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RESUMEN

En este trabajo se pretende repensar algunos puntos claves del debate recien-
te sobre la profesionalizaciéon docente, analizando en concreto las tres cuestiones
siguientes: ;Qué es una profesion? ;Cuiles son los rasgos diferenciales de la misma?
¢En qué medida podemos afirmar que el profesorado cumple los requisitos con-
vencionales de las profesiones? Aunque hay un acuerdo generalizado acerca de la
necesidad de mejorar el status profesional de la ensefianza, no hay coincidencia en
la forma de conseguirlo. Para entender las diferentes posiciones, se analizan, ade-
mas, los conceptos de profesionalismo y profesionalizacidn, y se destaca la impor-
tancia de la formacién como un proceso de desarrollo personal y profesional. Por
dltimo se tratan aspectos relacionados con la salud laboral y las enfermedades
profesionales.

SUMMARY

This article proposes to rethink some of the key issues of the recent debate
about the teaching profession, through the analysis of three specific aspects: What
is a profession? What are its distinctive features? To what extent can we say that
teachers are satisfying the demands of the profession? Although there is a general
agreement about the need to improve the professional quality of teaching, there
doesn’t seen to be a way to achieve it. In order to understand the different points
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of view, there will also be an analysis of the notions of professionalism and pro-
fessionalization, with an emphasis on the importance of formation as professional
and personal development process. To conclude, the issues of laboral health and
professional illnesses will be dealt with.

1. LA PROFESIONALIZACION DE LA ENSENANZA. TEMA RECURRENTE EN LAS REFORMAS
EDUCATIVAS

Uno de los temas recurrentes en la literatura pedagogica actual es el de la pro-
fesionalizacién del profesor. Tema que se considera intimamente vinculado a la
mejora de la calidad de la educacion pretendida en las numerosas reformas ocu-
rridas, tanto en nuestro pais como en la mayoria de paises de nuestro entorno.
Constituye una evidencia la relacion entre la innovacion educativa y la prepara-
cion y actitud coherente del profesorado para llevarla a cabo.

Asi, por ejemplo, refiriéndose al ambito de Estados Unidos, Abdal Hagg
(1995) apunta como desde los afios 70, un buen nimero de propuestas para mejo-
rar la educacion publica americana han incluido una llamada para elevar la ense-
flanza al «status de una verdadera profesion». En 1976 la Asociacion Americana de
Colegios, en el Informe que elaboré para el Bicentenario de la Formacion del
Profesor, urgié un esfuerzo profesional y de organizacién en esa direccion.
Igualmente en Los profesores del manana» el grupo Holmes se propuso como
objetivo principal da transformacién de la ensefianza de una ocupacién a una pro-
fesion genuina» (1986). Covalewski (1994) afiade cémo también la «Carnegie
Commission» para el avance de la ensefianza en los mismos afios 80, sugiri6 la
necesidad de profesionalizar la ensefianza y, aunque reconocia que cada movi-
miento entendia la profesionalizacion de forma peculiar, si habia acuerdo general
en que la misma tenia que realizarse sobre la base de conocimiento comparable
al conocimiento especializado de médicos y abogados. De ahi que muchos refor-
mistas concretaran su objetivo proponiendo mejoras en la preparacion de los
profesores.

Como ejemplo reciente de la importancia concedida en Europa al tema, cabe
destacar la celebracion en julio de 1993 del 3.« Seminario Internacional de la ATEE
(Association for Teacher Education in Europe), con el lema da profesionalizacidn
de la ensefianza y de los profesores». Dicho Seminario se realiz6 en Barcelona,
bajo los auspicios de las Comunidades Europeas, la Generalitat de Catalunya y el
Colegio de Doctores y Licenciados, y en €l se presentaron informes sobre el esta-
do de la cuestidon en dieciocho paises europeos y en USA. Todos los informes,
tanto de uno como del otro lado del Atlantico, manifestaron explicitamente que
no se ha logrado una profesionalizacidn satisfactoria, apuntando la mayoria, des-
pués de una reflexion sobre la naturaleza de las profesiones y su funcion en el
mundo actual, algunas propuestas orientadas a conseguirlo.

Concretamente en nuestro pais, la reflexion sobre la situacion de la profesio-
nalizacion de las profesiones pedagdgicas, tiene una larga tradicion que ha corri-
do pareja con los cambios sociopoliticos acontecidos y las grandes transformacio-
nes ocurridas en nuestro sistema educativo con la LGE de 1970, la LODE de 1985
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y la LOGSE en 1990. Dicha reflexioén ha dado lugar a numerosas publicaciones
objeto de consulta bibliografica.

En todas ellas podemos descubrir los diferentes enfoques dados a la cuestion,
surgidos como respuesta a las circunstancias sociopoliticas citadas, a la propia
evolucion del pensamiento pedagdgico y, sobre todo, a la difusion de los dife-
rentes modelos o paradigmas de formacién. Asi por ejemplo, en el nimero mono-
grafico dedicado al tema por la Revista de Educacion (1988) la tonica de la mayo-
ria de articulos estaba en subrayar el cariz politico, es decir, de poder, que toda
estructura profesional conlleva (Popkewitz; Sargati, etc.) y la necesidad que ello
supone de promover una practica profesional critica. En el namero de Cuadernos
de Pedagogia (1993) el caracter dominante era la insistencia en la formacion de
profesionales reflexivos.

En un rapido anilisis comparativo entre la situacioén de los profesionales de
la educacién de los afios 70 y 80 con la actualidad es facil detectar grandes cam-
bios, como son, por ejemplo, la creacién de las Facultades de Educacion, la incor-
poracion del titulo de Psicopedagogia entre las especialidades a desempefiar en
los centros docentes y, en consecuencia, su integraciéon como especialidad en las
oposiciones al respecto, la creacion del titulo de Educador Social y su progresiva
implantaciéon en areas concretas del trabajo social, etc. Junto a ello hay que cons-
tatar cOmo proyectos altamente positivos se quedaron en el camino, como por
ejemplo, la construccidn de una carrera de Formaciéon de Profesores no sélo para
la Educaciéon Primaria, sino también para la Educacién Secundaria.

Por ultimo, hemos de reconocer que las duras constataciones apuntadas por
ejemplo por Sarramona, Ortega, Garcia Carrasco y otros, en el VII Congreso
Nacional de Pedagogia de 1980, permanecen vigentes y continiia siendo una téni-
ca permanente la dificultad extrema que encuentra el pedagogo y el docente, para
obtener un reconocimiento profesional que esté en coherencia con la importancia
real del papel de la educacion en el seno de la sociedad.

En este trabajo se pretende, con la aportacidén de algunas reflexiones produ-
cidas en debates recientes sobre el tema, repensar algunos de sus puntos clave a
partir del concepto de profesion y de sus caracteristicas, analizando en concreto
las tres cuestiones siguientes:

¢Qué es una profesion?

¢Cuiles son los rasgos diferenciales de la misma?

¢En qué medida podemos afirmar que el profesorado cumple los requisitos
convencionales de las profesiones?

Todo ello porque tal reflexiéon y las consecuencias que de ella se extraigan
pueden ser elementos que incidan directamente sobre la calidad de la educacion
pretendida, porque «ganar en espacios de profesionalidad supone ganar en demo-
cracia, autonomia, control y responsabilidad> (Imbernén, 1994, p. 14).

2. EL CONCEPTO DE PROFESION, LA PROFESIONALIZACION Y EL PROFESIONALISMO

El analisis de las profesiones como tales debe su empuje a los estudios de
sociologia de las profesiones que destacaron la importancia de considerar las ca-
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racteristicas de las mismas desde sus perspectivas politica, social e histérica, ade-
mas de la propiamente especifica o cientifica de su Ambito de conocimiento.

Definir qué es una profesion es dificil, porque el término designa una reali-
dad compleja y, por ello ha recibido diferentes significados segtn los paises o las
épocas historicas.

2.1. La profesionalizacion como proceso

La primera consideracidon que cabe hacer es que toda profesion es trabajo, pero
no a la inversa, de manera que este concepto parece estar restringido a algunas
modalidades concretas, vinculadas al fenémeno de la division del trabajo y al de la
especializacidn, que se prestaban bien a la organizacion gremial o corporativa.

A tenor de su evolucion histdrica, las profesiones no son un producto de las
sociedades avanzadas. M3s bien contienen algunos elementos anacrénicos que son
restos de su origen religioso y de las organizaciones gremiales de la Edad Media, a
los que se afiade lo que es propio de la época actual: su expansion, su desmem-
bracién y la pérdida de algunos rasgos tradicionales. En cierto sentido, lo profesio-
nal es sinénimo de imparcialidad, de ausencia de arbitrariedad, de responsabilidad
frente al amateur, de calidad en el servicio, de entrega generosa, de esmero en el
modo de realizar el trabajo, de competencia. No faltan, sin embargo, quienes ven a
las profesiones como una forma encubierta de autoritarismo, reductos de un pasa-
do en retroceso en las que anidan el elitismo, el privilegio y el monopolio.

En sus origenes, el concepto esti relacionado con la profesion clerical. En la
concepcion clasica de Spencer o Durkheim, las instituciones profesionales nacen
de ciertas funciones sagradas que en principio fueron asumidas por los sacerdo-
tes y que van sufriendo una diferenciacién progresiva y una creciente compleji-
dad. Antes del siglo XVI ser profesional era hacerse religioso, comprometerse con
una orden monacal, sometiéndose a las normas a través de los votos de obedien-
cia, pobreza y castidad. Como dice Wanjiru «ser profesional, cuando se empez6 a
utilizar el término, significaba haber hecho un voto explicito o implicito de guar-
dar ciertas normas en comunidad con otras personas, igualmente dedicados y pro-
fesados. En eso residia la dignidad y el honor de ser profesional> (1995, p. 162).

Mais tarde, a partir del siglo XVI, el término pierde su significado ascético,
pero conserva ciertas reminiscencias religiosas como el concepto de vocacion,
de servicio a los demas o de renuncia a los intereses materiales. Probablemente
fue Martin Lutero el primero en usar el vocablo profesion (Beruf) desprovisto de
sus matices ascéticos pero con un peculiar sentido dogmatico del deber de tra-
bajar, impuesto por la divinidad y al que uno ha de supeditarse. En su concep-
cioén, la vida contemplativa y ascética se considera puro egoismo, por lo que
no es un camino de salvacién, mientras que el trabajo profesional es un deber
para con el préjimo, una expresion de la conducta moral y una forma de corres-
ponder al amor de Dios. La profesiéon es la vocaciéon al trabajo en el mundo
(Cfr. Ibid., pp. 164-167).

A partir del siglo XVII surge el concepto moderno de profesion, vinculado al
desarrollo de la ciencia y la tecnologia. En adelante, la especializacion cientifica
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serd uno de los factores determinantes del trabajo profesional y uno de los crite-
rios para la jerarquizacion dentro de ese sector. La ciencia empirica adquiere un
estatuto privilegiado como fuente de saber positivo y fiable del mundo, a la vez
que la practica alcanza su miximo reconocimiento como forma de alcanzar los
objetivos prefijados a través de la seleccion de los medios apropiados y legitima-
dos cientificamente.

El resultado de esa nueva concepcién fue el auge de la Ingenieria y la
Medicina como saberes practicos, eficaces y capaces de explicar por quéy cémo.
Por el contrario, los trabajos que no pudieron aplicar esa racionalidad tecnolbgi-
ca se vieron poco a poco rechazados como oficios, trabajos o artes, que requie-
ren habilidad, pero sin base cientifica. Sin embargo, el caracter cientifico es s6lo
uno de los componentes que contribuyeron a distinguir unas ocupaciones de
otras, como veremos a continuacion.

Para Wilensky (1964), la profesionalizacion es un concepto dindmico que
expresa el transito de ciertas ocupaciones a una creciente profesionalizacion, por
imitacion de ciertas caracteristicas de las profesiones ya establecidas. Es la secuen-
cia temporal que siguen las distintas ocupaciones para tratar de adecuarse al tipo
ideal de profesion liberal que toman como modelo de referencia las profesiones
mas recientes, las que podriamos considerar semiprofesiones, o simplemente, las
distintas ocupaciones que aspiran a serlo. En ese transito se van consolidando
unas etapas: la dedicacién plena a una actividad, la posesiéon de unos conoci-
mientos de rango superior, la constitucién de una asociaciéon profesional y otros
que, como veremos, caracterizan el modelo clasico de profesion liberal.

Efectivamente, cuando la sociologia actual estudia la profesionalizacidon de
una ocupacion, suele comprobar si cumple con una serie de caracteristicas que se
le atribuyen al modelo tradicional de profesion liberal. Asi, desde el punto de vista
de la autonomia pueden darse casos de auténtica profesionalizacidén, de semipro-
fesionalizacion y de desprofesionalizacidén. Las semiprofesiones representan un
grado menor de profesionalizacién porque sblo alcanzan la autonomia en algunas
de las caracteristicas tipicas, como seria para algunos el caso de los profesores;
mientras que la desprofesionalizacion supone un proceso de pérdida de autono-
mia a través de la intervencién de instancias externas, como la del Estado. Los
obreros serian dentro de este esquema el extremo opuesto de los profesionales,
con menor nivel de conocimientos académicos, muy bajos niveles de control
sobre sus procesos de trabajo y muy escasa capacidad de autonomia (Tenorth,
1988, pp. 82-84; Fernandez Enguita, 1990, pp. 150-151).

Sin embargo, utilizar este criterio taxondémico lleva a que cada profesion
colme algunos requisitos pero se quede lejos de cumplir algunos otros, por lo que
intentar trazar una linea definitiva para diferenciar entre profesiones, semiprofe-
siones y no profesiones es muy dificil. <Las caracteristicas que definen el concep-
to de profesion no son condiciones necesarias y/o suficientes para otorgar la con-
diciébn de profesion en una actividad, [...]» (Tourifian, 1990, p. 11), porque su
presencia o ausencia es cuestion de grado, y probablemente, no hay ninguna ocu-
pacién que las cumpla todas de manera inequivoca. Los intereses corporativistas
e ideoldgicos de cada grupo, hacen que cada uno resalte precisamente aquellas
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caracteristicas que mas le favorecen, lo cual resulta l6gico, si contemplamos el
fendmeno de la profesionalizacidén como una variable evolutiva, sujeta a cambios
histoéricos.

El concepto de profesion esta socialmente construido, ni es neutro ni estric-
tamente cientifico; es en cada momento, el resultado de un marco social, cultural
e ideolbgico que exige ser estudiado en sus condicionantes sociales e historicos.
Por lo tanto, parece razonable pensar que la profesién no consiste tanto en una
lista precisa de rasgos que cumple un trabajo de forma fija e inmutable, sino un
proceso continuo de busqueda y perfeccionamiento para el logro de una serie de
objetivos (Imbernén, 1994).

2.2. Las distintas concepciones del término profesion

Una profesion en principio es una ocupacion social mediante la cual uno se
puede ganar la vida (Garcia Carrasco, 1988, p. 622). Teniendo en cuenta que el
dinamismo de los tiempos hace variar el concepto de profesionalidad y que ésta
no se puede vincular con la exclusiva tradicién de las profesiones liberales, una
definicion que proponemos es la siguiente: «se entiende por profesion aquel con-
junto de actividades especificas que, fundamentadas en conocimientos cientificos
y técnicos, se aplica a la resolucion de problemas sociales».

Los autores suelen proponer una lista de caracteristicas propias de la profe-
sionalidad, por ejemplo Hoyle (1974), si bien luego se suele hacer énfasis en algu-
nas de ellas, dependiendo de la perspectiva donde se sittan. Pratte y Rury (1991)
resumen en cuatro los criterios que dan forma a la visién tradicional de una pro-
fesion: remuneracion, status social, poder autbnomo o autorizado, y servicio.
Burbules y Densmore (1992) denominan el enfoque tipico de la reforma america-
na hacia la profesionalizacién del profesor como enfoque taxondmico, pues se
centra en una lista de caracteristicas que son tipicas de ocupaciones que han sido
tradicionalmente consideradas como profesiones, especialmente en Derecho y
Medicina. Estas caracteristicas son: autonomia profesional; un conocimiento base
claramente definido, altamente desarrollado, especializado y tedrico; control de la
instruccion, certificacidén y autorizaciéon de nuevos candidatos; poder legitimado
especialmente en relaciéon a la ética profesional; obligacién al servicio publico.
Case et al. incluyen la presencia de un colegio profesional; Sockett (1990) distingue
entre la profesionalizacion o proceso por el cual una ocupacion llega a ser una
profesion, y el profesionalismo, el cual describe la cualidad de la practica.

Bourdoncle (1994), distingue el sentido que las palabras «profesion» y «profe-
sionalizacion» tienen en francés y en inglés y, en correspondencia, en los paises
latinos o en los anglosajones. El sentido francés subraya el significado semintico
de la palabra como profesiéon de fe, es decir declaracion publica de las creencias.
Segln esta primera caracteristica la profesion se refiere a una actividad en la cual
los saberes para ejercerla son transmitidos publicamente y no de forma iniciatica
o misteriosa. En segundo lugar la profesion tiene en comin con la ocupacion el
que constituye un medio de vida. La tercera caracteristica se aproxima al sentido
anglosajon, al definir la profesién como un oficio que tiene un cierto prestigio por
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su caracter intelectual o artistico, o por la posicién social de los que la ejercen
como son las de abogado, médico o »proffesseur.

En el sentido inglés la profesion se define fundamentalmente como una voca-
cion, un oficio que esta fundamentado en alguna rama del saber o de la ciencia,
citindose igualmente la Medicina, el Derecho y la Ensefanza.

En Francia y paises de Europa del Sur predomina la segunda caracteristica
sobre cualquier otra, es decir la que no distingue profesion de oficio, mientras que
en Inglaterra y América del Norte la consideracion mas diferenciadora es la del
prestigio social.

El autor citado, a efectos de poder sintetizar las aportaciones de los paises
participantes en el III Seminario de la ATEE mencionado anteriormente, distingui6
el sentido del término profesionalizacion segin que se aplicase a los siguientes
ambitos:

1. Al status de una actividad en si misma y del grupo de personas que la
ponen en practica. Es algo mas que el oficio.

2. A los conocimientos y capacidades que exige la actividad. Asi profesio-
nalizacion es el proceso de mejora de las capacidades y de racionalizacién de los
saberes puestos en practica, lo cual redunda en una mayor destreza y eficacia.

3. Al individuo o sujeto que se ha profesionalizado que domina cada vez
mejor la actividad y responde a las normas establecidas colectivamente por el
grupo profesional.

4. A la formacion. Proceso fuertemente orientado hacia la actividad profe-
sional, tanto en sus contenidos como en sus formadores.

El siguiente cuadro resume las caracteristicas apuntadas (Bourdoncle, 1994).

PROFESIONALIZACION
OBJETO PROCESO ESTADO
1. Grupo que ejerce Monopolio de la actividad. Profesionalismo colectivo
una actividad. Status. Autonomia. Elevaciéon de «profesionismo»
status. corporativismo.
2. Saberes unidos a la Crecimiento en especificidad, Profesionalidad.
actividad. racionalidad vy eficacia.
3. Individuo que ejerce Socializacién profesional: Profesionalismo
la actividad. adhesion individual a las individual.

normas colectivas.

4. Formacion en la Orientacién mas fuerte Formacion
actividad. hacia la profesion. profesionalizada.

EsQueMa 1. Ambitos de aplicacion del concepto profesionalizacion» segiin Bourdoncle (1994).
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2.3. La critica al profesionalismo y la crisis del modelo tradicional de profesion
liberal

Cuando las caracteristicas del modelo de profesionalidad descritas son asumi-
das por los profesionales para justificar sus diferencias y privilegios o para legiti-
mar sus intereses y sus deseos de movilidad, podemos hablar de profesionalismo
como ideologia (Martin-Moreno, y De Miguel, 1982, p. 53). En este sentido, los cri-
ticos del modelo, consideran que esas caracteristicas no son sino propuestas ideo-
logicas que las profesiones emiten para lograr apoyo social a sus privilegios.

Para Freidson (1978, p. 15) la profesion es una ocupacion que a través de una
posicion de predominio en la divisién del trabajo ha conseguido el control para deter-
minar la esencia de su propio trabajo, esto es, ha conseguido convencer a los ciuda-
danos de que no hay otro modo mejor de garantizar un buen servicio en su campo
de actividad que siendo ellos mismos quienes regulen las condiciones de su trabajo.

Sin embargo, la experiencia nos demuestra que el status y el poder de las pro-
fesiones no dependen necesariamente ni de la vocacion de servicio, ni del carac-
ter especializado de los conocimientos. Cuando hablamos del caricter intelectual,
independiente y desinteresado de las profesiones, estamos resaltando sélo la parte
mas noble y defendible del modelo, pero ésta no lo es todo, ya que de hecho es
raro el profesional renombrado que no gane mucho dinero. Por ello, para algu-
nos autores la idea de monopolio es esencial para comprender el peso de cada
actividad en la jerarquia social y para explicar la ideologia del profesionalismo
(Larson, 1979).

Es el ejercicio del monopolio el que permite regular el acceso a la profesion,
de manera que ésta no se masifique, conserve su caracter elitista y reporte unos
ingresos elevados. «Se trata de la supervivencia de un sistema estamental que
busca en la idea de servicio y respetabilidad, en el desinterés y en el conocimiento
para resolver problemas humanos, la manera de situarse en una comoda jerarquia,
ajena a la disciplina que sigue el resto de los trabajadores» (Martin-Moreno, y De
Miguel, 1982, p. 61).

El modelo profesional monopolistico era razonable cuando s6lo unos pocos
podian acceder al titulo, pero entra en crisis por la presidn de los jovenes titulados
que no encuentran trabajo y han de dedicarse a otras actividades, o pasar a ser asa-
lariado o interino o contratados, ya sea en la empresa publica o en la privada. Es
exactamente 1o que estd ocurriendo actualmente con los farmacéuticos y los requi-
sitos para regular el nimero de farmacias por habitante. El principio monopolisti-
co es defendido por los profesionales ya instalados, mientras que los que todavia
no lo han conseguido esgrimen el argumento de la libre competencia. Por otra
parte, cuando todos los ciudadanos reclaman su derecho a la sanidad, a la educa-
cién, o a la defensa ante los tribunales, el Estado ha de intervenir para garantizar
esos derechos, mas alla del altruismo de los profesionales, que es insuficiente.

El profesional liberal, con estudios unjversitarios y que trabaja por cuenta pro-
pia, es hoy en dia una dedicacién minoritaria o complementaria del trabajo asala-
riado dependiente de grandes instituciones como los bufetes, las editoriales, los
hospitales, los grandes laboratorios, las empresas de servicios, etc. Muchos profe-
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sionales trabajan agrupados en estudios, gabinetes, despachos, o son empleados
de la Administracidn, en donde se combina el trabajo burocratizado, con la jerar-
quia y la independencia. En definitiva, la condicién de asalariado no es contra-
dictoria con la de profesional, ya que si en algin sentido se puede decir que las
administraciones burocratizan a los profesionales, también se puede decir que
éstas se profesionalizan. El prestigio que antes era de un solo profesional, ahora
se distribuye entre todos los que participan en una trama organizativa.

El sector profesional es dinamico y si bien es cierto que algunas profesiones
decaen, o ciertas caracteristicas se debilitan, también es cierto que otras nuevas
aparecen. Por ejemplo, el caracter asalariado de una parte del sector profesional
hace que sus formas de asociacionismo se diversifiquen, con una mayor presen-
cia del sindicalismo o de las asociaciones sectoriales al margen o junto a los cole-
gios. También el caricter monopolistico cede paso a los mecanismos de mercado
como la libre competencia, donde se hace mis dificil la defensa de los intereses
corporativos. Del mismo modo, muchas empresas ya no contratan para sus cargos
técnicos o directivos s6lo atendiendo a la titulacion, sino bajo el supuesto de que
la formacioén especializada la va a dar la propia empresa para lo cual admite una
cierta equivalencia de titulaciones aptas para el desemperio de las funciones espe-
cificas que requiere. Todos estos elementos demuestran que el sector profesional
es complejo y diverso.

No se puede suponer que las profesiones van a desaparecer de la noche a la
mafiana, pero si resulta razonable pensar que algunos elementos definitorios del
modelo estin experimentando cambios sustantivos. No hay tal comunidad de pro-
fesiones como imaginaba la sociologia parsoniana. Cada profesion es un mundo
y dificilmente se puede generalizar a las demas. El hilo conductor sigue siendo el
modelo de profesionalidad que, como estamos viendo, se realiza de muy distinta
manera segin los casos» (Ibid., p. 152). La propia division del trabajo que dio ori-
gen a las profesiones, introduce algunas especialidades nuevas sobre el tronco cla-
sico, altera sus caracteristicas, hace compatible el trabajo libre con el dependien-
te, diversifica las funciones, y lo mismo que compromete la supervivencia de
algunas, hace emerger otras nuevas.

La fuerza de las profesiones mas antiguas se ha sostenido en la organizacion
colegial, por eso la crisis de estas organizaciones refleja también las transforma-
ciones que estin experimentando las profesiones. El colectivo se debilita en la
medida en que sus miembros tienen situaciones de trabajo dispares o incluso
encontradas, o cuando los jovenes titulados no se sienten representados por los
veteranos que tienen una posicidén mucho mas acomodada y que definen la poli-
tica a seguir por la organizacidén colegial. Por eso, frente al colegio, surgen para
los profesionales otras formas de asociacion que pretenden ser mis flexibles y
menos corporativas, como las sociedades cientificas, las asociaciones por especia-
lidades, los sindicatos de técnicos, o la sindicacion tradicional de clase de la que
serian mas partidarios los mas criticos con la ideologia del profesionalismo.

Hay al menos tres notas que caracterizan la situacion actual del ambito de las
profesiones: a) la falta de criterios que permitan definir inequivocamente al pro-
fesional; b) que en la sociedad actual la profesionalizacidén es una tendencia de-
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seable, porque supone mayor garantia de calidad, en la realizacién de determina-
das funciones, sobre la base de una competencia adquirida a través de un proce-
so de formacidn, acreditado con un titulo; y ¢) que cada dia hay mas trabajadores
que desean ser considerados profesionales, porque ser catalogado como tal supo-
ne adquirir una relevancia social que permite sentirse dentro de una elite en lo
econdmico y/o en lo social.

A pesar de estas legitimas aspiraciones, cabe preguntarse si en el momento
actual se puede seguir hablando de profesiones en el sentido tradicional. Si antes
uno de los rasgos que las distinguia de otras ocupaciones era su caracter elitista,
restringido y escaso, ahora se han masificado y mas bien parece observarse
un aumento de la democratizacidn, la participacion y el nivel de exigencia de los
ciudadanos.

Puesto que no es seguro que la historia camine progresivamente hacia el
cumplimiento de los requisitos ideales de las profesiones clisicas, quizas tenga
mas sentido plantearse la profesidon como un proceso cultural de mejora perma-
nente, que, en el caso del profesorado, puede influir en la calidad de la ensefian-
za y en el propio autoconcepto, y que es cada vez mas necesario en una sociedad
en cambio. Por lo tanto, trabajar por mejorar la profesion, no significa necesaria-
mente defender la ideologia del profesionalismo, al menos en sus versiones cla-
sistas de la sociedad. Mas bien, como sefiala Imbernén (1994, p. 20), la profesiéon
docente ha de significar el compromiso con una forma de trabajo en los espacios
educativos basada en la reflexion, en la investigacidon, en la innovacion en torno
a los problemas de la practica que la mejoren y que vaya dando paso a una nueva
cultura profesional construida desde el trabajo en equipo y orientada hacia un
mejor servicio a la sociedad. Todo ello reclama cambios en la concepcién de la
figura del profesor que son a los que nos queremos referir cuando empleamos la
expresion profesionalizacion docente.

Sobre el profesionalismo en la ensefianza, Sykes (1992) en su defensa y
Burbules y Densmore (1992 a y b) en su contra, representan los argumentos de
la polémica. En nuestra opinion, es posible avanzar en la profesionalizacion de la
ensefianza, sin que ello represente un peligro para el derecho de la sociedad a
participar en el debate educativo, sin que suponga la exclusién de la profesion de
minorias marginadas socialmente a través del control del acceso, y sin que nece-
sariamente se imponga un modelo tecnocratico que suponga una desprofesiona-
lizacion real de los profesores, en beneficio exclusivo de una minoria de técnicos
superiores. Como dice Sykes (1992):

«Sostengo que cualquier estrategia comprensiva debe incluir un componente
profesional [...]. Son dignas de tener en cuenta, no obstante, las advertencias de
Burbules y Densmore acerca de los peligros de la jerarquia, de la distancia res-
pecto a los padres y la comunidad y de la exclusion de las minorias. Pero pueden
construirse ideales profesionales que den cabida a la igualdad, a las diferencias
instrumentales de status entre los profesores y a la colaboracion con los padres en
la educacion de los jovenes. Me atreveria a afirmar que sin las virtudes caracteris-
ticas del profesionalismo cualquier otra reforma quedaria incompleta y no pene-
trada hasta el ntacleo de la cuestion: la mejora de la instruccién» (p. 96).
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3. PROFESIONALIDAD EN EL AMBITO EDUCATIVO
3.1. Profesionales de la educacion y funciones pedagogicas

La mencidn a la profesionalidad educativa abre ciertos interrogantes que no
se plantean en otros Ambitos. ;Podemos utilizar el término «profesional» con todas
sus consecuencias para referirnos al profesorado, como sujeto mas representativo
de agentes educadores? ;jAcaso se trata de un »semi-profesional», tal como senalan
algunos autores? La cuestion es si podemos aplicar el concepto de profesionalidad
a la actuacién educativa con los mismos parametros que lo hacemos para otras
actividades, cuando resulta que la educacién nos implica de manera tan directa a
todos y existe desde que existe la humanidad misma.

La primera consideracién que cabe hacer es que al contemplar la posibilidad de
que sea realizada de manera profesional, no nos referimos a la educacién en senti-
do totalmente amplio sino a una accion educativa que se lleva a cabo con unas deter-
minadas condiciones. Esto invalida que a los profesionales de la educacion les poda-
mos aplicar la denominacién genérica de «educadores, sin mas, porque educadores
lo son también los padres, los tutores, y otras figuras que merecen tal apelativo. La
alternativa puede ser la denominacién de profesores o, si se quiere utilizar una deno-
minacion mas genérica, el profesorado. Pero entonces dejamos de lado toda una serie
de agentes que intervienen directamente en la educacion formal y no formal en cali-
dad de planificadores, orientadores, evaluadores, gestores, elaboradores de recursos,
etc., entre los cuales destacan precisamente una gran parte de los licenciados en
Ciencias de la Educaciéon o equivalentes. Y ello porque esta claro que la actividad
educativa desborda la docencia de las materias curriculares, si bien bajo lo que deno-
minamos «docencia» también se incluye la realizacién de otras actividades.

Desde otra perspectiva, y siguiendo a Tourifian (1990), son profesionales del
sistema educativo todos aquellos que trabajan en él, ya sea como psicologos,
médicos, socidlogos, etc. Pero sélo son profesionales de la educacion, aquellos
cuya tarea «es intervenir, realizando las funciones pedagobgicas para las que se han
habilitado». Por lo tanto, no todo profesional del sistema educativo lo es de la edu-
cacion, si no han sido formados en el conocimiento de la educacidon ni en la rea-
lizacion de funciones pedagodgicas, como tampoco los especialistas en funciones
pedagogicas son los Unicos responsables de la estructura, el proceso o el produc-
to del sistema educativo (pp. 18-19).

Lo que distingue a los profesionales de la educacién es su competencia y
habilitacién en funciones pedagogicas, que son actividades especificas basadas en
el dominio de aquel conocimiento autbnomo de la educacion que permite gene-
rar decisiones pedagbgicas, y cuyo concurso es necesario para satisfacer la deman-
da social de calidad en la educacién.

Es posible identificar al menos tres tipos de funciones pedagdgicas distintas,
en funcién del crecimiento del sistema escolar y del conocimiento del fendmeno
educativo:

— Funciones de docencia.

— Funciones de apoyo al sistema educativo.

— Funciones de investigacion.
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Todas ellas son funciones pedagogicas porque requieren competencias adqui-
ridas con el conocimiento de la educacioén. Pero, a la vez, son diferentes, porque
cada tipo de funciodn tiene unas caracteristicas exclusivas que le dan sentido y que
requieren competencias pedagodgicas especificas. Ademas, cada una de estas fun-
ciones se puede, a su vez, diversificar, si existe diversificacién en el 4mbito en el
que se aplican. Asi, por ejemplo, puede haber diversificacion en la funcién docen-
te, cuyo nucleo pedagbgico de formacion no es exactamente igual para profeso-
res de preescolar, primaria, secundaria o universidad. Igualmente, el director de
un centro y el inspector, realizan funciones de apoyo, pero diversificadas, porque
las competencias pedagdgicas requeridas para ejercer una u otra funcion no son
las mismas (Ibid., p. 21).

Ahora bien, de todo lo dicho, no se debe concluir que funcidén pedagbgica y
profesidén sean la misma cosa, ya que con una sola habilitacidén profesional una
persona puede capacitarse para realizar diversas funciones pedagdgicas. Eso ocu-
rre con la profesiéon de profesor que no consiste sélo en la funcién docente, aun-
que sea la mas significativa. Lo que identifica a todos los profesionales de la edu-
cacion es el conocimiento pedagdgico, es decir «el conocimiento de la educacion
especifico que los capacita para explicar, interpretar y decidir la intervencion
pedagogica propia de la funcién para la que se habilitan» (Ibid., p. 22). En con-
sonancia con estos argumentos, las areas culturales (historia, literatura, fisica, etc.)
forman parte de la educacidn, pero puesto que no son conocimiento de la edu-
cacion, pueden perfectamente cursarse en otras Facultades distintas a aquellas que
forman a los especialistas en funciones pedagogicas, sobre la base de nucleos
pedagobgicos de formacidn parcialmente coincidentes, es decir, las Facultades de
Pedagogia o de Ciencias de la Educacién, segun los sitios.

El siguiente esquema quizas sea util para esquematizar estas reflexiones:

PROFESIONALES DEL SISTEMA EDUCATIVO

- T

PROFESIONALES OTROS PROFESIONALES
DE LA EDUCACION

v

FUNCIONES
PEDAGOGICAS
DOCENTES DE APOYO - DE INVESTIGACION
AMBITO ESCOLAR AMBITO EXTRAESCOLAR

EsQUEMaA 2. Profesionales del sistema educativo. Funciones pedagégicas y ambitos de intervencion.
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Este esquema es s6lo una aproximacion al ambito de los profesionales de la
educacién, pero pone de relieve su complejidad por la diversidad de funciones,
de ambitos, niveles y profesiones a que da lugar. Esti realizado sobre la base de
que el sistema educativo es mas amplio que el sistema escolar, aunque en esta
ocasién nos limitemos a este Gltimo.

Por lo tanto, en un sentido amplio se puede incluir entre los profesionales de
la educacion a todos los que se dedican, directa o indirectamente, a la docencia:
los que imparten ensefianzas, los que dirigen o gestionan los centros educativos,
los que supervisan o tiene cargos de asesoramiento, control y coordinacidn.
Ademis debe hacer extensivo a Ambitos escolares o extraescolares, formales y no
formales, sea cual sea el nivel o tipo de actividad. «En este sentido, se puede
hablar de la profesiéon docente, lo cual nos permite incluir en ella tanto al maes-
tro de primeras letras, como a los catedraticos y pedagogos de todo género»
(Wanjiru, 1995, p. 232).

A nuestros efectos, centraremos la profesionalidad vinculada al campo edu-
cativo en la figura del profesor, con la advertencia de que con ella no se agota
toda la profesionalidad educativa. En este sentido en que aqui lo estamos tratan-
do, profesor es todo aquel que ensefia de una manera organizada, en virtud de la
preparacidén académica adquirida, que acredita a través de algun titulo, en alguno
de los niveles del sistema escolar o estudio reglado. Esta tarea demanda de €l otras
actividades profesionales necesarias para cumplir el cometido fundamental. Entre
ellas estarian la formacién permanente, la investigacion, el diagndstico, la evalua-
ci6n, el disefio curricular, la seleccién de valores, contenidos e instrumentos, etc.

3.2. Heterogeneidad del colectivo docente

Una primera observacion acerca de la profesidén docente es su heterogenei-
dad. Es dificil hablar de ella como un todo cuando en realidad estd formada por
miembros de diferentes niveles educativos y tipos de relacién contractual: fun-
cionario, interino, contratado laboral o administrativo. Cada uno de estos secto-
res tienen grados de formacién, remuneraciones y culturas profesionales diferen-
tes. En el nivel universitario y en el bachillerato, la especializacién por materias
y areas de conocimiento se sobrepone a las obligaciones que como educador se
supone que contrae todo profesor. En estos sectores, tradicionalmente ha prima-
do mucho mais el sentimiento de pertenencia a ambitos disciplinares como la
Fisica, la Historia, la Filologia, etc., mas que a la docencia. Suelen ser licenciados
de diversas materias a las que se dedican de modo pedagogico (en su vertiente
docente). Sin embargo, todos ellos son también profesionales de la ensefianza,
puesto que se supone que su responsabilidad final es el desarrollo integral del
sujeto y no so6lo sus conocimientos en la materia. El creer que las funciones edu-
cativas se agotan en la transmisién de unos conocimientos que requieren un
mayor dominio a medida que se asciende de nivel educativo, se ha traducido en
una minusvaloracién de la importancia de los problemas pedagodgicos, que son
en realidad los que permiten identificar a todo el colectivo, sin negar la especifi-
cidad que cada nivel plantea.
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3.3. El profesor como profesional

Como hemos indicado, centraremos la profesionalidad vinculada al campo
educativo en la figura del profesor. Dejaremos de lado, pues, las figuras profesio-
nales que no incluyen la docencia (entendida como «ensefianza» realizada sobre
un grupo concreto de alumnos). Adviértase que la terminologia no resulta baladi
a la hora de analizar las implicaciones sociales que tiene respecto a la profesio-
nalidad. Asi lo consideraba el Consell Escolar de Catalunya en un documento
sobre el tema:

«Existe una gran tradicion en el 4mbito educativo en la utilizaciéon de diver-
sos términos para referirse a los profesionales. Prueba de ello son las palabras
maestro, profesor, ensefiante, docente, trabajador de la ensefianza..., que a menu-
do se utilizan indistintamente. Detrds de cada denominacién puede esconderse
una concepcion diferente de la tarea, y tal vez del nivel de profesionalidad, con
todas las implicaciones econdmicas, laborales y asociativas que ello supone»
(1995, p. 79).

Nuevamente advertir que el empleo de la denominacién «profesorado» no nos
remite a los «profesionales de la docencia» sino a los profesionales de la educacion,
para dejar claras las implicaciones de indole moral que comporta, y la diversidad
de tareas no estrictamente docentes que debe realizar el profesorado en tanto que
profesional. La meta profesional de los profesores es, por lo tanto, la educacion,
aunque tal meta sea compartida con otros profesionales y con agentes educado-
res no profesionales; su especificidad consiste en lograrla incluyendo el dominio
de los conocimientos curriculares que se vinculan con cada nivel educativo, y todo
ello de acuerdo con una determinada manera de proceder, del mismo modo que
se le exigen unas ciertas aptitudes y cualidades personales.

Haciendo una sintesis de varias propuestas mais la propia reflexion, propo-
nemos como caracteristicas definitorias de la profesionalidad en las sociedades
desarrolladas las siguientes (Sarramona, 1995):

1. Delimitaciéon de un ambito especifico de actuacion.

2. Preparacion técnica y cientifica para resolver los problemas propios de su
ambito de actuacidn.

3. Compromiso de actualizacién y perfeccionamiento de los conocimientos y
habilidades que le son propios.

4. Unos ciertos derechos sociales como individuo y como colectivo profesional.

5. Autonomia en la actuacion.

6. Compromiso deontolégico con la practica docente.

A continuacién desarrollaremos cada una de estas notas de la profesionalidad
en general, advirtiendo su concrecién en el campo de la educacién, y desde la
perspectiva del desarrollo profesional como un proceso de crecimiento personal
y colectivo que ha de revertir en un mejor servicio a la sociedad.

3.3.1. Delimitacién de un campo propio de actuaciéon

Toda profesion acota un determinado campo de actuacion, en el cual los pro-
fesionales se muestran habilidosos para resolver los problemas que alli surgen. La
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delimitacién de tales campos tiene consecuencias laborales y legales para los pro-
fesionales respectivos, que pueden reivindicarlos como propios al tiempo que se
les puede demandar responsabilidad en sus actuaciones sobre ellos. En algunas
profesiones los campos estan muy bien delimitados, en otras no tanto. En general
resultan mis difusos los campos de actuacion referidos al ambito social, donde los
problemas y situaciones no son ficilmente objetivables, que los vinculados al
mundo fisico.

La educacion pertenece a ese territorio donde los limites no resultan facil-
mente objetivables. En primer lugar sabemos la complejidad misma de lo que
conocemos como «educacion», que no tiene interpretaciéon univoca, y en segundo
lugar los problemas educativos no pueden ser controlados exclusivamente por los
profesionales porque no actiian sobre ellos en solitario, de modo que su soluciéon
tampoco depende soélo de ellos. En consecuencia, dada la diversidad de concep-
ciones de lo que es educacion, no existe unanimidad para valorar cudndo un pro-
blema «estd resueltor. Creemos que no serd necesario ejemplificar estas dificulta-
des para que resulten bastante evidentes.

Estas consideraciones podrian llevar a la conviccién de que no es posible
hablar de profesionalidad en educacidn, por cuanto no existe un ambito especi-
fico de actuacidn. No seria ésta nuestra opinidn, por cuanto defenderemos que
se puede delimitar qué significa educar en un marco institucional formal o no for-
mal, aunque si convendra delimitar cuil es el papel de los agentes educadores
no profesionales para asi poder delimitar mas claramente cuil ha de ser el grado
de responsabilidad de cada uno de ellos y, por ende, el que corresponde a los
profesionales.

En el documento citado del Consell Escolar de Catalunya se hizo una pro-
puesta de delimitacidén de las actuaciones de los profesionales con respecto los
restantes agentes educativos que inciden sobre la educacion escolar, en especial
los padres. Asi se diferencian tres grandes bloques de actividad segin el grado de
incidencia del profesorado (1995, p. 82 ss.):

A) Ambitos donde es preferente la actuacion del profesorado. En primer tér-
mino aparece cuanto hace referencia a la adquisiciobn de una cultura biasica
mediante el curriculum escoiar, con todo lo que entrafna respecto a la consecucion
de los objetivos y contenidos propios de cada etapa escolar, asi como lo vincula-
do con la socializacion de acuerdo con los principios de la sociedad (democritica)
vigente. La actuacion profesional en este marco exige una serie de tareas diversas
y complejas, como la planificacion curricular, la adaptacion del proceso pedago-
gico a las caracteristicas y posibilidades de los educandos, el dominio de los recur-
sos didacticos, la aplicacion de técnicas de motivacion personal, la dinamizacion
del grupo clase, la evaluacion, etc.

Las diferentes corrientes tedricas de la Pedagogia propondrin la manera con-
creta de materializar todas estas actividades, que sin duda tienen una perspectiva
técnica pero cuyo peso en el conjunto no es unanimemente considerado; tampo-
co hari falta citar ejemplos de autores pertenecientes a uno u otro extremo. Si
habri unanimidad en que, véase en perspectiva mas técnica o véase en perspec-
tiva mas practica, se trata de actuaciones que definen al profesional. Algunas con-
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cepciones que consideran al profesor como «mediador» entre el alumno y la cul-
tura o bien como «acilitador» del aprendizaje deberan definir en qué consisten las
actuaciones concretas para poder juzgar su pertinencia en tanto que profesional.

B) Ambitos en que la actuacion del profesorado es compartida con otras ins-
tancias. Aqui caben todas aquellas situaciones o metas educativas cuyo logro
depende en gran medida del papel que jueguen otros agentes educadores, en
especial la familia y el marco social proximo. Como ejemplos de estas situaciones
podriamos citar:

La adquisicidn de ciertas actitudes y valores que se materializan especial-
mente fuera del marco escolar y que, en algunos casos, constituyen una de las
opciones existentes en una sociedad pluralista y democratica. Se trata de aquellas
metas educativas que demandan un compromiso previo de todos los agentes edu-
cativos implicados para realizar una actuacidén coherente y de mutuo refuerzo. A
los profesionales les corresponderia la aplicacion de las técnicas pedagdgicas mas
pertinentes, asi como la determinacidén de cudles debieran ser las actuaciones
complementarias que debieran realizar los otros agentes educadores.

También es una actividad profesional compartida la que se refiere a pro-
puestas que afectan directamente al libre futuro personal de los educandos, tal es
el caso de la eleccidn de materias optativas, de estudios profesionalizadores, de
atencion de anomalias fisicas o psiquicas, etc. La actuacion profesional en este
apartado consistira en la informacién y en propuestas orientadoras razonadas
desde argumentaciones técnicas y experienciales, pero la decision ultima debera
corresponder a los mismos educandos y sus familias, siendo compartido también
el seguimiento de las consecuencias de la opcidén tomada.

C) Ambitos en que la actuacion y responsabilidad es solamente complementa-
ria por parte del profesorado. Aqui cabrian toda una diversidad de opciones edu-
cativas en las que es claramente prioritaria la incidencia de la familia y del con-
texto inmediato: las creencias religiosas, la organizacion del tiempo libre, los
habitos de consumo, las preferencias artisticas, etc.

Se podra decir que tiempo atrds la escuela tenia una influencia decisiva en
estos aspectos, y asi era en efecto. Pero en la actualidad las familias no tienen el
mismo nivel de compromiso respecto las decisiones escolares, su nivel formativo
es mayor, y tampoco existe el nivel de coincidencia sobre los modelos educativos
a lograr que se daba antafio. Con todo, al profesorado le corresponde comple-
mentar la tarea de los padres y de otros agentes sociales en el desarrollo moral de
sus alumnos, porque la libertad de conciencia, exige, primero su desarrollo.

En cualquier caso, no se puede perder de vista que esta propuesta de tres
niveles de incidencia de la actuacién profesionalizada del profesorado no tiene
unos limites claros ni iguales para todo tipo de contexto social. Como se ha insis-
tido reiteradamente, al tratar fendmenos educativos tratamos de fenémenos com-
plejos, de modo que serd preciso afrontarlos con perspectiva también compleja,
superadora del empirismo comptiano (Lebert, 1995); sin olvidar que el profesor se
encuentra muchas veces ante dilemas, mds que ante problemas que tienen solu-
cion técnica (Gimeno, 1993; Garcia Carrasco, 1996). En cada situacion, pues, habra
que tomar las opciones pertinentes. Pero si conviene tener claros cuiles son los
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limites de la actuacién profesionalizada para clarificar cual es el limite de la res-
ponsabilidad que se asume ante la sociedad, mis en estos tiempos en que se tien-
de a verter sobre la escuela todo tipo de exigencias y responsabilidades.

3.3.2. Preparacion técnica y cientifica para resolver los problemas propios de su
ambito de actuacidon

Caracteristica altamente definitoria de las profesiones es una preparacion es-
pecifica para poder resolver las cuestiones que les son propias. Lo propio del pro-
fesional es la alta cualidad y eficacia del conocimiento que posee como «xperto»
y que al aplicarlo en la prictica puede solucionar los problemas sociales. En las
actividades mas profesionalizadas tales conocimientos se garantizan mediante el
empleo de procedimientos cientificos aceptados, otras se valen mas de las reglas
técnicas y de la generalizacion de la experiencia, otras se basan mas en el domi-
nio de destrezas y habilidades, como ocurre en las actividades artesanales, artisti-
cas y deportivas.

Para el hombre actual la vida profesional supone estar en posesion de un
saber asequible sélo a quienes dedican una parte de su vida a adquirirlo, a actua-
lizarlo y a acrecentarlo. Es por ello que la propia evolucion del concepto de cien-
cia y de su percepcién social, afectan la delimitacion del concepto de profesion,
o al menos su clasificacion jerdrquica. Las profesiones que mas avanzan segin este
criterio son aquellas que, mediante la investigacion, la sistematizacion, la discu-
sién publica, la innovacién y la difusidén de sus conocimientos, consiguen un
cuerpo definido de problemas y de métodos para resolverlos.

La certificacién académica o el titulo es un requisito exterior que acredita que
quien lo posee domina los conocimientos especializados y necesarios para ejercer
con garantias en ese campo de la actividad humana. Ademais, en ciertos ambitos
profesionales, junto a la titulacidn se exige la superacidén de concursos y pruebas
de oposicion, como es el caso del sector piblico.

Sin duda, cuanto mas claramente definidos estén los dmbitos propios de
actuacion de una profesion mas facil resultard determinar el conjunto de conoci-
mientos, habilidades y actitudes que deberia constituir su formacion inicial. Asi en
el caso del profesorado, que tiene que realizar una gran diversidad de actuacio-
nes sobre las cuales no existe consenso social respecto el grado de responsabili-
dad que le corresponde, cuando existe una tradicién arrastrada en ciertos niveles
del sistema educativo segin la cual «para ensefiar lo mas importante es conocer la
materia», no extrafard que la formacion inicial se mueva ain en un mar de inde-
finiciones. Solamente en los primeros niveles del sistema educativo (infantil y pri-
maria), donde los objetivos informativos a lograr no son de mucho nivel, existe
una clara formacidén pedagdgica, aunque todos los indicadores manifiestan su
insuficiencia para afrontar la complejidad de las tareas encomendadas (Esteve,
Franco y Vera, 1995, p. 102). La educacion secundaria sigue sin tener establecido
el modelo que propugna la LOGSE de 1990, aun siendo claramente limitado en
dar respuesta a las exigencias de este nivel educativo. Sobre la formacién inicial
para la docencia universitaria no son necesarios mis comentarios.
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De manera rotunda hay que afirmar que es precisa una formacion inicial
especifica que sea superadora de la consideracién generalizada de que sélo el sen-
tido comin y la experiencia que proporciona el empirismo cotidiano son sufi-
cientes para acceder a la docencia (Torrents, 1995, p. 15). Mas cuando resulta que
el nivel y la claridad de la formacién inicial de una profesion son factores que con-
dicionan el prestigio social de la misma.

Ya hemos insistido en que la actividad desarrollada por el profesorado no es
una simple actividad técnica, pero esto no significa que no haya una parte impor-
tante que si lo sea, para la cual es precisa una preparacion técnico-cientifica.
Incluso la referencia que ya hemos hecho a la presencia de situaciones educativas
de caracter dilémico permite establecer una diferenciacion entre los «dilemas» téc-
nicos, los dilemas ideologicos y los que tienen ambas vertientes. Por ejemplo,
decidir el tipo de prueba a aplicar en una evaluacion instructiva puede ser un dile-
ma técnico, decidir si se aplica una sancién o no a un alumno en una situacion
determinada puede ser un dilema ideologico y decidir en qué idioma se va a ini-
ciar la lectoescritura constituye un dilema técnico-ideolégico.

En el ambito educativo existe un conocimiento pedagogico especializado que
es el que diferencia y confiere singularidad a la funcién docente. El mismo requie-
re un proceso de formacidén que permite obtener las bases iniciales para emitir jui-
cios profesionales en cada situacién, basados en la teoria, en el conocimiento
experiencial y en la practica. Es un conocimiento que radica en la capacidad para
evaluar las situaciones educativas, analizar criticamente los factores de distinto tipo
que las condicionan, elaborar estrategias de intervencion, llevarlas a cabo y veri-
ficar los efectos producidos, sean deseables o no.

Una parte importante del conocimiento pedagodgico especializado es de tipo
cientifico y tecnolodgico porque no se agota en conocer, sino que pretende dirigir
cursos de accion sistematizados (Colom, 1986; Garcia Carrasco, 1988; Sarramona,
1990). Este aspecto tecnologico ha sido criticado aduciendo que conduce a un mo-
delo profesional excesivamente especializado, fragmentado, supuestamente neu-
tral y que descuida la dimension ética de la ensefianza (Soder, 1991; Saez, 1986).
Sin embargo, como sefiala Garcia Carrasco, el caricter tecnolégico de la Pedagogia
parece haber sido mal entendido cuando se le ha identificado con tecnologias
mecanicistas o conductistas, haciendo un reduccionismo que confunde la parte
por el todo. Asi, lo que podria haber sido una critica razonable a ciertas tecnolo-
gias, se ha convertido en el rechazo generalizado a uno de los ingredientes fun-
damentales del propio conocimiento pedagogico (Cfr. Vera, 1993).

Por otra parte, es indudable que los aspectos morales de la educacién son
fundamentales, pero como también lo son los componentes tecnolégicos, ya que,
como sefala Sykes (1992) los profesores no pueden actuar moralmente si son téc-
nicamente incompetentes o si no estin provistos de los recursos necesarios.

Se ha confundido igualmente el pensamiento tecnoloégico con una organiza-
ci6én tecnocritica de la ensefianza, en la cual se daria una excesiva fragmentacion
del trabajo de los profesores y una subordinacién jerarquica a los técnicos de los
niveles superiores que serian los que realmente tomarian las decisiones pedago-
gicas importantes. Sin embargo, mas bien parece lo contrario: es la competencia
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profesional, incluidos sus aspectos cientifico-tecnologicos, la que permite incre-
mentar las parcelas de autonomia de los profesionales docentes de cualquier nivel.

A ese conocimiento que otorga especificidad a la profesion docente, en los
contextos escolares, se afade el dominio de los contenidos (conocimientos, pro-
cedimientos, actitudes y valores), como uno de los elementos que han de ser tra-
tados pedagbgicamente para convertirlos en ingredientes capaces de producir
aprendizajes educativos. Han de ser llenados de significado social, cultural y per-
sonal; y han de ser secuencializados, temporalizados, ejemplificados y practicados
en funcidn de los alumnos y la situacion.

Otro tema, siempre polémico y complicado de resolver pero de importancia
indudable, es el referente a las caracteristicas personales que debieran exigirse a
los profesionales de la educacién y mas concretamente al profesorado. Unas pala-
bras de Pilar Benejam escritas hace mas de diez afios son sumamente ilustrativas
al respecto: «Aunque la seleccién de los candidatos ofrezca dificultades eso no
invalida el hecho de que haya maestros mas capaces que otros, y si creemos que
el Magisterio es socialmente importante, es preciso aplicar la seleccién mas ade-
cuada y menos mala posible, con el fin de dar las pocas plazas disponibles a los
candidatos que tienen mas posibilidades de resultar idoneos» (1986, pp. 61-63).

El mensaje consiste en afirmar que para esta profesién, como ocurre en cual-
quier otra, todo el mundo no sirve. Facilmente estaremos de acuerdo en que cua-
lidades personales como la paciencia, la apertura de ideas, el compromiso perso-
nal respecto los valores que se quieren fomentar, el sentido de justicia, etc. son
consubstanciales a la profesién docente. No esti claro, sin embargo, que las cua-
lidades personales que resultan eficaces en la ensefianza sean las mismas en todas
las situaciones educativas. Muchas investigaciones se han encargado de rebatir,
desde hace ya décadas, los supuestos del paradigma presagio-producto. En cam-
bio si esta comprobado que hay un porcentaje de profesores que acceden a la
profesidn con patologias psicolbégicas no resueltas que pueden poner en peligro
su salud mental y la calidad de su ensefianza. Por ello, parece aconsejable intro-
ducir mecanismos de seleccidn para detectar estos problemas y darles solucion, si
la tienen, antes del ejercicio de la profesion. El problema es que estas medidas
deberian aplicarse simultineamente a muchas profesiones (psicdlogos, médicos,
pilotos, jueces, etc.), porque de lo contrario se corre el riesgo de estigmatizar al
colectivo que las promueva en solitario (Cfr. Esteve, 1987; Vera, 1988a; Esteve,
Franco y Vera, 1995).

3.3.3. Compromiso de actualizacidén y perfeccionamiento de los conocimientos y
habilidades que le son propios

Poco habra que insistir para sentar la exigencia de la actualizacién y perfec-
cionamiento de los conocimientos y habilidades profesionales cuando estamos
situados en unos tiempos histéricos de permanente cambio y evolucion. La for-
macién permanente se une asi a la experiencia reflexionada para lograr el desa-
rrollo profesional. Pero ambas dimensiones no son ajenas a la formacion inicial
comentada anteriormente.
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Dejando ahora de lado el hecho de que en algunos casos la denominada {for-
macién permanente» del profesorado se erige en auténtica formacién inicial por el
hecho de no haber existido ésta o haber resultado totalmente insuficiente, el caso
es que la formacién inicial resulta ser un fuerte condicionante para la actitud gene-
ral con que se afronta la profesion y, consiguientemente, incide sobre la capaci-
dad de optimizacién de la formacion permanente y la misma experiencia acumula-
da, que en ningun caso puede ser contemplada como un simple encadenamiento
de ensayo-error.

La LOGSE sefala en su articulo 56.2 que da formacién permanente constitu-
ye un derecho y una obligacién de todo el profesorado y una responsabilidad de
las Administraciones educativas y de los propios centros». Desde hace unos anos,
y especialmente con motivo de la aplicacion de la Reforma del sistema educativo,
se han prodigado los programas de formacion permanente, hasta el punto que ya
constituyen una tradicion fuertemente arraigada en algunos lugares; con s6lo nom-
brar los centros de profesores y las «escuelas de verano» se evoca toda una linea
de accion al respecto.

No obstante, la formacion permanente del profesorado se mueve en una cier-
ta ambigiiedad respecto al nivel de compromiso que corresponde al interesado y
al titular del centro escolar, sea éste de naturaleza publica o privada. Ello ocurre
porque el profesorado tiene por un lado caracteristicas de profesional liberal, tal
es el caso de gozar de una cierta autonomia de accidn, y por otro resulta ser un
asalariado. De acuerdo con la primera perspectiva la formacion permanente debie-
ra corresponder a su entera iniciativa, mientras que de acuerdo con la segunda
seria responsabilidad de la parte contratante. En el documento ya citado del
Consell Escolar de Catalunya (1995) se dice al respecto:

«.. entendemos que la formacidn, si se tiene en cuenta que el objetivo ultimo
es la mejora de la practica docente, corresponde basicamente a la iniciativa per-
sonal de cada profesional, mediante la asistencia a cursos, conferencias, congre-
sos, consulta bibliogrifica, etc. sin olvidar la innovacién e investigacién dentro del
aula» (p. 94).

Por otra parte, la competencia educativa no es algo estatico, definitivo y com-
pletamente estandarizado y universalizable, sino un bagaje previo y necesario, que
permite afrontar la heterogeneidad y complejidad de las situaciones educativas. Por
ello es importante que el docente tenga una actitud indagadora e innovadora que
le permita ver su trabajo como una serie de problemas a resolver desde su conoci-
miento actual, pero a través del cual se puede generar nuevo conocimiento. Con
esto queremos resaltar el caracter de formacién permanente que incorpora la accién
educativa cuando se afronta con una actitud investigadora realizada, fundamental-
mente, en equipo. Ello sélo es posible desde una buena formacion inicial, porque
de lo contrario el proceso practico sera puramente artesanal. La forma de ejercer la
profesion es también un modo de aprendizaje que o bien impulsa, o bien frena, el
proceso de profesionalizacion. Mas que ser o no profesionales, de una vez y para
siempre, avanzamos o retrocedemos en ese proceso (Imbernén, 1994, p. 28).

Otra cuestidn es como se vincula la formacién permanente o, mejor dicho, el
perfeccionamiento profesional que cabe esperar de ella con la promocién. Medi-
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das que vinculen automaiticamente la formacién con la promocioén sin que no
medie ningln tipo de evaluacién sobre la eficacia de la primera, tal como se ha
establecido en nuestro contexto, constituye una perversion de la formacion
misma, que entonces puede ser vista como un simple requisito administrativo para
lograr aumentos salariales. Otra consecuencia ha sido la prodigalidad de cursos
convencionales y de actividades formativas que no siempre coinciden con las
necesidades reales del sistema (Marcelo, 1996).

3.3.4. Unos ciertos derechos sociales como individuo y como colectivo profesional

Es evidente el caricter de «delimitacion del territorio» dentro del cual ejercen
con plena competencia las profesiones y que les permite negar su entrada a los
dntrusos». Este reconocimiento del derecho a ejercer en un ambito social determi-
nado, para lo cual se exige la «venia» del poder establecido, le da a la profesion
un caracter politico, tal como destacan autores como Popkewitz (1990), quien
subraya el aspecto de enmascaramiento de estructura sociopolitica que delata la
situacion de las profesiones. Ginsburg (1988) estudia como en Estados Unidos y
en algunos paises europeos la fuerza de determinados grupos profesionales ha ido
paralela a los grandes cambios econdmicos, que han hecho necesario el restable-
cimiento de la «<armonia social» a través de su encauzamiento por medio de unas
organizaciones a las que se le dan funciones, prestigio y un poder limitado. Y ahi
esta la contradiccion entre la autonomia del poder politico y su dependencia del
mismo para mantener su status y funciones.

Este privilegio de las corporaciones en la época en que el poder del Estado
ha sido débil, ha dado un poder exorbitante a las profesiones diberales», desde
que apareci6 en Inglaterra el Estado del daissez faire, laissez passer», y ha perma-
necido largamente abierto para las nuevas actividades, en los paises anglosajones,
en los que el Estado ha dejado el campo libre al control parcial de los grupos pro-
fesionales. En los otros paises donde la actividad social ha estado mis estrecha-
mente controlada por un poder central, el Estado o la Iglesia, las actividades han
tenido mas dificil el establecerse como profesion.

En este aspecto la actividad docente ha quedado en una posicién ambigua.
Con todo habra que diferenciar entre los derechos sociales que corresponden a la
profesidon y la imagen social de la misma.

El caricter de monopolio para ensefar en el caso de los maestros espafioles
nos lo describe Luzuriaga (1916) al relatar cémo los futuros maestros aprendian el
oficio junto a un maestro experimentado, lo cual di6 lugar a la aparicion (efime-
ra) de una «catedra normal», y posteriormente a la creacion de Instituciones de fun-
dacién Real como la Hermandad de San Casiano (1642) y el Colegio de Primeras
Letras (1780), que tenian atribuciones para examinar, y por tanto, para otorgar las
prerrogativas para ejercer la profesion. Después de la creacion de las Escuelas
Normales (1839) y la Inspeccidon (1843) la funcidn formativa y controladora que-
daba establecida.

Actualmente se determina legalmente que hay que poseer una titulacion es-
pecifica para ejercer la profesion docente. La LOGSE determina de manera taxati-
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va (art. 16) que solamente los titulados como maestros de primaria podrin ejercer
la docencia en este nivel educativo, mientras que para ser profesor de secundaria
serd preciso ser licenciado, ingeniero, arquitecto o titulo equivalente, ademas de
poseer el «itulo profesional de especializacion didactica» (art. 24).

Sin embargo, la imagen social no es paralela al citado reconocimiento legal.
Se puede afirmar sin exageraciones que en estos tiempos se advierte una actitud
critica generalizada hacia el profesorado y hacia la escuela como institucion, pese
a existir una valoracion alta de la importancia que ambos tienen en el futuro de
la sociedad. Diversas explicaciones se pueden dar a esta baja consideracién social.

Una primera explicacion se puede encontrar en el hecho, ya comentado, de
que la educacién no es una actividad monopolizada por los profesionales, sino
que nos implica a todos. Otra es el aumento general de la cultura de la poblacién,
que lleva a relativizar el nivel cultural de los docentes. Otra, el rompimiento de la
unidad de criterios sobre qué ha de ser una buena educacion, reflejo del pluralis-
mo cultural e ideoldgico que caracteriza la sociedad contemporinea. Todo ello se
concreta en la comentada falta de prestigio social. El Consejo Escolar de Euskadi
(1995) atin anade lo siguiente:

«La crisis de valores en que vive la sociedad, los cambios de la organizacién
social y familiar, los nuevos estilos de vida, las situaciones de desestructuracién e
incluso de marginacién en que vive un namero creciente de alumnos y alumnas,
conduce a unas conductas que hacen cada vez mas dificil la integracion escolar,
el esfuerzo en el estudio y, en general, la actividad escolar (p. 140).

Al igual que otros profesionales, como médicos, jueces, investigadores, etc.,
el profesor ha sufrido una erosiéon de su autoridad intelectual relacionada con el
proceso de relativizacion del valor del conocimiento cientifico, en particular, y del
conocimiento, en general. Desde Nietzsche, la teoria del conocimiento, ha supues-
to una critica del esencialismo que implica la creencia de la «cosa en si», y su sus-
titucidén por simples interpretaciones que no son sino proposiciones de significa-
do. De ahi se ha pasado a la pretendida igualacion de todas las interpretaciones,
con independencia de que estén basadas en la supersticion, el capricho, la moda,
o en argumentos y datos contrastables. También ha sufrido una merma la autori-
dad moral del profesor, por la coexistencia plural de modos de vida y una socia-
lizacion divergente, donde los modelos contradictorios parecen anularse unos a
otros, produciendo una cierta sensacion de caos en la que es dificil redefinir la
tarea de educar.

Si en el pasado el conocimiento se repartia como un bien escaso entre la
poblacidn, si ademas se tenia menos escepticismo respecto al concepto de verdad,
lo bueno y lo bello, era 16gico que aquella relacion se estableciese sobre la base
de cierta veneracidn, respeto, reconocimiento, e incluso idealizacién de la autori-
dad del profesor. Ahora el profesor ha de ganarse el reconocimiento social, tenien-
do en cuenta que el saber estd mas repartido; que la verdad, lo bueno y lo bello
son interpretados como productos humanos, condicionados social y culturalmen-
te, y sujetos a la discusién publica; que ademas han surgido unos poderosos com-
petidores en la tarea de difusion del saber, de las interpretaciones del mundo, y
de la creacién de actitudes y valores, como son los medios de comunicacion social
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y las nuevas tecnologias. Todos estos procesos de cambio no hacen sino eviden-
ciar la necesidad de una mejor formacién pedagdgica, intelectual y moral de los
profesores que refuerce su papel de intelectual critico y la caducidad del modelo
de simple transmisor de conocimientos.

Por otra parte, en los afios 60/70 dos corrientes que han contribuido a la pér-
dida de prestigio de los docentes son: las teorias sociologicas fatalistas, que les han
acusado de ser agentes de la reproduccidén de las desigualdades sociales, y los
movimientos de desescolarizacidn. Sin embargo, la socializacién que realiza hoy el
profesor se da en un marco de fuerzas divergentes y de publica discusién de cono-
cimientos, procedimientos y valores, de modo que la funcién de estabilidad social
que realiza la educacion, ya no se da por la via de la reproducciéon mecinica.
Diversos estudios socioldgicos nos muestran «que la posicion social se hereda hoy
menos que ayer, es decir, que las sociedades son cada vez mas meritocriticas y
menos adscriptivas» (Gil, 1996, p. 91). Igualmente se observa que los titulos aca-
démicos no garantizan la ocupacién, aunque capacitan para desempefiar varios tra-
bajos no necesariamente relacionados con los contenidos estudiados. Con estos
parametros, sin ocultar las evidentes desigualdades sociales, no esta clara la labor
de reproduccion social por medio de la seleccion segin el origen social.

Asimismo las reformas de los afios 80/90, enmarcadas en una ldgica raciona-
lista que separa teoria y practica, no han hecho mas que subrayar la paradoja de
valorar por una parte a los «expertos» y descalificar los saberes y el trabajo de los
docentes. Popkewitz (1990) sefiala como hoy, por una parte, el tema de la profe-
sionalizacion estd a la orden del dia, se elogia la autonomia y capacidad de refle-
xion de los docentes y las politicas descentralizadoras parecen confiar en la peri-
cia de los docentes; pero, a la vez, las reformas educativas, a fin de mejorar la
calidad y eficacia de los sistemas de ensefianza han llamado a sus expertos que
se supone controlaran y evaluaran los procesos escolares y la actividad de los
docentes.

Hargreaves (1992) sefiala como la emergencia de la tutela cientifico-curricu-
lar sobre los docentes se acompafia frecuentemente de la intensificacién de su tra-
bajo. Esta intensificacion es un argumento en favor de la necesidad de su profesio-
nalizacion, sin embargo se convierte en un elemento desprofesionalizador cuando
este aumento de funciones no va acompafiado de mejoras en la formacion, en las
condiciones de trabajo, en sus competencias; en definitiva, cuando el incremento
no va acompafado de unas mejoras de las condiciones laborales, condenando a
los profesores a hacer mal su trabajo.

Liston y Zleichner (1993) han demostrado claramente como dichas estrategias
reformadoras han desembocado en un control mas fuerte de los contenidos, los
procesos y los resultados del trabajo escolar que conducen a una fuerte burocra-
tizacion.

King (1994), examinando el programa de certificacion del National Board for
Professional Teaching Standars (NBPTS), centrado en la profesionalizacion, consi-
dera que el ultimo programa confeccionado contiene demasiados controles para
los profesores, lo cual ademas de aumentar la distancia entre los profesionales y
las personas no expertas, inhibe la colaboracién entre el personal de la escuela.
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Esta contradiccibn marca la situacion de los docentes de nuestros dias que
son vistos, por una parte, como profesionales poco cualificados, y por otra, como
depositarios de las esperanzas de cambio social y cultural (Esteve, Franco y Vera,
1995). Evidentemente, la critica social no afecta exclusivamente a la profesion
docente, sino que también la sufren otras muchas profesiones, pero en nuestro
caso, ademas de las causas indicadas, los autores suelen afiadir otras, como las
siguientes:

— El amplio volumen del colectivo hace muy dificil que pueda conseguir
condiciones sociales ventajosas. Hay que sefialar que actualmente existe un sala-
rio (en el sector publico) que curiosamente es bastante superior al que cree el con-
junto de la poblacién. En un estudio encargado en 1994 por el Departament
d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, sélo un 1%, en el caso de prima-
ria, y un 1,5% en el de secundaria, de los encuestados eligieron la opcidon salarial
que se corresponde con la mis comun en la realidad (Departament d'Ensenyament,
1994, pp. 37-39)

— El origen social del colectivo, en su mayoria procedente de la clase baja
y media baja, aunque no existe uniformidad al respecto. Hay distintos grupos de
profesores con diferente formacion, titulacidn, salario, prestigio y oportunidades
de promocién. Los niveles de ensefianza media y superior reclutan sus efectivos
en los estratos mis altos de la clase media en mayor medida que los de la ense-
flanza preescolar y primaria. Entre hombres y mujeres, éstas tienden a proceder
de posiciones sociales mas altas (Gil, 1996, pp. 53-60).

— En cuanto al prestigio social, los funcionarios docentes de universidad y
los directivos de centros de secundaria, es decir, en torno a un diez por ciento de
todo el profesorado, estaria en el estrato superior, junto a los gerentes, directivos
y profesionales liberales. El resto del profesorado, el noventa por ciento, estaria
en un segundo nivel junto a técnicos y empleados medios, mas en funcién de la
valoracién social de la educacidn, que de las retribuciones, ya que en este caso se
bajaria al tercer nivel junto a administrativos y trabajadores de servicios (Fernandez
Enguita, 1990, p. 162).

— La proporcion de mujeres que forman parte de la profesion docente son
ampliamente mayoritarias en los niveles de preescolar y primaria, se equilibra en
secundaria y es menor en la universidad, aunque en este Gltimo nivel existen pro-
fundas diferencias segin las carreras. Entre las razones que parecen explicar este
fenébmeno se pueden destacar las siguientes:

1. La ensefianza es una actividad extradoméstica que ha sido socialmente
considerada muy apropiada para la mujer en su prolongacion del papel de madre.

2. Los bajos salarios que, a igual titulacién, ha ofrecido el magisterio, com-
parados con sectores del comercio, la industria o la propia Administracién, ha
disuadido a parte de los hombres y no a las mujeres.

3. La sociedad patriarcal ha considerado tradicionalmente que la ensefianza
era compatible con el cuidado de los hijos, que el salario de la mujer era necesa-
riamente complementario al del hombre y que, en cualquier caso, el trabajo de la
mujer en la ensefianza podia tener un caricter transitorio en caso de que se casa-
se con alguien de una posicién superior.
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4. Las mujeres han provenido de familias de clase media mis elevada, que
han enviado a los varones a estudios con mas valor de mercado, reservando la
enseflanza para las hijas.

5. Con todo, una de las razones mas poderosas para explicar la feminizacién
de la ensenanza, es que la escuela era casi la Gnica actividad profesional a la que
podia dedicarse la mujer espanola a finales del XIX, ya que tenia vetada la entra-
da en la universidad. Esto explica también por qué las profesoras han provenido
de clases sociales mas elevadas que los profesores. De hecho, el proceso de femi-
nizacion en Espafia no se inicia hasta 1970, hace tan sb6lo cerca de tres décadas,
coincidiendo con la implantacién de la coeducacion. En cambio, en los paises
angléfonos como Inglaterra, Gales y los Estados Unidos acusan este fenémeno
desde finales del XIX, porque alli, desde esa época habia coeducacion. La coedu-
cacion abrio el acceso de la mujer a todos los centros escolares (Sanchidridn, 1996
y Apple, 1989).

Se insiste por parte de los socidlogos que la tradicidén patriarcal y discrimina-
toria para las mujeres lleva al desprestigio de una profesién cuando es mayorita-
riamente femenina (Borja, 1990). La feminizacién ha sido probablemente uno de
los factores del bajo prestigio social de los docentes, no porque ellas estuvieran
peor preparadas, sino porque socialmente no se les ha reconocido su buena capa-
cidad profesional en la misma medida que a los hombres. La ensefianza ha com-
partido la misma suerte que las mujeres: baja estima social, importancia secunda-
ria del sueldo, reconocimiento de la entrega y la abnegacion pero no de las
aptitudes profesionales, subordinacion mis que autonomia, aprecio por sus bue-
nas costumbres pero desconfianza de su juicio critico, etc., con todas las conse-
cuencias directas sobre los procesos de formacién, promocién e imagen social.

— El nivel de las titulaciones académicas que permiten el acceso a la docen-
cia, en el caso de los primeros niveles del sistema educativo, son de grado medio
y, en muchos paises, ademas, estin fuera de la universidad. En el caso de la ense-
fianza media, como ya se ha indicado, no existe una carrera profesional especifi-
ca y la docencia constituye para muchos de los profesores de este nivel una sali-
da de «segunda fila» ante la imposibilidad de haber logrado un puesto profesional
acorde con su titulacién especifica.

— El tipo de accién profesional, dirigida mayoritariamente a nifios y adoles-
centes para quienes la asistencia a la escuela es obligatoria, ha supuesto, de hecho,
ejercer funciones de «guarderia» en una sociedad donde los padres tienen organi-
zada su vida de manera que no pueden atender suficientemente a sus hijos. Esto
ha hecho mais visibles las dotes de paciencia, comprension y afecto hacia los alum-
nos que las propias competencias profesionales.

— La existencia de multiples agentes, no escolares, con influencia configu-
radora que disponen de las mas avanzadas fuentes informativas, ha relativizado el
impacto formativo de las agencias tradicionales de educacién como la escuela.
Actualmente el profesorado se ve obligado a competir con el poder persuasivo de
esos agentes pertrechados de medios tecnologicos, en una batalla desigual dada
la lentitud con la que se toman las decisiones politicas en lo que afecta al sistema
escolar.
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Todo este conjunto de factores explica esa situacion dificil que afronta el pro-
fesorado, resumida asi por Esteve, Franco y Vera (1995):

«Mientras que hace veinte afios, los padres estaban dispuestos a apoyar al sis-
tema de ensefianza y a los profesores ante las dificultades del proceso de apren-
dizaje y de la educacidén de sus hijos, en el momento actual encontramos una
defensa incondicional de los alumnos, sea cual sea el conflicto y sea cual sea la
razoén que asista al profesor» (pp. 32-33).

3.3.5. Autonomia en la actuaciéon

El principio de libertad subraya el margen de autonomia con el que aspira a
realizarse el trabajo del profesional en su relacidn con el cliente, con quien con-
trae una responsabilidad personal dificilmente delegable. A diferencia de otros
colectivos de trabajadores, los profesionales liberales son plenamente autbnomos
en su trabajo, no teniendo que someterse a una regulacion ajena.

Puesto que al profesional se le supone experto en su ambito de competen-
cia, s6lo aquellos que estin en posesion de igual conocimiento, es decir, sus cole-
gas, pueden tener criterio valido sobre la forma de ejercer la profesion. Por ello,
el profesional ha de ser autbnomo en sus decisiones, al margen de las presiones
procedentes de sus clientes o de quienes no son miembros de la profesion. El pro-
fesional y sus colegas se hacen responsables de las consecuencias de sus decisio-
nes, porque se supone que tienen los conocimientos que les permiten tomar, en
cada momento, la decisiéon adecuada dentro de los limites de sus competencias.

Sin embargo, esta caracteristica que fue muy importante en el desarrollo histd-
rico de las profesiones, es hoy una de las mas controvertidas, ya que numerosos
profesionales que tienen reconocidas las mismas competencias y derechos que sus
colegas en ejercicio liberal, trabajan como asalariados para organizaciones pablicas
o privadas, y muchos de ellos comparten su responsabilidad ante el cliente con
otros profesionales o con instancias burocraticas, bajo un mayor o menor control del
Estado o de otras instancias administrativas. Con todo, su gran capacidad de influen-
cia sobre el poder politico, les permite intervenir o condicionar la regulaciéon legal
de su actividad y las normas a las que han de someterse. Los ejemplos clasicos son
los médicos, abogados y arquitectos (Fernandez Enguita, 1990, p. 149).

De hecho, el papel de los servicios pablicos no significa necesariamente una
restriccion de la libertad profesional, siempre y cuando puedan disponer de
medios suficientes para prestar sus servicios en mejores condiciones o en colabo-
racién con otros profesionales. La complejidad de la vida moderna y la universa-
lizacion de los derechos a toda la poblacion han hecho necesario organizar los
servicios de salud, por medio de una red de centros muy lejos de la consulta pri-
vada, y lo mismo ha ocurrido con los bufetes de abogados o con la ensefanza,
en la que los antiguos preceptores han devenido en docentes asalariados. Si bien
es cierto que las antiguas profesiones, al menos en una parte importante, se han
ido convirtiendo en empresas de servicios, no lo es menos el caracter profesional
que intentan imprimir las empresas y los comercios a sus relaciones con el clien-
te (Martin-Moreno y De Miguel, 1982, pp. 37-39).
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Historicamente, el fin del siglo XVIII representa un periodo clave en la histo-
ria de la educacion y de la profesiéon docente. Como afirma Novoa (1994), a for-
macion de los ensefantes es solidaria de la consolidacion de los Estados-Nacion
en el cuadro del proyecto iluminista que ha asegurado la transicion del antiguo
Régimen». Los docentes fueron el mejor instrumento para la instauracidén del
nuevo orden social del cual se convirtieron en «instituteurs». Sobre este punto tam-
bién insiste Luhmann (1993, p. 62), cuando sefala que la exigencia de autonomia
para la praxis profesional de la ensefianza se produce al mismo tiempo que la
diferenciacion del sistema educativo respecto al religioso.

Asi pues, la profesionalizacion de los docentes estd intimamente ligada a la
formacion de los Estados Modernos. Esta vinculacion les asegura la proteccién y
el prestigio deseados, pero a expensas de una pérdida de una mayor autonomia
profesional.

La ambigiiedad del status estd claramente expresada en este texto de Novoa
(Ibid.) «..los ensefantes se encuentran siempre “entre” dos mundos, “entre” dos
universos; no son ni pueblo ni burguesia; deben poseer algunos conocimientos,
pero no deben en ningln caso pretender ser unos intelectuales; gozan de una
considerable autonomia en la conducciéon de la clase, pero toda regulacién auto-
noma de la profesion les esta vedada, se considera que ejercen una influencia
sobre las comunidades, pero se mantienen modestos y evitan toda preeminencia
o notoriedad social; deben percibir un salario justo para llevar una vida digna sien-
do tan condenable que se presente miserable como el que manifieste riqueza...».

El docente es celoso de este principio de autonomia, puesto que ve su acti-
vidad como exclusivamente propia, de modo que «una intromision —ya sea de la
burocracia cultural, de la opinion publica local o de los padres de familia— le pare-
ce algo ajeno a la materiar, tal como sefala Luhmann (1993, p. 65), y este mismo
autor afiade que «incluso las reformas curriculares actualmente parecen caer en esa
zona de rechazo, este glacis de la autonomia profesional> (Ibidem).

En nuestro contexto, la autonomia de accién que corresponde al profesora-
do se sitia en el marco mas amplio de la denominada libertad de enserianza.
Segun sentencia del Tribunal Constitucional (13/2/81), la libertad de ensefianza se
entiende como una proyeccion de la libertad ideoldgica y religiosa (de padres,
alumnos y profesores) y el derecho a difundir libremente los pensamientos, ideas
y opiniones que garantizan otros preceptos constitucionales; entre estos derechos
esta la libertad de cdtedra por lo que se refiere al profesorado. Pero, scuil es el
contenido de este derecho profesional?

En principio, se podria advertir una cierta contradiccién entre el hecho de
reconocer capacidad de autonomia de accién al profesorado, al estilo de los pro-
fesionales liberales, cuando en realidad se trata de profesionales asalariados, sea
de la Administracion, sea de un organismo privado; y sin duda que esto provoca
en ocasiones confrontacion de intereses.

Aunque no ha sido desarrollada reglamentariamente, hay sentencias aclarato-
rias del Tribunal Constitucional que sittan la libertad de citedra en los limites que
enmarcan las finalidades del sistema educativo, los derechos que tienen los res-
tantes miembros de la comunidad educativa, el proyecto educativo propio de cada
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centro y las normativas especificas que fijan los minimos curriculares, los horarios
y las condiciones laborales. De estos limites ha sido motivo de litigio en mas de
una ocasion la posible confrontacién entre la libertad de catedra y el proyecto edu-
cativo del centro, que en los de los centros privados se vincula con su ideario.

En principio, «una actividad docente hostil o contraria al ideario del centro
puede ser causa legitima de despido» (Llamazares, 1995, p. 54). Pero el respeto
al ideario, tal como reconoce la citada sentencia del Tribunal Constitucional,
tampoco puede traducirse en una obligacidén por parte del profesorado de «con-
vertirse en apologista del mismo, ni transformar la ensefianza en propaganda o
adoctrinamiento, ni subordinar a este ideario las exigencias que el rigor cientifi-
CO impone».

Algunos autores se preguntan qué margen queda realmente para la libertad
de catedra después de las limitaciones que marca la misma ley que la reconoce.
Pero la realidad es que quedan amplios margenes para ejercer la autonomia de
accion, tal como reconoce Gimeno (1993, p. 65) cuando afirma textualmente que
«quedan espacios y esperanzas para la accion» y luego afiade que «tan irreal es la
imagen del profesor completamente autbnomo como el creer que sus respuestas
son acciones meramente adaptativas a las situaciones recibidas» (Ibidem). No se
puede negar que, como reconocen otros autores, <«una vez se cierra la puerta del
aula, el profesor goza de considerable libertad de accidén» (Fernindez Enguita,
1993).

Sin duda existen razones cientificas y técnicas de la profesién que avalan
esta necesidad de autonomia de accién en la actividad docente. En primer lugar
es evidente que los conocimientos cientificos y las normas de accidn que pue-
den elegirse para interpretar y actuar sobre un fendmeno educativo no son Gni-
cas, de modo que muchas veces es preciso elegir o combinar varias opciones
posibles. Ello sin olvidar las preferencias y aptitudes personales del docente que
por esto mismo hardn mas eficaz una opcidén que otra. Por otra parte, la misma
normativa legal que determina minimos curriculares y principios organizativos
se debera adaptar a la realidad concreta de cada caso y contexto social que
envuelve al centro.

So6lo una advertencia cabe a esta libertad de eleccién cientifica y metodologi-
ca: no puede llevarse a cabo desde el desconocimiento de la cultura profesional
compartida y ha de situarse en el marco de las tareas colectivas que supone la ins-
titucidn escolar. La libertad de accion profesional ha de ser siempre una expresion
de la reflexion individual y colectiva, permitiendo la accidén coordinada sobre los
alumnos, al tiempo que potencie la capacidad de investigacidon y de innovacion
dentro de la profesidon. No hara falta insistir que la libertad de accidén o de cate-
dra no puede ir en contra de los conocimientos cientificos consolidados ni en con-
tra de los derechos que asisten a los educandos, sus familias y la sociedad en su
conjunto. Como sefala el Consell Escolar de Catalunya, da actuaciéon auténoma
del colectivo profesional ha de estar siempre al servicio de los educandos, y no
utilizarla como proteccién corporativista» (1995, p. 16). En este Gltimo sentido, la
libertad de citedra se vincula con la conciencia ética del profesorado, a la cual
nos referiremos a continuacion.
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3.3.6. Compromiso deontoldgico con la practica docente

A los profesionales no les basta con estar sujetos a las leyes, sino que esta-
blecen mecanismos internos para controlar su actividad, de modo que sean pre-
decibles sus relaciones con los clientes y se cumplan ciertos deberes. Aparte del
compromiso social que implica, el codigo refuerza el caridcter noble y vocacional
de la actividad, lo que no quiere decir que necesariamente se vaya a cumplir.

El c6digo deontologico es otro de los elementos controvertidos dentro de las
profesiones actuales, debido a la dificultad de encontrar un consenso en torno a
unas normas morales que sean aceptables por todos los miembros del colectivo,
independientemente de sus creencias o tendencias personales, sobre todo cuan-
do éstas tienen consecuencias en su vida extraprofesional. Pensemos por ejemplo
en cuestiones tan controvertidas como el aborto o la eutanasia en el caso de la
sanidad.

Muchas profesiones disponen de un coddigo ético en el que se resumen las
obligaciones derivadas de las caracteristicas que estamos viendo. No es necesario
que ese codigo esté escrito. Es suficiente con que esté sancionado por la tradicion
y la presion del grupo y oriente la conducta de los miembros del colectivo.

Todas las profesiones tienen su propia deontologia, de acuerdo con la cual
rigen su comportamiento individual y colectivamente. Unas ya tienen una larga
tradicion al respecto, otras se han preocupado recientemente del tema, a tenor de
los cambios sociales vividos. Como ejemplos podemos poner la larga tradicién de
los médicos que, sin embargo, en 1997 han abierto un debate interno para actua-
lizar su codigo deontologico y los periodistas, que en diciembre de 1992 elabora-
ron el suyo en Barcelona.

No hay duda que la propuesta de un codigo deontoldgico por parte de un
colectivo profesional es indicativo de un compromiso social y fruto de un deba-
te interno, aun cuando siempre exista el riesgo de que se quede en un mero for-
malismo y que el colectivo en cuestion no tenga mecanismos internos para velar
por su cumplimiento. La cuestién de fondo seguramente esta en la fuerza que
pueda tener el c6digo en cuestion en unos tiempos de relativismo moral genera-
lizado, en tiempos postmodernos donde «el narcisismo trasciende el simple ego-
centrismo» y nos encontramos ante «una personalidad donde la autoestima se
plasma en una autoindulgencia y una autoimportancia sin limites», como sefala
Hargreaves (1996b, p. 102).

La profesion docente tiene una indudable dimensién moral no sélo porque
actia sobre las personas, sino porque lo hace precisamente sobre su misma di-
mension moral, ya que pretende su bien de manera integra. Una deontologia pro-
fesional supone, pues, asumir la responsabilidad de las propias acciones, siempre
bajo la perspectiva que han de ir encaminadas al bien del educando. La deonto-
logia trata de los deberes profesionales con respecto a las personas y a la comu-
nidad a la que se sirve, deberes que se integraran con los derechos que también
corresponden al profesional.

Hoy por hoy no existe entre nosotros un c6digo deontoloégico que haya sido
asumido por el conjunto de la profesion docente, si bien existen propuestas bas-
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tante elaboradas del mismo, entre las cuales cabe citar la del Consejo General de
Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y Ciencias (1994),
el propuesto por el Consell Escolar de Catalunya (1993) y el c6digo deontoldgico
que forma parte del Estatuto del Pedagogo, aprobado en Valdepefias por la
Asamblea de Pedagogos en 1986 y que afecta a los especialistas en Ciencias de la
Educaciéon (Moratinos, 1989). Pareciera sin embargo que ésta es aGn una tarea
pendiente que pudiera contribuir al deseado aumento de prestigio de la profesion,
si bien no parece facil lograr el necesario consenso entre todos los implicados.

La complejidad e integridad de la actuacion profesional del profesorado nos
podria llevar ficilmente a demandar que los docentes fueran personas moralmen-
te perfectas, que sintetizaran todas las virtudes posibles, lo cual ciertamente no es
realista ni posible. Pero también resulta evidente que no se puede educar en unos
valores que no se comparten, de modo que si resulta éticamente exigible al pro-
fesorado que comparta los valores que socialmente son comunes en una sociedad
democratica que busca la mejora individual y colectiva, aunque el profesor como
persona se adhiera a una opcién concreta de las vigentes en el pluralismo carac-
teristico de las democracias actuales. Si no se puede pedir la perfecciéon moral, si
parece légico pedir una predisposicién para trabajar en beneficio de los destina-
tarios de la accidn educativa, por encima de los intereses y creencias personales.
La honestidad profesional no consistird tanto en ser «transparente» respecto al pro-
pio yo, cuanto en favorecer la libertad y el desarrollo integral de los educandos.
Un texto de Trilla (1992) resulta muy contundente al respecto:

«.. la funcién profesional del educador no es prioritariamente la de transmitir
sus propias opciones o creencias religiosas, ideoldgicas o politicas. Con lo cual no
estamos diciendo que la transmisién de las mismas le esté necesariamente veda-
da en su ejercicio profesional, sino simplemente que la tarea que social y profe-
sionalmente le define no es ésta; para expresarlo de manera muy prosaica pero
mas explicita: al maestro no se le paga para que inculque a los educandos sus per-
sonales opciones ideolégicas» (p. 51).

4. SOCIALIZACION PROFESIONAL Y ASOCIACIONES PROFESIONALES

La socializacion es el proceso por el cual las personas adquieren los valores,
actitudes, intereses, capacidades y saberes; en resumen, la cultura que esta en
vigor en los grupos en los que pretenden integrarse como miembro. Si nos cen-
tramos en el terreno de las profesiones, suele diferenciarse el concepto de socia-
lizacion profesional del concepto de formaciéon. La formacidn es un proceso ins-
titucionalizado y explicito de adquisicién de saberes y la socializacién en cambio
es un proceso frecuentemente informal de adaptacion que dura mas largo tiempo.

Los diferentes modelos tedricos que explican este proceso de socializacion
son el funcionalista, el interaccionismo simbolico y la sociologia critica y conflic-
tualista, que han dado lugar respectivamente a los diferentes modelos de forma-
cion de profesores: tecnologicos, criticos (Stenhouse, Carr y Kemmis, Zeichner...)
y del profesional reflexivo (Schon). A partir de todos ellos surgen diferentes pro-
puestas para lograr una socializacion y formacion profesional del docente.
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Para la corriente funcionalista seri la planificaciéon de la adaptacion a los com-
portamientos declarados como correctos y a través de un proceso de imitaciéon y
aprendizaje.

Para la corriente critica, ante un mundo en conflicto y cambio permanente, la
formacién y socializacion ira dirigida a formar unos profesionales preparados no
solo con los saberes instrumentales, sino como artesanos morales, conscientes y
responsables de los valores que estin en juego en la situacidén escolar. En esta
corriente la socializacion se considera un aprendizaje situacional que parte de la
propia practica y que construye el saber a través de un proceso de investigacion-
accion.

La corriente del «practico-reflexivo» de Schon intenta conciliar la creatividad
necesaria para tratar las situaciones siempre cambiantes de la clase, con las adqui-
siciones de la experiencia del pasado y las aportaciones de las ciencias pedagogi-
cas. En esta corriente, la formacion y la socializacion se realiza a través del acom-
panamiento tutorial que desarrolla la actitud reflexiva del estudiante o profesor.

No cabe duda que en la socializacidon profesional del profesor influyen, ade-
mas de los aspectos citados en cada uno de los modelos, las asociaciones profe-
sionales.

La organizacidén colegiada ha sido una de las vias empleadas por otros pro-
fesionales para proteger de la presencia de intrusos, el campo de la vida humana
en el que son competentes y sobre el que ejercen un cierto monopolio en aten-
cion a la importancia del servicio que prestan.

El monopolio sobre la actividad sirve para ejercer un control en el acceso a
ella (carreras largas, titulos, colegiacion, codigos deontologicos, etc.) y para deter-
minar las reglas a las que debe ajustarse su comportamiento al actuar. De esta
manera pretenden garantizar un alto nivel de competencia, pero también el alza
de su prestigio y de su estatus socioecondmico. La pertenencia a estos colectivos
suele, ademas, generar un espiritu de cuerpo, que se fomenta a través de unos
ritos, un lenguaje, un estilo y una simbologia propios.

Este espiritu estamental que sustenta la fuerza de los colegios entra en con-
tradiccion con el principio de libre competencia de las democracias modernas y
con el supuesto ideal altruista de las profesiones, maxime cuando se preocupan
mas de controlar el acceso de nuevos miembros que de controlar la calidad de los
servicios que prestan. En la profesion docente el nivel de asociacionismo es bajo
y se canaliza a través de asociaciones cientificas, asociaciones de profesores y los
sindicatos.

En Francia tienen una gran fuerza los sindicatos de docentes. El SGEN-CFDT
(Sindicato General de los Ensefiantes Franceses) y la FEN (Federacién Nacional
de Ensenantes). La FEN reune los sindicatos mayoritarios de los instituteurs (el
SNI-PEGCQ) y el sindicato de los profesores de secundaria (SNES). En 1992 el SNI-
PEGC se transform6 en SNE, es decir, Sindicato Nacional de Ensefiantes, que
reuine a los profesores de primaria y secundaria. Dichos sindicatos han ejercido
y ejercen una funcidén basica en la configuracidén profesional de los profesores.
La aspiracion a la profesionalizaciéon ha conducido a los sindicatos a modificar
el nombre de sus Revistas. Asi el SGEN-CFDT en 1990 cambié el titulo de su
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boletin de «Sindicalismo universitario» por el de «Profesion: Educacion». En 1992
el SNI-PEGC substituy6 el titulo de su boletin «La escuela liberadora por el de
«Ensenantes.

En Estados Unidos existen dos grandes asociaciones: La Asociacién Nacional
de Educacion y la Federacion Americana de Profesores. Ademas cada grupo de
profesorado especifico ha desarrollado sus organizaciones locales y nacionales.
Por otra parte hay otros grupos cuya finalidad es la mejora de la ensefianza como
el Comité Nacional para la Acreditacion de la Educacion del Profesor.

En Espafia también sabemos el importante papel que han desempefiado los
sindicatos de ensefiantes en la transicién politica, como medio de negociacidén de
mejoras laborales, y como instrumento de informacién y formacién. Segin una
encuesta de Comisiones Obreras, el grado de afiliaciéon reconocido en primaria y
secundaria estd en torno al 25%. De cada 10 docentes: 5 van a los sindicatos a
informarse, 1 acude sélo cuando tiene algin problema, 2 estan afiliados, y entre
1 y 2 no participan en modo alguno. Los sindicatos que consideran que mejor
defienden sus intereses serian por este orden: CCOO, ANPE, FETE-UGT, STEs,
CSIF, y otros (Fernandez Sanchez y otros, 1993, pp. 115-137).

En otro estudio reciente (Gonzilez Blasco y Gonzalez-Anleo, 1993, p. 60), los
datos son algo diferentes. El grado de afiliaciéon reconocido es del 20% y se dis-
tribuyen de la siguiente forma: FETE-UGT (31%), CCOO (18%), STEs (8%), CSIF
(7%), ANPE (7%), FSIE y USO (7%), entre otros.

5. Los PERIODOS DE DESARROLLO PROFESIONAL

Considerar a los profesores como profesionales y a la ensefianza como pro-
fesién supone aceptar su formacién como un proceso de desarrollo personal y
profesional que comienza con su formacion inicial y que concluye cuando se
jubilan.

La aceleracion del cambio en todos los aspectos de la sociedad actual exige
una constante puesta al dia como una caracteristica inherente a la propia tarea de
ensefiar. Es evidente que en el corto periodo de tiempo en el que transcurre la
formacion inicial de los docentes, es imposible darles una capacitacién que inclu-
ya todos los aspectos que van a ser necesarios a lo largo de su carrera. La forma-
cion inicial, por muy bien concebida que pudiera estar, siempre resultard insufi-
ciente, no sdlo por su duraciéon limitada, sino por el impacto que los hechos, que
se suceden a ritmo vertiginoso en la sociedad, provocan en el sistema educativo:
valores, procedimientos, conocimientos, métodos, formas de organizacién, proce-
dimientos de investigacion, recursos didacticos, etc. Frente a la actitud de quienes
puedan pensar que una vez que se ingresa en una institucion educativa ya se es
un buen profesor para toda la vida, se hace necesario considerar la profesion
docente como un proceso de formacién y socializacién continua, en el que a tra-
vés de sucesivas etapas, se van adquiriendo y desarrollando todos los resortes per-
sonales y profesionales que van a permitir una ensefianza de calidad. El concep-
to de desarrollo profesional nos invita a ver a los profesores como sujetos en
constante evolucion y aprendizaje.
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Han sido muchos los autores que desde esta perspectiva han analizado las
diferentes etapas en el desarrollo profesional del docente (Lynch, 1977; Taylor,
1980; Porter, 1980; Bolam, 1982; Freiman-Nemser, 1983; Gonzilez Sanmamed,
1995, etc.). Todas ellas se pueden resumir en tres fundamentales, cada una de las
cuales tiene entidad suficiente como para ser analizadas y subdivididas por sepa-
rado. Son la de la formacion inicial, la de iniciacién y la de formacién en ejerci-
cio. Hasta ahora, la formacioén inicial ha sido la que tiene una mas larga tradicion,
es la que mas atencién ha recibido, y la que ha merecido mayores criticas por
parte de todos los sectores: administradores, profesores, alumnos, etc. Son mu-
chas las investigaciones que ponen en evidencia la insatisfaccién de los profe-
sores novatos, cuando se quejan de la insuficiencia de la formacién recibida,
para resolver los problemas practicos con los que se encuentran en sus prime-
ras experiencias profesionales. Una vez mis hay que insistir en que la formacion
inicial, aun siendo fundamental, no puede estar enfocada al vano intento de dar
un saber tedrico-practico acabado y definitivo, sino como el modo de adquirir
los medios necesarios para sacar el maximo provecho de la experiencia y de la
formacién continua, es decir, como la mejor via de facilitar e impulsar el desa-
rrollo posterior.

5.1. El periodo de iniciacion en la profesion: fases y lineas de investigacion

Tras la formacidn inicial, viene la etapa de iniciacidon en la ensefianza, aque-
lla en la que los profesores se enfrentan a sus primeras experiencias en la ense-
flanza una vez terminada la carrera, que pese a ser muy importante, quizas no ha
logrado todo la atencidn que merece en nuestro pais, hasta fechas recientes
(Cebreiro, 1986, 1992; Gonzilez Granda, 1987; Vera, 1988b; Marcelo, 1992). Su
estudio es importante porque:

a) Permite conocer mejor el acto educativo, a través del estudio de las dificul-
tades reales que ha de superar el profesional de la docencia en el ambito escolar.

b) Es un momento 6ptimo para la evaluacion de la idoneidad de los planes
de formacion inicial, y de su capacidad para dotar al profesor de recursos perso-
nales, sociales y cientificos suficientes como para resolver los problemas habitua-
les en su profesion.

¢) Es una fuente informativa muy potente para extraer conclusiones valiosas
qgue ayuden a disefiar, a partir de las necesidades reales detectadas, los programas
de formacién para el profesorado en ejercicio.

d) Es un momento clave para impulsar las medidas preventivas de posibles
enfermedades laborales y, especialmente, del fendmeno del malestar docente, de
modo que no se acumulen dosis de estrés, y posteriormente, ansiedad que, a la
larga, amenazan con poner en peligro la salud del profesor.

e) El conocimiento de las dificultades reales de los profesores en fases tem-
pranas de su socializacidén profesional, es el primer paso para articular politicas de
formacién centradas en la escuela, como marco en el que surgen las dificultades,
y ambito desde el que han de ser resueltas muchas de ellas.
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El profesor principiante ha de realizar una triple transicidén: a) de la universi-
dad al centro escolar, b) de alumno a profesor, y ¢) de la teoria a la practica. Ese
transito se caracteriza por la confrontacion entre la imagen de la profesion elabo-
rada mientras se estd desempefiando el rol de alumno en los centros de forma-
cion del profesor, y la adaptacion a las situaciones reales en las aulas. A lo largo
de este periodo, el profesor principiante debe resolver autdnomamente un abani-
co de situaciones diferentes haciendo uso de los recursos profesionales adquiri-
dos en el periodo de formacion, a la vez que va conociendo la realidad escolar
en sus diferentes niveles: el docente, el relacional, el organizativo, etc., de modo
que cada una de esas experiencias representa una autoconfrontacién con su pro-
pia capacitaciéon que contribuye a moldear la imagen de la profesién que acaba-
ra orientando las actitudes, habitos y expectativas del profesor en el futuro.

Este momento que Vonk (1983, 1985) califica de socializacion profesional,
recibe en la literatura inglesa y alemana sobre el tema, las denominaciones de
«shock de la realidad», «shock de la transicion» y «shock de la praxis». En general,
el concepto se usa para indicar la confrontacidon entre el estereotipo idealizado
adquirido en el periodo de estudios y la cruda y ruda realidad de la vida cotidia-
na en el aula (Cfr. Veenman, 1984, p. 143; Nickel, 1981, p. 114). Es un periodo de
asimilacion de una realidad compleja que se impone incesantemente, dia tras dia,
al profesor debutante y que puede tener unas consecuencias trascendentales para
la conformacion de su rol docente y la adaptacion a su entorno profesional.

Este proceso que siguen los profesores para aprender no es uniforme ni idén-
tico en todas sus fases, sino que por el contrario, en su transcurso se producen expe-
riencias y aprendizajes que completan y complementan el bagaje pedagdgico ante-
riormente adquirido, afectando la personalidad del debutante y la manera en que
éste percibe y asume su nuevo rol de profesor (Huberman, 1989). Algunos estudios
se han orientado a descubrir las caracteristicas de estas etapas, desde un punto de
vista evolutivo (Fuller, 1969, 1975; Vonk, 1983, 1985; Buitink y Kemme, 1986).

Los estudios que siguen el enfoque evolutivo tienen sus origenes en los pri-
meros trabajos de Fuller (1969). Para este autor se suceden tres momentos corre-
lativos en el proceso inicial de socializacién profesional, en cada uno de los cua-
les se aprecian nicleos de preocupaciones caracteristicos. Estos momentos son: a)
la etapa en la que el sujeto se prepara para ser profesor; b) el periodo de inicia-
cion o debut en la ensefianza; y ¢) el periodo de madurez o consolidacion.

Respecto a los futuros ensefiantes que se hallan en periodo de practicas y
que, por lo tanto, no han tenido oportunidad de asumir totalmente la respon-
sabilidad de la ensefianza de un grupo de alumnos, Coates y Thorensen (1976,
pp. 162-164) llegaron a la conclusidon de que tienen unas preocupaciones marca-
damente centradas en las dudas y vacilaciones respecto a su grado de competen-
cia profesional; respecto a la aceptacidon y reconocimiento que su labor va a mere-
cer en la comunidad escolar y respecto a la capacidad para relacionarse con el
grupo de sus alumnos y el dominio de las materias.

En cambio a lo largo del primer afio de experiencia docente, se suceden, fun-
damentalmente dos periodos diferentes que marcan la forma en que el debutante
afronta sus vivencias profesionales (Vonk, 1983, 1985):

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 10, 1998, pp. 95-144



JAUME SARRAMONA LOPEZ, JOANA NOGUERA ARROM Y JULIO VERA VILA
;QUE ES SER PROFESIONAL DOCENTE? 129

a) El periodo de umbral o antesala abarca globalmente los cinco o seis pri-
meros meses. Se caracteriza por producirse en €l la primera confrontacién con el
colegio y con la clase.

Para la mayoria de los maestros es la primera vez en su vida que se sienten
responsables de un grupo de alumnos. Es un periodo de inseguridad, en el que
se duda de que el modo de afrontar los problemas sea el mas adecuado. Se tiene
temor a que los errores propios conduzcan a consecuencias irreparables y predo-
mina un sentimiento de soledad. La vivencia de las primeras experiencias escola-
res y su disonancia respecto a las expectativas generadas en el periodo de forma-
cibn hacen que se inicie un cambio en su concepcién del rol profesional. El
debutante comienza a darse cuenta de que los alumnos estin habituados a res-
ponder ante medidas disciplinarias, de que se sienten inseguros ante situaciones
muy abiertas en las que sus conductas no han sido estipuladas previamente por
el maestro, de que soélo trabajan bajo presion, etc. Hay por lo tanto una inadapta-
cion al clima social de la escuela y de la clase debido a la divergencia en las
expectativas de los elementos personales de la institucion.

Los datos recogidos en la investigacion durante el periodo de umbral dieron
como resultado un conjunto de dificultades que una vez agrupadas y categoriza-
das quedaron de la siguiente forma:

—~ problemas con el contenido del material de aprendizaje,

~ problemas con la organizacion de las actividades de ensefianza/aprendizaje,

—~ problemas relativos a la disciplina, al establecimiento de normas de com-
portamiento y control de los alumnos,

— problemas debidos a la falta de motivacién y participacion de los alumnos,

— problemas relacionados con los sentimientos de los maestros respecto a
su desarrollo personal,

— problemas en las relaciones con determinados alumnos,

— problemas relacionados con la organizacion de la escuela,

— problemas relacionados con los compafieros,

— problemas relacionados con la direccion de la escuela, y por Gltimo,

— problemas en las relaciones con los padres de los alumnos.

b) El periodo de maduracion o crecimiento comprende los meses siguientes.
Se caracteriza por la aparicion en el maestro novel de un sentimiento de acepta-
cidbn por parte de los nifios y de sus compafieros. Comienza a ensayar comporta-
mientos mas acordes con la situacion dada que se prolongaran en el segundo afio
y ahora se siente con niveles de seguridad que le impulsan a ensayar estrategias
menos rigidas y a poner en practica aprendizajes adquiridos durante su periodo
de estudios.

El periodo de crecimiento puede ser caracterizado como sigue (Vonk, 1983,
1985):

— El profesor se acepta a si mismo en su rol profesional que comienza a
ajustarse a las caracteristicas personales.

— El profesor se siente mas aceptado en su papel profesional por toda la
comunidad escolar.

— Se produce una disminucién de los problemas con las materias.
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— El profesor se siente suficientemente seguro como para experimentar
otras formas de ensefiar y otras maneras de organizar la ensefianza y las activida-
des de aprendizaje.

— Tiene lugar una disminucién en el empleo de medidas de castigo.

— Hay una aceptacion mayor de las peculiares caracteristicas de cada grupo
de alumnos.

— El novel se siente mas integrado en la estructura organizativa del centro e
interviene con mas conviccion en la toma de decisiones.

Fuller cree que las preocupaciones posteriores no pueden emerger y ser
afrontadas hasta que las mds tempranas han sido resueltas, por lo que la expe-
riencia de desarrollo profesional significa tener que vérselas con cada uno de los
estadios. Un conocimiento mis profundo de todo este proceso permitiria abordar
cada una de las etapas durante la formacion inicial y el periodo de practicas, para
de esta forma aumentar los sentimientos de autoestima y la seguridad en si mis-
mos de los debutantes.

Un segundo enfoque se basa en teorias que explican la evolucion humana
como resultante de cambios acontecidos en la estructura cognitiva. Las personas
con mas nivel de desarrollo funcionan de forma mas compleja, poseen un reper-
torio mas amplio de habilidades, perciben los problemas con mis amplitud y pue-
den responder con mis precision y empatia a las necesidades de los demas. Entre
los docentes, se aprecia que aquellos que poseen un mayor desarrollo cognitivo,
funcionan mejor en el aula, son mais flexibles, toleran mejor el estrés, son mas
adaptativos, y tienen mas habilidad para afrontar los problemas (Glassberg, 1980;
Hunt y Joyce, 1981; Sprinthall y Thies-Sprinthall, 1983). Un mejor conocimiento de
las diferencias en los niveles de desarrollo cognitivo de los debutantes puede ayu-
darnos mejor a comprender la estructura y el contenido de sus problemas y a dise-
fiar programas educativos para afrontarlos.

Otro enfoque desde el que se ha estudiado el periodo de iniciaciéon en la
ensefianza es el socioldgico, que contempla al profesor principiante desde la pers-
pectiva de la socializacidon profesional mediante la cual aprende e interioriza las
normas, valores, conductas, actitudes, etc. que caracterizan a la cultura escolar en
la que se integran.

Lacey (1977) ha identificado tres estrategias sociales bien diferenciadas que
los profesores utilizan para integrarse en la microcultura establecida por la comu-
nidad escolar:

a) Ajuste interiorizado, mediante el cual el profesor asume como propias las
normas, valores y objetivos de la institucidn, con lo que inconscientemente redu-
ce la posibilidad de conflicto.

b) Aceptacion estratégica, que implica manifestar un apoyo publico a las nor-
mas establecidas, aun cuando se mantienen ciertas reservas personales en privado.

¢) Redefinicion estratégica, mediante la cual se asumen los propios puntos de
vista y se cuestionan con independencia de juicio los aspectos institucionales con
los que no hay coincidencia. En esta fase el sujeto ha alcanzado un nivel de madu-
rez que le permite aprovechar al maximo sus cualidades personales, sin miedo a
la discrepancia con otros miembros de la institucion.
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A este respecto, algunos estudios centrados en el anilisis de los cambios de
actitudes que experimentan los debutantes sugieren que el impacto de los cursos
de formacion se desvanece con la experiencia diaria en la escuela, debido a las
fuertes presiones ejercidas por el clima escolar sobre el comportamiento y la toma
de decisiones de los jovenes docentes. Entre estos factores del clima escolar que
incidirian mas notablemente estarian las normas burocraticas de los centros; los
profesores supervisores de practicas, los directores, los inspectores y otros ele-
mentos personales de la organizacidon escolar con poder evaluador sobre los
maestros en practicas, y debutantes; las caracteristicas de la estructura organizati-
va de la escuela y el modo de funcionamiento de los maestros; el ambiente eco-
logico de la escuela, es decir, lo que podriamos denominar como el clima social
escolar; el grupo de colegas como marco de referencia de lo socialmente acepta-
do como correcto; los alumnos y padres; y la propia biografia de los futuros ense-
nantes (Doyle, 1977; Copeland, 1980; Petty v Hogben, 1980). De esta manera
podriamos hablar de una socializacién acorde con un modelo idealizado en la
Escuela de Magisterio y una segunda socializacion adaptativa a la realidad escolar
lejos ya de la esfera de influencia del centro en el que los profesores se formaron.
La teoria de la disonancia cognitiva ofrece un excelente marco tedrico desde el
cual examinar conceptualmente el cambio de actitudes. Esta teoria mantiene que
si las personas sufren una disonancia cognitiva durante demasiado tiempo, pro-
bablemente cambiaran sus actitudes para disminuir la disonancia y sus efectos
tensionantes.

Por ultimo, muchos trabajos han coincidido en resaltar la mayor vulnerabili-
dad de los profesores novatos ante el malestar docente (Kyriacou y Sutcliffe, 1978,
Mandra, 1984; Breuse, 1984a y 1984b; Amiel y otros, 1986; Esteve, 1987), lo cual
no es sino una razén mas que justifica el esfuerzo por conocer mejor la caracteri-
zacion de este periodo en la vida del docente, de modo que sea posible disefiar
estrategias de intervencion que le doten de las técnicas para solventar, sin gran-
des traumas, las dificultades cotidianas de la ensefianza en el momento presente.

Segan Amiel (1986) las motivaciones por las que se elige la profesion y la
imagen idealizada que se tiene de ella al comienzo, estin en el origen de muchos
de los conflictos posteriores. En los inicios de la carrera docente, muchas veces se
descubre que la ensefianza es una realidad sustancialmente diferente. A falta de
aquella imagen primera elaborada durante la formacién inicial, el profesor princi-
piante se encuentra con imagenes divergentes surgidas de las expectativas con-
tradictorias de los padres, los alumnos, los directores, los compafieros, etc., de
suerte que estd en permanente peligro de cuestionarse a si mismo.

Como senala Esteve (1984), los profesores que intentan imitar los estereoti-
pos aprendidos durante su formacién olvidindose de sus propias cualidades per-
sonales, corren el riesgo de pasar de la idealizacién inicial a la decepcion, debido
a la angustia que produce la constante comparacion de las caracteristicas propias
con las cualidades del estereotipo ideal. <La adopcion de posturas fingidas, inten-
tando responder a estos estereotipos se constituye, a medio plazo, cuando el pro-
fesor ya no puede seguir fingiendo, en una fuente de ansiedad que llega a plan-
tear serios problemas de identidad» (pp. 229-230).
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Miller-Fohrbrodt y cols. (1978) sefialan como manifestaciones especificas del
shock del principiante: la aparicién de problemas experimentados subjetivamente
como tensionantes; los cambios de conducta debidos a presiones externas; la apa-
ricion de alteraciones en el propio sistema de creencias, como por ejemplo, el
paso de actitudes tolerantes o permisivas al acabar el periodo de formacién, a
posiciones mas directivas o autoritarias en las primeras relaciones con los alum-
nos; cambios en el dominio emocional (estabilidad/inestabilidad) y en el concep-
to de si mismo; y finalmente, cuando el choque con la realidad es excesivamente
fuerte, la desilusién y el desinimo, pueden conducir al novato al abandono de la
profesion o, si ello no es posible, a la adopcidén de mecanismos de evasidn mas
sutiles y discretos como pueden ser el absentismo, el refugio en una actuacion
rutinaria en la que predomina la inhibicion, el cambio de curso, el traslado a otro
centro, etc.

5.2. Comsecuencias para la formacion inicial de los profesores

Los estudios sobre el profesor principiante y sus dificultades, han de servir
para optimizar los programas de su formacion inicial. En estos trabajos (Vera,
1988b) los principiantes se quejan de una escasa formacién en técnicas relaciona-
les, en cambio de actitudes, en dindmica de grupos y en el anilisis sociologico y
psicoldgico de las motivaciones subyacentes al funcionamiento de los grupos.
Muchos debutantes se sienten faltos de recursos dialécticos y de una buena base
tedrica, en aquellas situaciones en las que, discrepando del criterio de los padres,
deben justificar las razones de sus decisiones profesionales. Del mismo modo,
echan de menos un bagaje de recursos metodolégicos, de programaciéon y de eva-
luacidn, lo suficientemente amplio y flexible como para saber adecuar la actua-
cion profesional a la diversidad de situaciones a las que han de hacer frente.

Los planes de formacién deberian tener en cuenta el efecto paralizante pro-
vocado por el choque con la realidad, que disminuye la capacidad de los profe-
sores para adecuar los conocimientos adquiridos a su situacion escolar. Por ello,
parecen aconsejables las practicas de inmersion durante el periodo de practicas;
y, de otra parte, las practicas de simulacién con técnicas tales como las de inocu-
lacion de estrés (Esteve, 1986), que permitan reafirmar la seguridad del profesor
en si mismo y potenciar su habilidad para hacer frente a las situaciones profesio-
nales mas frecuentes. También pueden ser muy utiles técnicas de aprendizaje de
destrezas sociales en situaciones simuladas, a través de las cuales, cada profesor
tenga oportunidad de encontrar la manera personal de responder ante tépicos pre-
viamente identificados en la investigacion, de aclarar sus propdsitos, de justificar
su toma de decisiones, etc.

Estas y otras medidas pueden elevar la capacidad de los ensefantes para
resolver los problemas técnicos de su profesién, pero debe quedar claro que la
optimizacion de la formacién debe ir acompafiada de otro tipo de medidas que la
incentiven y le den consistencia. Por citar s6lo algunas que parecen necesarias,
sefialaremos la de dotar a los centros de mayor autonomia, la de estabilizar al pro-
fesorado en su puesto de trabajo durante el tiempo necesario para que desarrolle
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los proyectos educativos en marcha, la asignaciéon de plazas en correspondencia
con la especialidad cursada, y la apertura de vias de promocién dentro de la pro-
pia profesion. Estas sugerencias se pueden resumir en tres ideas directrices: incen-
tivar el autoperfeccionamiento, posibilitar la puesta en practica de lo aprendido y
recompensar el esfuerzo superador.

La formacion inicial y la formacién en ejercicio son importantes, pero no
debemos olvidar que, en los primeros anos de prictica profesional, se forjan y
consolidan la mayor parte de los habitos y actitudes que guiarin en el futuro la
accion del profesor, por eso merece la pena prestar atencion a este periodo.

5.3. Comnsecuencias para el establecimiento de dispositivos formativos en el periodo
de iniciacion profesional

Las necesidades profesionales asociadas a los primeros afios de ejercicio en
la docencia son la base para el disefio de los Programas de induccién o iniciacién
para profesores noveles (Beginning Teacher Induction), puestos en prictica en
Inglaterra (Evans, 1978) y otros paises, para aminorar las dificultades asociadas a
los comienzos profesionales en la ensefanza.

Wilson y D'Arcy (1987, p. 143) definen la iniciacién como «el proceso median-
te el cual la escuela lleva a cabo un programa sistematico de apoyo a profesores
de cara a introducirles en la profesion, ayudarles a abordar los problemas de
forma que refuerce su autonomia y facilite su continuo desarrollo profesional».

Los planes de induccién son estrategias de ayuda organizadas para facilitar la
asimilacion del rol de profesor en los primeros afios de ejercicio profesional. Estas
estrategias se centran en ayudar a los profesores a analizar sus propias vivencias
profesionales, a asimilar la realidad de los centros y estimular la reflexién sobre la
practica. La experiencia demuestra que de esta manera afrontan mejor las tensio-
nes de su trabajo, ofrecen mis resistencia a abandonarse acriticamente a la rutina
del centro, se potencian las respuestas constructivas ante las influencias socializa-
doras del medio y se facilita la contrastacién entre la teoria y la practica (Nickel,
1981; Vonk 1983, 1984).

Los programas de ayuda suelen disefiarse teniendo en cuenta las necesidades
reales de los profesores noveles de una determinada zona o un tipo concreto de
centros que presenten una cierta homogeneidad. Es importante que ellos mismos
participen en el diseno de las fases y las actividades que van a realizar, siendo
corriente el uso de instrumentos como diarios de clase o autobiografias, cuestio-
narios, entrevistas individuales, estudio de casos, grupos de discusion, servicios de
asesoramiento y ayuda permanente, la reduccion de la carga docente durante el
primer afio entre un 10 y un 20%, y otros (Darder, Izquierdo y Vilaplana, 1991,
Marcelo, 1992).

Para llevar a cabo estos planes, es muy 1til la figura del tutor-formador o men-
tor que puede ser un profesor del centro con experiencia y especialmente capa-
citado para ponerse en el lugar del otro y transmitir la empatia necesaria para que
sea factible la comunicacién cooperativa. Puede hacerse también en coordinacién
con centros de formacién del profesorado, como Facultades, Ceps, o Institutos de
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Ciencias de la Educacidn, lo cual permite abrir un campo interesante para la inno-
vacién e investigacion educativas en este terreno.

6.  SALUD LABORAL Y ENFERMEDADES PROFESIONALES DE LOS PROFESORES

Entendemos por salud el estado de completo bienestar fisico, mental y social
en el que el individuo es capaz de desarrollar todas sus potencialidades creativas.
Estar sano no es lo mismo que no estar enfermo. En lo que respecta a la salud labo-
ral se pueden identificar tres tipos de dafios: a) accidentes, b) enfermedades profe-
sionales y ¢) enfermedades comunes desencadenadas o agravadas por el trabajo.

Se entiende que son enfermedades profesionales aquellas cuya causa es direc-
tamente identificable con un factor del ambiente de trabajo y que son reconocidas
como tales por la legislacion laboral. Por ejemplo, la sordera profesional causada
por el ruido. Una de las caracteristicas principales de la enfermedad profesional es
que aparece lentamente, sin que el trabajador note en un principio que va per-
diendo salud. De ahi la importancia de los dispositivos médicos preventivos.

Ademas de las laborales, existen enfermedades comunes desencadenadas o
agravadas por el trabajo. Son una serie de padecimientos fisicos o psiquicos que
pueden producirse también fuera del trabajo o en personas que no trabajan, pero
en las cuales, el ambiente laboral puede actuar como predisponiente, desencade-
nante o agravante, por ejemplo, las enfermedades psiquicas, digestivas, etc. Al no
existir la referida relacidén de causa-efecto entre la labor desarrollada y la enfer-
medad sufrida, no son consideradas como enfermedades laborales.

Existe la idea muy extendida de que los dafios a los que esta expuesto un
profesional de la ensefianza son minimos y, siempre relacionados con riesgos fisi-
cos. Sin embargo, los datos de los que, poco a poco, vamos disponiendo sobre
bajas laborales revelan la importancia creciente de los riesgos psicologicos. En el
Cuadro de Enfermedades Profesionales actualmente en vigor, regulado por el Real
Decreto 1995/78, de 12 de mayo, y sus posteriores modificaciones no existen en-
fermedades profesionales, calificadas propiamente como tales, en el ambito do-
cente (Consejo Escolar del Estado, 1996).

Una de las mayores dificultades para el estudio de las enfermedades labora-
les de los docentes ha sido, hasta ahora, la ausencia de datos fiables para todo el
territorio espanol, asi como para cada una de las Comunidades Auténomas, lo que
limita mucho la capacidad negociadora de los sindicatos sobre medidas de salud
laboral. Del estudio descriptivo de bajas por enfermedad del personal docente no
universitario, en el Ambito gestionado directamente por el MEC, se desprenden las
siguientes conclusiones importantes (Cfr. Consejo Escolar del Estado, 1996):

a) El porcentaje de docentes con baja por enfermedad respecto del censo
total del profesorado, ha pasado del 17,66% en el curso 93/94 al 19,68% en 94/95,
es decir, aument6 en dos puntos, a pesar de haber disminuido ligeramente la afec-
tacioén por embarazos.

b) La mayor proporcion de bajas corresponde a los profesores de primaria
con un 23,30%, frente al 20,17% de los de secundaria, habiéndose producido un
incremento en los dos sectores.
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¢) Las mujeres, con un 20,17% estin mas afectadas que los hombres con un
14,30%, aun teniendo en cuenta la desviacién que ocasionan las bajas por mater-
nidad, las ginecologicas y las obstétricas.

d) Con relacion a la edad, las bajas, al igual que en afos anteriores, afectan
mas a los profesores jovenes. Como razones se alude la politica de jubilaciones
llevada a cabo por el Ministerio y la juventud de los profesores de secundaria.

e) Por especialidades médicas, las que registraron mas bajas fueron: trauma-
tologia (3.811), enfermedades infecciosas (3.590), reumatologia (3.379) y otorrino-
laringologia (3.356). En el informe se destaca el aumento de depresiones y el alto
riesgo de los docentes ante la gripe.

£) En cuanto a la proporcion de los dias de baja por enfermedad, el primer
lugar lo ocupan las enfermedades traumatoldgicas con 184.021 dias y un 13,40%,
seguidas de las neuropsiquiatricas con 181.000 dias y un 13,18%, de las reumato-
logicas con 167.810 dias y un 12,22% y, a mas distancia, las ginecologicas con un
5,50% y 76.868 dias. Por contra, las enfermedades infecciosas suponen sélo un
2,65% del total de dias de baja.

g El nimero total de dias de ausencia por enfermedad ha aumentado, con
respecto a anos anteriores, situandose en 1.373.539, mientras que la duracién
media de todos los procesos ha bajado y se sitGa en 40,56 dias. El coste econd-
mico de estas bajas supera los 14.000 millones de pesetas, 1o que da una idea de
lo barato que puede resultar estudiar y poner en marcha un plan de prevencién
en materia de salud laboral. Este cdlculo es una extrapolacion de los empleados
por Miguel Recio para el curso 94-95 (1994, p. 26).

La importancia que dentro de este colectivo tienen las bajas en otorrinolarin-
gologia y en psiquiatria, en relacién con otros colectivos profesionales, y el hecho
de que este fendmeno sea recurrente en muchos otros paises, da pie para pensar
que estamos ante un cuadro tipico de la profesion docente, aunque, probable-
mente, no exclusivo de ella. Ademas, en ambos grupos de enfermedades se ha
producido un incremento muy notable de profesores afectados. Este tipo de enfer-
medades como las disfonias, en el caso de los profesionales de la ensenanza,
deben ser consideradas de caracter profesional, pues su actividad conlleva carac-
teristicas que las originan o las fomentan.

En concreto, sobre las bajas psiquidtricas se debe tener en cuenta varios datos
que pueden servir para calibrar su importancia relativa dentro del colectivo, y no
pecar ni de exageracion, ni de despreocupacién. Nos vamos a basar, sobre todo
en los datos de Esteve, Franco y Vera (1995) y de Garcia Calleja (1991):

a) Desde el curso 82/83 al 88/89 el nimero de profesores no universitarios
en baja psiquiatrica crecié en la provincia de Milaga un 110%, mientras que el
nimero de profesores lo hizo en un 28,2%. No obstante, el porcentaje de profe-
sores en baja psiquiatrica respecto del total de profesores (en baja o no) pas6 del
0,77% al 1,26% del total. Si admitimos los casos de enfermedad encubierta y no
declarada podemos estar hablando tal vez de un 2 6 3% del profesorado que
podria causar baja por desgaste psiquico.
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b) La psiquiatria suele aparecer, en los estudios mis recientes, entre el tercer
y quinto puesto entre las especialidades médicas por el nimero de profesores que
causan baja.

¢) Afectan en torno al 8% del total de profesores no universitarios en baja y,
en torno al 1,3% del total de profesores.

d) La depresion es uno de los diagnodsticos mas frecuentes del total de los
procesos diagnosticados a los profesores de baja (en 22 lugar en el estudio de
Garcia Calleja y en 3° en el de Esteve, Franco y Vera).

e) La bajas psiquiatricas estin entre las que mis dias de baja provocan.
Afectan mas a las mujeres que a los hombres y a los profesores de primaria mas
que a los de secundaria, aunque ambos factores se refuerzan puesto que hay mas
mujeres en el primer nivel que en el segundo.

Otro aspecto interesante que llama la atencion, es el estudio del denominado
ciclo de estrés en la enserianza, desarrollado a partir del trabajo de Hembling y
Gilliland (1981) y analizado en Espafia por Esteve (1987, 1995). Segtn esta hipo-
tesis es posible identificar unos ciclos de estrés en la ensefianza que se distribu-
yen a lo largo del curso escolar, con sus tres picos mas altos en los comienzos de
los trimestres (aumento de las bajas por enfermedad), hasta que un periodo de
vacaciones viene a romper la tensidén acumulada (disminucién de las bajas por
enfermedad). En esta misma linea apunta el Gltimo informe del Consejo Escolar
del Estado cuando afirma que «el nimero total de bajas va aumentando a medida
que transcurre el primer trimestre, produciéndose una caida en diciembre [...].
A partir del comienzo del segundo trimestre el nimero de bajas sube ininterrumpi-
damente hasta conseguir el maximo anual en el mes de marzo. Desde el comienzo
del tercer trimestre las bajas totales comienzan a descender [...}» (1996, p. 44D).

Los estudios realizados hasta ahora acerca de la salud de los profesores,
ponen en evidencia la necesidad de adoptar medidas para frenar el progresivo
deterioro de su salud y prevenir sus consecuencias. En este sentido, parece nece-
sario abordar algunos aspectos de los que se vienen ocupando los sindicatos de
la ensefanza:

a) Elaboracion de un cuadro de enfermedades profesionales del sector edu-
cativo.

b) Elaboracién de un plan de prevencion que identifique los factores de ries-
go en el ambiente laboral de la ensefianza.

¢) Determinar las condiciones de seguridad y riesgo que tienen en la actuali-
dad los centros de trabajo.

d) Desarrollar estructuras de ayudas para los trabajadores afectados por bajas
de larga duracién. En el momento actual, las bajas s6lo suponen un periodo de
recuperacion con tratamiento médico, tras el cual los profesores vuelven a reinte-
grarse a su trabajo en las mismas condiciones que provocaron su baja, con lo cual
el riesgo de recaida, sobre todo en trastornos psiquiatricos, es grande. Se hace
necesario instaurar procesos de rehabilitacion posteriores a las bajas que ayuden
a los profesores a reincorporarse paulatinamente a su lugar de trabajo, incluso a
través de su reclasificacidén en puestos no docentes, si fuera necesario. En este sen-
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tido, pueden ser un buen referente los dispositivos con los que cuenta la Mutua-
lidad de Funcionarios en Francia.

e) Por Gltimo, como ya ha hemos mencionado, conviene establecer progra-
mas preventivos en el periodo de formacion inicial de los profesores que incluyan
una informacién acerca de la profesion, alejada de las idealizaciones a las que
estamos tan acostumbrados, y técnicas de prevencion del estrés, la ansiedad, las
disfonias, los dolores musculares, y demds afecciones relacionadas directa o indi-
rectamente, con el ejercicio de la profesidon. Si tenemos en cuenta el enorme gasto
que suponen las bajas laborales, se comprendera que una politica preventiva
puede ser rentable, no sélo desde el punto de vista de la satisfaccion laboral y
de la calidad de la ensefanza, sino también desde parimetros estrictamente
econdmicos.
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