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RESUMEN

El trabajo que aqui presentamos pretende ser una reflexion amplia acerca del andlisis sociologico
de los enseitantes. Is decir, de los agentes socigles que parecen tener una responsabilidad direcia en los
procesos educativos y que, en definitiva, son quienes difunden, discy ten, cuestionan y materializan to-
das las grandes teorias y concepciones sociales sobre Ia educacion institucional. Este trabajo tiene como
Sinalidad, también, proponer una serie de elementos tecricos que puedan coniribuir al desarvollo de un
merco de andalisis que permita dear cuenta de la situacion Y las funciones sociales del profesorado en las
complefas sociedades actuales mejor de lo que ban becho la mayoria de las teorias conocidas.

En algunos paises, como por ejemplo
Gran Bretafia, el tema ya cuenta con una
gran tradicion investigadora, desarrollada
fundamentalmente en las dos dltimas déca-
das. En este caso parece haberse superado,
desde hace algiin tiempo, el umbral a partir
del cual el interés por el debate comienza a
declinar. Ello es explicable por causas de
diversa indole (sociales, institucionales y
politicas) en las que no vamos a detener-
nos ahora. A pesar de todo, el debate sigue
planteado y dista mucho de haberse resuel-
to (aunque seguramente ello tampoco sea
una finalidad a perseguir en ciencias socia-
les). Por ello vale la pena retomarlo y tratar
de relanzarlo nuevamente, muy especial-
mente en las sociedades del sur de Europa,
donde este tipo de trabajos llegaron de for-

ma muy marginal v donde no existen de-
masiados desarrollos propios de acuerdo a
Sus concretas circunstancias histéricas y so-
ciales. El interés por estas investigaciones
puede verse potenciado, ademas, porque
en algunos casos, como es el del Estado es-
pafiol, asistitnos ahora a una edicién tardia
de la escuela “comprensiva”, lo que debe-
tfa favorecer una profunda y amplia discu-
sion sobre las multiples y dificiles conexio-
nes que mantienen los docentes con las in-
novaciones y los cambios educativos.

Para lograr los objetivos que nos he-
mos marcado revisaremos, en extrema sin-
tesis, las posiciones mas importantes desa-
rrolladas en la sociologia para el estudio
de estos agentes. Las limitaciones logicas
de espacio determinan que esta revisién
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sea de “trazo grueso”, lo que obliga a
prescindir (anticientificamente) de las ricas
reflexiones y matices que apoyan las dife-
rentes posiciones. Esperamos que el lector
(0 en su caso los autores) sepan compren-
derlo. La revision nos permitird identificar
y sefialar, criticamente, algunos elementos
de andlisis del profesorado que, a nuestro
modo de ver, facilitan tanto nuestra ubica-
cién en el debate como el desarrollo de
una teorizacion alternativa.

1. Posiciones principales en el anilisis
sociologico del profesorado

Tradicional y convencionalmente, pro-
fesores y profesoras han sido considerados
como “profesionales” o “semiprofesiona-
les”. Esta percepcion, cercana al “sentido
comun”, ha tenido como correlato tedrico
las elaberaciones integradas en la denomi-
nada “Sociologia de las Profesiones”, en la
cual se considera que es el “grupo profe-
sional” la unidad de anilisis de la que hay
que partir para caracterizar sociolégica-
mente al profesorado, si bien vamos a es-
tablecer una distincion entre dos enfoques
con orientaciones divergentes: el enfoque
estructural-funcionalista y los andlisis cri-
ticos de inspiracion neoweberiana.

La Sociologia de las Profesiones, como
veremos, ha sido cuestionada globalmente
por numerosos autores que defienden que
es en el marco de las relaciones entre cla-
ses sociales donde hay que explicar los
procesos a los que se han visto sometidos
los docentes en las tltimas décadas, asi
COMO $US COMpromisos organizativos, po-
liticos, ideologicos, culturales y sociales.

1.1. Enfoque estructural-funcionalisia

Nos referimos con esta denominacion a
una serie de elaboraciones que, de forma

mis o menos explicita, son herederas de
la teorfa de las profesiones de Talcott
Parsons (1954).

Siguiendo a este autor, se considera
que, entre las actividades que se desarro-
llan en la sociedad, las profesiones presen-
tan caracteres particulares, mostrandose-
nos como actividades necesarias para
afrontar funciones especialmente valora-
das, que requieren una dedicacién exclusi-
va por parte de una serie de actores que
previamente han adquirido una “compe-
tencia técnica” especifica, fundada en un
corpus de conocimientos cientificos, alta-
mente generalizados y sistematizados te6-
rica y empiricamente (Parsons, 1954). El
dmbito formativo donde se adquiere la
competencia técnica incluye todo un con-
junto de pautas v directrices de socializa-
cién profesional que, entre otras cosas, re-
dunda en el desarrollo de un cédigo deon-
tologico determinado.

Al analizar la situacién ocupacional del
profesorade desde este modelo, existe un
consenso mds o menos generalizado en
torno a la idea de que la ensefanza es una
actividad en proceso de profesionalizacion,
calificindose su status como “semiprofe-
sional” o “profesional”, pero entendiéndo-
se en este caso que se parte de un uso
flexible del término (Berg, 1987; Tenorth,
1988). Ademds, se concibe al grupo “profe-
sional” como fundamentalmente orientado
en sus conductas y compromisos por la so-
cializacion profesional: es su ocupacion lo
que les da la identidad como agentes so-
ciales, una identidad que tiende a ser uni-
voca v acorde con el cumplimiento de las
funciones que la sociedad les asigna.

La consideracion del ensefiante como
“profesional” ha tenido, en determinados
contextos y entre ciertos sectores del pro-
fesorado, una especial buena acogida,
siendo utilizada para orientar sus acciones
individuales y colectivas hacia objetivos
como el “dotarse de conocimientos espe-
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cificos” y “disfrutar de prestigio social”,
acercandolos ilusoriamente al modelo de
las profesiones clasicas (v distancidndolos
-también ilusoriamente- de “los” trabaja-
dores) (Ginsburg et al, 1988), pero ha si-
do sometida a un duro escrutinio critico
por las otras dos corriente analiticas que
hemos mencionado.

1.2. Enfoque neoweberiano

En lineas generales, se puede aglutinar
bajo el epigrafe de estudios de inspiracion
neoweberiana a un conjunto de aportacio-
nes que, partiendo también de la “profe-
sién” como categoria analitica, ponen en
cuestion el debate en abstracto sobre los
“rasgos” para centrarse en los contenidos
reales, sociales e historicos de las profesio-
nes en las sociedades de capitalismo avan-
zado.

De acuerdo con la centralidad que en
algunos trabajos de Weber asumen las di-
namicas de burocratizacion, como expre-
sién del proceso general de racionaliza-
cion de las sociedades modernas, autores
como Johnson (1972) y, con matices,
Larson (1977) (1), resaltan las limitaciones
que este proceso impone a la realizacion
historica de muchos de los “rasgos” defini-
dos por el “estructuro-funcionalismo”.

Asi, se alude a que caracteristicas co-
mo la “autonomia” y el “autocontrol” pro-
fesionales son dificilmente alcanzables en
grupos ocupacionales que, como el de los
profesores, desarrollan su trabajo en siste-
mas educativos que han adoptado la for-

ma de instituciones burocriticas y jerar-
quizadas, donde el profesorado -asalaria-
do y “funcionarizado” generalmente- ocu-
pa posiciones subordinadas en relacion a
formas diversas de controles burocriticos
y administrativos (Murphy, 1988a; Ball,
1989).

Pese a todo, este tipo de grupos ocu-
pacionales, cuando han interiorizado la
ideologia del “profesionalismo” despliegan
distintas acciones dirigidas a su “profesio-
nalizacién”, que tienden a enmarcarse en
estrategias de “cierre social” (Parkin, 1984;
Murphy,, 1988b), que persiguen el acceso

a situaciones de monopolio del “saber”,

ciertas cotas de poder y privilegios de dis-
tinto orden, a partir de la movilizacién de
los recursos especificos que las sociedades
les han facilitado (las credenciales educati-
vas, por ejemplo) (Larson, 1988). Quedan
situados, asi, en una posicién Unica en las
sociedades contempordneas, diferenciados
tanto de la clase dominante como de los
trabajadores manuales (Murphy, 1988a;
Lerena, 1982).

Los enfoques neoweberianos han teni-
do, entre otros, dos importantes logros:
por un lado, ponen en entredicho muchos
de los supuestos “neutralistas” del enfoque
estructural-funcionalista y, por otro, desa-
rrollan e impulsan investigaciones histéri-
cas y empiricas sobre diferentes grupos
profesionales y sobre los contextos institu-
cionales, econdmicos y politicos, donde,
conflictivamente, desarrollan su trabajo
(asalariado). Ambos logros pueden limitar
los estragos de las ideologias profesionalis-
tas en estos colectivos.

(1) La consideracién de M. S. Larson como neo-weberiana constituye una decisién arriesgada. Sus line-
as de influencia son numerosas, por lo que existe en su obra una contaminaciéon amplia de diver-
sas perspectivas de anilisis. Por un lado, aparece una utilizacién insistente de categorias neomar-
xistas tradicionales pero, por otro, sigue siendo deudora de las problemiticas de la Sociologia de
las Profesiones aunque su obra la sitGe en un camino sin retorno. En la medida en que sus anilisis
giran en torno a temas como los fenémenos de dominacién, burocratizacion y control, se le puede

considerar cercana a los anilisis neoweberianos.
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Sin embargo, también arrastran graves
limitaciones, deudoras del marco de anili-
sis escogido, como, por ejemplo, las que
derivan de la centralidad que tienen en
sus trabajos categorias como las dz “profe-
sibn” y “socializacion profesional”, enten-
diendo por tales procesos que, de forma
determinante, dan lugar a las imdgenes y
autoimigenes del colectivo docente, por
encima de cualquier otro condicionamien-
to ideolégico, politico o social (Jarausch,
1990). Si lo fundamental es la “socializa-
cién profesional”, resulta impensable que
alguna vez los profesionales, a menos que
se vean forzados a ello, trasciendan los es-
trechos margenes de sus intereses egoistas
v de monopolizacién excluyente de un
mercado determinado o lleguen 2 confor-
mar una identidad social v de clase mas
amplia y, por tanto, traten de desplegar
acciones transformadoras en la escuela y
la sociedad (Cabrera, 1990).

1.3. Enfoque neomarxista de la
proletarizacion

En el origen de estos andlisis se sitdan
las investigaciones sobre la racionalizacién
del trabajo intelectual (Braverman, 1980) v
sobre la reconceptualizacion de las clases
sociales en el capitalismo avanzado que
aquel fenémeno, producto de otros mas
amplios (consolidacion del capitalismo
monopolista, desarrollo del “Welfare
State”, importancia creciente de la ciencia,
la tecnologia y la educacion,...) evidencia-
ria.

Partiendo de una interpretacién amplia
del concepto de clase obrera en Marx
(Thompson, 1977; Wright, 1983), autores
como M. Lawn, J Ozga, G. Grace (Lawn-
Ozga, 1981 y 1988; Lawn-Grace, 1990;
Ozga, 1988) o M. W. Apple (1987), anali-
zan la ensefianza como un proceso de tra-
bajo sometido a la “logica racionalizadora

del capital” por la implantacién del mode-
lo tecnocritico en educacion, que abarca
una serie de medidas metodolégicas, psi-
colégicas, didacticas, organizativas, etc.,
que desplazan al profesorado de la refle-
xi6én y toma de decisiones sobre los fines
v contenidos de la ensefianza a la delimi-
tacién pura y exclusiva de los medios (co-
mo ensefiar, pero no para qué
(Morgenstern, 19806)).

Segin estos autores, este modelo lleva
aparejada una creciente devaluacién de las
condiciones de trabajo del profesorado,
porque tiene como efectos la progresiva
descualificacién de estos agentes, su separa-
cion de las funciones “conceptuales” -que
los convierte en meros ejecutores de lo que
otros (técnicos, administradores...) deciden
y planifican- y una creciente pérdida de
control sobre su trabajo (Jiménez, 1980 y
1988). Estos procesos evidenciarian, en de-
finitiva, una tendencia similar en las condi-
ciones de trabajo en la ensefianza a lo que
Marx (1975) interpretd como efectos de la
intervencién del capital en la produccién.

El resultado de estos procesos es la
aproximacion objetiva del profesorado a la
clase obrera, clase que constituye su desti-
no final. Del mismo modo, consideran que
las distintas respuestas vy estrategias de
oposicién desarrolladas por el profesorado
para resistir a esta tendencia (particular-
mente la afiliacién sindical v las acciones
huelguisticas), constituyen ya manifesta-
ciones de la asuncién por este colectivo
de una consciencia cada vez mis cercana
a la de la clase obrera en el capitalismo.

Buena parte de los problemas de estas
teorizaciones derivan, precisamente, de
apoyarse en un analisis “anal6gico” del
trabajo docente respecto del trabajo ma-
nual en la produccién y en débiles v sim-
plistas explicaciones sobre la relacién en-
tre las actuaciones politicas, sociales y cul-
turales del profesorado y su localizacién
en la estructura de clases, pasando por al-
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to las particularidades que caracterizan a la
educacion como dmbito de trabajo intelec-
tual inmerso en las relaciones sociales no
estrictamente econtmicas de la sociedad,
y haciendo abstraccion de toda una serie
de actuaciones del colectivo docente a raiz
de los procesos racionalizadores, que
cuestionan, decididamente, la idea de su
identificacién con los intereses de las cla-
ses subalternas (Derber, 1982).

1.4. Recapitulacion critica

Frente a las definiciones abstractas v
los modelos arquetipicos propios del “es-
tructuro-funcionalismo”, constituye un
avance significativo la insistencia de los
enfoques “neoweberiano” y de la “proleta-
rizacion” en abordar el anilisis sociolégico
del profesorado a partir de situaciones
concretas y de los contenidos sociales e
histéticos que han ido adoptando sus fun-
ciones, su formacion y su trabajo en distin-
tas sociedades. En este sentido, ha sido
trascendental para acceder a una com-
prension mds cabal de la situacién de este
colectivo el ubicar sus andlisis en el marco
de la tendencia a la complejizacion tecno-
l6gica, organizativa, de control, etc., de los
procesos de trabajo en el capitalismo tar-
dio y, especificamente, del empleo en las
superestructuras, tendencia que se desa-
rrolla paralelamente a la salarizacién y bu-
rocratizacion del trabajo intelectual.

Ninguno de ambos enfoques, sin em-
bargo, parece resolver de forma totalmen-
te satisfactoria la comprensién y explica-
ci6n de las consecuencias de estos proce-
sos para la situacién del profesorado. Los
tebricos de la “proletarizacidon” parecen
llevar razén al insistir en que hay que ana-
lizarlos en el contexto general de las rela-
ciones de clase en el capitalismo: ello evi-
ta, por ejemplo, concebir la “burocratiza-
cién” como un proceso inevitable, por

cuanto lo vincula a la accidén de agentes
sociales concretos (el capital, el Estado,...)
en la sociedad. No obstante, el afin por
incluir al profesorado en la clase obrera
hace perder de vista las diferencias que
mantienen por su situacién especifica en
las relaciones sociales, en tanto que reali-
zan un trabajo improductivo (que, en la
terminologia marxista, significa que no
producen directamente plusvalor) v se si-
tian del lado del trabajo intelectual, con
posiciones de dominio sobre el trabajo
manual, por participar en un aparato del
Estado y desarrollar funciones de produc-
cién y difusién de ideas v cultura en esta
sociedad.

En ciertos casos, estas particularidades
han sido mejor contempladas por algunos
estudios neoweberianos, que tratan de dar
cuenta de las implicaciones no estricta-
mente economicas de las dindmicas profe-
sionalizadoras; pero, sobre todo, a nuestro
modo de ver, la especifica ubicacién en el
marco de las relaciones de explotacidon v
de dominio\subordinacién propias del ca-
pitalismo ha sido concebida de forma mas
certera por ciertas vertientes del anilisis
marxista de las clases sociales, representa-
das, entre otros autores, por N, Poulantzas
(1977), M. Nicolaus (1972), Ch. Derber
(1982) y las reelaboraciones que, en torno
al concepto de clase media, ha realizado
E.O.Wright (1985), quienes suscriben una
interpretacién mds restrictiva del concepto
de clase obrera y caracterizan a los agen-
tes del trabajo intelectual como miembros
de una clase social diferente (clase “me-
dia”, “nueva pequefia burguesia”,...).

En linea con estas ultimas elaboracio-
nes enunciadas, cabe una ultima critica,
tanto a los tedricos de la proletarizacion
cuanto a los anilisis neoweberianos: am-
bas vertientes caen en el error de prejuz-
gar que la categorizacion socioldgica de
los trabajadores intelectuales o los grupos
profesionales condiciona inexorablemente
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su actuacion ideoldgica, politica y social
(Cabrera, 1988). A nuestro modo de ver,
esta actuacién no estd determinada de for-
ma unidireccional por la situacion del pro-
fesorado en la estructura social. De hecho,
los distintos agentes sociales no presentan,
en coyunturas concretas, posiciones politi-
cas e ideoldgicas monoliticas, sino que in-
ternamente se encuentran diversificados,
manteniendo incluso posiciones contra-
puestas. En todo caso, el anilisis de las ac-
ciones individuales v colectivas debe dar
cuenta del caricter dialéctico y dindmico
que reviste la relacion entre la estructura
social y las pricticas coyunturales de los
agentes, teniendo en este colectivo espe-
cial importancia, como veremos, no sblo
sus condiciones de trabajo, sino sobre to-
do su especial vinculacién a la produccién
y difusion cultural e ideolégica en la socie-
dad en el seno del aparato educativo.

2. Elementos para un analisis
alternativo del profesorado

I.- Desde la perspectiva de los autores
antes mencionados (Poulantzas, Nicolaus,
Wright,...), los ensefantes son considera-
dos como trabajadores intelectuales dife-
renciados de la clase obrera, lo cual no
excluye la posibilidad de que estos agen-
tes asuman compromisos junto a la clase
obrera en coyunturas historicas concre-
tas(2).

Se coincide con el enfoque de la prole-
tarizacion en que la consolidaciéon y ex-
pansion de los sistemas educativos ha alte-
rado la situacién tradicional y las funcio-

nes del profesorado. En otros momentos,
su posicion ha sido mas independiente, y
superiores sus posibilidades de tomar de-
cisiones y controlar su trabajo. La tenden-
cia a la burocratizacién de los sistemas
educativos y a la descualificacion y separa-
ci6én entre concepcion/ejecucién que se
esta operando hacen que aparezcan simili-
tudes en relacién al trabajo manual, mds
extraiias y difusas en otras épocas. Sin em-
bargo, esto no implica que, necesariamen-
te, se esté procediendo a la homogeneiza-
cién con el mismo, ya que, en primer tér-
mino, las diferencias de cardcter estructii-
ral en el marco de las relaciones sociales
(trabajo productivo\trabajo improductivo;
trabajo manual\trabajo intelectual) no de-
saparecen con los intentos de racionaliza-
cion del trabajo docente.

Centrindonos més directamente en el
tipo de procesos a los que aluden los te6-
ricos de la “proletarizacién”, creemos que
esta homogeneizacién tampoco se da en
el marco de la racionalizacién educativa,
ya que ésta constituye un proceso diferen-
ciado y especifico: a pesar de haberse fo-
mentado la devaluacién de las condiciones
de trabajo, este proceso no ha sido tan de-
vastador del control y las cualificaciones
del profesorado como lo ha sido en el im-
bito del trabajo directamente productivo.

Un andlisis detenido de la racionaliza-
cién del trabajo docente nos mostraria di-
ferencias importantes de cardcter diverso
(Jiménez, 1986, 1988), algunas obvias, co-
mo que el profesorado no se ha visto im-
posibilitado para poner en accion de for-
ma independiente su fuerza de trabajo(3)
y otras que no lo son tanto:

(2) B. Cabrera (1987) ha realizado una revisién critica de estas teotfas, suscribiendo la idea de que forman

parte de la “clase media”,

(3) Este es, para Marx (1975, pp. 435 y 515), uno de los efectos mis relevantes de la introduccién de
la divisién capitalista del trabajo en la produccién, al impedir al obrero “hacer nada con indepen-
dencia”, viéndose asi impelido a actuar como fuerza de trabajo exclusivamente en el taller capita-

lista.
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- La divisién del trabajo por especiali-
dades en educacion no lleva siempre apa-
rejada la plena descualificacion y pérdida
de competencias del profesorado (Derber,
1982; Jiménez, 1986 y 1988); en todo caso,
estos procesos son siempre contradicto-
rios: por ejemplo, al supuesto de que el
profesorado tenfa més poder de decision
en el pasado (al menos en Espafia) hay
que contraponerle su mayor aislamiento y
las drésticas limitaciones que se imponfan
para que su formacion (v el acceso al co-
nocimiento) no superara un umbral muy
preciso (Varela y Ortega, 1985). En conse-
cuencia, la universalizacion de la ensefian-
za v la extension vertical, asi como las exi-
gencias de especializacidon que conlleva,
redundan en mayores posibilidades de ac-
ceso al saber, por un lado, y mas probabi-
lidades de una actuacion social como co-
lectivo, por otro, dada la concentracién en
grandes centros de ensefianza,

- La autonomia y la participacion del
Dbrofesorado en funciones conceptuales, por
otra parle, no se ven totalmente anuladas,
por cuanto son requerimientos que deri-
van de la propia configuracién del trabajo
docente como un trabajo que se realiza
con seres humanos (que requiere ciertos
mérgenes de autonomia y planificacién
para adaptar los métodos, materiales, con-
tenidos, etc., a la realidad del alumnado)
(Tenorth, 1988), que se lleva a cabo en au-
las separadas donde el ensefiante trabaja
en solitario, y donde su autoridad se apo-
ya en criterios de legitimidad relativos a su
supuesta “superioridad intelectual” respec-
to al alumnado.

Pero, ademis de existir estas diferen-
cias en los efectos que hasta ahora han te-
nido las medidas racionalizadoras en edu-
cacidn, hay que tener en cuenta que es és-
te un proceso mucho mds vulnerable que
el que se ha desarrollado en la produc-
cién, con contradicciones especificas deri-
vadas, en parte, del hecho de que no es el

capital directamente quien fomenta las
medidas racionalizadoras, sino que son los
“administradores del Estado” los responsa-
bles de este proceso y, tal como ha plan-
teado F. Block (1981), lo hacen bajo unas
determinaciones sustancialmente diferen-
tes de las que afectan al capital, estando
sometidos a requerimientos que tienden a
ser contradictorios entre si (Cabrera, 1986;
Jiménez, 1986).

IL.- Por otro lado, hemos de tener pre-
sente el hecho de que los profesores son
un colectivo de trabajadores intelectuales
con particularidades que también los dife-
rencian de los demds grupos de profesiona-
les y trabajadores intelectuales del Estado.

El anilisis socioldgico del profesorado
tiene que incorporar necesariamente as-
pectos especificos de la ensefianza y no
tratar a estos agentes, sin mis, como uno
de esos grupos. A pesar de que médicos,
abogados, burdcratas, enfermeros y do-
centes...tengan en comin el caricter de
asalariados del Estado y el desempefio de
funciones destinadas a dar satisfaccién a
exigencias y servicios sociales, ello no
anula la relativa diversidad existente en
sus condiciones de trabajo.

Por supuesto que comparten entre si
aspectos esenciales como el poseer “cre-
denciales” académicas superiores, una mis-
ma relacion salarial con el Estado (v una
forma general de subordinacion, por tan-
to), asi como su relaciéon también con
otros trabajadores intelectuales con quie-
nes comparten una misma situacion de
clase.

Existen, sin embargo, otros niveles de
andlisis de importancia decisiva en la com-
prensién de estos grupos que no podemos
olvidar. Entre ellos, han de ocupar un lu-
gar privilegiado tanto el estudio profundo
de la naturaleza especifica y peculiar de
los procesos de trabajo concretos en que
actian, como el cardcter de las funciones
que desempenan en sociedades desiguales
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y complejas (que nos da idea de las rela-
ciones de poder donde se ubican los dis-
tintos grupos). Del mismo modo, parece
igualmente necesario el estudio de cada
proceso de formacion por separado (inclu-
yendo las condiciones sociales e institucio-
nales concretas en que se realizan), lo que
nos permitird superar el nivel de generali-
zacion abstracta sobre los procesos de for-
macion de los trabajadores intelectuales y
tener en cuenta la originalidad, objetivos,
potencialidades, vicios y servidumbres de
los estudios de cada titulacidon. Por ejem-
plo, el profesorado se encuentra especial-
mente sometido a presiones por parte de
la sociedad para intervenir en su trabajo, a
diferencia de otros profesionales, como los
médicos, en cuya labor resulta prictica-
mente inconcebible cualquier tipo de con-
trol ptblico; asimismo, colectivos como
los ensefiantes de EEMM provienen de las
distintas titulaciones universitarias
(Quimicas, Biologia, Geografia,...), y una
inmensa mayoria ni siquiera tenia expecta-
tivas de dedicarse a la ensenanza cuando
iniciaron los estudios, lo cual impide se-
guir hablando de la existencia de “codigos
de socializacion profesional” presentes en
su formacion.

La ligereza con que se tratan estos pro-
blemas, si no la ausencia de estudios de
este tipo, establece los limites de la capaci-
dad interpretativa y explicativa de los “ani-
lisis analogicos” del profesorado y de sus
posibles consecuencias para las concepcio-
nes y las practicas sociales y educativas.

La originalidad, cualitativamente hablan-
do, de los sistemas educativos (que, en bue-
na medida, explica la presion social por am-
pliar las cuotas de participacion en el mis-
mo) se deduce del caricter de las funciones
explicitas asignadas a la educacion en todas
las sociedades capitalistas (que no quiere
decir que se consigan efectivamente): socig-
lizacion y diferenciacion ocupacional y pro-
Jesional han guiado el hacer tebrico (y em-

pirico) del positivismo v del funcionalismo
en este tema (con exponentes tan cualifica-
dos como Durkheim y Parsons) y estin pre-
sentes, implicita o explicitamente, en todas
las legislaciones educativas.

En una sociedad de clases, con diversi-
dad v desigualdad cultural, se evidencia
claramente, de esta manera, la naturaleza
profundamente ideoldgico-cultural de los
procesos sociales de educacion, que los
intentos (generalmente fallidos histdrica-
mente) de adecuacion al mercado de tra-
bajo (lo que constituye también una clara
opcién politica) no pueden eliminar, por-
que la formacion técnica sélo es posible a
partir de la interiorizacién de lo funda-
mental de la socializacién (no necesaria-
mente escolar) (Gaudemar, 1986). De este
modo, los profesores son esencialmente tra-
bajadores de la ideclogia y de la cultura,
ya que las tareas que tienen que ver con
los procesos de socializacion exigen la
adopeion de una determinada posicion en
el debate social, cultural e ideologico exis-
tente y solo subsidiariamente de un ctimu-
lo de conocimientos.

Aqui se sitGa el auténtico fracaso de las
expectativas profesionalistas de los ense-
fantes (inducidas a veces desde fuera) a
través de los intentos de disefiar su ima-
gen como expertos en posesion de un “sa-
ber” y un “saber hacer” preservados del
debate social: por las exigencias contradic-
torias a que estin sometidos, por las con-
diciones de trabajo en que se insertan y
por las relaciones v pricticas sociales que
desarrollan y en las que actdan, los ense-
flantes son irreductibles, socioldgicamente
hablando, a los grupos profesionales clsi-
€0S, por supuesto, pero también a la situa-
cién de trabajadores manuales.

Menos por su formacién que por el al-
to grado de discrecionalidad que necesitan
en su trabajo (normalmente reconocido
constitucionalmente) cara a garantizar las
funciones aparejadas a la necesidad de so-
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cializacion de la democracia politica en so-
ciedades cada vez mis complejas, los pro-
fesores son intelectuales situados en el
centro de todos los intentos por mantener,
consolidar, desarrollar o subvertir las dife-
rentes hegemonias histdricas(4). Ello cons-
tituye la gran tragedia del profesorado, pe-
ro también su gran arma frente a todas las
formas de control ideadas y desarrolladas
para conseguir su docilidad y sometimien-
to servil: por su situacién social como inte-
lectuales, asi como por set producto cuali-
tativo del sistema educativo, el profesora-
do tiene la posibilidad (la obligacién mo-
ral y politica, segin Gramsci (1975: p.
1542)(5) de analizar, interpretar y com-
prender la sociedad en su conjunto, el pa-
pel de la escuela en la misma y su propia
situacién en ambas v de actuar, critica y
conscientemente, en consecuencia
(Cabrera, 1988: 30 y ss.).

En este sentido, la situacion de los pro-
fesores permite resistir y generar respues-
tas a los sistematicos intentos por parte de
la Administracién por controlar el conteni-
do de su trabajo y las formas de transmi-
sién de los conocimientos -a través de me-
dios v tecnologias “innovadoras™y sus
concepciones sociales y sobre la escuela.
El éxito historico de algunas de estas ini-
ciativas “impuestas” no sdlo se debe a su
atractivo intrinseco, sino al convencimien-
to por parte del profesorado de que re-

suelven cuestiones ajenas al proceso edu-
cativo mismo, como la mejora de su pres-
tigio y de su consideracion sociales, por-
que ofrecen mayores expectativas de pro-
mocién individual, etc.(Morgenstern, 1986;
Popkewitz, 1988b; Apple, 1989).

IIL- Por Gltimo, junto al acusado énfa-
sis del analisis socioldgico del profesorado
en diluir su situacién peculiar en el con-
texto general de los profesionales o traba-
jadores intelectuales, segin los casos, se
ha ide afirmando otra tendencia tanto te6-
rica como practicamente, que se concreta
en el supuesto del caricter uniforme de
este colectivo, muy especialmente en lo
que atafie a sus actitudes respecto al cam-
bio educativo (y social).

Esta erronea concepcién del profesora-
do, presente en casi todas las perspectivas
de anilisis v de intervencion en la escuela
(y para la escuela), es mas comprensible
en los enfoques “funcionalistas” (para
quienes la escuela constituye un todo Gni-
co y culturalmente integrado en la socie-
dad, y los profesores expertos benignos)
por sus deudas cientificas y sociologicas, o
en la Administracién, por cuanto una in-
terpelacion al caricter uniforme del profe-
sorado, si es respondida favorablemente,
resuelve buena parte de los problemas de
direccion y control de este colectivo. La si-
tuacion es mds grave, sin embargo, cuan-
do esas concepciones son compartidas, en

(4). Esta concepcion, que arranca claramente de A. Gramsci, sigue estando ausente, pricticamente, en los
andlisis sociclogicos del profesorado. Con todo, autores muy relevantes en la teorfa de la educacion in-
ternacional se inclinan cada vez mis por una opcién de eta naturaleza. Este es el caso, por ejemplo, de
H. Giroux (1990), donde asume la importancia de Gramsci (hien es verdad que con una lectura muy ses-
gada del mismo) cormrigiendo, de esta manera, algunas posiciones menos comprensivas del autor italiano,
por ejemplo: “Theories of reproduction and resistence in the New Sociclogy of Education: a critical

analysis” (1983).

En una tradicidon de trabajo de inspiracidon claramente gramsciana se sitGian autores como Snyders,
G. (1978), o Morgenstern, S. (1975 v 1986). Exponentes de esta perspectiva minoritaria serdn tam-
bién, entre otros, los trabajos de B. Cabrera (1986, 1988 y 1991).

(5) Al mismo tiempo, el autor considera a los ensefiantes como la fraccidén mds homogénea de los in-
telectuales, por lo que todo intento de direccion hegemoénica tiene que tratar de gandrselos (1975:

p. 2047,
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la practica, por las “teorias criticas de la
educacidon” porque, entre otras cosas, una
visién uniforme del colectivo docente su-
giere que los mecanismos de subordina-
cion y de control puestos en marcha por
la Administracién son universalmente efec-
tivos(6). Los profesores y profesoras, en
cuanto intelectuales, poseen concepciones
del mundo elaboradas, desarrollan proce-
sos de comprension criticos y auténomos,
se sitian pricticamente de acuerdo a los
mismos, a sus expectativas e ideales y a lo
que interpretan como sus intereses en el
conflicto econdémico y social, ideoldgico vy
politico existente dentro de las institucio-
nes educativas, pero también, y sobre to-
do, fuera de ellas.

Mis atin, en tanto intelectuales que tra-
bajan en los sistemas educativos, donde vi-
ven conflictos culturales v de clase perma-
nentes, donde confrontan su propia posi-
cién cultural v de clase, a menudo, con las
clases subalternas, y donde poseen infor-
macion privilegiada, se sitGan diversamente
en sus pricticas sociales respecto a la socie-
dad, a la educacién, al conocimiento, a las
metodologias, a los objetivos educacionales
y la labor de la escuela. Ello no es obice
para que los procesos de control que ema-
nan de su situacion de trabajadores intelec-
tuales asalariados estén también presentes
de manera importante. Ahora bien, ello no
justifica ningln tipo de determinismo sacio-
16gico e histdrico ni de concepciéon unifor-

me, puesto que como infelectiiales poseen
la capacidad tedrica de reflexionar coheren-
temente sobre su propia situacion. A ello
contribuye, asimismo, el caricter extrema-

.damente dinamico de todos los fenémenos

educativos, que suponen un intercambio
cultural y social permanente, profundamen-
te reflexivo, ain en el caso de la utilizacion
de metodologias autoritarias, como observa
Gramsci (1975: p. 1547), por cuanto el
alumno en funcidén de un codigo cultural
especifico y sus experiencias personales y
de clase recibe criticamente todos los men-
sajes, v asi mediatizados (a veces conscien-
temente deformados) se los reenvia al pro-
fesor (no siempre de forma expresa, sino
mediante gestos, actitudes...) (Willis, 1988).
De la misma manera, el profesor se en-
cuentra continuamente con la exigencia de
repensar y reelaborar su discurso.

Concluyendo, los estudios socioldgicos
del profesorado no pueden desconocer su
vinculacion directa con las luchas por la
hegemonia en una sociedad clasista y jus-
to por ser agentes activos en las mismas
(consciente o inconscientemente), la posi-
bilidad (y la necesidad) de que los ense-
flantes se comprometan, criticamente, con
aquellos intentos hegemonicos que tratan
de resolver, histoéricamente, la manifiesta
desigualdad que sufren las clases subalter-
nas también en educacién. Pero jpor su- -
puesto! este es un problema eminente-
mente politico.

(6) El caso mis tipico en esta posicion lo constituye el de las “teorfas de la reproduccién” (Baudelot-Establet,
1976; Bourdieu-Passeron, 1977, Bowles-Gintis, 1985, entre otros), para la cual el profesorado estarfa pre-
50 de todo un ciimulo de condiciones estructurales y funcionales, asi como de organizacion, que los in-
duce a ser criticos y serviles. Pero también ha estado presente en las ilusiones transformadoras de la pri-
mera etapa de la “nueva sociclogia de la educacion” britdnica (Forquin, 1983, Trotder, 1987), que fiaban
el cambio educativo a la consciencia interindividualmente compartida de todos los agentes implicados en
la educacion y a la gestion que de la misma hicieran los profesores, asi como en buena parte de la se-
gunda etapa de la “nueva sociologia® britinica y la “sociologia critica” norteamericana (Giroux, 1987;
Popkewitz, 1988a), puesto que parten de la consideracion de la disponibilidad general del profesorado a
trabajar por el cambio: pensar que el cambio educativo es un problema racional de naturaleza teérica
para el profesorado y que basta con poner las herramientas necesarias a su alcance para que se ponga a
realizarlo es tan inexacto y dafiino para la escuela como lo contrario.
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This paper tries to be a wide reflection about the sociological perspective of teachers. In other words,
an analysis of the social agents who seem lo bave a direct responsability in the teaching-learning proces-
ses; they are in fact, who spread, discuss, wonder and put in practice all the theories and social concep-
tions aboult institutional education. This paper tries also, to suggest some theorelical elements thal might
contribute to the developement of a betler scheme of analysis that might allow to interpret the present si-
tuation and the social role of teachers in the societes.

RESUME

Le travail que nous présentons ici prétend étre une large véflexion sur I'analyse sociologique des en-
seignants. C'est-d-dire, des agents sociaux qui paraissent avolr une responsabilité directe sur les proces-
sus éducatifs et qui, en définitive, sont eux qui diffussent, discutent, questionnent et matérialisent toutes
les grands théories el conceptions socials sur [ education institutionnelle. Ce travail a aussi pour but de
proposer une série d'élements théoriques, gui puissent contribuer au développement d'un cadre d analy-
se qui permette de mieux rendre comple de la situation et des fonctions sociales des professeurs dans les
societés si complexes dawjourd’bui, que ne l'ont fait la majorité des théories connues.





