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Si tomamos al pie de la letra el significedo de la palabra autonomia, obtenemos
una visidn sumamente alentadora sobre la misma dado que la "Autonomia” vie-
ne a ser un sinénimo de la “Libertad” y al fin y al cabo ¢Quién no desea tener li-
bertad? Espafa es un estado en el gue los ciudadanos presumiblemente gozan
de libertad tanto de hecho como de pensamiento, siempre que esta libertad no
atente contra los derechos vy libertades de los demas.

&Es real esta libertad de la gue estamos hablando? ¢ Se pusde afirmar que los
profesionales espafoles gozan de autonomia en su trabasjo? Centrandonos mas
en el tema gue Nos concierne, ¢Se da esta autonomia entre los profesionales de

la ensefianza en nuestro pais?

Marta Pino”

;Tiene posibilidades de autonomia
profesional el profesor?

Al lanzar estas cuestiones estoy pensando en
un tipo de profesionalidad como la que defien-
de Contreras (1997). Con “profesionalidad”, me
estoy refiriendo a aquellas cualidades personales
que sittian a una profesora como yo en condi-
ciones de dar una direccidn adecuada a su preo-
cupacién por realizar una buena ensefianza.

Hoy en dia se ha ido asentando en el pro-
fesorado una ideologia tendente a la consecu
cién de un reconocimiento de su trabajo co-
mo labor profesional, dado que ha surgido un
sentimiento general de descualificacién y pér-
dida de control sobre su propio trabajo, con-
trol que ha ido pasando poco a poco a manos
de la Administracion y del Estado. El profeso-
rado ha ido suftiendo un proceso de proletari-
zacién! que ha ido poco a poco degradando su
oficio y sus capacidades intelectuales, tenién-
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do esto como efecto fundamental una pérdida
de la autonomia de los ensefiantes en la reali-
zacién de su labor profesional.

Uno de los mecanismos que ha utilizado el
profesorado como modo de resistencia a la ra-
cionalizacién de su trabajo y a la descualifica-
cién, ha sido la reclamacién de su status de pro-
fesional {(Densmore, 1987, cit. En Contreras,
1997; pdg. 23). Esta reivindicacién no siempre
ha sido un modo de resistencia, en ocasiones ha
cumplido la funcién contraria actuando como
mecanismo de legitimacién de las restricciones
existentes en trabajo de los profesores.

De este modo, los profesores tienden fre-
cuentemente a interpretar el incremento de
responsabilidades de tipo técnico que le han
sido asignadas desde la Administracion como
un aumento de sus competencias profesiona-
les. Asi, la ideologia del profesionalismo acaba
convirtiéndose en una forma de control pues-
to que la descualificacién que sufre el profeso-

Entendiendo como proletarizacidn, la paulatina pérdida por parte de los profesores de aquellas cualidades que hacian

de ellos unos profesionales; o bien el deterioro de aguellas condiciones laborales en las que cifraban sus esperanzas
de alcanzar dicho estatus (Contreras, 1997; pags. 18y 19).
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rado (a nivel moral, de comprensién de situa-
ciones y de resolucion de problemas en la prac-
tica entre otros), se complementa con una re-
cualificacidn basada en nuevas tecnologias, nue-
vos conocimientos, nuevos tipos de relaciones
interprofesionales...

Esta recualificacién de la que tan orgullosos
estdn los “nuevos profesionales” que la estin
sufriendo, es realmente muy peligrosa, puesto
que es donde verdaderamente aparece el con-
trol total sobre el profesorado, dado que se estd
instruyendo sobre ctial es el tipo de conaci-
miento “bueno”, ctiales son las mejores técni-
cas, qué teorfas han de regir la practica docen-
te; y lo mds grave de esto es que el profesorado
no lo ve como un control sobre su préctica sino
como un apoyo a la misma, colaborando acti-
vamente en todas estas nuevas actividades que
le otorgarian su status de profesional.

Como veremos a continuacién, no todo es
tan “dramatico” y es posible que los profesores
podamos ser verdaderos profesionales de la ense-
fianza, aunque eso nos suponga realizar algunos
esfuerzos complementarios y también un cam-
bio en las formas de pensar.

La tarea no es sencilla pero tampoco es im-
posible. A continuacién voy a comentar tres as-
pectos esenciales en los que hay que trabajar si
queremos dar un cariz auténticamente profe-
sional a la ensefianza y llegar a ser verdaderos
profesionales auténomos en nuestro trabajo;
estos aspectos son:

— Experiencia practica basada en un cuerpo
tedrico.

~ Compromiso ético-moral.

— Independencia y autonomia.

;Conocimiento tedrico versus practica?

Histéricamente el conocimiento tedrico nos
ha sido mostrado como algo separado y funda-
mentalmente diferente de todo aquello que se
consideraba dentro del dmbito de la préctica.
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Esta separacién entre prdctica y teoria, tanto
personal como institucional es propia del mo-
delo de racionalidad técnica. Tal y como apunta
Pérez Gomez (1993a, pag. 403), “ambas activi-
dades se consideran realmente distintas en su
naturaleza y, por tanto, en su ubicacién perso-
nal y profesional”, por lo que el prdctico no tiene
relacién con la investigacién tedrica y del mis-
mo modo el fedrico no estd en contacto con la
aplicacién préctica.

Esta forma de pensar es un verdadero atra-
so; de este modo lo dnico que conseguimos es
dejar en manos de unos pocos privilegiados el
“supuesto dominio del saber” (digo supuesto,
porque opina que no puede dominarse el saber
si lo desligamos del hacer). Esta ideologia reper-
cute de forma devastddora en el campo de la
educacion. Angulo (1994a) describe una serie
de consecuencias que surgen de la aplicacién de
los modos de pensar técnicos:

“Las acciones educativas se convierten en acci-
nes instrumentales, y por tanto acriticas, no pricti-
cas; se convierten en rudimentos mecanicistas (...).

El discurso del curriculum pasa a ser dependiente
(dominado por un discurso cientificista sobre la
instruccion) y descontextualizado (con una aparente
neutralidad) (...).

Se jerarquiza el sistema: los tecndlogos de la
educacion serdn los poseedores del saber y los do-
centes serdn dependientes de principios y criterios
de actuacion en los que no han participado (...).

La tecnologin promueve un control burocrdtico
que ainule opiniones divergentes y eriticas”

(Las aclaraciones y subrayados son mios).

Por otra parte y siguiendo a Habermas
(1971, 1987), cit. En Pérez Gémez, A. I. (1993
ar 403), “ la racionalidad tecnolégica reduce la
actividad prdctica a una mera actividad instru-
mental (...), olvidando el cardcter especifico e
insoslayable del problema moral y politico de
los fines en toda actuacién profesional (...); el
profesional acepta las situaciones como
dadas?”.

2 Esto mismo lo comenta Trillo Alonso, F. (1894, pags. 70y 71) en su articulo “El profesorada y el desarrolio curricular:
Tres estilos de hacer escuela” al referirse al Estilo Técnico (que es como él denomina a las formas de hacer pertene-

cientes a la racionalidad Tecnoldgica).
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Esta Tradicién histérica3 de pensar a través
de enfoques tecnoldgicos (Salinas, 1994; pag.
143) se basa en una serie de supuestos que se
han ido manteniendo hasta nuestros dias y que
no nos hemos parado a cuestionar si son vali-
dos o no. Algunos de los supuestos atribuidos a
esta tradicién cultural son los de ser conoci-
mientos mas cientificos, racionales, asépticos y
neutros, algo que no se corresponde con la rea-
lidad. El verdadero problema de todo esto, co-
mo apunta Contreras (1990, pag. 207), no es
tanto que este conocimiento no sea neutral
(puesto que vemos que se corresponde clara-
mente con un enfoque tecnoldgico), sino el he-
cho de que normalmente se presenta como si lo
fuera, y de este modo se justifica esta forma de
pensar en una sociedad en la que impera la cul-
tura de lo neutral.

La divisién entre teorfa v prictica debe ser
superada si queremos avanzar realmente. Predc-
tica y teoria son igualmente importantes y nece-
sarias para nosotros.

Al hablar de teoria, no hemos de pensar en ella
como algo creado por los “especialistas”. Una feo-
ria es una determinada manera de pensar sobre el
mundo y las cosas, una serie de planteamientos
que surgen de las personas, por lo que #o existe
una iinica y verdadera teoria.

Los profesores desde la particularidad de
nuestra prictica, también podemos formular
teorfas tan validas como las de los llamados
“tedricos”. Tanto la experiencia como la teorfa
forman al profesorado, pero es necesario que se
unan ambos tipos de conocimiento. Ambos
son diferentes, pero igualmente validos, y con-
siderar a uno por debajo del otro, es una equi-
vocacién.

El profesorado ha de trabajar complemen-
tando ambos conocimientos pero sin confun-
dirlos. Como seriala Stenhouse : “Ideas y accidn
estdn unidas en la prdctica (...) el autoperfeccio-
namiento se genera en el proceso de fusidn de
ideas y accidn en la propia actuacidn”. De este ti-
po de discurso surge la visién del profesor co-
mo un artista (Stenhouse, y Tom, 1994).

Si el profesor quiere llegar a ser un verdade-
ro profesional, habra de ser un “artista de la en-
sefianza” y no un mero aplicador de teorias ex-
ternas a su propia prictica. Sélo de ese modo
comenzaremos a avanzar hacia una verdadera
profesionalidad.

Compromiso ético-moral

Volviendo al tema de la tradicién que nos
empuja a pensar en términos positivistas, me
parece interesante recordar también que la
asepticidad del enfoque tecnolégico acaba yen-
do en detrimento del discurso ético y moral,
que en mi opinién deben estar presentes en to-
do proceso de ensenanza y aprendizaje. De
acuerdo con Smith (254: 277) y Angulo (1994b:
120), la legitimidad aparente que brinda el co-
nocimiento “cientifico” de los fenémenos edu-
cativos, en razén de hechos asépticos y neutra-
les no resulta ser tan legitima como se estipula.

“Este planteamiento neutralista presentado
por la racionalidad tecnolégica, ni contribuye al
entendimiento de la prictica educativa como
prdctica, ni resuelve el problema moral e ideolé-
gico que la recorre” (Angulo, 1994b; pag. 120).

Como afirma Tom (1994, pag. 80) uno de
los sentidos mds importantes de la ensenianza es
verla como un “esfuerzo moral”. Tom usa el tér-
mino moral en un sentido amplio para referirse
a la conducta correcta; la moral es definida co-
mo algo que incluye situaciones valiosas en las
cuales las relaciones humanas y los fines desea-
bles son el punto en cuestién. “La ensefianza,
como trabajo, vincula al docente a una respon-
sabilidad y a un compromiso con el valor y el
sentido de su propio trabajo” (Contreras, J.,
1997; pag. 27).

Una de las funciones mds importantes de la
escuela es la socializacién de los alumnos y la
preparacién de los mismos para su incorpora-
cién al mundo del trabajo y la vida democritica
(Pérez Gémez 1993). Esto comporta muchisimas
contradicciones que no pueden ser resueltas por

3 Smith, J. en el nimero 294 de Revista de educacion, pag 2B7, se refiere a esta tradicién historica como “Bagaje Cultural”.
4 Ver Ia critica que hace Pérez Gomez (1994: B1) a esta concepeion de corte positivista.
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el profesor si no consideramos toma unos deter-
minados valores morales con los que dirigir la
ensefianza. El mundo para el que hay que prepa-
rar a los alumnos dista mucho de ser neutro y
simple; por ello el profesorado ha de educar a los
escolares para que desarrollen una mentalidad
abierta, flexible y critica. De otro modo dificil-
mente estardn preparados para vivir en sociedad.

Tal y como nos muestra Dellors, hemos de
educar a los pequerios para que puedan vivir en
la democracia y para ello necesitan adquirir ca-
pacidades:

— Reflexién critica para discernir la calidad y
validez de los distintos tipos de razonamiento y
de juicios de valor.

— Formacién ética y moral.

— Entendimiento de la dimensién planeta-
ria, ya que €| dominio del arte de ser ciudadano
debe basarse en un conocimiento razonado de
los distintos tipos de vida existentes.

— Pluralismo y educacién multicultural.

;Podrd un profesor transmitir este tipo de
educacién sin haber tomado antes un compro-
miso moral con la educacién?; creo que no.

Independencia y autonomia

Si bien es cierto que los profesores dispone-
mos de una gran libertad de accidn dentro del
aula, también lo es que la autonomia esta fuerte-
mente condicionada por las politicas de dirigis-
mo y uniformacién curricular, los imperativos
legales, las condiciones reales de los centros y del
puesto de trabajo, la debilidad de la formacién
permanente, el discurso neotecnocratico que tra-
fa al profesorado comoe un mero técnico que
aplica rutinas y el progresivo proceso de especia-
lizacién y jerarquizacién entre otros muchos
condicionantes; es, como muy bien sefala Car-
bonell (1993, pig. 9), “Una autonomia relativa”.

La mayoria de las veces la deseada “autonomia
profesional” se las ve y se las desea para poder salir
adelante en una sociedad que parece haberse aco-
modado en una vision técnica de la educacion.

“Hay una serie de errores que se encuentran
anclados en nuestra tradicién educativa, Uno de
ellos es que parece entenderse que lo que hay que
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ofrecer al profesor es un curriculum que actiia por
si mismo como solucidn a los problemas educativos
(...), se busca a un profesor que acepte los presu-
puestos y obre en consonancia con lo que las especi-
ficaciones curriculares ofrecen (...), esto da lugar a
un profesor dependiente que sélo es capaz de de-
mandar nuevos materiales si no sabe operar con los
que tiene, pero no a un profesor que pueda profun-
dizar en el significado de los problemas y sea capaz
de encontrar soluciones por él mismo”.

(Contreras, 1991; pigs. 23-24),

Este tipo de profesor no es el profesional ne-
cesario. Un profesor as{ no tiene autonomia ni
control alguno sobre su accion educativa y me
parece que este modo se pierde la parte més im-
portante del proceso. ;Dénde queda el profesor
creativo y preocupado por la investigacién? ;Es
realmente Gtil un profesor que no es capaz de
ser auténomo en su propia practica docente ?

El maestro constituye, en gran ntimero de
aspectos, el éxito o el fracaso del sistema educa-
tivo; por tanto, la sociedad deberia demandar
profesores competentes en su trabajo que pro-
porcionen cierta calidad educativa (aunque me
da la impresidn de que estamos mds preocupa-
dos por la cantidad “aparente” de conocimiento
que se imparte que por su verdadera calidad,
significatividad y utilidad).

Estoy completamente de acuerdo con Sten-
house (1987) cuando dice que la buena ensenan-
za es obra de buenos profesores y que los buenos
profesores deben mostrarse necesariamente au-
ténomos en su juicio personal. Pero, para permi-
tir que los “buenos profesores” realicen su traba-
jo tenemos que abandonar la concepcién cienti-
ficista y productivista sobre el curriculum que
tan anclada parece estar en la sociedad.

Conclusién

Como ya apuntaba Gimeno Sacristdn
(1993b, péag. 96): “La profesionalidad docente
no es un simple agregado de destrezas que se
instalan, se afiaden o se suprimen del saber ha-
cer de los profesores {...). La profesionalidad es-
td implicada en un estilo de pensamiento y
comportamiento personal, no es como una des-
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treza manual que se aprende como algo nove-
doso con cierta facilidad en un oficio”

La profesionalidad requiere, reiteramos,
tanto teorfa y practica como compromiso mo-
ral e independencia y autonomia en el trabajo
del profesorado. Esto no es una tarea ficil de al-
canzar pero tampoco es imposible.

No hemos de darnos por vencidos cuando
encontremos las dificultades que se plantean en
la realidad de la labor docente; hemos de lu-
char por superarlas, si de verdad aspiramos a
una profesionalidad auténoma. Una buena en-
seflanza es aquella orientada hacia su perfec-
cionamiento, por lo que los profesores no pue-
den dejar de trabajar en la mejora y desarrollo
de la practica.

“Ser profesor es compartir metas educativas,
entenderlas como parte inherente o no de un de-
terminado proyecto social, decidir medidas didic-
ticas segiin la orientacién que se estima es cohe-
rente con esas metas, tratar a los alumnos de for-
ma adecuada, tener una determinada concepcién
de lo que es el conocimiento valiose, ademis de
poseer una serie de destrezas profesionales sobre
como trasmitir contenidos, hacer que los alumnos
se los apropien, tratar problemas personales del
alumno...”

(Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, 1993b; pdg. 96).

Ser profesor es algo realmente apasionante,
¥ no nos podemos dejar arrebatar nuestra pro-
fesion.
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SUMMARY

The word "Autonomy”, if taken literally, gives an impression of optimism: “Autonomy
is often seen as a synonym of "freedom” and. after all, we all want and need or
freedom. Spain is a country whose citicens supposedly enjoy freedom, both in their
touhgts and in teir acts, as long as their freedom does not impinge on the rights and
freedom of others.

To what extent of this freedom real? Could we say that spanish professionals enjoy
autonomy in their work? To be more precise: What autonomy are professional teach-
ers afforded in Spain?

RESUME

La définition literale de 'exprésion "Autonomie” nous donne une impression favorable,
parce que géneralement on l'utlise comme synonyme de “Liberteé”. Et bien sOr tont le
monde vent &tre libre. L'Espagne c'est un etatdont les citoyens on le droit & penser
et ouvrer librement, sauf quand ils invalissent la liberté des autres.

Est-elle réele, cette liberté dont nous parlons? Pouvait-on dire gue les professionals
espagnols agissent avec autonomie dans leur travail? Est-ce g'on donne cette auto-
mie aux ensseigneurs professionals dans ndtre pays?





