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PROFESORADO DE SECUNDARIA:
(UNA IDENTIDAD PROFESIONAL AMENAZADA?

Lourdes Montero
Universidade de Santiago de Compostela

INTRODUCCION

En un trabajo sobre las repercusiones de los cambios en el profesorado de secundaria
canadiense Hargreaves (1996: 287) afirma: “las reglas del mundo estdn cambiando. Es hora de que
las reglas de la ensefianza y del trabajo de los docentes varien con ellas”. Ciertamente, en una
sociedad construida desde unas nuevas reglas de juego que nos permiten saber, si acaso, lo que
somos hoy pero no lo que haremos y seremos mafiana, el profesorado -en general- y el de
secundaria en particular, estd sujeto a los vaivenes de unas estructuras en cambio permanente donde
s6lo cabe prepararse para afrontar con profesionalidad la dimension catalizadora de ese cambio

Llama la atencién que un colectivo profesional que parecfa no tener problemas y estaba
cémodamente instalado en una estructura organizativa, salarial, de reconocimiento social, de
conocimiento disciplinar, aparentemente estable y cémoda comienza a desestabilizarse a partir de
las rdfagas enviadas por los aires de implantacion de la Reforma educativa y a mostrarse
conflictivo, insatisfecho, molesto con los cambios... dando la sensacién de una cierta inseguridad,
de bastante irritacién y, a menudo, de clara oposicién a los retos profesionales a los que se
enfrentan. ; Qué estd pasando?.

Este trabajo es una reelaboracién de un informe realizado por la autora a peticién del
Consello Escolar de Galicia en marzo de 1998 . Con él pretendo trazar unas pinceladas sobre el
profesorado de secundaria que contribuyan a enfocar el tema como un objeto de conocimiento
apasionante, dindmico y, como tantos otros temas educativos, imposible de cerrar. En simultdneo,
trato de contribuir al disefio de un catalizador para el cambio de perspectivas de los profesores de
secundaria ante la alteracién de las reglas que definfan su trabajo en funcién de los cambios a los
que se enfrentan; trato también de contribuir a repensar su formacion y desarrollo profesional desde
el supuesto de atencién a la reconstruccion de una identidad profesional en crisis 0 amenazada.

1. EL PROFESORADO EN LOS BORDES DEL FIN DE SIGLO

Como he puesto de manifiesto en otro trabajo (Montero, 1999) hay que salir al paso del
riesgo que se corre cuando se enfatiza la importancia del profesorado para los sistemas educativos,
importancia ratificada en este final de los afios noventa incluso por aquellos autores que
explicitamente la cuestionan. Hace tiempo Gusdorff (1977) se preguntaba para qué los profesores;
Lyotard (1984), considerado como uno de los teéricos mds influyentes de la posimodernidad, llega a
Ja conclusion de que 1a era del profesor estéd llegando a su fin; se duda del sentido de los profesores
en un mundo fuertemente intercomunicado a través de los ingenios informdticos y de los medios de
comunicacién de masas. Histéricamente, y en funcién principalmente de los cambios en la
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produccién y difusion del conocimiento, puede constatarse esta fluctuacién entre consideracién y
desconsideracion del papel del profesorado en la preparacion de las nuevas generaciones. Para
muchos profesores y profesoras estas oscilaciones, han llegado a significar un cierto tipo de
amenaza.

La tentacion a la desmesura, a la creencia en la omnipotencia de los profesores, no es un
buena aliada. Como tantos otros profesionales, los profesores son, personal y colectivamente
limitados y suelen ser mal conocidos por la sociedad -cuando no trivializados- aspectos tales como
lo mediatizado que estd su papel por las condiciones personales, organizativas, sociales y
relacionales en las que se desenvuelve su actividad. Saliendo al paso de la tentacién de atribuir todos
los males al profesorado, Delors afirma:

“Este hincapié en las tareas tradicionales o nuevas que incumben a los docentes no debe
prestarse a ambigiiedad; en particular no debe justificar el juicio de quienes achacan todos los males
de nuestra sociedad a politicas educativas que ellos consideran malas. No, es a la sociedad misma,
con todos sus elementos, a la que corresponde subsanar las graves deficiencias que afectan su
funcionamiento y reconstituir los elementos indispensables para la vida social”. (Delors, 1996:

164).

Profesores y profesoras se enfrentan hoy a presiones sociales de mayores demandas y
expectativas respecto a la escuela. Parece estarse produciendo un fenémeno de ampliacidn,
intensificacion e indefinicidn no sélo de las tareas de los profesores sino también de la escuela,
vivido por el profesorado de manera diferente en funcién del contraste entre su antes y su ahora
profesional. En simultdneo, y en apariencia contradictoriamente, los centros educativos son
considerados como espacios apropiados para el aprendizaje profesional de los propios profesores y
la construccién de una profesionalidad compartida.

Es en este contexto de contradicciones e incertidumbres en el que en la actualidad hay que
situar los andlisis sobre el profesorado en general, y el de secundaria en particular, que,
probablemente, sea en estos momentos uno de los colectivos profesionales mds claramente
enfrentado a la necesidad de examinar y reconstruir su identidad profesional.

Muchos son los interrogantes que podriamos plantear sobre el impacto de la postmodernidad
en el mundo de profesores y escuelas: ;Cudl es el papel de los profesores en el mundo actual?, ;y el
de las escuelas?, jcual es el papel de la formacién en un mundo caracterizado por la incertidumbre?,
¢ qué conocimientos, habilidades, valores y actitudes... y cudles los procesos y los recursos para su
adquisicién?, ;cudles son las instituciones formativas adecuadas?... Y, jcomo afectan estos
interrogantes al profesorado de secundaria en particular? ;quienes son los profesores y profesoras de
secundaria? ;cudles son sus caracteristicas profesionales? ja qué problemas parecen estar
enfrentdndose y cémo lo hacen?.

Renovar la confianza en la educacion y asignarle una funcién ambiciosa en el desarrollo de
los individuos y de las sociedades implica mantener, y aumentar, las expectativas sobre el papel que
los profesores desempefian para la consecucion de ese objetivo. La importancia de los profesores,
principalmente de los de primaria y secundaria, radica en la expectativa de que, a través de su
accién, los alumnos adquieran la capacidad de enfrentarse, con confianza en si mismos, a los retos
de una sociedad progresivamente mundializada y a favorecer la cohesién social (Delors, 1996).
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En ¢l conjunto de la sociedad actual se refuerza y se insiste sobre el papel de los profesores
como agentes de cambio; se sefiala que nunca antes fue tan evidente su responsabilidad en el
desarrollo de actitudes de tolerancia y entendimiento mutuo, especialmente decisiva en el siglo
XXI. En este contexto, se plantean como metas: el viraje de los nacionalismos al universalismo, el
desarrollo de actitudes de pluralismo, comprensién y tolerancia frente a los prejuicios €tnicos y
culturales; la apuesta por sociedades democriticas; del privilegio de la alta tecnologia para unos
pocos a un mundo tecnolégicamente unido. Este conjunto de paradojas colocan los valores morales
adquiridos en la infancia y la juventud en el corazon de la tarea de ensefiar y subrayan la
responsabilidad del conjunto del profesorado en esta tarea. Claro que el aumento de demandas al
profesorado implica mejorar también

“la contratacién, la formacidn, la situacién social y las condiciones de trabajo del personal
docente, porque éste no podrd responder a lo que de €l se espera si no posee los conocimientos y la
competencia, las cualidades personales, las posibilidades profesionales y la motivacion que se
requieren.” (Delors, 1996: 162)

En consecuencia, /qué puede esperar razonablemente la sociedad del personal docente?, (qué
exigencias son realistas?, ;cudles son la contrapartidas (condiciones de trabajo, derechos, situacién
social)?, jquién puede ser un buen profesor y como encontrar a esa persona, cémo formarla, cémo
mantener su motivacién y la calidad de sus ensefianza?

Por otro lado, la comprensién del saber profesional como saber practico y no como saber
técnico, apunta a las dimensiones grupales y sociales donde se genera la practica pedagégica, en que
el desarrollo profesional no puede ser visto como un factor exégeno. Por eso la formacion debe ser
articulada como accién pedagdgica y organizativa. La construccion de la profesionalidad del
profesorado se convierte asi en uno de los ejes de afirmacion de una profesion y en uno de los
factores mayores de su autonomia.

2. PROFESORES Y PROFESORAS DE SECUNDARIA EN TIEMPOS DE
REFORMAS

En los dltimos 20 afios puede constatarse un aumento de los estudios sobre el profesorado,
lo que no obsta para afirmar que siguen siendo escasos los estudios especificos sobre el profesorado
de Secundaria. Si exceptuamos algunos trabajos recientemente realizados (por €j. Bolivar, 1997;
Guerrero, 1997; INCE, 1997), los datos sobre este colectivo, tan complejo v diverso, se diluyen
mis bien en ¢l marco de estudios sobre el profesorado en general (por ej. Gonzdlez Blasco y
Gonzdlez Anleo, 1994; Barquin y Barceld, 1995) o entre datos estadisticos relativos a su nimero y
distribucion geografica, escasamente interesantes cuando de lo que se trata es de penetrar en sus
caracteristicas socioprofesionales, sus planteamientos educativos, su condicion de profesionales de
la ensefianza, sus potenciales conflictos como grupo profesional amenazado por los cambios
propuestos...

/Quiénes son los profesores y profesoras de Secundaria?. Acercandonos a los datos
existentes nos encontramos con un colectivo numereso y diverso. El Informe del Consejo Escolar
del Estado correspondiente a 1996-97 (dltimo que conozco) fija en 10.777 el colectivo integrado en
ci Cuerpo de Profesores de Educacién Secundaria de Centros Pidblicos de Galicia y en 170.009 el
total de todo el Estado. En este colectivo se incluye al profesorado que impartié docencia en BUP y
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COU, Bachillerato Experimental, Bachillerato LOGSE, E.S.O., Formacion Profesional, Mddulos
Formativos y Ciclos Formativos.

Puede aventurarse la hipétesis de que el futuro de la Educacion Secundaria, y dentro de ella
de la ESO depende, entre otros factores, de las posibilidades de que el profesorado comparta una
identidad profesional. Recordemos que en los actuales IES convive un grupo profesional
heterogéneo: a) profesores de Ensefianza Primaria, adscritos al primer ciclo de la ESO; se
adscribirdn a los departamentos existentes y no podrdn acceder a la jefatura del departamento. b)
Profesores Técnicos de Formacién Profesional , que imparten clase en los ciclos formativos de
grado medio y superior y en los Programas de Garantia Social y que pueden acceder a la jefatura del
departamento. c)profesores de ensefianza secundaria -antiguos Agregados de Bachillerato y
Profesores Numerarios de Escuelas de Maestrfa Industrial- que pueden ser jefes de departamento. En
este cuerpo hay profesores procedentes del Cuerpo de Catedrdticos Numerarios de Bachillerato y
profesores de ensefianza secundaria con la condicién de catedrdticos.

En otros contextos, algunos autores han estudiado la crisis de identidad que se produce
cuando, como sucede en el nuestro, profesores procedentes de distintos cuerpos, niveles educativos,
centros diferentes y, como l6gica consecuencia, perspectivas distintas sobre la ensefianza, coinciden
en un espacio comun. Cada grupo trae su cultura originaria e, incorporados a un centro que les es
ajeno, se producen relaciones asimétricas. Tras un periodo de transicién, puede ocurrir que bien se
produzca una integracion (lo que pasa por la reconstruccién de la cultura que cada grupo aporta) bien
se mantenga y aumente la fragmentacién (Wallace, 1996).

Desde la “mirada socioldgica” podemos echar mano del trabajo realizado por Guerrero (1997)
con una muestra de profesorado de BUP y FP de las Comunidades Auténomas de Madrid y
Andalucia, que si bien no puede ser extrapolable a otras comunidades, si ofrece algunas pistas para
caracterizar al colectivo. De este trabajo entresaco como caracteristicas las siguientes:

Un profesorado joven que “madura afio tras afio”, una expresién que sintetiza la realidad de
una media de edad de 38 afios y una pirdmide en forma de “mitra”, ancha por el centro y estrecha
por la cima y la base (un fendmeno presente en la funcién publica espafiola debido a la expansion
producida a finales de los 70 y primera mitad de los 80 con un estancamiento posterior). Asf en el
intervalo de edad 36-45 se encuentra el 45,5% (de los cuales un 48,1% son mujeres y un 41,7%
son varones).

Los origenes sociales del colectivo reflejan una procedencia mayoritaria de las capas medias
acomodadas, con apenas diferencias entre mujeres y hombres si bien favorable a las primeras, mds
urbana que rural. Esta constatacion refleja uno de los rasgos diferenciales con el profesorado de
Educacion Primaria, en el que, de acuerdo con los datos existentes (por ej. Ortega y Velasco, 1991;
Ortega, 1999), prima la procedencia rural y de clase media-baja.

En relacion con la comparacion entre el prestigio social del profesorado de EE.MM. y otras
profesiones, se extrac una autovaloracién social mds bien baja (autoestima colectiva baja). De las
14 ocupaciones objeto de comparacidn, ocho gozan de mayor prestigio que la suya y sélo dos
tienen menor estatus: policias y maestros (estos tltimos por escaso margen).

Se destaca el fenémeno de endogamia o matrimonio entre profesores (“matrimonio
pedagdgico”, si bien esta expresion acufiada en el terreno de la ensefianza primaria podria no ser
bien recibida), junto al fenémeno de la solterfa (mds acusada en las mujeres que en los varones).
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Las mujeres presentan una mejor posicion social que los varones debido a que tienen conyuges de
posicién social mds alta que estos (una situacién similar se produce entre el profesorado femenino
de primaria).

Los motivos para la eleccion de la ensefianza como profesion se categorizan en intrinsecos y
extrinsecos, superando los primeros a los segundos. Entre los primeros —inherentes al propio
trabajo— se encuentran el “tenerlo decidido desde joven” y “el trato con los jovenes” (similares
datos se encuentran en estudios sobre el profesorado de Primaria). Entre los extrinsecos se
encuentran los derivados de la coyuntura sociolaboral en el momento de la eleccién y de las
recompensas atribuidas (estabilidad, salario, vacaciones... bastante coincidentes también con Jos del
profesorado de Primaria). Entre éstas destacan “el empleo estable y seguro” y el ser la “primera
oportunidad de trabajo al terminar los estudios”. La dindmica de la eleccién profesional tiene que
ver con el género. Asf en las mujeres predominan las razones vocacionales y en los varones las
coyunturas del mercado laboral.

Un sector importante de profesores ha pasado por ¢l seminario para hacerse sacerdotes. Su
niimero es dificil de cuantificar por la connotacién social peyorativa que tiene ese reconocimiento.
Se ubican principalmente en los seminarios de filosoffa y de latin. La explicacién se busca en los
motivos que explican las vocaciones en la Espafia nacional-catdlica (lo mismo podria decirse del
profesorado de primaria). Lo interesante de esta constatacién serfa, a mi juicio, estudiar las
repercusiones que sobre la concepcion de la docencia tenga este hecho. En este tema serfa también
interesante estudiar las vinculaciones entre pertenencia a partidos politicos determinados, sacerdocio
y docencia.

En lo que respecta a la satisfaccion profesional y la situacion administrativa, los profesores
de EE.MM parecen estar satisfechos de la eleccién realizada y una gran parte de ellos la volverfa a
repetir. Las hipétesis explicativas a esta relativa satisfaccion profesional residen, por una parte, en
el proceso “sufrido” antes de conseguir Ia estabilidad; por otra, en la ausencia de grandes
expectativas profesionales. También puede utilizarse la hipétesis de los beneficios de la “estabilidad
laboral” en una época de incertidumbre, de precariedad y de escasez del trabajo afectando a otras
ocupaciones. Por otro lado, se atribuye al complemento de productividad —sexenios— una gran
parte de responsabilidad en la asuncién, por parte del profesorado, de los cambios propuestos por la
Reforma educativa (“yo creo que lo de los sexenios ha sido una milonga muy buena”).

Para el profesorado de secundaria de este estudio la profesién “vale la pena” por cuatro tipos
de razones: vacaciones, autonomia en el aula, seguridad en el empleo y horario (en este orden). Pero
también tiene problemas. Los més importantes son: las escasas perspectivas de promocion; baja
valoracién social; elevado nimero de alumnos por aula; la actitud de los alumnos y padres (en este
orden).

En lo que respecta al tema de la promocién (recordemos que una de las caracteristicas
comunes propias de la profesién docente es su cardcter de carrera docente “plana”), la situacion
parece ser “un cuerpo unico estratificado o cuerpo iinico con carrera docente. Es decir, existe un
sélo cuerpo de profesores de ensefianza secundaria, aunque con la condicién de Catedrdtico, como
categoria de prestigio, y la asignacién de sexenios en funcion de los criterios constitucionales de
antigiiedad y mérito, como retribucién suplementaria y estratificadora” (Guerrero, 1997: 257).
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La valoracién social es considerada mds insatisfactoriamente por los hombres que por las
mujeres, pero unos y otras coinciden en asegurar un fuerte descenso de ésta en relacién con el
pasado (aspecto éste coincidente con otros estudios nacionales e internacionales).

El alto ndmero de alumnos por aula preocupa mds a las profesoras. Esta preocupacion se
debe, por una parte, a la asociacion que se establece entre alto ndmero de alumnos y problemas de
disciplina y al aumento de probabilidades de mayores diferencias entre los alumnos, mayor
diversidad, una de las razones frecuentemente aducidas para explicar el rechazo de la LOGSE.

Los padres son considerados como “enemigos eternos”; se les atribuye ser en parte los
responsables de su baja valoracién social porque odian a los profesores y transmiten ese odio a sus
hijos; parece como si todo padre guardara una imagen negativa de algin profesor. Una problemadtica
compartida también con el profesorado de Primaria, como sefiala Ortega (1999: 121-122) en su
investigacion sobre los estudios de Magisterio en la década de los ochenta:

“Los padres, en el tipo de tamilia actual, disponen de un margen de autoridad muy
estrecho. Sus carencias se las proyectan a los demds, sobre todo a quienes han de entendérselas con
sus hijos de manera mas directa y prolongada. No se trata de que deseen que los maestros hagan
con sus hijos lo que ellos no pueden (o no quieren o no saben) hacer, sino de que aquellos tampoco
lo hagan. No reconocen en los profesores la autoridad que a ellos les falta, ni la competencia
profesional que no tienen. No puede extrafiar que en estas condiciones la familia acabe siendo,
sobre todo en los estratos con menor capital cultural, un obstdculo antes que un apoyo a la accion
educadora del maestro”.

A laluz de los datos presentados hasta aqui podriamos obtener la impresion de que no parece
haber muchas razones para pensar al profesorado de secundaria en conflicto con su actividad
profesional. Sin embargo...

(Como se plantea la relacién del profesorado de Media con la ESO. ;Cudles son sus
expectativas y temores?.

Como parece “estar en el ambiente” y sefialar otros estudios (por ej. Bolivar, 1997), las
respuestas son distintas en funcién de la procedencia del profesorado de BUP o de FP. Para los
primeros, la atencién al tramo de 12 a 14 afios, lejos de interpretarse como la recuperacién de un
espacio perdido en la LEGE a favor de los profesores de EGB, se interpreta mds bien a la luz de una
doble desventaja: atender a un alumnado mds joven supone retomar viejas y olvidadas
responsabilidades y la “incomoda” presencia —competencia— del profesorado de primaria. Para los
de FP, la ampliacién “se presenta como ventajosa, por traerles una nueva realidad académica, al
poder cambiar materias comprensivas o tecnoldgicas por asignaturas tradicionales”. Escuchemos
algunas de las “voces” de los profesores entrevistados:

“En los institutos, la reforma se percibe como una amenaza (...) que no estd nada clara:
‘que no se ve bien! se piensa que vamos a salir perjudicados, que tendremos menos horas, gue
4 7%
sobraremos mucha gente, que tendremos que volver a coger nifios pequeiios, que habrd que
8 1 !
llevarles al comedor y cosas asi. jHay muchos fantasmas!”

(Cudles son esos fantasmas?. Tienen que ver con los “efectos perniciosos” de la LOGSE
sobre ellos mismos y la calidad de la ensefianza. Entre estos se citan: Ia promocidn automadtica de
curso; la prioridad a la metodologia sobre los contenidos curriculares; la reconversion del
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profesorado de media que pasa a realizar funciones propias del de primaria; el menor nivel de los
contenidos para encubrir el fracaso escolar; la disminucién de las asignaturas humanistas en el
bachillerato; la pérdida de identidad de la ensefianza media a cuyo profesorado se le desvincula de la
universidad. En sintesis “un catdlogo de desastres venideros para la enseflanza y su agente mas
permanente, el profesorado, tras el que es facil ver una manifestacion de la ideologia de la
excelencia que oculta €l papel de discriminacién y desigualdad sociales que ha desempefado
tradicionalmente la ensefianza media —propedéutica para la Universidad— de la que se considera su
representante inicidtico y agente preparatorio. Todo ello recubierto de una preocupacién por la
calidad y el fracaso escolar propia del espiritu de servicio de las profesiones constituidas™.
(Guerrero, 1997: 259).

Examinaré un poco mas detenidamente estos “factores perniciosos” bajo los rétulos de
Reconversién profesional, Reforma metodoldgica, Egebeizacion 'y Ambivalencia ante la

LOGSE.
a) Reconversion profesional
Los aspectos incluidos bajo este epigrafe tienen que ver con:

El significado negativo de la “recuperacién” del tramo perdido de los 12 alos 14 afios con la
LEGE de 1970 al pasar sus alumnos a formar parte de la EGB. ;Por que no se interpreta como una
recuperacion sino, mds bien como degradacion?. Para Bolivar (1997) el rechazo tiene que ver con
acoger a jovenes con déficits de socializacion, distintos a los que estaban acostumbrados a tener y
para quienes la preocupacién no puede ser sélo académica. Ante esta situacion, se afiora seguir
conservando la misma funcién y tipo de alumnado.

Los profesores de Media son conscientes de la contradiccion que supone su rechazo a la
ampliacion:

“El bachillerato antes empezaba a los 10y cuando nos lo quitaron, que yo eso si lo

vivi...ahi luchamos en contra de la Ley de Educacién, por todo la contrario que ahora ...” (una
profesora de francés).

Recuperar el espacio perdido supone asumir unas obligaciones no queridas que se expresan
como amenazas para su categorfa profesional “tendremos que volver a coger nifios pequefios, que
habrd que llevarles al comedor escolar y cosas asi” (un profesor de historia). Los nuevos
alumnos suponen el temor de un nuevo desempefio profesional para el que no se sienten preparados
y cuya asuncién supone un sentimiento de degradacién de la funcion docente. Los centros de
ensefianza pasan de realizar una “funcién académica” de transmision del conocimiento a una funcion
de “acogida”, con alumnos que “no tienen ningtin interés” por estar en ellos y que estdn porque no
pueden estar “en la calle™

“se te acumula el tema del nivel, se te acumula el tema socioecondmico y, por lo tanto,
nos tenemos que enfrentar a un grupo de chavales que son totalmente distintos de los que
estamos acostumbrados a tener. Es decir, vamos a tener un grupo de compensatoria que estd por
debajo de los de aqui; es decir, que tienen carencias absolutas a nivel de lenguaje, a nivel de
escritura, que tendrdn un trato especial” (un profesor de historia).
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La atencién a un alumnado que, en su interpretacion, se aleja de aquel al que estaban
acostumbrados a atender patentiza la “estafa” de la LOGSE que viene a cumplir una funcion social
de “custodia de la infancia y juventud” no sentida por este colectivo como una funcién profesional.
La necesidad de “tener a los niflos cada vez mds tiempo aparcados en los centros escolares” les lleva
a la consideracion de pasar de realizar una funcién académica —de transmisién de conocimientos—
a una funcion asistencial que rechazan; la pérdida de autoridad y poder representada en la promocién
continua con la consiguiente pérdida del poder de control de la calificacidn, y el consiguiente temor
a la indisciplina, parece hacer notar, en sintesis, un espiritu corperativo que se atrinchera en la
defensa de sus privilegios bajo el argumento de desprofesionalizacién.

Las demandas sociales actuales de que el profesorado de secundaria ademds del dominio
disciplinar sea formador en valores y actitudes... al tiempo que representa un desafio para la tarea
docente provoca una reconversion profesional con la consiguiente crisis de identidad profesional
(fendmeno que no es exclusivo de nuestro pafs). En un momento como el actual, de acusada
reconversion profesional del profesorado de secundaria, (se entiende por reconversion la incapacidad
o dificultad de responder a nuevas demandas y exigencias con el saber profesional disponible a
través de la formacion y de la prdctica) “se estd produciendo una pérdida de autoestima profesional
en buena parte del colectivo docente, que interioriza, sin duda amplificdndola, una indiferencia
social sobre la tarea de los profesores” (Prats, 1997). La doble demanda al profesorado de
competencia en una materia o campo disciplinar junto a la atencién al desarrollo educativo integral
de los alumnos estd siendo percibida como amenaza y, mas que como ampliacién positiva de la
profesionalidad, es mds bien percibida como una ampliacién de la incertidumbre. Los fenémenos de
resistencia, estrés, burnout, ansiedad o escepticismo ligados a este cuadro son salidas 16gicas.

La problemadtica de la identidad adquiere todo su sentido cuando los actores ven cuestionada
su antigua funcién, no logrando encajar en la nueva, sienten una pérdida de control sobre su
préactica docente, o las categorias oficiales en un campo profesional dejan de ser pertinentes. Este es
el caso del profesorado de Secundaria en nuestro contexto y en otros (Trigo Santos, 1996).

El tema de la identidad profesional responde a las nuevas condiciones de pensar en nuestra
coyuntura postmoderna. La identidad ya no es un lugar adscrito a un orden establecido... es mds
bien un proyecto a realizar, un proyecto narrativo a hacer. Narrar, a s mismo, a los otros, lo que
ha sido va a ser su propio proceso personal de vida, es un medio para dar sentido a las nuevas
condiciones de trabajo y ser (Bolivar, 1997). Promover que los individuos exploren los significados
profundos presentes en su historia de vida y la discusién compartida de sus relatos de vida puede
contribuir a ir creando una nueva politica de la identidad “la pasion en la ensefianza es politica,
precisamente porque es personal. Si el trabajo de la ensefanza se estd desprofesionalizando es
precisamente porque —de modo paralelo— se estd despersonalizando™ (Nias, 1996: 305).

La identidad profesional implica un sentido de pertenencia a un grupo profesores de
bachillerato. Cuando por la reunificacién de cuerpos (profesores de ensefianza secundaria) el grupo
referencial deja de existir oficialmente se provoca una crisis de identidad profesional. A su vez no
podemos desdefiar que el bachillerato, dirigido a una €lite en el pasado anterior, a la pequefia
burguesia en el inmediato y a la gran masa de la poblacién actualmente, se encuentra sometido a
una grave crisis de identidad cuando no de reconversion. De ahi que sea este profesorado el que
presenta actitudes de rechazo frente al de FP que siempre ha pensado le abria un mayor horizonte de
desarrollo y expectativas profesionales.
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(En qué condiciones se podria reconstruir la identidad profesional?. Una propuesta serfa Ia de
abordar el discurso de la identidad en el centro de trabajo:

“promover una redefinicién de la identidad exige la emergencia de nuevos roles y patrones de
relaciones entre los profesores, redisefiando los entornos laborales, las estructuras organizativas y
los modos de pensar y hacer la ensefianza” (Bolivar, 1997: 59).

La identidad profesional de los profesores consistirfa en principio en el conjunto de formas
de ser y actuar configuradas durante su vida profesional. La identidad personal es a la vez una
construccién subjetiva y una inscripcién social (la construye cada uno en interacciéon con los demds
a lo largo del tiempo en cada contexto institucional. El profesorado no tiene una identidad tinica si
bien se comparten elementos comunes. Esta identidad se encuentra dividida: por el nivel o etapa, la
disciplina o drea que enseflan o e] departamento o seminario al que pertenecen, la situacion
profesional —funcionario, interino, en practicas— los afios de servicio la edad, los centros de
trabajo, las culturas profesionales, el género (desde posiciones feministas la “identidad de género”
sobredetermina —privilegia un factor sobre otros). Por eso mismo no debiera hablarse de identidad
profesional en general sino de “identidades profesionales”.

Algunos estudios han constatado diferentes tipos de identidades de profesores de secundaria.
A identidades diferenciadas propuestas de formacién y desarrollo profesional diferenciadas? En esta
linea, si bien no tenemos datos que nos permitan constatar los tipos de identidad existentes en
Galicia si podemos hipotetizar con la propuesta de identidades diferenciadas y, en consecuencia,
estrategias para el desarrollo profesional del profesorado de secundaria respetuosas con la
posibilidades de reconstruccién de sus identidades profesionales.

b) Reforma metodolégica

La defensa corporativa se organiza ante la demanda de un nuevo perfil profesional que exige
una atencién docente (mds preciso serfa decir pedagégica, palabra odiada) a la diversidad de los
alumnos y la consecuente incorporacién de planteamientos metodoldgicos mds alld de la
exclusividad de técnicas expositivas —Ia leccion magistral— y la utilizacion del libro de texto:

“El profesor piensa que ya no va a ser profesor, que ya no va a transmitir los
conocimientos que a él le han transmitido” (un profesor de quimica y fisica);

“la postura de la nueva reforma educativa...va excesivamente por el lado de ias
destrezas y habilidades, y los conocimientos quedan ahi de una manera difusa” (un profesor de
matematicas).

Todo ello es vivido como una intensificacion de su tarea docente tradicional (transmitir
conocimientos), como una ampliacién de su profesionalidad impuesta y degradante v obliga a una
reconsideracién profesional para la que no se sienten preparados y que, en su opinion, tampoco han
tenido el tiempo y los medios suficientes para hacerlo. Significa una reconversion profunda de su
“mentalidad profesional”:

“Claro, hay un problema grave, porque realmente el pasar de enseiiar conocimientos a
transmitir valores, a exigir actitudes, a evaluar en funcién de esas actitudes o de esos valores,
supone un cambio muy importante en cuanto a la mentalidad de los profesores. Entonces, ese
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cambio se ha preparado tedricamente, se ha ido informando de que habia que hacerlo asi, pero
realmente la mayoria de los profesores yo creo que no han asimilado el cambio en realidad. Por
ejemplo, lo que nos ha ocurrido aqui: de un aiio a otro se ha producido la incorporacién de la
ESO y hubo el afio pasado un cursillo, durante el que los profesores conocieron de alguna
manera cual va a ser el nuevo sistema. Pero una cosa es conocerlo en teoria y conocer los
aspectos tedricos y otra cosa es cambiar la mentalidad del profesorado” (un profesor de lengua).

Para explicar lo anterior quizds haya que hipotetizar en més de un direccién. Veamos.
Probablemente algunas administraciones facilitaron que no pocos profesores de Medias acariciaran
la idea de que la “nube negra” de la reforma (si vale la metdfora) nunca descargarfa sobre sus
cabezas; esa creencia les Ilevé a no conceder importancia a los cambios puesto que cabria dudar
acerca de si se llevarfan o no realmente a cabo. Quizds también, una posicién mayoritaria de
resistencia profunda sustentada por una identidad profesional construida en sus procesos de
socializacion les permitié moverse en la confianza de que, pasara lo que pasara, a ellos nunca les
sucederia nada malo y, en consecuencia, resistir el chaparrén de la reforma desde la expectativa de
“ya escampard” y mientras tenemos los sexenios. Cuando la amenaza parece cumplirse y se produce
lo inevitable, entonces... Sin duda, hay que examinar la responsabilidad de las diferentes
administraciones educativas, sindicatos y profesorado en todo este proceso de reprofesionalizacién
del profesorado. Algo pendiente de hacer.

Todo ello da pistas también para examinar el papel de la formacién, aparentemente mds
transmisivo que sensibilizador, mds atento a trasladar las prescripciones de la Administracién
educativa que a plantearse como papel de apoyo sélido a una fuerte reconversién profesional.
Porque las reformas no se plantean para fastidiar al profesorado... ;0 si?

¢) El proceso de “‘egebeizacion” del profesorado de Media

Para el profesorado de Media, asumir funciones reservadas tradicionalmente en exclusiva al
profesorado de Primaria es interpretado como desprofesionalizacién “se debate incluso si tendremos
que cuidar los recreos o si serdn los Maestros los que se ocupen de ellos”.

El temor a la igualacion con un profesorado visto como “inferior” desde la jerarquizacién de
la profesion docente, es vivida como degradacién. Cuestiones tales como ;qué criterios favorecen
mas a unos u a otros a la hora de elegir horario? representan conflictos entre unos y otros, ante los
que se sienten desamparados por los sindicatos y los equipos directivos a quienes ven mds
preocupados de hacer cumplir las prescripciones de la administracion que a atender sus problemas.

Un empefio por distinguirse de los Maestros alli donde ya se han incorporado: en los
aspectos externos (vestimenta); en los relacionales (cada grupo se relaciona con cada grupo y
escasamente entre ambos); en los académicos (los niveles mds bajos para los Maestros si bien a
algin “pardillo” Ie dejan coger COU) y en los profesionales (distinta concepcién de la ensefianza,
distinta cultura profesional). También se encuentran hay manifestaciones que aluden a la total
incorporacion si bien diferenciando ambas culturas (incorporacion si, integracion...).

Como sefiala Bolivar (1997: 58) lo que se llama vulgarmente la “egebeizacion” de la
secundaria tiene en el fondo un problema que no es sélo educativo, a resolver por una
administracion, sino mds gravemente social: transferir a la escuela secundaria funciones que antes
eran asumidas y resueltas por otras instancias.



INNOVACION EDUCATIVA, 1999, n° 9: pp. 133-148 143

d) La ambivalencia ante la LOGSE

En coherencia con lo sefialado en pérrafos anteriores, nos encontramos con una doble actitud
ante la LOGSE: mds contrarios y criticos los profesores procedentes de Bachillerato y mds
prudentes y favorables los de FP. La hipétesis explicativa a esta doble actitud descansa en las
expectativas que la reforma abre al profesorado de FP: acceso al bachillerato, a asignaturas y
alumnos académicamente mds capaces, mayor movilidad geografica; por contra, los profesores de
bachillerato parecen verse a si mismos como los perdedores con esta reforma.

No deja de resultar curioso la sintomatologia del “estar quemados™ presente en algunos de
esos profesores de Media que en su dfa estuvieron totalmente a favor de la reforma y que hoy se
sienten frustrados en sus expectativas originales. En estos momentos parecen hacer causa comun
con sus compafieros mediante “estrategias de resistencia” y, como ven que no tienen mas remedio,
que la reforma es inevitable, de adaptacién. En este sentido, todavia esperan un milagro que les
libre de la inminencia de la reforma ante Ia sensacién de estar desprovistos de alternativas (aquellos
incorporados ala ESO estdn viviendo ya un proceso de transicién; los que adin permanecen en
Bachillerato lo temen).

3. IDENTIDAD Y CULTURAS PROFESIONALES

Uno de los temas que parece haber concitado mds interés en estos tiempos de cambios,
reformas e innovaciones es el de la atencién a la diversidad de los alumnos. Sin embargo no goza
del mismo fervor la atencidn a la diversidad de los profesores. Bajo la palabra profesor y la palabra
formacién se ocultan conjuntos heterogéneos, de manera tal que quienes se dedican a esta actividad
profesional no se identifican con un mismo referente. Si bien los profesionales incluidos bajo la
etiqueta profesorado tenemos muchas cosas en comtin, también tenemos entre nosotros muchas
diferencias, que provienen de los diferentes origenes sociales, las historias personales, las distintas
formaciones y socializaciones, las caracteristicas especificas de las instituciones en las que nos
movemos, del trato que a unos y a otros nos da la sociedad, la administracién, nosotros mismos, de
la propia historia de la profesién docente, tan poco uniforme y fragmentada... aspectos todos que
contribuyen a configurar unas determinadas culturas profesionales y unos modos especificos de
relacién con la préctica cotidiana (con el centro, con los alumnos, con los colegas, con la
administracién, con la comunidad, con nosotros mismos...) que difieren de unos colectivos a otros
(Montero, 1996).

La identidad profesional reposa sobre un sistema de representaciones forjadas a través del
aprendizaje de la cultura elaborada en las condiciones concretas de Ias refaciones de trabajo. Las
normas, valores y relaciones son la base de la experiencia identificadora, no sdlo como
socializacién secundaria, sino también en el propio juego micropolitico que tiene lugar en el
interior de las organizaciones (Gewerc, 1998). De este modo se ha destacado como cada subcultura
organizativa da lugar a una identificacién como grupo distinto dentro de ella (la de los profesores de
BUP como diferente a la de Primaria o de FP en un IES o la de los de matematicas frente a otras
dreas (Bolivar, 1997).
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Ferreres (1992: 21), en su estudio sobre la cultura profesional del profesorado de secundaria,
incluye ésta en la categoria de balkanizacidn e individualismo fragmentado propuesta por
Hargreaves.

“La gente viene al centro, hace su trabajo y se marcha (...) en el centro estd la gente en
funci6n del trabajo... hay un déficit a nivel de contacto afectivo y de comunicacién. El centro
funciona como parcelas, como reinos de taifas y los departamentos también... Ia vida del centro
bastante mal, hay demasiadas individualidades”.

La cultura de “reinos de taifas” suele ser frecuente en los centros de Secundaria (no quiere
decir que solo en ellos) en funcién de su propia estructura organizativa de
seminarios/departamentos, especializacién por materias, socializacién profesional, dénde el trabajo
tiene lugar bien en solitario, bien en pequefios grupos aislados, en Seminarios 0 Departamentos
que pueden no estar enfrentados entre si pero que constituyen unidades bdsicas de trabajo que
impiden tener una visién conjunta del centro.

“La balcanizacién sigue siendo una caracteristica dominante de las escuelas secundarias
contempordneas, incluso de las que tratan de hacerse mds innovadoras. La balcanizacién se
caracteriza por los limites fuertes y duraderos que se establecen entre las distintas partes de la
organizacién, por la identificacién personal con los campos que definen esos limites y por las
diferencias de poder entre unos campos y otros” (Hargreaves, 1996: 258).

Hargreaves utiliz6é el concepto de “cultura balcanizada™ ante la constatacién de la
existencia de grupos en un centro escolar que reflejan modos distintos de entender la ensefianza.
Obviamente, el hecho de reunirse y trabajar en los compaiieros en pequefios grupos no equivale a
balcanizacion. La balcanizacion puede tener consecuencias negativas. Siguiendo a Hargreaves
(1996: 236-238) sus caracteristicas son:

Permeabilidad reducida: Fuerte aislamiento entre los subgrupos; los profesores suelen
pertenecer de manera predominante ¢ incluso exclusiva a uno solo. Los miembros y Ilimites entre
los subgrupos estdn claramente definidos. El aprendizaje profesional de los docentes se desarrolla en
su subgrupo y varfa considerablemente su manera de pensar entre cada subgrupo.

Permanencia duradera: Una vez establecidos los grupos tienden a permanecer en el
tiempo. Se producen pocos cambios de un afio para otro. Los profesores se consideran como de tal
drea o disciplina (de quimica, de lengua, de filosoffa...) o nivel (de primaria, de educacién
especial...) no como profesores en general.

Identificacion personal: Para los profesores de secundaria la pertenencia a un “campo” de
conocimiento especifico marca su manera de ver el mundo. Desde su formacién en la universidad
aprenden a identificarse con ese campo Su socializacion profesional durante su formacién inicial
favorece que se vean como profesores de materia mds que de esa materia en un centro para los
mismos alumnos que el profesor de otra materia. Esta situacién suele disminuir la capacidad de
colaboracion con los compafieros (no se valora como interesante; el mundo de la ensefianza se ve
desde los anteojos del campo de conocimiento al que cada uno pertenece; de alguna manera, la
materia supone levantar barreras a los otros).

Cardcter politico: Las culturas balcanizadas tienen un cardcter politico porque suponen
diferencias de poder entre los distintos subgrupos y la promocién de intereses personales. Los
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bienes —categorfas, promocién, recursos— no se distribuyen de forma equitativa ni se disputan en
pié de igualdad por las distintas subculturas. Asi por ejemplo los profesores de los niveles mds
altos suelen gozar de mds categoria y mds recompensas que los demds, los de determinadas
asignaturas gozan de mds prerrogativas que los de otras. Como han demostrado los andlisis
micropoliticos,

“en las culturas balcanizadas hay ganadores y perdedores. hay agravios y codicia. Con
independencia de que sean patentes o tdcitas, las dindmicas de poder y del autointerés personal en
estas culturas son determinantes fundamentales del comportamiento de los profesores en cuanto
comunidad” (Hargreaves (1996: 238).

Quizds puedan explicarse mejor desde aqui, por ejemplo, cuestiones tales como los
problemas derivados de pérdida de identidad de los profesores de bachillerato al convertirse en fa
ESO en profesores de drea e integrarse con otros procedentes de Primaria o FP.

P g P

Para los profesores de secundaria la materia se constituye en el organizador bdsico de su vida
profesional y sus perspectivas sobre la ensefianza y el curriculum estdn configuradas por ese filtro y
cualquier propuesta de reforma exige su acomodacién. De ahf la importancia de comprender los
valores y normas compartidos por los miembros de un seminario, el peso de éste en su
socializacién profesional... Los profesores de secundaria son profesores de “algo” y ese algo es un
factor critico en sus modos de concebir y desarrollar la ensefianza. En este sentido el papel de los
departamentos es clave en los centros de secundaria en la medida en que, como sucede en otros
paises, representa una cultura profesional propia de estos centros.

Bolivar (1997: 76) ha sefialado que la cultura del centro de secundaria estarfa conformada por
un conjunto de subculturas departamentales caracterizadas por:

a) Un corpus de conocimientos de las disciplinas objeto de ensefianza que configura en gran
medida la identidad profesional de los profesores y los seminarios en los que estos s¢
integran se identifican con materias determinadas, sus experiencias estdn limitadas por
éstas y su identidad didéctica estd en funcién de su campo disciplinar.

b) Contribuyen a determinar lo que se ensefia y cémo se hace. La especialidad configura un
modo de ver y entender el curriculum. Los profesores de un departamento comparten no
s6lo un espacio sino un conocimiento, un lenguaje, modos de hacer distintos a los de
otros.

¢) Estructura ocupacional de trabajo y formas de relacion entre los docentes que configura
una determinada visién de la accién del centro y de sus agentes. Los departamentos son
espacios de interaccién social entre profesores; en ellos se rednen, planifican,
intercambian materiales, opiniones, hablan de su vida personal, comentan las decisiones
administrativas.

d) Un proceso de socializacién profesional especifico en los Institutos de Bachillerato, que
ha configurado una determinada concepcion de la funcién docente limitada al aspecto
disciplinar atribuyendo la funcién educativa a otras instancias.

¢) Una formacién inicial compartimentada con un elemento clave, la licenciatura y un
elemento requisito, afiadido y escasamente relevante (la formacién pedagdgica-docente)
Un profesor de disciplina opuesto a una consideracion generalista de profesor de drea, que
rechaza cualquier dimensién educadora.
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Obviamente lo anterior no significa menospreciar el valor del trabajo docente de
colaboracidén que se desarrolla de los departamentos (algo que muchos profesores de secundaria
también cuestionan que exista). Es mejor tener algtin dmbito de colaboracion que no tener ninguno.
Es asi que nos enfrentamos a una situacion contradictoria y conflictiva ya que no se pretende decir
que los institutos de secundaria no retinan caracterfsticas positivas sino mas bien que estdn mal
equipados para hacer frente a los retos de la postmodernidad. Como ha sefialado Hargreaves (1996:
569), la crisis actual de la educacién secundaria no es sélo un problema de impersonalidad o
inflexibilidad, ya que

“‘se trata mds bien del problema que tiene el sistema escolar modernista (sic), especializado
y balcanizado, ante las nuevas y complejas condiciones de la postmodernidad. Las escuelas
secundarias son a la vez simbolos y sintomas del malestar de la modernidad. Sus estructuras
complejas y burocratizadas se adaptan mal a las necesidades dindmicas y variables del mundo
postmoderno: necesidad de un aprendizaje mas relevante y atrayente, de un desarrollo profesional
mds continuado y conectado, y de una forma de decisién més flexible e inclusiva”.

(Podemos mantener un moderado optimismo ante el futuro? Por todo lo dicho, es evidente
que los cambios propuestos por la reforma (nueva comprension del proceso de ensefianza-
aprendizaje, organizacién en ciclos, curriculum abierto, reconsideracién de los contenidos...)
suponen cambios importantes para el profesorado en general y afectan de manera especial al “viejo™
profesorado de bachillerato. Este parece responder con desasosiego, temeroso ante el futuro, sin
soluciones a sus demandas, percibe los cambios como una amenaza a su situacién presente,
reaccionado con una estrategia de resistencia al cambio por la inercia de su pasado y la carencia de
alternativas claras ante el futuro. Esa actitud ambivalente del profesorado de Bachillerato ante la
reforma es comprensible, al estar en juego aspectos bésicos de sus condiciones profesionales: la
reduccion del Bachillerato a dos afios y la competencia laboral de los Maestros en la Secundaria
Obligatoria.

En todo caso, los datos extraidos sobre su actitud ante la reforma revelan una “aceptacion del
marco general de juego con tan sélo rechazos puntuales que es consecuente con la realidad de un
sector ampliamente profesionalizado” (obviamente en una determinada direccién; otra direccién de
su profesionalizacion es, precisamente, uno de sus grandes temores) y que sabe que la reforma
terminard por implantarse.... esa seguridad de aplicacién de Ja reforma hace que el precio a pagar por
llevarse a cabo en el terreno de la especulacion sea la incertidumbre de los resultados que se esperan.
Esto, sin duda, deberia llevar a

“reconsiderar el proceso de desarrollo y aplicacién de la reforma, consolidando la
actualizacién y adaptacion del profesorado y dotando con generosidad los recursos destinados a ese
fin por la administracién educativa: incluso en el momento de ajuste econémico en que nos
encontramos. Sobre todo porque... mds alld de quien meta el gol, quien lo encaja no es un cuerpo
docente u otro sino la sociedad entera. (Guerrero, 1997: 265).

5. A MODO DE CONCLUSION: UN CATALIZADOR PARA EL CAMBIO

Seria muy tentador concluir este trabajo en forma de recomendaciones que sirvan de
catalizadores del cambio no sélo en cuanto a la actividad profesional de los profesores de secundaria
sino también con relacién a su propia formacién. Pero hay que reconocer que este tipo de
conclusion nos llevarfa, de un modo u otro, a situarnos ante un cambio de tipo vertical (de arriba a



INNOVACION EDUCATIVA, 1999, n°9: pp. 133-148 147

abajo) semejante a los que, con frecuencia, tienen lugar en las propuestas de un nuevo marco
curricular. Con la experiencia y el conocimiento de que disponemos en nuestro mundo
postmoderno no parece que estemos en condiciones de seguir argumentando en la direccién de un
cambio en la actividad profesional de los profesores sino mds bien en la de un cambio sobre la
forma de pensar acerca de esa actividad profesional y del papel de la formacion para desarrollarla
(Montero, 1997).

En esta direccién, la que aqui adoptaremos, serfa interesante destacar que, por ejemplo, uno
de los ejes mds interesantes de esta actividad profesional —el proceso de toma de decisiones—
apunta hacia una oposicién binaria entre los polos de lo consciente y lo inconsciente.

De este rasgo de oposicién binaria no cabe derivar una falsa generalizacion sobre profesores
que se caracterizarfan por ser mds conscientes y profesores que resultarfan mds inconscientes ante su
actividad profesional, sino que las decisiones que se toman en el ejercicio profesional siempre
guardan una estrecha vinculacion con algin tipo de intencionalidad deliberada. Claro esta que el
mayor o menor grado de consciencia/inconsciencia que afecta a una toma de decisiones se pone de
manifiesto, fundamentalmente, en los actos de ejecucion de la actividad docente (trabajar con el aula
llena) y no tanto en los de su planificacion (trabajar con el aula vacia) o en los actos retrospectivos
del andlisis y valoracién de esa ejecucion (andlisis de la prdctica). Cuando se planifica la ejecucion
y cuando se reflexiona sobre la ejecucién que tuvo lugar, la naturaleza de la intencionalidad debilita
la fuerza de una radical oposicién binaria entre lo consciente y lo inconsciente en la medida que
favorece abiertamente los procesos de toma de conciencia sobre las decisiones a tomar o las
decisiones que en un momento dado se han tomado.

Tradicionalmente los profesores se han caracterizado por la soledad que les acompatfia en
estos dos momentos de quehacer profesional con sus aulas vacfas. Pero este retrato no estarfa
completo, serfa una simple toma fotogréfica de tres cuartos, sin una percepcion sensible hacia esos
otros momentos en los que se produce una comunicacién integral y una conexién completa en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Son esas situaciones que Newman (1991) ha descrito como
momentos impredecibles de espontaneidad, cuando los procesos de ensefiar y aprender parecen tener
Jugar por si mismos... momentos que llevan a muchos docentes a sentir dentro de si la fuerza
vigorosa de la profesionalizacion... y a seguir adelante. Claro que estas conexiones integrales no se
producen exclusivamente en el aula con los alumnos. También tienen lugar en las interacciones
con otros profesores. Y cuando asi ocurre, cuando somos capaces de reconocer y percibir el
potencial de esos momentos, estamos abriendo nuestras puertas al cambio.

En esta direccién, los argumentos que aqui se defienden tienen que ver mds con las nociones
de reflexién e interaccion como un catalizador para el cambio que con nociones especificas acerca
de la consecucién de buenos resultados en la aceptacion de los cambios en la funcidn docente y en
las direcciones de reconstruccion de una identidad profesional amenazada.
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