraba en la relación que había entre la pre
sencia de las mujeres en la educación secundaria y su participación en
el mercado laboral en Estados Unidos entre 1870 y 1930.

En el estudio de Richardson y Hatcher (1983) se identificaron las
cambiantes funciones de la mujer en el mundo laboral desde el trabajo
en el hogar en el período preindustrial de 1830 a 1880 hasta su cre
ciente acceso como fuerza de trabajo fuera del hogar. Su enfoque se
centraba en las limitaciones culturales que surgían de los valores reli
giosos y que invadíeron las ideas de la época y sirvieron de fuerza de re
sistencia a la independencia económica de las mujeres. A través de su
investigación, demostraron que el establecimiento del sistema de es
cuelas estatales y la obligatoriedad de asistencia a la escuela provoca
ron una demanda mayor de profesores y. en consecuencia, más gastos
para los distritos escolares. Aunque a los dístritos escolares les salía
más económico contratar a mujeres, se veían limitados por las impe
rantes reacciones críticas y alarmistas que aludían al «peligro» de con
tratar mujeres. Como afirman Richardson y Hatcher,

Aunque las necesidades económicas internas de los sistemas escola
res podían llevar a la feminización de los rangos de enseñanza, las limi
taciones definidas por las pautas preindustriales del trabajo doméstico y
de las ideas religiosas pudieron limitar esta feminización del trabajo que,
por otra parte, era de cariz puramente económico (1983, pág. 88).
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Como resultado de la oposición de fuerzas entre las realidades eco
nómicas y las limitaciones culturales, la respuesta de los distritos esco
lares a la contratación de mujeres fue desigual en los distintos estados.

Widdowson encontró una separación nítida entre el contexto social
de! que provenían los profesores de primaria que accedieron al ejer
cicio de la enseñanza hasta la década de 1850 y el contexto social de
aquellos que accedieron a esta profesión desde la década de 1850 has
ta la primera década del siglo xx en Inglaterra y Gales. El primer pe
ríodo se caracterizó por el acceso de profesores y profesoras que pro
venían de la clase trahajadora. Aunque las mujeres se quedaban más
tiempo en las escuelas, las chicas de clase media alta (y sus familias) se
preocupaban por el hecho de perder su condición de «lady» si traba
jaban fuera de casa, y se las apartó así del acceso a la profesión de maes
tra. No fue hasta que e! salario de los profesores aumentó cuando la
visión del trabajo fuera de casa se consideró más positivamente en tan
to que actividad que aumentaria la independencia económica de la mu
jer así como su dignidad. Este cambio fue un camino atractivo y acep
table de movilidad social ascendente para las chicas de clase media
baja yen consecuencia, en el segundo período (después de la década de
1850), estas chicas integraban la mayor parte de la fuerza de trabajo
dedicada a la enseñanza. La enseñanza ofrecía las mejores condicio
nes de trabajo no manual para las mujeres de clase media baja: un am
biente de refinamiento, seguridad de trabajo y pensión, y una oportu
nidad para estar intelectualmente estimuladas al trabajar con otras
personas preparadas. Estos beneficios compensaban los problemas
económicos que suponían los años de preparación requeridos para lle
gar a ser profesora.

A pesar de que las mujeres integraban la mayor parte de la fuerza
de trabajo dedicada a la enseñanza, Widdowson explicaba que en 1900
se impusieron prohibiciones sobre e! hecho de contraer matrimonio.
Más que imponer una prohibición universal sobre e! matrimonio, sólo
aquellas personas que accedían a la profesión de la enseñanza tenían
prohibido casarse, mientras que las personas que ya habían contraído
matrimonio, podían permanecer casadas. Había resistencias a aceptar
la idea de que una mujer casada ganara tanto como un hombre casado
porque no se consideraba justo que se ganara un buen salario cuando
había otros ingresos en casa. También se consideraba que las mujeres
no podrían arreglárselas para enseñar en la escuela y al mismo tiempo
hacerse cargo de sus hogares. La prohibición de casarse fue levantada
durante la Primera Guerra Mundial debido a la seria escasez de profe
sores cuando los hombres se iban a la guerra. En esta época, la ense
ñanza era considerada una profesión aceptable para chicas de clase
media que tenían una formación en secundaria.

Rury (1991) encontró también que las razones que explicaban la
educación secundaria de las chicas y su acceso a la profesión de la en-

d
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señanza en Estados Unidos podían también dividirse en dos períodos
cronológicos claros. En el primer período, tras la guerra civil norte
americana, entre 1870 y 1900, pocas mujeres de clase media traba
jaban fuera de casa en los Estados Unidos. Aunque hombres y mujeres
asistían por igual a la escuela secundaria, las razones que explicaban el
acceso de las chicas a la educación secundaria no estaban relacionadas
con el acceso a la fuerza de trabajo. Por el contrario, las chicas iban a
la escuela porque les gustaba y valoraban la educación. Rury especula
ba sobre la posibilidad de que las chicas se preocuparan en la medida
de lo posible por el aprendizaje antes de asumir las responsabilidades de
la maternidad, en comparación con los chicos que se preocuparían por
conseguir trabajo. Algunos diarios de chicas escritos en este período apo
yaban la idea de Rury sobre que las chicas no pensaban en la enseñan
za en términos vocacionales sino que acudían a la escuela porque les
gustaba. .

Rury demostró después que las crecientes demandas de fuerza de
trabajo en rápida expansión confluyeron con el creciente deseo de las
mujeres de trabajar fuera de casa y con su interés por asistir a la es
cuela secundaria como medio para conseguir un trabajo mejor. Estos
factores condujeron al segundo período de crecimiento de las escuelas
de secundaria norteamericanas, desde el año 1900 a 1930, época en la
que más mujeres pasaron a formar parte de la fuerza de trabajo. Para
aquellas que empezaron a trabajar como profesoras, aunque cobraban
menos que los hombres, su sueldo era mayor que el de otras mujeres
trabajadoras y generalmente trabajaban con mejores condiciones y te
nían más prestigio.

En Estados Unidos, después del período estudiado en el análisis de
Rury (después de la década de los treinta), se dio un cambio respecto al
contexto social del que provenían los profesores: de la clase obrera y agrí
cola se pasó a la clase media y la clase media alta. Havighurst y Levine
(1979) encontraron que hacia el año 1939 los profesores provenían de
la clase media baja, yen las décadas posteriores, los profesores prove
nían de contextos cada vez más variados.

Mineke van Essen (1987) explicaba que en los Países Bajos se en
contraba una pauta parecida a la descrita por Widdowson y Rury entre
las profesoras de escuelas de chicas (tanto en primaria como en secun
daria) pero en un período mucho más temprano: entre 1827 y 1858.
Las profesoras venían de «una clase media formada pero no altamente
próspera» (pág. 45). Para las chicas era aceptable ganarse la vida antes
)' después de contraer matrimonio, aunque Van Essen encontró que los
ingresos no eran un factor tan motivador como lo era la idea de ser in
dependiente y de ganar dignidad a través de la enseñanza. Sin embar
go, la aceptación de profesoras casadas decreció entre 1827-1828 y
1855-1857 pasando de un 26% a un 8% como resultado de una acusa
da reacción contra las mujeres casadas. Hacia finales del siglo XIX, y
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durante varias décadas después, se promulgaron leyes prohibiendo a
las mujeres casadas acceder a la profesión de la enseñanza. La última
de estas leyes no se derogó hasta la década de los setenta.

Connell, Ashenden, Kessler y Dowsett (1982) explicaron que en
Australia la situación social de los profesores se había complicado en el
sentido de que no sólo en algunos aspectos la enseñanza era conside
rada una profesión (que requería una formación universitaria) sino
que también se asemejaba a un gremio, puesto que los profesores esta
ban sindicados y sus salarios eran equivalentes a los de trabajadores de
otros sindicatos. La enseñanza era un trabajo altamente burocratizado
respecto a la estructura de la carrera profesional y el ejercicio de la ocu
pación, pero el ejercicio diario de la enseñanza (a diferencia de la in
dustria) en gran parte no estaba supervisado. Los profesores de las es
cuelas estatales australianas describían su trabajo como cercano al de
la clase trabajadora a la que enseñaban (provenían de contextos so
ciales comunes, trabajaban para empresas impersonales). Al mismo
tiempo, su «ideología profesional y su preparación y su movilidad» los
alejaban de la identificación con la clase trabajadora. Estas contradic
ciones les llevaban a la necesidad de separarse de unos padres pertene
cientes a la clase trabajadora de forma que los padres podian llegarse a
sentir rebajados ante los profesores de sus hijos. Se encargaban de re
cordar que los profesores de las escuelas estatales eran funcionarios
públicos. Aunque esto les sometía al control del Estado en unas condi
ciones que a veces parecían degradantes, el hecho de que los profesores
todavía acudian básicamente a la enseñanza para promover el bien co
mún debía ser un recordatorio para el público de lo importante que era
su función. Al mismo tiempo, Connell y otros recordaron que los pro
fesores serían de más ayuda si reconocían que los estudiantes a los que
enseñaban pertenecían principalmente a la clase obrera.

Los profesores y la raza. Además del origen social de los profesores,
en Estados Unidos también ha habido diferencias a la hora de emplear
a los profesores según la raza. Perkins (1989) describió la evolución de
un sistema dual para educar a afroamericanos y a blancos en el sur del
país y encontró que las escuelas afroamericanas tenían serias carencias
en todos los aspectos. La discriminación de los profesores afroameri
canos era muy importante, no sólo para contratarlos sino también pa
gándoles lamentables salarios muy bajos, limitando su formación de
forma que obtenían bajas calificaciones en los tests, y explicando, a
propósito de las quejas, que no podia pagárseles tanto como a los pro
fesores blancos. Se dio también una escisión entre el mundo rural y el
urbano y la mayor parte de los profesores afroamericanos trabajaban
en las áreas urbanas porque los distritos escolares urbanos podian
ofrecer salarios más altos. En consecuencia, era casi imposible encon
trar profesores afroamericanos para las escuelas rurales. La mayor
parte de los profesores afroamericanos tanto del mundo rural como del

,...
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urbano eran mujeres porque tenían vetados otros tipos de trabajo. Ha
cia el año 1900, un 5 % del profesorado era afroamericano pero, debi
do a que los profesores afroamericanos estaban limitados a enseñar a
los niños afroamericanos y debido a que tenían prohibido el acceso a la
universidad, las cifras de afroamericanos en la enseñanza fueron más
limitadas.

Después de la Primera Guerra Mundial, al abrirse el acceso a otros
trabajos, cada vez menos afroamericanos escogieron la enseñanza, y
aquellos que accedían a esta profesión la abandonaban por trabajos
mejor remunerados. Hacia 1950, después de que la feminización de la
enseñanza se convirtiera en una realidad aceptada, las acusadas dife
rencias regionales habían desaparecido, y el profesorado americano
era femeníno y de raza blanca -excepto en el caso de los profesores
afroamericanos que vivían en el sur del país-o Hacia 1950, se produjo
también una feminización entre el profesorado afroamericano que se

,estaba dando desde 1900. Los administradores, sin embargo, conti
nuaron siendo de una abrumadora mayoria masculina. Después de
1954, cuando empezaron a cerrarse las escuelas afroamericanas, con
frecuencia las escuelas de blancos no contrataban a los profesores
afroamericanos. Por esta razón, la aplicación de la abolición de la se
gregación racial en las escuelas se hizo en detrimento del profesorado
afroamericano. A medida que se ampliaban las oportunidades de tra
bajo para los afroamericanos, la enseñanza tampoco era una de las ca
rreras más escogidas. Hacia 1990-1991, el 8,3 % del profesorado norte
americano y el 8,6 % de los directores de escuela de Estados Unidos
eran afroamericanos, sólo ligeramente por encima de las cifras de
1900 (National Center for Education Statistics, 1993b). Rury (1989)
explicaba que a pesar de que los afroamericanos no han sido represen
tados proporcionalmente en la enseñanza, sus tasas de representación
en la docencia todavía son altas en comparación con otras profesiones.
Desde una perspectiva histórica, el acceso de los afroamericanos y los
inmigrantes al profesorado americano redujo. el estatus de los profe
sores debido a la actitud racista de la sociedad norteamericana. Perkins
(1989) predijo Que el problema seguiría creciendo en el futuro al acce
der a la enseñanza menos profesores afroamericanos. Señalaba que
no escoger la enseñanza era una elección liberadora para muchos
afroamericanos.

La feminización de la enseñanza

A principios del siglo xx la enseñanza era considerada una carrera
de puerta giratoria, y la escasez de profesores cualificados continuó
siendo un serio problema (Rury, 1989). La mayoría de los hombres que
permanecían en la enseñanza pasaban a ocupar puestos administrati-
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vos y las tasas de renovación de las profesoras eran muy altas debido a
la no aprobación de que estuvieran casadas y al mismo tiempo ejercie
ran la enseñanza. En Estados Unidos este problema se agravó por e!
hecho de que los distritos escolares estaban controlados por las comu
nidades locale que a menudo tenían pocos recursos. Como hemos men
cionado anteriormente, los distritos escolares, especialmente en las
áreas rurales, buscaban a profesores menos caros.

A medida que el mercado de trabajo se fue abriendo para los hom
bres, éstos iban dejando la enseñanza y, debido a que la mayor parte de
los mercados de trabajo estaban cerrados para las mujeres, éstas acce
dieron a la enseñanza y trabajaron por los más bajos salarios pagados
en los distritos escolares. Esto no significa que los distritos escolares
sólo contrataran a las mujeres porque eran más baratas o que las mu
jeres aceptaran con gusto los bajos salarios. Por e! contrario, los distri
tos escolares «pobres» contrataban a las mujeres porque eran una
fuente de trabajo accesible, ya que las mujeres aceptaban salarios bajos
debido a que sus opciones dentro de! mercado de trabajo estaban se
ríamente limitadas, y porque los salarios de las profesoras eran más al
tos que en otros trabajos propios de las mujeres (Strober y Lanford,
1986; Warren, 1985). Las mujeres permanecían en la profesión porque
no tenían dónde elegir.

El predominio de las mujeres en la enseñanza durante las, primeras
décadas del siglo xx fue un fenómeno que se dio en diversos países. Por
ejemplo, Clifford (1989) encontró que en Francia, entre los años 1900 Y
1936, los profesores hombres pasaron de ser la mitad del profesorado
a representar un tercio del total. En Alemania, aunque un 85 % de los
profesores eran hombres en el año 1900, el incremento de las mujeres
en primaria fue significativo. Hacia 1935, e! 35 % eran mujeres y hacia
1965 lo eran el 65 %. Sin embargo, en la Alemania de 1965 las mujeres
que enseñaban en la educación secundaria eran sólo un 30 % de! pro
fesorado (Brehmer, 1987).

Otros datos de la década de los treinta señalaban que de una mues
tra de 26 países e! 41,5% de los profesores eran hombres (Clifford,
1989). En la escuela secundaria, sin embargo, la proporción de hom
bres era mayor en todo e! mundo (71,8 %), excepto en Estados Unidos
e Irlanda donde los hombres representaban menos de la mitad de!
profesorado de secundaria. Desde ese momento los profesores de se
cundaria de Estados Unidos han sido cada vez más los hombres (véa
se tabla 1). Sin embargo, si observamos tanto la escuela primaria
como la secundaria, en Estados Unidos el número de profesoras es
mayor que en la mayoría de países comparables (Berliner y Biddle,
1995). De hecho, en una fecha tan temprana como 1930 en Estados
Unidos las profesoras superaban a los hombres en una relación de 5 a 1
(Warren, 1990).
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Tabla 1. Proporción de mujeres en la enseñanza en Estados Unidos, 1905-1988

Año

Nivel 1905 1928 1950 1972-1973 1982-1983 87-88*

Primaria 97,9 89,2 91,0 84,0 83,0 87,6

Secundaria 64,2 63,7 56,2 46,0 48,9 53,0

Adaptado de Shakeshaft, 1987, pág. 20.
*NCES, 1993a, pág. 8.

Aunque la feminización de la enseñanza es una pauta común en
muchos países, existen, sin embargo, considerables diferencias entre
los distintos países y dentro de un mismo país en los diferentes niveles
de! sistema educativo (Organisation for Economíc Co-operation and
Deve!opment, 1990b). Como puede verse en la tabla 2, de los 16 países
representados en los datos de la OCDE, en catorce países las mujeres re
presentaban entre e! 57 % Yel 90 % del profesorado del primer nivel. En
el segundo nivel (primera etapa) las mujeres representaban a la mitad
o más de los profesores en 6 de los 10 países de los que se tenían datos.
En el segundo nivel, sin embargo, las mujeres representaban a la mitad
o más de los profesores sólo en 6 de los 16 países. En general, la femi
nización ha tenido lugar en mayor medida en los niveles más bajos de
los sistemas educativos que en los niveles superiores.

Incluso en una fecha tan tardia como la década de los cincuenta el
hecho de que la mayoría de los profesores fueran mujeres era alar
mante, como puede verse en el fragmento que viene a continuación ex
traído de la obra de Fine (1952) dirigida a los profesores y titulada Op
portunities in Teaching, El autor llegó a afirmar que incluso las mujeres
estaban alarmadas por la ausencia de hombres en la enseñanza. Fine
señaló como causa de la alarmante situación los efectos negativos de la
«sobre-feminización» de la enseñanza reflejada en los salarios de los
profesores.

¿Por qué los hombres rehúyen la profesión de la enseñanza? [...]
¿Son los salarios relativamente bajos? Algunos hombres pueden pensar
que pueden ganar más dinero en otras profesiones. Pero de la forma tan
regular en que están subiendo los sueldos, los hombres deberían sentir
se atraídos por las aulas. Se les necesita en esta profesión; y se les espera
además. Muchas mujeres se quejan de que, debido a la ausencia de hom
bres, la enseñanza se ha feminizado en demasía. Si hubiera más hom
bres en la enseñanza, los salarios seguro que subirían incluso más de lo
que ya lo han hecho (Fine, 1952, pág. 14).
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Tabla 2. Proporción de mujeres en la enseñanza en dieciséis países
de la OCDE según el nivel, 1987-1988

Nivel**

País Primer nivel Segundo nivel Segundo Nivel
Primera etapa Segunda etapa

Austria 80,6 59,9 52,7
Bélgica 74,7 (*) 52,8
Canadá 68,9 (*) 46,3
Francia 67,0 60,9 49,7
Alemania 79,6 45,7 35,0
Grecia 49,3 62,2 47,6
Irlanda 76,3 (*) 50,2
Italia 89,8 68,4 63,5
Japón 56,6 35,3 22,5
Países Bajos 63,3 (*) 27,6
Noruega 61,3 (*) 34,6
España 73,1 48,2 50,9
Suecia 68,1 (*) 43,8
Thrquia 41,6 32,6 41,1
Reino Unido 78,1 50,4 50,6
Yugoslavia 71,S 54,2 48,3

* No disponible
** La Educación de Primer nivel, obligatoria en lodos los países, empieza a los cinco, seis
o siete años y dura unos cinco o seis años. En los países donde se proporciona lo que lla
man una "educación básica», que generalmente cubre todo el período de la educación
obligatoria, sólo los seis primeros años son considerados corno educación de Primer ni
vel. La Educación de Segunda nivel-Primera etapa se proporciona a los alumnos que ya
han completado la educación de primer nivel que hemos descrito arriba. Normalmente
este nivel corresponde con el final de la enseñanza obligatoria. En la mayor parte de los
paises, esta enseñanza consiste en una educación general, aunque algunos países (Fran
cia, Grecia y los Países Bajos) proporcionan una educación vocacional que sería más
adecuado describir, a este nivel, como prevocacional puesto que no pretendé preparar a
los alumnos para ningún trabajo concreto ni pretende darles una formación específica.
La Educación de Segunda nivel-Segunda etapa hace referencia a una educación general,
técnica y vocacional y a la preparación que los profesores proporcionan a aquellos alum
nos que ya han completado la Educación de Segundo nivel-Primera etapa. Puede ser tan
to una educación «final» (por ejemplo, que prepare a los estudiantes para entrar directa
mente en el mundo laboral) o puede preparar a los estudiantes para un tercer nivel
educativo en la universidad o en sectores no universitarios. (Adaptado del National Cen
ter for Education Stadlstics, 1993a, pág. 10; Organisation for Economic Co-operation
and Development, 1990a, pág. 97.)

El hecho de que la presencia de demasiadas mujeres en la enseñan
za fuera alarmante es un reflejo de la persistente presencia de estereo
tipos sexistas en la sociedad americana y de la baja consideración so
cial que teman las profesiones dominadas por mujeres. Unos sesenta
años atrás, WaIler escribía que los profesores tenían un estatus más
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bajo y, en consecuencia, menos sueldo porque la enseñanza era una
profesión integrada por mujeres.

También se ha afirmado que la consideración social de cualquier
profesión es un reflejo bastante fiel de su valoración en términos econó
micos, y que, en consecuencia, los bajos ingresos económicos de la ense
ñanza son una causa suficiente para que se la considere una de las acti
vidades menos honorables (1932, pág. 58).

Desafortunadamente, esta percepción de la enseñanza estaba fir
memente asentada en la mente del público así como el estereotipo cul
tural de que la enseñanza requería la emoción (una característica fe
menina) en lugar del intelecto (una característica masculina)
(Feiman-Nemser y Floden, 1986). El trato con los niños se veía como
algo natural en las mujeres -y por otra parte, como algo que los padres
hacían sin preparación y, en consecuencia, no merecían un salario
equivalente a los sueldos de profesiones más «científicas» , aquellas
ocupaciones dominadas por los hombres-o La interrelación entre es
tos estereotipos culturales y el trabajo de las profesoras es examinada
en la siguiente sección.

Los efectos de la enseñanza concebida como un trabajo femenino

Aspectos relacionados con las cuestiones personales

En mi opinión [...] la vida privada de un profesor si vive y trabaja en
un distrito pequeño es casi tan privada como la de un escaparate. (Co
mentario de un profesor en Brenton, 1970, pág. 79.)

El conflicto entre la creciente confianza depositada sobre una en
señanza dominada por las mujeres en los distritos escolares y la re
sistencia cultural a contratar mujeres fuera de sus hogares estaba
perfectamente ilustrado por las extensas e insistentes reglas de compor
tamiento impuestas a las profesoras. La base de estas normas y regula
ciones radicaba en la creencia de que las mujeres eran cuidadoras natu
rales de los niños (ejardineras de infancia») cuya virtud debía ser
protegida. Esta protección se consideraba esencial de forma que cuan
do una profesora se casaba no sólo sería «pura» sino que también esta
ría bien preparada para la maternidad. La enseñanza, en consecuencia,
se veía como una buena preparación para el «auténtico» destino en la
vida de una mujer: la procreación y el recogimiento en el hogar con la
familia.

Como se mostrará en esta sección, las vidas de los profesores efec
tivamente eran vividas en un escaparate, especialmente en el CjlSO de
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las mujeres. Cada uno de los aspectos de sus vidas, incluso en épocas
recientes, han sido observados, dirigidos y controlados por las comuni
dades donde los profesores daban clases. En palabras de E. W. Anderson
(1930), los profesores estaban «atados de pies a cabeza». Incluía una
cita de una profesora frustrada por las restricciones impuestas sobre su
comportamiento.

Cómo dirijo mis clases no parece ser de mucho interés para las auto
ridades de la escuela, pero lo que hago fuera de clase les interesa muchí
simo. En mi contrato se induye que me abstenga de andar en compañía
de hombres jóvenes en la comunidad. Tengo que vivir en el distrito esco
lar y quedarme aquí tres fines de semana de cada cuatro durante todo el
curso escolar. No puedo bailar, ni jugar a cartas o salir hasta muy tarde
los fines de semana por la noche; en realidad quieren que me convierta
en una solterona (Anderson, 1930, pág. 390).

Como veremos en esta sección, dónde vivían las profesoras, con
quién vivían, si tenían citas, si se casaban o se divorciaban, si tenían hi
jos, su apariencia y su comportamiento, y sus hábitos cotidianos, todo
ello era sometido a un detallado escrutinio, a juicios severos y, a menu
do, a la imposición de sanciones negativas.

Instalarse a vivir. Contratar a una profesora' significaba que a los
niños de la comunidad se les daría más educación, pero también pre
sentaba el problema de proporcionar una vivienda adecuada para la
profesora. Diversas eran las posibles alternativas para darle unas con
diciones de vida adecuadas y, al mismo tiempo, para asegurar que su
comportamiento podía ser controlado de cerca por la comunidad.
Como A1mack y Lang (1925) describían:

El primer problema de una profesora nueva, y un problema recu
rrente en las profesoras antiguas, es encontrar una vivienda adecuada.
De nuevo aquí, su comodidad y su eficacia dependen de los buenos cui
dados que reciba. Hasta lo que podemos saber, las profesoras nunca han
sido víctimas de quejas por un abuso despilfarrador a este respecto. No
hay que descuidar, sin emhargo, la calidad. Ala profesora hay que darle
condiciones de vida decentes. El atenderla para que esté bien proveida
no sólo es obviamente un deber social; sino que también es un buen ne
gocio. La profesora que tiene una buena casa es más valiosa para la co
munidad (1925, pág. 296).

Entre las posibilidades de vivienda para una profesora estaban el
alojarse con una familia, o vivir en una casa de huéspedes, en un club
de profesoras o en una residencia para profesoras. Al alojarse con una
familia, la profesora tenía, como mucho, una habitación propia pero
las comidas y las tareas de la casa las compartía con la familia. Natu
ralmente cada uno de sus movimientos era observado, y no había oca
sión para la privacidad. Sin embargo, y debido a los bajos salarios de
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las profesoras, el alojamiento con una familia era una alternativa razo
nable cuando ninguna otra vivienda estaba disponible o no era econó
micamente asequible. Jeanette Jones, que empezó a trabajar como pro
fesora en 1908 en el sudoeste de Estados Unidos, describe en un relato
oral sus experiencias al alojarse con una familia y la estrecha interrela
ción que tenia con la comunidad.

Me alojé con el señor y la señora White y recorría tres millas para lle
gar a la escuela en la que sólo yo daba clases. Cuando la señora White ya
me había enseñado dónde me alojaría, me hizo salir al corral para elegir
mi caballo. Dijo, ((Ésta es la forma en que tendrás que viajar mientras es
tés aquí». Había diecisiete alumnos apuntados de todas las edades [...] en
una escuela de una sola sala con largos bancos que habían hecho algu
nos de los vecinos. El patio de recreo era sólo un terreno sin vegetación.
Cuando uno de los niños tenía una pelota la traía a la escuela y jugaban
con ella, si nadie tenía una pelota mandaba a la ciudad a comprar una
[...] Ganaba 65 dólares al mes durante cinco meses (Jones, 1985).

Aunque a principios de este siglo en Estados Unidos se desarro
llaron otras alternativas para el tema de las viviendas, el alojamiento en
familias aún se practicaba en la década de los ochenta en México. Mu
chos profesores aceptaban trabajos en las escuelas federales y eran
miembros de un sindicato controlado por el gobierno federal. El con
trol centralizado incluía una evaluación de las necesidades de los pro
fesores del país y la ubicación de los nuevos profesores según esas ne
cesidades. Podemos ver un ejemplo en una entrevista con una
profesora que fue enviada a una aislada región de las Sierras para tra
bajar entre indios Tarahumara (Spencer, 1992, 1993). Durante los dos
primeros años de trabajo se alojó con una familia y se encargó de crear
una guardería aunque ni el gobierno ni la comunidad, extremadamen
te pobre, le proporcionaron materiales. La profesora pensaba, sin em
bargo, que estaba mejor que una amiga suya, también profesora en la
misma región, que tuvo que construir su propia clase con troncos.

Hacia la década de los veinte las profesoras estadounidenses po
dían vivir también en casas de huéspedes o en los clubes de profesoras
creados tras la aparición de la Asociación de Jóvenes Cristianas
(YWCA) (Almack y Lang, 1925). Estos clubes estaban formados por
asociaciones de profesoras y se sometían al mando de un comité espe
cial. Proporcionaban más privacidad que el alojamiento en familias
pero todavia estaban cuidadosamente controlados y tenían normas y
regulaciones para el comportamiento de las profesoras.

Otra posibilidad alternativa de vivienda eran las residencias para
profesoras, casas proporcionadas por la comunidad. Algunas de ellas
eran casas en miniatura construidas aliado de la escuela y que en ho
ras de clase se utilizaban para enseñar «ciencia doméstica» y fuera de
las horas de clase se convertían en las dependencias donde vivían las
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profesoras. Almacky Lang (1925) advertían que en las residencias de pro
fesoras podían surgir problemas de fricción entre las maestras que po
dían trasladarse a la escuela, «como los cotilleos sobre las demás»
(1925, pág. 300). Hacían distinciones, sin embargo, entre las residen
cias urbanas y las rurales y señalaban que las residencias rurales pro
vocaban situaciones mucho más difíciles para las profesoras, y eran es
pecialmente deprimentes para las mujeres solteras.

Se encuentra aislada. Se ve forzada a vivir sola. No tiene a nadie a
quien acudir en el caso de accidente o de enfermedad. Debe hacerse car
go de las tareas de la casa. Ha de hacer las compras, encender el fuego,
retirar la nieve y cuidar el patio y el jardín. Si no recibe visitas se siente
sola; si las recibe probablemente sea objeto de cotilleos (1925, págs.
301-302).

Sin embargo, en 1923 las profesoras que vivían en una casa que les
había proporcionado el consejo escolar de Menash, Winsconsin, se en
contraban «contentas y felices» con la situación. Se incluían algunas
citas suyas como «Se parece más a un hogar y no tanto a una casa de
huéspedes», y «Me gusta poder encender el fuego, usar la cocina de gas
y tocar el piano sin pensar que estoy molestando a alguien. También
me gusta tener el privilegio de invitar a gente durante un rato sin estar
obligada a avisarlo con anticipación» (Almack y Lang, 1925, pág. 301).

Actividades sociales. Una vez que la profesora salía de su casa, su
conducta social era cuidadosamente controlada, en ocasiones con nor
mas explícitas y en ocasiones con normas implícitas. Por ejemplo, Beale
(1936) escribió que, en Estados Unidos, hasta después de la Primera
Guerra Mundial los profesores de ambos sexos tenían prohibido asistir
a las salas de cine. En algunas áreas se prohibió específicamente a las
mujeres jugar a cartas y bailar, aunque después de la guerra en algunas
comunidades rurales pequeñas estaba tan mal visto que se llegaba a
despedir a los profesores de ambos sexos por bailar. Las objeciones
contra los profesores que hacían apuestas o decían palabrotas variaban
según las distintas regiones del país. Beale comentaba que era «inusual
que un hombre fumara en la escuela, y que 10hiciera una mujer era im
posible», aunque, de nuevo, esta norma variaba de región en región
dentro del país y también dependía del tamaño de la comunidad. En
general, cuanto menor era la comunídad, especialmente en el sudoeste
y el medioeste del país, menor era la posibilidad de que a las mujeres se
les permitiera fumar. Sin embargo, el hecho de que existieran normas
no significaba que las mujeres se privaran de fumar, como describe Be
ale: «Muchas mujeres que afirman que fuman dicen que 10 hacen en
privado, para que no 10 sepan ni los padres ní los administradores de la
escuela» (1936, pág. 376).

Beber estaba mucho más restringido. aunque, como ocurría con
otros hábitos sociales, las normas cambiaban en función de la comuni-
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dad donde vivía la profesora (Beale, 1936). Los comentarios de Beale
sobre la bebida en función del género de los profesores eran, sin em
bargo, interesantes: «Por lo que respecta al fumar hay dos actitudes;
pero en el tema de la bebida las mujeres parecen tener una actitud to
talmente idéntica» (pág. 380). El autor señalaba que para los profeso
res de sexo masculino de algunas comunidades beber con el director o
algún miembro del consejo escolar podía ser una muestra de que eran
«buenos amigos» y podía ayudarles a mantener su puesto.

El aspecto físico y la vestimenta de las profesoras se vigilaban espe
cialmente. Por ejemplo, a lo largo de la década de los veinte en muchas
comunidades las profesoras tenían prohibido llevar el pelo «suelto» y
utilizar cosméticos todavía estaba mal visto e incluso prohibido en la
década de los treinta. Beale aportaba un ejemplo de 1928 en una ciu
dad de West Virginia donde a las profesoras se las obligaba a que se ata
ran hasta arriba los chanclos (Beale, 1936). Almack y Lang (1925) re
comendaban a las profesoras que tomaran a las mujeres de negocios
como modelos sobre cómo vestirse y añadían que, si bien sus vestidos
debían dar una apariencia de pulcritud y eficacia, la «poca gracia» y al
mismo tiempo la «vistosidad» no eran aceptables.

Waller (1932) escribió que tanto los profesores como las profesoras
tenían que ser conservadores en el vestir, pero que las profesoras, par
ticularmente, debían vestirse de forma que ocultaran su feminidad.
Aunque pensaba que esto era bueno, también suponía que debía tener
alguna relación con la «incasabílidad general» de los profesores (pág.
220). Fue incluso más lejos al describir los efectos que los distintos ti
pos de profesor tenían sobre los alumnos. Consideraba que la salud de
un profesor, su resistencia, su fuerza y la «ausencia de características
ridículas» eran elementos importantes tanto en el caso de los hombres
como en el de las mujeres, aunque de forma distinta. Para los hombres,
la altura y la apariencia de robustez eran de mayor importancia. Creía
que un hombre bajito fracasaría al íntentar imponer disciplina.

Tendría un sentimiento de inferioridad que le volvería tímido y poco
autoritario o que le traería problemas [...] La razón por la que un hom
bre bajito es ridículo, a no ser que realmente fuera un enano, no es fácil
de encontrar, pero sabemos que ahí hay un elemento ridículo. A menudo
se dice que la persona ridícula es casi siempre la muy bajita o la gorda
(Wailer, 1932, pág. 218).

Waller consideraba que la altura de una mujer no tenía tanta im
portancia para su prestigio entre los estudiantes porque el ser alta o
fuerte no eran aspectos que formaran parte del «ideal femenino». Sin
embargo, pensaba que el hecho de que una mujer fuera demasiado ba
jita podia suponer una desventaja en las clases de secundaría y que el
hecho de que una mujer fuera demasiado alta sería un inconveniente
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porque probablemente tendrían un sentimiento de inferioridad (al
igual que en el caso de los hombres bajitos). Añadía, sin embargo, que
si una mujer era gorda su corpulencia era más ridícula que la de un
hombre. También consideraba que las mujeres que tenían «un aire bas
tante masculino en su apariencia física y en su comportamiento» (pág.
220), aunque podía ser más peligroso para sus alumnas, tenía más ga
rantías de tener éxito en la enseñanza.

Waller también entró en algunos detalles sobre el amaneramiento y
las expresiones faciales, e incluso la forma en que un profesor debía
reírse. A esto añadía que la voz es la característica más importante para
determinar las relaciones entre profesor y estudiante. La peor voz en
un hombre era sonar afeminado, seguida de la voz que revelaba emo
ciones y la voz que mostraba tensión (estridente con vibraciones nasa
les). La preferida era la «seca, impersonal y didáctica voz que los pro
fesores tenían como hábito usar» (pág. 229). (No había indicaciones
específicas sobre las voces de las profesoras.)

Donovan (1938), en un libro donde estudiaba a las profesoras, de
dicó un capítulo entero a los problemas específicos de «La profesora
extraña». Con ello se refería a las profesoras que se comportaban de
forma rara y poco usual o que se saltaban las normas del comporta
miento consentible (aunque añadía que los ciudadanos extraños se en
contraban en toda la sociedad y que la enseñanza no tenía el «mono
polio de la rareza»). Ofrecía una tipología de profesoras extrañas,
incluyendo a la profesora que es como la peste (aquella persona que
constantemente se enfada y a la que todos quieren eliminar), la profe
sora locuaz (la entusiasta agotadora), la profesora frustrada (necesita
un hombre), la profesora sentimental (soltera pero que prefiere estar
cerca de sus estudiantes), la profesora lunática (impredecible), la pro
fesora distante (fría y piadosa), la profesora asocial (mantiene una vida
secreta), la tacaña, la pelota (demasiado amiga de la administración),
la profesora maliciosa (que crea problemas), la cínica (denigra a los de
más), la fanática (religiosa o política), y la profesora paranoica (cree
que los demás son el enemigo).

Naturalmente, estos autores, como las distintas comunidades del
país, tenían una visión muy estrecha sobre la apariencia que deberían
tener los profesores y cómo deberían actuar. Al mismo tiempo, sus con
sideraciones revelaban la creencia de que los profesores, especialmen
te las mujeres, eran básicamente gente extraña, con hábitos y vesti
mentas peculiares, incapaces de tomar las decisiones más simples de la
vida cotidiana. Aunque de forma menos rigurosa, los distritos escolares
continuaron controlando a lo largo del siglo xx la vestimenta y los há
bitos de los profesores (y probablemente todavía lo hagan). Por ejem
plo, Brenton (1970) afirmaba que incluso en 1970, las ciudades peque
ñas y las áreas rurales de Estados Unidos, especialmente en el sur del
país, imponían restricciones en los comportamientos de los profesores
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(por ejemplo, no podían tomar bebidas alcohólicas en público, tenían
que pertenecer a la Iglesia Baptista o Metodista, y los domingos te
nían que ir a misa).

Deben tener el cuidado de citarse sólo con los miembros más respe
tables del sexo opuesto. Y por lo que se refiere al sexo, no puede hacerse
ni el más leve susurro sobre que el profesor tiene relaciones sexuales. De
las profesoras solteras se espera que vivan juntas de dos en dos en casas
de huéspedes. En las cuestiones sociales, se espera de los profesores de
ambos sexos que sean muy conservadores Y, como afirma un profesor
de una pequeña ciudad de Alabama, (categóricamente opuestos al go
bierno federal" (pág. 78).

Por otra parte, Brenton explicaba la siguiente historia.

Una profesora de California, madre de ocho niños, llevó una [minifal
da] al colegio y rápidamente fue despedida por el consejo escolar. No
pudo conseguir otro trabajo en la zona porque, decía, (Ningún director
quiere ser el que contrate a la "profesora de la rninifalda?» (1970, pág. 78).

Sexo, matrimonio, divorcio y embarazos. Que los profesores son per
sonas sexualmente activas parece impensable en la mente de! público.
A lo largo de la historia, hasta la época actual, la conducta sexual de los
profesores ha sido controlada de cerca a través de sanciones morales
por parte de la comunidad, y la evidencia de promiscuidad de cual
quier tipo ha sido un tabú. Por ejemplo, Beale (1936) escribía en la dé
cada de los treinta que la «inmoralidad sexual", tanto en los profesores
como en las profesoras, en todas partes llevaba al despido, incluso si
era una acusación fundamentada en rumores y sin ninguna prueba
para los cargos.

Aunque Waller (1932) veía la vida sexual de los profesores en oca
siones como algo normal, consideraba que sus relaciones amorosas no
les añadían prestigio ni de cara a la comunidad ní de cara a sus estu
diantes. Sin embargo, también comentaba que:

Hay también un amplio grupo de profesores cuyo interés normal por
el sexo les ha llevado a fracasos personales de uno u otro tipo. Hay nu
merosos profesores cuyas vidas amorosas son realmente perversas. La
perversidad y el conflicto mental que surge de ellas debe afectar seria
mente a la influencia del profesor como persona (pág. 143).

Aunque las normas sobre la vida sexual de los profesores se aplica
ban por igual a los hombres y a las mujeres, e! estado civil de las profe
soras, y no el de los hombres, era controlado de cerca hasta época re
ciente. Este control se fundamentaba en el ideal moral de que la
profesora debía ser un modelo de virtud. Beale (1936) explicaba los
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fundamentos de las creencias que se tenían sobre los "peligros» de con
tratar a una mujer casada:

Se presentan una serie de razones que explican por qué no hay que
contratar como profesora a una mujer casada: descuidan el hogar, des
cuidan los deberes de la escuela por el hogar, la tendencia de los maridos
a dejar que sus esposas profesoras les ayuden, los problemas de los em
barazos. Las razones básicas, sin embargo, son las presiones económicas
de las mujeres solteras que desean el puesto y la vieja idea de amiguismo
que entiende que un puesto de profesora es un «favor» que hay que ha
cerle a aquellas personas que más se lo merecen y no es justo darle el
puesto a una mujer que tiene un marido que ya la apoya (págs. 386-387).

Beale (1936) presentaba también la breve historia de las restriccio
nes a los profesores casados en Estados Unidos. Señalaba que la pri
mera prohibición sobre profesores casados se dirigía a los hombres,
esta restricción se fundamentaba en la idea de que el sustento de una
familia requería salarios más altos. Incluso en 1690 había referencias a
la preferencia de contratar a un hombre soltero porque eran más bara
tos. Más adelante, en el caso de las mujeres, la restricción se basaba en
un argumento económico: la opinión de que no era justo contratar a
mujeres que tenían maridos que las ayudaban cuando había mujeres
solteras que necesitaban el trabajo para sustentarse a sí mismas.

Willard Elsbree (1928) llevó a cabo un estudio en el estado de Nue
va York sobre la renovación del profesorado y los efectos del matrimo
nía en las cifras de abandono de las mujeres. En esta época, aunque la
renovación del profesorado se consideraba un tema importante, no se
había llevado a cabo ninguna investigación sobre esta materia. Elsbree
definía la «renovación» como la relación entre el número de profesores
que sustituían a los que abandonaban un distrito escolar y el número
total de profesores del distrito. (Desafortunadamente, el autor incluyó
también a los administradores bajo estas figuras.) Recopiló los datos
del curso escolar de 1925-1926 a partir de dos cuestionarios que envió
a los directores de escuela de 23 ciudades y 125 comunidades del esta
do de Nueva York (con la excepción de la ciudad de Nueva York, por
que, en su opinión, era demasiado grande para compararla con otras
ciudades, y la excepción de Buffalo, porque no disponía de datos).

Elsbree encontró una proporción de renovación del 11 %, una pro
porción más alta en los pueblos que en las ciudades, y también una
proporción más alta entre los profesores de secundaria que entre los
de primaria. Las dos razones principales que explicaban el abando
no de la profesión de la enseñanza estaban específicamente relaciona
das con el género: los hombres abandonaban la profesión habitual
mente para conseguir mejores puestos, y las mujeres la abandonaban
para contraer matrimonio. Al margen de las razones del abandono, sin
embargo, su conclusión más importante era que la proporción de aban-
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dono de los hombres (en las ciudades, 14,0) y la de las mujeres (en las
ciudades, 16,8) era muy parecida. Esto se oponía al argumento de que
era más probable el abandono de las mujeres que el de los hombres y
que, en consecuencia, los distritos escolares no corrían muchos ries
gos. Sólo un 21 % del éxodo total de la enseñanza se debía al matrimo
nio de las mujeres. Elsbree concluía que:

Con la falta actual de datos científicos sobre aspectos como la efica
cia de las profesoras casadas, el autor no quiere aventuraruna opinión
sobre cómo puede controlarsela renovación [...]. Hasta que no se lleve a
cabo un estudio sobre el tema, es recomendable una actitud abierta ha
cia la contratación de profesoras casadas (1928, pág. 72).

Las controversias (o prejuicios colectivos) sobre si las mujeres ca
sadas debían ejercer la enseñanza y sobre si eran menos eficaces que
las mujeres solteras fueron objeto de estudio de una investigación del
año 1934 llevada a cabo por David Wilbur Peters. Peters afirmó que en
la época de su estudio en Estados Unidos no había criterios uniformes
respecto al contrato de profesoras casadas. Las posibilidades iban des
de la ausencia de restricciones en Los Ángeles, California, hasta la no
contratación de mujeres casadas en Columbus, Ohio. En su estudio ob
servaba cuáles eran los límites de contratación de mujeres casadas
para el puesto de profesoras en comparación con otras ocupaciones,
basándose en entrevistas a los directivos de más alto nivel de quince
grandes grupos comerciales e industriales. También estudió las políti
cas de contratación de los consejos escolares en función de la situación
legal de las profesoras casadas, describió las actitudes de los «asocia
dos» y examinó los estudios sobre la eficacia en la enseñanza en fun
ción de si las profesoras estaban casadas o eran solteras. Por último,
hizo un estudio comparativo entre todas las profesoras casadas y todas
las profesoras solteras de un estado.

Peters encontró que a partir de las políticas de los distritos escola
res sobre contratación de mujeres casadas se desprendia un prejuicio
colectivo contra las profesoras. Hacia el cambio de siglo, estas políticas
se habían convertido en menos restrictivas pero entre 1926 y 1932 esta
tendencia cambió de sentido cuando las distritos escolares prohibieron
contratar a mujeres casadas. Por ejemplo, el autor citaba un estudio de
la National Education Associatiori que mostraba que, en 1928, un 60 %
de las ciudades no empleaba a las profesoras casadas, y en 1931 la pro
porción creció hasta un 77 % de las ciudades. Encontró que estas propor
ciones eran comparables a las de Inglaterra donde, en 1929, el 55 % de
las escuelas obligaban a las mujeres a abandonar la enseñanza si con
traían matrimonio. Francia, sin embargo, era una excepción a esta ten
dencia ya que, como afirmaba Peters, no había una discriminación res
pecto a las mujeres casadas. Cuando establecía comparaciones con
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otras mujeres trabajadoras, Peters observó que a pesar de que las cor
poraciones conocían los prejuicios contra las mujeres casadas, no en
contraban datos que demostraran que los ejecutivos del mundo de los
negocios crearan políticas para evitar que las mujeres contrajeran ma
trimonio.

El estudio de Peters se centró también con detalle en la eficacia de
la enseñanza por parte de las mujeres casadas y las solteras. Desarrolló
un sistema de evaluación de factores que incidían sobre ello, incluyen
do el progreso en el aprendizaje de los niños, las evaluaciones de los su
pervísores, la permanencia en el puesto, las ausencias por enfermedad
o por otras razones, la formación continuada y el tiempo de planifica
ción diaria, la carga docente, las responsabilidades personales en función
del cargo, el tiempo libre, y la participación en la organización profe
sional y cívica. De todos estos factores observó sólo ligeras diferencias
entre las mujeres casadas y las solteras. Llegó a la conclusión de que no
era posible apoyar la idea de que las mujeres casadas eran menos efi
caces.

De acuerdo con el autor, las políticas restrictivas, sin embargo, for
zaban a las profesoras casadas a tomar las siguientes opciones. Podían:

a) abandonar su profesión,
b) casarse en secreto y, en el caso de que fueran descubiertas, divor

ciarse,
e) tener relaciones sexuales fuera de la legalidad, o
d) permanecer célibes.

La primera de estas alternativas era la que se acostumbraba a elegir
y provocaba las altas tasas de abandono de la profesión y, en conse
cuencia, tenía el efecto negativo de fomentar el crecimiento de una
fuerza de trabajo con menos experiencia. Un ejemplo de la segunda op
ción, casarse en secreto, lo encontramos en el siguiente fragmento ex
traído de una historia oral dirigida por EcIna Porch Brazill.

Tras acabar la guerra (la Primera Guerra Mundial), las mujeres casa
das no podían dar clases en las escuelas de Phoenix. Mi marido me pidió
en matrimonio y le dije «No». Iba a dar clases durante dos años porque
quería ganar todo el dinero que habían invertido en mi educación para
dárselo a mi madre, por si lo llegaba a necesitar. Nunca lo necesitó, pero
tenía miedo de que en alguna ocasión sí le hiciera falta, y lo entendió. El
verano siguiente me casé de todos modos y lo mantuve en secreto para
poder dar clases un año más, nadie lo supo (Brazill, 1981).

En la Alemania del siglo XIX era por ley (la «ley del celibato») como
se determinaba que en algunas provincias las profesoras tenían que
abandonar sus puestos de trabajo si contraían matrimonio (Brehmer,
1987). Esta ley no fue derogada hasta la República de Weimar, aunque

d
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en 1937, durante el Tercer Reich, la ley se adoptó de nuevo. Esta ley no
sólo excluía de la enseñanza a las mujeres casadas sino también a las
mujeres que podían recibir el apoyo de sus padres.

La regulación final sobre la imposibilidad de elegir como profeso
ras a mujeres casadas no se elaboró en Nueva Zelanda hasta 1975, aun
que se añadió la condición de que las profesoras que hubieran estado
fuera del mundo de la enseñanza durante tres años debían hacer un
curso de preparación de tres meses antes de reincorporarse a la profe
sión. La ley afectó sobre todo a las mujeres que habían abandonado la
enseñanza para dedicarse a sus familias. En los Países Bajos, sin em
bargo, se encontró una pauta distinta. La ley de educación de mitad del
siglo XIX, 1857, reconocía la igualdad de las profesoras y los profesores.

La actitud hacia el divorcio generalmente era de prohibición o,
como afirmaba Beale, «El divorcio ya no es fatal para los profesores,
aunque todavía es peligroso» (1941, pág. 243). En otro trabajo escribió
que, aunque el divorcio supone un «serio handicap », si la mujer era vis
ta como la parte injuriada, esto podia llegar a ayudarle a conseguir el
puesto. Incluso tenía más posibilidades si envíudaba.

El extraño resultado es que si una mujer casada llega a enviudar o a
divorciarse puede a menudo llegar a tener las mismas oportunidades que
las mujeres solteras para conseguir el puesto, porque, a la hora de des
cartar a las mujeres casadas para un puesto, el criterio principal que aho
ra rige es que una mujer casada recibe apoyo y ya no se contempla la idea
de que una madre ha de estar en su casa (1936, pág. 497).

Las diferentes etapas en el sentimiento de! público en general nor
teamericano sobre el estado civil de las profesoras pueden caracterizar
se, en primer lugar, por una preferencia por contratar mujeres solteras
en el período de entreguerras, un cambio durante la guerra, a favor de
la contratación de mujeres casadas, y finalmente una resistencia gene
ralizada a contratar mujeres solteras en e! período de posguerra. A pe
sar de la preferencia por las mujeres solteras en el primer período, una
ligera desconfianza se cernía sobre las mujeres solteras, hecho que su
gería que, aunque era preferible contratar mujeres solteras, las mujeres
que permanecian solteras eran criticadas porque eran «incasables».

Estas críticas se encuentran en el trabajo de Donovan (1938) sobre
la «profesora extraña» (que ya hemos comentado en la sección anterior
a propósito de los profesores cuyos comportamientos no entran dentro
de las normas aceptables), donde explicaba que el comportamiento ex
traño se daba en las profesoras solteras.

El amor romántico es uno de los ideales de los norteamericanos y la
maestra no puede escaparse de él. Viste al príncipe de sus sueños con un
brocado de seda blanco, místico, maravilloso, y espera que se vuelva real.

l.
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Si no llega a venir, la vida es gris; cuando deja de esperar a su príncipe la
vida pierde su música. Si aparece a caballo y ella no puede casarse con él
sin perder su trabajo, y las obligaciones económicas no permiten renun
ciar al puesto, con toda seguridad surgirá un conflicto. Pero si ningún
hombre la ha mirado como esposa, el conflicto puede incluso ser peor
(pág. 109).

Waller (1932) consideraba que la profesora soltera no era normal.
Afirmaba que la profesora soltera sufría una evolución que empezaba
con la esperanza de encontrar pareja, pero cuando esta esperanza mo
ría y «adquiría la condición de solterona», tenía que aceptar finalmen
te su situación. Uno de los signos que indicaban que la esperanza había
muerto era cuando la mujer se compraba un anillo de diamantes para
ella misma o cometía otros actos «desesperados y patéticos». Wa1lersu
gería que la mujer podía planear usar sus «señuelos sexuales» para ca
zar al médico o al dentista, e incluso enamorarse del director del cole
gio, que era «quizás el único hombre con quien se relacionaban (Wa1ler,
1932, pág. 143). Si estos intentos fracasaban, se podía convertir en una
«amargada» o podía «resignarse dulcemente» al celibato. Creía que otras
podían llegar a enfrentarse a la soledad y al «hambre sexual» dándole
nombres de hombre a objetos inanimados (por ejemplo, un cenicero
podía convertirse en Mr. Johnson, una pluma podía ser Mr. Wright o un
coche podía llamarse John).

En los últimos años, Shakeshaft (1987) ha sugerido que la pre
ferencia por contratar a mujeres casadas ha sido un reflejo de la acti
tud homófoba de los consejos escolares y de la sociedad en general. La
autora explicaba que esta actitud se fundamentaba en la creencia de
que las mujeres casadas no serían tan amenazadoras como las mujeres
solteras porque «no se identificarían con los estilos de vida de los ho
mosexuales», Es más, las mujeres casadas parecen menos comprome
tidas con su trabajo y, en consecuencia, son una amenaza menos en la
competencia con los hombres por conseguir puestos administrativos.

Durante la Segunda Guerra Mundial, los juicios morales sobre las
profesoras y el matrimonío dieron paso al reconocimiento de la autén
tica escasez de profesores. Durante la guerra los hombres no estaban
muy disponíbles, y se elaboró una argumentación para contratar a mu
jeres casadas ya que la enseñanza era compatible con la condición de
esposa y de madre. Después de la guerra, el baby boom provocó un rá
pido incremento del número de niños escolarizados que, a su vez, pro
vocó una aguda escasez de profesores. Para dar respuesta a estas de
mandas, cualquier resto de las políticas que iban en contra de las
profesoras casadas fue eliminado, y las mujeres se afianzaron fir
memente como mayoría dentro del profesorado.

Desafortunadamente, el efecto «escaparate» ha persistido en las vi
das de los profesores. Blase y Pajak (1986) señalaron que los profesores
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en las escuelas rurales, suburbanas y urbanas explicaban que sus com
portamientos eran controlados. Las normas conservadoras de la co
munidad restringían sus hábitos de bebida, baile y vestimenta y priva
ban a los profesores de la privacidad, el anonímato y las oportunídades
de expresión personal.

En unafecha tan tardía como 1981, en un texto escrito para profe
sores, un autor afirmaba que la enseñanza era un trabajo adecuado
para las mujeres casadas porque era compatible con la vida familiar y
le ofrecía seguridad a la mujer en el caso de que su marido muriera
(Webb, 1981). Bajo su argumento subyace la imagen poco favorecedo
ra de las profesoras como trabajadoras no profesionales, así como la
inferencia de que el trabajo de la enseñanza es algo que puede hacerse
paralelamente al auténtico trabajo de ser esposa y madre.

En primer lugar, la enseñanza no entra violentamente en conflicto
con las tradicionales demandas que la vida familiar precisa de la mujer.
En segundo lugar, ofrece un trabajo respetable para el principio del
período adulto, época en la que las mujeres probablemente contraen ma
trimonio y empiezan la vida familiar. Aporta una segunda fuente de in
gresos, que facilita más las cosas para la nueva vida en familia. Propor
ciona un buen comienzo económico. En tercer lugar, una mujer casada
puede dejar la enseñanza sin castigo alguno si la pareja decide tener hi
jos. Si decide volver a las clases, es muy probable que encuentre trabajo
y que la escuela no haya cambiado mucho en su ausencia. En cuarto lu
gar, muchas mujeres consideran que es posible responder a los deberes
tradicionales de la maternidad y al mismo tiempo cumplir con sus obli
gaciones docentes. El tiempo que pasan en la escuela coincide adecua
damente con el horario escolar de sus hijos, y durante las vacaciones
pueden estar en casa para hacerse cargo de los pequeños. Por último,
para una mujer el certificado de docencia puede servir de póliza de se
guro a largo plazo. En el desafortunado caso de la muerte o enfermedad
del marido, o en el caso de divorcio, está preparada para mantenerse a sí
misma y a su familia (Webb, 1981, pág. 187).

Aspectos relacionados con el poder

Aunque las mujeres han predominado en el mundo de la enseñan
za, los hombres han predominado en los puestos administrativos. Este
hecho fue la base de la reivindicación de Fine (1952) para que más
hombres entraran en el mundo de la enseñanza y para asegurar, de esta
forma, que más hombres accedían a los puestos administrativos.

Muchos de los puestos en el ámbito de la administración, como el de
director o inspector, van a parar a los hombres. Rara vez se ve a una mu
jer que haga de inspectora de escuelas. Por ello, aunque sólo fuera por
convertirse en inspector o en director, más hombres deberían acceder a
esta profesión (1952, pág. 14).
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En Estados Unidos, desde principios de siglo, la proporción de mu
jeres en cargos administrativos en la escuela secundaria nunca ha sido
importante. Sin embargo, la proporción de directoras de las escuelas
de primaria ha sufrido un declive regular, pasando de representar a dos
tercios de los directores en el año 1905 a ser menos de un 20 % en 1984
1985 (véase tabla 3). Schmuck (1987b) observó que esta disminución
era atribuible al incremento del acceso de los hombres en la enseñanza
primaria después de la Segunda Guerra Mundial, a la consolidación de
las escuelas -que provocó la eliminación de puestos administrativos
en las escuelas rurales y puso a los hombres a cargo de escuelas más
grandes de nueva creación, cambiando, de esta forma, los requisitos
exigidos a los administradores pues necesitaban adquirir títulos uni
versitarios- y, finalmente, a la masculinización de esta función basán
dose en la idea de que la dirección de una escuela era un trabajo de
hombres. Todo ello es un reflejo del hecho de que, como señaló Benn
(1989), en las escuelas siempre ha habido dos roles específicos diferen
ciados en función del sexo: uno propio de la mujer, vinculado a la ma
ternidad, y uno propio del hombre, vinculado al poder y la autoridad.

Tabla 3. Porcentajes de mujeres en cargos administrativos en Estados
Unidos, 1905-1985

Año

Cargo 1905 1928 1950 1972-1973 1982-1983 84-85

Directoras de escuelas
de primaria 61,7 55,0 38,0 19,6 23,0 16,9
Directoras de escuelas
de secundaria 5,7 7,9 6,0 1,4 3,2 3,5
Inspectoras se 1,6 2,1 0,1 1,8 3,0

desconoce

Adaptación de Shakeshaft, 1987, pág. 20.

La importante baja representación de las mujeres en los cargos ad
ministrativos se da en todos los países de la OCDE (véase tabla 4). En
algunos, como Canadá, Australia y los Países Bajos incluso ha llegado
a haber una reducción de la ocupación de las mujeres en cargos im
portantes. En Australia, por ejemplo, entre 1971 y 1983, en Victoria, el
número de mujeres que ocupaban cargos de jefas de estudio en la en
señanza secundaria se redujo a la mitad (Burke, 1989, citado en Orga
nisation for Econornic Co-operatíon and Development, 1990b).

",,¡
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Tabla 4. Porcentaje de mujeres en cargos administrativos, países seleccionados
de la OCDE, década de los ochenta

País

Australia
Finlaodia
Francia
Japón
Países Bajos
Nueva Zelanda
Dinamarca
Suecia

Primaria

41,2
6,2

44,9
2,5
3,0

15,9
7,0
9,0

Nivel

Secundaria

15-20'

2,4
2,0

15,8
9,0

17,0

Año

1988
1984

1985-1986
1987
1980
1986
1988
1985

aCDE, 1990, pág. 36
"Niveles superior e inferior combinados.

Fenwick (1987) observó que en el año 1920, en Nueva Zelanda, la
mitad de los directores de las escuelas estatales de primaria eran muje
res, y en las escuelas estatales de secundaria representaban un 40 %
de los directores. Sin embargo, hacia 1984 la proporción de las muje
res en los puestos de dirección se había reducido a un 14 % Yun 15 %
respectivamente. Para examinar por qué se había dado este cambio,
Fenwick dirigió un estudio de cuatro fases que incluía entrevistas con
profesores, un sondeo nacional del profesorado y el análisis estadístico
de los datos sobre las peticiones y evaluaciones de cargos de responsa
bilidad por parte de las profesoras, tanto en los niveles de primaria
como de secundaria.

Los resultados de la investigación de Fenwick cuestionaban el ar
gumento tradicional de que las mujeres se centran más en sus familias
que en sus profesiones, que no aspiran a cargos administrativos y que
no están informadas sobre el sistema de promoción. La autora encon
tró que había otras razones que explicaban por qué las mujeres no se
promocionaban: no tenian las mismas redes de apoyo (amigos, fami
liares, y otros profesores y administradores) de que disponian los hom
bres para intentar promocionarse y también se observaba que las mu
jeres que ocupaban cargos administrativos se exponian a un abierto
sexísmo y a prejuicios y los experimentaban.

A pesar de que las investigaciones han demostrado que las mujeres
son más eficaces en el papel de directoras que los hombres, los hom
bres siguen ocupando los cargos administrativos (Shakeshaft, 1987).
Hay autores que han llegado incluso a la conclusión de que contratar a
hombres ha ido en detrimento de las escuelas (Adkíson, 1981). Obvia
mente, el predominio de los hombres en los cargos administrativos de
las escuelas ha llevado también a la creación de una estructura jerár-
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quiea donde las decisiones son tomadas por hombres y llevadas a cabo
por las mujeres. Aunque disponen de una considerable autonomía en el
aula, las profesoras no tienen poder para intervenir en las decisiones
organizativas que afectan a su trabajo en las aulas.

Spencer (1986, 1988) observó que las desiguales relaciones de po
der entre los profesores y los directores afectaban a la naturaleza y a la
frecuencia de su interacción. En un estudio monográfico revelaba que
las profesoras se sentían obligadas cuando tenían que relacionarse o
negociar algo con los directores hombres. Los contactos con los direc
tores a menudo se limitaban a encuentros formales, como reuniones
del profesorado, o la infrecuente visita de los directores a las aulas para
evaluar a los profesores. En estos contextos, el director se encontraba
en una posición de poder y controlaba la situación. Podemos ver una
visión acerca de esta relación con el fragmento de un diario escrito por
una profesora de primaria.

¡Nuestra primera reunión de plantilla! Los «haz esto y no hagas lo
otro» iban cayendo. No utilices la susodicha máquina tú sola, y otras co
sas parecidas, y muy poco sobre el currículum. Cosas que en la otra es
cuela parecían tan naturales y que fluían tranquilamente se convierten
en una pesadez para todo el mundo. No se nos trata como profesionales
sino como «cosas» de las que hay que vigilar cualquier movimiento en
falso. Me siento espiada por mi director, y no me consulta nada ni pre
tende cooperar conmigo.

Spencer señaló también que algunas mujeres habían sido victimas
de comentarios abiertamente sexistas y de acoso sexual (por ejemplo,
las habían besado o pellizcado) por parte de sus directores. Encontra
mos un ejemplo en un fragmento de un diario escrito por una profeso
ra de secundaria en una escuela que se encontraba en un área rural
donde la falta de información sobre el tema del acoso y la falta de re
cursos legales ponían a la mujer en una posición especialmente débil.

Cuando esta mañana he llegado al párquing todos se estaban riendo.
El señor [el inspector] había comentado que tal y como caminaba hacia
el coche me parecía a Dolly [Partan]. He preguntado si era por mi pelo
largo y rubio. No ha habido ningún comentario (porque tengo el pelo
corto y castaño). Este tipo de comentarios no me pegan y he empezado
el día con mal pie. Lo mejor que podía hacer era reírme de ello, pero no
he parado de pensar qué podía haber hecho para darle la impresión de
que un comentario de ese tipo me agradaría. Yo me lo he tomado como
una falta de respeto hacia las mujeres. Seguro que yo jamás haría un co
mentario sobre el tamaño de sus testículos (Spencer; 1986, pág. 117).

Incluso en los casos donde los directores tenían relaciones de más
colaboración con las profesoras, la investigación de Spencer incluía
ejemplos de trasfondo sutil, donde los directores en ocasiones se refe-

.J
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rían a las profesoras como a «las chicas» o esperaban que ellas se en
cargaran de cocinar para las reuniones escolares.

Aspectos relacionados con el salario

(El éxito en la enseñanza y el ganar dinero rara vez van unidos.» (Al
mack y Lang, 1925, pág. 302.)

La historia de la enseñanza ha demostrado que la observación de
Almack y Lang se ha quedado muy corta. A los profesores casi siempre
se les han pagado sueldos bajos, a menudo rozando los niveles de su
pervivencia, y a las mujeres se les ha pagado menos que a los hombres.
Por ejemplo, durante el siglo XIX a las mujeres se les pagaba mucho me
nos (4 dólares al mes) que a los hombres (11 dólares). Brenton (1970)
señaló que en 1847 en Massachusetts (el estado considerado más pro
gresista en temas de educación) los profesores hombres ganaban 24,51
dólares al mes mientras que las mujeres ganaban 8,07. En Connecticut,
en el mismo año, los hombres ganaban 16 dólares mientras que las mu
jeres ganaban 6,50. En Nueva York los hombres ganaban 14,96 dólares
y las mujeres 6,69.

Por el contrario, los zapateros, los talabarteros, los carpinteros, los
herreros, los pintores, y otros artesanos a menudo conseguían el doble de
sueldo que los profesores. Las costureras, las obreras de fábricas e inclu
so algunas chicas sirvientas ganaban más que las profesoras. El Forty
sixtli Annual Report publicado por Philadelphia en 1864 señalaba que
«una gran proporción de las profesoras recibe menos que la portera que
barre el edificio de la escuela" (Good, 1970, pág. 70).

En el año 1920, en Estados Unidos, Almack y Lang encontraron una
gran variedad en los salarios de los profesores, según los diferentes es
tados y ciudades, pero también dentro de un mismo distrito escolar.
«En una ciudad e! sueldo más bajo que se paga a los profesores de pri
maria es de 500 dólares al año; e! más alto es de 2.000. En otra ciudad,
los salarios medios para los hombres de la escuela primaria son de
2.083 dólares; para las mujeres de 1.255" (1925, pág. 238).

Desde un punto de vista histórico, las diferencias en el salario en
función de! género también se dan en otros países. Por ejemplo, en 1867
se aprobó una ley en Dinamarca que especificaba que a los profesores
se les pagaría en función del género. Más específicamente, los salarios
de las mujeres no podian superar los dos tercios de los salarios de los
hombres, aunque a las mujeres a menudo se les pagaba incluso menos
(Moeller; 1987). En 1899 se promulgó la ley sobre salarios de los profe
sores que ratificaba esta desigualdad al indicar que los primeros salarios
de las mujeres no deberían ser sólo más bajos que los de los hombres

Ir
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sino que además los profesores deberían cobrar sobre la base de una
«escala aún más inclinada» (pág. 178). No fue hasta 1919 cuando las
profesoras de Dinamarca pasaron a ganar lo mismo que los profesores.

En una reciente investigación Salman (1987) observó que en Esta
dos Unidos, durante la década comprendida entre los años 1976-1977 y
1986-1987, los salarios de los profesores no sólo eran más bajos que los
de otras profesiones, sino que, además, los profesores perdían ganan
cias con sus salarios en relación con los índices de inflación. Anthony
(1987) llevó esta cuestión más allá y encontró que los salarios de los
profesores no sólo eran más bajos que los de otras profesiones que re
querían una carrera universitaria de cuatro años, sino que, además,
tampoco eran mejores que los salarios de profesiones que no requerían
ningún título universitario.

Lawton (1987) estimó que habría que incrementar un 25 % los
sueldos para ubicar a los profesores en el marco de las normas inter
nacionales sobre puestos de profesor dentro de la estructura ocupacio
nal general. En el caso de las profesoras, esta cifra sería con seguridad
incluso mayor; ya que, debido a que los hombres han dirigido la mayo
ría de las escuelas, han ganado también salarios significativamente
más altos que las mujeres. La diferencia de género, en consecuencia, ha
creado y perpetuado una diferencia paralela de sueldo dentro de la en
señanza. Por ejemplo, en 1990-1991, un 72 % de los profesores eran
mujeres y un 70 % de los directores eran hombres, pero las diferencias
de salario entre profesores y directores eran importantes (National
Center for Education Statistics, 1993b, págs. 149, 151).

Al comparar los salarios de los diferentes estados aparecen diferen
cias extremas. En 1990-1991, los más altos salarios de los profesores
eran los de Connecticut (43.326 dólares) y los más bajos los de Dakota
del Sur (20.354 dólares). En el caso de los directores, los salarios más
altos se daban en Connecticut (66.685 dólares) y los más bajos en Da
kota del Norte (32.273 dólares) (National Center for Education Statis
tics, 1993b,pág. 159). Estas cifras muestran que, en los estados donde
más se cobra, los salarios son más del doble que en los estados de sala
rios más bajos, tanto en el caso de los profesores como en el de los di
rectores. Sin embargo, al margen de la localidad, los directores (la ma
yoría hombres) ganaban por lo menos un 50 % más que los profesores.

Es dificil establecer comparaciones sobre los salarios de los profe
sores a escala internacional dadas las diferencias de moneda, localidad
geográfica, el tipo de escuela dentro de cada país (rurales y urbanas, es
cuelas públicas y privadas), las responsabilidades que se asignan den
tro y fuera del aula, duración de la jornada de trabajo, años de expe
riencia profesional y nivel de cualificaciones del profesor (Spencer;
1994). A pesar de estos problemas, diversas organizaciones de la Co
munidad Europea han comparado los salarios de los profesores tanto
dentro de un mismo país como entre diversos países. Peck (1992) ob-
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Tabla 5. Salario base de profesores a tiempo completo y directores de escuelas
públicas, Estados Unidos, 1990-1991

Salario según el cargo

Localidad

Capital
Periferia urbana/Gran ciudad
Ciudad pequeña/Ciudad rural

*NCES, 1993b, pág. 68.

Profesores

32.202 dólares
34.935 "
27.748 "

Directores

53.253 dólares
56.304 »

44.272 »

servó que los sueldos de los profesores hacia mitad y finales de la dé
cada de los ochenta eran más bajos que los de los obreros industriales
en Austria (un 66 % del salario de los obreros industriales), Inglaterra y
Gales (un 75 %), Italia (un 58 %) Y Noruega (un 95 %). El salario más
alto de profesores se encontró en Suiza (de un 128 % a un 312 % del
sueldo de un obrero industrial), Dinamarca, los Países Bajos y en la
Alemania occidental. Al comparar los países, se observaba que los pro
fesores mejor pagados se encontraban en Luxemburgo, Alemania y Di
namarca y los salarios más bajos se encontraban en Escocia, Bélgica,
Francia e Italia. Estos datos recogen los salarios tanto de los hombres
como de las mujeres, pero las diferencias de sueldo en función del gé
nero las encontramos en todos los países de la OCDE. Al compararlos
con otras profesiones, los salarios de los profesores han sido bajos para
los hombres y altos para las mujeres (Organisation for Economic Co
operation and Development, 1990b).

Lawton (1987) sugirió que una de las razones que explican por qué
en Estados Unidos se ha experimentado una disminución de profeso
res, especialmente en matemáticas y ciencias, mientras que en Canadá
hay un excedente de profesores, era que en Canadá los salarios de los
profesores eran competitivos con los de otras profesiones. Observó
que, al comparar 22 países de la OCDE, Estados Unidos y Canadá eran
excepciones en el sentido de que tendian a pagar a los profesores de
educación primaria y los de secundaria desde la misma escala. En los
otros países, los profesores de secundaria cobraban más que los de pri
maria. Esto significaría que, debido a que la mayor parte de los profe
sores de primaria son mujeres y la mayor parte de los de secundaria
son hombres, el trato desigual en el salario entre profesores y profeso
ras viene agudizado por la segregación del trabajo de los profesores en
función del género. Spencer (1992) observó que esto era cierto en Mé
xico donde los profesores de secundaria recibían salarios más altos que
los de preescolar y primaria. Esta diferencia estaba también relaciona
da con el hecho de que a los profesores de secundaria se les exigían más
años de formación universitaria que a los de primaria. Sin embargo, se
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empleaba a muchos más maestros de preescolar y primaria y cerca de
dos tercios de los profesores de educación primaria eran mujeres (Cor
tina, 1989).

En Estados Unidos, los profesores presentan altas tasas de plu
riempleo. De hecho, hay datos recientes que muestran que cerca de la
mitad de todos los profesores tenían segundos empleos: un 72 % de los
hombres y un 33 % de las mujeres trabajaban también en otros em
pleos (Anthony, 1987). Debería tenerse en cuenta, sin embargo, que se
encontraban pautas distintas en función de! estado civil del profesor.
Mientras un 84 % de los profesores y un 72 % de las profesoras estaban
casados, sólo un 54 % de los hombres tenían mujeres que trabajaran a
tiempo completo, así que muchos hombres se encargaban, en efecto,
de ganar la mayor parte de los ingresos familiares, y en un 20 % de los
casos los suyos eran los únicos ingresos de la familia. En e! caso de
las profesoras, el91 % tenían maridos que trabajaban (Anthony, 1987).

Peck (1992) señalaba que los profesores griegos, unos de los que re
ciben sueldos más bajos en Europa, también tenían con frecuencia se
gundos empleos. Tanto los hombres como las mujeres se pluriemplea
ban por razones económicas, aunque tenían que aceptar trabajos que
no necesariamente se correspondían con su educación. La consecuen
cia de que los profesores tuvieran doble empleo era que e! estatus de los
profesores disrnínuía a los ojos de la sociedad (Anthony, 1987).

Carter (1989) intentó responder a la pregunta de cómo los distritos
escolares han conseguido atraerse a buenos profesores a pesar de los
bajos salarios que se pagan. Su respuesta fue que dentro de! profeso
rado se han introducido personas que han sufrido discriminación en
otros trabajos (por ejemplo, las mujeres, las personas de color, los in
migrantes recientes) y para estas personas los salarios de la enseñanza
pueden no parecerles tan bajos. Desde una perspectiva histórica, la en
señanza era más accesible para las mujeres que otras ocupaciones, y
para los afroamericanos el acceso a la enseñanza tenía menos barreras
adicionales si se comparaba con otros empleos. Durante los últimos
140 años, los salarios de los profesores han caído en comparación con
otros salarios como los de las manufacturas, e! empresariado y otras
profesiones. Los salarios de las profesoras eran más bajos, y los de los
profesores afroamericanos más bajos que los de raza blanca. East,
Pitt, Bryan, Rose y Rupchand (1989) observaron que esto también era
cierto en Gran Bretaña. Explicaban que, a pesar de los esfuerzos para
formar a más profesores afroamericanos, el número de profesores
afroamericanos en las escuelas británicas era «todavía lamenta
blemente inadecuado» (pág. 45), los datos indicaban que los profeso
res afroamericanos también se encontraban en los niveles de salario
más bajos.

Los sueldos bajos son también un factor claramente asociado con el
predominio de las mujeres en la enseñanza. Como ya hemos sugerido
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anteriormente en este capítulo, la relación entre los dos factores es un
reflejo del bajo estatus que en Estados Unidos se asigna a los trabajos
con predominio de mujeres. Un antecedente histórico de estas actitu
des es la percepción de que las mujeres que trabajaban lo hacían como
actividad para ocupar su tiempo hasta que contraían matrimonio, in
cluso a pesar de que esta idea haya sido cuestionada por varios estu
dios. Por ejemplo, Prentice y Theobald (1991) revisaron investigacio
nes sobre Australia, Estados Unidos e Inglaterra que mostraban que las
mujeres se dedicaban a la enseñanza porque necesitaban los ingresos.
Clifford (1978) leyó cientos de cartas y diarios escritos por profesoras
del siglo XIX y observó que, a pesar de la idea de que los salarios de las
profesoras no eran tan importantes en sus vidas como lo eran para los
hombres, las mujeres no deseaban ser «una carga económica ni, por
otra parte, querían deberle nada a nadie» (pág. 10). A pesar de que los
salarios eran bajos, los sueldos de las profesoras eran ingresos impor
tantes para la familia y les daban independencia económica.

La adhesión a ideales altruistas y recompensas intrínsecas entre los
profesores, especialmente si tenemos en cuenta las limitaciones histó
ricas del abanico de empleos accesibles para las mujeres, ha servido
para compensar en cierta medida la falta de recompensas extrínsecas
en la enseñanza. Los estudios anuales dirigidos a los profesores nor
teamericanos desde los últimos 30 años muestran que las razones más
comunes que indican los profesores al explicar por qué accedieron a
esta profesión son: porque les gusta trabajar con niños (32 %), porque
consideran que la enseñanza es un trabajo que proporciona satisfac
ción (30 %) y porque siempre quisieron ser profesores (28 %) (National
Center for Education Statistics, 1993a, págs. 125-126). A pesar de este
altruismo entre los profesores, las actitudes sexistas firmemente arrai
gadas no sólo siguen incidiendo sobre los salarios de los profesores,
sino que también han incidido sobre el respeto a la enseñanza como
profesión (Berliner y Biddle, 1995).

La enseñanza como una profesión de mujeres

Esto surge como resultado de un auténtico problema. La enseñanza
no puede convertirse en una profesión porque los que la ejercen abando
nan las filas en grandes números después de trabajar en ella durante dos
o tres años. Algunos consideran que la presencia de mujeres casadas en
la profesión tiende a impedir el desarrollo de una solidaridad de grupo.
También sostienen que las mujeres casadas normalmente quieren traba
jar por salarios bajos, que los intereses del hogar prevalecen sobre los de
la escuela y que a menudo los maridos interfieren en la administración
de la escuela. En gran parte por estas razones, muchos consejos escola
res evitan retener a las mujeres casadas dentro del profesorado, y evitan
contratarlas (A1rnack y Lang, 1925,pág. 223).

I
I

i

i.
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Otro serio obstáculo para la profesionalización de la enseñanza es el
predominio de las mujeres en los puestos de profesor. Este hecho se ha
dado en todas las profesiones donde una proporción relativamente alta
de los trabajadores son mujeres; la razón, por supuesto, es biológica y no
el hecho de que tengan menor habilidad. La interrupción de las carreras
profesionales, o su final, para tener a los niños y criarlos y para atender
a los deberes del hogar determinan inevitablemente una doble función
dentro y fuera de la escuela por parte de las mujeres. Esto no sólo provo
ca una inestabilidad en el profesorado sino que también conlleva otros
factores adversos. Salarios bajos, amplios despidos, una alta tasa de
abandono de la profesión, presiones para una producción en masa en lu
gar de buscar una formación del profesorado excelente, una indiferencia
hacia el estatus y el desarrollo profesional, todos estos elementos tienden
a ser los resultados del predominio y la transitoriedad de las mujeres en
la enseñanza (Stinnelt, 1962, pág. 38).

Aunque había normas, políticas y leyes utilizadas para controlar la
conducta sexual de las profesoras y para impedir el matrimonio, al
mismo tiempo si las mujeres abandonaban la enseñanza para casarse y
tener hijos las reñían. Como se desprende de las citas que acabamos de
ver, las mujeres eran consideradas como trabajadoras informales e
inestables y como serios obstáculos para la profesionalización de la en
señanza. Estas ideas eran reforzadas por los sociólogos que caracteri
zaban a la enseñanza, y a otras ocupaciones dominadas por las muje
res, como la enfermería o el trabajo social, como «serníprofesiones».
Su argumentación consistía en que las semiprofesiones no llegaban a
cumplir las caracteristicas de un conjunto ideal de elementos que se
encontraban en profesiones tradicionalmente dominadas por los hom
bres, como la medicina y el derecho (Etzioni, 1969; Lortie, 1975).

Entre las características que definían una profesión se incluía el te
ner un cuerpo de conocimientos especializado basado en teorías sis
temáticas y transmitido a través de un proceso educativo formalizado,
un código ético claramente definido que servía como fundamento para
que los otros miembros de la profesión se controlaran a sí mismos, una
orientación dirigida a servir a la sociedad, una autoridad sobre los
clientes y una autonomía y control sobre el ambiente de trabajo. Cuan
do se comparaba con estos criterios, la enseñanza no se ajustaba a ellos
porque no había un cuerpo de conocimiento especializado, los profe
sores tenían menos preparación que las profesiones tradicionales y tra
bajaban en ambientes aislados con poca autonomía respecto a sus con
diciones de trabajo.

Otros estudios sociológicos contribuyeron a estas críticas contra las
profesoras al considerar que las profesoras no asumían un compromi
so con sus trabajos. Geer (1968) pensaba que las profesoras se com
prometían menos con sus trabajos porque eran transmisoras en lugar
de creadoras de conocimiento, porque enseñaban a clientes involunta-
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rios (los estudiantes) que no podían tener con los profesores «relacio
nes útiles y prestigiosas», porque trabajaban en aulas aisladas, sin estar
en contacto con los colegas, porque no se les pagaba bien por su traba
jo y porque sus actividades en otros empleos con el tiempo podían in
terferir en la docencia. Aunque es cierto que los profesores invierten
sus vidas profesionales transmitiendo conocimientos a estudiantes «no
prestigiosos», y trabajan aislados de los demás, por bajos salarios y po
siblemente pluriempleados, sería más correcto decir que las profesoras
manifiestan unas pautas profesionales no tradicionales en lugar de
afirmar que no se comprometen con su trabajo. Ciertamente, a lo largo
de este capítulo, hemos ofrecido amplios datos para demostrar que las
mujeres se han comprometido con la enseñanza, a pesar de los bajos
salarios y las pobres condiciones de trabajo descritos por Geer.

Esto no significa que algunas profesoras no se hayan cansado de la
enseñanza. Kerr (1983) afirmó que los mejores y más brillantes profe
sores abandonaban la enseñanza por otros trabajos, y no para tener hi
jos, considerando que las tasas de desgaste son similares para los hom
bres y para las mujeres. Abandonaban la profesión por la propia
naturaleza de la enseñanza: provocaba aburrimiento y estancamiento.
Añadía que el hecho de que la enseñanza no tuviera la estructura de ca
rrera producía altas tasas de insatisfacción. Debido a que la enseñanza
no tenia recompensas como el prestigio, el estatus o el dinero, Kerr creía
que «sólo el adormecimiento y la falta de ánimo» eran lo que permane
cía en las carreras de los profesores.

El estudio sobre la enseñanza concibiéndola como una semiprofe
sión ha tenido un impacto duradero en la imagen que la sociedad tiene
de ella, y lo mismo ha ocurrido en las investigaciones sobre las profe
soras, al crear una percepción negativa de la enseñanza como algo «in
feriar a» una auténtica profesión. Daniels (1985) sugirió que el uso con
tinuado de esta etiqueta, semiprofesional, era un tipo de enfermedad a
la que llamaba «Etzioni-itís» (en referencia al creador del concepto, el
sociólogo Arntion Etzioni) que precisaba ser «curada». También se ha
sugerido que el problema de si la enseñanza es o no una profesión sólo
se da entre los sociólogos debido a las comparaciones que hacen de
otros tipos de trabajo. Este tipo de ejercicios fueron considerados por
algunos de «limitado valor práctico» (Gríffin, 1992).

Otros autores han señalado la necesidad de eliminar el tradicional
modelo masculino sobre qué era una profesión (auténtica» y reconcep
tualizar las trayectorias profesionales para reflejar las pautas de traba
jo de las mujeres. Como afirmaban Feiman-Nemser y Floden, «Gene
ralmente las mujeres no tienen el lujo de concentrarse en sus carreras
sin pensar en nada más» (1986, pág. 529). Debido a que las historias de
la trayectoria profesional de las mujeres habitualmente no seguían un
camino lineal, su trabajo debería ser estudiado con relación a los cam
biantes mercados de trabajo para las mujeres: como si se encontraran
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en un estado de cambio permanente y de adaptación a nuevas situacio
nes y contextos organizativos (Goodson y Walker, 1991). En consecuen
cia, sus carreras no deberían verse como una categorización basada en
una dicotomía, sino que, por e! contrario, deberían describir unos pun
tos a lo largo de un continuo (Darling-Harnmond y Wise, 1992), o qui
zás un modelo más fluido reflejaria mejor las vidas de las profesoras
(véanse, Casey y Apple, 1989; Tozer, Violas y Senese, 1993). El término
"profesionalismo abierto» también ha sido sugerido para indicar los lí
mites borrosos en las distinciones de las categorizaciones (Organisation
For Economic Co-operation and Development, 1992).

En un estudio sobre profesoras de primaria, Bilden (1986) hacía un
llamamiento a favor de esta reconceptualización. La autora encontró
que las definiciones tradicionales de las carreras estaban basadas en
las pautas de trabajo de los hombres. Biklen añadía que debido al he
cho de que los hombres se han liberado de las tareas de! hogar y del
cuidado de los niños, han podido dedicarse (comprometerse) a sus ca
rreras. Si se parte de esta definición, las mujeres, que han tenido que
poner el trabajo por detrás de la familia, no están comprometidas con
sus carreras. Pero al entrevistarse con profesoras, encontró que éstas se
consideraban comprometidas con la enseñanza, hubieran o no renun
ciado a tener hijos o aunque trabajaran a tiempo parcial. Se considera
ban a sí mismas profesoras y tenían previsto seguir trabajando. Bíklen
reivindicó la reconceptualización del significado del concepto de com
promiso profesional para reflejar en él las perspectivas de las mujeres.

Acker (1989) reexaminó también el uso que los sociólogos hacían
del término carrera con relación a los profesores. La autora observó que
la investigación se había polarizado, de forma que unos autores exami
naban el concepto desde las perspectivas del individuo, incluyendo el
estudio de las pautas que aparecen a lo largo de la historia de la vida la
boral de una persona, mientras otros autores explicaban las pautas de
la carrera en función de las facilidades o los obstáculos que se daban
dentro de los contextos sociales. Investigaciones más recientes, que
parten de marcos de trabajo feministas y enfoques metodológicos cua
litativos, han cambiado su enfoque al concebir las carreras como pau
tas más complejas sobre las elecciones y las restricciones. En la obra de
Acker se hizo otro paso adelante al aumentar la complejidad de la ex
plicación observando cómo las elecciones individuales en la carrera se
veían influidas por los mercados de trabajo internos dentro del ámbito
del profesorado y las divisiones dentro de la profesión de la enseñanza
basadas en el género. Las carreras, en consecuencia, deberían verse
como «una serie de experiencias para adaptarse a las situaciones y para
tomar decisiones que están sujetas a limitaciones» (Acker, 1989, pág. 9).

Grant (1989) aportó ejemplos de pautas en las carreras de mujeres
y observó la seria falta de representación entre las profesoras británi
cas en los niveles de dirección de las escuelas. En lugar de utilizar

J
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como criterio las experiencias de los hombres, perspectiva que provo
caba que las mujeres parecieran no tener ambición y que fracasaran en
sus carreras, observó a las mujeres que tuvieron «éxito). Esto es, las
que habían alcanzado cargos de subdirección en las escuelas de secun
daria. La autora observó que las concepciones lineales tradicionales de
progreso en la carrera no encajaban con las carreras de estas mujeres.
Por el contrario, sus carreras tenían pautas fluctuantes que venían in
fluidas por sus elecciones personales y sus responsabilidades familia
res. Las aspiraciones profesionales no estaban determinadas por la fal
ta de interés en el progreso profesional, sino por el reajuste realista a
las elecciones que tomaban respecto a su vida privada.

Acker (1992) concluyó que los profesores tenían que creer que te
nían el poder para «configurar sus propios destinos», en caso contrario
las escuelas hubieran estado formadas por profesores desmoralizados.
La autora añadía que los profesores configuraban sus propios destinos
redefiniendo el significado de sus carreras y sus compromisos sobre la
base de sus experiencias, tanto en el lugar de trabajo como en sus si
tuaciones familiares. Como resultado de todo ello, sus carreras refleja
ban los cambios en curso de sus vidas, y eran «construcciones provi
sionales, caleidoscópícas» (1992, pág. 161).

Combinarel mundo del trabajo con el de la familia

Los compromisos matrimoniales y familiares de las profesoras han
jugado un papel clave en la historia de la enseñanza, Cuando el matri
monio estaba prohibido, algunas mujeres elegían quedarse solteras,
otras ocultaban el hecho de que estaban casadas y otras abandonaban
la enseñanza pero volvian a la profesión al enviudar o cuando las polí
ticas restrictivas habían cambiado. Pero la enseñanza y la vida familiar
no se consideraban compatibles. Los trabajos historiográficos, sin em
bargo, no apoyan la imagen de las profesoras como personas frágiles
que necesitan una estrecha guía para cada uno de los aspectos de sus
vidas personales y profesionales. De hecho, los estudios revelan que las
profesoras tienen una tenacidad increíble así como la habilidad para
adaptarse y enfrentarse a las restricciones externas que se les imponen.
Por ejemplo, a finales del siglo XIX y principios del xx muchas mujeres
se trasladaron solas a la frontera occidental, poco desarrollada, de Es
tados Unidos. Sus puestos de profesora les proporcionaron indepen
dencia y la oportunidad de viajar.

La historia oral de Josephine Baird, que ejerció la enseñanza en La
redo, Texas, durante los años de la Depresión norteamericana de la dé
cada de los treinta, personifica el prototipo de profesora de la época: ni
débil ni frágil. Ni su marido ni otros miembros de la familia tenían tra
bajo, así que ella mantenía a los siete con 95 dólares al mes, hasta que

i
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el consejo escolar hizo un recorte de 10 dólares mensuales en los sala
rios de los profesores. Por otra parte, ella y otros profesores de la es
cuela ejercieron también la función de trabajadores sociales.

Nos dimos cuenta de que nuestros estudiantes venían a la escuela sin
desayuno, sin nada que comer, así que lo que hicimos, el grupo de profe
sores, fue tomar la decisión de crear un comedor de beneficencia. Al
guien nos dio una vieja cocina de gas y una gran cazuela e iban al campo
a buscar brócoli o lo que se pudiera traer, calabazas. Iban a los colmados.
No nos daban carne pero sí tocino. E íbamos a la panadería y nos daban
el pan seco que no habían vendido. Entonces ponían todo eso dentro de
la pequeña despensa que teníamos allí y yo echaba todo ]0 que podían
traer dentro de una gran cazuela y lo hervía. A mediodía los niños traían
de casa su propia cuchara y su bol y durante ese curso, de 1932-1933,ali
mentamos a 100 niños al día (Baird, 1976).

Combinar de forma equilibrada el trabajo con la familia no siempre
era un problema para las profesoras. Por ejemplo, Nelson (1982) entre
vistó a profesoras de una escuela de Vermont que ejercieron la ense
ñanza entre 1915 y 1950. Estas mujeres llevaban a sus hijos a la escue
la cuando no se las podían arreglar para los canguros de sus hijos. Las
redes familiares de las profesoras, sus madres o sus hijas, las sustituían
cuando estaban enfermas o embarazadas. La estrecha relación entre el
trabajo de estas profesoras y su vida familiar permitía que las profeso
ras se apartaran el menor tiempo posible de su trabajo en la escuela; y,
en casa, las profesoras explicaban que sus familias les ayudaban más en
las tareas del hogar.

Widdowson (1983) también explicaba que las profesoras inglesas
del siglo XIX vivian cerca de la escuela y podían hacerse cargo de sus ni
ños Y al mismo tiempo dar clases. Esta situación terminó, al igual que
en el caso de las profesoras descritas por Nelson, cuando se construye
ron escuelas más grandes, divididas en cursos, en las que se emplearon
a muchos profesores. Ya no era posible vivir alIado de la escuela ni lle
var a los hijos al colegio.

Aunque para la mayor parte de las profesoras no eran una opción
debido a los bajos salarios, también pueden encontrarse ejemplos de
profesoras que contrataban a sirvientas para cuidar de sus niños. En
1928, Collier estudió a 100 mujeres casadas y con trabajo que tenían
uno o más hijos (citado en Peters, 1934). El grupo más amplio de mu
jeres trabajadoras eran las profesoras. De la muestra, 49 tenían sir
vienta, 31 tenían dos sirvientas y 11 tenían tres o más sirvientas.

Sesenta años más tarde Spencer (1992,1993) entrevistó a 30 profe
soras de El Paso, Texas, la mayoría de las cuales explicaban que con
trataban a mujeres mexicanas para limpiar sus casas y cuidar de sus ni
ños. Las mexicanas vivian con las profesoras durante la semana y
volvian a sus casas de Ciudad Juárez, en México, los fines de semana.
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Esta situación era posible porque era una fuerza de trabajo barata y
gracias a la proximidad de Ciudad Juárez con El Paso.

Las conclusiones de Collier y Spencer no son, sin embargo, habi
tuales porque la mayor parte de las profesoras no pueden permitirse
pagar a sirvientas a tiempo completo y/o a canguros. Los estuclios de
los últimos diez años muestran que el caso más habitual es que las
profesoras se responsabilicen por completo de las tareas de la casa y
el cuidado de los niños además de su trabajo como profesoras (Acker,
1992; Blase y Pajak, 1986; Claesson y Brice, 1989; Pajak y Blase, 1989,
Spencer; 1986). Spencer (1986) observó que esto era aplicable a los ocho
estudios monográficos sobre profesoras que llevó a cabo en Estados Uni
dos durante dos años para observarlas en el contexto de la escuela y de
sus hogares. La autora encontró que las mujeres iban más allá de la
descripción del «doble día» de trabajo típico de las mujeres trabaja
doras, y por el contrario, tenían un «triple día» de trabajo. Su día con
sistía en dar clases todo el día, llegar a casa para hacer todas las tareas
del hogar y cuídar de sus hijos, y después ordenar papeles o realizar
otros trabajos relacionados con la escuela. Una de las atracciones de la
enseñanza como profesión es que el horario de trabajo encaja con el
horario de sus hijos, especialmente en los meses de verano. Este factor
hacía que los malabarismos fueran manejables.

Acker (1992) observó en su estudio sobre profesoras de dos escue
las de secundaria de Inglaterra que las mujeres tenían un «triple tumo»
de trabajo que consistía en las clases, las tareas del hogar y el cuidado de
los niños. Algunas profesoras hablaban de un «cuádruple tumo» de tra
bajo al hacer referencia a los trabajos de los cursos universitarios noc
turnos a los que asistían, que se añadían a los deberes profesionales y
las tareas del hogar ya mencionados. Acker afirmaba correctamente
que «la escuela perseguía a las profesoras por todas partes».

Las entrevistas de Acker (1992) revelaban que las profesoras pensa
ban en la escuela cuando estaban en casa, pero pocas afirmaban que
pensaban en sus hogares cuando estaban en la escuela. Esto no se daba
en las profesoras del estudio llevado a cabo por Spencer (1986). La
autora encontró que sólo una de las ocho mujeres que estudió de forma
monográfica podía separar su vida laboral de la familiar; para las otras
era imposible. Las profesoras que tenían a los niños enfermos pasaban
verdaderos apuros. Cuando estaban en casa se sentían culpables por no
estar en la escuela, y cuando estaban en la escuela tenían remordi
mientos por no estar con sus hijos. De nuevo, sus conclusiones eran
más parecidas a la investigación de Collier sobre mujeres trabajadoras
llevada a cabo sesenta años antes (según la cita de Peters, 1934). Se
tenta y cinco de las mujeres de una muestra de 124 pensaban que el va
lor de su trabajo fuera de casa aumentaba por su matrimonío, y 49 de
cían que se inspiraban en sus experiencias como esposas y madres para
parte de sus «contenidos»,
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Blase y Pajak (1986) también observaron que cuando el trabajo ten
día a sobrepasarles esto tenía un efecto negativo en las vidas privadas
de las profesoras. Cuando había un conflicto entre el trabajo de las pro
fesoras y su vida personal, habitualmente lo resolvían a favor de las de
mandas de su trabajo. A pesar de esto, las experiencias de su vida per
sonal 'que podían parecer onerosas eran transformadas en factores
positivos para sus funciones en el trabajo (por ejemplo, se sentían más
cariñosas, más fuertes, tenían más compasión, eran más comprensi
vas). De forma similar a las conclusiones de Acker (1992) que anterior
mente hemos señalado, las profesoras estudiadas por Blase y Pajak
eran capaces de adaptarse a los cambios en curso y de integrar sus di
ferentes funciones.

La integración de las funciones fue también examinada por Claesson
y Brice (1989), quienes llevaron a cabo entrevistas en profundidad con
profesoras que ejercían la enseñanza desde el parvulario hasta el tercer
curso de primaria y que al mismo tiempo eran madres de niños peque
ños. Encontraron que la doble función de las profesoras era comple
mentaria y que la interacción de funciones era sobre todo beneficiosa.
Aunque las expectativas de una doble función en ocasiones eran ambi
guas y demasiado altas, Spencer (1986) observó que las profesoras
aprendían eficaces estrategias para sobrellevar sus responsabilidades
como resultado de tener las dos funciones. En palabras de una maestra
del primer curso de primaria y madre de dos niños de preescolar:

Empecé a trabajar en los cursos y también en intentar poner un poco
de orden en la casa y a veces tengo la sensación de que descuido mi casa
y ocupo demasiado tiempo en prepararme para la escuela. No quiero que
mis niños sufran por ello e intento que no lo hagan. En consecuencia,
paso más tiempo con ellos y simplemente me olvido de la casa: tengo que
decidir qué prioridades van a regir mi vida y cuáles no (1986, pág. 107).

Conclusiones

La historia de la enseñanza revela que mientras las profesoras han
sido los participantes predominantes dentro del profesorado, su parti
cipación ha sido moldeada por ideologías patriarcales y por las fuerzas
económicas, políticas y sociales (Apple, 1985). Los efectos de estas
ideologías se han reflejado en la extensión de los controles externos so
bre las vidas de las profesoras. Siempre bajo la mirada de la sociedad,
las profesoras fueron ubicadas sobre un pedestal, y loadas como las
personas que por naturaleza han de cuidar y criar a los niños, de ellas
se esperaba que fueran modelos de virtud y ciudadanas ejemplares con
una moral pura. Al mismo tiempo, las mujeres eran consideradas como
un «peligro» para la profesión de la enseñanza. Su creciente número
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amenazaba las estructuras de autoridad de las escuelas y de los distri
tos escolares dominadas por los hombres.

Cuando el rápido crecimiento de la educación pública generalizada
no dio a los distritos escolares otra opción que la de llamar a filas a un
ejército de mujeres ya preparado para la enseñanza, el control sobre las
profesoras se llevó a cabo mediante restricciones sociales. La más po
derosa de estas restricciones fueron las sanciones impuestas sobre el
matrimonio. Estas sanciones pusieron a las profesoras en una situa
ción imposible; se las condenaba si se casaban y se las condenaba si no
lo hacían. Aunque el matrimonio era entendido como algo natural y
normal para las mujeres, las profesoras que efectivamente se casaban
eran despedidas. Al mismo tiempo, se las reñía por abandonar la ense
ñanza y eran etiquetadas como trabajadoras transitorias y de poca con
fianza. Si se divorciaban, tenían exactamente las mismas posibilidades
que las mujeres casadas de perder sus trabajos, hecho que dejaba a las
mujeres casadas que querían trabajar una extraña pero única alternativa;
desear enviudar. Pero las profesoras que se quedaban solteras también
eran vistas de forma negativa: como solteronas sexualmente frustradas
de hábitos peculiares, y como mujeres con desarreglos hormonales que
no podían cazar a un hombre, casarse y tener hijos. Esta situación sin
salida se dio entre las profesoras hasta épocas muy recientes.

La estructura de poder de los distritos escolares, dividida en géne
ros, que se forjó a lo largo de las décadas de los dos últimos siglos hoy
en día aún persiste. Los administradores hombres tienen cargos de po
der y autoridad sobre un profesorado formado en su mayoría por mu
jeres. Esta estructura organizativa de las escuelas, similar a la estruc
tura familiar, perpetúa la noción de que la profesora "Mamá» hace lo
que es natural en ella: se cuida de los niños y se hace cargo de las tareas
de la clase, mientras el administrador "Papá» toma las decisiones im
portantes que afectan a las gestiones de la dirección de la escuela. El
trabajo de papá, por supuesto, debido a la mayor importancia que apa
renta tener, le da un salarto más alto. El tema que subyace en la estruc
tura organizativa de las escuelas, similar a la estructura familiar, sería
aceptable si a las mujeres se les concediera en nuestra sociedad el mis
mo estatus y el mismo poder que a los hombres. Esto también sería
cierto si las cualidades que se consideran femeninas fueran considera
das tan importantes como las que se consideran masculinas. Sin em
bargo, como éste no es el caso, las actitudes sexistas continuadas hacen
que las divisiones de trabajo y las desiguales relaciones de poder sean
inaceptables. Hasta que el sexismo no desaparezca del nivel social, sin
embargo, es posible que las profesoras, debido a que ejercen una pro
fesión de mujeres, continúen enfrentándose a las mismas cuestiones y
a los mismos problemas del pasado.
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4 EL APRENDIZAJE DEL PROFESOR: IMPLICACIONES
DE LAS NUEVAS PERSPECTIVAS DE LA COGNICIÓN

Ralph T.Putnam, Hilda Borko'
Universidad estatal de Michigan, Universidad de Colorado

Los esfuerzos por la actual reforma educativa en Estados Unidos
están plaoteaodo ambiciosas metas para las escuelas, los profesores y los
estudiaotes (por ejemplo, National Council of Teachers of Mathema
tics, 1989; National Education Goals Panel, 1991; National Research
Councíl, 1993). Las escuelas y los profesores deben enseñar a los alum
nos a desarrollar ricas interpretaciones con un contenido importante,
a pensar críticamente, a construir y resolver problemas, a sintetizar la
información, a inventar, a crear, a expresarse de forma competente, y a
abandonar la escuela preparados para ser ciudadanos responsables y
personas que seguirán aprendiendo a lo largo de la vida. Los reforma
dores tienen unas visiones de la enseñaoza y el aprendizaje donde pro
fesores y alumnos elaborao un rico discurso sobre importantes ideas y
participao en actividades de resolución de problemas basadas en con
textos significativos (por ejemplo, American Association for the Advao
cement of Science, 1989; National Council of Teachers of Mathematícs,
1989, 1991). Estas visiones de la enseñanza y el aprendizaje tienen
como punto de partida sobre todo gran parte de la práctica educativa
que actualmente caracteriza a las aulas norteamericanas: una práctica
fundamentada en unas perspectivas que considerao que la enseñanza
consiste en presentar y explicar un contenido y que el aprendizaje con
siste en repetir y retener la información y las habilidades expuestas.

Linda Anderson (1989a) proporciona un conjunto de cinco dimen
siones que resultan útiles para contrastar las ideas que subyacen a los
tipos de enseñaoza y aprendizaje expuestos por los reformadores con
un «enfoque de la educación más "tradicional", de habilidades básicas,
de instrucción directa» (pág. 313). Anderson afirma que, a pesar de que

1. Por sus reflexivos comentarios acerca de este capítulo, damos las gracias a Toro
Gocd, Ivor Goodson, Linda Anderson, Bíll McDiannid, Irene Rahm y Nancy Songer. Nos
responsabilizamos, por supuesto, de todas las ideas aquí expresadas.
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existe una gran variedad entre las aulas y los profesores, en general las
perspectivas de la enseñanza y el aprendizaje que se están proponiendo
difieren de la enseñanza habitual en diversos aspectos. En las aulas
orientadas hacia la reforma:

1. Los objetivos académicos se centran en el «desarrollo de la "pericia"
que se manifiesta con e! uso estratégico y flexible (esto es, descon
textualizado) del conocimiento» frente al «recuerdo de hechos y la
específica aplicación de habilidades para cada contexto».

2. El papel más importante del profesor es el de «actuar de mediador
de! aprendizaje a medida que va siendo construido por los estu
diantes» en lugar de (transmitir información a los estudiantes».

3. Los estudiantes juegan el papel de «constructores activos de redes
cognitivas significativas que se utilizan en la resolución de proble
mas» en lugar de jugar e! pape! de «receptores de información que
ha de aplicarse directamente a actividades prácticas».

4. Las tareas académicas «requieren de los estudiantes que definan y
representen problemas y transformen el conocimiento existente en
una de las muchas soluciones posibles» en lugar de servir como «lu
gares de aplicación de procedimientos algoritmicos a problemas
que tienen sólo una solución correcta».

5. «Los contextos sociales pueden presentar unas condiciones donde
el fracaso se acepta como parte del aprendizaje, la autorregulación
o cognición se valora más que cualquier otra regulación, y los otros
estudiantes se ven como fuentes de aprendizaje» en lugar de «con
diciones donde e! fracaso tiene consecuencias sociales, la fuente de
regulación cognitiva es exterior al estudiante, y los demás alumnos
son vistos como obstáculos para el aprendizaje» (pág. 312).

Para los profesores trasladarse con éxito hacia estas nuevas visio
nes de las aulas en muchos casos requerirá importantes cambios en su
conocimiento, sus creencias y su práctica. Los cambios requeridos no
son una simple cuestión de aprender nuevos procedimientos o técnicas
de enseñanza que otra persona ha desarrollado. Pues las nuevas y más
ricas perspectivas de la enseñanza y el aprendizaje son simplemente
esto: perspectivas. Los documentos de la reforma no se detienen lo su
ficiente en ofrecer imágenes y prescripciones concretas sobre cómo de
beria ser esta nueva enseñanza reformada (BaIl, 1994). Es más, no exis
te una única visión de la reforma; algunos autores han afirmado que
necesitamos diferentes ejemplificaciones en diferentes comunidades.
En otras palabras, los caminos más apropiados para conseguir los ob
jetivos de la reforma educativa pueden ser diferentes para los estu
diantes que provienen de distintos ambientes y que se encuentran en
diferentes contextos (Delpit, 1988). Para realizar los cambios requeri
dos, los profesores deben reflexionar en profundidad y criticamente so-
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bre su propia práctica de la enseñanza, sobre el contenido que enseñan,
y sobre la experiencia y los contextos de los que provienen las personas
que aprenden en sus aulas. Deben ser más atrevidos para emprender los
tipos de enseñanza que se están reivindicando (Cohen, 1989).

La necesidad de que los profesores hagan cambios fundamentales
sobre cómo enseñan y cómo piensan en la enseñanza invita a pregun
tarse si los modelos existentes de la formación del profesorado son ade
cuados. ¿Cómo puede ayudarse a los estudiantes de formación del pro
fesorado y a los profesores que ya ejercen la enseñanza a desarrollar el
conocimiento, las habilidades y la predisposición que se precisan para
enseñar en estas nuevas y ricas formas de enseñanza?

Estudios recientes sobre el aprendizaje del profesor y la formación
del profesorado conducen hacia nuevas imágenes de experiencias exi
tosas de formación del profesorado. Gran parte del espíritu de estas
imágenes está capturado en unas cuantas afirmaciones sobre la natu
raleza del aprendizaje del profesor y los eficaces programas de forma
ción del profesorado:

Los profesores deberían ser tratados como personas que están
aprendiendo activamente y que construyen sus propias interpreta
ciones;
Debería reconocerse el poder de los profesores y deberían ser trata
dos como profesionales;
La formación del profesorado debe centrarse en la práctica del aula;
Los profesores de formación del profesorado deberían tratar a los
maestros de la misma manera como esperan que los maestros tra
ten a sus alumnos.

Estas afirmaciones se fundamentan en importantes y válidas ideas
y han recibido un reconocimiento casi unánime dentro de la comuni
dad de profesores de formación del profesorado. Es más, la mayoría de
ellas ha jugado un papel en las discusiones sobre la formación del pro
fesorado y en las reformas por las que se ha abogado en distintas épo
cas de las últimas décadas (por ejemplo, Feiman-Nemser, 1983). Sin
embargo, estas afirmaciones han sido demasiado utilizadas y han lle
gado a simplificarse tanto que casi se han convertido en mantras. Un
examen detallado de estos tópicos revela complejidades escondidas y
potenciales problemas. Por ejemplo:

Los profesores deberían ser tratados como personas que están apren
diendo activamente y que construyen sus propias interpretaciones.
Casi todas las perspectivas psicológicas actuales sobre el aprendi
zaje consideran que éste es un proceso activo donde las personas
que aprenden construyen nuevos conocimientos e interpretaciones
sobre la base de lo que ya conocen y creen. Esta prescripción impli-
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ca que, como sus estudiantes, los profesores sólo pueden aprender
nuevas prácticas de enseñanza y nuevas interpretaciones en la me
dida en que puedan darles sentido a través de la perspectiva de su
conocimiento y sus creencias ya existentes. Pero si los profesores
sólo pueden interpretar las nuevas recomendaciones sobre la ins
trucción o ideas sobre la enseñanza y el aprendizaje a través de las
concepciones que ya poseen ¿cómo podrán llegar a aprender las nue
vas prácticas e ideas sin deformarlas para adaptarlas a sus visiones
ya existentes?
Deberia reconocerse el poder de los profesores y deberian ser tratados
como profesionales. Con frecuencia esta máxima se interpreta como
la recomendación de que los profesores deberían determinar el en
foque y la naturaleza de las actividades de desarrollo profesional.
Esta elección puede ser especialmente importante porque a los pro
fesores se les ha pedido muy a menudo que apliquen las prescrip
ciones educativas de otros, en lugar de investirles del poder de ser
profesionales reflexivos responsables de su propia práctica y de
ser criticas con ella. Las ideas de los profesores, sin embargo -ideas
sobre la enseñanza, sobre el aprendizaje, y sobre cómo debería
cambiar su práctica-, están limitadas por sus propias experiencias
y, de esta forma, puede que no vayan más allá de la práctica en cur
so. Reconocer el poder de los profesores para dirigirse a sí mismos
puede que no sea, en sí mismo, suficiente para ayudarles a llevar a
cabo cambios significativos en sus ideas sobre la educación y en la
práctica. Esta cuestión lleva a preguntarse sobre cuáles son las fun
ciones adecuadas de los profesores de formación del profesorado,
éstos deben conseguir un equilibrio entre proporcionar una guía a
los maestros y al mismo tiempo respetar sus conocimientos profe
sionales.
La [ormacion del profesorado debe centrarse en la práctica del aula.
Hace tiempo que se ha reivindicado que las experiencias del traba
jo de campo proporcionan el contexto adecuado para parte del
aprendizaje más importante que se adquiere en la formación uni
versitaria del profesorado. Este punto de vista ha llevado a defender
las experiencias prácticas tempranas y sustanciales para que se in
corporen o acompañen a todas las experiencias de aprendizaje (por
ejemplo, cursos de metodología, cursos de fundamentos básicos).
En muchos casos, sin embargo, los contextos disponibles para el
trabajo de campo de los estudiantes de formación del profesorado
no ejemplifican el tipo de enseñanza que los programas de forma
ción del profesorado intentan promover. Muchos programas de for
mación del profesorado intentan ayudar a los futuros profesores a
ir más allá de los enfoques de instrucción tradicionales, que confían
en gran medida en la presentación del profesor y la repetición del
estudiante, para que aprendan a enseñar de forma que se invite al
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estudiante a razonar, a resolver problemas y a comprender las ideas
importantes. Si las aulas en las que los estudiantes de formación del
profesorado realizan su trabajo de campo no recogen estos nuevos
enfoques, poca será su ayuda para aprender nuevas prácticas edu
cativas. Esto plantea serias preguntas sobre los tipos de contexto
que deberian o podrían asignarse a los estudiantes de formación del
profesorado.
Los profesores de [ormacián del profesorado deberían tratar a los maes
tros de la misma manera canto esperan que los maestros traten a sus
alumnos. Esta «regla de oro" de la formación del profesorado se
pone de manifiesto al reclamar que los profesores de formación del
profesorado deberian ser un modelo de los tipos de prácticas de en
señanza que quieren que los maestros utilicen con sus alumnos. Es
más, los profesores de formación del profesorado deberían introdu
cir a los maestros en las actividades y las formas de interacción que
a su vez esperan de los estudiantes. Si se interpreta de forma dema
siado simple, sin embargo, este enfoque pasa por alto diferencias
importantes entre el contexto y los objetivos del aprendizaje de los
alumnos y el aprendizaje de los maestros. Por ejemplo, muchos es
fuerzos actuales de reforma defienden que los alumnos de las escue
las deberian centrarse en problemas significativos de las materias
de las asignaturas (por ejemplo, ciencias, matemáticas o literatura).
También es importante para los maestros enfrentarse a los conteni
dos por nuevos caminos. El estudiante de formación del profesora
do, sin embargo, en último término debe continuar lidiando con los
problemas de la pedagogía (es decir, la enseñanza de las ciencias,
las matemáticas o la literatura). Los maestros deben tratar, por una
parte, aspectos del aprendizaje y la comprensión del estudiante,
técnicas de enseñanza, etc. y, por otra, también deben enfrentarse al
contenido de la materia de la asignatura en sí misma. Defender que
los profesores deberian participar en los mismos tipos de experien
cias de aprendizaje que sus estudiantes puede provocar que se pa
sen por alto estas importantes diferencias en la forma en que preci
san aprender los profesores y los estudiantes.

A pesar de estas y otras complejidades inherentes a los mantras, és
tos encierran semillas de importantes ideas sobre la enseñanza y la for
mación del profesorado. En efecto, al utilizar términos como manitas o
tópicos, queremos reconocer tanto la importancia de las ideas que sub
yacen a estas afirmaciones como la precaución que hay que tener para
no simplificarlas en demasía y hacer de ellas un uso indiscliminado.

Muchas de las ideas que recogen estos mantras han formado parte
desde hace tiempo de las discusiones sobre la educación y la formación
del profesorado, por ejemplo sobre la importancia de fundamentar el
aprendizaje de la enseñanza en las experiencias del trabajo de campo.
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Algunas de estas ideas recientemente han vuelto a salir a la superficie a
medida que la educación se ha visto a través de la perspectiva de las ac
tuales teorías de la cognición y el aprendizaje (Greeno, Collins y Res
nick, 1996). En este capítulo utilizamos características de estas teorías
para estructurar las posteriores consideraciones acerca de las justifica
ciones de estos mantras y sus problemas.

La primera característica o tema es la naturaleza construida del co
nocimiento y las creencias. Casi todas las teorías cognitivas del apren
dizaje actuales aceptan de alguna forma una asunción constructivista:
que el conocimiento es una forma de interpretación fundamentada en
las concepciones existentes de la persona que aprende, y que el apren
dizaje es la modificación de esas concepciones (Resnick, 1991). Debi
do a la importancia que estas asunciones constructivistas dan al cono
cimiento y a las creencias ya existentes de una persona, será al discutir
este tema cuando consideremos el papel central que juegan el conoci
miento y las creencias de los profesores al aprender a enseñar, inspi
rándonos en una revisión previa de la literatura de investigación sobre
el aprendizaje del profesor (Borko y Putnarn, 1995, 1996). Las tres ca
racterísticas siguientes, enmarcadas dentro de la teoría cognitiva, son
novedades más recientes dentro de la escena de investigación de Nor
teaméríca, aunque encuentran sus raíces en el pensamiento de los edu
cadores y psicólogos de principios de siglo (por ejemplo, Dewey, 1896;
Vygotsky, 1978). La primera de estas características (el segundo tema)
es la naturaleza social de la cognición. Insatisfechos con las explicacio
nes demasiado individualistas del aprendizaje y el saber, los estudiosos
cada vez abogan más por la importancia de los factores sociales y cul
turales que determinan aquello que sabemos y aprendemos, y cómo lo
hacemos. La tercera característica es la naturaleza contextualizada de
la cognición. Cada vez más, el conocimiento y el aprendizaje son vistos
en su ubicación en unos contextos físicos y sociales concretos, desa
fiando así la idea de que el conocimiento existe en la mente del indivi
duo, independiente del contexto de adquisición y uso. Por último, la
cuarta característica es la naturaleza distribuida de la cognición, la idea
de que la cognición, en lugar de ser una propiedad únicamente de los
individuos, está distribuida a través de las personas y los diversos arte
factos como las herramientas físicas y los sistemas de notación (Salo
man, 1993).

Cada una de estas cuatro características de la cognición tiene im
portantes consecuencias a la hora de pensar tanto en el papel del pro
fesor en las escuelas como en las experiencias de aprendizaje de los es
tudiantes de formación del profesorado y de los profesores que ya
ejercen la enseñanza. En las secciones que siguen consideramos ambos
tipos de implicaciones, concluyendo el capítulo con una nueva visita a
los mantras, esta vez a la luz de nuestra discusión sobre las cuatro ca
racterísticas.

___J
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La naturaleza construida del conocimiento y las creencias

Casi todas las teorías actuales sobre el aprendizaje consideran a las
personas que aprenden como constructores activos del conocimiento
que dan sentido al mundo y aprenden al interpretar los acontecimien
tos a través de su conocimiento y sus creencias existentes. Como afir
ma Resnick (1991),

La asunción empirista que durante décadas dominó muchas ramas
de la psicología, la asunción de que lo que sabemos es un reflejo directo de
lo que podemos percibir del mundo físico, en gran medida ha desapare
cido. En su lugar ha aparecido la idea de que la mayor parte del conoci
miento es una interpretación de la experiencia, una interpretación basa
da en esquemas, con frecuencia idiosincrática, por lo menos en el
detalle, que promueve y al mismo tiempo limita los procesos de cons
trucción del significado de los individuos (pág. 1).

Al pensar en los estudiantes en el aula, esta asunción constructivis
ta general sugiere la necesidad de poner más atención sobre el conoci
miento y las creencias existentes de los estudiantes a medida que
aprenden. Debido al hecho de que el significado que las personas dan a
los acontecimientos siempre tiene algo de idiosincrásico, no podemos
asumir que los estudiantes de una clase aprenden siempre la misma
cosa o que aprenden mediante la absorción o la grabación algo literal
de lo que se enseña. Es más, hay datos suficientes que muestran que los
estudiantes a menudo desarrollan o se aferran a unas interpretaciones
bastante diferentes a lo que pretendían los profesores y las personas
encargadas de desarrollar el currículum. Esto ha llevado a realizar nu
merosas investigaciones sobre las diversas ideas erróneas que tienen
los estudiantes, especiahnente en ciencias y matemáticas (para un re
sumen véase Confrey, 1990), y también ha llevado a la elaboración de
propuestaspara ayudar a los estudiantes a enfrentarse a sus concep
ciones erróneas y sustituirlas (Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1983;
Smith, diSessa y Roschelle, 1993).

Como han afirmado Smith y otros (1993), sin embargo, la idea de
reemplazar simplemente las concepciones erróneas no es coherente
con las asunciones constructivistas de que todo aprendizaje toma
como punto de partida las concepciones que la persona que aprende
tiene en ese momento. Toda experiencia está filtrada a través de las es
tructuras cognitivas existentes del individuo; en consecuencia, las in
terpretaciones que en un momento dado tiene un individuo deben pro
porcionar el punto de partida para desarrollar interpretaciones más
ricas y complejas. Un objetivo importante del currículum y la enseñan
za es, en consecuencia, ayudar a los estudiantes a agregar las interpre
taciones nacientes.
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El papel del conocimiento y las creencias de los profesores

Los profesores, como los estudiantes, interpretan las experiencias a
través de los filtros de su conocimiento y sus creencias existentes. El
conocimiento y las creencias de un profesor -sobre el aprendizaje, la
enseñanza, el contenido de la asignatura- son, en consecuencia, ele
mentos que determinan en gran medida la forma de enseñar de ese
profesor. Por ejemplo, las concepciones que los profesores tienen de las
habilidades de los estudiantes y las expectativas puestas sobre alumnos
que provienen de diferentes contextos llevan a un trato diferencial de
los estudiantes de la clase (Good y Brophy, 1996; Ladson-Billings,
1995). Al mismo tiempo, ese conocimiento y esas creencias determinan
el contenido y la forma del aprendizaje que el profesor saca de sus ex
periencias en el aula o de diversas experiencías de desarrollo profesio
nal. Como los estudiantes, los profesores pueden dar sentido a nuevas
prácticas o ideas de instrucción simplemente a través de la perspectiva
de lo que ya saben y creen. Este punto es especialmente importante a la
hora de pensar sobre los tipos de enseñanza que la mayoria de los mo
vimientos actuales de reforma elaborados por los estudiosos están pro
moviendo: enfoques que ponen de relieve la importancia del pensa
miento de los alumnos y el desarrollo de importantes razonamientos e
interpretaciones dentro de los dominios de la materia de las asignatu
ras (por ejemplo, National Council of Teachers of Mathematics, 1989;
National Education Goals Panel, 1991; Resnick, 1987a). En muchos ca
sos, los reformadores están haciendo un llamamiento a los profesores
para que amplíen, y en ocasiones sustituyan, los modelos de enseñan
za de «instrucción directa» que invaden las aulas de las escuelas públi
cas actuales proporcionando a los estudiantes oportunidades para ex
plorar las ideas en contextos ricos, en lugar de confiar sobre todo en la
presentación del profesor y en la repetición del alumno. Una enseñan
za con estos objetivos implica pensar en el contenido de la asignatura
de una nueva forma e implica prestar atención y ser receptivo al pen
samiento de los estudiantes, por esta razón no puede darse con antela
ción una receta de la enseñanza con una serie de técnicas que hay que
aplicar de una determinada manera. Por el contrario, estos enfoques
exigen que los profesores piensen de forma distinta acerca de los estu
diantes, la materia de las asignaturas y el proceso de aprendizaje y exi
gen que sean más «atrevidos» con su forma de enseñar (Cohen, 1989).

Así, para que los profesores tengan éxito en la adopción de los tipos
de instrucción ambiciosa que los reformadores han visionado, su co
nocimiento y sus creencias han de convertirse en los objetivos de este
cambio. Al mismo tiempo, sin embargo, el conocimiento y las creen
cias son importantes influencias o determinantes de este cambio, sir
viendo de filtros criticas del contenido y la forma de lo que aprenden
los profesores (Cohen y Ball, 1990; Prawat, 1992; Putnam, Reatan, Pra-
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wat y Remillard, 1992). La idea de que el conocimiento y las creencias
de los profesores tienen un doble papel ya la -hemos utilizado en otra
parte para revisar la literatura de investigación sobre el pape! del cono
cimiento y las creencias del profesor en e! aprendizaje de la enseñanza
(Borko y Putnarn, 1995, 1996). Utilizando e! marco elaborado por
Shulman y sus colegas sobre las categorías de conocimiento importan-·
tes para la enseñanza (Grossman, Wilson y Shulman, 1989; Shulman,
1986b, 1987), nos interesamos por los tipos de cambios que se están
exigiendo de los diversos dominios de conocimiento y creencias de los
profesores (conocimiento de los profesores como objetivos delcarn
bio), y nos interesamos al mismo tiempo por lo que sabemos sobre e!'
aprendizaje de los profesores en estos diversos dominios (el conoci
miento de los profesores como determinante del cambio). En estasec
ción resumimos algunos de los puntos c1avee!aborados en los articulos
anteriores (Borko y Putnam, 1995, 1996). Organizamos nuestro.suma
rio en tres grandes categorías de conocimiento de! profesor: 'el ·conoei'·
miento pedagógico general, el conocimiento de la materia de la asigna
tura y e! conocimiento de contenido pedagógico.

Creencias y conocimientos pedagógicos generales

El conocimiento pedagógico general abarcael,conocimiento.y las
creencias que un profesor tiene sobre la enseñanza; .el aprendizaje y
las personas que aprenden sin que se refiera específicamente a los do
minios de la materia concreta de una asignatura. En este capitulo nos
centramos en las concepciones de! aprendizaje y la instrucción. Linda
Anderson (l989a) ha defendido que la mayor parte de los esfuerzos de
reforma actuales tienen su fundamento en una concepciónbasada en la
mediación cognitiva, donde las personas que aprenden.resuelven.pro
blemas activamente y construyen su propio conocimiento, y el profesor
tiene la responsabilidad de estimular las actividades cognitivas de los.
estudiantes necesarias para el aprendizaje. Esta concepción es bastan
te diferente de la visión acumulativo-receptivac.z: menudo implícita en
los modelos de enseñanza de instrucción directa, donde e! aprendizaje
consiste en recibir y practicar una información y unas habilidades pre
sentadas por.el profesor.

Si los profesores han de incorporar en la enseñanza la concepción
del aprendizaje basada en la mediación cognitiva, necesitan.conocer
estrategias de instrucción 'que puedan ayudar a centrarse en el pensa
miento de los estudiantes y a facilitar sus actividades cognitivas. An
derson (l989b) y Brophy (1989) identificaron una serie de elementos
de conocimiento pedagógico general que varios enfoques de la instruc
ción comparten y que se centran en una «enseñanza dirigida a la .corn
prensión y e! aprendizaje autorregulado». Entre estos' elementos encon-
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tramos la concepción de la función del profesor como mediador de un
aprendizaje significativo del estudiante, el conocimiento sobre cómo
crear un ambiente en la cIase que promueva el aprendizaje enfocado en
la interpretación y la autorregulación, y el conocimiento de métodos de
evaluación que revelen el pensamiento de los estudiantes.

Cuando los profesores intentan aprender nuevas prácticas de ins
trucción, las visiones de la enseñanza y el aprendizaje que ya tienen y
el conocimiento que ya poseen sobre estrategias de instrucción pueden
influir profundamente sobre los cambios que realmente llevan a cabo.
Por ejemplo, en un estudio sobre cómo los profesores de California in
terpretaron los nuevos libros de texto de matemáticas y los cambios re
queridos en la forma de enseñar las matemáticas, Putnam y otros
(1992) observaron que los profesores que entendian la enseñanza como
un proceso de presentación de información en ocasiones (anuncia
ban» importantes ideas y daban por hecho que los niños les daban sen
tido. Los profesores que consideraban que la enseñanza tenía que ser
divertida y atractiva desarrollaron representaciones instructivas que
retrataban el contenido matemático de forma discutible. Y los profeso
res que creían que los jóvenes estudiantes no estaban lo suficientemen
te desarrollados para comprender o que consideraban que, antes de
que pudieran comprender, debían dominar la información básica ba
sada en los hechos, en ocasiones destacaban los hechos y los proce
dimientos por encima de la reflexión y la comprensión. En cada uno
de estos casos, los profesores estaban intentando crear experiencias de
aprendizaje más significativas para sus estudiantes: utilizando más li
bros orientados a la resolución de problemas, haciendo actividades en
el aula dirigidas a la discusión, o utilizando materiales de instrucción
más poderosos (por ejemplo, materiales de manipulación). Pero el uso
de estos recursos venía determinado por lo que ya conocían y creían so
bre el aprendizaje y la enseñanza, obteniendo como resultado cambios
que pudieron ser bastante superficiales.

Para los profesores experimentados que intentan cambiar, existe
también la cuestión adicional de que gran parte de su conocimiento se
ha convertido en rutinario y automático. Las rutinas y el trabajo auto
mático son aspectos importantes de las complejas tareas de la ense
ñanza de los profesores expertos (Berliner, 1988; Leinhardt y Greeno,
1986). Los profesores ya expertos tienen un rico conocimiento de las
situaciones del aula, desarrollan repetidas rutinas para controlar la
cIase y explicar la lección e interpretan automáticamente los aconteci
mientos que tienen lugar en el aula y actúan en consecuencia. Esta
automaticidad o fluidez es esencial para sobrellevar la complejidad di
rectiva y cognitiva inherente a la dirección de las actividades en un
aula llena de estudiantes. Al mismo tiempo, sin embargo, el conoci
miento rutinario puede obstaculizar los esfuerzos de los profesores
por reflexionar sobre sus propias prácticas, por ver las cosas desde una

d
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nueva perspectiva o por aprender nuevos enfoques de la instrucción
(Borko y Putnam, 1996).

Hay también una cantidad importante de datos que muestran que
las creencias que los estudiantes de formación del profesorado tienen
de la enseñanza y el aprendizaje afectana su interpretación de las ex
periencias que tienen de su formación como profesores (Borko y Put
nam, 1996). Lortie (1975) ha señalado que los futuros profesores tie
nen detrás una experiencia de más de 10.000 horas de clases como
estudiantes antes de acceder a los programas formales de formación
del profesorado. A través de este «aprendizaje por observación», los
futuros profesores desarrollan unos conocimientos y unas creencias
que jugarán una función importante en la configuración de lo que
aprenden a través de varias experiencias vividas durante su formación
como profesores. En una revisión anterior sobre la literatura de inves
tigación acerca del aprendizaje de la enseñanza (Borko y Putnam,
1996), diversos estudios sugerían que el hecho de que futuros profeso
res considerasen que ya sabían lo suficiente para ser buenos profe
sores podía provocarles una actitud optimista poco realista acerca de
su futura práctica docente y también podía provocar que no fueran re
ceptivos a las experíencias de su formación como profesores (Brook
hart y Freernan, 1992; Weinstein, 1990). Es más, sus creencias concre
tas sobre cómo aprenden los estudiantes y cómo los profesores
pueden facilitar ese aprendizaje con frecuencia son incompatibles con
las perspectívas del aprendizaje que subyacen a los enfoques instructi
vos por los que abogan los programas de formación del profesorado.
Algunos estudiantes de formación del profesorado, por ejemplo, con
sideran que las actividades que afectan a un contenido importante, y
que son «creativas» y propias de la «vida rea]», conducirán directa
mente al aprendizaje de ese contenido. De esta forma carecen o le res
tan importancia al papel de la reflexión de la persona que aprende, a
su conocimiento previo y a las conexiones sustanciales con la materia
de la asignatura, tampoco prestan atención al papel que juega el pro
fesor participando como mediador del aprendizaje (Anderson y Holt
Reynolds, 1995). Algunos investigadores han observado que las con
cepciones del aprendizaje de los futuros profesores pueden llevar a
perspectivas más constructivístas, pero las creencias que los futuros
profesores reciben influyen sobre la interpretación y el grado de adop
ción de estas perspectivas (Hollingsworth, 1989; Holt-Reynolds,
1992). Con frecuencia, los futuros profesores pueden adoptar un nue
vo lenguaje que «suena» a más «constructívísta», pero los argumentos
que subyacen a estas ideas no son sólidos y no están vinculados a las
ideas sobre el contenido.
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Creencias y conocimientos sobre la materia de las asignaturas

Aunque.los primeros estudios encontraron poca o ninguna relación
entre el conocimiento que los profesores tenían de la materia de las asig
naturas y los logros de sus estudiantes (por ejemplo, Byrne, 1983), in
vestigacionesmás recientes han documentado algunos de los caminos
más importantes que configuran la práctica docente en función del co
nocimiento que los profesores tienen de las asigoaturas que imparten.
Algunos estudios han sugerido que los profesores que poseen una com
prensión más rica de la materia de sus asigoaturas tienden a poner de
relieve en sus asigoaturas los aspectos conceptuales, la resolución de pro
blemas y la indagación, por el contrario, los profesores menos conoce
dores de la materia tienden a poner de relieve los hechos y los procedi
mientos (Ball, 1988a; Carlsen, 1991; Fennemay Franke, 1992; Wilson,
1988). Por ejemplo, Carlsen (1991) observó que cuando los profesores
enseñaban temas que conocian bien acostumbraban a impartir la lec
ción a toda la clase, hecho que daba a los estudiantes la oportunidad de
hacer preguntas de ciencias públicamente, y permitía centrarse más en
las ideas importantes y sus relaciones, a diferencia de cuando enseñaban
temas que conocían peor. Numerosos profesores de formación del pro
fesorado han afirmado que el conocimiento rico y flexible de la asigoa
tura es especialmente importante para aquella enseñanza que pretende
sumarse a Jos esfuerzos de pensamiento y resolución de problemas de
los estudiantes, pues los profesores deben ver las conexiones entre lo que
los estudiantes están pensando y las ideas importantes de la disciplina.
Por otra parte, para ayudar a los estudiantes a llegar a entender las ide
as importantes de una disciplina, los profesores deben entender los he
chos, los procedimientos y los conceptos que enseñan, así como las rela
ciones que. estas ideas tienen con otras ideas de la disciplina (e.
Anderson;J989; McDiarmid, Bally Anderson, 1989). Este tipo de com
prensión afecta a lo que Schwab (1964) ha llamado la estructura subs
tantiva de la disciplina. También es importante que los profesores co
nozcan la estructura sintáctica de la disciplina: las formas de establecer
nuevos conocimientos y de determinar la validez de las afirmaciones
(por ejemplo, Ball, 1991). Estas conexiones son importantes para decidir
qué aspectos del 'pensamiento de los estudiantes hay que desarrollar y
cómo guiar productivamente su pensamiento (Schifter y Fosnot, 1993).

Si atendemos a la estructura sustantiva; tanto los profesores princi
piantes como los experimentados con frecuencia carecen del rico y fle
xible conocimiento de la materia de la asigoatura necesario para ser re
ceptivos alpensamiento de los estudiantes, .dernanera que consigan
enriquecer el 'aprendizaje con la comprensión. Los estudios sobre el
conocimiento que los futuros profesores tienen de la materia de las
asigoaturas revelan que «muchos estudiantes de formación del profe
sorado, tanto de primaria como de secundaria, no comprenden sus

J
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asignaturas en profundidad» (McDiarmid y otros, 1989, pág. 199). Por
ejemplo, Ball (l990a, 1990b) observó que los estudiantes que empeza
ban la carrera de formación del profesorado tenían pocos conocimien
tos sobre temas de matemáticas de nivel de primaria como el sistema
posicional, las divisiones, las fracciones y la relación entre área y perí
metro. Sus conocimientos parecían obedecer más a la memorización
que a la comprensión conceptual, y no mostraban casi ninguna evi
dencia de conocer las relaciones entre los temas de matemáticas. En el
caso de la física (Clernent, 1982) y la historia (Wilson, 1988) se han ob
servado carencias similares en la comprensión conceptual. Por lo que
se refiere a los profesores experimentados, numerosos autores han afir
mado que una enseñanza que pone de relieve la comprensión, el razo
namiento y la resolución de problemas por parte de los estudiantes re
quiere una comprensión de la materia de las asignaturas más rica y
flexible de la que muchos profesores tienen (Brown y Borko, 1992; Co
hen, 1989; Roth, Anderson y Srnith, 1986), Las limitaciones en la com
prensión de la materia de las asignaturas pueden agravarse cuando los
profesores se apartan de las actividades basadas en los libros de texto y
se centran en problemas y actividades más contextualizadas y signifi
cativas (Heaton, 1992; Putnam, 1992a).

Por lo que se refiere a las estructuras sintácticas, Ball (l988a,
1990a) observó que en el área de matemáticas, los estudiantes de for
mación del profesorado a menudo tienen concepciones ingenuas acer
ca de la disciplina, entendiéndola como una serie de símbolos y reglas
abstractas, mecánicas y- sin sentido que hay que memorizar. Se remiten
a los expertos (por ejemplo, el profesor o los libros de texto) para de
terminar las verdades matemáticas y saben .poco sobre razonamíento
matemático. Grossman y otros (1989) observaron que había una gran
variedad en el conocimíento que los profesores noveles tenían de las es
tructuras sintácticas de sus disciplinas. En historia, por ejemplo, un
profesor novel, especializado en historia, entendia la historia como na
rrativa e interpretación, siendo esta última central para la indagación
histórica. Por el 'contrario, un profesor especializado enciencia políti
ca, entendia la historia como algo limitado a los hechos; reconocía la
importancia de la' interpretación pero consideraba que era el ámbito
propio de la ciencia política, y no de la historia (Wilson y Wineburg,
1988). Estas diferencias de perspectiva deteITnínaban la organización y
la estructura del propio conocimiento de los profesores y de las clases
de historia que impartían en los centros de secundaria.

Creencias y conocimientos de contenido pedagógico

Shulman (l986a, 1986b) acuñó el término conocimiento de conteni
do pedagógico ·para distinguir entre el conocimiento de una materia o
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disciplina pe,. se y el conocimiento de una materia específicamente vin
culado a la enseñanza. Para Shulman (1986b), el conocimiento de con
tenido pedagógico abarca «las formas de representar y formular la
asignatura que la hacen comprensible para los demás» y «una com
prensión de aquello que facilita o dificulta el aprendizaje de temas es
pecíficos: las concepciones e ideas previas que los estudiantes que pro
vienen de distintos contextos traen consigo a la hora de aprender los
temas y las lecciones que más frecuentemente se imparten» (pág. 9).
Aunque el conocimiento de contenido pedagógico abarca un conoci
miento de diversos dominios y no puede distinguirse de forma clara del
conocimiento de la materia de la asignatura y del conocimiento peda
gógico general, se trata de un ámbito importante porque se centra en el
conocimiento y las habilidades específicas que afectan a la enseñanza
de una asignatura concreta. En nuestras revisiones anteriores de la li
teratura científica sobre el aprendizaje del profesor (Borko y Putnam,
1995, 1996), organizamos nuestra explicación sobre el conocimiento
de contenido pedagógico de acuerdo con cuatro categorías descritas
por Grossman (1990):

a) concepción global de la docencia de una asignatura;
b) conocimiento de estrategias y representaciones de instrucción;
c) conocimiento de las interpretaciones, el pensamiento y el aprendi

zaje de los estudiantes de una asignatura; y
d) conocimiento del currículum y los materiales currículares.

Revisaremos aquí brevemente las conclusiones más importantes en
cada una de estas áreas.

La concepción global de la docencia de una asignatura que tiene un
profesor es su conocimiento y sus creencias sobre la naturaleza de la
asignatura y aquello que es importante que los estudiantes aprendan
(Grossman, 1990). Debido al hecho de que esta concepción global sirve
de «mapa conceptual" para opinar y decidir sobre los objetivos del
aprendizaje, las estrategias de instrucción, las asignaciones, los mate
riales curriculares y la evaluación del aprendizaje de los estudiantes,
esta concepción global puede influir profundamente en la configura
ción de la instrucción. Por ejemplo, Grossman (1990) observó que un
profesor novel que consideraba que el análisis textual era esencial en el
aprendizaje del inglés en secundaria impartió una lección sobre Harn
let haciendo leer la obra a sus estudiantes palabra por palabra con el
objeto de aprender las habilidades del análisis textual. Otro profesor,
que también estaba dando clases sobre Hamlet, concebía el texto como
un trampolin para promover la discusión y ampliar los horizontes de
las perspectivas de los estudiantes. Sus objetivos docentes eran, en pri
mer lugar, que los estudiantes se interesasen por la obra y, en segundo
lugar, ayudarles a ver las conexiones que tenía con sus propias vidas.
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En lugar de leer Ram/el, sus estucliantes se leyeron resúmenes y vieron
videos como introducción a las posteriores discusiones de clase.

La influencia de las concepciones globales de la materia de las asig
naturas es especialmente importante en e! actual clima de reforma
educativa. Muchos esfuerzos de la reforma se centran en llamar la
atención sobre un enfoque de la docencia de las asignaturas que difie
re sustancialmente de la práctica docente tradicional. En matemáticas,
por ejemplo, los reformadores exigen un menor énfasis sobre las reglas
y proceclimientos aislados, apostando por e! refuerzo de la resolución
de problemas, e! razonamiento matemático y la comunicación mate
mática (National Council of Teachers of Matbematics, 1989). Las con
cepciones existentes que los profesores tienen de las matemáticas, sin
embargo, ejercen una poderosa influencia sobre los cambios que llevan
a cabo en la práctica. En los estudios monográficos de los profesores de
California elaborados por Putnam y otros (1992), las concepciones glo
bales de las matemáticas y las ideas sobre cómo deberían enseñarse
que tenían los profesores influían en CÓmo interpretaban los diversos
llamamientos para e! cambio. Al utilizar nuevos libros de texto, por
ejemplo, los profesores que concebían las matemáticas como el apren
clizaje de hechos y proceclimientos aritméticos se saltaban las cuestio
nes que tenían como objetivo las cliscusiones sobre ideas matemáticas
de final abierto.

Un segundo componente de! conocimiento de contenido pedagógi
co es el conocimiento de estrategias y representaciones de instrucción
para enseñar temas concretos, incluyendo los modelos, ejemplos, me
táforas y demás que un profesor utiliza para ayudar a la comprensión
de los estucliantes. Los profesores eficaces tienen extensos repertorios de
sólidas representaciones y formas de adaptación de estas representa
ciones para encajar con las necesidades de las personas concretas que
están aprendiendo. Los profesores noveles, sin embargo, carecen a me
nudo de extensos repertorios de estrategias y representaciones de ins
trucción para una asignatura concreta (Borko, Livingston, McCaleb y
Mauro, 1988; Eisenhart, Borko, Underhill, Brown, Iones y Agard, 1993;
Shulman y Grossman, 1987). Incluso los profesores experimentados
tienen un conocimiento limitado de estrategias y representaciones es
pecíficas de una asignatura necesarias para ayudar a la comprensión
de lo que se enseña. Por ejemplo, en un estudio centrado en la ense
ñanza de ciencias, Smith y Neale (1991) observaron que los profesores
de enseñanza primaria, antes de participar en un programa docente,
utilizaban pocas estrategias de cambio conceptual. Putnam y sus cole
gas (1992) observaron que el conocimiento que algunos profesores de
matemáticas de educación primaria tenían sobre las representaciones
instructivas era limitado. En algunos casos, las representaciones ins
tructivas que los profesores ideaban para complementar o sustituir las
de los libros de texto estaban más vinculadas a las caracteristicas in-
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tencionales de las representaciones que a su relación con el contenido
de la asignatura que se estaba enseñando, conduciendo posiblemente a
ideas erróneas por parte de los estudiantes.

Un tercer componente de! conocimiento de contenido pedagógico
es el conocimiento de las interpretaciones y las potenciales interpretacio
nes erráneas de los estudiantes en el área de una asignatura. Este com
ponente se diferencia de las creencias y conocimientos más generales
sobre las personas que aprenden y e! aprendizaje en que es específico
de unos dominios de contenido particular. En ciencias y matemáticas,
por ejemplo, los investigadores han documentado algunas concepcio
nes previas, concepciones erróneas y concepciones alternativas con las
que habitualmente parten las personas que aprenden, concepciones so
bre temas como la fotosíntesis o los números negativos (para un resu
men véase Confrey, 1990). Si se pretende centrar la enseñanza en e! de-.
sarrollo de la 'comprensión de la materia de las asignaturas a partir de
las ideas de los estudiantes, los profesores necesitan tener interpreta
ciones bien desarrolladas sobre cómo los estudiantes aprenden habi
tualmente una asignatura concreta y qué temas acostumbran a encon
trar difíciles.

Un último componente de! conocimiento de contenido pedagógico
es esconocimiento del curriculum y los materiales curriculares, que in
cluye la familiaridad con e! abanico de libros de texto y otros materia
les de docencia disponibles para enseñar los diversos temas. También
incluye el conocimiento de la organización de los temas y las ideas en
elcurrículum tanto en un curso académico concreto como en varios
cursos. Las investigaciones sobre e! uso del material curricular por par
te de los estudiantes de formación del profesorado y los profesores ex
perimentados son escasas, aunque hay datos que indican que el cono
cimiento de los estudiantes de formación de! profesorado en esta área
es limitado (Badea y Livingston, 1989; Grossman, 1990). A medida que
los profesores vayan adoptando las visiones reformistas de la enseñan
za, pueden tener lugar importantes cambios en la concepción de lo que
es e! curriculum. Si la enseñanza es sensible al pensamiento de los es
tudiantes y a las interpretaciones que tienen, puede que los temas ya no
se ordenen de la forma tradicional. Si la enseñanza se organiza alrede
dor de problemas ricos en contenidos que han de resolver los grupos de
estudiantes, los problemas o los proyectos pueden tomar una función
más importante en la organización del contenido curricular; .Estas
ideas las discutiremos más adelante.

Consecuencias para las experiencias de eptendizejedeíprotesor

La consecuencia más evidente de la perspectiva de que los profeso
res, como los estudiantes, son constructores activos de conocimiento
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es que su conocimiento y sus creencias son muy importantes en su
aprendizaje y desarróllo profesional. Los profesores, ya sean noveles o
experimentados, llegan a comprender las nuevas prácticas a través de
la visión del.conocimiento y las creencias que ya poseen. Lasnuevas in
terpretaciones que desarrollan determinan el uso concreto que se hace
en el aula de las nuevas estrategias o actividades de instrucción. Así, a
los profesores no hay que presentarles simplemente las instrucciones
sobre las nuevas prácticas docentes y esperar a que las «reciban» y usen
automáticamente. Por el contrario, hay que ayudar a los profesores a
ampliar su conocimiento y a cambiar sus creencias a medidaque apren
den los nuevos enfoques de docencia. Al igual, que los estudiantes de
sus clases, debería animarse a los profesores a dar significado y ordenar
la información y las recomendaciones que reciben relacionándolas con
el conocimiento y las creencias que ya poseen.

,El aprendizaje de los estudiantesde formación del profesorado

Para la formación universitaria del profesorado, esto significa pres
tar atención seriamente al conocimiento; las creencias ylas expectati
vas que los futuros profesores traen consigo a los programas de forma
ción del profesorado, ideas que adquieren a través de sus propias
experiencias en las escuelas. Debido al hecho de que estas ideas sobre
las personas que aprenden y e! aprendizaje a menudo son implícitas y
sirven de filtros a través de los cuales los futuros profesores interpretan
y aprenden los nuevos enfoques de la docencia, estamos ante unas
ideas altamente resistentes al cambio (BaIl, 1989; Borko, Eisenbart,
Brown, Underhill, Jones y Agard, 1992; Holt-Reyoolds, 1992; McDiar
rníd y otros, 1989). Pero los cursos y programas de formación del pro
fesorado que desafían a las creencias preexistentes de los estudiantes
pueden tener éxito en intentar ayudarles a desarrollar un conocimien
to y unas creencias más consonantes con aquellas parlas que abogan
los profesores de formación del profesorado. Por ejemplo, McDiarmid
(1990) y BaIl (l988b) explicaron e! impacto que tuvo un curso que im
partieron sobre las creencias de los estudiantes de formación del pro
fesorado. El curso, titulado «Explorar la enseñanza», estaba diseñado
para desafiar a los futuros profesores a examinar su «redde creencias»
sobre la función de! profesor, la pedagogía, el aprendizaje, la diversidad
de las personas que aprenden, la materia de las asignaturas, el contex
to y e! aprendizaje de la enseñanza. En la sección de Mcüíarmíd, los es
tudiantes observaron y, entrevistaron a una profesora experimentada
(Deborah BaIl) que impartía sus clases de forma que desafiaba a sus
creencias. En la sección de BaIl, sus estudiantes aprendieron cosas so

,bre las permutaciones, observaron cómo Ball ayudaba a un' niño a ex
plorar e! concepto e.intentaron ayudar a otra persona a aprender las
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permutaciones. Comeaux (1992) también describió un curso diseñado
para desafiar a los estudiantes a examinar sus visiones sobre la ense
ñanza y el aprendizaje y ayudarles a adoptar una visión general más
constructivista. Estos tres esfuerzos sugieren que cuando los cursos de
safían explícitamente las creencias de los estudiantes de formación del
profesorado, los cambios en estas creencias pueden tener lugar y, efec
tivamente, así ocurre. No está claro, sin embargo, hasta qué punto es
tos cambios varían entre los individuos, ni el tiempo que duran, ni el
impacto que tienen sobre la enseñanza en el aula de los futuros profe
sores.

Por lo que se refiere al conocimiento de contenido pedagógico y la
materia de las asignaturas, por lo menos dos proyectos de investigación
han observado que son pocos los futuros profesores que profundizan
en sus interpretaciones sobre las matemáticas o sus creencias sobre la
naturaleza de las matemáticas a lo largo de su formación universitaría
como profesores (Eisenhart y otros, 1993; National Center for Rese
arch on Teacher Education, 1991). Es fácil suponer que la solución a
las limitaciones del conocimiento que los profesores tienen de la mate
ria de sus asignaturas sería exigir más cursos en los departamentos de
ciencias y letras de la universidad. Es en estos cursos fuera de la escue
la de formación del profesorado donde los profesores pueden adquirir el
conocimiento sobre la materia de las asignaturas necesario para ejer
cer la enseñanza exitosamente. Los datos sobre lo que los futuros profe
sores (y otros estudiantes universitarios) aprenden realmente en cursos
disciplinarios de este tipo son, sin embargo, demasiado superficiales
(McDiarmid, 1994). Los objetivos que los profesores universitarios tie
nen respecto a sus cursos -familiarizar a los estudiantes con unas dis
ciplinas concretas y explicarles unos hechos y unos conceptos- no en
cajan con la necesidad que los futuros profesores tienen de desarrollar
un conocimiento más rico sobre la estructura y las funciones del cono
cimiento de la disciplina y sobre cómo se desarrolla habitualmente en
los individuos. Parece ser que los futuros profesores normalmente tie
nen pocas oportunidades para adquirir, ya sea en los cursos de forma
ción del profesorado, ya sea en los cursos de los departamentos de le
tras o ciencias, el tipo de conocimiento rico y flexible de la materia de
las asignaturas y sobre la materia de las asignaturas que necesitan en
señar exitosamente para que se pueda comprender.

También hay datos que muestran, sin embargo, que es posible ayu
dar a los estudiantes de formación del profesorado a enriquecer su
comprensión de la materia de las asignaturas, especialmente en los
cursos que se centran explícitamente en la naturaleza de la disciplina y
aprendizaje (Civil, 1992; Schram, Wilcox, Lappan y Lanier, 1989; Si
mon y Blume, 1994). Por ejemplo, en un proyecto, Schram y compañe
ros suyos (1989) desarrollaron unos cursos centrados en ayudar a los
futuros profesores a reflexionar sobre la naturaleza de las matemáticas
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y su aprendizaje, también intentaban facilitar e! aprendizaje de conte
nidos concretos sobre matemáticas. Los estudiantes empezaron e! pro
grama con una concepción tradicional de las matemáticas, esto es, en
tendiéndolas como una serie abstracta, mecánica y sin sentido de
símbolos y reglas. Hacia e! final del primer curso, la mayor parte de los
estudiantes empezaban a valorar un ambiente de aprendizaje organi
zado alrededor de la resolución de problemas, el trabajo en grupo y las
oportunidades para hablar de las matemáticas, y empezaron a apreciar
también la importancia de la comprensión conceptual de las matemá
ticas. Hacia el final de! segundo año, las concepciones que los estu
diantes tenían de su aprendizaje de las matemáticas, del sigoificado del
conocimiento de las matemáticas y de los mecanismos para aprender
las cambiaron significativamente, así, los futuros profesores mostra
ron una orientación cada vez más conceptual hacia e! estudio de las
matemáticas (Wílcox, Schram, Lappan y Laníer; 1990). De forma pare
cida, Sirnon (Simon, 1995; Simon y Blume, 1994) describió los cam
bios en la comprensión de las matemáticas de los futuros profesores
que participaron en un programa experimental de preparación para la
enseñanza, diseñado para enriquecer el conocimiento en matemáticas
de sus participantes y fomentar una visión de las matemáticas, el apren
dizaje y la enseñanza que encajara con una visión acorde con la refor
ma de la enseñanza.

Si atendemos a la visión de la enseñanza y e! aprendizaje de las ma
temáticas, sin embargo, el impacto de las experiencias descritas en es
tos estudios fue variado. En el programa estudiado por Wilcox, Schram
y sus colegas (Schram y otros, 1989; Wilcox y otros, 1990), aunque los
estudiantes de formación del profesorado transformaron significativa
mente las propias concepciones que tenían sobre las matemáticas, en
muchos casos no cambiaron las concepciones que tenían de las mate
máticas con relación a los niños. Incluso después de un programa de
formación de dos años, muchos de los profesores noveles seguían aso
ciando las matemáticas de la educación primaria con lo más básico
-operaciones y cálculo de números enteros, un contenido ordenado
jerárquicamente y la necesidad de enseñar las técnicas de cálculo antes
que la resolución de problemas- y se decantaban por una enseñanza
tradicional en las aulas de las escuelas de primaria donde trabajaban.
Civil (1992), Ball (1989) YSimon y sus compañeros (Simon y Brobeck,
1993; Simon y Mazza, 1993) también ofrecieron resultados variados
acerca de! impacto que los cursos de formación del profesorado tuvo
sobre las creencias y los conocimientos de contenido pedagógico de los
futuros profesores, llevando a Ball (1989) a sugerir que los profesores
de formación de! profesorado deben considerar cómo ampliar la forma
y la duración de los cursos de manera que ayuden a los maestros a
aprender de la propia práctica.
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El aprendizaje de los profesores experimentados

Los profesores experinlentados también tienen un conocimiento y
unas creencias previas que influyen en su forma de aprender las nuevas
ideas y prácticas pedagógicas. Algunos proyectos de desarrollo del pro
fesorado que han tenido éxito en su intento de provocar un cambio sig
nificativo en las prácticas docentes de los profesores experimentados
se dirigían explícitamente al conocimiento y las creencias preexistentes
de los profesores y ayudaban a sus participantes a examinarlos y cam
biarlos (Carpenter, Fennema, Peterson, Chíang y Loef, 1989; Ríchar
son, Anders, Tidwell y Lloyd, 1991; Schifter y Simon,1992; Smith y
Neale, 1991). Todos estos proyectos se centraban en ayudar a los pro
fesores a reflexionar nuevamente sobre su pedagogía dentro del con
texto de la enseñanza de áreas concretas de las asignaturas (matemáti
cas, ciencias, o lectura).

Tres de los proyectos se centraban principalmente en e! conoci
miento de los contenidos y en el conocimiento de contenido pedagógi
co de los profesores mediante un intensivo trabajo en talleres de vera
no, seguidos por la aplicación en sus propias aulas de las nuevas
prácticas docentes por parte de los profesores. El proyecto de Instruc
ción Guiada Cognitivamente (CGI -véase Carpenter y otros, 1989), un
programa de desarrollo profesional, desarrollo curricular e investiga
ción de varios años de duración, se fundamentaba en la premisa de que
la enseñanza es un proceso de resolución de problemas que llega a ins
truirse mejor mediante e! conocimiento profundo de los estudiantes y
la materia de las asignaturas que se' imparten. En un curso de verano,
algunos responsables de! proyecto CGI ofrecieron a maestros del pri
mer curso de educación primaria la oportunidad de aprender algunos
aspectos sobre la naturaleza de las sumas y las restas (materia de la
asignatura) y sobre las vías habituales en que los niños solucionan los
problemas de sumas y restas (conocimiento de contenido pedagógico).
A partir de aquí, los profesores se inspiraron en este conocimiento para
configurar de nuevo su enseñanza de las matemáticas. En un proyecto
de curso de verano de matemáticas dirigido aprofesores (Summer
Math for Teachers Project), Simon y Schifter (1991; Schifter y Simon,
1992) se centraron en cambiar las creencias de los profesores de pri
maria y de secundaria sobre las matemáticas, la enseñanza y el apren
dizaje proporcionando a sus participantes la oportunidad de que ellos
mismos aprendieran las matemáticas en un contexto donde se promo
vía y valoraba la construcción de significados. Los profesores reflexio
naron sobre esas experiencias para pensar de nuevo en sus ideas pre
vias sobre la materia de las asignaturas, la enseñanza y el aprendizaje y
para diseñar nuevas secuencias de'instrucción para sus aulas. Smith y
Neale (1991), del mismo modo, asumieron que para tener éxito en la
transformación conceptual de la enseñanza de las ciencias por parte de

¿
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los profesores de primaria, necesitarían transformar sus interpretacio
nes sobre el contenido científico de lo que estaban enseñando (luz y
sombras), su conocimiento y sus creencias sobre la enseñanza de las
ciencias y su conocimiento sobre las ideas de los niños. Los profesores
participaron en un taller de verano donde leyeron literatura de investi
gación sobre las ideas erróneas que los niños tenían de la luz y la som
bra, entrevistaron a estudiantes, participaron en actividades centradas
en su propia comprensión de lo que es la luz y la sombra, y dieron cla
ses a pequeños grupos de niños. Como ocurrió en los otros proyectos,
estas actividades provocaron cambios tanto en el conocimiento y las
creencias de los profesores como en su práctica docente.

En un cuarto acercamiento al desarrollo profesional, Richardson y
sus colegas (Richardson y Anders, 1994; Richarclson y otros, 1991) tra
bajaron con profesores de primaria para cambiar sus creencias y sus
prácticas sobre la enseñanza de la lectura mei:liante el examen de sus
discusiones prácticas (Fenstermachery Richardson, 1993). Una discu
sión práctica describe el razonamiento de una persona sobre las accio
nes especificando las razones, el fundamento empírico y los contextos
situaciona1es que sirven de premisas para las acciones. La utilización
de la discusión práctica como fundamento del desarrollo del profeso
rado implica que los profesores han de hacer explicitas las razones que
explican sus diversas acciones docentes (es decir, sus premisas). En
tonces, a través de la interacción con los demás y a la luz de las nuevas
ideas, especialmente las que provienen de la literatura científica,' los
profesores reconsideran sus premisas. Richardson y Anders explicaban
que el hecho de trabajar a partir de las discusiones prácticas de los pro
fesores de lectura daba como resultado cambios significativos en las te
orías que los profesores tenian sobre la lectura, el aprendizaje de la lec
tura y la enseñanza de la lectura y en las prácticas docentes que ellos
mismos describían. En general, los cambios en las creencias se inclina
ron a favor de los objetivos literarios de un continuo literario basado en
las habilidades opuestas a la palabra y también se inclinaron a favor
del objetivo constructivo de un continuo deconstrucción-de-significa
do basado en el significado-en-el-texto. Por lo que se refiere a' la prácti
ca, los cambios se manifestaron en una' menor confianza en los libros
de lectura elementales, el uso de más actividades previas a la.lectura
con el objeto de activar y construir un conocimiento previo, y' la inte
gración de la literatura con otras materias. Los investigadores conclu
yeron, fundamentándose en estos hallazgos, que el proceso de desarro
llo del profesorado mediante la discusión práctica tiene el poder de
liberar a los profesores de los condicionamientos externos a la hora de
definir sus creencias y explicar su ejercicio de la docencia (por ejemplo,
la presión de los padres, los administradores, y las politicas del conse
jo escolar) permitiéndoles desarrollar premisas teóricas que:justifican
su práctica.
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Todos estos exitosos proyectos de desarrollo profesional tienen en
común e! apoyo que brindan a los profesores para examinar y cambiar
tanto sus creencias y su conocimiento como su práctica docente. Con
sideran lo suficientemente importantes las creencias y el conocimiento
que poseen los profesores como para someterlos a un examen detenido
y una posible transformación. Por otra parte, todos los proyectos po
nen de relieve la enseñanza de una materia docente concreta en lugar
de centrarse en enfoques genéricos sobre la enseñanza. El mensaje ge
neral que nos aportan es que, con un trabajo sistemático e intenso, los
profesores pueden llevar a cabo cambios sustanciales en su conocí
miento, sus creencias y sus prácticas -cambios que tienen unas orien
taciones compatibles con una visión que apuesta por la reforma de la
enseñanza y e! aprendizaje.

Resumen: el conocImiento y las creencias de los profesores

Al discutir las diversas dimensiones de! conocimiento y las creencias
de los profesores -el conocimiento pedagógico general, e! conocimien
to de la materia de la asignatura, y el conocimiento de contenido peda
gógico- nos hemos centrado en e! importante papel que e! conocimien
to y las creencias de los profesores juegan en la ambiciosa forma de
enseñanza por la que apuestan los actuales movimientos de reforma y en
e! pape! que el conocimiento y las creencias previas juegan en e! apren
dizaje del profesor. Muchas de estas consideraciones están relacionadas
con la idea de que el aprendizaje de todas las personas, incluyendo a los
estudiantes y a los profesores, está muy influido por sus conocimientos y
creencias previas porque e! aprendizaje es un proceso activo en el que las
personas interpretan las experiencias a través de sus estructuras concep
tuales existentes para modificar y ampliar su conocimiento. En gran par
te de lo que queda de capitulo, consideraremos otras ideas importantes
sobre la cognición, incluyendo la naturaleza social, contextual y distri
buida de! conocimiento, el pensamiento y e! aprendizaje. Cada una de
ellas influye sobre las creencias y e! conocimiento pedagógico general,
las creencias y e! conocimiento de la materia de la asignatura y las cre
encias y e! conocimiento de contenido pedagógico de los profesores. De
esta forma, la anterior discusión sobre e! conocimiento y las creencias de
los profesores servirá de telón de fondo para considerar las diversas im
plicaciones de las ideas sobre el aprendizaje que vienen a continuación.

La naturaleza social de la cognición

El hecho de habernos centrado en la sección anterior en el papel
que el conocimiento y las creencias previas de los individuos juegan en

...
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el aprendizaje puede llevamos a la conclusión de que e! aprendizaje es
principalmente una actividad individual. En efecto, la asunción cons
tructivista de que los individuos construyen activamente el conoci
miento a veces es interpretada ingenuamente por parte de los profeso
res y otros educadores, los cuales consideran que si promueven y
apoyan las interacciones de los estudiantes con e! mundo físico, tendrá
lugar un sólido aprendizaje a través de los esfuerzos de los individuos
(Cobb, 1994a; Driver, Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 1994; Prawat,
1992). Este énfasis sobre los esfuerzos constructivos de! individuo,
siendo, como es, importante para destacar el papel central de la impli
cación personal en e! proceso de aprendizaje, plantea un problema a
los profesores: el de atender, respetar y promover el pensamiento de los
estudiantes individuales y al mismo tiempo asegurarse de que los estu
diantes están aprendiendo los conceptos, procedimientos y compren
siones de! currículum (BaIl, 1993; Cobb, Yackel y Wood, 1988; Dewey,
1964; Lampert, 1988; Putnam, 1992b). Cuando la máxima constructi
vista que dice que los individuos construyen activamente sus propias
comprensiones es trasladada erróneamente a una visión pedagógica ro
mántica que considera que e! papel de los profesores consiste simple
mente en facilitar las exploraciones de los estudiantes (Cobb, 1994a),
no se está ayudando a los profesores a estudiar detenidamente esta ten
sión entre el individuo y e! currículum. Una de las razones de ello es que
no está claro hasta qué punto el hecho de promover la interacción de un
niño con el ambiente que le rodea le ayudará a desarrollar las com
prensiones que recoge e! currículum. Si el currículum es considerado
como un elemento de! ambiente social-un producto de las expectati
vas sociales- entonces parece claro que enfrentarse a esta tensión im
plica observar más detenidamente e! papel de lo social y lo cultural en
e! aprendizaje y observar en qué medida lo social y lo cultural interac
túan con los esfuerzos de! individuo para construir significados.

Cada vez más, los psicólogos y los educadores reconocen que el pa
pe! de los demás en el proceso de aprendizaje va más allá de estimular
y animar la construcción individual del conocimiento. Empiezan a ver
que lo social y cultural son centrales en el proceso de aprendizaje y, es
más, también son centrales en lo que constituye el conocimiento (Res
nick, Levine y Teasley, 1991). Como escribe Soltis (1981),

La anterior concepción filosófica de la mente, el aprendizaje y el ca:
nacimiento era «egocéntrica», centrándose en el individuo y en cómo se
adquiría el verdadero conocimiento del mundo exterior a la persona. La
nueva concepción es «socíocéntríca». todavía se tiene en cuenta al indi
viduo y al mundo, pero también se interesa por la naturaleza cultural del
conocimiento en su condición de construcción humana común que está
formada por obra de los hombres y al mismo tiempo forma a los hom
bres (pág. 97).
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Esta visión soeiocéntrica del conocimiento y el aprendizaje es el re
sultado de la, confluencia de ideas que provienen de numerosas disci
plinas, incluyendo la filosofía, la antropología, la sociología, la psicolo
gía, la lingüística' y la teoría de la literatura. Por lo que se refiere a la
psicología, gran parte de la actual atención que se presta sobre los as
pectos sociales de! aprendizaje y e! conocimiento tiene su fundamento
en' la obra de Vygotsky (1978) y otros teóricos soviéticos (Leont'ev,
1981). El papel delo social ylo cultural tiene importantes consecuen
cias tanto sobrenuestraforma de pensar en la naturaleza del conocí
miento -qué es lo que aprenden las, personas-e- como sobre la forma
en que tiene lugar el aprendizaje.

,La naturaleza social del conocimiento y del proceso de conocer

-Un aspecto importante de una perspectiva sociocéntrica es que
aquello que consideramos conocimiento y la forma en que pensamos
son los, productos de las interacciones de grupos a lo largo del tiem
po: son las formas en que los grupos de personas han llegado a ordenar
sus experiencias y le han dado sentido a sus mundos. A través de la in
teraccíóncontinua.ilos individuos han llegado a compartir formas co
munes de pensar y expresar las ideas. Las comunidades que comparten
formas de pensamiento y comunicación en ocasiones son llamadas CQ

munidades de discurso (Fish, 1980; Michae!s y O'Connor, 1990; Res
nicle, ,1991). Una comunidad de discurso podría ser una disciplina de

,estudio igual que lo son la ciencia o la historia, o cualquier grupo de per
sonas que comparten intereses comunes y formas de hablar, pensar y
escribir (Resníck,' 1991). Las comunidades de discurso también pueden
ser locales y pequeñas: una clase concreta o un grupo de profesores de
un centro escolar.

Las' diversas, comunidades de discurso con las que interactuamos
proporcionan las ideas, teorías y conceptos que nos apropiamos me
diante nuestros esfuerzos personales para dar sentido a las cosas. Las
ideas o conceptos, desde este, punto de vista, son esencialmente herra
mientas cognitivas con las cuales pensamos y razonamos (Brown, Col
lins y Duguid, ,1989b; Resnick, 1991). Comprender un concepto, desde
esta perspectiva, significa ser capaz de utilizar ese concepto como he
rramienta tanto, para elpensamiento individual como para e! discurso
.con los demás (Greeno y otros, 1996).

Además de la consideración de las ideas particulares y' las teorías
como herramientas desarrolladas culturalmente, la propia manera que

,una: persona tiene de pensar y razonar está modelada en gran medida
mediante las interacciones con los demás. En la visión del desarrollo
cognitivo de Vygotsky (1978) es central la idea de que diversos tipos de
pensamiento y razonamiento complejo aparecen enprimer lugar por la

..J
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interacciáncon los demás y después la persona los interioriza o se
apropia de ellos como formas individuales de pensamiento. La calidad
del pensamiento, desde .esta perspectiva, no viene determinada por
unos criterios externos absolutos que definen lo que es pensar bien,
sino por las normas y expectativas de una comunidad concreta. Una
parte importante de lo que significa ser. competente en una disciplina
concreta radica en aprender las formas de argumentación y discurso
-las formas aceptadas de razonamiento- propias de esa comunidad.
Aprender una ciencia, por ejemplo, implica

[...] entrar en una forma diferente de pensar y explicar el mundo na
tural; socializarse en mayor o menor medida dentro de las prácticas de la
comunidad científica con sus particulares propósitos, formas de ver las
cosas y formas de justífícar sus afirmaciones sobre .. el conocimiento

.(Driver y otros, 1994, pág. 8).

En consecuencia, dara conocer a los estudiantes la cultura de va
rias comunidades de discurso y equiparles con la competencia para uti
lizar los conceptos y las formas de razonamiento y argumentación que
caracterizan a esas comunidades es un objetivo central de la educación
(Lampert, 1990; Michaels y O'Connor, 1990; Resnick, ·1988). Para con
seguir este objetivo, las escuelas y los profesores en las aulas han de
decidir (consciente o inconscientemente) qué comunidades de discurso
van a emular y cómo negociar, por una parte, entre las comunidades de
la escuela local y las aulas y, por otra, las más amplias comunidades
de las disciplinas de estudio.

El aprendizaje como proceso mediado sociaimente

Hasta aquí hemos considerado cómo la influencia social y cultural
determinah aquello que consideramos conocimiento y la forma en que
pensamos. Elproceso del aprendizaje también es social. Gran parte del
trabajo de los teóricos socioculturales se ha centrado en el estudio de
cómo influyen las interacciones sociales yla participación en varias ac
tividades organizadas socialmente sobre el aprendizaje y el desarrollo
(Cobb, 1994b). Una consecuencia de este trabajo ha sido la definición
del aprendizaje como el llegar a saber cómo participar en el discurso y
en las prácticas de una comunidad partictilar. Desde esta. perspectiva,
el aprendizaje es tanto una cuestión de culturizarse en unas formas
concretas de pensamiento y disposiciones como el resultado de una
instrucción explícita sobre conceptos concretos, habilidades y procedi
mientos (Driver y otros, 1994; Resnick, 1988; Schoenfeld, 1992).

El papel de las otras personas, especiahnente aquellas más entendi
das como los padres o los profesores, es variado según las. perspectivas
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del aprendizaje. En las teorías implícitas del aprendizaje que subyacen
bajo gran parte de la práctica tradicional en las escuelas, las otras per
sonas más entendidas son consideradas como la fuente de conoci
miento que se presenta o transmite a las personas que aprenden. Desde
una perspectiva constructivista individual, las interacciones con los
demás son una fuente de desequilibrio (Piaget, 1985), la fuerza impul
sora del desarrollo individual. Así, el papel principal de los otros en el
aprendizaje consiste en estimular los esfuerzos individuales por dar
sentido a las cosas (Tudge y Winterhoff, 1993). Por el contrario, en las
perspectivas constructivistas sociales del aprendizaje, las demás perso
nas tienen la función de servir de modelo y apoyo del aprendizaje. Los
individuos aprenden a través de la observación y la interacción con los
miembros más entendidos de la cultura, apropiándose de nuevas for
mas de pensamiento.

Una elaboración especialmente influyente para pensar en el papel
que los otros, más entendidos, tienen en el aprendizaje es la noción de
Vygotsky de la zona de desarrollo próximo, concebida inicialmente
como aquella zona de actividad que se encuentra entre aquello que la
persona que aprende puede alcanzar sin ayuda y aquello que puede
conseguir con la ayuda de otra persona más entendida, habitualmente
un adulto. Vygotsky utilizó la idea de zona de desarrollo próximo para
explicar cómo las personas que aprenden pueden -mediante la ayuda
de los demás- introducirse y aprender (apropiarse de) actividades
cada vez más complejas. La otra persona más entendida ejerce de mo
delo y guía de la actividad de manera que la persona que aprende gra
dualmente llega a compartir esa visión de la actividad y llega a ser com
petente para llevarla a cabo.

Cerramos esta revisión de las perspectivas sociales de la cognición
volviendo a la cuestión de cómo los individuos que aportan sentido al
mundo de forma idiosincrásica llegan a comprensiones comunes y
cómo los profesores se enfrentan a la tensión que provoca el tener que
prestar atención al pensamiento de los estudiantes individuales y al
mismo tiempo aportarles ciertas comprensiones recogidas por el currí
culum. La consideración de que el conocimiento está socialmente cons
truido es clave para comprender estas cuestiones porque el medio con el
que interactúan los individuos es en gran medida un medio social; son
las otras personas las que proporcionan a los que aprenden el medio
conceptual o simbólico con el que interactúan. En otras palabras, son
las demás personas las que aportan a los que aprenden las herramien
tas cognitivas que reconstruyen o adoptan para ellos mismos (Cobb,
1994b; Driver y otros, 1994; Resníck, 1991). Cobb (l994b) afirma que
las visiones del aprendizaje individual y social deberían verse como
perspectivas complementarias, centrándose la primera en los indivi
duos que dan sentido a las cosas dentro del contexto social, y la segun
da en el contexto social y su participación en la configuración del pen-
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samiento y e! aprendizaje individuales. De esta forma, los individuos
pueden construir significados personales sólo dentro de! contexto de
las ideas, herramientas conceptuales y formas de pensamiento que e!
medio social proporciona, y las comunidades de discurso pueden
«transmitir» estas herramientas conceptuales y formas de pensamien
to sólo en la medida en que los individuos pueden darles sentido.

Consecuencias para el aula de la visión sociai de la cognición

La visión de que e! aprendizaje significa aprender a participar en el
discurso de comunidades particulares implica que deberíamos crear
comunidades en e! aula donde los estudiantes pudieran ser introduci
dos en la cultura de las formas de pensamiento e interacción que valo
ramos. Algunos autores han afirmado que las comunidades en e! aula
deberian modelarse a la manera de las comunidades de estudiosos como
la comunidad de matemáticos, científicos, hístoriadores, etc. (Brown y
otros, 1989b). Lampert (1990), por ejemplo, ha trabajado como maes
tra e investigadora para desarrollar una práctica docente en una clase
de matemáticas de quinto curso de primaria que «encaje con las ideas
sobre lo que significa hacer matemáticas dentro de la disciplina» (pág.
33). Ha trabajado para crear estructuras de participación y de discur
so en el aula donde los estudiantes discuten sobre las ideas matemáti
cas en lugar de aceptar las verdades matemáticas tal y como las pre
sentan e! profesor y los libros de texto. En el esfuerzo de Lampert, es
central la idea de que, al formar parte de una comunidad de personas
que participa del discurso de las matemáticas, las concepciones de los
estudiantes sobre lo que significa saber y practicar las matemáticas
cambiarán.

Consideré que cambiar las ideas que los estudiantes tenían sobre el
significado y la práctica de las matemáticas en parte era una cuestión de
crear una situación social que encajase con reglas diferentes a aquellas
que habitualmente se utilizan en las aulas, y por otra parte también im
plicaba desafiar con respeto sus ideas sobre lo que implica saber mate
máticas. Al igual que enseñar a alguien a bailar, todo ello requería un
poco de explicación, un poco de ejemplificación y un poco de práctica
con repeticiones regulares (Lampert, 1990, pág. 58).

De manera parecida, otros profesores e investigadores han traba
jado para desarrollar comunidades en el aula donde e! discurso es mo
delado después de asumir que el discurso es importante en diversas
comunidades de disciplinas de estudio (por ejemplo, Bail, 1993, en ma
temáticas; Roth, 1992, en ciencias).

No todos los estudiosos que afirman la importancia de establecer
comunidades de discurso o aprendizaje consideran central e! papel en
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las aulas del discurso propio de las diferentes comunidades de las dis
ciplinas de estudio. Ann Brown y sus colegas (1993) afirman que, en lu
gar de preparar a los estudiantes a participar en las culturas profesio
nales de los matemáticos o los historiadores, «las escuelas deberían ser
comunidades donde los estudiantes aprenden a aprenden> (pág. 190).
Consideran que mediante la participación en actividades diseñadas
para cuestionar y ampliar su conocimiento en diversos ámbitos, los es
tudiantes se introducirán en la cultura de las formas de aprendizaje
que persistiráo durante el resto de sus vidas. Aunque la instrucción di
recta continúa jugando un papel en estas aulas, lo que aquí se destaca
es que los estudiantes adquieran el conocimiento, las habilidades y las
disposiciones para convertirse en personas que aprenden a lo largo de
toda su vida al participar en una indagación activa en diversos ámbitos.
Así, por ejemplo, enlas «aulas de aprendizaje guiado» caracterizadas
por Brown y sus colegas (1993) en los experimentos de diseño de las
clases de ciencias de primaria, los estudiantes emprenden ciclos de
investigación en los que exploran temas como los mecanismos de defen
sa de los animales, los cambios en la población o las cadenas alimenta
rias. Equipos de estudiantes generan preguntas, planifican sus activida
des de investigación y a continuación recogen información de diversas
fuentes como libros, vídeos y expertos a los que pueden acceder a tra
vés del correo electrónico. A través de estas actividades aprenden las
prácticas de la investigación científica y al mismo tiempo aprenden im
portantes contenidos de ciencias. Así, los estudiantes aprenden las técni
cas de investigación y el conocimiento de ciencias mediante la interac
ción en una comunidad de aprendizaje.

En cada uno de estos casos, los profesores e investigadores trabajan
para crear comunidades de discurso que son significativamente distin
tas de las que tradicionalmente se encuentran en las aulas de las es
cuelas públicas, los niños pensarán y razonarán de forma diferente.
Debido al hecho de que los estudiantes traen consigo a las aulas valo
res y asunciones tradicionales, los profesores deben buscar caminos
para ayudar a los estudiantes a formar comunidades de discurso donde
las nuevas formas de pensamiento, razonamiento e interacción sean la
norma. El establecimiento de estructuras de participación que apoyen
al tipo de discurso que se está buscando es, en consecuencia, la clave
del éxito de los intentos de crear comunidades en el aula regidas por
nuevas normas de interacción. Lampert (1990), por ejemplo, destacó el
uso sistemático de una estructura en la que ella presenta un problema
y los alumnos ofrecen múltiples soluciones posibles; entonces proce
den a discutir, comparar y cuestionar las soluciones de unos y otros.
Las clases de aprendizaje guiado de Ann Brown y sus colegas utilizaban
la enseñanza recíproca (Palincsar y Brown, 1984) y el método del rom
pecabezas del aprendizaje cooperativo (Aronson, 1978) como estructu
ras sistemáticas a partir de las cuales los estudiantes pueden interac-
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tuar. Estructuras de este tipo son importantes para establecer nuevas
normas y expectativas compartidas para la interacción en e! aula.

La idea de que otra persona más entendida guíe a la persona que está
aprendiendo dentro de la zona de desarrollo próximo ha llevado a una
serie de estrategias docentes más concretas como e! mode!aje, entrena
miento, la vuelta atrás y e! andamiaje (Collios, Browny Newman, 1989).
Cuando el profesor proporciona andamiaje, por ejemplo, las personas
que aprenden son capaces de llevar a cabo diversos aspectos de una ta
rea dentro del contexto de toda' la tarea, en lugar de practicar habilida
des aisladas. Es importante que e! andamiaje permita a los estudiantes
asumir gradualmente cada vez más responsabilidades y en último tér
mino les dé e! poder de realizar las habilidades que han de aprender.

Las ideas de modelaje, entrenamiento y vuelta atrás tienen más que
un simple parecido con e! uso de la presentación, la práctica guiada y
la práctica iodependiente centrales en los modelos de iostrucción di
recta e iostrucción activa (Rosenshine y Stevens, 1986). En ambos ca
sos, el profesor retira gradualmente e! control sobre las acciones del es
tudiante a medida que e! alumno va adquiriendo competencia. Una
diferencia clave, sin embargo, se encuentra en la naturaleza de la tarea
y e! contexto en el que tiene lugar. En la enseñanza tradicional, las ta
reas que se presentan y practican podrían estar aisladas y descontex
tualizadas -por ejemplo, los pasos en el cálculo de un algoritmo-.
Por e! contrario, los teóricos que reiviodican el andamiaje, el modelaje
y demás destacan que' las tareas han de ubicarse en un contexto signi
ficativo, de manera que las habilidades del individuo no se aprendan y
practiquen aisladamente.

El papel del profesor

Estamos empezando a comprender el papel del profesor en las
aulas diseñadas para ser comunidades de discurso donde los estudiantes
pueden ser iotroducidos en la cultura de los hábitos mentales, las dis
posiciones y las formas de argumentación que caracterizan a las diver
sas disciplioas o a otras comunidades. Los profesores necesitarán nue
vas habilidades y estrategias pedagógicas, pero tenemos mucho que
aprender sobre qué son exactamente esas habilidades. Muchos educa
dores que trabajan por la consideración de las aulas como comunida
des de aprendizaje están de acuerdo, por ejemplo, en que la enseñanza
directa y didáctica tiene su lugar en estas aulas pero debería jugar un
pape! menor del que tiene en la docencia tradicional. Lo que ya no está
tan claro es en qué momentos y con qué propósitos la iostrucción di
recta es apropiada; tampoco está claro cómo debería ser el tipo de
práctica docente que se apoya más en el andamiaje, e! entrenamiento y
e! modelaje. Como señaló Ball (1994), a propósito de las perspectivas
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de reforma en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas apare
cidas en documentos como el titulado Standards, publicado por el Na
tional Council o]Teachers ofMathematics (1989, 1991),

[...] a pesar de sus persuasivas e inspiradoras estampas, sin embargo,
estos documentos están muy lejos de ser programas para la práctica. Son
esbozos de las direcciones y los compromisos que hay que tomar, de
principios y aspiraciones. No pueden proporcionar una guía de la prácti
ca específica de cada momento o de las decisiones que hay que tomar día
a día (BaIL 1994,págs. 3-4).

Uno de los aspectos del papel del profesor que no parece estar cla
ro eS la importancia de servir como modelo para el tipo de pensamien
to y discurso que se espera que los estudiantes adquieran. Si el aula ha
de convertirse en una comunidad donde la construcción de significado
y el razonamiento matemático son la norma, por ejemplo, entonces el
profesor debe modelar regularmente la construcción de significado y
el razonamiento matemático. Como explica Lampert (1990): "Una vez
definido mi objetivo de enseñarles a los estueliantes una nueva forma
de conocer las matemáticas, necesitaba demostrar lo que supondría
para una persona más experta que ellos el saber matemáticas de la for
ma en que yo quena que las conocieran" (pág. 41). Del mismo modo, si
como ocurre en las clases de Ann Brown y sus colegas (Brown y otros,
1993), se pone de relieve el aprenelizaje activo y la indagación activa,
entonces el profesor debe ser un modelo sobre cómo emprender este
aprendizaje orientado hacia la indagación.

Estos cambios -los cambios en las habilidades y estrategias peda
gógicas y en el papel del profesor- estarán acompañados indudable
mente por cambios bastante profundos en el conocimiento, el aprendi
zaje y la enseñanza. Por ejemplo, los profesores pueden llegar a ver el
conocimiento no tanto como un cuerpo estático de conocimientos, con
ceptos y proceclimientos que se encuentra fuera de los inelividuos y los
grupos, sino como formas particulares de construcción de significados
sobre el mundo y de participación en diversas comunidades de discurso.

Consecuencias para las experiencias de aprendizaje dei profesor

La visión del conocimiento como socialmente construido tiene tam
bién consecuencias sobre las experiencias de aprenelizaje de los profe
sores. Una consecuencia clave es la importancia de establecer nuevas
comunidades de discurso donde los profesores puedan participar a me
elida que trabajan en la transformación de su práctica docente. En la
discusión sobre este tipo de comunidades para los profesores experi
mentados y los estudiantes de formación del profesorado, considera-

-
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mas los tipos de discurso que deberían recibir apoyo y el papel que
otras personas, como los responsables del desarrollo del personal aca
démico, los profesores de formación del profesorado y los investigado
res, deberían jugar para apoyar los esfuerzos de los profesores por
aprender y transformarse dentro de estas comunidades.

Comunidades de discurso para los profesores

Del mismo modo que los estudiantes necesitan aprender nuevas for
mas de razonamiento, comunicación y pensamiento y adquirír dispo
siciones de indagación y construcción de significado mediante su par
ticipación en las comunidades de discurso de las aulas, los profesores
necesitan construir sus nuevas y complejas funciones y las nuevas for
mas de pensar acerca de la práctica docente dentro del contexto de las
comunidades de apoyo para el aprendizaje. Históricamente ha habido
resistencias para transformar radicalmente las pautas de la enseñanza
y el aprendizaje en las aulas, esto es debido, en parte, a que las escue
las han jugado un fuerte papel como comunidades de discurso que in
troducen a sus participantes (estudiantes, profesores, administradores)
en la cultura de las actividades y formas de pensar tradicionales de la
escuela (Cohen, 1989; Sarason, 1990). Si se espera que los profesores
tengan éxito en la transformación de su pensamiento y su práctica, hay
que darles las oportunidades para construir nuevas comunidades de
discurso profesional que incluyan un aprendizaje, una indagación y un
razonamiento activos.

Muchos esfuerzos por reformar la enseñanza a lo largo de los años
(por ejemplo, Good y Brophy, 1973) se han centrado en la reestructura
ción de las escuelas con el objeto de proporcionar más oportunida
des para la colaboración profesional entre los profesores. Siendo, como
han sido, unos esfuerzos de reestructuración útiles, sin embargo, no han
ayudado especialmente a transformar la naturaleza de las comunida
des de discurso profesional. Por ejemplo, los esfuerzos para la rees
tructuración de las escuelas reivindican cambios que incidan sobre la
práctica diaria para conseguir reunir a grupos de profesores, pero co
rren el riesgo de reproducir simplemente el discurso de la cultura do
minante de la escuela. Desde una perspectiva sociológica, McLaughlin
y Talbert (1993) han afirmado que para conseguir con éxito que los pro
fesores triunfen en el desafío de adaptar su práctica docente a las ex
pectativas de la reciente agenda de reforma nacional, deben tener la
oportunidad de participar «en una comunidad profesional que discuta
los nuevos materiales y estrategias de los profesores y que sirvan de
apoyo para el riesgo y la lucha que supone transformar la práctica»
(pág. 15). En muchos casos, esto significa cambiar la naturaleza del
discurso entre los profesores de las escuelas.
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Ball (1994) describió las discusiones habituales de los profesores en
las reuniones dedicadas al desarrollo del personal académico como
«demostraciones de estilo» donde' los profesores presentaban las acti
vidades y las ideas de la práctica en e! aula pero no alcanzaban a exa
minar de forma crítica y reflexiva la práctica de la docencia.La autora
describía las consecuencias de este tipo de discurso:

La idea común de que «cada profesor debe encontrar su propio estl
1011 es el resultado directo de trabajar con un discurso sobre la práctica
que apoya el individualismo y el aislamiento de la enseñanza. Este indi
vidualismo no sólo dificulta el desarrollo de cualquier manifestación de
unos criterios comunes, también impide la posibilidad de estar eH desa
cuerdo. Ocultar las diferencias de opinión implica esconder las luchas in
dividuales por una práctica acertada, y en consecuencia elimina una
oportunidad para aprender. Al abstenerse educadamente de criticar y de
safiara los demás," los profesores no disponen de un foro donde discutir
y mejorar sus interpretaciones. Desde el momento en que la enseñanza
continúa siendo una mezcla de alternativas sin ningún sentido real de la
comu.ri.idad, no existe ninguna base sobre la cual comparar o escoger en
tre unas alternativas .. ninguna base para un debate auténtico y útil. Este
vacío obstaculiza la capacidad de crecer (pág. 16).

Los profesores necesitan tener la oportunidad de aprender a ser crí
.ticos y a reflexionar sobre. su enseñanza. Es más, si nos, tomamos se
riamente la idea de que e! pensamiento complejo nace de la interacción
social, entonces' los profesores necesitan comunidades de discurso
donde aprender y practicar estas habilidades y disposiciones.

Algunos proyectos' de investigación que se han centrado en e!
aprendizaje de los profesores experimentados han destacado laimpor
tancia de establecer formas concretas de comunidades de discurso. El
enfoque dela discusión práctica para e! desarrollo de! profesorado de
Richardson y Anders (1994), que hemos presentado anteriormente, es
un ejemplo de ello. Las discusiones prácticas proporcionaban una es
tructura mediante la cual los profesores podíanreflexionar sobre su
propia práctica y asunciones acerca de la enseñanza y exponerlas para
que un grupo de personas reflexionaran críticamente sobre ellas. Me
diante las conversaciones en grupo o entre dos personas, Richardson y
Anders ayudaron a los. profesores a construir y reconstruir sus argu
mentaciones prácticas sobrela enseñanza de la comprensiónlectora.
Al participar en estas conversaciones, los profesores estaban apren
diendo nuevas formas de aprendizaje y reflexión sobre su práctica do
cente y al mismo tiempo estaban creando. nuevas formas de discurso
para hablar de la enseñanza.

Goldenberg y compañeros. suyos (Goldenberg y Gallimore, 1991;
Saunders, Goldenberg y Hamann.il992) también trabajaron con profe

,sores para establecer una forma concreta de discurso fundamentada en

•
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el concepto de las conversaciones instructivas. En lugar de «preparan)
a los profesores con un modelo de instrucción previamente articulado,
Goldenberg trabajó junto a dios a lo largo del curso de un año acadé
mico para desarrollar ese modelo mediante una «actividad productiva
conjunta», El grupo acabó describiendo las conversaciones instructi
vas como una forma de instrucción que pone de relieve la implicación
activa del estudiante en unas discusiones orientadas hacia unos objeti
vos y significados. Este tipo de discusiones son interesantes y atracti
vas, tratan de un tema que-parece interesar a sus participantes y se ca
racterizan, entre otras cosas, por un enfoque coherente, un alto nivel
de participación y una exploración en profundidad de las ideas. En su
trabajo de colaboración, los investigadores y los profesores desarro
llaron diez principios sobre las conversaciones instructivas, varios de
los cuales apoyan las ideas sobre la construcción social del conoci
miento y la creación de comunidades de discurso. Por ejemplo, el.pro
fesor «introduce» o proporciona a los estudiantes el conocimiento bá
sico pertinente y extiende los ámbitos de trabajo de los estudiantes al
suscitar o promover un lenguaje y una expresión más amplios. Al diri
gir las conversaciones instructivas, el profesor se asegura de que se tra
baja en un ambiente de desafío pero sin llegar a la amenaza, anima a
todos los estudiantes a participar y fomenta una discusión donde los
turnos se suceden de forma interactiva y están conectados los unos con
los otros, y los comentarios de profesores y alumnos se suman a los an
teriores y los amplían.

Al mismo tiempo en que los profesores desarrollaban estos princi
pios acerca de las conversaciones instructivas, ellos mismos estaban
participando en conversaciones instructivas, en su condición de perso
nas que estaban aprendiendo, durante las reuniones semanales en las
que reunían otros elementos del proyecto, incluyendo la grabación en
vídeo de clases; entrevistas y observaciones. Estas conversaciones ins
tructivas, dirigidas por Goldenberg, presentaban muchas de las carac
terísticas que los profesores consideraban importantes para las conversa
ciones instructivas de las aulas de las escuelas. Goldenberg «aportaba
el enfoque de las reuniones, era sensible a los problemas, las cuestiones
y las preguntas que los profesores planteaban, utilizaba técnicas de
provocación para invitar al análisis y promover la participación de to
dos, y cuando era necesario utilizaba la instrucción directa» (Saunders
Yotros, 1992, pág. 216). Mediante estas conversaciones instructivas los
profesores llegaron a .conceptualizar.la conversación .instructiva como
método de enseñanza y desarrollaron cada vez más una comprensión
analítica de la misma, De esta manera Goldenberg ayudó a estos profe
sores a establecer una nueva forma de discurso dentro del proyecto de
desarrollo del profesorado, y lo hacían al mismo tiempo en que traba
jaban con el objeto de definir una nueva forma paralela de discurso
para sus propias clases.
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El papel de los profesores y los responsables del desarrollo
del profesorado para promover el cambio

Una característica importante de estos ejemplos fue el estableci
miento de nuevas formas de discurso reflexivo y crítico entre los profe
sores. Este nuevo tipo de discurso no se desarrolló únicamente gracias
a la oportunidad que se brindó a los profesores de conversar los unos
con los otros en el contexto de trabajo. Por el contrario, los encargados
del desarrollo del profesorado y los investigadores jugaron un papel
importante a la hora de ayudar a estos profesores a pensar sobre la en
señanza con nuevas perspectivas. De la misma manera que los estu
diantes no pueden aprender ciencias simplemente interactuando con el
mundo físico y sin la interacción con las otras personas que saben cien
cias, es muy probable que los profesores no vayan más allá de sus ac
tuales visiones sobre la práctica docente si no reciben el influjo de las
ideas o las concepciones de la enseñanza, el aprendizaje y la materia de
las asignaturas que proviene de otras fuentes. y de la misma manera
que queremos eliminar el extremo opuesto de los profesores que sim
plemente les «dicen» a los alumnos importantes conocimientos, no
queremos programas de desarrollo profesional donde alguien que se
encuentra fuera del aula (por ejemplo, los responsables del desarrollo
del currículum, o los organismos estatales o locales encargados de la
elaboración de políticas) desarrolle un modelo de enseñanza y después
forme a los profesores para que apliquen fielmente ese modelo. Al pen
sar en lo que queremos, nos encontramos con dos problemas.

El primero de ellos es el que Richardson (1992) ha llamado el dile
ma del establecimiento de un plan de trabajo; el responsable del desa
rrollo del profesorado quiere ver que la práctica docente de los profe
sores se encamina en una dirección concreta pero al mismo tiempo
delega un poder en los profesores para que ellos mismos lleven a cabo
los cambios. Este dilema es análogo al que se enfrentan los profesores
que quieren respetar y construir a partir del pensamiento de los alum
nos, ayudándoles a conseguir que aquello que están aprendiendo sea
personalmente significativo, y, sin embargo, al mismo tiempo, han de
asegurarse de que los alumnos aprenden la materia de la asignatura
que se espera que aprendan. Los responsables del desarrollo del profe
sorado, al igual que los profesores, han de negociar la relación entre el
pensamiento del que parten los estudiantes y la materia o contenido de
la asignatura que deben aprender. En el caso de los responsables del
desarrollo del profesorado, con frecuencia el «contenido» consiste en
las prácticas docentes y las nuevas formas de pensar en los estudiantes, la
materia de las asignaturas y la enseñanza.

El segundo dilema gira en tomo al papel del responsable del desa
rrollo del profesorado en su condición de persona más entendida en la
materia; ¿qué es aquello que el responsable del desarrollo del profeso-

_________d
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rado sabe y puede hacer para guiar o contribuir al aprendizaje de los
profesores? Como hemos discutido anteriormente, las visiones cons
tructivistas sociales sobre el aprendizaje destacan el papel de las perso
nas más entendidas: las personas que proporcionan e! modelaje y an
damiaje para promover un aprendizaje significativo dentro de la zona
de desarrollo próximo de la persona que aprende. Este tipo de enfoques
considera que el profesor (como figura más entendida en la materia) es
competente en las habilidades y los conceptos que se van a aprender.

Esta concepción, sin embargo, es problemática en e! caso de las
personas responsables del desarrollo del profesorado que trabajan con
los profesores. Gran parte de los responsables del desarrollo de! profe
sorado no han entrado en contacto con estas nuevas formas de ense
ñanza escolar (Heaton y Lampert, 1993). Aunque las personas que diri
gen e! desarrollo del profesorado (incluyéndonos a nosotros mismos)
pueden partir de unas interpretaciones teóricas sobre el conocimiento
y las creencias que recogen las visiones reformistas de la enseñanza y
pueden haber intentado aplicar estas interpretaciones en su propia for
mación de profesores, no son profesionales expertos que ejercen la do
cencia escolar que puedan proporcionar el modelaje, entrenamiento o
andamiaje a los profesores experimentados que intentan aprender las
nuevas prácticas docentes de las escuelas.

¿Cómo han de ser, entonces, los esfuerzos de colaboración por parte
de los responsables de! desarrollo del profesorado y los investigadores
universitarios? En primer lugar, aportan el conocimiento que proviene
de la investigación y los estudios sobre la enseñanza y e! aprendizaje que
revela información sobre el pensamiento de los profesores. Este conoci
miento incluye diversas prácticas docentes que han sido probadas y do
cumentadas en otros lugares, pero, lo que es quizá más importante, re
coge, además, unos conceptos y un lenguaje que pueden servir como
poderosas herramientas para el discurso sobre la enseñanza y e! apren
dizaje. Shulman (l986a) ha señalado que "las invenciones conceptua
les, las aclaraciones y las críticas» (pág. 27) que pueden ser utilizadas
como herramientas para pensar de forma distinta acerca de la enseñan
za y e! aprendizaje son una contribución importantísima por parte de la
investigación para mejorar la práctica docente.

Los responsables de! desarrollo del profesorado vinculados a la uni
versidad pueden también aportar a las comunidades de discurso de los
profesores la postura y los modos de discurso críticos y reflexivos que
son tan importantes para las normas que rigen e! discurso académico.
Las reflexiones, argumentaciones y debates que son centrales en e! dis
curso académico son los tipos de pautas de comunicación que, según
afirmamos, precisan jugar un papel más destacado en las comunidades
de discurso de los profesores. De esta forma, puede ser acertado pensar
en que e! responsable del desarrollo del profesorado aporte el modela
je, andamiaje y entrenamiento para ayudar a los profesores a ser com-
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petentes en estas formas de pensamiento y discurso. Los profesores, a
su vez, aportan su conocimiento práctico, igualmente importante,
acerca de las prácticas pedagógicas y sus propios estudiantes y aulas.
Aportan su habilidad para el trabajo con los estudiantes y su conoci
miento sobre los contextos culturales e instructivos en los que han es
tado aprendiendo sus estudiantes.

El hecho de reunir a los profesores y a los responsables del desa
rrollo del profesorado e investigadores vinculados a la universidad
constituye fundamentalmente una nueva forma de comunidad de dis
curso cuyo objetivo es la mejora de la práctica pedagógica. Al trabajar,
pensar y hablar juntos, los responsables del desarrollo del profesorado
y los profesores llegarán a unas nuevas interpretaciones comunes, crean
do así sobre todo nuevas prácticas pedagógicas. Este enfoque se en
frenta al dilema constructivista mediante la eliminación de los extre
mos, tanto de los modelos que van de arriba abajo donde los profesores
son considerados como simples ejecutores de los enfoques pedagógicos
de terceras personas, como de los modelos que consideran que la dele
gación del poder en los profesores sin la introducción de nuevas ideas
pedagógicas es suficiente para producir un cambio significativo.

El enfoque de la discusión práctica elaborado por Richardson y sus
colegas para el desarrollo del profesorado (Richardson, 1992; Richard
son y Anders, 1994) ilustra estas diversas funciones. El equipo responsa
ble del desarrollo del profesorado aportó ideas extraídas de las investiga
ciones sobre el aprendizaje y las prácticas instructivas para desarrollar
y examinar discusiones prácticas. Los profesores aportaron sus cono
cimientos sobre los estudiantes, los contextos concretos en los que tra
bajaban y su propia práctica docente. Richardson (1992) afirma que,
para ser eficaz, el responsable del desarrollo del profesorado en un con
texto de este tipo debe tener un sólido conocimiento sobre la investiga
ción, que domine a la perfección, porque la presentación de este cono
cimiento es más útil cuando surge como respuesta a las cuestiones
suscitadas en el curso de la conversación. El responsable del desarrollo
del profesorado también ha de tener cuidado en ser humilde, incluso
modesto, al presentar la información y los puntos de vista para así po
der enfrentarse a la norma dominante en las escuelas de considerar
que los responsables del desarrollo del profesorado vinculados a la uni
versidad son los «expertos».

Del mismo modo, en el programa de innovación descrito por Saun
ders y otros (1992), Goldenbergjugaba un papel crítico al guiar las con
versaciones instructivas con los profesores, sin embargo los principios
e interpretaciones que surgían de estas conversaciones eran «produc
ciones conjuntas». .Los profesores aportaban a las conversaciones su
profundo conocimiento sobre las aulas y las prácticas docentes; al tra
bajar conjuntamente para enfrentarse a los desafios que surgían mien
tras los profesores intentaban poner en práctica esta nueva (e íncipien-
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te) forma de instrucción, los participantes fomentaban una interpreta
ción de todo lo que ello implicaba.

Comunidades de discurso para los estudiantes de formación
del profesorado

Tradicionalmente, los programas universitarios de formación del
profesorado no han destacado el desarrollo de comunidades de discur
so entre los futuros profesores. Por el contrario, se han centrado más
en el desarrollo del conocimiento y las competencias individuales que
se consideran importantes para las clases magistrales y las experien
cias del trabajo de campo. Pero la visión de que el conocimiento se
construye socialmente deja claro que una parte importante delapren
dizaje de la enseñanza radica en introducirse en la cultura de la comu
nidad docente: aprender a pensar, hablar y actuar como un profesor.
Esta idea viene apoyada por la investigación sobre la socialización de
los profesores en las culturas de las escuelas y la enseñanza (para una
revisión, véase Zeichner y Gore, 1990).

En muchas profesiones, podría considerarse que este aprendizaje
debería tener lugar mediante la introducción de los nuevos practican
tes dentro de la cultura de las comunidades profesionales existentes.
Para los profesores, esta idea puede aplicarse en la medida en que las
comunidades de enseñanza existentes ilustran el tipo de práctica do
cente pensada y reflexiva que queremos promover. Como ya hemos se
ñalado anteriormente, sin embargo, en muchos casos las comunidades
de discurso existentes de profesores se caracterizan por aquellas nor
mas y expectativas que los reformadores querrían cambiar, Sobre esta
cuestión hablaremos más adelante.

La creación de sólidos grupos de estudiantes de formación del pro
fesorado -grupos de estudiantes que van pasando parlas cursos de la
carrera de formación del profesorado y tienen experiencias juntos- es
una prometedora estrategia para crear comunidades de discurso de
forma que los futuros profesores tengan el apoyo para adquirir conoci
miento y habilidades profesionales. Los' profesores de formación del
profesorado y los profesores tutores que ejercen la docencia y que son
cuidadosamente escogidos pueden jugar un papel crucial al guiar el
proceso de establecimiento de normas de indagación y reflexión en es
tas comunidades.

Otro de los contextos que puede proporcionarles a los estudiantes
de formación del profesorado comunidades de discurso reflexivas y crí
ticas son las escuelas de desarrollo profesional y los esfuerzos simila
res. La mayoría de las escuelas de desarrollo profesional tienen como
característica central el establecimiento de nuevas comunidades de
aprendizaje donde la indagación, la crítica y la reflexión son la norma.



256 I La enseñanza y los profesores, I

En estas comunidades, los profesores que ya ejercen la docencia, los es
tudiantes de formación del profesorado y el personal académico y los
estudiantes universitarios pueden estudiar y aprender juntos, trabajan
do hacia una mejora global de la enseñanza y el aprendizaje.

Resumen: la naturaleza social de la cognición

Hemos afirmado que lo que la gente sabe y la forma de aprenderlo
cada vez más se está considerando como un fenómeno social. De acuerdo
con esta perspectiva, el conocimiento y el pensamiento son los produc
tos de las interacciones entre grupos de gente a lo largo del tiempo. El
aprendizaje es un proceso en gran medida social donde los individuos
interactúan, a menudo con personas que saben más, para adquirir for
mas de pensamiento y para introducirse en la cultura de diversas co
munidades. En el contexto del aula, estas perspectivas sugieren que
deberíamos crear comunidades donde los estudiantes puedan introdu
cirse en la cultura de aquellas formas de pensar e interactuar que valo
ramos: formas de pensar que les ayudarán a convertirse en personas
que aprenden a lo largo de toda la vida. En estas aulas, el profesor toma
la función de entrenador, modelo y ayuda. Al hablar de la formación
continua y la formación universitaria del profesorado, hemos abogado
por la importancia de establecer nuevas formas de comunidades de
discurso donde los profesores participen de un aprendizaje, una inda
gación, una reflexión y un razonamiento activos sobre la práctica do
cente. Este tipo de comunidades deberían incluir tanto investigadores
o responsables del desarrollo del profesorado vinculados a la universi
dad -que aportan sus conocimientos sobre las investigaciones y el dis
curso de los estudiosos- como a los profesores que ejercen la ense
ñanza -que aportan el conocimiento crítico sobre las prácticas
docentes y los contextos en los que enseñan.

La naturaleza contexlualizada de la cognición

Las prímeras teorías cognitivas habitualmente trataban el conoci
miento y los procesos cognitivos de una forma bastante mecanicista,
como la manipulación de símbolos dentro de la mente del individuo.
Por el contrario, muchos teóricos cognitivos actuales se interesan por
la relación que hay entre el conocimiento en tanto que existe dentro de la
mente del individuo y las situaciones en que ese conocimiento es ad
quirido y utilizado (Brown y otros, 1989b; Bruner, 1990). Las teorías de
la cognición contextualizada, que se centran explícitamente en esta rela
ción, asumen que el conocimiento es inseparable de los contextos y
las actividades donde se desarrolla. Estas teorías desafían a la visión de
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los enfoques cognitivos anteriores, como por ejemplo las temías de
procesamiento de la información, que asumen que existe un centro
cognitivo independiente del contexto y la intención. Por el contrario,
afirman que el contexto físico y social donde tiene lugar una actividad
es una parte integral de esa actividad, y que la actividad, a su vez, es
una parte integral del aprendizaje que tiene lugar dentro de ese con
texto. De esta forma, cualquier acto cognitivo debe ser entendido como
una respuesta específica a un conjunto específico de circunstancias
(Resnick, 1991). La forma en que una persona aprende un conjunto
concreto de conocimientos y habilidades, y al mismo tiempo la situa
ción en la que aprende una persona se convierten en partes fundamen
tales de lo que se aprende.

La consideración de la cognición como un fenómeno contextua
lizado ha renovado el debate sobre la transferencia (por ejemplo,
Brown, Collins y Duguid, 1989a; Greeno y otros, 1996; Lave, 1988;
Vera y Simon, 1993). Desde una perspectiva tradicional de la cogni
ción, la transferencia de conocimientos o habilidades a una nueva si
tuación tiene lugar cuando el individuo ha desarrollado una represen
tación abstracta del conocimiento que puede ser aplicada a múltiples
situaciones. Desde la perspectiva de la cognición contextualizada, la
transferencia es posible en la medida en que el conocimiento está ci
mentado sobre múltiples contextos (Brown y otros, 1989a). La expli
cación sobre cómo la transferencia a un nuevo contexto tiene lugar es
un aspecto no resuelto por los defensores de la perspectiva contextua
lizada de la cognición. Debido a que una discusión extensa sobre esta
cuestión se escapa del alcance de este capítulo, consideraremos direc
tamente las implicaciones de la perspectiva contextualizada de la cog
nición en el aula.

Implicaciones en el aula de la perspectiva contextualizada
de la cognición

Algunos estudiosos han examinado las consecuencias que las teo
rías sobre la cognición contextualizada tienen sobre la docencia en el
aula (Brown y otros, 1993; Brown y otros, 1989b; Collins Yotros, 1989;
Resnick, 1987b). Las teorías tradicionales sobre la instrucción, funda
mentadas en las teorías del comportamiento y las primeras teorías so
bre el procesamiento de información, asumían que el aprendizaje es
posible mediante la división de las tareas complejas en partes que se
enseñarán y practicarán aisladamente (por ejemplo, Gagné, 1985) y
que los conceptos y las habilidades pueden aprenderse independiente
mente de las situaciones en las que se utilizarán. Estas teorías apoya
ban enfoques de la docencia como por ejemplo la enseñanza del signi
ficado de las palabras mediante actividades basadas en el diccionario o
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enseñar algoritmos matemáticos sin tener en cuenta los problemas
donde después pueden aplicarse.

Por el contrario, la perspectiva de la cognición contextualizada im
plica que los estudiantes deberían aprender el conocimiento, las habi
lidades y las disposiciones de valor tal y como se dan en contextos sig
nificativos, y que lo que seaprende debería conectarse a situaciones de
uso. Brown, Collins y Duguid (1989b) afirman que esta perspectiva
apoya la importancia de las actividades auténticas en las aulas. Definen
las actividades auténticas como las «prácticas ordinarias de una cultu
ra» (pág. 34) -actividades similares a lo que los practicantes reales ha
cen-, Estas actividades se contraponen a las «actividades escolares»:
actividades que habitualmente no tienen las características contextua
les que permitirían a los estudiantes establecer conexiones entre lo que
estudian y los trabajos relacionados que se encuentran fuera de la es"
cuela. Ann Brown y sus compañeros (1993) ofrecen otra definición .de
actividades de clase auténticas-una definición derivada de la función
de la educación formal dentro de las vidas de los niños-o Si conside
ramos que el objetivo de la educación es preparar a los estudiantes
para ser personas que aprenden intencionadamente a lo largo de toda
la vida, entonces las actividades son auténticas si sirven para este obje
tivo. Las actividades son auténticas, desde esta perspectiva, si promue
ven el tipo de pensamiento y habilidades para resolver problemas im
portantes en los contextos fuera de la escuela, sean o no las actividades
en sí un reflejo de lo que hacen los practicantes reales. Al emprender
las actividades de ciclos de investigación que anteriormente hemos
descrito, los estudiantes de las aulas de Brown y sus colegas se intro
ducen, o al menos eso se espera, en la cultura propia de la comunidad
de estudiosos y de las personas que seguirán aprendiendo a lo largo de
toda la vida.

Collins y sus compañeros (1989) han desarrollado el aprendizaje cog
nitivo como modelo de instrucción que confia profundamente en la no
ción de actividades de clase auténticas. Aspectos claves del aprendizaje
cognitivo son que el aprendizaje tiene lugar en el contexto donde las ac
tividades son completas y significativas -esto es, actividades auténti
cas-e- y que los estudiantes aprenden al participar en estas actividades
mediante el modelaje y la guía de un «superior» (normalmente el profe
sor). Brown, Collins y Duguíd (1989) sugieren que los métodos de apren
dizaje cognitivo introducen a los estudiantes en la cultura de las prácti
cas auténticas mediante la selección de actividades y la promoción de la
interacción social alrededor dela participación en las actividades.

Collins y sus colegas (1989) consideran que el método de Schoen
feld (1985) para enseñar la resolución de problemas de matemáticas es
un ejemplo del aprendizaje cognitivo que incorpora los elementos del
modelaje, el entrenamiento, el andamiaje y la vuelta atrás. Central den
tro del enfoque de Schoenfeld era la resolución' de los problemas de
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matemáticas junto a sus alumnos. .Schoenfeld.formuló un conjunto de
estrategias heurísticas para.enfrentarsealos problemas de matemáti
cas similares a las estrategias que utilizaban los matemáticos expertos z,

Enseñaba estas estrategias; junto a «estrategias-de control> (por.ejem
plo, generando .y. seleccionando entre diversos cursos de acción; .eva
luando si ¡se están. haciendo -progresoshacia. una solución) y, junto .a.
«sistemas de creencias productivos» (por ejemplo, creencias sobreuno
mismo, .sobreeltrabajó, ,y.sobre las matemáticas) .mediante Ia.intro-·
ducción; primero, de una nueva heurística y modelando su uso enla re
solución de problemas. Después daba a la clase problemas para que.los
resolvieran en 'grupo...Proporcionabaunandamiaje. a.susesfuerzos al:
actuar-como moderador-solicitando heurísticas y estrategias de solu
ción- y, al' mismo' tiempo.presentaba diversas'. estrategias.de. control
para 'que juzgaran sobre cuál 'era la mejor forma-dé proceder. También
desafiaba alos estudiantes a encontrar. problemas difíciles yalpríncí
pio de cada-lección, ejemplificaba la resolucióndé.unode losproble
mas.. Pon otra parte, Schoenfeldhacía queJos estudiantes participaran,
en sesiones donde se reunían enpequeñosgrupospararesolverpmble-·
masy donde elprofesor actuaba de «consultor» , entrenando a los estu
diantes cuando lo necesitaban, .yretirando gradualmente susíneítacío
nesy preguntas "de, manera, que· los, estudiantes' fueran adquiriendo
progresivamente un .mayor. control' sobre -elproceso de .resolución.de
problemas. Finalmente, se alternaba .con .los-estudiantes para .llevar a
cabo un ,«análisis'postmortem» del: proceso .de ..resolueión .deproble
mas. Esta alternancia entre una guía experta y unanálisis-posr.morrei»
novel proporcionaba un modeláje y andamiajé.adicional. Através de la
introducción -gradualde.una.nueva ,heurística,' .una .secuencíación .cuí- .
dadosade los problemas y el .uso de diversasactlvidades dirigidas por:
el .profésor y centradas' en el .estudiante, Schcenfeldenseñó, en canse.
cuencía.Ia resolución de.problemas matemáticos como si fuera una ac
tividad 'significativa 'en lugar de considerarlo como un .conjunto de pe
queños y aislados pasos.

El conocimiento y las creencias del profesor:'
una perspectiva de.la cognición oomextuetizsde:

Algunos estudiososhan.sugeridoque parte, si.nola mayor parte,
del conocimiento de los profesores está ubicado en los contextos de las
aulas y la enseñanza (Carter, 1990;Carter, y Doyle, 1989; Leínhardt,
1988). Este conocimiento profesional no está almacenado en las men
tes de.los profesores como principios abstractos independientes de su·
contexto, accesibles y aplicables en cualquier situación docente. Por el
contrario, se trata de un conocimiento desarrollado en su contexto,al,
macenado junto a .aquellos rasgos que caracterizan a las aulas y alas
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actividades donde se desarrolla, y se accede a este conocimiento al uti
lizarlo en situaciones similares.

Carter y Doyle (1989), por ejemplo, sugieren que gran parte de! co
nocimiento de los profesores expertos es un conocimiento «estructura
do en acontecimientos» o «episódico». Este conocimiento está organi
zado alrededor de las tareas que los profesores llevan a cabo en el
contexto del aula. De acuerdo con Doyle (1986), los profesores deben
llevar a cabo en el aula dos tipos principales de tareas: establecer y
mantener el orden social (problemas de control de la clase) y represen
tar y realizar el curriculum (problemas de aprendizaje). Los profesores
definen sus problemas específicamente en función de las situaciones
que se encuentran en el aula y crean soluciones para estos problemas,
en consecuencia, cuando almacenan su recientemente desarrollado co
nocimiento sobre e! orden social y el trabajo académico, lo hacen jun
to a las características clave de las situaciones de clase donde se desa
rrolló este conocimiento. Lejos de organizarse como un conjunto de
reglas o principios abstractos sobre la enseñanza, este conocimiento se
estructura alrededor de acontecimientos acaecidos dentro del aula y
está conectado íntegramente con las situaciones de clase donde se de
sarrolla. Parece razonable asumir que este tipo de conocimiento con
textualizado coexiste con unos principios, teorías y conclusiones de in
vestigación propias de los sistemas de conocimiento profesional del
profesorado que son independientes de! contexto y que los profesores
se inspiran en ambos tipos de conocimiento cuando deben definir y re
solver los problemas de la práctica.

A diferencia de! trabajo teórico y empírico que ha sido llevado a
cabo en e! estudio de la instrucción en el aula y el conocimiento de!
profesor, no sabemos de ningún estudioso que haya examinado el
aprendizaje de! profesor o los programas de formación del profesorado
explícitamente desde la perspectiva de la cognición contextualizada.
Sin embargo, esta perspectiva tiene consecuencias tanto sobre e! con
tenido de la formación del profesorado (¿qué tipo de conocimiento, ha
bilidades e interpretaciones necesitan los profesores para poder crear
un contexto en e! aula adecuado para que tenga lugar un importante
aprendizaje?) como sobre su proceso (¿en qué tipos de contextos debe
rían ubicarse las actividades de aprendizaje de los profesores?). En la
siguiente sección exploramos estas cuestiones. Primero nos centramos
en profesores experimentados y después en estudiantes de formación
del profesorado, ya que las oportunidades de potencial aprendizaje
para estos dos grupos difieren en aspectos importantes dentro de la
perspectiva de la cognición contextualizada.
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Consecuencias para el desarrollo profesional de los profesores

A primera vista, las teorías de la cognición contextualizada apoyan
la idea de que las actividades de desarrollo profesional para los profeso
res experimentados deberían ubicarse en la práctica que se lleva a cabo.
Un examen más detallado, sin embargo, revela una serie de complejida
des y preguntas no resueltas. ¿Son adecuados, o incluso suficientes, los
tipos de oportunidades y apoyo que los responsables del desarrollo del
profesorado ofrecen a los profesores para que dentro de sus propias au
las puedan explorar nuevas formas de enseñanza? ¿Serían más apropia
das otras formas de ayuda? ¿En algún caso son adecuados otros con
textos además del contexto del aula para el desarrollo del profesorado?
Nos enfrentamos a estas cuestiones a través de la exploración de diver
sos ejemplos diferentes de actividades de desarrollo profesional.

Desarrollo del profesorado dentro del aula

Empezando por una de las consecuencias obvias, la idea de funda
mentar las experiencias del desarrollo profesional en la propia práctica
del profesor sugiere que el desarrollo del profesorado debería darse en
el contexto de la escuela, teniendo un importante papel las clases de los
profesores individuales. Por ejemplo, los miembros de un equipo de
desarrollo del profesorado podrían guiar y apoyar a los profesores ba
sándose en la observación de sus programas de docencia.

Un ejemplo de este enfoque del desarrollo del profesorado se dio en
el proyecto de evaluación de la Universidad de Colorado (Borko, May
field, Marion, Flexer y Cumbo, 1995). El objetivo del proyecto era ayu
dar a los profesores a diseñar e implantar evaluaciones del trabajo en
clase compatibles con sus objetivos docentes en matemáticas y lengua.
Como parte del proyecto, un miembro del equipo responsable de la in
vestigación y del desarrollo del profesorado pasaba un dia a la semana,
durante unas seis semanas, en la clase de uno de los profesores que
participaban en el proyecto. En este período, trabajaba con los niños
cuando empezaban actividades independientes de matemáticas. Toma
ba notas para registrar sus observaciones acerca de las actividades y
trabajos de los niños en el campo de las matemáticas, así como sus im
presiones sobre cómo los niños entendian las matemáticas. A continua
ción se reunía con los profesores para compartir sus observaciones e
impresiones y para discutir diversas ideas que había registrado. Los
profesores explicaban que estas conversaciones les daban una mejor
idea de lo que tenian que buscar cuando observaban a sus estudiantes,
qué preguntas tenian que hacer, y qué información tenían que anotar.
Las conversaciones también animaron a los profesores a modificar sus
prácticas de evaluación de manera que incluyeran las observaciones
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del trabajo de.los estudiantes en-el aula. De estaforma, al proporcionar
una información retrospectiva y recomendaciones basadas en las acti_
vidades que los profesores estaban .llevandoa cabo en sus .cláses, el·
miembro que participaba-enel :proyecto podia:ayudar a los profesores
a llevar a cabo cambios que ·fueran .compatibles con Jos objetivos del
proyecto y.las recomendaciones de la reforma que se estaba realizando.

Explorarlos ejemplos de las propias prácticas de les profesores.

Una implicación 1 menos evidente de este principio es el hecho de
que lbs profesores introduzcan, sus experiencias (temas', problemas,
consideraciones, etc.) delas aulas enlasactívidades de desarrollo del
profesorado: enlugar:de que sean los responsables del desarrollo del pro
fesoradó Ios que las introduzcan. Hay más datos sobre el éxito de este en-·
foque que sobre.las experiencias basadas en lá.clase.iquizá.porque se
trata. de 'un, modelo para el, desarrollo del: profesorado.que .habitual'
mente exige un trabajo menosintensivo y enconsecuencia -es,rnás'via'"
ble. Tres delos proyectos de. desarrollo del 'profesorado que ya hemos
discutido incluíantalleres donde los profesores y el equipo responsable
del 'desarrollo .del 'profesorado y lainvestigaciónexploraban'las cues
tiones que 'surgían -apartin dejas prácticas docentes- dejos profesores.
En: el: proyecto de desarrollo .del profesorado basado .en la: discusión
práctica ,(Ríóhardsomy Anders, 1994), las discusiones en grupo 'se ba
saban.enparte encuestionesy problemas sobre.la instrucción que los
profesores planteaban al grupo.. Las sesiones de discusión', práctica
donde Ríchardsony Anders trabajaban individualmente con los profe
soresincluíanIá proyección y discusión.degrabaciones en-video de las
actividades que se llevaban a cabo en-la clasedél 'profesor;

En el proyecto de evaluaciónCU (Borko Yotros, 1995) se.dio un en
foque especialmente eficaz .para contextualli:ar el :aprendizaje cuando
algunos miembros del equipo de desarrollo delprofesorado y de inves
tigación.introdujeron .materialesy actividades en .una sesión: .entonces
los profesores intentaron dlevar. a .la práctica estas ideas en sus aulas y
elgrupodiscutió sus experiencias en una sesión posterionPonejemplo,
en diversas ocasiones el responsable del desarrollo delprofesorado en
cargado del 'área de matemáticas traía a las sesiones problemas de ma
temáticas poco rutinarios: Una de las cuestiones tratadas en varias
sesiones fue la forma .de puntuar de una de las escuelas. Cuando se in
trodujo por primera vez la cuestión, los profesores y los investigadores
discutieron sobre aspectos de las respuestas de los estudiantes para
considerar cuándo había que. dar una puntuación, y elaboraron un cri
terio de puntuación para el problema: Durante las dos semanas siguien
tes los profesores pusieron .a prueba el criterio que habían .elaborado.
En la sesión siguiente estudiaron las respuestas de los estudiantes y las
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puntuaciones que les habían dado. Sobre la base de estas discusiones,
los profesores hicieron' muchos cambios en sus procedimientos de
puntuación. Y más en general; alo largo del 'año los profesores llevaron
acabo una -serie -de cambios en 'sus prácticas de evaluación e instruc
ción -como resultado de esta sucesión de sesiones «prácticas» I acthrida-
des de clase relacionadas, y las nuevas discusiones subsiguientes en
las sesiones. Porejemplo.Ja resolución .de problemas y las explicacio
nes pasaron -a _ser -componentes .mucho .más -importantes en, sus'·pro
gramas de matemáticas y desarrollaron criterios de puntuación-para
evaluar las soluciones y explicaciones que los niños· elaboraban en las
tareas de matemáticas que tenían resultados abiertos.

Finalmente, alrigual.que uno de los componentes.deltrabajo 'que
Goldenberg y sus colegas llevaron acabo con .profesores acerca de las
conversaciones instructivas (Goldenberg y.Gallimorc, 1991; Saunders y
otros" 1992), los profesores llevaron grabaciones' en vídeo de sus con
versaciones instructivas a,lassesionespara,analizarlas en .grupo. Por
atraparte; gran 'parte de la atención en .lasdíscusiones de estas sesio
nes se centró en la .práctica de los profesores en.sus aulas, Basándose
en el éxito de su trabajo con 'profesores, Goldenbergy Gal1imore traza.
ron una serie de conclusiones aceraade.la ayuda a Iós profesores para,
aprenden habilidades tan complejas como las conversaciones instructi
vas. Dos de ellas están relacionadas con el aprendizaje contextualizado:
los encuentros deberían organizarse productivamente alrededor de las
necesidades que los profesores descubrían 'a .partir de, sus propias cla,
ses y era indispensable grabar en, video las clases de los profesores y
darles la oportunidad de revisarlas y analizar, sus esfuerzos para Ilevar
acabo las' conversaciones-instructivas~

Explorar, ideas fuera del contexto del aula

¿Todas las actividades diseñadas para ayodar a los profesores a carn
biar su práctica docente deben inspirarse en .las propias clases de los
profesores? Creemos que la respuesta a .esta pregunta ,es no. De hecho,
en 'algunas ocasiones puede ser ventajoso para los profesores partici
par en actividades que noestán.relácionadas con sus propias clases:
tanto actividades que se dan enotras clases como actividades que tienen
lugar en contextos ajenos a las aulas. Afirmamos esto ,fundamentándo
nos tanto sobre una base conceptual Como empírica. Conceptualmente,
las teorías de la 'cognición contextualizada estipulan que todo ,conoci
miento es (por.defínicíón) contextualizado. La cuestión no radica en sa
ber si el conocimiento y el .aprendízaje están contextualizados, sino en
qué contextos están ubicados. Para diseñar programas de cambio efec
tivos debemos: 'enprimer lugar, considerar qué tipos de conocimiento,
habilidades e interpretaciones son susceptibles de permitir a los profe-
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sores enseñar de forma compatible con el proyecto de reforma de la
educación; a continuación, preguntar qué tipos de experiencias consti
tuyen auténticas actividades respecto a estos aprendizajes; finalmente,
determinar los contextos apropiados donde situar estas actividades.

Para algunos objetivos del aprendizaje, ubicar las experiencias de
los profesores en cursos de verano puede tener muchas ventajas. Por
ejemplo, trabajar con los profesores en verano les da el lujo de explorar
las ideas sin tener que preocuparse por lo que tendrán que hacer ma
ñana. Es más, les libera de las limitaciones de los contextos de sus cIa
ses y escuelas. La escuela de verano que constituía la primera fase del
proyecto de Instrucción Guiada Cognitivamente (CGI) (Carpenter y
otros, 1989) es ilustrativa. La escuela de verano estaba diseñada para
dar a los profesores las oportunidades de aprender materias específicas
de las asignaturas y la forma en que habitualmente los niños las apren
dían, también les permitía reflexionar sobre ese conocimiento y la for
ma en que podría configurar sus estrategias de instrucción. A los pro
fesores que participaron se les presentaron ideas provenientes de la
investigación acerca del aprendizaje de los niños de las sumas y las res
tas mediante diversas experiencias que principalmente se centraron en
actividades relacionadas con las matemáticas y realizadas por los ni
ños. Entre estas experiencias se incluía, por ejemplo, observar y discu
tir grabaciones en video de niños que estaban resolviendo problemas y
entrevistas con niños acerca de su comprensión de las matemáticas.
Diversas evaluaciones llevadas a cabo a lo largo del siguiente curso aca
démico indicaban que los profesores del proyecto CGI habían cambia
do sus creencias, conocimiento y prácticas relacionadas con la ense
ñanza y el aprendizaje de las matemáticas trasladándose hacia una
perspectiva más (guiada cognítivamente»: una perspectiva basada en
una comprensión del pensamiento matemático de los niños. Por ejem
plo, sus respuestas reflejaron la creencia de que la instrucción debería
construirse sobre el conocimiento previo de los niños y que debería
organizarse para facilitar la construcción de conocimiento de los niños
(en oposición a la presentación del conocimiento por parte de los pro
fesores). Los profesores del proyecto CGI también sabían más cosas
que los profesores que fundamentaban sus clases en el control sobre te
mas como las estrategias que los estudiantes individuales utilizaban
para resolver los problemas, el tipo de problemas que los alumnos en
cuentran difíciles y las distintas formas de plantear esos problemas.

Combinar contextos para el cambio del profesor

Como indican las cuestiones conceptuales y la investigación empí
rica que discutimos en esta sección, los diversos tipos de experiencias
de desarrollo profesional, ubicadas en diversos contextos, son herra-

zd
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mientas potencialmente valiosas para ayudar a los profesores a cambiar
su conocimiento, sus creencias y sus prácticas de instrucción. Determi
nar el tipo de experiencia contextualizada más apropiada depende de
los objetivos específicos de un programa de desarrollo profesional. Por
ejemplo, los cursos de verano parecen ser contextos especialmente só
lidos para que los profesores desarrollen nuevas relaciones con la ma
teria de las asignaturas y nuevas comprensiones acerca del aprendiza
je de los estudiantes individuales. Quizá no puedan ser tan apropiados
para permitir a los profesores llevar a la práctica unas prácticas espe
cíficas inspiradas en la reforma.

Este análisis sugiere que un sólido modelo para el desarrollo del
profesorado puede consistir en la combinación de un curso de verano
que introduzca las ideas teóricas y fundamentadas en la investigación
con un programa de apoyo permanente a lo largo del curso académico
mientras los profesores intentan adaptar estas ideas y aplicarlas en sus
aulas. El proyecto CGr proporcionó a algunos de sus participantes esta
combinación (Fennema, Carpenter; Franke, Leví, Jacobs y Empson, en
prensa). Además de los cursos de verano, estos participantes recibieron
en sus clases el apoyo tanto por parte de los miembros responsables del
proyecto CGr como por parte del profesor tutor. Algunas de las respon
sabilidades del personal de apoyo consistían en participar en sesiones
con los profesores, visitar sus aulas, y en general proporcionarles el
apoyo necesario mientras los profesores intentaban fundamentar su
instrucción en el pensamiento previo de sus alumnos. Al final del pe
riodo de cuatro años durante el que se estudió a 21 profesores, la do
cencia del 90 % de estos profesores había pasado a ser una instrucción
más guiada cognitivamente. Estos profesores animaban a sus estu
diantes a hablar sobre sus ideas acerca de las matemáticas, entendian
y valoraban la variedad de soluciones que construían sus alumnos, y
comprendian el valor de utilizar el pensamiento de los niños para guiar
sus decisiones acerca de la instrucción. Es más, la mayor parte de los
profesores llegó a entender con más fuerza que los niños pueden resol
ver problemas sin que se les enseñen explícitamente los procedimien
tos para resolverlos, y que los niños pueden aprender matemáticas
resolviendo muchos problemas escogidos cuidadosamente. Estas creen
cias venían acompañadas por cambios en sus percepciones acerca de
sus propias funciones como profesores. La mayor parte de los profeso
res empezó en el proyecto con una visión de la enseñanza caracteriza
da por demostrar unos procedimientos y explicar a los niños cómo
pensar. Hacia el final de los cuatro años, consideraban que su función
era la de ayudar a los niños a desarrollar su pensamiento matemático
mediante la creación de un ambiente de aprendizaje, planteando los
problemas apropiados y preguntando a los niños acerca de las solucio
nes que daban a los problemas. La combinación de actividades ubica
das en los contextos de los cursos y en las aulas tuvo éxito en su inten-
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to de promover cambiasen las ideas y las prácticas de los profesores
así .corno cambios en los logros delos estudiantes de matemáticas.

Un modelo similar se adoptó en un programa de verano para profe
sores de matemáticas (Schifter y Fosnot, 1993; Schiftery Sirnon, 1992;
Simony Schifter; 1991).· Ala ·largo delas dos semanas que duraba.el
programa de la escuela de verano, los profesoresaprendieron matemáC.
ticas participando en .actividades diseñadas de acuerdo con principios.
constructivistas acerca -delconocimiento y el 'aprendizaje: A' continua"·
ción diseñaban secuencias de instrucción· que proporcionaran a sus
propios estudiantes las oportunidades de.aprendizajede las matemáti
cas similares a aquellas en las que ellos habían participado. Durante el,
curso que siguió a la .escuela de verano, los miembros responsables-del
programa visitaban cada semanalas aulas delosprofesoresy.hacían
comentarios retrospectivos, proporcionaban! muestras .dedocencia y
les daban oportunidades para reflexionar: Los profesores también 'asis"
tíana cursos que les ofrecíamla oportunidad de poner encomÚTISUS
esfuerzos porcambiar su forma de enseñar: explorabancon rnásdeta
He cuestíonesrelacionadascon Ias matemáticas, elaprendizaje yla en"·
señanza; y participaban en sesiones de planificación en 'pequeños gru
pos.Como resultado de estas experiencias, ubicadas en .dos contextos
claramente diferenciados, .muchos de los profesoresempezaron.a.de
sarrollar. 'concepciones -diferentes: acerca, de.Ias matemáticas _y come
prensiones más profundas sobre elaprendizaje yláenseñanza de.las
matemáticas. Por, otra, parte; como explicaban los profesores.. estos
cambios en sus creencias afectaban 'a la enseñanza delas matemáticas
en.las aulas.. Por ejemplo,. muchos profesores mostrarorr.unrnayor
compromiso con .la .enseñanzarespecto al rpensamiento y la 'compren-:-
sióndel :estudiante, .y explicaban .que. escuchaban más a .los estudian.·
tes. Casila mayor parte delos profesores que acabaron 105 cursos de la
escuelade verano y el 'seguimiento en el 'aula explicaban-que habían'
aplicado estrategias como la 'resolución de problemas en ,grupo, eluso
de materiales, y nuevas récnícas para enfrentarse a problemas poco ha
bituales,

En suma, existen diversos caminos diferentes para contextualizarel
aprendizaje de los profesores experimentados; caminos' que van desde
la presencia de los responsables. del desarrollo del, profesorado que
acompañan a los profesores en sus propias clases; pasando por invitar
alas profesores a que presenten sus problemas, cuestiones y ejemplos
de suenseñanzaen.discusibnesen-grupo; .hasta .crear. actividades cen..;.·
tradas en el .propio aprendizaje de la materia de la asignatura por par"
te. del-profesor: Todas estas experiencias tienen su función 'en el .apren
dizaje delprofesor; con.una combinación de enfoques que tienen un'
poderoso potencial para promoverun cambio significativo en el pensa
miento y.la ,práotioa de los-profesores:
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i CONSEEUENCIAS' PARA, LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA DEL PROFESORADO

,Las, teorías .de.la cognición contextualízada: parecen sugerir quelas
,experiencias de la formación del profesorado para los futuros profesores
,deberían;también, contextualizarse en la práctica del aula.De nuevo,' un
examen.másprofundo de estaidea revela algunas.complejidades e.im
plicaciones.,Por ejemplo,. los estudiantes de formación del profesorado
.no tienensus.propias aulas en las que contextualizar sus actividades de
aprendizaje o sus propias experiencias de enseñanza sobre lasque ínspi

.rarse en.las discusionesacerca de cuestiones.pedagógicas.iEn esta sec

. cíón consideramos los tipos de contextos de aprendizaje que. pueden di
señar los; profesores, de formación. del: profesorado para fomentar la
exploración,del los;problemas.pedagógicos, por; parte de' los, futurosrpro

'fesores, 'Debido al:hecho de que los óbjetivosy. lasexperiencias del: tra
bajo de curso; por, una parte, y,las, prácticas de.laformación.universíta
ria delrprofesorado, por otra, son.diferentes, los contextos de aprendizaje
apropiados ~ también. 'serán. diferentes. .En consecuencia, consideramos
.por separado, estos dos componentes de la' formación del profesorado.

Contextos deaprendizáje:parael trabajode.curso
de la formación universitaria dei profesorado

Alpensar en.el diseño de.los ,cursos 'de· formación del profesorai:lo,
volvemos a la definición de actividades auténticas elaborada por
Browny sus colegas 0993),'quienes'las.definían como aquellas activi
dades' que; fomentan el.pensamiento, la, resolución- de; problemas y, el

.aprendizaje del: aprendizaje. por parte, de los-estudiantes, .En algunos
aspectos; el desafio de crear actividades auténticas en los cursos.de for
mación del.profesoradoes paralelo al desafío.de'Ias escuelasEs decir,

,losprofesores de formación del profesorado deben promover experien
,ciasen los cursos.universitarios que, permitan a' los' futuros: profesores
enfrentarse a problemas importantes, utilizando mecanismos de inves
tígacíón.y de resolución deproblemas-Eneste caso, el enfoque.especí
ficodebería centrarse en los .problemas pei:lagógicos y en Iasherra
mientas conceptuales de los.profesores.

'Un enfoque pedagógico.queparece prometedor es el.del análisis de
casos, (Sy1ces y'Bird, '1992)., Actualmente disponemos de-pocas. investi
gaciones sobre el análisis de casos en la formación del.profesorado, ya
sea' la investigación descriptiva sobre el uso de casos, .ya sea' la, investí
,gacióninterpretativa sobre elimpacto.del análisis.de casos en el apren
dízajede la enseñanza.' Nuestra explicación se basa.en.los ensayos es

'pecificamente dei:licados a: las ventajas y' los .lírnites del análisis, de
casos,' o' fragmentos de análisis elaborados por estudiosos como Carter
(1990),'Doyle (1990), Leinhardt (1990) y Sykesy Bird ~1992).
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Existe una considerable diversidad en los casos elaborados para su
utilización en la formación del profesorado. Sin embargo, comparten
una serie de características, entre ellas el centrarse en situaciones con
cretas en lugar de centrarse en principios generales y el proporcionar
encuentros indirectos en lugar de directos con esas situaciones. Aunque
los casos no son auténticos en el sentido de que no son experiencias
reales del aula, los casos sí que permiten a los estudiantes de formación
del profesorado explorar problemas pedagógicos reales. De hecho, al
gunos de sus promotores sugieren que el análisis de casos es preferible
a las experiencias de campo porque le proporcionan al profesor de for
mación del profesorado un mayor control sobre las situaciones con las
que se encuentran los estudiantes de formación del profesorado y las
cuestiones que exploran en esas situaciones. Proporcionan a los estu
diantes de formación del profesorado una experiencia compartida que
pueden analizar en grupo, y permiten que los profesores de formación
del profesorado se preparen para las discusiones y las otras actividades
donde se utiliza este material (Sykes y Bírd, 1992).

Los defensores del análisis de casos proponen diversos usos para los
casos -tanto en formato escrito como en video- en la formación del
profesorado. Quizás el uso más común, un uso que ciertamente encaja
con la perspectiva de la cognición contextualizada, es su función como
herramientas para desarrollar habilidades destinadas al análisis de si
tuaciones problemáticas de enseñanza (Doyle, 1990; Merseth, 1990). Al
analizar casos de situaciones problemáticas de enseñanza, los futuros
profesores pueden llevar a cabo prácticas como enmarcar problemas,
generar soluciones diversas para los problemas, escoger entre solucio
nes alternativas y reflexionar sobre las implicaciones de sus elecciones.
Algunos estudiosos (por ejemplo, Leinhardt, 1988) abogan por el uso de
casos de enseñanza ejemplar para ayudar a los estudiantes de forma
ción del profesorado a relacionar las teorías sobre la instrucción con su
realización bajo condiciones reales. Este uso es especialmente apropia
do para preparar a los profesores a ejercer una enseñanza fundamenta
da en la reforma, ya que las oportunidades que tendrán para experi
mentar alternativas viables en oposición a la práctica convencional de
los escenarios de las clases reales, modelos mucho menos ilustrativos
de estas alternativas, probablemente serán muy limitadas. Los diversos
usos del análisis de casos están recogidos en la sugerencia de K1einfeld
(1992), quien afirma que los casos proporcionan:

1. una experiencia indirecta sobre los tipos de situaciones problemáti
cas características de la enseñanza;

2. un modelo sobre la forma en que un profesor experto enmarca y
construye los problemas educativos;

3. un modelo sobre la forma en que un profesor experimentado inda
ga y reflexiona sobre esos problemas;

s
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4. un conjunto de estrategias educativas para utilizarlas en situacio
nes educativas análogas;

5. una noción de que la enseñanza es una actividad por naturaleza
ambigua que requiere una reflexión constante (págs. 34-35).

Los casos, tanto en formato escrito como en video, limitan la infor
mación que se proporciona sobre cualquier situación docente concreta
y, en consecuencia, simplifican la actividad de la resolución del proble
ma. Si nuestro objetivo en la formación de! profesorado es e! de crear
experiencias que reflejen más fielmente la complejidad de la enseñanza
y la deficiencia estructural (confusión) de la naturaleza de los proble
mas pedagógicos, entonces los casos, tal y como se entienden habitual
mente, pueden tener una utilidad limitada. Lo que es necesario, por el
contrario, es un conjunto mucho más rico de materiales que documen
ten la enseñanza y el aprendizaje en el aula de forma que permita a los
estudiantes de formación de! profesorado definir y explorar los proble
mas pedagógicos de su elección, utilizando múltiples fuentes de infor
mación en sus exploraciones. Los casos multimedia interactivos y los
contextos hypermedia tienen e! potencial de alcanzar estos objetivos.

Los materiales desarrollados por Lampert y BaII como parte de su
proyecto sobre las matemáticas y la enseñanza a través de los hyperme
dia (proyecto MATH) (Ball, Lampert y Rosenberg, 1991; Lampert, Hea
ton y Ball, 1994) Ylos desarrollados por Goldman y sus colegas en el
grupo de cognición y tecnología de Vanderbilt (1990) son prototipos de
este tipo de alternativas. Por ejemplo, BaII y Lampert recogieron diver
sos materiales que documentaban la enseñanza y e! aprendizaje de las
matemáticas en las aulas de tercer y quinto curso de primaria donde
daban clases regularmente. Estos materiales incluían grabaciones en
video de las lecciones de matemáticas que daban en las aulas a lo largo
de todo el año académico, materiales docentes, publicaciones que re
cogían las planificaciones y las reflexiones sobre las lecciones de BaII y
Lampert, publicaciones de estudiantes, trabajos de los estudiantes en
pruebas y exámenes normales, y entrevistas con estudiantes que explo
ran sus comprensiones acerca de las matemáticas. Larnpert, Heaton y
BaII (1994) elaboraron materiales interactivos sobre casos y los pusie
ron a prueba en e! curso sobre métodos matemáticos de Heaton. Estos
casos recogían información sobre situaciones reales de enseñanza y
aprendizaje, tanto en material impreso como en materiales audiovisua
les (por ejemplo, grabaciones en video y transcripciones de clases, fo
tocopias de trabajos de los estudiantes, y la publicación del profesor)
que Heaton y sus estudiantes utilizaban para explorar problemas de la
práctica pedagógica. BaII, Lampert y sus colegas están incorporando
actualmente su información multimedia acerca de la enseñanza y el
aprendizaje en contextos hypennedia que incluirán herramientas para
observar, anotar y construir argumentaciones.
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La ausencia de linealidad característicade los sistemas hypermedia,
la habilidad, de visitar y visitar de .nuevo diversas fuentes de.informa
ción con rapidez yfacilidad'y:lahabilidad de, construir y almacenar

.múltiples y flexibles vínculos entre: las diversas, piezas, de información
permiten que sus usuarios puedan considerar simultáneamente múlti
ples perspectivas de un mismo acontecimiento, Es más,' la extensión de
.lasbases.de datos ytla.facilidad de búsqueda de estas bases de datos
permiten que' los usuarios. definan.y explorenlosproblemas que ellos
mismos eligen (Merseth y Lacey, 1993). Como en el análisis tradicional
de casos,' los materiales multimedia e hypetmedia tienen' la ventaja de

,constituir. un contexto,compartido para' la exploración de' los proble
'mas, pedagógicos. Permiten a' los estudiantes de' formación del- profe
sorado participar en una exploración activa,' formando, parte, de, una

,comunidad de, aprendizaje. e: implicándose en una, resolución de' pro
,blemas sóbre.Iaenseñanzay..el.aprendizaje paralela alas tipos de ex
perienciasque 'nosotros (en tanto que profesores de formación dél
profesorado),quernamosverJes crearen sus propias clases (Lamperty
otros,:1994).Sin embargo, estos materiales' pueden convertirse en una
«experiencia simulada .de trabajo de campo».en un-sentido .que.no se
da en él análisis tradicional de casos, observando más de cerca' la' pro
yeccíón. de' la complejidad del espacio: próblemático .donde trabajan

.Ios'profesores.
'Los casos y los sistemashypennedia se utilizan en él.contexto dela

universidad' para llevar a cabo actividades auténtícas.dírígídas a' los es
tudiantes de 'formación dél .profesorado. 'Grirnmetty MacKinnon

,(1992), sin embargo,' han sugerido un eri.foquealtemativo fundamenta
do. en su compromiso, por! incorporar un conocimiento práctico. en' la
formación delprofesorado. Cuestionaban la práctica común de dar cla

'ses metodológicas en la universídad.isín: la presencia deniños.rysugí
'rieron que sediseñaran.de nuevo estas Clases implicando a los profeso
res: universitarios, 'los ¡ maestrosexperirnentados y los estudiantes de
formación del. profesorado-para ejercer conjuntamente una docencia
dírigida.a'Iosníñosque se ubicara en el escenario de.la escuela.iUtíli
zando como ejemplo elprograma de formación, del profesorado funda
mentado en la escuela que MacKinnony Grunau (1991) documentaron,
estos autores. afirmaban que «todos 'Íos participantes -los maestros
novelesy los experirnentados,y también los profesores universitarios
aprendieron 'mucho 'sobre .la enseñanzarapoyándose mútuarnente»

. (pág. 436), cuando los estudiantes deformación del profesorado daban
clasesjunto a sus profesoresuniversitarios y cuando analizaban y cri
tícabani las.grabaciones en'vídeo de: esas clases. Aunque sus, recomen
daciones' no provienen deuna perspectiva sobre el conocimiento de'Ia

.enseñanza' basada en la cognición contextualízada., estos autores apo
yan Claramente esta. perspectiva.

e
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Actívldades.auténticas.y el conocimiento de lamateriade' iasasignaturas

Las sugerencias que hemos, presentado' más arriba se centran en el
desarrollo: por, parte de los futuros profesores delconocimiento. peda
gógico y del conocimiento de contenido, pedagógico:En la sección titu
lladaeLa naturaleza construida del conocirnientoy' las creencias»,pre
sentábamos.datos que mostraban que los futuros, profesores a menudo
no comprenden sus asignaturas con suficiente profundidad comopara
llevar a cabo' una enseñanza basada en la-reforma, y sugeríamos que
.la formación del profesorado debería centrarse en el conocimiento de la
materia delas asignaturas, además del conocímiento.pedagógicoydél
conocimiento de contenido pedagógico. También revisábamos algunas
de las investigaciones llevadas a cabo acerca del aprendizaje de larmate
ría de las asignaturas de, los programas de: formación del.profesorado.

Si examinamoslos contextos en los que se ha dado el aprendizaje de
las matemáticas pOI' parte de.los estudiantes .de formacíondélprofeso

.rado, observamos' una-pauta común en' losdiversosestudios. ll.a inves
tigación sugiere.que los cursos-sobre matemáticas y la enseñanza de las
matemáticas que se organizan, en, tomo. ala resolucíón.de.problernas
poco rutinarios de matemáticas y queofrecen' la oporturiidad de' hablar
acerca de' las matemáticas pueden ayudar a que sus' participantes.cam
bien sus concepciones acercade' lo que significa saben matemáticas y la
'forma de aprender Ias maternáticas, y pueden asimismo.mejorar' suco
nocimiento substantivo.de contenido matemático (Schramy otros,.1989;
Sirnon, 1995;Wilcox y otros" 1990).'Delmismo modo, MéDiarrnid (1995)
ha trabajado junto a otros estudiosospara organizar.cursos sobre laen
señanza de.la: historia.que giran alrededor del análisis: del.contenido y
la forma que caracterizan las reflexiones de'los historiadores acerca de
temas criticos.De esta forma, los futuros profesores de este último, pro
grama ampliaban sus .propias comprensiones acerca, de ,lalhistoriay
al.mismo tiempo.reflexionaban sobre cómo podrían desarrollar.estas
comprensiones en sus estudíantes.La-perspectívade la cognición con
textualizada sugiere.que este tipo de conclusiones podrían.generalizar
se respecto. a otras materias. En otras palabras, aquellas actividades
que invitan alosestudiantes de' formación .dél profesorado a resolver
complejos problemas fundamentados en la disciplina, de, estudio y a
compartir sus soluciones con sus.compañeros pueden ser formas gene
rálmente apropiadas-para contextualizar el aprendizaje de los estudian
tes de' la materia de,la asignatura que han .de enseñar.

Ubicar el aprendizaje en' la experiencia docente del estudiante

Indudablemente, .la respuesta más común a' las reivindicaciones
que exigen una contextualización del aprendizaje de' los estudiantes de
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formación de! profesorado es centrarse en la experiencia docente de!
estudiante. Es durante las prácticas cuando los profesores nove!es tie
nen la oportunidad de realizar efectivamente sus creencias y conoci
mientos pedagógicos en escenarios escolares reales. La experiencia do
cente de! estudiante tiene el potencial de proporcionar un contexto de
apoyo donde los profesores noveles puedan explorar nuevas estrategias
de instrucción y recibir una respuesta a las lecciones que dan. Para este
componente de la formación universitaria de! profesorado e! concepto
de aprendizaje de un oficio podria ser apropiado. Es decir, los estu
diantes en prácticas podrían ser colocados como aprendices de profe
sores cooperadores y a través de técnicas como e! modelaje, el entrena
miento y la respuesta de la clase, podrian aprender las habilidades y las
disposiciones que convierten a los profesores cooperadores en profeso
res expertos.

La imagen, sin embargo, no está tan netamente definida como po
dría parecer a simple vista. Por ejemplo, a pesar de! hecho de que es e!
aspecto de la fonnación de! profesorado más ampliamente estudiado,
poco se sabe acerca de la experiencia docente de! estudiante en prácti
cas. Todavía hay muchos desacuerdos acerca de la naturaleza y el gra
do de influencia que las prácticas tienen sobre e! conocimiento, las
creencias y las prácticas de los futuros profesores (Glíckman y Bey,
1990; Zeichner, 1985). Los maestros sistemáticamente lo consideran
como e! elemento más beneficioso de sus programas de formación
(Guyton y McIntyre, 1990). Por el contrario, algunos autores han ad
vertido que las prácticas docentes de los estudiantes de formación de!
profesorado pueden tener consecuencias negativas y positivas para los
futuros profesores (Feiman-Nernser; 1983; Zeichner, 1985). Otros auto
res han sugerido que las prácticas pueden tener poco impacto en e! de
sarrollo de las habilidades pedagógicas o las habilidades reflexivas de
los profesores (Hoover; O'Shea y CarroIl, 1988).

Incluso a pesar de que la investigación ofreciera claros datos que
demostraran que las prácticas de los estudiantes influyen sustancial
mente en las ideas y la docencia de los futuros profesores, seguirían
existiendo las dudas acerca de la posibilidad de que este tipo de expe
riencias promuevan y apoyen nuevas formas de enseñanza. Una de las
consideraciones más importantes sobre este tema es la pregunta de si
las clases que hay disponibles para los estudiantes en prácticas encar
nan los tipos de enseñanza que queremos que aprendan y, en conse
cuencia, si pueden servir de contexto productivo para su aprendizaje,
una cuestión que hemos planteado anteriormente al discutir acerca de
los apoyos sociales en e! aprendizaje de los profesores. Como advierten
Sykes y Bird (1992):

Finalmente, la perspectiva de la cognición contextualizada se inspira
en la imagen del aprendizaje de un oficio de una comunidad gremial o

1
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profesional caracterizada por una forma sólida de aprendizaje. Pero esta
imagen requiere una práctica estable y satisfactoria que pueda empren
der el profesor novel. Si el objetivo de la formación del profesorado es
una práctica docente reformada que todavía no está disponible, y si no
existe una cultura de refuerzo que apoye este tipo de práctica, entonces
la imagen básica del aprendizaje de un oficio parece desvanecerse. El co
nocimiento de los profesores se caracteriza por ser un conocimiento con
textualizado, pero este tópico plantea una adivinanza a la reforma. ¿A
través de qué actividades y situaciones aprenden los profesores nuevas
prácticas que no puedan ser reforzadas por la rutina del contexto de tra
bajo? (pág. 501).

McNamara (1995) señala algo parecido al afirmar que para que las
prácticas de los estudiantes de formación del profesorado hagan algo
más que reproducir las rutinas propias de la enseñanza tradicional, los
profesores de formación del profesorado deben asegurarse de que su ex
periencia es más amplia y trasciende a las prácticas que los estudiantes
de formación del profesorado se encuentran en escuelas concretas.

Si nos tomamos seriamente estas advertencias, ¿qué consecuencias
tienen sobre el diseño de las prácticas docentes de los estudiantes?
Ciertamente, estas experiencias juegan un papel demasiado central en
la formación del profesorado como para plantearse elimioarlas por en
tero. Y el hecho de que las prácticas pueden servir de potencial escena
rio para aprender a llevar a cabo la docencia basada en la reforma es
demasiado importante como para tomar medidas tan drásticas. Una de
las soluciones podría ser colocar a los estudiantes en prácticas en aulas
donde sus profesores, iodependientemente de la forma en que enseñan,
estén deseosos de permitirles aplicar sus nuevas perspectivas acerca
del aprendizaje y la enseñanza. De esta forma, los supervisores univer
sitarios podrian ejercer funciones similares a las de los responsables
del desarrollo del profesorado: no como expertos junto a los cuales se
colocaría a los estudiantes en prácticas como aprendices, sino como
profesores de formación del profesorado experimentados que tienen
una comprensión conceptual de la enseñanza basada en la reforma que
puede proporcionar a los estudiantes entrenamiento, respuestas y apo
yo. Un acercamiento de este tipo podria responder a un segundo pro
pósito, esto es, el de la experiencia de desarrollo profesional de los
profesores cooperantes interesados en aprender a enseñar mediante
nuevos caminos.

Otra posibilidad, compatible con la primera, seria ofrecer semina
rios paralelamente a las prácticas de los estudiantes, dirigidos por los
profesores de formación del profesorado y diseñados para ayudar a
los estudiantes en prácticas a analizar críticamente sus experiencias de
aprendizaje de la enseñanza. Dentro de estos seminarios, los estudian
tes en prácticas podrían examinar las relaciones entre sus ideas y su
docencia y considerar las dificultades que surgen cuando uno intenta
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'llevar a cabo una-práctica docente basada en la reforma en contextos
que: pueden no ayudar a ello,

:Resumen: contextualizar las experiencias
.tieeprenaizsie. de' los profesores

La.perspectíva deja. cognición contextualizada sugiere que.los con
.textos. donde tiene lugar él aprendizaje son determinantes importantes de
!lo que las personas aprenden. De esta forma, al diseñar experiencias que
promuevan las visiones de la enseñanza basadas en la reforma; los profe
sores deiformacíón del:profesorado deben determinar los tipos de cono

,cimiento. habilidades y comprensiones que permitirán a los maestros en
señar, de esta, nueva' forma; deben identificar experiencias que ayuden a

.promover estos aprendizajes; y después determinar los contextos apro

.píados donde. ubicar.estas.experiencias. Los análisis que hemos presenta
do en esta sección-sugieren que. él mejor medio para conseguir estos ob

.jetivos es la combinación de diversos tipos de experiencias,' ubicadas en
diversos contextos. lEn el caso de los rprofesores experimentados, .por

,ejemplo,' los cursos de verano, parecen ser contextos especialmente. ade
cuados: para.desarrollar, nuevas' comprensiones sobre' las:materias de;las
asignaturas y nuevas ideas sobre el aprendizaje de los estudiantes. El apo

.yo yllas respuestas durante un período de tiempo" directamente' relacío
nadosconlas experiencias de clase, pueden ser elementos más adecuados

¡para facilitar a los' profesores la ejecución de prácticas concretas' basadas
,en: la: reforma. :Un diseño, poderoso para' la formación universitaria del
.profesorado, puede ser' la combinación del.análisis de casos presentados
,i:Iesde.unalperspectiva:multirnedia para conseguir untrabajo de curso y
unos contextos de práctica de la docencia que promuevan y apoyen la ex

!perimentación con, las:nuevas visiones de la enseñanza y el: aprendizaje.

i La'naturaleza distribuida de la cognición

La esencia del concepto de cognición distribuida es que la cognición
.no es' únicamente.propiedad de lamente de los individuos.:Está distri
buida oese extiende-sobre» (Lave, 11988) el individuo! las otras personas
1< los. contextos simbólicos y físicos. En el mundo ajeno al la escuela,' las
actividades inteligentes:habitualmenteson colaborativas en' lugar de
ser, trabajos elaborados. en solitario, 'y con, frecuencia dependen de re
cursos que están más allá de los individuos como las herramientas fisi

.cas y.lossistemas de,notación (Pea, 1993): 'Pea apoya' la idea de que la

'2. En.este capítulo, hemos utilizado las Ideas de ccgrúción distribuida e inteligencia
vdistribuída como sinénímos. La distinción entre ellas establecida por Pea (1993)va más

•
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distribución de la cognición debería' verse como una expansión y no
como' una nueva' ubicación. En otras. palabras, al distribuir la cogni
cíón.ensancharnos la capacidad de'un sistema para'innovar e'inventar.
Moll, Tapia y Whitmore (1993) aportan el ejemplo de una casapertene
ciente a, una comunidad de Atizona' integrada por la clase' trabajadora
y.de población principalmente, mexicana donde tanto el conocimiento,
como eltrabajoylos servicios materiales secomparten tanto dentro de
la casa cornoentre los diversos'hogares.dela'familia extensa y.la co
.munídad. Por ejemplo,' las casas, comparten sus conocimientos, acerca
de' los organismos .de. gobierno y: lasrínstítuclones. con los que' han i:le
tratar, asi se ayudan, mutuamente a solicitar.cuidados médicos.ilas-vi
viendas, públicas y los vales de comida. También se ayudan en el traba
jo según' su. experiencia" trabajando juntos en. tareas como, la repara
.ción de.coches o' la construcción de casas. Moll y sus' colegas defienden
,que esta' forma de compartir, ejemplo de la distribución social de' los re
cursos culturales, es esencialparalla supervivencia, delas: familias.

Pea (1993) hace, una distinción entre la distribución de la cognición
entrepersonasy' herramientas-y. la distribución, de' la cogniéión dentro
del conjunta de las personas. Por lo.que se refiere ál.primer tipo, de cog
nición distribuida,' señala' que' las' herramientas, no sólo aumentan' la
cognición; en, algunos .casos: la transforman. Es, decir,. el uso.de.herra
mientas, puede provocar cambíos.cualítativos y cuantitativos en.elpen
samiento. El papelde, la. brújula en: la navegación es un ejemplo de ello

'(Resnick,'1987b). Antes dela invención de la' brújula; los marineros na
, vegaban guiándose.porIas estrellas,' localizando constelaciones en, el

cielo y', haéiendo complejos cálculosgeométricos¡ para orientarse. Sim
plesbrújulas magnéticas eliminaron, la. necesidad de' algunos de estos
cálculos. A medida que las brújulas se sofisticaron (por ejemplo, inclu
yendo' sistemas de compensación para las diferencias entre el norte
magnético y el, verdadero), de, nuevo se eliminaron cálculosadiciona
les. Actualmente. casi todos' los cálculos, necesarios son realizai:los por
brújulas, giroscópicas; muchas delas tareas cognitivas que entran den
tTO del mundo de' la navegación se' han trasladado de' los marineros a
sus herramientas.

La afirmaéión de que' la cognición está distribuida entre el conjun
,to de, las' personas, reconoce que.ipara muchas tareas, cognitivamente
muy complejas, ninguno de los, participantes en la tarea puede tener el
conocimiento y' las, habilidades' necesarias para 'realizarla. individual
mente. Una realización en solitario de este tipa no es niesperadani.de-

-állá del.alcance de este capitulo.Tampoco exploramos diferentes concepciones dela cog
,nición distribuida. Aunque sabemos que los estudiosos tienen concepciones distintas so
brc esta idea -c-por ejemplo; 'difieren en determinar en qué medida la cognición es.prin

, cipálmente individual o distribuida (Sálomon,-1993b)- consideramos que estos debates
van más .allá del-alcance de nuestra discusión.
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seada. De nuevo, la navegación ilustra este punto. Hutchins (1990,
1993) describió el sistema de navegación de un barco de sofisticada
tecnología de la marina norteamericana. Seis personas de tres oficios
distintos (y utilizando diversas herramientas cognitivas sofisticadas) se
encargaban de conducir e! barco fuera de! puerto. Dos personas desde
la cubierta observaban las maniobras. Otras dos personas transmitian las
lecturas a un especialista que se encontraba en e! puente. Ese especia
lista registraba las lecturas en un libro, mientras otro marcaba la posi
ción del barco en una carta de navegación y calculaba dónde estaría en
la siguiente visualización. Esta información era utilizada para decidir
qué puntos de referencia debían tomar a continuación las personas que
se encontraban en cubierta. El conocimiento necesario para pilotar
con éxito el barco se distribuía entre todo e! sistema de navegación. Im
portantes aspectos de ese conocimiento estaban incorporados en las
herramientas. Y el conocimiento que residía en las personas se distri
buía entre los individuos de forma que ninguna persona podía pilotar
e! barco en solitario. Como ilustra este ejemplo, las propiedades cogni
tivas de los grupos difieren de las de los individuos que pertenecen a
esos grupos. La organización social de la cognición distribuida permi
te que los grupos lleven a cabo tareas cognitivas más allá de las capaci
dades de cualquier miembro individual (Hutchins, 1991).

Consecuencias en el aula de un modelo distribuido de cognición

Algunos estudiosos apremian a la formación universitaria del pro
fesorado para que incorpore la idea de cognición distribuida en el di
seño de las actividades de clase con e! objeto de preparar a los estu
diantes para funcionar mejor en el mundo fuera de! aula. Resnick
(1987b) afirma que,

[...] en la medida en que la escuela se centra principalmente en las
formas individuales de competencia, en el trabajo que no precisa herra
mientas y en habilidades descontextualizadas, educar a la gente para que
sean buenos estudiantes únicamente en los contextos de la escuela no
puede ser suficiente para ayudarles a convertirse en personas que ad
quieren un sólido aprendizaje fuera del contexto de la escuela (pág. 18).

Pea (1993) señala algo parecido:

Mediante un andamiaje social y mediatizada externamente, la cogni
ción que se apoya en artefactos es tan predominante en los contextos aje
nos a la escuela que su ignorancia en el contexto del aula va en detri
mento de la transferencia de aprendizaje más allá de la clase (pág. 75).

«
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El autor va más allá de esta afirmación, sugiriendo que:

Deberíamos reorientar la atención educativa que actualmente se
presta a la cognición individual y sin herramientas para facilitar que los
individuos sean sensibles y den nuevos usos a los recursos disponibles
para realizar una actividad creativa e inteligente en solitario yen colabo
ración (pág. 81).

Quizá no podamos ir tan lejos como Pea cuando aboga por una reo
rientación de la educación formal. Si la enseñanza, sin embargo, con
siste en preparar a los estudiantes para emprender actividades propias
del mundo real y cognitivamente complejas, entonces debemos diseñar
cuidadosamente clases y actividades de clase que incorporen la distri
bución de las tareas cognitivas entre las personas y entre las personas y
las herramientas. Adoptar esta posición cambia sustancialmente nues
tras ideas sobre lo que los niños necesitan saber y aprender. Por lo que
se refiere a la distribución entre personas y herramientas, disponemos
de un convincente ejemplo en el cambio de atención que ha acompa
ñado a la incorporación de las calculadoras en las clases de matemáti
cas de los primeros cursos de primaria: se han abandonado prácticas
de cálculo como las largas divisiones y se ha prestado más atención a
actividades que se centran en estimaciones, los significados de las ope
raciones y la selección de métodos de cálculo apropiados. Otro ejemplo
nos lo proporcionan las clases de laboratorio que se apoyan en micro
ordenadores (por ejemplo, Linn, Songer y Eylon, en prensa); en estas
actividades, los estudiantes utilizan el ordenador para investigar fenó
menos del mundo real de una forma que con los equipamentos tradi
cionales de los laboratorios no sería posible hacer. Recogen datos utili
zando una sonda que conectan al ordenador y graban información de
variables como la temperatura, la presión, la luz y el sonido; e inter
pretan los datos utilizando gráficos de las relaciones de estas variables
generados. por el ordenador. Además de recoger datos y transformarlos
en paneles de datos, la tecnología informática contribuye a enmarcar
las investigaciones de los fenómenos por parte de los estudiantes, al
permitirles indagar sobre cuestiones que no podrian plantearse utili
zando únicamente un equipamiento tradicional de laboratorio.

Este tipo de cambios en las actividades de aprendizaje que requie
ren una cognición ayudada de herramientas no está exento de implica
ciones. Como ocurre con casi todas las decisiones que hay que tomar al
diseñar un proyecto, cuando hay que escoger entre una cognición que
recibe la ayuda de las herramientas y otra que no, se sacrifica inevita
blemente alguna cosa. Por ejemplo, mientras las herramientas pueden
proporcionar un mayor acceso a actividades cognitivas de mayor nivel
y más complejas, pueden hacerlo en detrimento de que los estudiantes
adquieran habilidades básicas (por ejemplo, el cálculo matemático) y
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.ciertas comprensiones de menor nivel (Pea, i1993). Pea nos advierte que
hay que.ser.conscientes de estos sacrificios y que: las decisiones que se

.tomen. han de' tener. en cuenta' tanto los sacrificios como los objetivos
educativos que buscamos. A pesar de las implicaciones y los sacrificios
que hay que, hacer, parece que en general se acepta la incorporación de

.la tecnología y las herramientas cognitivas en las actividades de apren
dízaje del. aula. La aceptación de este cambio. porrparte de 'la comuni
dad de 'responsables dela didáctica de matemáticas, .por ejemplo, es
evidente en el Curriculum and Evaluation. Standards .for School -Ma
thematics (National Council of Teachers of Mathematics,1989) donde

-se afirma que «las calculadoras,' los ordenadores,' los software ideados
'para uso pedagógico y los. materiales, para ser manipulados son.nece
sarios: para' una buena' docencia de: las matemáticas; el profesor ya no

.puede confiar únicamente en' una pizarra, tíza.rpapel; lápices. y el tex
to»: (pág..253).

Al considerar la dístribución de la cognición entre-un. conjunto de
personas, el apoyo. para cambiar de enfoque ya no.parece tan claro-De

¡hecho, i la. cultura de la. escuela se. caracteriza, por una serie de, rasgos
que parecen opuestos a la idea de distribuir los componentes de una ta
rea cognitiva entre sus participantes.: Por ejemplo, en las escuelas se va
lora: mucho. el pensamiento: independíente y:la responsabilidad indívi
dual. Como señala Resnick H987b):

'La'forma dominante .de aprendizaje y:trabajo. escolar. es individual.
Aunque en la escuela tienen lugar:' actividades en grupo.de varios tipos. al

-fínal los.estudíantes son juzgados en función de-lo.que pueden' hacer-por
. ellos, mismos .:Es més.: la mayor. parte de las' actividades.centrales _de-la
'enseñanza están diseñadas como trabajo índívídual l-.•] (pág. 13).

Aunque no abogamos por una eliminación.de la atención que en las
escuelas se presta a la competencia indívidual, estamosde acuerdo con
los argumentos de Resnick (1987b), Brown y sus colegas (1993) Yotros
autores quienes afirman que, para preparar a los estudíantes a que. par
ticipen exitosamente en: la sociedad, .las escuelas han de, prestar' más
atención a actividades cognitivas compartidas socialmente. Para poder
aplicar con éxito estas actividades en el aula, debemos buscar el equili
brio entre el enfoque centrado en la competencia indívidual y un enfo
que que apueste por la cooperación y la colaboración.

Otra característica de la cultura escolar que no. parece. encajar con
la idea de cognición distribuida es la práctica de enseñar a todos los es
·tudíantes (o, porlo menos, a todos' los estudiantes de habilidades Yni
velesparecidos) eh mismo cuerpo de conocimientos y habilidades y ha

.cerles el mismo examen para saber qué han aprendido, Un argumento
'subyacente a esta, práctica' es.la creencia de que existe un cuerpo, cen
tral de conocimientos y habilidades que todo niño debería aprender en

J
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'la escuela. Si las tareas cognitivas sc.distríbuyen entre los individuos,
entonces algunos estucliantes pueden no tener: la oportunidad de ad
quirir o desarrollar estos conocimientos y habilidades esenciales. Res
pecto a esta, cuestión, .de .nuevo estamos de acuerdo con. Resnick
(l978b): en este. caso, afirma que «la escuela deberla centrar sus es
fuerzos enpreparar a las-personas para ser buenos aprendices adaptati
vos (cursiva en el original), de-forma que puedan trabajar eficazmente
cuando-las situaciones son impredecibles y las tareas exigen cambios»
(pág. T8).:Desde. esta, perspectiva de aprender-a-aprender, los conocí

.mientas y habilidades esenciales que hay que aprender incluyen facul
tades como la resolución de' problemas y la. participación en activida
des cognitivas conjuntas, además de' las disciplinas «instrumentales»
como la'Iectura,' la escritura y,las. matemáticas.'En' lugar i:le centrarse

.en asegurar que, todos los estudiantes aprenden un amplio abanico de
hechos y conceptos similares en diversos domíníos.Ja atención debería

·centrarse sobre unas pocas ii:leas sólidas que' probablemente' los, estu
diantes. no descubrirían por ellos mismos y que. pueden ayui:larles a dar
sentido a una' gran. variedad de ideas más específicas (Brown y otros,
1993;'Prawat, ·1991).,Lavisión opuesta de «que todo niño de una cierta
edad y de un mismo curso escolar deberla adquirir el mismo cuerpo de
conocimientos al, mismo tiempo' [..;] es una de lasTazones por.las que
las actividades de' la escuela actual no son en gran medida auténticas»

·(Brown y otros, 1993,.pág. 224) Yno conducen a producir personas que
sean aprendices. adaptativos.

Si aceptarnos, la idea de quejos componentes de las' tareas cogniti
vas. deberían distribuirse entre.los participantes, entonces. para conse
guirla.igualdad de oportunidades, para apreni:ler debemospreocupar
nos por la forma de distribuir los componentes de los cliferentes niveles
cognitivos. Bereiter yScardamalía (1989} hípotetízaron que «las.habi

iIídades que un estudiante adquirirá en una interacción instructiva son
aquellas-requeridasporIa función de! estudiante en e! proceso cogniti
vo conjunto» (pág. 383). Esta hipótesis pone de relieve la importanciai:le
las. funciones de los individuos en las' tareas compartidas por grupos
de estudiantes. Por ejemplo, en un grupo de cooperación que· trabaja
para-resolver un problema de matemáticas situado en un rico contex
to, un estucliante podría realizar los cálculos requeridos, otro estudian
te podría registrar las decisiones del grupo y otro podría desarrollar la

·planificación de más alto nivel necesaria para resolver e! problema. En
este tipo de situaciones, es importante que todos los estudiantes tengan

! la oportunidad (a través de múltiples tareas, sino dentro de cada tarea)
de aprender y practicar habilidades cognitivas de más alto nivel y tam

'bién de,más bajo riível. Este objetivo no se conseguíría.ipor.ejemplc, si
'los componentes de las tareas demás alto nivel se asignaran siempre a
estucliantes más. habilidosos. Este tipo de división de tareas podría ser
apropiado para contextos no escolares, donde e! objetivo último habi-
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tualmente es la eficacia de la realización de la tarea y no el aprendiza
je. En las aulas, sin embargo, no es apropiado, ya que en ellas los obje
tivos principales son que todos los estudiantes aprendan a aprender y
se conviertan en personas que siguen aprendiendo a lo largo de la vida.

Anteriormente, nos hemos referido a las aulas de aprendizaje guia
do descritas en los experimentos de diseño de las clases de ciencias di
rigidos por Brown y sus colegas (Brown, 1992; Brown y otros, 1993).
Estas aulas son un ejemplo de cómo pueden distribuirse intencionada
mente la cognición y la pericia entre las personas, y entre las personas
y las herramientas, con el objeto de crear una comunidad de perso
nas que aprenden y donde el principal objetivo es preparar a los estu
diantes para ser personas que siguen aprendiendo a lo largo de la vida
o para ser «expertos en aprendizaje». Los ciclos de investigación, una de
las actividades principales en estas aulas, utilizan una combinación del
método del rompecabezas (Aronson, 1978) y la enseñanza recíproca
(Palincsar y Brown, 1984) para distribuir el trabajo experto entre los
estudiantes. A los estudiantes se les asignan temas de investigación
(por ejemplo, especies en peligro de extinción, poblaciones cambian
tes), y cada uno de estos temas está subdividido en cinco subtemas. En
los grupos de investigación, cada persona Se convierte en un experto en
uno de los cinco subtemas. A continuación, en grupos de aprendizaje,
los «expertos» utilizan la enseñanza recíproca para dirigir las discusio
nes sobre los subtemas. De esta forma, cada uno de los niños de un gru
po de aprendizaje es el experto de una parte del material y es el res
ponsable de enseñárselo a los demás. Finalmente, todos los estudiantes
del grupo se examinan del tema completo. Algunas características de
los medios informáticos de los que se dispone en el aula promueven
también la cognición distribuida. Por ejemplo, Quick Mail (una versión
del correo electrónico) da acceso a los estudiantes a una comunidad
más amplia de estudiantes y expertos. «Libera a los profesores de la
carga de ser los únicos guardianes del conocimiento y permite a la co
munidad extenderse más allá de las paredes del aula» (Brown y otros,
pág. 214).

Otro ejemplo es el del Proyecto de los niños como científicos globa
les (KGS, Kíds as Global Scientists Project) donde estudiantes de la pri
mera etapa de secundaria de todo el mundo participan a través de In
ternet en un currículum común sobre meteorología y realizan
intercambios globales a partir de un modelo de aprendizaje basado en
la distribución de las competencias (Songer; en prensa-a, en prensa-b).
Cada uno de los intercambios globales empieza con el registro local de
datos meteorológicos por parte de los estudiantes. La información local
se amplía y expande, después, a través del uso de Internet y sus recur
sos. Por ejemplo, los estudiantes tienen acceso a imágenes de archivo o
de tiempo real realizadas por satélites. Mediante el correo electrónico
pueden comunicarse con los compañeros y los tutores de todo el mun-
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do que participan en el intercambio. De esta forma, pueden utilizar las
interpretaciones que hacen de cuestiones relacionadas con la meteoro
logía a nivel familiar como base para aprender más cosas acerca de es
tas cuestiones a una escala mucho mayor.

En el intercambio que tuvo lugar en la primavera del año 1995, par
ticiparon 1.400 estudiantes de 30 escuelas de secundaria, incluyendo a
estudiantes de nueve centros internacionales en países como Finlan
dia, Australia y Hong KOLlg. Las entrevistas con los profesores del pro
yecto KGS indican que la motivación que los estudiantes tenían para
aprender era muy alta, por lo menos, en parte, porque tenían la opor
tunidad de compartir información con compañeros de todo el mundo.
Como resultado de las extensas conversaciones on-line con los tutores y

. los compañeros, las ricas explicaciones de los estudiantes mezclaban
historias personales sobre temas relacionados con el tiempo y comple
jas explicaciones científicas. Por otra parte, el uso del ordenador pare
cía facilitar el trabajo en grupos de cooperación. En general, los parti
cipantes valoraron el acceso casi ilimitado a la información y las
nuevas oportunidades para aprender que les brindaron las nuevas he
rramientas de telecomunicaciones y la participación a escala mundial
(Songer, en prensa-a, en prensa-b),

Cognición distribuida: la función del profesor

La función del profesor será diferente en una clase diseñada para
fomentar y aprovechar la cognición distribuida que en aquellas aulas
caracterizadas por un sistema más tradicional donde la atención se
centra en el aprendizaje independiente e individual. Hasta la fecha, sin
embargo, poco se ha escrito sobre la función del profesor en las aulas
donde se incorpora intencionalmente el diseño de la cognición distri
buida. Según Brown y sus colegas (1993), esta función todavía es «pro
blemática» y «en gran medida desconocida» (pág. 206). En esta sección,
exploramos algunas ideas sobre la función del profesor, fundamentán
donos en el análisis de las demandas que se requerirán del profesor en
la enseñanza basada en la cognición distribuida.

El profesor como experto en [a indagación

Una de las implicaciones de la idea de que la cognición y el conoci
miento experto se distribuyen en el aula es que no se puede esperar del
profesor que exija un conocimiento experto en todos los ámbitos de
información que se exploran en las tareas de clase. La imagen del pro
fesor como divulgador de conocimiento ya no existe; en su lugar ha
aparecido la imager¡ de un profesor que guía la indagación de los estu-
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.diantes en múltiples ámbitos. .En su' [unción i:le', guía, élprofesor ense
ña a.medida que.los estudiantes sepreparan!para aprender en lugar de
seguir un currículum establecii:lo o unplan.rígído para impartir. la lec
ción. Brown (I992)'advierte que este' tipo de, enfoque no .ímplíca que
haya, una: ausencía.deleurrículum. .Por el contrarío.iexísten una. 'Serie

·de: ternas recurrentes. que elprofesor.debe ayudar. a.los .estudiantes a
,entender. El profesor debe conocer a fondo estos ternas.y debe tener: las
habilidai:les para apoyar ,y.guiar .a' los .estudiantes .a medida que los

.exploran.• Las actividades de aprendizajedel aula. deben volver con fre
cuencia a estos temas a lo largo del.curso, cada. vez a un nivel más pro-

·fundo. de comprensión..E!.profesor' también puede necesitar. compren-
·den de una. forma más rica.cómo. estas ideas clave se' relacionan con el
currículum .escolar en su conjunto,"a diferencia de lo .que OCUITecon

el enfoque' instructivo que dependemás.de.la dirección-del profesor,
.Brown y sus colegas: ~1993) sugieren. que "por' lo .que- se refiere a

·guiar el. aprendizaje" es más' fácil' hablar. de ello que. practicarlo.'Preci
sa.un ojo.clínicopara saber cuándo! hay que intervenir", (pág. 207) y
cómo alcanzar un equilibrio entre promoverlos descubrimientos.y. pro

'porcionaruna guía.tl.a. transición, para cumplir.esta función.no.es.una
;tarea: fácil.para los: profesores. Como. comentaba' un-profesor delpro
yecto'KGS,

.Recuerdo mi primer, año. Simplemente- es incómodo cuando. no sa
:bes:lo que- va a ocurrir;' E incluso ahora (tres-años: más: tarde), que creo
Hue tengo.casi todos .losproblemas resueltos, incluso ahora.siempre hay
cosas que no-puedes controlar [~~;J:Odio_utilizar:estas,palabrastriJ]adas,

pero creo.que mi papel es más el de facilitan las cosas.que el de controlar
(Hester ySonger.cn. prensa).

Además de saben cómo guiar la indagación, el profesor debe ser un
modelo aseguir en las actividades de.indagación.Hin una sección ante

i ríor; la titulada «La naturaleza social de la cognición", hemos señalado
que cuando los profesores diseñan las clases para que seancomunida

.des de discurso -lugares donde los estudiantes se introducen en la cul
turai:le formas concretas de actuar y pensar- deben-jugar un papel cri
tico al.modelar.los hábitos mentales,' las disposiciones y las formas de
pensar deseados. Del. mismo modo" para, una clase que se centra en fo-

·mentar .las .disposicionesy las habilidades necesarias para educar a
:personas: que sigan aprendiendo a lo largo de. todala vída.. el profesor
debepersonificar el: modele.de.sujeto dela indagación: «Si.Ios estu
diantesse consideran aprendices del aprendizaje, entonces. elprofesor
es.elmaestro experto..en.el aprendizaje al que deben emular" (Brown.y

·otros.' 1993" pág. 207). Por. ejemplo, él profesor. debesercapazdereco
nocer.cuándo desconoce una. respuesta, y debe tener.losrecursos cog
nitivos y físicos para. remediar.esta falta de conocimiento. Un profesor

•
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del proyecto KGS describió el .cambío en su funoíón y el impacto que
ello tuvo en el aula:

El .ambiente de aprendizaje del aula .casí .adquirió vida pOF' si sólo, '
una vidá vibrante, de indagación. a medida que yo ymis-estudíantes nos
uníamos en el aprendizaje sobre cómo enviár-y recibir-Información a 10s
nuevos amigos del correo electrónico.Jvír; D., el-profesor, seconvirtió en
Mr- D., el facilitador; y la ansiedad propia de mi ego profesional que na
cía cuando no sabía exactamente cómo funcionaban las cosas dio paso a'
un cómodo enfoque basado en el «veamos si esto funciona», enfoque que
aceptaron' totalmente mis estudíántes y -que· contribuyeron, a' adoptar
(Songer, en prensa-b),

Al hacer estos cambios, los profesores se convierten en modelos de
investigador.

Conocimiento de lasherramientastecnoiógicas

Muchas clases diseñadas parafomentarla distribución de la cogni
ción entre las personas y las herramientas cognitivas adoptan e! 'uso de'
tecnologías bastante' sofisticadas (por, ejemplo.celcorreo electrónico,
Internet, la World,Widé Web, e!'CD-ROM) que hacen explotar las fuen
tes de conociiniento y.las fuentes de saber experto disponibles para Ios.
profesores y los estudiantes. Brown y sus colegas' (l993) observaron
que lásactividádesrealizadás con ordenadordiseñadás-para ampliar.la
cognición más allá del 'aula no siempre se utilizaban en todaslasaulas
donde estaban disponibles. Estas actividades se incorporaron rápida
mente sólo cuando los profesores apoyaban y aniinaban a losestu-·
diantes y, lo que es más-importante, cuando actuabande.modelo sobre
cómo usar estas tecnológtas.Del 'mismo modo, algunos profesores de!'
proyecto KGS explicaban que su falta de experiencia personal 'con In-·
temeto programas como Blue Skíes, así como elinsufícíente acceso a
los .ordenadores, limitaba la extensión del uso de las telecomuniea-
ciones en los ternassobre meteorología (Songer, en .prensa-b). En oca-o
siones pasaban algunos años antes de que los profesores del proyecto
empezaran a sentirse cómodos al incorporar las herramientas tecnoló
gicas en .susprogramas de ciencias:

Para serhonesto, el primer año del proyecto KGS estaba -tan nervio
so, [,..] me sentía tan incómodo que realmente me tuve que forzar para
utilizar esa herramienta de trabajo [l..].: La verdad es que creo que he re
co:rrido un-largo camino hasta negar a no tenermlédó nunca más de.lás
nuevas tecnologías. Realmente quiero ql:le mis niños vayan al laboratorio
de -ínforméticay cada vez q1:le· preparo 'un 'tema 'pienso .eMe pregunto
cómopodríamos utilizar Intemetpara esto». Sabes; ya no es el principal
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problema. Me siento totalmente cómodo al utilizarlo y ahora, en mi pla
nificación de los temas y las lecciones, lo utilizo como herramienta
(Hester y Songer, en prensa).

Cognición distribuida:
experiencias de aprendizaje para /05 profesores

Al explorar las implicaciones de la cognición distribuida en la for
mación universitaria del profesorado y en la formación continua de los
profesores que ya ejercen la enseñanza, nos encontramos en un ámbi
to especulativo: partimos de ideas sobre la función del profesor en las
aulas donde se aplica la cognición distribuida, pero damos un paso
más allá al considerar los tipos de experiencias de aprendizaje que ayu
darán a los profesores a prepararse para estas nuevas funciones. Nos
centraremos principalmente en dos áreas de la responsabilidad del
profesor: la creación de una comunidad de aprendizaje dentro del aula;
y la integración de la tecnología y las herramientas tecnológicas en las
experiencias de aprendizaje de las aulas.

Aprender? crear una comunidad de aprendizaje dentro del auia

Aquellas aulas donde la cognición está distribuida entre las perso
nas se caracterizan por una cultura de respeto mutuo, responsabilidad
individual y compartida y una comunidad de discurso donde las ideas
se comparten y exploran libremente. Brown y sus colegas (1993) sugie
ren que este tipo de cultura «es difícil de describir e igualmente difícil
de transmitir a los profesores noveles a no ser que se haga mediante
la demostración, el modelaje y una respuesta guiada» (pág. 199). Su ad
vertencia naturalmente lleva a sugerir que los profesores noveles debe
rían ser asignados a clases similares a las creadas en sus experimentos
de diseño, de manera que puedan participar en un aprendizaje de esti
lo gremial. Esta sugerencia es parecida a nuestra anterior recomenda
ción en la que indicábamos que las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes de formación del profesorado en prácticas deberian tener
lugar en aulas donde pudieran observar y practicar una enseñanza
acorde con la perspectiva de la reforma. Pero como ya indicábamos en
nuestro análisis anterior, indudablemente será difícil seguir estas reco
mendaciones porque no hay muchas clases de este tipo y las que exis
ten están alejadas entre sí.

Otra opción, potencialmente más fácil de llevar a cabo, es crear este
tipo de culturas en nuestros programas de formación del profesorado.
Aunque la mayor parte de los profesores de formación del profesorado
no han experimentado personalmente el aprendizaje o la enseñanza en
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aulas donde la distribución de las tareas cognitivas es habitual, los
profesores de formación del profesorado podríamos ser capaces de
incorporar rasgos de la cognición distribuida en nuestros programas,
aprendiendo, de esta manera, junto a los estudiantes de formación del
profesorado. Por ejemplo, podríamos asignar proyectos de grupo dise
ñados con la intención de que la cognición esté compartida entre los
miembros del grupo y que las herramientas como los ordenadores se
utilicen para ampliar la comunicación de los participantes más allá del
aula. Nuestra función en estas actividades podría ser análoga a la fun
ción que un profesor de escuela jugaria en su clase: por una parte, guian
do la indagación de los estudiantes y, por otra, actuando como modelo
de esta indagación. Los estudiantes de formación del profesorado pue
den jugar el doble papel de estudiantes y estudiantes de magisterio: pri
mero, participando en las actividades que se les asignan, y, después,
cambiando de papel para examinar sus experiencias y las del profesor
de formación del profesorado desde la perspectiva del maestro. A con
tinuación pueden explorar, en grupo, las posibilidades y las formas en
que podrían organizar y llevar a cabo actividades similares en sus pro
pias clases.

Una prometedora actividad en tanto que herramienta para fomen
tar conversaciones pedagógicas importantes es el modelaje de activida
des cognitivas compartidas, tal y como lo describen Bereiter y Scarda
malia (1989). El análisis culdadoso de las funciones cognitivas que
tendría cada participante en una actividad de este tipo podría servir de
excelente trampolín para una reflexión individual y compartida acerca
de las funciones y las responsabilidades en las tareas cognitivas com
partidas y acerca de los potenciales problemas y dilemas que afectan a
la distribución equitativa de la cognición.

Hasta aquí, nos hemos centrado en la formación universitaria del
profesorado. Probablemente para los profesores experimentados sea
por lo menos igual de difícil modificar las prácticas para desarrollar
una cultura de cognición compartida en sus aulas. Nuestras recomen
daciones para los profesores que ya ejercen la enseñanza son similares
a las de los estudiantes de formación del profesorado. Por ejemplo, pre
vemos experiencias de desarrollo profesional donde los profesores par
ticipen en actividades en grupo que incorporen los objetivos de la cog
nición compartida. Una consecuencia de esta recomendación es que el
desarrollo profesional no puede darse en una sola sesión de efecto in
mediato. Implicará experiencias de más largo plazo que den margen a
la creación de comunidades de aprendizaje y a la exploración de activi
dades cognitivas socialmente compartidas desde las perspectivas tanto
del estudiante como del profesor que está aprendiendo.
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Aprender a distribuir la 'cognición 'entre las personas y las herramientas
tecnológicas

Debido al .hecho de que las clases diseñadas para fomentar y apro
vecharlásposíbilidadesde la cognición distribuida frecuentemente utí
lizan tecnología sofisticada, los programas de formación del profesora,
do deberían ofrecer, a los maestros la .oportunídad .de aprender estas
nuevas tecnologías y de estudiar la forma de incorporarlas en las actíví
dades de aprendizaje del aula, Un primer, paso para conseguir estos ob
jetivos sería aprovecharse, de las posibilidades en telecomunicaciones
que.la mayor parte de universidades ofrecen para introducir, a los estu
diantes de formación del profesorado en el mundo del correo electróni
co y, los recursos de información disponibles a través de Internet; Las
conversaciones informales con nuestros colegas" así como el'examen de
los programas que se ha llevado a cabo en recientes encuentros anuales
de organizaciones profesionales' como la American'Researcli Assoeia,
tion y el National Council ofTeachers ofMathematies sugieren que algu
nos profesores de formación del profesorado empiezan 'a incorporar la
informática y las telecomunicaciones entre las tareas de sus cursos. En"
tre estas tareas encontramos, .por. ejemplo, conversaciones a través del
correo electrónico sobre las lecturas del ¡curso y evaluaciones de pro,
gramas de ordenador relevantes para la materia de las asignaturas.

Si bien los profesores están introduciendo las nuevas tecnologías en
las escuelas para que sus alumnos utilicen las herramientastecnológí
cas en la' exploración de problemas dernatemátícas, ciencias y otras
disciplinas' académicas, de la .mísma manera los estudiantes de forma,
cíón.delprofesorado deberían .utilizar estas herramientas para.explo
rar. problemas de pedagogía. El Uso de los hypennediadesarrollado por
Ball y Lampert en su proyecto MATH (que hemos presentado en la sec,'
ción .sobre la cognición contextualizada)es uno de los ejemplos posí
bles(Shulman, 1983). En un ambiente de trabajo con estos medios, los
estudiantes serán' capaces de explorar, problemas pedagógicos, que se
plantean a medida que observan y leen sobre la enseñanza de matemá
ticas en las aulas de tercer, curso de primaria donde daba clases Ball y
las de quinto curso donde enseñaba' Lampert. Aprovechándose tam
biénde los hypermedia, Blumenfeld, Krajcik y sus colegas han creado
unprograma de ordenador de planificación de la instrucción que los
estudiantes de magisterio utilizan para diseñar los temas y las leccio
nes de sus clases (Krajcik, Blumenfeldy. Starr, 1993;,Urdan, Blumen
feld, .Soloway y Brade, .en prensa). Su programa de formación del pro,
fesorado, que tiene dos años de duración, se centra en la enseñanza de
las ciencias en los cursos superiores de primaria y ofrece un conjunto
de asignaturas sobre fundamentos, ciencias y métodos. Utilizan un sis
tema informático, la Instrucción mediante el Diseño (Instruetion by
Design, IByD), que aporta el andamiaje para diseñar los temas y las lec,

•
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ciones que se impartirán. El.programa.Ilsylj es una herramienta de
computer-aideddesigntt'Xñ¡ que permite ajos estudiantes construir y
almacenar bases de conocimiento y aplicar. lo que aprenden en otras
áreas del programa de estudios (por, ejemplo, en otras asignaturas o en,
las lecturas) .para diseñar laplanifícación de la .instrucción. Alcompa
rar ajos usuarios del programa IByDcon .otros estudiantes de forma"
ción del profesorado se observaba que los profesores noveles que utili"·
zaban esta herramienta interiorizaban y se beneficiaban del 'andamiaje
que ·Ies .proporcionaba el: programa; elaborando planificaciones más
rigurosas quelas dejos compañeros que no utilizaban el programa IByD.

Es .importante que los profesores que participan en actividades
donde se utilizan .las nuevas tecnologías jueguen dos' papeles: por una
parte,' el .de estudiantes que están aprendiendo a utilizar, estas herra
mientas y, por otra, .el 'de.profesores que.se están planteando cómo in.·
corporar las herramientas en las actividades de sus propias clásesy.sus
programas docentes• .Como ya hemos sugerido al ,hablar delacreación
de comunidades de aprendizaje en el aula, no es suficiente que los pro
fesoresaprendána utilizar las nuevas herramientas cognitivas; deben
dar un.paso atrás y reflexionar¡ sobre sus' experiencias con .lasnuevas
tecnologíasy preguntarse a sí mismos cómo podrian estas experiencias
introducirse provechosamente en la enseñanza escolar..

Un curso impartido enla Universidad 'de Colorado y dirigido tanto
a.los estudiantes de formación del 'profesorado como a -los profesores
ya experimentados' destacaba. explícitamente' estos dos conjuntos de
prioridades (P..Hester; comunicación.personal).. Los objetivos de este '
ourso.. titulado: «Internet. en: las escuelas»; eran; que lbs estudiantes
comprendieran los métodos para conectarse a' Internet, que fueran
competentes en el uso de varias herramientas de Internet: que.se.famí
Iíárizaran.corulás aplicaciones' de.la.tecnología de Internet, en .las es
cuelas, que comprendieran aquellas cuestiones que implicaba el 'uso de
Internet.en .las escuelas, y que diseñaran .por, lo menos una aplicación
de la.tecnología de Internet en el .currículum .escolar. Los estudiantes
participaron 'en discusiones on-line centradas en .cuestiones que plan-o
teaba el .instructor. Tenían ,también publicaciones donde presentaban'
algunas actividades on-line que ya habían finalizado, las consecuencias
de estas actividades, las preguntas o problemas que se iban encontran
do y recursos on-line que querían compartir. Otras tareas on-line los
unían para participar. en páginas web educativas, para.familiarizarse
con la red y para explorar algunas fuentes de información de la red. Las
discusiones en clase y las que se daban on-line indicaban que los parti
cipantes se habían ,familiarizado con.Internety lo utilizaban 'para las
tareas de la carrera. Varios profesores que ya ejercían la enseñanza em
pezarontambién a incorporar actividades a través de Internet-en sus
programas docentes. Los participantes señalaronqueIa instrucción
explícita y el .apoyo técnico disponible a Jo largo del curso fueron fac-
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tores importantes en su aprendizaje. La limitación más importante con
la que se encontraron fue el tiempo: tanto para aprender a utilizar In
ternet como para continuar utilizándolo permanentemente. Aunque
cursos como éste son intensivos y algo limitados en su alcance, pro
porcionan a los profesores una oportunidad excelente para desarrollar
habilidades técnicas y una buena disposición, factores importantes
para enseñar de manera que se promueva la distribución de las activi
dades cognitivas a través de los estudiantes y las herramientas.

El apoyo que se brindó a los profesores del proyecto de los Niños
como Científicos Globales (Kíds as Global Scientists, KGS) proporcio
na ideas adicionales sobre los tipos de experiencias que pueden ayudar
a los profesores en sus esfuerzos por introducir las nuevas tecnologías
en las escuelas. Cada año, los participantes del proyecto recibían el cu
rrículum sobre meteorología del proyecto KGS basado en los recursos
tecnológicos, junto a un paquete de información que tenía el objetivo
de ayudarles en la enseñanza del tema de la meteorología utilizando las
telecomunicaciones informáticas. La información que recibían el pri
mer año del proyecto incluía bibliografía e información sobre temas re
lacionados con la meteorología; una lista de recursos a disposición de
los participantes que incluía a personas, direcciones, números de telé
fono y direcciones de correo electrónico; el programa informático In
ternet Trek y una guía para el usuario; y mecanismos para medir infor
mación relacionada con el tiempo meteorológico. Los responsables del
proyecto KGS se comunicaban con los profesores cada semana o siem
pre que surgiera un problema a través de los 6 sitios web disponibles y
mediante el correo electrónico. De esta forma, estos profesores reci
bían una ayuda individualizada y al mismo tiempo el programa piloto
probaba sus materiales (Songer, en prensa-b).

Durante los veranos anteriores al segundo y tercer año del proyec
to, algunos profesores del proyecto KGS participaron en encuentros
centrados en la modificación del curriculum y el paquete de informa
ción. Como resultado de estos encuentros, el paquete informativo ha
evolucionado hasta convertirse en una completa guía del curriculum
que incluye propuestas de experimentos y demostraciones sobre cada
uno de los temas relacionados con la meteorología, información acer
ca de los recursos disponibles en Internet o fuera de la red sobre meteo
rología, apoyo técnico, recomendaciones sobre cómo dirigir la clase,
propuestas sobre la periodización, y ejemplos sobre cómo se han lleva
do a cabo algunas de las actividades de instrucción y evaluación del
proyecto. Como el número de sitios web ha aumentado, las llamadas
telefónicas cada vez son menos numerosas. Los responsables del pro
yecto, sin embargo, mantienen correspondencia a través del correo
electrónico con todos los sitios web. Por otra parte, los profesores han
empezado a comunicarse entre ellos a través del correo electrónico, in
tercambiando experiencias y sugerencias y también datos acerca del

•
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tiempo. Los análisis preliminares de las explicaciones y las entrevistas
a profesores indican que generalmente consideran muy útiles los ma
teriales que incluyen los paquetes de información. Muchos de los en
trevistados hacían comentarios positivos acerca de los materiales y
muy pocos añadian sugerencias de material de apoyo adicional. Casi
todos los comentarios de los profesores se centraban en aspectos tec
nológicos (por ejemplo, una mejora en las posibilidades de conexión,
más acceso a los ordenadores) y la disponibilidad de tiempo (Songer,
en prensa-b).

Resumen: la naturaleza distribuida de la cognición

Varios especialistas en educación y científicos cognitivos destaca
dos han defendido recientemente que la educación incorpore la idea de
cognición distribuida en el diseño de las actividades de clase (por ejem
plo, Brown y otros, 1993; Pea, 1993; Resnick, 1987). Defienden que este
tipo de enfoque preparará mejor a los estudiantes para un mundo don
de las tareas más complejas son realizadas por grupos de personas, a
menudo con la ayuda de herramientas cognitivas, en lugar de indivi
duos que trabajan en solitario. Para realizar un cambio de enfoque de
este tipo, el profesor debe convertirse en un guía para la indagación
de los estudiantes -un guía que conozca en profundidad temas im
portantes del currículum y que sea capaz de servir de modelo en las ac
tividades de indagación.

A falta de una investigación que se centre explícitamente en la pre
paración de los profesores para clases donde se aplique la cognición
distribuida, hemos especulado acerca de los tipos de experiencias que
ayudarian a los profesores a adoptar estas nuevas funciones y respon
sabilidades. Hemos sugerido que tanto la formación universitaria del
profesorad9 como el desarrollo profesional dirigido a profesores expe
rimentados deberían encaminarse hacia la creación de comunidades
de aprendizaje en el aula y la integración de la tecnología y las herra
mientas tecnológicas en las actividades de aprendizaje. También he
mos propuesto la participación de los profesores en este tipo de expe
riencias como si fueran estudiantes para que después den un paso atrás
y consideren cómo deberian organizar y llevar a cabo actividades simi
lares en sus propias aulas. Esperamos que en los próximos años estas
ideas sean sometidas a examen, de manera que el próximo capítulo que
se escriba sobre el aprendizaje de la enseñanza disponga ya de conclu
siones derivadas de la investigación, en lugar de obedecer simplemen
te a las especulaciones de los autores, para ofrecérselas a la comunidad
de especialistas de la formación del profesorado.



,.

290 I La enseñanza y los-profesores, 1'

Conclusión: nueva visita a los mantras

Empezábamos este capítulo describiendo una serie de afirmacio
nes sobre el .aprendizaje.de.los profesores que se han convertido en una
especie de mantras para la .cornunidád. de.responsables del desarrollo
del profesorado. .Volvemosahora a estas afirmaciones, .explorándolas
esta vez a laluz de las diversas perspectivas sobre la cognición que he
mos presentado. A] 'visitar de nuevo los mantras, intentamos aclarar
qué aspectos recogen revelaciones importantes sobre el aprendizaje de
los profesores y quéaspectos parecen problemáticos. En resumen, in
tentamos reflejar' la complejidad de las afirmaciones sobre el 'aprendi
zaje de los profesores que han sido simplificadas en .démasía. Después
de discutir los mantras, acabamos describiendo dos cuestiones adicio
nales que surgen .de nuestras consideraciones sobre el 'aprendizaje del
profesor.

Losptoiesores debettetreertretedos comopersonas
que están aprendiendo.activamente y que construyen
su propio conocimiento

Los individuos' aprenden-al construir: el 'significado de sus mundos.
Esto significa que lo que ya saben 'y creen juega un .papel lmuy ímpor
tante a la ,Hora,deconfigurar,loqueaprenden -y cómo .Jo aprendéru.Al
principio del. capítulo, hemos revisado una cantidad considerable de
datos .sobre la .importante influencia que el .conocímíento 'y las creen
cias' del 'profesor ejercensobre.su forma .de enseñar¡ y 'sobre su .apren
dizaje acercarle la enseñanza y las nuevas' formas de pensar en Ia ense-·
ñanza. .Hernos visto .queenseñarrde acuerdo con los ricos y sensibles
caminos por los que abogan Iás actuales visiones reformistas de Ia.en
señanzaa.veces puedeimplicarcambios fundamentales en los conocí
mientas y las creencias que los profesores tienen acerca delaprendiza
je, la enseñanza y la .materia de las asignaturas. ,

Para que la .formación del profesorado y las experiencias de desa
rrollo -profesional tengan. éxito en promover un, cambio significativo
deoen tener. en cuenta el conocimiento y las creencias de los profesores
y-dirigirse a ellos. Éste es uno 'de los sentidós-pnrIns que suena con
vincente el mantra que aboga portratar.a los profesores como personas
que aprenden activamente. La instrucción de una materia que se ha or
ganizado en tomo a las ideas de un currículum pero que no Ha presta"
do 'atención a la -forma en 'que los niños dan sentido a.esas ideas está
condenada al fracaso. De la-misma manera, también están condenados
al fracaso aquellos esfuerzos por, el ,desarrollo delprofesor. que propo
nen alas profesores prácticas con unos objetivos docentes y almismo
tiempo esperan que apliquen estas-prácticas sin cambiar. Aquello que

«
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los profesores ya saben y creen influirá en su forma de interpretar y
aplicar cualquier nueva idea acerca de la enseñanza.

También hemos visto, sin embargo, que entender el aprendizaje
como la interpretación que parte de las creencias y los conocimientos
previos no implica que el aprendizaje sea una actividad que los indivi
duos lleven a cabo en solitario. Por el contrario, el proceso activo de
construcción de significado individual tiene lugar en un medio social y
cultural. Es el mundo social el que proporciona el lenguaje, los con
ceptos y los modos de pensamiento con los cuales nosotros en tanto
que individuos damos sentido a nuestros mundos. Al interactuar con
diversas comunidades de discurso) en una interacción cara a cara o a
través de otros medios de comunicación, como los libros o el correo
electrónico, los individuos llegan a comprender y a pensar de una for
ma común a esas comunidades, y al mismo tiempo ayudan a desarro
llar y cambiar el pensamiento de la comunidad. De esta forma, para
que las experiencias de aprendizaje de los profesores sean exitosas, és
tas deben ofrecer a los profesores la oportunidad de interactuar con los
demás: pasar a formar parte de las comunidades de discurso dentro de
las cuales puedan reflexionar sobre las ideas y las prácticas docentes ya
existentes o de nueva creación.

Deberle reconocerse el poder de los profesores
y deberían ser tratados como profesionales

Este mantra también es apoyado por la idea de que las creencias y
el conocimiento existentes en un individuo juegan un papel central en el
aprendizaje. Si la enseñanza depende fundamentalmente del conoci
miento y las creencias de los profesores, entonces para que tengan lu
gar cambios significativos en la enseñanza hay que investir a los profe
sores del poder necesario para que lleven a cabo esos cambios; no
pueden ser simplemente presentados junto a unas estrategias de ense
ñanza que los profesores han de aplicar. Las complejas y sensibles for
mas de enseñanza por las que abogan los reformadores requieren
autonomía y flexibilidad por parte de los profesores, y esto significa
que hay que ofrecerles la oportunidad de ampliar y cambiar sus cono
cimientos y creencias sobre la enseñanza, el aprendizaje y la materia de
las asignaturas.

Hemos afirmado, sin embargo, que investir de poder a los profeso
res no es simplemente una cuestión de crear nuevas estructuras y solu
ciones para que tengan algo más que voz en la toma de decisiones que
afectan a la educación. También hay que ayudar a los profesores a
que sean más reflexivos y críticos sobre su práctica docente y hay que
animarles a que tengan en consideración nuevas ideas acerca de la ense
ñanza y el aprendizaje. Las perspectivas sociales de la cognición sugie-
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ren que este tipo de aprendizaje tiene lugar a través de la interacción
con los demás, volviendo de nuevo a la importancia de la creación de
nuevos tipos de comunidades de discurso para los profesores. Esto se
explica porque es mediante la interacción con los demás que los profe
sores pueden aprender a aplicar los tipos de pensamiento crítico y re
flexivo que se consideran esenciales para las perspectivas reformistas
de la enseñanza.

Otros autores han defendido la importancia de reunir a los maes
tros y a los profesores de formación de! profesorado para que produz
can cambios de mejora recíproca en las escuelas y en la práctica do
cente (Grimmett y MacKinnon, 1992; Richardson, 1992; Sarason,
1990). Nuestra discusión sobre las actuales visiones acerca de la cogni
ción presenta por lo menos dos tipos de apoyo para este esfuerzo. En
primer lugar está la idea, discutida más arriba, de que los individuos
llegan a aprender nuevas formas de pensar mediante la interacción en
grupos y con personas más entendidas. En segundo lugar, está la idea
de que e! conocimiento se distribuye entre las personas, y de esta for
ma los distintos participantes aportan unos conocimientos distintos
pero de igual valor a las conversaciones sobre la enseñanza. Los profe
sores aportan sus conocimientos sobre la práctica docente, los estu
diantes a los que enseñan y los contextos donde ellos y sus estudiantes
piensan y aprenden: un conocimiento basado en la experiencia concre
ta. Los responsables del desarrollo del profesorado y los investigadores
vinculados a la universidad aportan un conocimiento y unas habilida
des para la critica y la reflexión más generalizados y basados en la in
vestigación. La única vía para que intervengan recíprocamente en la
transformación de la práctica docente es la de reunir a través de la in
teracción a estos dos tipos de conocimiento experto.

Incorporar diversas voces en la discusión sobre la enseñanza pone
de relieve el problema sobre cómo tener en cuenta visiones potencial
mente opuestas acerca de lo que es la buena enseñanza. Anteriormente
hemos afirmado que no se puede mantener ni un enfoque que vaya de
arriba abajo, donde prevalezcan las ideas de personas ajenas a las aulas,
ni el extremo opuesto de considerar que los profesores ya tienen todos
los conocimientos expertos que necesitan para enseñar. La tensión nace
cuando intentamos asegurar que se escucha la voz de la comunidad que
apuesta por la reforma y al mismo tiempo se intenta delegar poder en
los profesores; la comunidad que apuesta por la reforma sostiene ideas
que pueden enfrentarse a la forma de pensar y a la práctica de profeso
res de hoy en día, pero los que en último término han de llevar a cabo
los cambios son los profesores. Esta tensión no es un problema que pue
da arreglarse de una vez por todas sino un dilema que hay que ir contro
lando (Lampert, 1985). Proponemos que una de las formas para con
trolar la tensión que generan las imágenes opuestas sobre lo que es la
buena enseñanza sería reunir a los individuos que tienen distintos pun-
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tos de vista para que trabajaran, pensaran y hablaran juntos mientras
luchan por mejorar la práctica de la enseñanza. Como señalaba Ri
chardson (1992), puesto que las comunidades educativas por regla ge
neral ya consideran al responsable del desarrollo del profesorado como
el «experto», es especialmente importante que en estos contextos los
profesores universitarios de formación del profesorado sean humildes y
sensibles al defender sus ideas. Es importante que todos los participan
tes de este tipo de comunidades de discurso vean que sus ideas son va
loradas y al mismo tiempo que están abiertas al cambio.

La formación del profesorado debería centrarse
en la práctica en el aula

La idea de que el conocimiento está contextualizado -integramen
te conectado con los contextos donde se adquiere y utiliza- defiende
claramente esta máxima que afirma que las experiencias de aprendiza
je de los profesores deberían centrarse en la práctica en el aula. Nues
tro análisis, sin embargo, ha presentado algunas dificultades sobre lo
que a simple vista parecía una recomendación sencilla.

Aprendizaje cognitivo

La primera consideración hace referencia a la idea de aprendizaje
cognitivo, enfoque pedagógico que se fundamenta principalmente en la
idea del aprendizaje como algo ubicado en contextos fisicos y sociales.
Cuando se aplica al aprendizaje de la enseñanza según la perspectiva
de los actuales movimientos de reforma, el aprendizaje cognitivo en
cuentra problemas. El modelo de aprendizaje cognitivo consiste en que
la persona que está aprendiendo observa y participa en las actividades
prácticas junto a trabajadores más expertos. Pocos son los contextos
donde los profesores, ya sean noveles, ya sean experimentados, puedan
trabajar junto a profesores «maestros" que les proporcionen modelaje,
entrenamiento y andamiaje para aprender los nuevos enfoques de la
enseñanza por los que abogan los reformadores. Y, como hemos seña
lado anteriormente, la mayor parte de los profesores de formación del
profesorado y los responsables del desarrollo del profesorado vincula
dos a la universidad no son capaces de cumplir con esta función, ya
que tampoco ellos parecen haber asumido las ideas de la reforma de la
enseñanza escolar. De esta forma, otros modelos, al margen del apren
dizaje cognitivo, han de servir como base para contextualizar el aprendi
zaje del profesor en la práctica del aula.
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Contextualizar el aprendizaje de los profesores experimentados

Nuestro análisis también sugiere que no existe sólo una forma, o
una forma que sea la mejor, para contextualizar en la práctica el apren
dizaje del profesor. Por el contrario, hay distintas formas de contextua
lizar el aprendizaje, y cada una de ellas encaja especialmente hien con
distintos componentes del aprendizaje del profesor.

Para los profesores experimentados, uno de los modelos posibles es
el de realizar las actividades de desarrollo del profesorado en el con
texto de la escuela, donde muchos elementos tienen lugar en las aulas
de cada profesor. El hecho de que en el aula esté presente un investiga
dor o un miembro responsable del desarrollo del profesorado ofrece la
oportunidad de que el profesor y el responsable del desarrollo del pro
fesorado trabajen juntos para interpretar los acontecimientos que se
dan en el aula a la luz de la diversidad de ideas sobre la enseñanza y el
aprendizaje.

Un segundo enfoque consiste en que los profesores traigan regis
tradas experiencias de sus propias clases -por ejemplo, grabaciones
en vídeo de episodios de clase o ejemplos de trabajos de los estudian
tes- a las actividades en grupo dirigidas al desarrollo del profesorado.
Este acercamiento puede ofrecer a los profesores la oportunidad de ver
distintos puntos de vista y, al discutir, ofrece la oportunidad de adoptar
una actitud reflexiva sobre la propia práctica docente y la de los demás.

Finalmente, el aprendizaje de los profesores experimentados puede
localizarse en otras actividades además de aquellas que se dan en sus
propias clases: por ejemplo, las actividades de las clases de otros profe
sores o actividades que no tienen una relación directa con la docencia,
como profundizar en el aprendizaje de la materia de las asignaturas o
ver grabaciones en vídeo donde se entrevista a estudiantes acerca de te
mas complejos. Este tipo de actividades puede liberar a los profesores
de las limitaciones que supone pensar sobre las necesidades inmediatas
de sus propias aulas, especialmente cuando se dan en cursos de verano
donde ya no hay la presión diaria de tener que planificar las clases.

La utilidad de estas diversas vías para contextualizar el aprendizaje
de los profesores sugiere que la combinación de experiencias que tie
nen lugar en distintos contextos puede ser el mejor carnina para fo
mentar un cambio significativo en el pensamiento y la práctica de los
profesores. El poder de la combinación de estos acercamientos viene
apoyado por el éxito de programas como el del proyecto CGI o el del
proyecto SummerMath, donde las actividades de desarrollo profesio
nal empezaron con cursos intensivos de verano centrados en el apren
dizaje de las matemáticas por parte de los profesores y en el pensa
miento y el aprendizaje de los estudiantes, a estos cursos siguió una
interacción permanente entre los responsables del desarrollo del profe
sorado y los profesores a lo largo del año académico durante el cual los
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profesores trabajaban para transformar su docencia partiendo de las
ideas que se habían planteado en el curso de verano.

Contextualizar ei aprendizaje de los estudiantes de formación
del profesorado

También en el caso de los estudiantes de formación del profesorado
nuestro análisis sugiere que existen múltiples vías para contextualizar
las experiencias de aprendizaje. Las opciones en algunos aspectos di
fieren de las de los profesores experimentados porque los futuros pro
fesores todavía no disponen de sus propias aulas donde contextualizar

. su aprendizaje. Tienen también que aprender muchas cosas para ser
capaces de realizar tareas docentes básicas y funcionar adecuadamen
te en el aula.

Hemos sugerido que el análisis de casos es un camino prometedor
para explorar los problemas de la pedagogía (Sykes y Bird, 1992). El es
tudio de casos, mediante sus ejemplos prácticos, puede proporcionar
contextos sobre los que fundamentar la exploración de diversas ideas
teóricas sobre la enseñanza y el aprendizaje. Por otra parte, el instruc
tor tiene un mayor control de las situaciones concretas que los estu
diantes exploran mediante los casos, cosa que no ocurre con las expe
riencias basadas en el trabajo de campo. El enfoque que apuesta por el
análisis de casos puede ser especialmente eficaz cuando el material que
se analiza se presenta en un formato hypennedia en lugar de hacerlo en
formatos lineales como los textos o las grabaciones en vídeo. Este tipo
de formato permite disponer de fuentes de datos más ricas y variadas
relacionadas con episodios únicos sobre la enseñanza, y de esta forma
los estudiantes tienen la posibilidad de estudiar a través de múltiples
caminos la situación representada.

También hemos presentado datos que muestran que los profesores
noveles, al igual que los profesores experimentados, si lo que pretenden
es proporcionar un modelaje y un entrenamiento a sus estudiantes par
tiendo de las ricas y complejas ideas nuevas por las que apuestan las re
formas actuales, pueden beneficiarse de aquellas actividades que con
textualizan su propio aprendizaje de la materia de las asignaturas
mediante nuevos caminos. En matemáticas, por ejemplo, los futuros
profesores pueden beneficiarse de aprender ellos mismos matemáticas
mediante la resolución en grupo de problemas poco rutinarios.

Finalmente, las prácticas de los estudiantes de formación del profe
sorado continúan siendo un escenario clave para contextualizar el
aprendizaje de los profesores noveles en la práctica del aula. Hemos
planteado cuestiones clave acerca de la utilidad de las prácticas para fo
mentar y apoyar las nuevas formas de enseñanza en lugar de inducir a
los estudiantes simplemente a practicar los estilos actuales de docencia.
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La primera cuestión hace referencia a la dificultad de encontrar auJas
que ilustren el tipo de enseñanza que el programa de formación del pro
fesorado intenta fomentar. Esta cuestión plantea el segundo punto: la
importancia de ofrecer a los profesores noveles la oportunidad de refle
xionar sobre sus experiencias prácticas de la docencia. Estas oportuni
dades podrian darse en seminarios u otras comunidades de discurso
donde se reflexione sobre las dificultades que conlleva intentar aplicar
la enseñanza que apuesta por la reforma en escenarios donde esta prác
tica se aleja del tipo de docencia que realmente se imparte.

En resumen, a pesar de que nuestro análisis sugiere que hay que re
flexionar detenidamente acerca de la contextualización del aprendiza
je de los profesores noveles y los experimentados, la imagen es consi
derablemente más compleja de lo que puede sugerir el mantra que
afirma que el aprendizaje de los profesores deberia centrarse en la
práctica del aula.

Los profesores de formación del profesorado
deberían tratar a los maestros de la misma manera
como esperan que los maestros traten a sus alumnos

Como hemos señalado en la introducción, el hecho de interpretar
esta recomendación como una propuesta para proporcionar a los pro
fesores simplemente las mismas actividades de aprendizaje que espe
ramos que ellos proporcionen a sus estudiantes, implica asumir erró
neamente que los maestros y los alumnos deben aprender las mismas
cosas y que traen consigo al escenario de aprendizaje elementos simi
lares. Sin embargo, normalmente esperamos que los profesores refle
xionen sobre cuestiones relacionadas con la pedagogía y el aprendiza
je de los estudiantes mientras paralelamente ellos mismos aprenden
nuevas ideas. Su tarea de aprendizaje es, en consecuencia. más com
pleja que la que esperamos de los alumnos de las escuelas. Al mismo
tiempo, es importante que las asunciones acerca de lo que es el aprendi
zaje y cómo hay que fomentarlo, las cuales fundamentan la planificación
de las experiencías de aprendizaje de los profesores, sean coherentes
con aquellos principios que subyacen bajo los enfoques pedagógicos
que se aplican sobre los estudiantes. Por ejemplo, el principio de que
las creencias y el conocimiento preexistentes juegan un papel central
en el aprendizaje de los individuos implica que hay que dirigirse a una
serie de concepciones preexistentes en las experiencias de aprendizaje
de los profesores y de los estudiantes. El análisis que a lo largo de este
capítulo hemos hecho sobre las experiencias de aprendizaje del profe
sor se basan en este principio.

En el actual clima de reforma de la educación de las escuelas, exis
te otra razón importante que defiende la necesidad de que las expe-

e
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riencias de aprendizaje de los profesores encajen con aquellas experien
cias que esperamos de los estudiantes. Si nuestra tarea consistiera en
educar a los profesores para que enseñaran con un sistema donde los
contenidos y los métodos de instrucción permanecen estables durante
generaciones, entonces los profesores para guiarse podrian recurrir a
sus propias experiencias de su época de estudiantes. Sin embargo, de
bido al hecho de que a los profesores se les está exigiendo que lleven a
cabo importantes cambios en la naturaleza y el contenido de la docen
cia en el aula, es esencial que ellos mismos experimenten estas nuevas
visiones de la educación asumiendo e! papel de alumnos y que después
reflexionen sobre ellas en su condición de profesores que están apren
diendo. En este capítulo, hemos analizado tres áreas donde los profe
sores deberían experimentar las nuevas visiones: las concepciones de la
materia de las asignaturas, e! uso de las herramientas cognitivas y la
participación en comunidades de aprendizaje.

Nuevas cuestiones sobre el aprendizaje de la enseñanza

Cerramos e! capítulo con dos cuestiones que surgen de las visiones
del aprendizaje de la enseñanza que hemos estado analizando. Espera
mos que estas cuestiones fomentarán más reflexiones, conversaciones
e investigaciones sobre e! aprendizaje de la enseñanza en la formación
universitaria del profesorado y en la formación continua.

¿Qué ideas o contenidos son esenciales
para la formación del profesorado?

La idea de que e! conocimiento y el pensamiento se distribuyen en
tre las personas y las herramientas plantea la pregunta sobre qué nece
sitan saber los estudiantes y los profesores. Al discutir el pape! que ha
de jugar en las aulas la idea de cognición distribuida, hemos señalado
que es probable que distintos estudiantes desarrollen conocimientos y
habilidades diferentes: que desarrollen un conocimiento experto en
áreas diferentes. Este fenómeno se opone a la visión tradicional de las
escuelas como lugares donde los estudiantes adquieren un cuerpo co
mún de conocimientos y habilidades. Coincidiamos con Resnick
(1987) y Brown y sus colegas (1993) en la idea de que las escuelas de
berian centrarse en preparar a los estudiantes para que sean aprendi
ces adaptativos a lo largo de toda su vida, en un contexto donde distin
tos individuos adquieren un conocimiento experto específico en áreas
diferentes -idea que coincide con la forma de compartir el conoci
miento en los escenarios ajenos a la escuela-o La misma cuestión se
plantea cuando pensamos en las experiencias de formación del profe-
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sorado que aceptan seriamente la idea de que el aprendizaje y el cono
cimiento se distribuyen entre las personas y las herramientas. No se
puede esperar que los maestros actúen como «expertos» de todos los
contenidos que los estudiantes pueden encontrarse cuando utilizan las
numerosas fuentes de información disponibles a través de Internet. Es
más, si esperamos que los profesores sean un modelo para sus estu
diantes sobre cómo compartir la información y reflexionar con los de
más, deberíamos ver cómo distintos profesores se especializan en
áreas diferentes y recurren al conocimiento y las habilidades de los
demás siempre que sea posible. Sin embargo, esto lleva a los maes
tros y a los profesores de formación del profesorado a preguntarse so
bre cuáles son las habilidades, los conocimientos y las disposiciones
esenciales que todos los profesores deben aprender.

Interacción entre el conocimiento de los profesores
y otros recursos disponibles

Esta cuestión también surge del tema de la cognición distribuida,
especialmente de la distribución de la cognición entre personas y he
rramientas. Una asunción implícita común en las ideas sobre la forma
ción del profesorado y su desarrollo es la idea de que los profesores
"llevan en sus cabezas» el conocimiento y las habilidades necesarias
para enseñar. Esta idea está perfectamente ilustrada por las investiga
ciones que se han llevado a cabo acerca del critico papel que las creen
cias y el conocimiento profesional juegan en la enseñanza y el apren
dizaje de la enseñanza. Como otros investigadores y profesores de
formación del profesorado, hemos destacado la importancia del cono
cimiento de los profesores, asumiendo esencialmente que, para que el
conocimiento influya en la enseñanza, éste ha de residir en la mente
del profesor. Sin embargo, al pensar en la cognición distribuida, deja
mos de centrarnos en el conocimiento del profesor individual y pa
samos a centrarnos en el conocimiento y los recursos del profesor en
conjunción con las diversas herramientas disponibles. Entre estas he
rramientas se podrían incluir los vastos recursos de información dis
ponibles a través de Internet y otras personas, como los científicos vin
culados a la universidad, que podrían relacionarse con las aulas a
través del correo electrónico. Pero entre las herramientas también se
encuentran los libros de texto y otros recursos que siempre han estado
disponibles en las aulas y en las bibliotecas. Como investigadores y pro
fesores de formación del profesorado, debemos reflexionar cuidadosa
mente sobre cómo ayudar a los profesores a ampliar sus ideas pedagó
gicas mediante un uso sensato de este tipo de recursos. Deberiamos
asumir que los profesores dispondrán de un amplio abanico de herra
mientas cognitivas que les servirán de ayuda en sus esfuerzos docentes,

-
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y debemos ayudarles a aprender a utilizar estos recursos como parte de
sus experiencias de formación del profesorado.

Éstas son sólo dos de las cuestiones que surgen del estudio de las re
cientes perspectivas sobre la cognición que hemos discutido en este ca
pítulo. A medida que los investigadores, los profesores de formación
del profesorado y los maestros continúen trabajando juntos para apli
car las vísiones más ricas de la enseñanza y el aprendizaje en el aula,
irán surgiendo eon toda seguridad nuevas cuestiones y problemas. Al
igual que las vísiones del aprendizaje y la enseñanza evolucionan, de la
misma manera, evolucionarán los tipos de problemas que hay que so
lucionar para aplicar estas vísiones en las aulas y en la formación del
profesorado.
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