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RESUMEN

En este trabajo se pretende estudiar los procesos de formacion del profesorado desde la autoforma-
cion gue supone el trabejo v la convivencia diaria en un centro. Para ello, nos apoyamos, en la iilfi-
ma parte del trabajo, en la reflexidn en torno a una experiencia lHevada a cabo en un centro de se-
cundaria de la Provincia de Mdlaga. Previamente se bace una revision tedrica del estado de la cues-
tion donde se analizan las condiciones institucionales de la escuela y la forma como condiciona la

actudcion profesional de los docentes.

Partimos de considerar que el profe-
sor, dentro de las condiciones propias de
la organizacidén de la institucién escolar,
realiza un proceso de aprendizaje de los
patrones basicos del ejercicio de su pro-
fesion. La cuestidn estriba en coémo hacer
que este aprendizaje se convierta en un
proceso no sélo de adaptacién a una si-
tuacién laboral especifica, sino funda-
mentalmente de autoformacién en su ta-
rea profesional desde un punto de vista
reflexivo y critico, que le convierta en un
profesional auténomo y responsable de
sus propias decisiones.

Esto supone un analisis de las condi-
ciones profesionales en que desarrolla su
actividad y las caracteristicas que impo-
nen a su trabajo. A partir de la toma de
conciencia de esta situacidn, caracteriza-
da por el control externo sobre las deci-
siones que debe afrontar y el acusado in-
dividualismo que manifiesta el ejercicio
de la profesién y que constituye una de

las bases principales de dicho control, se
pueden establecer las condiciones mini-
mas para desarrollar modelos profesiona-
les distintos v con mayor capacidad de
innovacién y de mejora de su prictica
educativa.

Entendemos que la profesionalizacién
docente justifica e interpreta la actuacién
del profesor. La forma como se entiende
el rol profesional y las condiciones en
que se desarrolla determina, en gran me-
dida, la forma en que el profesor encara
su tarea en funcion de los contextos don-
de la desempefia. Podemos decir que el
profesor tiende irreflexivamente a encajar
su conducta en la situacidn escolar en
que debe ejercer su accion. El andlisis
acerca de la organizacién de la escuela y
la actuacidén del docente (Lortie, 1975;
Lieberman, 1988; Woods, 1986; etc.) po-
ne de manifiesto que esta Gltima se aco-
moda a las condiciones propias de la es-
cuela elaborando formas de respuesta
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apropiadas a modo de “estrategias de ac-
tuacion”. Como comenta Tyler (1991):

Muy importante en relacion con esta si-
tuacion de la supervivencia es la forma en
que los profesores, como los alumnos, mani-
pulan la estructura mediante estrategias de
“afrontamiento de la situacion”, Fl tema de
la “autonomia” se contrapane al de la “su-
pervivencia”, aungue ambos, cOmo veremaos,
estan intimamente relacionados (p.105),

La elaboracién de estas estrategias se
encuentra unida a la “especificidad insti-
tucional” (Furlong, 1985: p. 192) del mar-
co en el que se desarrollan las pautas es-
pecificas de actuacién docente. Para ca-
da especificad el docente desarrolla su
“estrategia individual” (Paisy, 1975: p.
14), que se define como una pauta de
actos especificos y repetibles escogidos y
mantenidos en relacion logica entre si
para atender a objetivos méds amplios y a
largo plazo que los restringidos y a corto
plazo de cada suceso en particular. En
definitiva, el docente elabora pautas de
actuacién estables con las que responder
a su presencia en la institucién, como
forma de afrontar la ambigiiedad y los
conflictos inherentes.

En este sentido se puede decir que
estas respuestas de los docentes son de
una indole distinta a la meramente edu-
cativa. Como apuntan algunos autores
(Popkewitz, 1987: p. 12; Cuban, 1992: p.
6) los problemas mds radicales a los que
se enfrentan los profesores son de cardc-
ter administrativo o profesional, méis que
de técnicas educativas.

Las cuestiones resolubles por postula-
dos pedagbgicos son de orden rutinario
y de practica diaria en el aula, pero los
aspectos fundamentales de su actuacién
vienen derivados de opciones de tipo so-
cial, educativo y politico que no tienen
solucién técnica y que derivan de los im-
perativos organizativos.

La cuestién que nos interesa, por tan-
to, es analizar y descubrir en qué consis-
ten estos imperativos organizativos y ¢o-
mo actdan sobre las formas de actuacion
docente, de manera que estemos en con-
diciones de disefar estrategias de inter-
vencién adecuadas para promover la in-
novacion vy la mejora de la préctica edu-
cativa. Woods (1986: 20-21) identifica
cinco aspectos tedricos en los que se de-
fine la estrategia individual del profesor,
que podemos traducirlos como sigue:

- La propia interpretacion del individuo
respecto a lo que es importante.

— Las influencias culturales o compren-
si6n compartida que surge a través de
los procesos de interaccion pasada y
que forman una plataforma para la
interpretacion y la base para nuevos
desarrollos.

— La presentacidén de un “frente” para
dirigir las impresiones de otros.

— La situacion a la que deben adaptarse
las estrategias.

— la relacién entre estrategia y proceso
estructural,

En estos cinco aspectos se aprecian
las condiciones béasicas que determinan
los problemas estructurales de la conduc-
ta profesional desde un punto de vista
organizativo. A partir de ellos podemos
plantearnos las dimensiones bisicas de
nuestro analisis:

— La definicién del rol profesional del
docente.

- Las variables que lo configuran v las
condiciones en que se desarrolla.
Respecto a la primera, estamos ante

un profesional caracterizado por una si-

tuacidn contradictoria donde, indistinta-
mente, es contemplado como un profe-
sional conservador a la vez que un resis-
tente contra las condiciones impuestas
por el control que se ejerce sobre la es-
cuela desde las estructuras sociales y po-
liticas. Las estrategias de actuacién tanto
tienen que ver con la necesidad de su-
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pervivencia del profesor ante una situa-
cién netamente conflictiva (controlar la ac-
tividad de los alumnos (Rivas, 1993 y Cu-
ban, 1992: p. 6)) como con sortear y con-
tener el conjunto de fuerzas (burocraticas,
politicas, profesionales, ...) a las que se
haya sometida la ensefianza (Tyler, 1991:
p.105; Casey Apple, 19924
p. 13 y ss.). Esto supone una situacion de-
finida por Melid y Balaguer (1988) como
de ambigliedad:

. el maestro carece de suficiente infor-
macion claramente forimulada acerca de qué
dehe hacer, cdmo debe bacerio y cudles serdn
las consecuencias de sus actos. Al educador
1o stempre le resulta claro gué debe hacerse y
como para hacer frente a los cometidos gene-
rales y ambiciosos encargados por el conlexito
soctal, por la comunidad educativa o por los
mismos textos legales. La ausencia de clari-
dad acerca de qué debe bacerse y como al de-
semperiar un rol es lo que se conoce caracte-
risticaimente por ambigiledac de rol (p. 215).

Esta situacién se produce en funcién
de la propia definicién del objeto de su
actividad, la ensefianza. Esta se presenta,
en términos generales, como una transmi-
sién de conocimiento “contextualizado”,
En definitiva, no se trata de sucesos indivi-
duales, basados en la relacion simple en-
tre ensefianza - aprendizaje. Antes bien,
las condiciones, el contexto en que liene
lugar dicha transmisién supone un com-
ponente fundamental de la actividad que
tiene lugar. Por ejemplo, como analiza Cu-
ban (1992: pp. 5 y 06), la misma concep-
cién de los contenidos propios de una
materia supone una fuente de conflictos
para el docente, que le enfrenta a situacio-
nes de multiples opciones de orden fun-
damentalmente ideolégico o moral.

Esto supone un desempefio profesic-
nal caracterizado por una multitud de pa-
peles distintos asumidos en la misma defi-
nicién de su actividad (Martinez Bonafé,

1991; Anaya, 1979: pp. 167 y ss.). Los mis-
mos documentos oficiales de la reforma y
los contenidos de la formacion de les do-
centes se llenan de listados de papeles
distintos que un docente debe asumir en
su tarea (Investigador, tebrico, practico re-
flexivo, deliberador, estratega, artista poli-
tico, administrador, técnico pedagdgico,
trabajador asalariado,...). Ademds de las
que el propio contexto social les impone
en virtud de las expectativas sociales con
respecto a la escuela y sus profesionales
(notario, puericultor, consulter psicolégi-
co, orientador familiar, experto en diversas
técnicas, ...).

A esta complejidad del rol profesional
del maestro se une la que aporta la propia
concepcion de la profesionalizacion. Co-
mo apuntan Casey y Apple (1992: p. 11),
sometido a estas condiciones el docente
busca en el discurso del profesionalismo
la bisqueda de una mayer autonomia, en
el supuesto de que le va a ofrecer los re-
cursos técnicos para una toma de decisio-
nes fundamentada. Esta busqueda, como
completa Cuban (1992: p. 7), se apoya en
modelos profesionales ajenos, como es el
caso del modelo médico. En definitiva, la
imagen que se pretende es la de una per-
sona entrenada y experta aplicando habili-
dades especiales, con un conocimiento
elaborado y propio, mediante una toma
de decisiones propia.

El resultado de esta ideologia de lo
profesional, en funcion de las peculiares
condiciones de la profesion docente, es
justamente el contrario al pretendido. Co-
mo apuntilla Cuban (1992: p. 7), el bajo
estatus del profesor se mantiene; o en pa-
labras de Popkewitz (1982: p. 27), “hacer
los procedimientos racionales parte de los
modos de trabajo de una escuela, que dis-
minuye la competencia del profesional”.
Con lo cual entramos en la segunda de las
dimensiones que apuntibamos: las varia-
bles que configuran el rol profesional del
docente,
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La primera consideracidn, que explica
esta contradiccién apuntada anteriormen-
te, se refiere a la condicién de la activi-
dad de la ensefianza como sometida a la
mediacién del estado (Ball, 1989: pp.
140-141). Es éste el que establece las ne-
cesidades del cliente (los alumnos, los
padres o la sociedad) y ¢como se satisfa-
ran. De este modo, cada vez mis el pro-
fesionalismo asume el rol de una sutil
forma de control sobre los trabajadores
de la ensefianza, en la medida en que
proporciona un cédigo de conducta que
actia a favor del que emplea. Asi, por

ejemplo, este discurso del profesionalis-
mo refuerza el rol individualista del pro-
fesor en su proceso de toma de decisio-
nes, si bien las principales estin adopta-
das en instancias externas a la propia es-
cuela (administracién, editoriales, tedri-
os,...). En definitiva, es la vida institu-
cional de la sociedad quién modula estos
patrones de actuacién profesional de una
forma tan sutil como precisa.

Dos son las condiciones bisicas en
que se desarrolla la competencia profe-
sional del docente. El individualismo, ya
nombrado, y el control social, que apare-

Estereotipos Cultura
sociales dela
(educativos) enseflanza

i

Ideologfa DESARROLLO
deln > PO
enscnanza

-, | MODELOS/
odelo CONDICIONES
social > PROFESIONALES

cen como modelos sociales de actuacion
de los docentes. Como nos comenta
Popkewitz (1987: pp. 2 y ss.), la conduc-
ta de los profesores esta estructurada por
codigos de cultura que gobiernan lo que
piensan, sienten, ven y actilan en rela-
cién a las pricticas de la escolarizacion.
-Codigos de cultura que se corresponden
con la “cultura de la ensefianza” y que
suponen la traduccién de las condiciones
y la conciencia de los estereotipos socia-
les que corresponden al origen de la
misma escolarizacién (ver figura).

Estos estereotipos, producto de una
concepcion determinada del conocimien-
to, la escolarizacion y la misma sociedad,
y que forman parte de las condiciones
de socializacién de la escuela, se tradu-
cen en principios de actuacién de la pro-

fesién docente, caracterizados por el in-
dividualismo y el control social, a través
de los modelos de neutralidad y compe-
tencia técnica, mediante los que se crea
en los maestros la ficciéon de la autono-
mia profesional. Como Popkewitz (1982:
pp- 26-27), de nuevo, nos comenta, “la
ideclogia del profesionalismo conduce a
un conocimiento que retrata la vida insti-
tucional como légicamente ordenada y
controlada”. Lo cual, como nos aclara
Cuban (1987: p. 33) no hace sino corro-
borar la idea de que los profesores son
parte de esta cultura, de este medio so-
cial, antes de dedicarse a la ensefanza.
El individualismo se apoya en una ac-
tividad ‘escolar centrada en el profesor
considerado aisladamente. Se le convier-
te en el Unico actor de sus decisiones. El
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maestro debe tomar sus propias decisio-
nes fundadas en sus conocimientos acer-
ca del mejor modo de ejercer en cada
momento su oficio. El problema se plan-
tea cuando el maestrc se enfrenta a deci-
siones para las que no existe una res-
puesta técnica o elaborada previamente.
Esto es, que se sale del dmbito de su
“conocimiento profesional”, el que trae

TEORIAS PEDAGOGICAS

bre la actividad de la ensefanza. La es-
tructuracién del tiempo, las condiciones
de formacion y de socializacién de los
profesores novatos, etc. son elementos
de este control. En tltima instancia, estos
modelos profesionales que asi se desa-
rrollan no son sino la materializacion de
la funcionalidad social de la escuela, en
su sentido mds amplio.

Este conjunto de condiciones condu-
ce a estructurar la actuacion del docente
paralelamente a la formacién previa con
la que llega a la escuela. Se produce un
enfrentamiento entre las teorias pedagd-
gicas, del dmbito académico, y las teorias
practicas con las que los profesores se
ven obligados a vivir (como se ve en la
figura).

Se puede decir que los sistemas de
pensamiento del profesor y su actuacién
docente se desarrollan en funcion de la
demanda propia de la actividad decente
y las condiciones en que tiene lugar
(Schon, 1983). Como expresivamente nos
expone Cuban (1992: p. 8), se da un
conflicto ente la cultura académica y el
conocimiento aplicado a situaciones

ACTUACION DOCENTE

con anterioridad a la situacién. Toda la
estructura organizativa del centro, ade-
mds, colabora en esta estructuraciéon in-
dividual y aislada de la accidén docente.
La estructura celular de la escuela es un
ejemplo sintomdtico en este sentido; y
no es sino un elemento mis de la forma
como los estereotipos sociales funcionan
de cara a mantener el control social so-

TEORIAS DE ACCION

practicas; y de estos con los valores de la
escuela.

El maestro, en definitiva, es un apren-
diz desde su propia practica, que “
modela la situacion de acuerdo cen la
apreciacion inicial que tenga de ella, la
situacion le “habla” de forma retrospecti-
va y €l responde a esta charla retrospec-
tiva de la situacién” (Schon, 1983: p. 79).
Esto significa que los profesores, en ge-
neral, no se comportan conforme a sus
valores o aptitudes de su formacién ted-
rica, sino que se comportan congruente-
mente con sus teorias-en-uso (teorias de
accion formadas de acuerdo a su inter-
pretacion de la situacion a la que se en-
frentan, como modo de resolver la efica-
cia inmediata de su accién); y descono-
cen este hecho.

Estas formas de pensamiento contra-
dicen, radicalmente, el modelo profesio-
nal tecnoldgico que prima en buena par-
te de los profescres. Como deciamos an-
tes, este modelo profesional, tipo médi-
co, no tiene la misma funcionalidad en el
ambito educativo. ;Se puede, por tanto,
elaborar un modelo profesional distinto a
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esta analogia médica, que reenmarque el
“trilema” anterior planteado por Cuban?,
La respuesta de este Gltimo autor es po-
sitiva, al igual que la de otros autores dis-
tintos.

Casey y Apple (1992), por ejemplo,
defienden un modelo del profesor como
trabajador distinto al enfoque tecnoldgi-
co anterior. Lortie (1975) descubre la
contextualizacién de la actividad de la
ensefianza por encima del aislamiento
del profesor. Los profesores que investi-
ga ponen de manifiesto su necesidad de
buscar ayuda y colaboracién en sus co-
legas para la resolucién de los proble-
mas de su actividad docente. Sarason
(1971) apunta al sistema social de la es-
cuela como el motor del cambio, mas
alld de las técnicas pedagogicas especifi-
cas. La Investigacién-Accidn, en sus dis-
tintas versiones, pone de manifiesto la
solucién de problemas desde un punto
de vista cooperativo.

En definitiva, todos estos intentos
apuntan a una actividad conjunta de los
profesores como forma de abordar sus
problemas profesionales, posibilitando
enfrentarse a los dilemas profundos de
la actividad docente, por encima de las
rutinas técnicas de su actividad diaria.
En este marco es donde surge el para-
digma de la Comunidad Profesional
(Lieberman, 1992 y Cuban, 1992) como
un marco de formacién en la practica
donde los académicos y los pricticos
trabajan conjuntamente para mejorar las
condiciones de la actuacion docente. Va-
mos a centrar en ellos el andlisis del
equipo docente.

Desde este punto de vista el perfeccio-
namiento de los profesores se puede con-
seguir desde el diagnostico, el analisis y la
experiencia compartida. Planteado desde
la perspectiva critica, se trata de reconver-
tir el debate ideoldgico de los profesores
en un debate profesional; o viceversa. En
definitiva, como propone Cuban (1992):

El argumento que hago es que el exa-
men erudito serio de las incertidumbres,
ambigitedades y dilemas morales de los
aprendices de praofesor en los diferentes nive-
les de la escolarizacion formal es precisa-
mente, una base para ensamblar comuii-
dades inteleciuales entre educadores (9).

Los diferentes tipos de profesores
comparten unas mismas bases acerca de
las actitudes morales sobre la ensenianza.
Y este principio de comprensién debe
ser la base para estructurar comunidades
profesionales en las situaciones mismas
de ensefianza.

La idea de las comunidades profesio-
nales, tal como es traducido en nuestra
realidad educativa, descansa sobre el
principio del trabajo cooperativo entre
los practicos de la ensefianza y los inves-
tigadores. Como propone Lieberman
(1992: p. 9), se trata de compartir la acti-
vidad erudita entre investigadores y pro-
fesores, de forma que los précticos teori-
zan, analizan su propio trabajo y toman
a su cargo sus propias vidas profesiona-
les. La actividad erudita se hace enton-
ces, una empresa compartida:

La investigacion del profesor es una for-
ma de “conocimiento interno”. Esta investi-
gacion involucra a los profesvres en un pro-
ceso de indagacion y reflexion sistemdtica
sobre su propic trabajo, pensando y dando
voz al conocimiento que anteriormente era
no hablado y desconocido.

El investigador, seglin este mismo au-
tor, actia como traductor entre teoria y
prictica. Serfa una persona que maneja
los conceptos, teorias explicativas y pe-
quefias mini-teorias, al mismo tiempo
que tiene el corazén de un profesor y es-
td comodo en la escuela.

El equipo docente se configura, en-
tonces, como un grupo para la reflexion
conjunta y la bisqueda de soluciones
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propias a los problemas que les plantea
su practica docente desde el punto de
vista del cambio de la escuela y de las
relaciones entre los individuos, superan-
do el debate técnico scbre los métodos
pedagdgicos e incidiendo, de forma radi-
cal, sobre las opciones profesionales, so-
ciales y educativas implicadas en la acti-
vidad docente. De este modo, ademas,
se garantiza el compromiso de los profe-
sores con la mejora y la politica escolar.
Como comenta Ball (1989: p. 79), cuan-
to mds involucrados personalmente estin
los protagenistas de la organizacion, tan-
to més probable es que deseen influir en
su politica y su ethos, para cambiar la or-
ganizacion y convertirla en el tipo de lu-

gar donde quisieran seguir trabajando y

enorgullecerse de ella,

Por otro lado, este modelo recoge la
presencia de “expertos” o de tebricos que
manejan las teorias y que pueden ofrecer
instrumentos para la reflexién y elaboracion
conjunta desde el principio de pertenencia
a una misma comunidad profesional.

Los efectos que esta propuesta puede
presentar en relacion a la organizacion del
centro queda recogida por Tyler (1991: pp.
75-76). Segin éste los efectos de la adop-
cién formal de los equipos docentes en
una escuela sobre su organizacion serian:
1. Reduccion del aislamiento en el trabajo

de los profesores en relaciéon con sus

colegas y un incremento paralelo de
los niveles de interdependencia respec-
to a la tarea.

2. Se desplaza el control sobre el progra-
ma docente desde el director a grupos
de profesores.

3. Aumento de la sensacion de autonomia
y satisfaccién en el trabajo de los pro-
fesores.

4, Aumenta la visibilidad de los docentes
respecto a sus colegas.

5. Efecto democratizador de la innovacién
sobre la comunicacién y la toma de de-
cisiones.

A partir de las bases establecidas por
este modelo vamos a presentar el analisis
de un caso, presentando una experiencia
de formacién de un equipo docente don-
de los profesores, conjuntamente con la
colaboracion de profesionales no escola-
res, afrontan la realidad de su practica pro-
fesional desde el didlogo y la reflexién de
sus actuaciones docentes.

Presentacion de la Experiencia

Se trata de un grupo de 8 profesores
de un Instituto, de todas las especialida-
des, que forman parte de una experien-
cia de C.A.P. experimental basada en la
formacién en el centro, compartiendo la
actividad docente con el profesor tutor
durante la jornada escolar y desarrollan-
do la reflexion tedrica en sesiones de tra-
bajo fuera del horario académico, en el
propio centro.

Con este motivo se constituyen en
equipo docente para reflexionar sobre la
experiencia del C.A.P. y su propia practi-
ca profesional. Este Gltimo aspecto moti-
vado por la presencia de sujetos exter-
nos en su aula, que hacia aflorar sus in-
certidumbres e inseguridades, rompiendo
asi, el aislamiento tradicional del docen-
te. En este equipo participan los 4 profe-
sores del I.C.E. encargados de la docen-
cia tedrica.

El equipo docente se reunia todas las
semanas, en sesiones de 3 horas, donde
la planificacion del trabajo era marcada
por la propia marcha del equipo en fun-
cion de las necesidades que se plantea-
ban. El grupo de la Universidad era el
encargado de organizar el trabajo, orien-
tar los debates y aportar la informacion
documental necesaria para el andlisis y la
reflexion, Si bien, la mayor parte del tra-
bajo se realizaba sobre las propias evi-
dencias de los profesores de su prictica
diaria,
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Planteamiento General de la
Experiencia

El planteamiento general se basa en
la formacién de futuros profesores de se-
cundaria, como motivacién inicial, con
un modelo que en si mismo suponia una
ruptura con formas mas tecnologicas de
proceder, comprometiendo, tanto a los
estudiantes como a los profesores, en un
proceso conjunto. Esto supuso, a lo largo
de la experiencia, una situacién conflicti-
va para el profesor, que veia sometida a
critica su propia actuacién docente, jQué
nos dan los estudiantes y qué les aporta-
mos? constituia una pregunta constante
en el Equipo docente que ponia de ma-
nifiesto todas las incertidumbres e inse-
guridades propias de la profesién.

El otro planteamiento que justifica la
experiencia, se refiere a la reflexidn so-
bre la propia prictica en un proceso de
Jormacién y perfeccionamiento. Esta
idea de formacién estd presente en todo
momento, constituyendo una demanda
de los docentes para justificar su presen-
cia en el Equipo.

En parte se puede decir que esta fina-
lidad de formacién incidié en la relacién
que se establece entre tedricos y profe-
sores y su demanda de “soluciones” o
“respuestas” a los problemas que se
planteaban.

De forma implicita se ponia de mani-
fiesto el modelo de formacién tecnolégica,
donde el tedrico actiia como expendedor
de recetas. De este modo, buena parte del
tiempo, sobre todo en los primeros mo-
mentos, se empleaba en preguntas del t-
po “qué tengo que hacer; cémo puedo
mejorar como profesor;...” mas que en sa-
car a relucir su propia actuacién y expo-
nerla al equipo para su revision.

Por parte de los tedricos la propuesta
era de horizontalidad, es decir, que el
proceso de formacion fuese el producto
de compartir la experiencia de cada uno.

De hecho, a lo largo del proceso, los
propios tedricos pusimos de manifiesto
nuestras formas de ensenanza y las difi-
cultades propias de nuestra actividad
profesional, configurando un clima de
igualdad que en momentos determinados
fue decisivo para modificar la orientacién
del trabajo.

Los profesores se iban haciendo cons-
cientes del tipo de reflexién que podia
serles mds productiva y dejaron de bus-
car recetas. En cualquier caso, el papel
del tedrico, desde un principio, fue com-
plicado y dificil de asumir, fundamental-
mente por las mismas razones que los
profesores: Modelo de formacion tecno-
l6gico (nos tentaba la idea de ofrecer te-
orias y respuestas y evitar la ambigiiedad
que se vivia de nuestra presencia en el
Equipo); ademds, nosotros mismos veni-
amos de modelos educativos transmisi-
VOs ¥y con poca experiencia en este tipo
de tareas.

Actitudes de los participantes y
evolucion

A partir de estos presupuestos el Equi-
po Docente inicia un camino tortuoso,
donde a menudo surgia el conflicto perso-
nal entre los sujetos a causa de las ideas
preconcebidas y las expectativas de unos
sobre otros, que entorpecia enormemente
la posibilidad de poner al descubierto las
“debilidades” de cada uno. En cualquier
caso, tal como veiamos en la idea de co-
munidad profesional de Cuban, se puede
hablar también aqui de unas actitudes mi-
nimas comunes que justificaban el trabajo
¥ consiguieron unificar esfuerzos, atn
dentro de la diversidad. Se parte de una
opcion educativa basada en la idea de for-
macién mediante la participacion y la in-
vesligacién. Aunque, a menudo, el conte-
nido que cada uno ofrecia a estos princi-
pios era distinta,
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Por ejemplo, cuando se hablaba de
cuestiones tales como la actividad como
principio de ensefianza, todos se mani-
festaban practicantes del mismo. El pro-
blema comenzaba cuando cada uno in-
tentaba definir como lo llevaba a cabo,
poniéndose al descubierto la ambigiie-
dad de las formulaciones teéricas que se
manifestaban. Obviamente, lo que se te-
nia en comun era, simplemente, una op-
cién moral (en términos de Cuban) acer-
ca de esta cuestion.

Al ponerse sobre el tapete este tipo
de contradicciones y a causa del com-
promiso que paulatinamente iban adqui-
riendo de presentar evidencias acerca de
sus practicas se fue dando paso a una
actitud mis comprensiva, de intentar en-
tender qué es lo que el otro hace y dice,
antes que catalogarlo de antemanoc. Lo
cual suponia el reconocimiento de lo
que cada uno hacia en realidad y no la
justificacidon que se elaboraba. El trabajar
sobre la evaluacién fue determinante en
este aspecto ya que, en nuestra opinion,
es donde mds inseguridad y ambigiiedad
aparece v, por lo tanto, donde mas se
pone de manifiesto nuestra debilidad do-
cente.

Fue en este aspecto donde se recoc-
gieron las primeras evidencias de la pro-
pia prictica con un caricter mas dramati-
co y mis real. En los primeros momen-
tos, cuando se acordaba recoger eviden-
cias durante la semana de la propia acti-
vidad docente y del trabajo del aula, lo
que se aportaba era la planificacion de
cada clase y no la actividad real que te-
nia lugar. En el caso de la evaluacién la
dindmica empieza a romperse a favor de
un mayor compromiso por parte de to-
dos los miembros del Equipo docente.

Esto supuso la quiebra de algunas ex-
pectativas de los profesores basadas en
una formacién distinta, encontrindose
con la pelota de vuelta en su propio te-
rreno, sin poder aducir argumentos para

justificar sus planteamientos. Esto supusc
un camine doloroso que produjo no po-
cos conflictos. Sobre todo en aquellos
casos en que se puso una mayor dosis
de compromiso, no correspondido en la
medida que se esperaba por los otros
compaiieros. Los ritmos, obviamente, son
distintos, asi como los tiempos de reac-
cién y los mecanismos de defensa y con-
trol. Para algunos de los miembros del
equipo la experiencia les supuso cuestio-
namientos muy radicales para los que di-
ficilmente podia obtener respuestas con-
cluyentes, teniendo en cuenta, ademds,
que el tiempo con el que se contaba no
era muy largo.

El papel de los “tedricos”.
Las relaciones entre teoria 'y
practica

Este dltimo aspecte constituye uno de
los contenidos principales de reflexion
en el Equipc docente a lo largo de la ex-
periencia y constituye un tema recurren-
te en las diversas fases de la misma.

En un primer momento la actitud ge-
neral es de incomprensién de esta fun-
cién, de acuerdo a las expectativas ini-
ciales de formacién. Los “te6ricos”, de
hecho, nos planteamos el problema co-
mo una blsqueda conjunta de respuestas
¥ no como una aportacion tedrica desde
fuera. De hecho, los mismos profesores
rechazan, en diversos momentos, las pro-
puestas de informacion tedrica que se les
ofrecian por considerar que se alejaban
de su realidad y de sus problemas coti-
dianos, al introducirles en teorias vanas y
poco pricticas. Los “tedricos”, pues, nos
plantedbamos nuestra tarea como la de
traductores (en términos de Lieberman)
de los postulados tedricos a las cuestio-
nes pricticas que aparecian, Como se es-
pecifica en uno de los documentos ela-
borados por el equipo:
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. el profesor debe ser un investigador
de su prdctica, y por tanto, debe conocer y
aplicar procedimientos que le permitan co-
nocer mejor los procesos gue se dan en el
auda. Al conocer estos procesos, la teoria ac-
tila como facilitadora de sus propios proce-
sos de pensamiento, se pone en camino de
teorizar sobre su prdctica, para volver a
daplicar en el aula estas elaboraciones iedri-
cas que ha hecho a partir de la misma.

Lo que se pretendia era actuar como
espejo de la propia practica, reflejando la
actividad del profesor para que éste estu-
viese en condiciones de valorarla ade-
cuadamente. El propio “tedrico”, en esta
dindmica, siente su propia inseguridad ¥V
le obliga a una reconsideracién constante
de su actuacién y de las posibles aporta-
ciones a la dindmica del Equipo. El cami-
no no fue ficil y las respuestas no estan,
ni mucho menos, elaboradas sino que
forman parte del mismo proceso conjun-
to que se llevaba a cabo.

El principio que se mantuvo en todo
momento fue el de que si se establecia
una dindmica de “sentar cdtedra” por parte
de los tedricos, ésta seria el tipo de con-
ducta demandada en todo momento, des-
viando la intencién de horizontalidad y de
cuestionamiento ciitico de la misma activi-
dad teorica, y mucho més, de la practica.

Tal como se puso en prictica, enton-
ces, la “teoria” que se ofrecia sélo debia
de servir dentro del didlogo propio entre
los miembros del Equipo, generando un
marco apropiado para el debate y la cri-
tica de la actividad docente, permitiendo
y favoreciendo que las cuestiones mis
importantes aflorasen a lo largo del pro-
cese. Por tanto, la tarea se enfocd en tér-
minos de explicitar evidencias de la pro-
pia prictica que permitiesen enfrentarse
a los profesores con su propia realidad,
al margen de elaboraciones teéricas aje-
nas. Este camino, a la larga, es el que ha
resultado mds positivo, a pesar de las re-

ticencias, haciendo a los profesores autén-
ticos protagonistas de su tarea. Los proce-
sos de pensamiento del profesor, las teori-
as elaboradas desde la accidn, se constitu-
yeron como las Unicas formulaciones ted-
ricas posibles, dentro de los marcos de re-
flexion que se iban generando.
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SUMMARY

This paper seek 1o study the process of teacher training as a process of self-training in the work
and the daily life into school, For this, it is supporied on the reflection about a experience in a bigh
school of Malaga. This is the last part of the paper. Previously, it is made a theoretical review about the
state of the art. In this part the institutional conditions of the school are analyzed so as how this deter-
mine the professional performance of the teachers.

RESUME

Dans ce travail nous voulons éludier le procés de formation des professenrs dans leur travail coti-
dienne dans I'école. Une experience dans une école dans la province de Mdlaga nous fera réflechir
sur ce sujet. En outre, nous feront une revision théorique. Dans cetle part, nous analyserons comment
les condlitions institutionelles des écoles conditionnent le fravail des professeurs.





