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Introduccié

Sobre el mén de I'escola s’ha escrit molt, moltissim, pero
massa sovint amb la finalitat de prescriure el que s’hi ha de fer, al
marge dels mateixos implicats. Tant per les lectures que havia fet,
com les de Jackson, Lortie, Smith i Geoffrey, etc., com per la meva
propia experiéncia d’alumna, de mestra i de formadora de mestres,
m’havia qliestionat sovint preguntes com aquestes: Per qué el mén
de I'escola funciona com funciona? Per qué el mén escolar es tan
reticent als canvis i a la innovaci6? Per qué el professorat fa el
que fa? Per qué el professorat sovint es troba fent el que no
desitja? Per qué a I'escola conviuen valors morals i étics que en la
seva esséncia soén contradictoris? Per qué el treball dels docents,
amb el temps, esdevé rutinari i alienant? Per qué [I'alumnat
s’interessa poc pel que fa a I'escola? Moguda per aquesta curiositat
vaig anar perfilant la recerca que emprendria.

El mén de l'escola i de I'educaci6 en general, sempre m’han
apassionat. La tesi seria el pretext, per acostar-m’hi, per mirar-lo
i per retrobar-lo de nou. Perd en aquesta ocasi6, ni en seria alumna,
ni en seria mestra. En podia ser una observadora privilegiada. | m’hi
vaig aventurar. D’entrada, no sabia quina seria la tesi, perd sempre
havia tingut clar que partiria de la practica, perqué en ella és on
s’articula i té sentit la teoria. Desitjava fer una recerca on teoria i
practica estiguessin connectades, establissin un dialeg, una
harmonia, i per tant es complementessin.

Es dificil trobar estudis sobre el que ocorre a les aules i
sobre els sentiments, angoixes, frustracions, éxits, satisfaccions i
preocupacions que experimenta i viu una mestra o un mestre en la
seva vida professional. En el nostre context, es posen en marxa
Reformes del sistema educatiu, perd, no es disposa
d'investigacions que explicitin la complexitat amb qué es viu la
practica educativa dins del context escolar. Des d'aquesta
perspectiva he emprés un estudi de cas per comprendre i viure mes



de prop qué sent i viu una mestra. | he acceptat el repte amb tot el
compromis, les implicacions i els riscos que la investigacié ha
comportat. | per damunt de tot, I'he emprés amb la voluntat, la
solidaritat i I'ética de compartir una experiéncia interessant d'una
i amb una mestra, a la recerca de la comprensié de la seva practica
docent.

La finalitat de la recerca que em vaig proposar realitzar
era comprendre una vida professional docent per tal de
descriure, analitzar i interpretar la complexitat del que
és i envolta la vida d’una mestra, considerant tant els
aspectes biografics, personals i professionals, com els
aspectes de la seva practica i els contextuals.

Vaig contactar amb una mestra, la Merceél, que Ii va
interessar la proposta. Durant dos anys (1990-1992) vam estar en
permanent contacte. Ella treballava de professora de catala a
segona etapa, en una escola privada. Tenia molta experiéncia a
cicle inicial, i quan vam comencar la recerca, feia relativament poc
temps que donava classes de llengua. Quan jo li vaig proposar la
col.laboraci6, li va interessar. Jo li oferia la meva experiéncia en
didactica de la llengua i, per tant, ajudar-la en la preparacié de la
seva assignatura, i una possibilitat de tenir un contrast extern de
la seva practica. Li vaig explicar que el meu paper com a
investigadora es centraria a obtenir informacié6 amb la finalitat de
d’explicar i comprendre la seva vida professional. Per aquest
motiu, entraria a l'aula per observar el que hi feia i el que hi
passava; mantindria converses amb ella per conéixer el que pensava
i el que la preocupava; anotaria sistematicament tots aquells
aspectes verbals i no verbals que m’ajudarien a captar com vivia i
sentia la seva professi6. També contrastaria les informacions que
recollia amb el seu falumnat i amb altres professors de la seva
escola. | recolliria tota la documentaci6 que jo tingués a
disposici6, tant d’ella com de P'escola. Encara que al comengcament
no sabiem on ens portaria aquest procés, li va semblar bé i vam
donar-nos un vot de confianga mitua.

1 £s un psidonim. Tots els noms que sortiran a l'informe; de I'escola, alumnes,
professorat son psedonims per tal de resguardar el seu anonimat.
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Tal com han exposat diversos autors i autores que han
investigat el professorat considerant el seu punt de vista, la seva
biografia, el seu coneixement practic i personal (Butt, Clandinin ,
Elbaz, Day, Goodsson, Woods...) han argumentat que la recerca
requereix una perspectiva determinada i una metodologia sensible a
captar les complexitats per tal d’integrar el que en enfocaments
positivistes quedava fragmentat i aillat.

Volia implicar-me en una recerca en qué no es contemplés
de manera escindida, ni la teoria i la practica -tal com he
esmentat-; perd tampoc que no separés el que és personal del que
és public; que integrés la part afectiva amb la cognitiva i el rigor
de la cientificitat salvaguardant la perspectiva humana.
M’afrontava a comprendre una vida professional des de la practica,
des la complexitat i des de la incertesa de la realitat. No ha estat
un procés gens facil. Ha estat un procés vivencial i huma. | tot el
que és huma implica sentiments, contradiccions, dilemes,
desigualtats i també complicitat, amistat, col.laboracié,
satisfaccié...

Essent una recerca el sentit de la qual era comprendre una
persona, una mestra en la seva globalitat, he cregut que éeticament
no només havia d’exposar-la ella a escrutini public, sin6 també
m’havia d’exposar a mi, perqué la descripci6, I'analisi i la
interpretacié que aporto representen on jo he pogut arribar. Sovint
la persona que investiga no sol exposar-se, ni manifestar els seus
dubtes ni els seus dilemes en el procés de la recerca, perqué a
recer de la teoria i del cientifisme s’amaguen. Per a mi, la teoria,
les idees m’han servit de contrast, de referent, perd he intentat no
amagar-m’hi. M’han servit per descobrir-me, per dialogar, per
pensar, per reflexionar, per perdre’m, per anar més enlla sempre
que la meva capacitat m’ho ha permés. El treball que n’ha sortit
forma part d’aquesta perspectiva dialéctica i dialogica entre la
teoria i la practica. | també el resultat d’aquest treball és fruit
d’un enderiament per trobar sentit i valor educatiu a aquesta tasca
apassionant d’investigar en educaci6, una tasca no exempta de
dilemes, reflexions, contradiccions i vivéncies personals que han
merescut la pena.



La tesi esta organitzada a partir de quatre parts: Una
d’exploracié tedrica; una segona d’explicacié6 del procés
d’investigacié, una tercera part on recullo Pinforme de la
investigaci6; i una quarta on sintetitzo algunes reflexions finals
entorn el que ha estat I'estudi de cas.

La primera part d’exploracié tedrica porta per titol De la
investigaci6 “sobre” el professorat, a la investigaci6
“des del” professorat: una aproximaci6 teodrica. Esta
dividida en tres grans capitols. Un que fa referéncia a la
investigacié “sobre” el professorat, on sobretot em centro, a part
d’apuntar-ne els precedents, en la recerca sobre el pensament del
professorat. Un segon capitol on exposo tota |'aportaci®é més
rellevant dins el camp de la investigaci6 “des del” professorat. Es
a dir, totes aquelles investigacions significatives que han
considerat el coneixement personal i practic. Faig expressa menci6
als treballs d’Elbaz i Clandinin, que han servit, en part, de referent
en el meu treball. | també, faig referencia a tota la tradicié
d’investigacié des del punt de vista del professorat a través de la
biografia, autobiografia i histories de vida. Completo aquesta
primera part amb un capitol de revisi6 sobre els estudis que han
considerat la importancia de les cultures d’ensenyanca i els
processos de socialitzacié del professorat en el context del seu
lloc de treball. Aquest capitol, m’ha estat fonamental per no
centrar-me anicament en el coneixement i biografia de la mestra,
siné contextualitzar-la en el seu lloc de treball i en una
perspectiva més amplia de cultura d’ensenyanca.

La segona part de la tesi és I'explicaci6é del procés de
recerca des de dins: Vivéncies, reflexions, decisions i
dilemes. Abans ja he esmentat un factor important que va decidir-
me a escriure aquest apartat de manera que la recerca s’hi
exposessin les dues veus, la de la mestra i la meva. Perd també hi
ha altres factors, sobretot perqué la perspectiva de recerca és
interpretativa, i bona part de la credibilitat i el rigor de l'informe
de la investigaci6é resultant estan estretament relacionats amb el
procés de recerca, amb la manera d’afrontar i resoldre les
dificultats i les contradiccions, amb les decisions respecte els
diferents rols que intervenen en una recerca d’aquestes
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caracteristiques, amb els instruments que s’han utilitzat i quines
nhan estat les circumstancies, amb el procés d’analisi de les
dades i la justificaci6 sobre la generalitzabilitat del cas; amb el
plantejament dels dilemes étics i amb les decisions que afecten a
la redaccié i elaboraci6 de l'informe. Tots aquests aspectes
conformen els capitols que configuren aquesta segona part.

La tercera, com he dit, és l'informe resultant de la
investigaci6: A la recerca de la comprensi6 d'una mestrz:
cara d’hivern, cara d’estiu. Es en aquesta part on es presente.
en diferents capitols la negociaci6 i les primeres trobades amb la
mestra. Es presenten els aspectes biografics personals i
professionals més destacats; la seva practica pedagogica; i els
factors contextuals que influencien i determinen la seva practica.

L’altima part és on presento les reflexions finals sobre el

tema nuclear de la tesi: Vida professional i acci6 pedagogica:
reflexions finals entorn [I'’estudi de cas. Sistematitzo
aquestes reflexions al voltant de tres aspectes basics. El primer
sobre la importancia que la recerca, des del punt de vista del
professorat, contempli no només el seu coneixement practic i
personal, sin6 que aquest estigui integrat dins d’un marc més ampli
de comprensi6 i significat com pot ser considerar la “vida
professional” i, alhora, atendre la importancia que tenen els
diferents contextos educatius dins de la vida professional dels
docents. Un altre aspecte que destaco és els dilemes que sorgeixen
de la complexitat de la vida docent i que es materialitzen en el rol
del professorat. | després d’aquesta analisi dels conflictes i dels
dilemes de la practica, apunto unes reflexions entorn a la
necessitat de reconsiderar 'ocupacié laboral del professorat, ja
. que sota les condicions en qué generalment han d’actuar, no hi
espais, ni per a la reflexié, ni per a la critica ni per a la creativitat
de la seva tasca.
Aquesta tesi és el resultat d’un llarg trajecte intens, i per
descomptat, no ens ha retornat, ni a mi ni a la mestra, al lloc de
partida en les_mateixes condicions, tant el coneixement com
Pexperiéncia professionals i personals n’han sortit reforcats.

Barcelona, setembre de 1993
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Primera Part

De les investigacions “sobre” el
professorat a les investigacions “des
del” professorat: Una aproximacié teorica

No hi ha en I’educaci6 coneixement absolut i sense
exercitar. En la investigacié educativa i en la catedra, les
torres de marfil on es nega la veritat, hi ha massa teatres
sense actors, galeries sense quadres, misica sense misics.
El coneixement educatiu existeix en, i es verifica o
falsifica en, la seva practica

(Lawrence Stenhouse)

El contingut del nostre pensament €s el reflex del nostre
context cultural i social. Al mateix temps, la reconstruccié
cognitiva subjectiva del mén que ens rodeja intervé en les
nostres accions i, en ser aixi, modifica les condicions
objectives del nostre context social i cultural.

(UIf P. Lundgren)






Capitol 1

La investigacio “sobre” el professorat: El
pensament del professorat. Un enfocament
cognitiu

La finalitat d’aquest apartat és exposar en linies generals
quina ha estat la perspectiva d'investigacié del paradigma sobre “el
pensament del professorat” com a precedent de la investigacio
sobre el coneixement personal i practic. Perd abans, presentaré una
visi6 general sintética dels antecedents al pensament del
professorat per tenir com a referéncia un context més general, i
alhora, tragar un itinerari de les concepcions que han tingut més
rellavancia en la investigacié sobre el professorat.

Models precedents al pensament del
professorat

Tal com destaquen la majoria d'autors (Clark i Yinger,
1979; Posner, 1981; Shavelson i Stern, 1981; Pérez, 1983;
Contreras, 1985; Clark i Peterson, 1990; etc.) al llarg del segle XX
s’ha desenvolupat amb intensitat i profusié la investigacid
empirica en el camp de I'educacié. Els models d'investigacié a qué
podem fer referéncia com antecessors al model d’investigacié
sobre el pensament del professorat sén principalment dos: El
paradigma presagi-producte i el paradigma procés-producte.

Un dels primers models d’investigacié conceptualitzat
sobre I'ensenyanga al voltant dels anys trenta, es coneix com el
paradigma presagi-producte. Aquest model concebia l'eficacia de
I'ensenyament com un efecte directe de les caracteristiques



fisiques i psicologiques que definien la personalitat del professor o
professora, sense tenir en compte el seu comportament a l'aula.
Segons A. Pérez (1985, 98) els dissenys d’investigacié abragaven
les segiients relacions: a) Aptituds del professorat-rendiment
académic; b) Aptituds del professorat-judici de ['alumne; ¢)
Aptituds del professorat-judici d’especialistes i experts. L’autor
esmentat fa referéncia a un estudi sobre aquest model
d’investigacié, la “Commonwealth Teacher-Training Study”, on es
recull sis caracteristiques que defineixen la professora i el
professor eficag: Bon judici, autocontrol, consideracio,
entusiasme, magnetisme i adaptabilitat.

A, Pérez (1985, 99) en destaca els seglients “defectes”: 1)
Desconsidera el que realment ocorre a l'aula. No posa en relacié el
“ser” amb el “fer” del professorat; 2) Desconsidera els efectes
contextuals que condicionen el rendiment académic en influir i
mediar el comportament del professorat i de l'alumnat; 3) No
clarifica el model conceptual en qué es recolza ni el que |li serveix
per conformar el criteri d'eficacia; i 4) Desconsidera els aspectes
mediadors de les activitats d’aprenentatge.

El paradigma procés-producte intenta superar algunes
limitacions del paradigma anterior, i per aix0 té en compte
variables del procés. Es concep que aquestes variables internes han
de ser capaces d’explicar el resultat diferencial del professorat
amb capacitats i caracteristiques personals similars.

La finalitat de les investigacions realitzades seguint el
paradigma “procés-producte” era, segons van descriure Anderson,
Evertson i Brophy (1979): Definir les relacions entre el que el
professorat fa a l'aula (processos d’ensenyanga) i el que passa al
seu alumnat (els productes de I'aprenentatge). La investigacié que
respon a aquesta orientacié suposa que un major coneixement de
tals relacions conduira a una millora de la instruccié, perque una
vegada descrita 'educacié efectiva, es suposa que poden dissenyar-
se programes per promoure aquestes practiques eficaces.

Erickson (1989, 212) comenta que laula i I'ensenyament



han estat estudiades des d’aquesta perspectiva, en especial, per
part de psicolegs educatius i sociolegs positivistes. Sovint
s'utilitzava models causals linials, s’observaven les conductes i es
deduien les relacions causals entre diverses variables conductuals.
A més, aquest tipus d’investigacié, tal com senyala Shulman (1989,
28), era un model coherent amb la forta tradicio de la psicologia
conductista aplicada a I'analisi de tasques i a l'ensinistrament, de
tipus tradicional. Aquest model, que es basava en la descomposicié
de tasques complexes en els seus components seguida per
Pavaluacié i el re-insinistrament dels individus sobre els mateixos
components, tenia un llarg i demostrable historial d’éxits -els
exemples eren els treballs de Glaser,1962 i Gagné, 1970-. Si la
descomposicié d’'una habilitat complexa funcionava per als técnics
en radar, mecanics d’aviacié, estudiants d’idiomes i altres
activitats, la pregunta que es formulaven era “Obvia”: Per qué no
hauria de funcionar per al professorat? Per tant, s’estudiaven
determinats patrons de preguntes o d'estimuls per part del
professorat per veure si causaven determinats canvis en la
conducta que manifestaven els nens i les nenes en executar els
tests.

Es a dir, el que es pretenia en la investigacié educativa
des d’aquesta perspectiva era identificar gran nombre de conductes
docents, variables discretes, que correlacionaven amb els resultats
de l'estudiant. Per aix0, tal com afirma Marcelo (1987, 11) per tal
d’analitzar la conducta del professorat es van construir més d'un
centenar de sistemes observacionals, de baixa inferéncia per part
dels qui investigaven, i composats per categories I'objectiu dels
quals era quantificar la freqiéncia amb qué el professorat usaven
certes conductes. En opinié6 de L. Shulman (1989, 26) en aquest
programa d’investigacié, I'eficacia de I'ensenyanga se sol atribuir a
combinacions d’activitats docents discretes i observables, que
operen amb relativa independéncia del temps i lloc. Per aix0, els qui
investiguen que segueixen aquesta linia parlen “de controlar les
variables del context”. Per tant, tal com senyala Pérez Gdmez
(1985, 100), I'objecte de les observacions era: 1) Identificar
patrons estables de comportament que poden estimar-se en estils
reals d’ensenyanga; i 2) Establir correlacions entre patrons



estables de conducta, estils docents i el rendiment académic dels
alumnes.

A partir d’aqui, es podien elaborar llistes del que ‘el
professorat hauria de fer” i que sobretot eren molt uatils per
aquells que volien preescriure o ordenar politiqgues docents
especifiques per al perfeccionament de les escoles. A més, el
treball estava subjecte a un indicador que tant els elaboradors de
politiques educatives com els profans es prenien molt seriosament:
els tests de rendiment dels alumnes. | rapidament, tal com
expressa Shulman (1989, 28) el senyal es va convertir en el
significat: l'indicador, en un fi en si mateix. Contreras (1985, 5)
expressa que entre altres pressuposits el que hi ha implicit en
aquest model és la concepcié del professorat com un executor de
prescripcions curriculars elaborades en altres instancies
decisories que no son la seva. Aixi el professorat es converteix en
un aplicador de técniques instructives dissenyades d’antuvi pels
experts i no se li reconeix la capacitat de pensament propi.

Aquest paradigma ha rebut nombroses i importants
critiques tant per les concepcions teoriques i conceptuals com
metodoldgiques; per les contradiccions i inconsisténcies dels seus
resultats; i, principalment, per la irrellevancia i escassa
aplicabilitat practica de la majoria de les seves proposicions.
Pérez Gémez (1985, 110-114) ha agrupat en set apartats les
critiques que s'han fet a aquest paradigma: 1) La definicid
unidireccional del flux de la influéncia. Es un error conceptual
perque distorsiona els moviments reals del flux de la influéncia a
laula. Hi ha estudis empirics que afirmen que la iniciativa de
'alumne o la seva reacci6 a les propostes que provenen del
professorat sén factors que condicionen les consegiients actuacions
docents; 2) Reduccié de l'analisi als comportaments observables. En
considerar només les manifestacions observables i mesurables del
comportament, tant del professor com de l'alumne, es perd el
significat dels processos reals d'interaccié i I'analisi, tractament i
interpretaci6 de les dades pot concloure en una grotesca
simplificacié; 3) Descontextualitzaci6 del comportament docent. La



lbgica de la investigacié procés producte fa abstraccié de les
pecularitats que configuren I'escenari fisic i psicosocial de la
classe; 4) Definicid restrictiva de la variable “productes de
I’ensenyanga”. Els efectes de les activitats d’aprenentatge
desenvolupades a l'aula sén molt més rellevants que les
qualificacions academiques o els resultats obtinguts en tests
d’intel.ligéncia; 5) Rigidesa en els instruments d’observacié i
pobresa conceptual: I'elaboracié prévia d'escales de categories
d’'observacié pot simplificar i homogeneitzar la tasca dels
observadors i no permet donar compte de les perturbacions; 6)
Marginacié de les exigencies del curriculum. En la Idgica de
'esquema procés-producte no és facil integrar els processos i els
continguts; 7) Escassa o nul.la consideracié a la variable alumne
com actiu mitjancer dels processos d’ensenyament-aprenentatge.
Crec que també és interessant afegir a la llista de
critiques sobre aquest model d'investigacié que es centra en la
relaci6 causal entre ensenyament i resultats d’aprenentatge,
'analisi que explicita Contreras (1990, 21-24)3 quan especula
sobre la relacié entre el “binomi” ensenyament i aprenentatge.
L'autor es qliestiona: Quina és la relacid que existeix entre
'ensenyament i 'aprenentatge? La contesta no és que hi hagi una
dependéncia causal com s’ha destacat en molta literatura, i base
del paradigma en qiiestié siné que és una dependéncia ontologica:
“(...) en comptes d’'una relacié causa-efecte entre ensenyament i
aprenentatge, el que existeix és una relacié de dependeéncia
ontolégica entre les tasques d’ensenyament i les tasques
d’aprenentatge, mitjancera del flux de tasques que estableix el
context institucional i dins del qual es descobreix la manera de
realitzacié de les tasques d’aprenentatge”. Com es pot observar,
per lautor, la concepcié implicita d’aprenentatge és refereix a
processos més complexos i processuals que no als resultats o
productes concrets. A partir de I'analisi que exposa, ressalta tres
aspectes que caracteritzen la realitat de I'ensenyament: 1) Els
processos de I'ensenyament-aprenentatge ocorren en un context
institucional, transmetent-li unes caracteristiques que

3 Seguint el plantejament de Fenstermacher (1986).
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transcendeixen a la significacié interna dels processos, en
conferir-li un sentit social; 2) Els processos d’ensenyament-
aprenentatge poden interpretar-se sota les claus dels sistemes de
comunicacié humana; 3) El sentit intern dels processos esta en fer
possible I'aprenentatge o en proporcionar oportunitats adequades
per a l'aprenentatge.

Ni els estudis “presagi-producte”, ni els estudis “procés-
producte”, poden arribar a conclusions empiriques valides que
sostinguin una explicacié teoérica de I'ensenyament perque, en
paraules de A. Pérez (1985, 115) sén models “pobres”, “simplistes”
i “reduccionistes”.

Més encara, a ple auge del paradigma procés-producte,
Jackson el 1968 publica ‘la vida a les aules’ que suposa una critica
radical als plantejaments restringits de la investigacio sobre
I'eficacia docent. Jackson planteja la necessitat de comprendre el
pensament del professorat per entendre la naturalesa dels
processos d’ensenyament-aprenentatge. Emfatitza especialment
I’exigéncia de considerar un conjunt de caracteristiques que
singularitzen els processos d’ensenyament i aprenentatge: la
complexitat de la vida a l'aula, I'ambiguetat freqiient i la polisémia
inevitable de les manifestacions externes del comportament, tant
del professorat com de l'alumnat; la incertesa en les seves
reaccions a les estrategies didactiques i a la imperiosa necessitat
d’actuar a laula de forma immediata sense espai de temps per a la
reflexié racional (Gimeno, Pérez, 1988, 38).

En I'obra de Jackson es reconeix un dels origens de la
investigacié sobre el pensament del professorat, sobretot perqué va
reflectir, tal com acabo d’exposar en el seu treball una clara
“intuicié” del problema de la racionalitat del docent i va fixar les
bases conceptuals sobre la investigacié posterior.

Segons J. Gimeno i A. Pérez (1988, 38) expressen que
malgrat el treball de Jackson, les seves idees queden “ofegades en
el corrent triomfal del miop positivisme didactic' que regne en els
anys seixanta. No sera fins al 1974, a la Conferéncia Nacional



d’Estudis sobre I’ensenyanga, organitzada per el National Institut
of Education (EEUU), que resorgira amb forca la proposta d’estudi
sobre la conducta del professorat i l'auge de la psicologia
cognitiva, i en particular els estudis de processament d’informacid,
que resguarden el naixement d’'un nou camp d’'estudi amb identitat
propia: Les investigacions sobre el pensament del professorat.

La investigacid6 sobre el pensament del
professorat

Els maxims exponents de la investigacid sobre el
pensament del professorat han estat vinculats durant la década
dels setanta, a [I'Institute for Research on teaching de la
Universitat de Michigan. Destaquen els treballs de Clark, Yinger,
Peterson, Shavelson, Shulman, Vishonhaler i Cohen. ,

Clark i Peterson (1990, 443) expliquen quines sén les
finalitats i quins sdn els suposits més extesos en la bibliografia
sobre estudis i investigacions sobre els processos cognitius del
professorat: el pensament, la planificacié i la presa de decisions
dels docents constitueixen una part considerable del context
psicoldogic de I'ensenyament; en aquest context, s’interpreta i
s'actua sobre el curriculum; en aquest context ensenyen els docents
i aprenen els alumnes; els processos de pensament dels mestres
influeixen substancialment en la seva conducta i fins i tot la
determinen.

Totes les persones que investiguen els processos cognitus
del professorat procuren, en primer lloc, descriure amb detall la
vida mental dels docents. En segon lloc, tracten d’explicar com i per
qué les activitats observables de la vida professional dels docents
revesteixen les formes i exerceixen les funcions que les
caracteritzen. En tercer lloc, es plantegen quan i per qué
I'ensenyament és dificil i de quina manera els sers humans poden
fer front a la complexitat de I'ensenyament a l'aula. La meta final
de la investigaci6 sobre els processos de pensament dels docents
consistiria a arribar a una descripcié6 de la psicologia cognitiva de
'ensenyament que fos utilitzable per la teoria, la investigacié i la



planificacié educativa, la creacié de curricula, la formacidé del
professorat, 'administracié escolar i pel professorat mateix.

En definitiva, s’imposa la idea que I'actuacié del
professorat es troba en gran mesura condicionada pel seu
pensament i que aquest no és un reflex objectiu i automatic de la
complexitat real. Pel contrari, és una construccid subjectiva i
idiosincratica elaborada al llarg de la historia personal, en un
procés dialéctic d'acomodacié i assimilacié, en els successius
intercanvis amb el medi. El professorat quan s’enfronta a una
complexa situacié real en qué ha d'intervenir, crea un model mental
simplificat i manejable de tal situacié, i en general, es comporta
racionalment respecte a I'esmentat model simplificat. Per
comprendre el comportament docent del professorat sera necessari
indagar els seus processos mentals, els continguts, meétodes i
procediments tant de la seva representacid com de la seva
proposici6 mental (Gimeno i Pérez, 1988, 38).

Els processos sobre el pensament del professorat

Clark i Peterson (1990, 449) delimiten les investigacions
que s’han fet sobre el pensament del professorat, en tres
categories principals els processos de pensament: a) La
planificaci6 del docent (pensaments preactius i postactius); b) Els
pensaments i les decisions interactives; c) Teories implicites |
creences.

Cal aclarir que la distincié entre pensament preactiu |
interactiu és una diferenciacid que va establir Jackson, en el seu
treball “la vida a les aules”, sobre els distints tipus de
racionalitat que suposaven d'una banda, I'ensenyament preactiu |
per altra I'ensenyament interactiu. Aquesta distincié obeeix al fet
que els processos psicologics basics que utilitza el professorat,
com poden ser el judici o la presa de decisions no operen al buit,
sind que, com han apuntat Clark i Yinger (1980) cal emmarcar-los
en tres contextos: a) el context psicologic, format per les teories
implicites, les creences i els valors que té el professorat sobré
I'ensenyament i l'aprenentatge; b) El context ecoldgic, el qual
inclou tots els recursos, circumstancies externes, requisits
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administratius, etc, que Ilimiten, faciliten i conformen el
pensament i l'acci6 del professorat i l'alumnat; i ¢) El context
social, que es refereix a les propietats col.lectives i interactives
del grup de classe, tant internament com en relaci®6 amb comunitats
majors.

Seguiré la classificacié6 de Clark i Peterson per presentar
els aspectes més rellevants de cadascuna de les categories de
pensament que recullen, abans esmentades. El seu model sobre la
relaci6 que estableixen entre pensament i accié en el professorat,
el representen amb aquest esquema.

LIMITACIONS I POSSIBILITATS

L D L D

. . Pensament Conducta de
Planifi
(peanms;;a:l:?s interactiu i Conducta del I'alumnat
pre i postactius) decisions prof. a classe a classe
PROCESOS DEL ACCIONS DEL
PENSAMENT 4P PROFESSORAT 1
DEL PROFESSORAT EFECTES OBSERV.
Teories i
creences Rendiment
del prof. de l'alumnat

Model de Clark i Peterson

1.- El pensament sobre la planificacié. Tal com he
exposat aquesta denominacié s'ha donat a tot I'ambit del
pensament, sobretot preactiu i tambe postactiu.

Pel que fa a la fase del pensament preactiu, cal aclarir que
no es correspon amb les especificacions que fa el professorat per
escrit dels programes oficials, realitzades per exigéncies
institucionals, si aquestes no s'utilitzen per dirigir I'ensenyanga.
Es defineix “la planificaci6” com tot alldo que el professorat fa i
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que l'ajuda a guiar la seva accid futura. En aquesta definicié tant
inclou la planificacio “formal”, escrita i elaborada, com la
“informal”, com pot ser les reflexions que el professorat porti a
cap en moments no especialment controlats (Clark i Yinger, 1980).

Tal com exposen Clark i Peterson (1990, 474) la
planificacid s’ha estudiat en dos sentits possibles: com “activitat
practica”, analitzant el que fa un professor o una professora quan
diu que planifica i com a “procés psicologic”, en investigar els
processos interns pels quals configura una anticipacié del que
ocorriria a l'aula, o elabora un marc de referencia amb el que guiara
la seva actuacio.

Clark i Peterson (1990, 455-474) han agrupat les
distintes investigacions que s’han fet sobre la planificacié dels
docents agrupant els resultats entorn a tres preocupacions: Tipus
de planificacié, funcions i models de la planificacié.

La majoria d’investigacions confirmen que el professorat
experimentat utilitza durant un mateix any escolar diferents tipus
de planificacié. La majoria de planificacions es basen en funcié del
periode de temps (diaria, setmanal, anual, etc.) o es basen en funci6
de la unitat de contingut.

Es una referéncia important, pels autors abans esmentats,
el treball de Yinger (1977) en el qual destaca com a principals
productes de la planificacid “les rutines”. Yinger exposa que el
professorat recorre a la planificaci6 com a resposta a les pressions
en favor de la simplificacid6 i de Padministracido efica¢g del temps.
Segons aquest autor, les rutines sén un conjunt de procediments
establerts tant per al docent com per als alumnes; per tal de
facilitar el control i la coordinaci6 de seqiiéncies especifiques de
conducta. Per a Yinger, les rutines juguen un paper tan important
que considera que els processos de planificacié6 poden
caracteritzar-se com una presa de decisions sobre la seleccid,
organitzacié i seqlienciacié de rutines principals com a producte de
la planificacié: rutines d'activitat, rutines d'instruccid, rutines de
control i rutines d’execucio.

Gimeno i Pérez (1988, 40) també destaquen un altre
treball d'investigacié de Clark i Elmore (1979) sobre un tipus de
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planificacié especifica de les primeres setmanes de l'any. Els
autors, en el treball de camp, arriben a la conclusié que
'organitzacié social i académica de l'aula s’estableix rapidament
durant els primers dies de l'any academic. En aquestes primeres
setmanes la planificacid s’orienta a establir les condicions del
medi fisic, I'estructura social i I'estructura academico-curricular
que amb lleus modificacions es mantindran durant el curs. Gimeno i
Pérez també ressalten la investigacié de Joyce (1980) el qual
analitzant la planificacié dels docents va concloure que molt
poques decisions importants es realitzen una vegada s’estableix el
ritme d’activitats d'una aula.

Pel que fa a les funcions de la planificacié Clark i Yinger
(1979) identifiquen tres motius principals per planificar: 1)
Respondre a exigéncies personals immediates (reduir la incertesa i
I'angoixa, provocar sensacié de confianga, orientacié i seguretat);
2) Determinar els mitjans adequats a les metes d’ensenyament; 3)
Guiar els processos d'instruccié i models de planificacié. Clark i
Elmore (1981) consideren que la funcié principal de la planificacié
és transformar i acomodar el curriculum a les circumstancies
especifiques de cada context d’ensenyament i en aquesta tasca la
influéncia dels materials escrits, els textos escolars, és clarament
prioritaria (Gimeno, Pérez, 1988, 41).

Els models de planificaci6 no es poden concebre com a
prescriptius, perqué tal com s’ha argumentat abans, el professorat
no segueix aquesta linialitat del model Tyleria, per tant es comenga
a concebre els processos de planificaci6 com a racionals i de presa
de decisions sobre les rutines que han d’incorporar-se en el pla
flexible d'actuacié del professorat dins d'un complex sistema
ecoldgic de laula.

Un aspecte que vull senyalar i que també es deprén de les
investigacions portades a terme entorn a la planificacié, és el fet
que el professorat no utilitza les “técniques de programacié per
objectius”. Aixd és un fet remarcable perqué durant anys s’ha
instruit el professorat, i se seguiex instruint-lo4, en I'ds d'un

41 ara en el nostre context pedagdgic passa al mateix.Tot i ics critiques que s’han
fet a aquest model Gimeno 1982, Stenhouse, 1984; Grundy :991; Lundgren 1992;
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model de programacié per objectius com a forma de planificar
I'ensenyament. Aquest model consisteix en la determinacié
successiva dels seglents elemenents: a) Formulacié d’objectius; b)
seleccié de contingut; c) Seleccid i organitzacié de les activitats
adequades a l'aprenentatge; d) Seleccié dels procediments de
Pavaluacié. Clark i Peterson (1990, 474) ho expressen aixi: Hi ha un
raonable consens en la bibliografia afirmant que una interpretacié
limitada del linial “métode de planificacié racional” no reflecteix
la conducta de planificacié dels docents experimentats. D’altra
banda, Zahorik (1975, 135) destaca que els resultats
d’investigacions coincideixen a senyalar que les decisions sobre la
planificacid no se segueixen sempre de |'especificacié d’objectius,
sin6 que ¢és la seleccid6 de continguts i la determinacid
d’estratégies d'ensenyament a desenvolupar (activitats) el que sol
ocupar la ment del professorat en primer lloc. Contreras (1985, 10)
ressalta dues possibles causes del fracas d'agquest model
d'especificacié d’objectius preescriptiu. En primer lloc, el fet de
ser un model aprioristic que estableix la seva capacitat
preescriptiva en el fet de la consisténcia de logica interna, sense
considerar la realitat de les situacions que es donen a l'aula. Tal
com ha senyalat Shavelson i Stern (1980, 397), existeix un
desajustament entre el model de programacié per objectius i les
exigencies de l'ensenyament a l'aula i remarca que soén les
activitats el centre de les preocupacions del professorat i no el
model preescriptiu de programacié. En segon lloc, una altra causa
d’aquest model pot raure en el seu caracter linial, de tal manera
que el que variaria en el professorat no és l'ordre en qué es prenen
decisions sobre els elements sind la propia logica de les decisions.

2.- Els pensaments i les decisions interactives.
Jackson considerava que la fase d’intervencié o intercanvi a l'aula
requeria uns processos mentals diferents als de la planificacié. Les
primeres investigacions dins d’aquest enfocament cognitiu
enfatitzen clarament les diferéencies fins al punt que es

Martinez Bonafé 1993; Angulo, 1993, els aires “nous” de reforma tornen a
ressucitar un estil de programaci6 basada en una seqiienciaci6 ldgica de
concrecions.
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desenvolupen dues linies diferents i gairebé independents. Una es
preocupa dels processos implicats en el processament de Ia
informacio, i una altra, investiga els processos implicats en la
presa de decisions. No obstant, els resultats de les diferents
linies de treball han mostrat clarament que en el substrat d’ambdds
tipus d’activitats mentals es troben processos cognitius comuns.

Tal com s’ha esmentat abans, es reconeix que hi ha molts
factors implicats que ha d’afrontar el professorat per portar a
terme una accié deliberada, com: la complexitat de la vida a l'aula i
les relacions que s’estableixen; la carga d’ambiglietat que pot
acompanyar als esdeveniments que hi succeixin; I'actuacio
immediata, etc. L'interés que demostren els investigadors i
investigadores es centra en com el professorat processa la
informacié i pren decisions durant I'ensenyament interactiu. Quan
s'estudien els processos mentals de la fase interactiva de
'ensenyanga es considera al professorat com a professional que
continuament pren decisions, comprovant les caracteristiques de la
situacié i els seus canvis, processant la informacié que rep del
context, decidint els propers passos de cada intervencié, orientant
l'accié en funcié de les decisions preses i observant i valorant
I'efecte d’aquelles actuacions sobre I'alumnat.

Un referent important en el processament de la informacio
aplicat a I'ensenyanga és el treball de Joyce (1980)5. Aquest autor
presenta un model en qué l'accié6 es basa en un procés de “presa de
decisions, basat en el processament de la informacié que realitza
el professorat, interpretant els senyals que percep en la situacié
pedagodgica. L’'autor afirma que per entendre la conducta de
processament de la informacié del professorat sera necessari
comprendre els tipus de flux que crea, la seva forma d’estructurar-
lo, com maneja la informacié i els sistemes de feedback,
considerant la naturalesa del sistema social que genera la classe.

La investigaci6 sobre els processos cognitius s’han
centrat en les decisions conscients, enteses com l'eleccié
deliberada per realitzar una accié especifica, reconeixent les seves

SCitat per Contreras (1985, 13), Gimeno (1983, 59), Barquin (1989, 13).
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propies limitacions metodoldgiques per estudiar decisions no
conscients. L’activitat del profesorat durant I’ensenyament
interactiu pot caracteritzar-se com la posada en marxa i
desenvolupament d'un conjunt de rutines establertes, explicita o
implicitament, durant la planificaci6 (Shavelson i Stern, 1985,
403-408). Aquestes rutines poden ser “guions” o plans mentals amb
els que acudeix el professorat a classe o els mecanismes i
procediments que aquest usa per regular les activitats i el control.
Les revisions de la investigacié en aquest tema (Clark, Yinger,
1979; Shavelson i Stern, 1985; i Clark i Peterson, 1990)
coincideixen a senyalar que el professorat és reaci a modificar les
seves rutines, encara que no resultin tal com esperaven. En aquest
sentit sembla que el professorat prefereixi mantenir el flux de les
activitats. Interrompre aquest flux podria provocar incertesa i
exigiria al professorat majors nivells de processament
d’informacié a costa de la seva capacitat de control.

Una de les critiques internes que es reconeix a aquests
models de processament interactiu d’informacié i presa decisions,
es que han assumit com a uUnic antecedent d’aquest processos
cognitius indicadors que fan referencia a lalumne. Aix0 ha estat
possible perqué els estudis empirics realitzats, es restringien a un
model bastant unificat d’instruccié, un estil unidireccional de
professors i professores que preguntaven i alumnes que
contestaven. D’altra banda, es coneixen d'altres estudis empirics,
sobre I'Gs per part del professorat d'altres antecedents que no sén
només els alumnes, com: Pambient, I'estat d’anim del professorat,
les seves necessitats emocionals, o I'adequacido de les estrategies
d’'ensenyanga (Clark i Peterson, 1990, 521). A partir d’aquestes
investigacions es veu més clarament que els judicis, decisions i
propostes que fa el professorat es derivin de la seva peculiar i
singular manera d’interpretar la seva experiéncia. Per tant, per
entendre el pensament i I'actuacié del professorat, no n’hi ha prou
amb identificar els processos formals i les estratégies de
processament de la informacié i la presa de decisions, cal
comprendre, també, les teories i creences que influeixen i/0
determinen la manera com el professorat dona sentit al seu mén i a
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la seva practica docent.

3.- Les teories i les creences implicites. Es en
aquest ambit on s’han realitzat menys investigacions. En opinié de
Gimeno i Pérez (1988, 44), expliquen aquesta manca d’estudis tant
pels mateixos origens d’aquest corrent d’investigacio del
pensament del professorat, com les seves concepcions teoriques
sobre l'ensenyanga i la investigacid, i com els métodes i técniques
utilitzats. Aquesta parcel.la complexa, fugissera, canviant com sén
les teories i les creences es resisteix a la classificacié, a la
categoritzacié taxonomica i a la pretensi6 de generalitzacio.
Precisament sera la recerca a la comprensié d’aquestes creences i
teories implicites que donara lloc a un altre tipus de recerca
alternativa, tal com aportaré més endavant.

Clark i Peterson (1990, 518) reconeixen que els
descobriments de la investigacié sobre planificaci6 i presa de
decisions només té sentit en relaci6 amb el “context psicoldgic” en
qué el professorat planifica i actua. Aquest context psicologic és,
per a cada professor i professora, una barreja de teories nomeés
parcialment articulades, creences, i valors sobre el seu paper i
sobre la dinamica de I'ensenyament i de l'‘aprenentatge. La
investigacié de les teories implicites pretén fer explicits i
visibles els marcs de referéncia a través dels quals el professorat
percep i processa informacio.

Clark i Peterson (1990, 520-528) fent revisions de les
investigacions sobre el tema presenten estudis en qué es planteja
que les atribucions del professorat sobre l'actuacié dels alumnes
afecten significativament el tipus d'objectius que el professorat
proposa per a cada alumne, la manera de controlar. el comportament
de lalumnat, i el tipus d'estratégia didactica que el professorat
utilitza amb els alumnes. Segons Gimeno i Pérez (1998, 45) a partir
d’aquests descobriments, senyalen que el professorat és un agent
que ha d'acceptar responsabilitats socials per la qualitat del seu
treball, i precisament, la qualitat del seu treball esta valorada
socialment en funci6 dels seus efectes en els alumnes, en
I'aprenentatge i en el seu desenvolupament. Aquest paper social del
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professorat en la institucid escolar i en la comunitat esbiaxa
inivetablement el sentit de les atribucions del professorat sobre
els éxits i els fracassos dels alumnes.

Seguint el treball de Clark i Peterson abans esmentat,
distingeixen dos patrons basics en [l'atribucié del professorat: 1)
auto-exalgcament, ocorre quan el professorat accepta
responsabilitat pels éxits de l'alumnat, mentre que atribueix els
fracassos a altres factors aliens a la seva voluntat; 2) Sobre-
defensa, passa, pel contrari, quan el professorat accepta
responsabilitat pels fracassos dels seus alumnes. mentres que
atribueix els exits al merit dels propis alumnes, o a altres factors
aliens.

Els patrons atribucionals del professorat es troben sovint
condicionats per: la concepcié del professor o professora sobre el
seu paper i status professional; la concepcid sobre les
potencialitats de la naturalesa humana, en particular sobre les
possibilitats d’aprenentatge i desenvolupament de l'alumnat, la
polémica sobre la relacié heréncia-medi; les idees del professorat
sobre la génesis del coneixement huma i el desenvolupament de la
cultura; i les teories del professor i de la professora sobre l'eix de
la intervencié didactica: els processos d’ensenyament-
aprenentatge.

En la revisi6 de les investigacions Clark i Peterson fan
referéncia al treball de Marland (1977), un dels pioners en apropar-
se a l'estudi de les teories i creences del professorat. Marland
deriva el seu treball des dels processos cognitius del professor cap
a la identificacio dels principis genérics que habitualment regeixen
la conducta docent. L'autor descobreix cinc principis representatius
del pensament pedagogic del professorat: 1) Principi de
compensacid, representa la tendéncia a compensar a favor del
debil, de lalumnat més desfavorit; Principi de tolerancia o0
irdulgéncia estratégica, suposa la tendéncia estratégica a
ignorar les infraccions que comet I'alumnat el professorat del qual
considera que necessita una atenci6 especial; Principi de
col.laboracié, de compartir el poder, suposa la tendéncia a
utilitzar la influencia dels companys, del grup classe, per recolzar
la seva estratégia didactica; Principi de control progressiu,
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suposa la tendéncia a un control periddic sobre el desenvolupament
dels processos a l'aula; i Principi de supressié de Iles
emocions, suposa la tendencia conscient a suprimir les emocions
experimentades durant I’ensenyament per considerar-les
perturbadores del ritme i del clima de Vaula. D’altra banda, la
investigacid de Conners (1978) redueix a tres principis que té el
professorat que investiga, un dels quals coincideix amb I’esmentat
per Marland, el principi de supressié d’emocions. Els altres dos sén:
1) Principi d’autenticitat, desig que mostra el professorat a
comportar-se de manera sincera, oberta i honesta; i 2) Principi
d’auto-control, definit com la necessitat de ser conscient del seu
comportament i del seu efecte en els estudiants.

Ambdés estudis tant el de Marland com el de Conners
identifiquen principis que es relacionen fonamentalment amb
aspectes de procediment pedagoégic i d'imatge o status social,
principis aillats que no semblen constituir un sistema determinat
de pensament. Gimeno i Pérez (1988, 46) afirmen que les qiestions
que es refereixen a les definicions ideologiques, a sistemes de
pensament, a jerarquia de valors, a concepcions pedagogiques de
caracter teoric-practic sobre la funcié social de [I'escola, la
naturalesa dels processos d’ensenyanca-aprenentatge, les
peculiaritats del desenvolupament individual, etc. requereixen un
altre tipus d'investigacié.

L’evolucié del model cognitiu suposa una important
transicié des de la preocupacié obsessiva per a la identificacié dels
processos formals de processament de la informacié i presa de
decisions, preocupacié exclusivament psicoldgica, dins d’'un model
de racionalitat técnica, a la consideracié detinguda dels continguts,
idees i teories, sobre els fendmens de I'ensenyament i
aprenentatge, escola i societat, cultura i coneixement que orienten
el pensament i l'actuacié del professorat a 'aula, preocupacié més
Centrada en el terreny pedagogic.
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Critiques als models del pensament del
professorat

Algunes de les critiques que s’han fet a les investigacions
sobre els models de pensament del professorat estan relacionades
amb les critiques que es poden fer a la concepcié de racionalitat
técnica implicita en els models d’investigacié. El model de
racionalitat técnica, segons Schon (1983), pressuposava que
qualsevol professional implicat en problemes practics, com el
professor i la professora, ha d'utilitzar tecniques, habilitats i
procediments, derivats de les proposicions del coneixement
cientific aplicable (Gimeno, Pérez, 1988, 47). A més, tal com es
comprova en les mateixes investigacions que les habilitats i
capacitats cognitives requerides per intervenir racionalment en el
moén complex i canviant de aula ni sén univoques ni mecaniques, ni
poden preestablir-les perqué la situacid practica de l'aula es
caracteritza per uns trets que es contraposen a un professorat
concebut com a técnic: complexitat, incertesa, inestabilitat,
singularitat i conflicte.

Recolliré i sintetitzaré les critiques que exposa Contreras
(1985, 18-21) perqué em semblen significatives i rellevants, i a
més donen una perspectiva amplia. L'autor recull sobretot sis
critiques: 1) Manca d’'un model explicatiu de la complexitat de
aula; 2) Es parteix en la investigacié de concepcions prévies i
acceptades de partida; 3) Pressuposit tacit que tant qui realitza les
investigacions com el professorat comparteixen els mateixos punts
de vista; 4) No s’explica la relacié intuicions-accié; 5) Més
preocupacié psicoldogica que pedagdgica; i 6) Falta un marc
d’interpretacié dels efectes institucionals i contextuals sobre el
professorat.

Com es pot veure aquestes tres critiques estan molt
intimament relacionades. En les investigacions que s'han considerat
en aquest apartat no han desenvolupat models explicatius de la
compiexitat dels processos d’ensenyament i aprenentatge perqué no
s’ha arribat a considerar quines s6n les caracteristiques de la
complexitat. | no s’ha pogut arribar a conéixer i comprendre 2
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complexitat perqué no s'ha partit d’investigar les caracteristiques
de les situacions naturals en qué s'emmarquen les actuacions
docents i la seva influéncia mutua. Per aix0 s’han manejat
concepcions prévies acceptades d’antuvi i no analitzades sobre el
que és l'ensenyament i quina és la funcié que desenvolupa el
professorat. D’aquesta manera es continua utilitzant la imatge del
professorat orientat com “sempre” a la tasca i un concepte de
tasca que “sempre” estava en relacid amb I'assoliment d'algun fi
per a l'alumnat. En aquests estudis, per tant no es consideren el
paper que pot jugar nombroses activitats i situacions que es viuen
normalment a l'aula i que constitueixen gran part de la jornada
escolar. Tampoc s’analitzen factors que solen estar molt lligats i
relacionats amb la practica dels docents com [I'exercici de
'autoritat i les motivacions del poder en el comportament del
professorat.

La tendéncia de la investigacidé americana de mantenir
com a valid un model implicit d’ensenyament que proposa com a
finalitat el maxim rendiment de Valumnat, ha provocat un
conservadurisme en els pressuposits d’aquest camp d’investigacio i
s’ha accentuat la suposicid tacita que per part dels investigadors i
el professorat compartien els mateixos punts de vista sobre els
fendmens escolars.

La investigaci6 no menciona per a res la consciéncia per
part del professorat de la distancia que hi ha entre les seves
intuicions i la seva accié o entre l'acci6 i els resultats que ddna
lloc en relacié als que desitjava provocar. En cap moment queda
clar com el professorat aprén de la practica, com modifica els seus
esquemes de pensament i d’actuacié, encara que la investigacié en
constati la variacié amb I'experiéncia. Hi ha una concepcié estatica
de la investigacié i es necesiten estudis que adopten una posicié
dindmica per respondre com s’elabora i es modifica I'estructura
conceptual del professorat (creences, teories, etc.)

En interessar-se les investigacions pels processos
cognitius del professorat, no s’han estudiat el pensament del
Professor des del punt de vista pedagdgic. Des d'una visi6
Pedagogica es podria explicar quins sén els habits cognitius del
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professorat i la seva inclinacid o no a la utilitzacid de les seves
capacitats cognitives.

Segons Contreras, cal situar la investigacié sobre el
pensament del professorat en el marc ecoldogic de l'aula, que
expliqui les xarxes d’intercanvi i gestacié de significats que es
produeixen en el context de les exigéncies institucionals i
ambientals en general, i que mediin el comportament i el pensament
tant del professorat com de l'alumnat.
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Capitol 2

La investigacio “des del” professorat: El
coneixement personal i practic del professorat

Tal com manifesta Martinez Bonafé (1989, 22), la
investigacié sobre el pensament del professorat presenta avui una
complexitat conceptual i wuna riquesa multidisciplinar que
clarament desborda els enfocaments prestats de la psicologia
cognitiva.

En aquest apartat faré referéncia sobretot els treball de
Freema Elbaz la qual se li reconeix la conceptualitzacié que aporta
sobre el coneixement personal del professorat; i el treball de
Clandinin sobre la seva aportaci6 del coneixement personal i
practic. D'ambdds treballs en destacaré tant els pressupodsits de
treball, com les caracteristiques més importants de les seves
aportacions

L’origen dels seus treballs s’han de situar en un context en
qué es destaca per trobar una alternativa al paradigma del
pensament del professorat. L’evolucid del mateix paradigma
intentava sortir-se’n de l'estretor i reduccionisme dels primers
treballs, sobretot quan els qui investigaven es preocupaven de
focalitzar I'estudi de les creences implicites del professorat. Tal
com s'ha esmentat en l'anterior capitol alguns dels investigadors i
investigadores en els recents estudis sobre la planificacié i la
Presa de decisions, intentaven donar compte que aquestes decisions
€s prenien en conjuncid amb les teories implicites del professorat,
és a dir, amb les concepcions dels valors, creences i principis
Personals que guiaven l'acci6. Aquest interés de recerca va
Comportar una evoluci6 cap a la consideraci6 del coneixement
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personal i practic del professorat®.

Abans del treball d’Elbaz i Clandinin, cal destacar dins
aquest context que acabo de descriure, 'estudi de Lampert (1981)
sobre els dilemes del professorat. Lampert és una de les primeres
autores que va comengar a ressaltar la importancia de tenir en
compte les perspectives del professorat per estudiar el seu
‘coneixement personal’. També és important el treball de Janesick
(1982), la qual en el seu estudi descriu i explica la perspectiva de
classe d’una mestra a partir dobservacions participants i
entrevistes. Des d’aquesta perspectiva es pot fer referéncia els
treballs de Larsson (1984) qui a partir de l'analisi d’entrevistes
identifica les concepcions i les restriccions del professorat sobre
I'’ensenyament. També es poden destacar els treballs de Munby
(1986, 1987) i els que va realitzar conjuntament amb Russell
(1989) sobre les metafores per tal de descriure i analitzar el
coneixement practic del professorat sobre instruccié i curriculum
Els treballs que adopten aquesta perspectiva es fonamenten
sobretot a partir de les dades recollides en entrevistes obertes i en
profunditat i, alguns, en observacions de classes.

Dins d’aquesta linia de recerca, com he esmentat,
contextualitzaré el treball de les dues autores que son les que han
desenvolupat i conceptualitzat el que ha representat una superacié
del paradigma anterior del pensament del professorat des d’un punt
de vista cognitiu, i han creat noves perspectives d’'investigacié
sobre el pensament del professorat: Freema Elbaz (1983) i Jean
Clandinin (1986). També en aquest apartat esmentaré com Clandinin
conjuntament amb Connelly han desenvolupat una linia de treball i
recerca sobre la metodologia per estudiar el coneixement personal i
practic des de la perspectiva del professorat. | tancaré aquesta
part presentant una evolucid metodologica sobre la investigacié del
coneixement personal i practic del professorat a partir dels
treballs biografics, autobiografics i histories de vida, que també

6 En el capitol anterior he fet referéncia als treballs de Marland (1977) i Conners
(1978). També es podrien destacar les investigacions de Pope i Scott (1984); Olson
(1981) i Munby (1983), els quals han estudiat i analitzat les teories i creences
implicites del professorat a partir de la teoria dels constructes personals de Kelly
(Clandinin i Connelly, 1987, 489).
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pretenen comprendre i recollir la perspectiva del professorat
representant la seva veu.

L’estudi del coneixement practic: el trebali
de Freema Elbaz.

Elbaz va realitzar la seva tesi doctoral, dirigida per
Michael Connelly al Canada, i el seu proposit era fer un estudi sobre
el pensament del profesorat i, concretament, sobre el seu
coneixement practic. La investigacid, ila va realitzar a partir d’'un
estudi de cas. Durant dos anys va mantenir un total de 5 entrevistes
-aproximadament dues hores- i 2 observacions de classe, amb una
mestra que anomena “Sarah”. L’any 1980 va finalitzar la redaccié
de l'estudi. El 1981 va escriure una sintesi del seu treball a la
revista “Curriculum Inquiry”, citat, posteriorment, a tots els
estudis sobre el pensament del professorat. Va publicar el seu
estudi 'any 1983 amb el titol: “Teacher Thinking. A Study of
Practical Knowledge”. El punt de referéncia que utilitzaré sera
aquesta dltima publicacio.

Elbaz en la introduccid expressa aixi el que podria ser el
trencament de la mentalitat de recerca anterior: “La meva propia
experiéncia, quan vaig comengar l'estudi, m'havia ensenyat a tenir
un respecte considerable per les habilitats especials i per les
qualitats personals que s’exigeix al professorat dia rera dia, en la
realitzacié del seu treball. (...) Em semblava que hi havia alguna
Cosa equivocada en el plantejament i en la conceptualitzaciéo que
des de la recerca i des del processos de desenvolupament curricular
es feia del rol del professorat. Massa sovint I'émfasi de la recerca
es feia sobre els errors i sobre millores prescrites, mentre que jo
estava interessada en veure i comprendre la situaci6 des de
la propia perspectiva del professorat. (...) Em vaig proposar
il.lustrar j conceptualitzar el rol del professorat fent émfasi sobre

com el seu coneixement esta sostingut i usat en el seu treball’
(pag.4).

Elbaz va explorar aquest coneixement a partir de cinc
entrevistes en profunditat i de resposta oberta. Les circumstancies
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i la planificacidé d’aquestes entrevistes estan recollides en I'annex
del mateix llibre. Les discussions eren constrastades per dues
observacions que va realitzar a les classes de la Sarah. Els
informes resultants de les entrevistes i les observacions van ser la
font per analitzar i elaborar la concepcié del coneixement practic i
il.lustrar des de “dins” com aquest coneixement esta construit i
estructurat.

Ella parteix de la base que el professorat posseix un
coneixement practic. Es a dir, posseix un ampli rang de coneixement
que guia el seu treball: coneixement de [I'assignatura, de
I'organitzacié6 de la classe i técniques d’instruccid; de
Pestructuracié de les experiéncies d’aprenentatge, i del contingut
del curriculum; dels estils, interessos d’aprenentatge dels
estudiants; del marc social de I'escola i de la comunitat i entorn. El
professorat coneix I'estructura social de l'escola i el que aixo
exigeix tant als mestres com als estudiants, per sobreviure i per
tenir exit. A més, aquest coneixement experiencial també esta
basat sobre un coneixement teéric que té el professorat sobre
’assignatura, sobre el desenvolupament dels infants, sobre
I'aprenentatge, etc. Tot aquest tipus de coneixement esta integrat
pel professorat en termes de valors i creences personals i esta
orientat a la seva situacid practica, és el que Elbaz anomena com
“Coneixement practic”. (pag. 5). També comenta que aquest és un
cos de coneixement que no ha estat reconegut com a “coneixement”
perqué el que és legitim i valorat com a tal és el coneixement
teoric i acadéemic. Elbaz esta convenguda que és un error percebre el
professorat amb una manca de coneixement i que aixd s'explica per
les concepcions de desenvolupament curricular que s’han portat a
terme d’acord amb una visid6 determinada, “Racionalista-
tecnicista” del professorat. Fent referéncia a diversos estudis de
cas s’ha pogut veure com el professorat no és un instrument técnic
al servei d'unes prescripcions curriculars sind que és “una de les
principals fonts de [l'estabilitat curriculum”, perqué el professorat
posseix un cos estable d'idees sobre el com i el que ensenyar.

Elbaz conceptualitza aquest coneixement practic del
professorat a partir de I'analisi que fa del cas concret de Sarah: “La
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concepcio del coneixement practic que vaig treballar en I'estudi no
és un coneixement abstracte, o una nocidé teodrica, ni esta
fonamentada en el buit. Com a investigadora i professional del
curriculum, he observat el treball del professorat i aquesta
observacié ha estat assimilada dins de la meva propia experiéncia
d’instruccié. Evidentment que també hi ha la influéncia d’una
varietat de formulacions teériques, peré mai sén aquestes
formulacions per elles mateixes, les que constitueixen I'explicacio
del coneixement practic’ (pag. 13).

Elbaz presenta la seva conceptualitzaci6 en dos grans
apartats: El contingut del coneixement practic i la manera com esta
articulat i usat aquest coneixement.

El contingut del coneixement practic.

En aquest apartat Elbaz presenta cinc categories sobre el
coneixement de la Sarah, és a dir “el que ella coneix” i que
configura aquest coneixement: 1) Coneixement d'ella mateixa com a
mestra, 2) Coneixement de I'ambient d’ensenyament on ella
treballa; 3) de lassisgnatura; 4) del desenvolupament curricular i
9) de la instruccid.

Elbaz presenta el coneixement que té la mestra sobre
ella mateixa, és a dir el conjunt de valors i proposits personals
de la mestra, que poden informar sobre el seu coneixement practic.
Per exemple la imatge que té d'ella mateixa com a mestra, i
professional; la manera que ella veu el seu lloc a laula i a I'escola;
els tipus d’autoritat i responsabilitat que assumeix. Tots aquests
temes tenen considerable infludncia sobre com ella controla el
Coneixement, I'utilitza i el presenta als estudiants. Sarah es
Considera ella mateixa com una font i un recurs per utilitzar-ho de
la millor manera possible, per tant contribueix amb el seu potencial
Que porta a I'ensenyament. Ella coneix les seves capacitats i
habilitats, la seva relaci6 amb els altres. Es reconeix les seves
_necessitats, trets personals, les seves limitacions. | tot aixd
Influencia al seu treball com a mestra. (Pags. 46-50).

El coneixement de Sarah sobre el seu entorn s’evidenciava
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mitjangant les afirmacions en qué expressava les seves creences i
per la manera com estructurava la seva experiéncia social de
’escola. L’entorn principal a que feia referéncia era la classe,
després a les relacions amb els col.legues, amb I'administracié de
I'’escola, al seu context politic d’ensenyament i també als tipus
d’entorns que semblava desitjar per ella mateixa dins de l'escola.
Per exemple, Elbaz destaca com Sarah s’acoverdeix davant de
I'obligatorietat de seleccionar, per la seva avaluacid, els alumnes
que passaran a la Universitat. Segons Elbaz, Sarah concep el seu
entorn politic en termes d’ella mateixa i no tant veient-se ella
mateixa i el seu treball en termes politics. (Pags. 50-54).

El coneixement de Sarah sobre I’assighatura estava
moldejat, com els altres aspectes, perd més intensament amb la
seva situacié practica. Elbaz manifesta el que significa per Sarah
ensenyar anglés, la matéria que ensenya, i mostra possibles
dilemes en que es troba. Al mateix temps, es refereix a les
concepcions sobre l'aprenentatge de les habilitats linglistiques
d'escriure i llegir que ha de desenvolupar en els alumnes, i la propia
concepcié del que significa llegir i escriure per Sarah (pags. 55-
67).

El coneixement de la mestra sobre el Curriculum. Elbaz
destaca l'estii d’ensenyament que té la Sarah, és a dir, com
organitza i estructura la matéria, els objectius, les fases en el
treball de grup, la planificaci6 dels materials, el sistema
d’avaluacié. Elbaz detecta els dilemes i els punts de vista que
Sarah, entre les seves intencions i la influéncia del seu
departament d’anglés. Elbaz expressa que el coneixement de Sarah
sobre curriculum, I’ha desenvolupat a partir de la seva propia
practica més que a partir de teories (pags. 69-83).

E! coneixement de la Instruccié destaca I'estil de
I’ensenyanga, mitjangant els metodes que utilitza, i les
concepcions i les creences sobre l'aprenentatge, I'ensenyament, el
punt de vista dels estudiants i la interacci6 amb ells i elles, les
vacil.lacions i les insatisfaccions respecte l'avaluacié (pags. 83-
98).
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L’articulacié i la utilitzacio del coneixement
practic.

Tal com s’ha fet referencia anteriorment, el contingut del
coneixement practic s’ha expressat de manera “estatica”, pero el
coneixement no és estatic sind que és sostingut i usat per donar
forma a la vida de la classe i fora de classe d’'una manera activa.
Per aix0, per representar el moviment i I'is del conexement, Elbaz
exposa com aquest coneixement practic esta posseit i usat per la
professora i explorar com es mou en determinades “orientacions”.
Defineix el mot “orientacié” com un terme que serveix per indicar
el cami pel qual el coneixement practic es manté en relacié activa
amb el mén de la practica. Elbaz caracteritza amb cinc aspectes
I'is del coneixement practic: Orientacié “situacional”, Orientaci6é
‘personal”, Orientacié “social”, Orientacié “experiencial” i
Orientacié “tedrica” (pag.101).

1. Les orientacions del coneixement practic

L'orientacié situacional. El coneixement practic del
professorat estd orientat a situacions concretes. Essent bastant
insignificant el coneixement académic adquirit durant la seva
formacié, la professora necessita d'un tipus de coneixement
integrat, orientat a resoldre problemes que apareixin en un context
practic particular, és a dir en situacions concretes que es trobi la
professora. Elbaz es refereix a la situacié com “/a interaccio de les
condicions objectives amb els factors interns, la qual constitueix
I'experiéncia’. Elbaz considera tres situacions en qué la professora
es troba en el seu treball: la classe, el centre escolar i el grup de
Planificacié curricular. Troba que existeix una orientacié en el
Coneixement de Sarah cap a la resolucié de diverses situacions que
Se li presenten en aquests tres ambits diferents. Per exemple, en
'ambit de l'aula Sarah té clar dos objectius que vol aconseguir i
Que no sempre convergeixen: ensenyar les habilitats de llegir i
escriure i alhora mantenir un contacte emotiu i afectiu amb els
nanos, que li permeti coneéixer els seus sentiments. O bé un altre
8Xemple podria ser com Sarah orienta el seu coneixement a
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'escola, i és en aquest sentit que es troba que continuament
utilitza equilibradament dos enfocaments en el seu trebali de
classe. Per una banda, vol aconseguir unes finalitats clares de
desenvolupar unes habilitats linglistiques als alumnes, i per altra,
aquestes finalitats sén dificils de transformar en resultats
concrets perqué els efectes de millora es veuen a llarg termini. Per
tant ella s'adequa a la situacié perqué li és més facil justificar la
seva feina davant I'escola, alumnes i col.legues.

Aquesta orientaci6 cap a la practica determina els
metodes pels quals es busca el coneixement practic. El professorat
no posseix uns meétodes especialitzats Unics pel quals augmenta el
seu coneixement. En tot cas, usa les seves habilitats d’observacid,
comparacié, assaig i error, aixi com qualsevol entrenament
especialitzat d’investigacid que pugui posseir -encara que aixo
pugui entrar en conflicte amb les seves necessitats de la practica-.
El procés deliberatiu és la forma principal per la qual el
coneixement practic s’examini en termes d’'adequacié a problemes
particulars, encara que els processos reflexius i intuitius centrats
en finalitats i creences sén igualment importants (pags. 110-117).

L'Orientacié Personal. Elbaz en aquest apartat considera
les maneres que Sarah utilitza el seu coneixement practic per donar
sentit al seu treball. Quan es refereix a “personal” no esta pensant
en una cosa Unica, tancada i aillada de la complexitat en qué una
persona viu, és a dir del cdmul d’interaccions entre subjecte i Ia
societat. Perd si que per mitja d'aquesta relacié interactiva, la
persona construeix la seva propia percepcidé de la realitat,
incorporant d'una forma particular, la cultura, els models socials
en que I'ha tocat viure. El coneixement de la professora té una
orientaci6 personal en tant que conviccions i significats,
conscients i inconscients, que neixen del conjunt de circumstancies
i experiéncies concretes, i s’expressa en les accions com les que
configura les seves propies estratégies professionals. Sarah vo!
comprendre el seu propi funcionament com a mestra i s’esforga per
fer-ho. Perd també percep una diferéncia entre el pensament
orientat a la practica que estd en joc durant el temps d'escola i él
pensament reflexiu que ocorre durant I'estudi amb Elbaz. Sarah és
conscient de la dificultat d'expressar el coneixement tacit |
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s’adona que alguns aspectes de la seva experiencia escolar poden
ser conegudes tacitament i mai poden ser expressades d’'una manera
completa en paraules. Per aixd, Segons Elbaz, Sarah escull i se'n
surt millor donant descripcions personals del seu treball i
explicant com se sent en ell, perque expressar la part tacita és
molt més dificil (pags. 120-124).

L'orientacié social. Relacionada amb les dues anteriors,
es refereix a les formes socials que modelgen el coneixement
professional. La manera en que la professora utilitza el seu
coneixement, manifestat en la practica a través de la seva relacid
amb el conjunt d’elements humans i materials que configuren el seu
treball, esta relacionat amb els processos historics socials i
culturals. Elbaz explora l'orientacié social del coneixement de la
Sarah observant com la utilitzacié que en fa reflecteix i reforga els
seus propis punts de vista socials i el seu propi status de classe.
(pags. 117-120).

L'orientacié experiencial. Elbaz considera les maneres
per les quals Sarah posseix i usa el coneixement practic donant
forma a la seva experiéncia. El coneixement de la professora, a part
de ser situacional, personal i social, t¢ una clara base experiencial,
ja que aquest es genera a través del complex conjunt de relacions
que formen I'experiéncia de la professora. Elbaz caracteritza
aquest coneixement experiencial a partir d'atendre a la forma
espontania que manifesta la professora en I'ensenyament, en el cas
concret de Sarah fa referéncia a la seva concepcié de temps, i
d’'espai intel.lectual. També fa referéncia al que en diu Elbaz
“tensié de consciéncia” que es refereix al nivell d'atencié i al
nombre de trets diferents de la situacié6 als quals atén una
Professora. Aquests aspectes de I'orientacié del coneixement de la
Professora permet centrar-nos en les relacions entre la manera que
¢ la professora d'entendre el seu treball i el seu estil
J’ensenyament (pags.124-130).

L'orientacié teodrica. La defineix com la particular relacié
existent entre el coneixement de la professora i el domini de la
t’eoria. L'orientacié teorica és significativa per determinar com fa
US la professora del coneixement tedric, com busca augmentar la
Séva comprensi6, quines teories esta disposada a acceptar i com
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construeix el seu coneixement en relacié a la teoria. La professora,
com qualsevol persona, esta rebent continuament la influéncia de
les formes dominants de pensament i el tipus de discurs amb el que
aquest es manifesta com a poder “separat’. Des del saber académic
amb qué es volia fonamentar la preparacié professional, fins al mén
epistemologic que governa la realitat en el seu conjunt, apareix una
orientacido teorica a l'estil de I'ensenyament de la professora. No
sempre, la forma particular en qué la professora assumeix i intenta
resoldre els problemes de la practica es manifesta de manera
explicita, la majoria de vegades es manifesta implicitament. (pags
102-110).

A part de les les orientacions amb qué Elbaz explora el
coneixement de Sarah, també en conceptualitza la seva estructura.

2. L’estructuracié del coneixement practic

El coneixement de la professora segons Elbaz, ha de basar-
se en algun tipus d'estructura interna, ja que aquest coneixement
serveix de guia del seu treball i a ell recdrrer, per generar un tipus
de consisténcia en la seva practica. Per tant, és raonable que
aquest coneixement estigui estructurat. Si no fos aixi, Elbaz afirma
que veuriem una llarga serie de regles empiriques o receptes -una
especie de llibre de cuina no escrit, sense taula de continguts o
index- a les quals la professora hauria de recérrer mentalment
abans de prendre una decisi6.

Aquesta estructura, per la idiosincrasia del coneixement
practic i la seva orientacid a les situacions croncretes, t¢é molt poc
a veure amb el caracter proposicional, rigorés, generalitzable i
Iogic del coneixement academic. Només es pot considerar en la
forma en qué és usat en cada situacié concreta i en la forma en qué
aquesta genera una practica consistent.

Elbaz presenta el coneixement de la professora a partir
d'una estructura jerarquica, en tres nivells diferents: les regles de
la practica, el principi practic i la imatge.

a) Les Regles de la practica, sén “afirmacions breus”,
clarament formulades, sobre “el que fer” i “com fer-ho” en una
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situacié particular de les que sovint es troba en la practica. Sén
regles especialment directives respecte la practica (p.132).

b) Els principis Practics, es mantenen en un nivell
intermedi de generalitat i sén “formulacions més inclusives |
menys explicites que els proposits de la professora, implicats en
I'afirmacié d'una regla, sén clarament evidents” (pag. 137).

c) Les imatges apareixen en els nivells on “els
sentiments, valors, necessitats i creences del professorat es
combinen en forma d’imatges sobre com ha de ser I'ensenyament, i
uneixen [|'experiencia, el coneixement tedoric i el folklore de
I'escola, per donar entitat a aquestes imatges”. S6n marcadament
“declaracions metaforiques” que, situades en el nivell menys
explicit i més inclusiu ens permeten observar aspectes essencials
de la percepcié que la mestra té de si mateixa, de I'ensenyancga, de
la seva situaci6 a la classe o de la seva assignatura. Aquestes
imatges serveixen per organitzar el seu coneixement en una
determinada area (Pag. 137-138).

Per Elbaz una manera de valorar el coneixement practic és
en termes d'interrelacié entre els tres nivells. Es a dir, un principi
0 una imatge pot donar-se en un nombre de regles en qué
s'exemplifica; una imatge pot sorgir de principis i regles cap on es
dirigeix el treball. Aquesta interrelacié no és unidireccional, ni
implica sempre els tres nivells, ni estan aillades. Les regles, els
principis i les imatges poden ser identificades en termes de com
s6n usades en context. Les regles i els principis sovint expressen
Coneixement instruccional, mentre que les imatges serveixen per
Organitzar tots els aspectes del coneixement practic de la Sarah.

3. L’estil cognitiu del professorat

Elbaz utilitza la nocié d’estil cognitiu per indicar les
Caracteristiques d'unitat i coheréncia que fan possible descriure
les accions d'algi amb estil propi.

L'estil cognitiu de la professora, manifestat a través de
les seves imatges, és el seu coneixement practic en Gs. La forma en
Qué cadascu ha viscut la seva propia experiéncia determinara en
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gran mesura, l'estil particular de la seva activitat docent. Si les
regles practiques posen a la professora en situacid de poder assoli
els objectius de manera metddica i ordenada; si els processos
reflexius es produeixen a través dels principis practics i les
imatges ofereixen d’'una manera intuitiva recursos que ajuden a
realitzar proposits, sembla que I'Gs del coneixement és altament
individual i el seu estil d'dUs estara determinat tant per I'eleccié
dels diferents nivells del coneixement en (s de la professora com
per les seves eleccions o preferéncies en la manera de treballar.

Elbaz tanca el seu treball manifestant que Il'articulacié del
coneixement practic pot ser un punt de partida per a la comprensié
critica que sorgeix dels problemes del professorat i es valida en
'accié practica. “El coneixement del coneixement practic del
professorat que s’ha obtingut en aquest estudi és primer de tot una
comprensio interpretativa del treball d’'una professora vista per
una investigadora, perd a la vegada és una comprensid critica de
com aquest coneixement funciona en un context social i aquesta
dltima forma de comprensié és la que jo espero reflectir a I'estud.
La lligé més important d'aquest estudi es que és possible pels
mestres esdevenir conscients del seu propi coneixement practic i
que aquest procés pot conduir a una auto-comprensié i creixement
professional més gran. (...) Jo estic esperengada que un estudi
d’aquestes caracteristiques podria portar a l'obertura de noves
possibilitats per a “lI’ensenyament com una accio social’-la
negreta és meva- (pag. 171).

Algunes critiques al treball d’Elbaz

Basicament, pel que he pogut constatar en la literatura
sobre el tema, I'obra d’Elbaz ha estat referent i punt de partida no
tant sols del treball de Clandinin tal com es podra constatar, sind
que la seva conceptualitzacié que aporta sobre el coneixement
practic pot trobar-se citat a la majoria d’estudis que s’'han fet
posteriorment sobre el tema. En ser una proposta d’investigacié que
trenca en alguns aspectes importants amb el plantejament anteriof
del pensament del professorat fa que se li reconegui i valori la seva
aportacié. Tot i aixd faré referéncia a alguna de les critiques que va
rebre el seu treball per part de Lyn Yates (1985, 122-130) que heé
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trobat interessant esmentar perque m’ha servit de reflexié per
plantejar la meva recerca. Yates formula les seves critiques entorn
a dos aspectes: la metodologia utilitzada i el contingut i
presentacié de la investigacio.

Pel que fa a la metodologia de recerca, I'autor destaca que
Elbaz fonamentaiment basa el seu treball a partir del que la mestra
‘div’, ja que les observacions sén molt puntuals i escasses. L'autor
critica aquest fet basant-se en l'argument que si es vol comprendre
el que es fa no només es pot valdre del que la mestra “diu’ que fa,
pensa, sent, perque esta demostrat en les recerques qualitatives en
Ciéncies Socials que una cosa és el que es pensa que la persona fa i
l'altra el que fa realment i, a més, en un context educatiu on hi ha
molts aspectes implicits i tacits que condicionen les practiques
pedagogiques’. L'autor també apunta que hi pot haver el perill que la
mestra constesti alld que creu que la investigadora vol sentir.

Segons Yates, l'estudi de cas d’Elbaz no té massa en
compte la tradicid6 d'estudis de cas i aspectes que la metodologia
qualitativa i interpretativa han aportat sobre la presentacié i estil
dels informes8. Comenta que és un treball confés, repetitiu i que el
text continuament, de manera conscient, va endavant i endarrera
entre les cites literals de judicis interpretatius i els intents de
descripcié no-interpretativa: En un estudi de cas com aquest, I'estil
de presentacié -tant la qualitat de l'escrit com la manera en qué es
Presenten les evidéncies- és fonamental pel valor que té I'estudi”
(1985, 124).

Un altre dels aspectes que critica Yates és com Elbaz
Presenta el pensament de Sarah sota un desmembrament analitic i
d'aquesta manera la classificacié sembla procedir molt més de la
visié d’'Elbaz que de l'explicacié del que Sarah exposa (1985, 126).
Per a Yates, Elbaz queda atrapada en una de les trampes
Metodoldgiques més habituals: Voler descriure un cas real i alhora

e ——

7 A . . . . [13

Ny IDCS d’aquest punt de vista és interessant I’article de Kieran Egan (1992) “The

iolcs of Schools: The place of Education”, on analitza els constituents de 1'educaci6

’eg Incongruéncia entre aquests i els que conformen el nostre sentit comi sobre

ucacié,

co Yates fa referéncia tant als estudis de cas realitzats a la Universitat de Deakin,

m Clsl treballs de la Universitat d’East Anglia i concretament del CARE -projecte
s CtC.-.
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forjar un discurs tedric del qual el cas real seria I'evidéncia. Per a
la primera intencid cal una presentacid més literaria o novel.lada.
Per a la segona, cal més una discussiéo de teories i metodologies.
Perd els dos proposits no s6n sempre combinables (1985, 127). En
definitiva, Yates ressumeix que, en la seva opinid, Elbaz esta més
interessada en la logica del coneixement i en establir tipologies
que en la practica mateixa.

Crec que sén molt importants tots els aspectes a que fa
referencia Yates, i sén prou rellevants per considerar-los, ja que jo
també crec que una formalitzaci6 excessiva pot amagar o
desdibuixar el sentit que pretens en la investigacié. Tot i aix0, cal
tenir en compte que aquest treball va ser una referéncia destacable
per estudis posteriors que consideraven com a punt de partida el
coneixement practic del professorat i aquest és un dels merits que
se li atribueix, sobretot, per part de J. Clandinin com es veura a
continuacid.

La visi6 de Clandinin sobre el treball d”Elbaz.

Abans de passar al treball de J. Clandinin, tal com he
esmentat, I'introduiré a partir de la revisid que va realitzar del
treball que acabo d’exposar de F. Elbaz i que va escriure al “Journal
of Curriculum Theoring” el 1985. Clandinin expressa aixi la
valoracio del treball d’Elbaz: “M’ha cridat I'atencié aquest treball
perqué connecta amb els meus propis interessos de recerca i perqué
el llibre trenca amb una tradicio | crea noves perspectives
d’investigacié dins del pensament del professorat’ (pag. 132).
Segons Clandinin aquestes noves linies de recerca poden
estructurar-se en: “perspectiva de recerca”; “el rol de la persona
que investiga”; “la perspectiva del professorat”; “I'experiéncia del
professorat”; i “el coneixement del professorat”.

Quant a la perspectiva de recerca, Clandinin manifesta
que la investigaci6 sobre el pensament del professorat pot
distingir-se en dos tipus: La recerca que adopta una perspectiva de
la persona que investiga i la recerca que adopta la perspectiva del
professorat. Des de la primera perspectiva es divideix el pensament
del professorat en categories pre-determinades com: planificacio,
interaccio, reflexiéo i avaluacié. | la informacié s’'obté a partir de
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questionaris, instruments d’observacié i esquemes codificats. El
coneixement que se’'n deriva és universal. L'interés es centra en el
que les coses s6n i com funcionen en general®. En canvi el
coneixement que es despren dels estudis des de la perspectiva del
professorat és un coneixement d'un cas individual. El que interessa
és coneéixer el que les coses sén i com funcionen en exemples
particulars. | conseqientment es pot reclamar el coneixement del
professorat individual en el seu treball. Aix0 no exclou la
possibilitat de generar constructes universals com la concepcié del
“coneixement practic’ que és aplicable a [I'estudi d’altres
professors i professores.

Quant el rol que adopta la persona que investiga
segons la perspectiva de recerca, pot ser de dos tipus o “central” o
“lliure, objectiu i neutral”. Mantenint un rol central en la recerca
tal com adopta Elbaz esta caracteritzat per tenir cura, i una posicié
subjectiva de vis-a-vis per part dels participants i per part dels
metodes que s'utilitzen a partir dels quals emergeix els valors i els
proposits d’ambdues, professora i investigadora.

Clandinin es questiona les conseqiéncies que pot tenir
pels mestres per la manera com sén vistos en els informes d'una
recerca des del punt de vista de I'investigador. Per exemple, com la
teoria dels investigadors i investigadores que reflecteix com el
professorat planifica, perd no revela res de la singularitat de la
Planificacié6 de la professora individuaiment. D’aquesta manera, hi
ha el perill que “la deficiencia de la teoria -i tal com s’'ha
demostrat que és insuficient per explicar de manera completa el
treball o el pensament del professorat, es desplaga als mestres de
qui s’ha descrit la seva experiéncia’ (pag. 139).

Quan s'adopta la perspectiva del professorat, es
Conceben com a persones que creen el seu propi significat. Aquesta,
Segons Clandinin, és la posici6 adoptada per Elbaz. Des del punt de
\fista de la mestra, Sarah, la conceptualitzacié que realitza Elbaz
€S una interpretacié de la seva perspectiva. Des del punt de vista de
la Conceptualitzacié, el coneixement practic de Sarah, és la

Tal com podem veure és una critica clara als plantejaments anteriors de la

mvcs_li_gacié sobre el pensament del professorat des d’un punt de vista
Cognitivista,
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materia basica per la idea de coneixement practic resultant.

Pel que fa el rol que juga I’experiéncia en el
pensament del professorat segons la perspectiva de recerca, és ben
diferent. En una concepcié de recerca teodrica i generalista,
I'experiéncia és usada com un cami per explicar les bases
conceptuals teodriques. Un exemple de qué es val Clandinin per
exemplificar aquest punt de vista és el treball de Clark i Yinger
(1977) sobre les tipologies de rutines d’ensenyament. En canvi,
“lexperiéncia” és el cor dels estudis sobre el coneixement practic
i Elbaz examina les maneres de conceptualitzar I'experiéncia en
regles practiques, principis practics i imatges.

Sobre la conceptualitzacidé del coneixement del
professorat, Clandinin distingeix dos tipus de tractament que n'ha
fet la recerca sobre el pensament del professorat: La investigacié
que tracta sobre el que nosaltres sabem o coneixem sobre el
professorat i una altra investigacié que tracta sobre el que el
professorat coneix. Aquest ultim apartat pot dividir-se en
quatre categories, segons el focus de la recerca: sobre el
“coneixement tedric” on es recull el coneixement que posseix €
professorat sobre filosofia, sociologia, psicologia, etc.; un segon
tipus d'estudi és sobre el “coneixement en la practica”; el tercer
seria els estudis sobre el tipus de “coneixement epistemoldgic’
que el professorat sosté; i l'ultim tipus d'estudi seria sobre el
“coneixement practic’, un exemple del qual podria ser el treball
d’Elbaz.

Clandinin fa referéncia a la importancia del treball d’Elbaz
perqué és un intent de definir la forma del coneixement practic ef
els seus propis termes, més que en termes derivats de de la teoria
| perque el seu treball “obre el cami de mirar el coneixement com
experiencial encarnat i basat sobre la narrativa de I'experiéncia’
(pag. 144).

Tal com he dit anteriorment les idees expressades pe/

Clandinin sobre el treball d'Elbaz, serveix de presentacié del seV
enfocament de recerca i el seu interés sobre la investigacié des
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d'una perspectiva del professorat, sobre el seu coneixement practic
no definit des d’'unes concepcions teoriques predefinides, siné des
dels termes expressats pel professorat.

El treball de Jean Clandinin: La imatge com
un component del coneixement personal i practic

1.- Pressuposits de partida: El reconeixement del
coneixement experiencial del professorat

Tal com s’ha pogut observar en [I'apartat anterior,
Clandinin parteix de la base que el professorat usa la seva propia
historia, per tant la seva “experiéncia”, en la seva actuacié com a
mestra. Segons aquesta autora hi ha hagut molt poques
investigacions que reconeguin la influéncia d’aquesta experiéncia,
segurament perqué s’ha considerat el professorat que no tenia un
cos de coneixement teoric i cultural sobre el curriculum,
'ensenyament, etc. | per aixd s’ha vist el professorat com a una
persona que seguia les instruccions i propodsits d’algl altre que no
fos ell o ella mateixa. Aquest buit en I'estudi d’aquest coneixement
experiencial del orofessorat, segons Clandinin és causat per la
visi6 que es té de. que es reconeix com a coneixement valid. Aquest
Coneixement es veu com a un cos tedric i que només pot posseir-lo
els experts. El coneixement experiencial del professorat no esta
reconegut. Per tant, el treball de 'ensenyament no esta reconegut
amb el status i prestigi d’altres professions. Remet els treballs
d’Elbaz (1983), Schon (1983) i el de Connelly (1980) perqué sén
treballs que parteixen d'un altre punt de vista i comencen a
Considerar i a conceptualitzar el coneixement practic del
Professorat.

En el seu treball, Clandinin adopta el punt de vista que el
Professorat s6n agents autonoms en les seves classes. En aquest
§entit és important el paper que es déna a la comprensi6 de la
nfluéncia de la seva experiéncia passada. Per tant, tal com
féConeixia Elbaz, creu també, que el coneixement del professorat és
Practic, experiencial i moldejat pels proposits i valors del
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professorat. L'objectiu de Clandinin, com Elbaz, és desenvolupa
una conceptualitzacié d’aquest coneixement practic de
professorat que sosté i s’usa en el seu ensenyament. L
tasca concreta que persegueix Clandinin, en aquesta investigacio :
que faig referéncia, és oferir una conceptualitzacid de I'experiénci
d'unes mestres. Aquesta experiéncia, tal com elles es poden veurg
pot cristal.litzar-se en forma d’imatges. La conceptualitzacié de k
imatge com un component del coneixement practic del professord
emergeix de l'analisis i la interpretacié de la informacié a través
de les entrevistes i I'observacid participant que es porten a terme
en el procés d'investigacié.

Clandinin exposa que la preocupacié i l'interes per
investigacié sobre coneixement practic del professorat emergei
del seu treball com a assessora de professorat en les escoles
primaries, és a dir del seu treball conjunt amb el professorat. El
no aplicava programes a través de teories siné que a partir
desenvolupar programes i idees amb el professorat, tenint sempr
en compte les nocions que el professorat ja tenia i usava en la sevd
planificacié i ensenyament.

Clandinin explica que encara que tingués una implicacit
molt forta en el seu treball amb el professorat, sentia una manct
d'articulacié de la seva experiéncia i el treball de Elbaz li va servi
com a punt de partida per treballar sobre el coneixement practi
del professorat perquée era el que intuia, encara que de maner
irreflexiva, que tenia valor: “La nocié “d'imatge“del trebdl
d’Elbaz, com a component del coneixement del professorat V¢
donar-me un punt de partida des del qual pensar sobre el mél
treball amb els mestres. (...) Aquesta nocié d'imatge em donava Ul
excitant referent per comprendre com el professorat usa la seVi
experiéencia passada en situacions educatives” (1986, 7).

Clandinin expressa que la seva investigacié parteix de l
insatisfaccié de la manera amb qué el professorat és vist i tal com
és concebut el seu rol en I'ensenyament: “Aquesta insatisfacci6 !
els mes esforgos personals per treballar amb el professorat d'uné
manera que permeti valorar el seu coneixement experiencial, és
I'objectiu del que hi ha al darrera d'aquest estudi” (1986, 9).
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2.-La investigacio: L’articulacié d’una experiéncia
intuida, l’articulacié del coneixement practic i personal

Clandinin va realitzar un estudi de cas de dues professores
de primaria: Aileen i Stephanie, les quals van participar en I'estudi
durant més d’'un any. La informacié es va recollir a través de dues
entrevistes amb cada una de les mestres i a través de I'observacid
participant en les seves classes. Aquesta observacié, en el cas de
Stephanie es va realitzar durant tres mitjos dies per setmana des
de I'Abril de 1981 al Febrer de 1982. | a la classe d'Aileen, va
realitzar el que equival a una setmana d’observacions durant el
febrer i una setmana al Marg de 1982.

Els tres pressuposits metodologics que sén punt de partida
d’aquesta recerca, tal com exposa Clandinin, sén: la relacié teoria-
practica, la qual condiciona les consideracions metodologiques; les
orientacions amb les quals va dirigir els processos d’entrevistes i
les observacions participants; i el procés d'interpretaci6.

Pel que fa a la importancia de la relaciéo teoria i
practica, Clandinin, Seguint el treball de McKeon (1952), defineix
el coneixement practic i personal “com un concepte que encarna un
punt de vista dialéctic de la teoria i la practica. Des d’aquest punt
de vista la teoria i la practica sén inseparables. La practica es veu
com la teoria en accié. D’aquesta manera la teoria - ‘assumeix que
canvia i es modifica d’acord amb les exigéncies canviants del mén
practic. Elbaz, en el seu treball, assumeix una relacié dialéctica
entre la teoria i la practica en la seva concepcié de coneixement
practic on ella ha mostrat que el mén de la practica continuament
moldeja el coneixement de la professora i a la inversa, com la
Mmestra estructura la situacié practica d’acord amb el seu
coneixement i els seus propdsits” (1986, 20).

En segon lloc, les orientacions que segueix amb el trebali
amb les mestres, es basa en la concepcié6 dentendre la seva
recerca com un procés compartit. En aquest estudi la
investigadora i les mestres es veuen com a “persones en relacio’,
s a dir en un procés reciproc i sensible. Aquesta posicié es basa en
dos punts fonamentals. Primer, jo com a investigadora he adoptat el
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punt de vista de la mestra. | segon, la recerca es concep com un
procés compartit que tant reconeix els valors i els proposits de la
investigadora com els de les mestres” (1986, 27). Es en aquest
sentit que Clandinin posa de manifest que les interpretacions sobre
'ensenyament poden diferir perqué el procés d’ensenyament es pot
veure com un acte étic, és a dir, en el sentit que cada acte es pot
veure en termes de “bo” o “dolent” i per tant no és comparteixin
els mateixos valors des del punt de vista de la investigadora i de la
mestra. Per aix0, per Clandinin és fonamental poder realitzar un
procés de recerca que permeti un procés d’interpretacio
compartida: “Manifestar els meus proposits i valors subjacents en
I'estudi i en l'ensenyament és un aspecte de veure aquest estudi
com una recerca compartida en qué a la vegada es comparteixen les
continues interpretacions del coneixement practic i personal de la
mestra. Aquest fet de compartir les interpretacions afavoreix que
la recerca sigui un procés compartit, i facilita la participacié del
professorat a discutir i explorar nous temes que sorgeixen. Com
també em permet, com a investigadora, buscar confirmacid,
correccié, amplificacié del retrat o pintura que estic pintant del
coneixement practic personal de la mestra’ (1986, 28).

El tercer aspecte clau de la recerca és el procés
d’interpretacié. Es a partir d’aqui que pren rellevancia el procés
d’'interpretacié. Segons Clandinin per entendre aquest procés és
important la nocié de “text”, és a dir el que es considera text en el
seu estudi. Segons la seva opinid, per Elbaz “el text” és
I'experiencia dels participants en el procés de recerca que es
enregistrada per la investigadora en les seves notes de camp, i les
transcripcions de les entrevistes entre la investigadora i |la
mestra. Elbaz a partir d'aquest “text” interpreta, analitza |
conceptualitza la informacié. Per Clandinin el “text” no és els
documents escrits. El text és I'experiéncia dels participants
recordada a través de la lectura i I'analisis dels documents escrits.
Per tant, “el text” important és I'experiéncia reconstruida dels
participants. Es en aquest sentit que Clandinin entén que la seva
recerca és compartida perqué “les interpretacions que s’ofereixel
en els informes de Stephanie i Aileen sén perspectives compartides
desenvolupades entre jo mateixa i Stephanie; i entre jo mateixa |
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Aileen quan nosaltres treballavem juntes a la classe” (1986, 36).

Ara bé, un aspecte que crec que és rellevant per entendre
el treball de Clandinin i el paper que ha jugat ella com a
investigadora en el procés d’interpretacié és la influéncia que va
rebre durant aquest procés: “Les lectures teoriques, les discussions
amb col.legues i estudiants influien el procés d’interpretacio”. En
relaci6 amb les lectures i les discussions ella escrivia el que en
diu “memos téorics” que es convertien en els primers temptejos
interpretatius amb comentaris i segments de les notes de camp o
les notes d’entrevistes. Les discussions amb els col.legues i
servein per explicar el propi treball i per trobar maneres de
conceptualitzar aspectes de la naturalesa de la ‘“imatge”. Aixo
I'ajudava a provocar i explorar noves comprensions en el seu
coneixement practic i personal que li permetia entendre aspectes
de les notes de camp i de les entrevistes. També, comenta que
durant els dos anys que va durar la seva recerca, va escriure
articles sobre el treball de recerca i el projecte de recerca sobre el
coneixement practic i personal.

Segons Clandinin, la clau important del procés
d'interpretacié va ser la construccié dels informes interpretatius.
“Aquests informes no eren només un feedback sobre la meva
interpretacié de les activitats de classe i de les entrevistes, siné
també una temptativa de conceptualitzacions de la “imatge” basada
en la meva interpretacio dels esdeveniments. Els informes estaven
dissenyats per complir tres funcions: per captar el coneixement
practic i personal de la mestra a través de detallar les seves
imatges i la seva expressio de les seves practiques tant en les
classes com en les entrevistes; per explicar el meu rol en el procés
de recerca; i per oferir unes dimensions temptatives del concepte
d'imatge, per després contrastar-ho amb les mestres (1986, 31)".

Clandinin va realitzar dos informes interpretatius per a
cada mestra. En el primer hi ha resums de la recerca
(consideracions metodologiques...), resums de les entrevistes i de
les observacions de classe i reflexions de la investigadora. En el
Segon apareix el feedback amb la mestra sobre el progrés de la
féCerca i sobre les interpretacions que fa la investigadora dels
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esdeveniments de la classe i ofereix una conceptualitzacié de les
“imatges” que percep que formen part del coneixement personal i
practic de la mestra que han emergit del treball de camp. Al final,
després de presentar els dos informes interpretatius, Clandinin
aporta una caracteritzacié general de cada mestra. Aquests soén els
informes a partir dels quals va compartir les seves interpretacions
amb les mestres.

Segons Clandinin, les repostes de les mestres als informes
d’interpretacié van contribuir al procés d’interpretacié. Les
respostes de les mestres tant en les interpretacions generals de
Pinforme com dels aspectes especifics van afegir i enriquir el seu
-el de Clandinin- coneixement personal i practic, tant com [I'havia
enriquida la lectura teorica. Després d’aquest procés
d’interpretacié ajudada tant per les lectures, com per les
discussions amb els col.legues, com amb les propies mestres, va
poder tornar a les notes de camp i a les transcripcions de les
entrevistes amb noves maneres d’entendre el text i conceptualitzar
la imatge.

La conceptualitzacié que presenta Clandinin en les
conclusions del seu treball és sobre la naturalesa de Ila
“imatge” com a un dels components del coneixement
personal i practic del professorat. Clandinin, per arribar a
aquesta conceptualitzacié, a part d'utilitzar els informes
interpretatius, realitza una analisi en profunditat d’'una imatge
significativa de cada mestra.

Conclou el seu treball a partir de definir el constructe de
la imatge a partir de tres dimensions: moral, afectiu i privat
personal i professional. La dimensié moral de la imatge “estd
arrelada finalment en com la persona es veu i es jutia a ella
mateixa en les seves relacions en un context social ampli (1986,
147). La dimensié afectiva “prové de l'experiéncia en que la
imatge és arrelada” (pag.149). | per Gltim la dimensié privat-
professional, “e/ constructe de la imatge connecta conjuntament,
tant en el seu origen com en les funcions que compleiX
I’experiéncia personal-privada de l'individu amb [I’experiéncia
professional educativa” (pag. 148) Segons Clandinin, la imatge és 12
fusi6 d'una experiéncia individual o, també, la fusid de diverses
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experiencies produides al llarg del temps (pag.149). | també conclou
que la imatge s’expressa verbalment o en l'accié6 de la practica.
Quan s’expressen verbalment poden prendre la forma de metafores.
Ara bé, moltes imatges s’expressen abans en la practica que en
paraules, perquée tal com afirma Clandinin, el mén del professorat
és sobretot un mon de laccid i parlar sobre el que fan no
necessariament forma part de ia seva vida professional (pag. 150).

Clandinin presenta el seu estudi com una comprensié i una
coneptualitzacié sobre la naturalesa del coneixement personal i
practic. | el seu treball s’ha focalitzat a través de la imatge. Per
aixd conclou el seu treball reafirmant el sentit i la perspectiva de
recerca sobre la naturalesa del coneixement. Ella adopta com a punt
de partida de la recerca la perspectiva “del que és personal” i aix0
genera la qliesti6 que el que és significatiu és el que és significatiu
per a la persona. El resultat és un concepte experiencial del
significat: “En el meu treball el concepte de significatiu és un en
qué afecte i moralitat sén igualment importants que el contingut
objectiu. Des d’aquest punt de vista el coneixement personal i
practic no és modelat sobre el coneixement tedric. Quan el
coneixement teoric és adaptat com a model, el coneixement
personal i practic es veu diferent, inferior. Jo veig el coneixement
encarnat en la persona, encastat en la cultura i basat sobre la
L>itat parrativa® (pag. 177). Clandinin en el seu treball presenta
com les mestres tant creen els seus propis significats personals
Ccom expliquen les seves histdries en relacié a altres i es jutgen a
elles mateixes com a part d’'unes narratives entrecreuades amb
altres. “Es en aquest sentit que veig el coneixement com escastat
en la cultura, i és en el context cultural, tant en la propia historia
individual, com la historia de I'entorn, on esta encastat el
Coneixement” (Pag. 178).

El coneixement personal i practic del
Professorat

Tant el treball d'Elbaz com el de Clandinin estan
®Mmarcats en un context d'investigacid i una perspectiva de treball
Que es canalitza al voltant de “Ontario Institute for Studies in
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Education” de la Universitat de Toronto, des de finals dels setantas.
A partir de les investigacions, sobretot de les autores que he
comentat, s’expandeix la nocid de Coneixement personal i practic
del professorat!®. Els representants de difondre aquesta
perspectiva d’'investigacié i la conceptualitzacié del coneixement
personal i practic han estan Jean Clandinin i Michael Connelly!!,
Aquest Ultim és qui va dirigir els treballs d’Elbaz i Clandinin.

El proposit de Clandinin i Connelly és desenvolupar un
llenguatge per a la comprensié de com el professorat
coneix les seves situacions de classe (1984, 134). Aquest
terme “coneixement Personal i Practic del professorat” esta molt
lligat a la nocié de “coneixement personal” de Lampert i a la nocid
de “coneixement practic” d’Elbaz'2. Tal com s’ha pogut observar en
les investigacions presentades anteriorment, el terme de
“Coneixement personal i practic” es designa per captar la idea de
'experiéencia de manera que ens permet parlar sobre el professorat
com a persones que coneixen i que poden ser conegudes (1988, 25). |
també tal com ha quedat aclarit en apartats anteriors, per
“coneixement” no s’entén només el que esta reconegut com
“objectiu” i “conceptual” siné que també és reconeix com a
coneixement a un cos de conviccions i significats conscients i
inconscients que han sorgit de I'experiéncia intima, social ©
tradicional i que s’expressa en les accions d'una persona. Per als
autors les accions didactiques sén accions de coneixement, és a dir,

10 En sén exemple les investigacions de Siaka Kroma (1983) “Personal practical
Knowledge of Language in Teaching: An Ethnographic Study”; i Nevat Ephraty
(1983) “The Relationship Between and Educational Technology Program
Innovation in a Teacher-Education Institute and Teachers’ Personal Practical
Knowledge”. De més recents, es poden destacar els treballs de Jan Nespor i Judith
Barylske (1990) *“Narrative Discourse and teacher Knowledge”; Sue Johnston
(1992) “Images a way of understanding the practical Knowledge of student
teachers”, etc.

11 Michael Connelly dirigeix la revista Curriculum Inquiry. Des de 1’any 1980, of
hi ha un apartat a la revista que es titula: Personal Practical Knowledge Series.
12 Els autors també destaquen que s’han basat en els escrits filosofics d’Aristotil
de Dewey i Mckeon (1984, 3). El terme prictic és utilitzat per Dewey en els seus
escrits 1'any 1908, on exposava les seves concepcions sobre el coneixement, com
per exemple “The Practical Character of Reality” que es va publicar originaiment
amb el nom “Does Reality Possess a Practical Character?”. Aquest article forma
part del llibre The Philosophy of John Dewey (1981, University of Chicago Press).
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un acte d’ensenyament €s un acte de coneixement. Les accions soén
tant I'expressid com Il'origen del coneixement personal de la
persona, de l'actor. Accidé i coneixement estan units en la persona.
D’aqui procedeix el terme “Coneixement personal i practic”.(1988a,
40-41).

Per a qué el terme no sigui mal interpretat els autors
defineixen el que entenen per “coneixement personal’'3: “Per

13 Clandinin i Connelly van fer una revisi6 de 12 treballs d’investigacié sobre com
es definia i s’utilitzava el sentit del “personal” en el professorat. La revisié la van
publicar en un article a Jorunal Curriculum Studies (1987) amb el nom “Teacher’s
personal Knowledge: What counts as “personal” in studies of the personal”. Els
autors fan referéncia a la diversitat lingiiistica amb qué és expressat aquest
ambit del “personal”: “Concepcions del professorat” (G. Duffy, 1977 i S. Larsson,
1984); “Perspectives del professorat” (V. Jenesick, 1982); “Comprensions del
professorat” (A. Bussis, E. Chittenden, i M. Amarel, 1976); “Constructes del
professorat” (J. Olson, 1985); “Principis practic del professorat (P. Marland, 1977);
“Creences i principis del professorat” (H. Munby, 1983); “Criteris de pensament
del professorat” (R. Halkes i R. Deijkers, 1984); “Constructes personals (M Pope, i
E. Scott, 1984); “Coneixement personal” (M. Lampert, 1985); “Coneixement practic
del professorat” (F. Elbaz, 1981); *“Conecixement practic i personal” (F.M. Connelly i
J. Clandinin, 1984)”. A partir de la revisi6 aporten un marc conceptual
d’interpretaci6 d’aquest estudis a partir de presentar una estructura de
coneixement. Un dels patrons d’andlisi més controvertit que utilitzen és la relacié
entre coneixement i acci6 seguint el treball de McKeon i etiqueten cada treball
revisat segons la concepcié de la relaci6 que estableixen entre coneixement i accié
en tres categories: logistic (la teoria i practica s6n moéns separats. La practica es
tracta per aplicar les teories), problematic (la practica es veu com una forma
d’investigaci6 i el coneixement emergeix d’ella i es modifica i s’ajusta d’acord amb
els problemes particulars de cada situaci6 practica) i dialéctic (la teoria i la
Prictica s6n inseperables. La practica es concep com a teoria en acci6).
En el mateix ndm de la revista on apareix aquesta revisié s’inclouen tres
Tespostes al treball de revisi6 de Clandinin i Connelly: de F. Elbaz, de P. Marland i
Munby. En tots es destaca la diversitat de llenguatges i denominacions que té
el terme del “personal” i que aixd pot provocar confusi6 en la recerca sobre le
Pensament del professorat: “La babel terminologica en la investigacié sobre
Investigacié sobre el pensament del professorat estd causant confusié i impedeix
un dialeg productiu® (P. Marland1987, 503). També en el nim, segiient de la
Tevista, aprareixen tres respostes més en referéncia a la revisi6 de Clandinin i
Connelly: de S. Larsson, la qual critica que els autors hagin intentat trobar patrons
‘Omuns en treballs que provenen de diferents tradicions i diferents
fonamentacions epistemologiques i aixd ha portat a simplificar les finalitats i les
Pretensions de les investigacions presentades. Ella mateix no es reconeix dins de
S categories en qué han classificat el seu treball (1988, 171); de L Roelher, G.
uffy, B.A. Herrmann, M. Conley i J. Johnson, els quals manifesten la utilitat que
N el. treball de revisi6 feta pels autors perqué creuen que és una base per
®Xaminar el coneixement personal del professorat, perd argumenten que el seu
igc‘IS d’investigaci6 sobre com I’estructura del coneixement pot influenciar la
Slfuc.cné (1988, 159-165); de R. Halkes el qual després de presentar els seus
Plantejaments d’acord o amb desacord amb la revisi6 “del que s’entén per
gel's?‘nal” explicita que 1’aportaci6 de Clandinin i Connelly és la conceptualitzacié
' “pensament” i aixd és una condicié important per als estudis d’ensenyament
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“personal” no volem dir alguna cosa a part de la societat i de les
circumstancies en que viu l'individu. Pel contrari, posem émfasi, en
contra del marxisme i d’altres punts de vista, en qué a més de
I'amplia extensié de la tradicio i de Il'estructura d'una cultura i una
societat hi ha un factor individual local que ajuda a constituir el
caracter, el passat i el futur de qualsevol persona. Tampoc definim
com a “personal” el coneixement en qlestioc com si fos propietat
privada, possessié i secret de la persona. Es un coneixement que pot
ser descobert tant per les accions de les persones com a través del
discurs donada la circumstancia. (...) Per “personal” entenem el
coneixement que participa i es barreja amb tot el que contribueix a
fer una persona. Es un coneixement que ha sorgit de circumstancies,
accions i conseqliéncies que per si mateixes han tingut un contingut
afectiu per a la persona en qiestié. (...) Quan veiem accid veiem
coneixement personal en funcionament” (1984, 135).

Per tant, com s’ha dit, el terme “coneixement personal i
practic” defineix, segons els autors, el seu interés per comprendre
els actes d'ensenyament en termes d’explicacions [accounts]
concretes del coneixement de la gent. Aquest interés i preocupacié
ha portat als autors a buscar noves alternatives de veure
I'ensenyament i les situacions de classe: “El/ nostre interés és
reimaginar l'epistemologia de I'ensenyament i aixi, oferir una
manera alternativa de veure les classes. Hem identificat aquesta
manera d’investigacié de les classes com una “perspectiva
narrativa™4. La perspectiva narrativa es preocupa de les histories
personals dels participants encastades dins de la historia social dé
les escoles i de I'ensenyanga. Un constructe central dins de
narrativa és la nocié “d’'unitat narrativa 15" definida en el nostré

des d’una perspectiva del pensament del professorat (1988, 155-158)

14 Aquesta perspectiva general sobre narrativa la fonamenten a partir del treball
de Mitchell (1981) del llibre “On Narrative”, on l'autor en aquest llibre presentd
una panorimica de la tradici6 narrativa com a cami per caracteritzar els
fendmens de I’experiéncia humana i la qual s’ha introduit en el camp de moltes
ciéncies socials: teoria literaria, histdria, antropologia, drama, ar, cinema, teologid
filosofia, psicologia, lingiiistica, educacid, etc.

15 Aquest terme va ser dcscnvolupal per Maclntyre (19%1). Aquesta referénci
ajuda a contextualitzar la visi6 i el sentit que volen :onar els autors qua#
defineixen la unitat narrativa. Maclntyre expressa un concepte sobre si mateix 12
unitat del qual resideix en la unitat narrativa que uneix naixement amb v:da_l
amb mort com una narraci6 de principi, mitjd i fi”. Per 1’autor, el concepte de §

-48-



treball com un continu dins de l'experiencia d’una persona, que
converteix les experiencies de vida en significatives a través de la
unitat que adquireixen per a ella” (1986, 297). Es a dir, la unitat
narrativa és la unid en una persona determinada en un temps
determinat i en el lloc concret de tot el que aquesta persona ha
estat, i ha fet en el passat i en el passat de la tradicio (historica i
cultural) que la va ajudar a configurar (1988, 75).

Per als autors aquesta és una manera de comprendre el
coneixement experiencial dels participants en les seves recerques.
Els informes escrits que s’elaboren en el procés de recerca i es
discuteixen amb el professorat implicat, permeten tant als
investigadors com al professorat “veure d'una nova manera la
classe, i les classes en general. | aquest augment de significacio
constitueix un acte de reforma escolar” (1985, 309).

Aquest terme d’unitat narrativa és central en el treball de
Clandinin i Connelly, i és un métode d'investigacié que han divulgat
a través de molts articles'®. Un dels trets que senyalen per explicar
la importancia d'usar la narrativa en la recerca educativa és que
els humans sén persones narradores [Storytelling], les quals,
individualment i socialment, sén portadores de vides narrades.
L'estudi de la narrativa és I'estudi de les maneres que els humans

experimenten el mén. | aquesta idea traslladada al camp de
'educacié és que mitjangant la narrativa es pot construir i
reconstruir histdries sobre el que és personal i social. El
Professorat i l'alumnat sén personatges i narradors en la seva

Mmateix té€ dues exigeéncies: “D’una part s6c jo el que altres poden raonablement
Prendre’m pel que s6c en el decurs de viure una histdoria que corre des del meu
nfllxe:mem fins a la propia mort; s6c el subjecte d'una histdria que és meva i de
Mngi més, que té el seu propi sentit particular... L’altre aspecte de la narrativa de
m Mmateix és correlatiu, no solsament s6c informable, és a dir que puc que séc
algi que sempre pot demanar als altres informaci6, que pot qiiestionar als altres.
néc Part de la seva histdria, igual que els altres formen part de la meva. La
Ca"'atlva de qualsevol vida és part d’una narrativa entrecreuada” (Clandinin i
rennelly, 1988a,49).

Els articles destacats dels autors que permeten entendre el plantejament i ds
¢ la narrativa aplicada a la investigaci6 educativa sén: *“On narrative Method,
Rersoﬂ?{l philosophy, and Narrative Unities in the Story of Teaching” (1986);
(lg’gnommiento prictico y personal de los profesores: Imagen y Unidad Narrativa”

8); “Narrative, Experience and Study of Curriculum” (1990); “Stories of

Expel:icncc and Narrative Inquiry” (1990) i “Narrative Inquiry: Storied
Xperience” (1991).
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propia historia i en la dels altres (1990, 2).

Un altre terme que solen utilitzar en les seves recerques,
a part de "la imatge” que ja he comentat a partir de Ila
investigacid de Clandinin, és el terme “ritme”. “El ritme és un
terme molt vinculat a la narracio. Tant el ritme com la unitat
marquen les nostres narratives. La nostra vida esta marcada per
moments algids seguits de moments més baixos; la tensio segueix
el moviment i aquestes oscil.lacions ens crea el sentit del ritme’
(1986, 377). “El ritme és un sentit corrent d’alguna cosa recurrent
repetitivament i cicliclament” (1984, 147). Entendre el ritme en
'ensenyament és entendre alguna cosa de la manera en qué una
persona, una mestira, s’adapta a l'estructura temporal i ciclica de
I'escola i de la vida social i, al mateix temps, estampa la seva
propia marca personal i cultural (1986, 386). Un altre lligam que
permet relacionar el concepte de ritme amb I'ensenyament és veure
com el ritme canvia la comprensié de la vida de la classe i canvia
el procés d’esdevenir una mestra particularment experta en els
primers anys de l'escola. Els primers anys de I'ensenyament son
crucials per esdevenir mestra, per aixd és en aquests primers anys
que el professorat desenvolupa el seu sentit ritmic de conéixer la
classe i de conéixer com ensenyar. Els ritmes que cadascu estableix
en el seu ensenyament sén Unics de cadascl. | a la vegada son
semblants a altres mestres perqué estan condicionats per la
institucié escolar i la seva estructura temporal ciclica'? (1988,
77).

El terme “metafora” pels autors és un terme
experiencial. La definicié que Clandinin i Connelly fan és semblant a
la nocié de metafora de Lakoff i Johnson (1980): “Hem arribat a 2
conclusié que la metafora impregna la vida quotidiana, no solament
el llenguatge, sind també, el pensament i I'accid. El nostre sistema
conceptual ordinari, en termes del qual pensem i actuem, €S
fonamentalment de naturalesa metaforica. Els conceptes qué

17 Alguns exemples il.lustratius sobre com a partir de la comprensié del ritme €S
comprén el coneixement personal i practic del professorat es poden trobar ¢
aquests dos articles dels autors: “Rhythms in Teaching: The Narrative Study of
Teachers’ personal practical knowledge of classroms™ (1986); i “Developing
Rhythm in teaching: The Narrative Study of Beginning Teacher’s Personal Practic?
Knowledge of Classrooms (1989).
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regeixen el nostre pensament no sén simplement assumpte de
l'intel.lecte. Regeixen, també el nostre funcionament quotidia. Els
nostres conceptes estructuren el que percebem, com ens movem en
el mén, la manera com ens relacionem amb altres persones. (...) Per
tant és pot suggerir que la manera en qué pensem, el que
experimentem i el que fem cada dia també és en grna mesura cosa
de metafores”. Clandinin i Connelly suggereixen que la manera més
directa d’identificar les metafores és escoltar el parlar. Pero cal
tenir en compte que les metafores es fan servir per comunicar, més
que per actuar. Els autors posen aquests exemple per il.lustrar
aquesta diferéencia. Una cosa és que una mestra digui “Penso que
I'escola és com una fabrica de produccié de ciutadans educats” que
viure dia rera dia, la idea d'escola com una fabrica i els nens i
nenes com a producte. Es una manera d’explorar i comprendre la
practica a partir de contextualitzar les metafores en les
experiéncies de cadascl i veure quin paper juguen en les practiques
d'ensenyanga. Ara bé, tal com afirmen els mateixos autors, les
metafores poden contextualitzar-se dins de “la filosofia
personal” propia. Aquest terme també és usat com una manera de
pensar sobre un mateix en situacions d'ensenyament. La filosofia
personal es refereix a la reconstruccié del significat contingut en
les accions del professorat i les seves exploracions expressades en
forma de narrativa d’experiéncia (1988, 66-67)18.

Per tant, tal com s’ha pogut observar, Clandinin i Connelly
tenien un objectiu ben clar i pel que sembla I'hnan assolit
Completament. La seva pretensié era desenvolupar un llenguatge que

T ———

ll\: He esmentat els treballs de Munby i Russell sobre la metafora. L’aportacié de
aunby pot veure’s en els seus estudis (1985, 1986 i 1990). Aquests autors
rg“mc{lten que !’estudi de les metafores podria ser un cami poderés per
beSCObm com el professorat estructura i resol els problemes de classe. D’altra
anda, el treball de Provenzo, E; Mccloskey, G; Kottkamp, R; Cohn, M (1989) també
g;)sen de manifest que la metafora esdevé una eina poderosa a través de la qual
situI’N_)fessorat pot expressar més plenament el significat del que fa en una
i dena(':lé de treball ambigua. A més, aquest tipus d’estudi pot conduir a la
ex tificaci6 d’esdeveniments critics en I’ensenyament i com el professorat els
eIs’tel‘lmenta (1?89,551). Un altre estudi recent de G. E. Grant (1992) també
COn:‘ca' a partir de tres casos, les fonts de les metafores estructurals_ en el
er Ixement del professorat, i ressalta la importincia d’aquestes investigacions
Comprendre el coneixement professional del professorat.
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permetés captar i comprendre el coneixement personal i practic del
professorat. Aixd han fet a partir d’aquest desplegament de termes:
“Investigacidé narrativa”, “unitat narrativa”, “ritme”, “metafora”,

“imatge”, i “filosofia personal”’. | a meés, recollint les aportacions
d’Elbaz, podem afegir-hi: “Principis practics” i “regles de la
practica”19.

Tal com s’ha pogut comprovar el salt qualitatiu que separa
el plantejament dels defensors del coneixement personal i practic,
dels enfocaments del pensament del professorat, sobretot perqué
aquest UGltim es conceptualitzava al marge del coneixement i de les
experiencies propies de les persones implicades. Un salt qualitatiu
que es tradueix en uns altres pressupodsits epistemologics
d'enfocar la recerca.

Tot i aixd, I'enfocament concret de Clandinin i Connelly
té algunes critiques que evidencien les limitacions del
plantejament. Sobretot, ha estat J. Willinsky (1989), coneixedor
molt proper del treball desenvolupat pels autors, qui ha formulat
algunes de les limitacions de les investigacions realitzades.
Willinsky planteja dos grans aspectes que el preocupen: un, sobre la
base epistemologica i metodologica de la investigacié i un altre,
sobre la construccié del que és individual. Pel que fa a V'enfocament
de la recerca, Willinsky quiestiona la relacié de col.laboraci6 i
d’interpretacié compartida que s’estableix entre investigadora 0
investigador i el professorat. Posa en dubte que el procés
d’interpretacié de Clandinin sobre les imatges sigui realment
compartida com expressa l'autora, ja que Willinsky creu que llegint
amb atencié les transcripcions i els informes d’investigacié |i
sembla que la mestra tracta les imatges sobre el seu coneixement
practic com un assumpte que preocupa a la investigadora i no
realment com alguna cosa que la impliqui vertaderament a ella

19 Tal com es pot veure, tots aquests termes queden ben lluny dels utilitzats per
captar i entendre el pensament del professorat al marge de la seva experiéncia,
pel que fa, sobretot, als primers treballs: *“Policy-capturing”, *“Lens-model”; *‘plans
escrits”; “Pensar en veu alta”; “estimulaci6 del record”; “Qiiestionaris i escales™; *“La
tecnica de la graella de Kelly”, etc. Per descomptat la finalitat que es perseguia
era ben diferent. Tal com manifesta J. Martinez (1989, 21) els meétodes utilitzats
en el paradigma del pensament del professorat s6n “técniques amb la mateix2

dependeéncia metodolodgica de la psicologia de laboratori”.
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(1989, 254)20, També l'autor manifesta que cal plantejar el que
significa ‘col.laboracid’ i ‘ética’ de la recerca quan identitat i
autoria no es corresponen completament. La veu de la mestra esta
representada en el text en cursiva, o en entrades i no apareix la
seva identitat perqué es vol respectar I'anonimat. Per a [I'autor,
aquests aspectes sbén claus i importants quan el centre de la
recerca és el coneixement personal i practic del professorat,
perqué creu que aquest hauria de tenir més protagonisme en la
recerca, i la identitat |li permetria crédit professional i també el
plaer creatiu en esbrinar la llum del coneixement local (1989, 254).
Per a aquest autor, Clandinin presenta el procés d’interpretacio
compartit, quan en realitat, en la interpretacié i significacié final
hi una veu que té l'autoria del text i una veu subordinada.

Un altre dels aspectes que destaca Willinsky és el
tractament que donen els autors al que és ‘personal’. Per a l'autor,
el treball de Clandinin i Connelly a través de les unitats narratives
sobre el coneixement personal i practic han perdut la
interdependéncia estructurada d’'un mateix i de la societat. Es a dir,
Willinsky defensa la teoria del subjecte, basant-se en els
arguments de Giddens (1979) i Belsey (1980), la qual revela que
lindividu no és unitari, sindé que es construeix per mitja d'una
ideologia que determina com parla d'ell mateix i dels altres. Per
aixd, l'autor creu que l'acte d’ensenyar que es presenta a través del
coneixement personal i practic és ‘desinstitucionalitzat’. | també,
Per aixd, assenyala que l'esfor¢ de Clandinin i Connelly per
restaurar la dignitat del professorat com a individual, obliden el
Context que és necessari per a la seva comprensié. Willinsky
conclou la seva critica suggerint que la combinacié que presenten
els autors entre el que és personal i el que és professional
Necessita articular-se d’'una manera més plena (1989, 256-259).

——

de Willinsky posa l_’cxcmple de ‘la im?tgc’ que Clgndjnin ha divulgat' com a
intemple de la investigacié sobre el coneixement practic i personal a partir d’una
e erlgrt’-t.acné compartida amb la mestra: “la classg com una casa’. L’autor fa
C1uer Icia a expressions que .la mestra diu a Clandinin quan aquesta li manifesta
sé S.pel ﬂuc.cxgressa podria interpretar que lg classg té. el s:gm'ﬁcat de casa: “No
. sl volia dir aixd ben bé, potser he dit casa i voldria dir comunitat. No .sé si €s un
vglus Només ho he dit... no ho puc raonar...En tot cas pensa-hi més tu”.
illinsky, 1989, 254),
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Del coneixement del prefessorat a la
representacio de la seva veu: La biografia,
’autobiografia i les histories de vida

Una altra linia d’investigacié6 des de la perspectiva del
professorat per tal de comprendre el seu coneixement personal i
practic ha estat el desenvolupat des dels estudis biografics,
autobiografics o histdries de vida. Des d’aquesta perspectiva faré
referéncia: Al treball sobre biografia i autobiografia de Richard
Butt i Danielle Raymond que sén els autors representatius d'aquesta
linia i sén els treballs més citats quan es fa referéncia a aquest
camp?1; Als estudis sobre la historia de vida d'lvor Goodson i Peter
Woods; i, per ultim, a les recerques sobre els “cicles de vida”. En
aquest cas, faré referéncia a les investigacions de Patricia Sikes,
Measor i Woods; i el de Michael Huberman sobre la vida dels
ensenyants.

Pel que fa els treballs de Butt i Raymomd, tal com
expressen els mateixos autors, han estat influenciats per les
conceptualitzacions aportades en el treball de William Pinar,
Madeleine Grumet i Len Berk sobre la biografia i autobiografia des
de la perspectiva del desenvolupament professional i personal del
professorat (1992, 57).

Per situar el context del treball de Butt i Raymond
apuntaré l'aportacid, a partir d’'una revisi6 sumera, de Pinal
Grumet i Berk. La finalitat que es proposava W. Pinar és, a través dé
l'autobiografia, encoratjar els mestres a projectar els seus
antecedents intel.lectuals. Segons Pinar, el procés autobiografic
requereix tragar una relacié dialdgica entre el passat, present |
futur. Aquest autor fa servir el terme “currere” -el qual prové dél
mateix terme llati curriculum, com autobiografia individual- amb
el qual emfasitza una historia experiencial de la persona dins i ford

21 Hi ha altres autors que han treballat en aquesta linia com: Abbs, P (1974)
“Autobiography and Education™; Aspinwall, K (1986) “Teacher biography”; The in-
service potential”; G. Knowles (1988) “Models for understanding preservice and
beginning teachers’ biographies”, etc.
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de I'escola. Es a dir, el curriculum que una persona ha experimentat
es troba en totes les experiéncies gravades de tot el passat tant en
la vida privada, com també en la vida professional (1980, 1981,
259-286).

Per L. Berk ( 1980) “Una biografia és la histdria formativa
d'una experiéncia de vida individual. (...) Aixd no només focalitza
les actituds, sentiments, pensaments i accions, sind que també
examina la relacié entre els esdeveniments anteriors i posteriors.
A partir d’aquesta relacié, s’intenta inferir com una persona arriba
a ser el que és. Una biografia és la histéria d’'una vida o part
d’aquesta. Un estudi biografic és una manera disciplinada
d'interpretar el pensament i I'accié d'una persona a la llum del seu
passat. Una biografia no és I'enregistrament cronologic de cintes, i
notes de camp. Els esdeveniments sén inferits i les interpretacions
construides a partir de la informacié enregistrada. Aixd és un
procediment critic deliberat que persegueix donar sentit educatiu
als pensaments, accions, sentiments, actituds i experiéncies. Len
Berk (1980, 89) revisa la histdria de la biografia per tal de mostrar
que és molt util per comprendre el seu potencial que relaciona
biografia i educacié. Ell aporta una manera per examinar, a través
de la biografia, el que és educatiu, en un sentit experiencial tal com
defensava Dewey. En aquesta revisd, Berk assenyala que la biografia
en la seva forma moderna estad documentada des de finals del segle
XIX i a principis del XX, encara que tenen una llarga tradicié en la
Historia (les histories de vida de personatges tant en biografies
individuals com col.lectives), i en la psicologia (bi/ografies

v

analitiques i psicoanalitiques). e

M. Grumet utilitza el métode de I'autobiografia per donar
Poder al present i el futur del professorat en el seu procés darribar
a conéixer. Per als mestres, ser autors de la seva experiéncia
significa aprendre a escoltar, formular i articular les seves propies
('lﬁestions sobre la seva experiéncia d’ensenyament. L’autobiografia
®S un recurs d'autoanalisi a partir d'una interaccié social. M.
Grumet busca a través de la interaccio amb els mestres, la
transici6 de les experiéncies concretes a la teoria que aquestes
adreca. Per tant, per a Grumet aquest treball proveeix una
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oportunitat social per guiar la reflexid22.

Butt i Raymond (1987, 76) argumenten que la biografia, a
partir de les revisions dels treballs citats anteriorment, no només
pot ser util per captar el que el professorat fa i pensa en el
present, sind també, el que els esdeveniments en les seves vides
personals i professionals en el passat han influenciat en com
pensen i actuen en el present. | aquest procés I'entenen com un
procediment i métode important de desenvolupament professional
del professorat perqué pot capacitar-lo d’'una comprensid sobre si
mateix i sobre el context on esta implicat. “La potencialitat de
I'estudi col.laboratiu del coneixement personal i professional pot
dotar el professorat de poder per transcendir la seva situacié
present i prendre el control del seu propi treball i de les seves
vides. | des de la perspectiva del professorat, en general, es pot
representar el seu coneixement col.lectiu, com a legitim i valuds. |
aix6 és un assumpte politic perqué és reivindicar la veu del
professorat, reivindicar el dret a parlar i a ser representada’.
(1992, 57).

Em sembla rellevant esmentar, per una banda, el context
d'on procedeix aquesta linia de treball de Butt i, per altra, eis
motius pels quals es preocupa i s’interessa per aquesta perspectiva
d'investigacié i pel coneixement personal i practic del professorat.
Butt obre un cami que més endavant seguiran altres col.laboradores
i col.laboradors amb qui compartira les investigacions |
publicacions: Danielle Raymond, David Townsend, G. McCue, L.
Yamagishi, entre altres.

L’'origen d’una preocupaciéo i els arguments per
obrir una perspectiva de treball.

Per a R. Butt investigar a partir de les biografies |
autobiografies dels docents va ser una decisié lligada a la seva
propia historia i trajectdoria professional. Com he dit abans
Clandinin va treballar per trobar una alternativa perqué estavad
insatisfeta de com el professorat estava tractat en el camp de 2
recerca i el desenvolupament curricular. En aquest mateix sentit,

22 Cjtat a D. Britzmann (1991, 52).
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es pot contextualitzar la preocupaci6 de Butt per trobar
alternatives d’investigaci6 amb el professorat, sobretot a partir de
conscienciar-se del tracte que rebia des de l'administracié i dels
assessors curriculars quan implantaven la reforma educativa sense
tenir en compte ni les seves preocupacions ni els seus punts de
vista: “La meva propia trajectéria cap a I'us de la investigacio
qualitativa i autobiografica, en referéncia a la comprensié del
coneixement del professorat i el seu desenvolupament professional,
té la seva arrel pel meu interés per la reforma educativa” (1992,
205). Es va implicar tant en la reforma curricular dels 60, com en
un projecte d’avaluacié de la implementacié i els efectes d'un
programa d’escola secundaria. A partir d’aquesta avaluacié, es va
adonar de la importancia que tenia desenvolupar programes
curriculars centrats en I'escola i en el professorat i no imposar-los
verticalment dels dels “reformadors” com s’havia fet durant tants
anys utilitzant enfocaments com el “técnic post Sputnik”
purament tecnoldgics- i altres, en qué es concebia el professorat
com a mer executor sense idees, ni pensaments, ni deliberacié
propia. Aquest punt ha estat desenvolupat quan he exposat els
raonaments que fonamentava la investigacié procés producte i
sobre el pensament del professorat.

Es en aquest context de preocupacié per a la
implamentacié de les reformes curriculars que Butt es planteja
desenvolupar nous camins d'investigacié conjuntament amb el
Professorat perqué els ajudi a desenvolupar-se professionalment. |
es en aquesta preocupacié pel canvi que s'interessa per comprendre
el coneixement i les accions del professorat: “Des de la perspectiva
de canvi de I'ensenyament, no només és important comprendre la
Naturalesa d’aquest coneixement com existent actualment en el
Fofessorat, siné que és igualment important saber com evoluciona,
®S desenvolupa i canvia. LLavors els externs poden ser capagos
d’evolucionar cap a millors formes de treball amb el professorat
Per ajudar-los a desenvolupar maneres rellevants tant personals
€om professionals d'implicar-se en una reforma a gran escola.
'.quGSt plantejament ens porta a trobar nous enfocaments per a la
'"'Vesﬁgacié sobre el canvi en les classes. El millor enfocament que
Sadapta g aquestes contingéncies és la investigacié biografica”
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(1992, 208).

Segons Butt, el que el professorat fa i pensa en la seva
vida professional depen dels significats que sostenen i interpreten
des de dins de les seves realitats i situacions professionals,
socials, personals de cada dia. Només observar un fenomen o
esdeveniemnt, ni que sigui a través dels ulls del participant no és
suficient. Es necessita anar més lluny per comprendre la relacié
entre els esdeveniments antecedents i els conseglents a través
d'un dialeg amb la professora o el professor. Aquest procés no
només permet accedir per part de la persona que investiga als
pensaments i accions del professorat, sind que permet accedir a
aspectes habituals de la seva vida professional (1984, 97). Seguint
les idees i plantejaments de Jackson (1968) i Eisner (1983), Butt
comparteix els seus punts de vista segons els quals l'acte
d’ensenyar, per ell mateix, no és un tema del qual es pugui
racionalitzar totalment. Es una combinacié de ciéncia, d’habilitat,
d'art, d’ingenuitat i d’intuici6 humana. Tots els aspectes que
influeixen en [I'ensenyament sén molts. Hi intervé moltes
influéncies, contradiccions, dilemes, paradoxes que la prediccio de
pensaments i accions per part de qui investiga pot esdevenir un
treball futil i dificil (Butt, 1984, 97). Per tot aix0, la investigacié
qualitativa és una perspectiva basica per fer treballs empirics que
requereixen la comprensidé profunda del fenomen educatiu i es poden
basar en hipotesis complexes: “La investigacio sobre la naturalesa
dels pensaments i les accions del professorat no és una feina qué
pugui realitzar l'investigador o la investigadora sola, sind queé
aquest tipus d’investigacié requereix una col.laboracié activa del
professorat com a co-investigador qui pot iniciar el dialeg amb
I'extern. Al capdavall, qui posseeix el pensament no és qui investiga
sind la professora o el professor’ (1984, 98).

R. Butt conjuntament amb Danielle Raymond (1992, 208)
han desenvolupat cinc linies d'arguments per a la inves’tigacif3
biografica en la formacié del coneixement del professorat: 1) ED
'ensenyament, com en altres interaccions humanes, les persones
actuen a la llum de les seves interpretacions de significat que els
rodegen. Aixd implica que el coneixement del professorat no és fix
ni inamovible, més aviat esta format per histdries personals i
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professionals i per les circumstancies ecologiques de l'accié en que
el professorat es troba a si mateix; 2) La necessitat d’ampliar les
perspectives sobre el curriculum i la seva implementacié6 empeny a
trobar noves alternatives. En la tradici6 del desenvolupament
curricular només s’utilitzava la perspectiva de les persones
externes a les classes, en lloc de tenir en compte les intencions i
les necessitats del professorat; 3) Les practiques actuals de
formacié professional han d’incorporar la perspectiva del
professorat com wun adult implicat activament en el seu
aprenentatge per tal de desenvolupar-se al llarg de la vida. Per
tenir en compte aquest enfocament cal considerar amb molta
atencié el coneixement practic en evolucié des de la perspectiva
del professorat; 4) Sovint, les mesures de control, com els tests
estandarditzats ignoren el paper critic que el coneixement personal
i el coneixement de situacions especifiques juguen en
I'ensenyament. Dia a dia les decisions sobre el curriculum i les
interaccions es fonamenten en criteris complexos que no sén ben
coneguts. Aquest fenomen si s’estudia progressivament dins del seu
context natural pot oferir una nova llum sobre I'aspecte de
lavaluacié del professorat i sobre la qualitat de I'ensenyament; 5)
L'ds de les relacions coneixement i poder és important reconsidar-
lo i fer explicites aquestes relacions. La imatge del professorat
com a semi-professionals implica la manca del control sobre el seu
Propi treball i implica recon&ixer que no contribueixen a la creacid
del coneixement. Aquest enfocament limita les oportunitats al
Professorat per manifestar, comunicar i desenvolupar la seva
Saviesa practica la qual seria una font de comprensié per a la
millora de I'ensenyanca.

R. Butt i Raymond manifesten que no estan ben
documentades ni la historia personal, professional i contextual del
Professorat, ni I'experiéncia del canvi en I'ensenyament, ni el
desenvolupament de la seva propia saviesa practica. Els autors
Creuen que 'aproximacié biografica, en conjuncié a altres métodes,
Podrien utilitzar-se per generar aquest coneixement.
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Reconsiderant el coneixement del professorat: Ia
“praxis autobiografica”.

Tant com defineixen Butt, Raymond i altres (1992, 60), el
seu treball esta caracteritzat per: la nocié profundament personal
de l'arquitectura del “jo” creada a través de la interaccié de la
persona i el context que aquesta porta a 'acte public d’ensenyar; la
integracié del coneixement personal amb el coneixement
professional que es desenvolupa a partir de la interaccié personal
amb els contextos professionals; i la manera com el professorat
percep i sosté aquest coneixement i d’altra banda com es
desenvolupa i es forma. Per tant, en resum els autors expressen que
els seus interessos sén “la formacié biografica del coneixement del
professorat, tant en el sentit de procés, com en el senti
d’estructura, com en la seva manifestaciéo practica. | també,
s’interessen per la creacié d’una unitat entre els tres aspectes
anteriors i la metodologia utilitzada a través de la practica de la
investigacié autobiografica, tant pel que fa fora i dins de la classe’
(1992, 61). Aquests autors han arribat a establir quatre aspectes
base del coneixement del professorat: substancia biografica,
procés, relacié entre coneixement sostingut i expressat -la
practica- i la metodologia d’investigacié de tot aquest
coneixement. Aquests quatre factors contenen i integren Ia
interaccié dialéctica i probilematica entre persona i context
pensament i accid; experiéncia i reflexid; i relacié entre present
passat i futur. “El terme “praxis” és el que millor defineix
aquestes interaccions més que el mot coneixement. El terme praxis
com a substancia i procés inclou accié, reflexié sobre I'accié i
reflexié en l'accié, pensament guiat cap a l'accié i accié guiada cap
al pensament en una unitat ciclica. El terme “autobiografia’
reflecteix com nosaltres pensem en un coneixement del professorat
que es sosté, es forma i com pot ser estudiat i comprés. “la praxis
autobiografica” és l'expressio que utilitzem per conceptualitzal
el coneixement del professorat” (1992, 61).

Des d’aquesta perspectiva fonamentada i argumentada pef
portar a terme aquest procés d'investigaci6 com a praxis
autobiografica, hi ha dos aspectes importants que cal consideral
segons Butt i col.laboradors: la visi6 del profesorat com und
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persona adulta “aprenent” i les relacions de col.laboracié entre
professorat i externs.

Pel que fa a la consideracio del professorat com aprenent
adult, Butt creu que ha de ser una actitud important del professorat
per obrir-se a aquest procés que anteriorment he descrit. Butt
conjuntament amb altres col.legues han conceptualitzat aquest
paper d'aprenent adult a partir del treball de Dewey (1963,
“Experience and education™) on situa “I'experiéncia personal” com a
primera font de l'educacié significativa. Segons Butt la concepcid
de l'educacié de Dewey és biografica. Un altre punt de partida ha
estat el treball de Carl Rogers (1969, “Freedom to learn”) on
exposa que l'aprenentatge per ser significatiu ha de ser per “auto-
descobriment” i “auto-apropiat” a través de l'experiéncia personal.
A través d'aquestes referéncies van contextualitzar i argumentar el
seu enfocament biografic: “el nostre enfocament particular és
sobre com el professorat percep el context en qué treballa, com
pensa i actua en aquest context i com arriba a ser d’aquesta
manera. L’interés és comprendre el que arriba a ser un professor i
una professora a través dels seus propis ulls” (1992, 209).

Pel que fa a la relacido de col.laboracié entre persones que
investiguen des d'una posicié externa i el professorat s’ha
d’entendre com una relacié hortizontal i col.laborativa i han de
Permetre el desenvolupament del professorat i la seva emancipacid -
(1992, 57). També en un altre lloc, Butt i Raymond (1987, 78)
manifestaven, que aquest tipus de relacions s6n indispensables per
tenir accés als sentiments i actituds vertaders del professorat que
moldegen el seu pensament. Si un dels proposits és comprendre el
Pensament del professorat i la seva relaci6 amb l'accié, implica
Que el subjecte d'investigacié és I'ensenyament tal com és
®xperimentat pel professorat. Aquest mateix plantejament és el
Que feien referéncia Elbaz (1983) i Clandinin i Connelly (1986,
1687).

3 Un aitre nivell de col.laboracié que proposen els autors és
Pis de l'autobiografia col.laborativa com un component central del
de~'~‘»t-‘=nvolupament professional centrat a I'escola. Per Butt i
Col.legues, els mateixos arguments de col.laboracié entre externs i
Professorat, poden aplicar-se a com el professorat poden estudiar-
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se entre ells, com una forma de desenvolupament professional per
tal de comprometre’'s en projectes col.legiats. Aquests autors
també han expressat les dificultats i els esforgos a qué han de
front per realitzar projectes d’aquest tipus: la pressio de la
realitat diaria de les classes, la falta de temps, la cultura de
I'escola, etc. (1990, 265). Argumenten que I'0s de l'autobiografia
col.laborativa no és exclusivament un meétode de recerca, sing
també, una oportunitat que ofereix les condicions necessaries per
al desenvolupament cooperatiu del professorat” (1990, 266).

Les histories de vida: Les concepcions i els
pressuposits d’l. Goodson i P. Woods.

lvor Goodson (1980-1981, 1985, 1988, 1990, 1992) fa
un plantejament d’investigacié educativa centrat també en la
importancia de considerar la perspectiva del professorat com a
nuclear de les recerques. Goodson fonamenta i argumenta aquesta
postura criticant la posicid6 de recerca tradicional que no ha tingut
en compte el punt de vista del professorat, és a dir el seu
coneixement personal i practic, quan s’han investigat les
practiques educatives. La majoria d’arguments estan en la mateixa
linia dels altres autors i autores que he presentat.

Un dels aspectes que destaca Goodson, a diferéncia
d'altres plantejaments qualitatius i dels utilizats per la mateixa J.
Clandinin, és que la investigaci6 del coneixement practic i personal
s'hagi de realitzar, a part de les entrevistes, a partir de
'observacié de la practica, perqué aquesta és I'aspecte més
vulnerable del professorat que P'exposa a escrutini i a negociacié:
“Crec que la practica de la classe com a centre de la recerca é5
exposar els aspectes més problematics del mén del professorat al
centre de la negociacié i escrutini” (1991, 38). L’autor argumenta
que no hi ha una logica en qué “millorar” la practica, hagi de ser 2
partir de “focalitzar la practica”. Goodson creu que és més
valorable i menys vulnerable examinar el treball del professorat en
el context de la vida del professorat, és a dir a través de la
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historia de vida23. Aixd permet, segons l'autor un flux de dialeg i
informacié i d’altra banda, possibilita al professorat a tenir
autoritat i control en la recerca col.laborativa. Es en aquest sentit
que Goodson anomena al professorat com a persones que
investiguen. Per tant, estratégicament és disitjable perque els
implica com a investigadors i els implica a desenvolupar una
manera col.laborativa. Pero, per a Goodson també hi ha una altra rad
“substantiva”: “La meva experiéncia en parlar amb el profesorat
sobre els temes de curriculum, ensenyanc¢a, organitzacié escolar,
etc. és que constantment aporten informacié sobre les seves
propies vides en les discussions. L’'autor argumenta que una de les
raons que no ha estat usada aquesta informacié ha estat per ser
‘personal”, “idiosincratica”, ‘“tova” i aixo és un clar exemple de la
seleccié que s’ha fet de la ‘veu del professorat’. Els investigadors
només volien sentir i conéixer el que “sonaria bé” quan ho
transmitissin a la comunitat de recerca” . Una de les explicacions
del perqué no es tenia en compte aquesta informacié sobre la vida
del professorat és simplement perqué no es creia convenient en el
paradigmes de recerca existents. En aquest cas, s'hauria de dir que
és una manca dels paradigmes i no una manca de valor de la qualitat
d'aquesta informacié (1991, 39).

A més, Per a Goodson és convenient desenvolupar aquesta
linia de recerca abans esmentada per tal de disposar estudis més
Sistematics i analitics de la vida del professorat, i expressa que
‘en comprendre alguna cosa tan intensament personal com és
"'ensenyament, €s important conéixer sobre la persona que és el
Professor o Ia professora” (1992, 234). L’autor esta convengut que
&ncara no esta prou desenvolupada la literatura sobre el que és
Personal, biografic i els aspectes historics de I'ensenyament24. |

\

3 Tal com he comentat faré referéncia al treball desenvolupat per Goodson i
i:t%d's' perd hi ha altres autors i autores que han realitzat investigacions sobre
ﬁmb{les de vida, encara que en alguns treballs facin referéncia a termes
i p ants. El mateix terme ‘d’histdria de vida’, el fan servir: Smith, Kleine, Dwyer
teml;um (1985) i també Faraday & Plummer (1979); Ball i Goodson, (1985). Altrc§
Videes séni “cicle de vida” (Sikes, Measor, Woods, 1985); “identitat professional i

$ quotidianes” (Beynon, 1985; “experiéncia de vida” (Smith i altres, 1985),

S

gtc.

4

U %1 Mmateix autor té altres treballs sobre el context histdric i social dels mestres.
¢ls textos interessants es pot veure en un capitol del llibre editat per ell i S,
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també explicita que menys encara esta desenvolupada la literatura
que situa la vida del professorat en una comprensié contextual més
amplia. Per a Goodson les histories de vida contextualitzades dins
del sistema educatiu és important perquée explicitarien com ‘el
sistema d’educacié publica esta construida sobre el control que les
escoles reben des de politics i burdcrates que sén els que tenen
autoritat per dir el que han de fer a les escoles (...) També
s’explicitaria com I'escoles estan soterrades en politiques, regles i
regulacions que especifiquen el que se suposa que han de fer les
escoles i com ho han de fer” (1992, 235). Es en aquest context,
expressa la importancia per estudiar la vida del professorat2s: el
seu coneixement, escoltar la seva veu i establir-hi comunicacid i
dialeg.

Un altre aspecte interessant a que fa referéncia Goodson
(1992, 234-249), és la questi6 metodologica i etica implicades en
la investigaci6 de les histories de vida, a partir de revisar i
analitzar diferents perspectives i tractaments que fan autors i
autores diversos (Knowles, Casey i Nelson, Butt i coll.legues, Sikes i
Measor, etc). Un dels temes que destaca és el procés que s'utilitza
per obtenir informacié i per interpretar aquesta informacié.
Goodson puntualitza que és un procés que ha d'explicitar la persona
que investiga perqué la naturalesa de la interpretacid, el rol del
comentari i la naturalesa del text sén temes de preocupacié
profunda i permanent en I'estudi de les vida del professorat.

Aquesta preocupacié, la justifica perqué, seguint el
treball de E.M. Bruner, destaca que és diferent “la vida viscuda”, és
a dir la es viu en el present, a la “vida experimentada”, la que
consisteix d'imatges, sentiments, emocions, desitjos, pensaments i
coneixement significatiu, i a “la vida explicada” com “una historia
de vida” influenciada per les convencions culturals d'explicacié i de
narracié, per l'audiéncia i pel context social. A més a més Goodson
fa dues distincions entre el que és “la vida explicada” per la
persona que la viu, a “la vida explicada” quan el qui I'explica i él
qui la rep (una altra persona) col.laboren per produir un informé

Ball. “Understanding Teachers: Concepts and Contexts. (1985, 1-26).
25 Amb aquesta finalitat va editar el llibre: “Studying Teachers’ Lives” (1992) on
recull diferents articles i perspectives sobre la investigaci6 d’histories de vida.
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intertextual i intercontextual de la historia de vida. Aquest
plantejament ens fa adonar que la vida del professorat opera en
diferents interseccions. La primera és una interseccié personal. En
aquest sentit, Goodson seguint a Denzin expressa que la vida és
viscuda en dos nivells un de superficial (el que la persona fa en la
vida diaria: rutines, tasques quotidianes, etc.) i un de profund (el jo
intern, moral i emotiu de la persona) que no massa sovint es mostra
als altres. Una altra interseccido és contextual, com els temes de
raga i génere. En aquest sentit Goodson, seguint els arguments i
treballs desenvolupats per Gilligan i Fraccero, afirma que els
homes i les dones expliquen diferent les histories. Mentre que els
homes posen atencié a l'ordre linial i es centren en temes de
conflicte i autoritat, les dones es mostren menys preocupdes pels
aspectes linials i pels conflictes?6. Una tercera interseccié és la
que opera entre la vida com a experiencia i la vida com a text. El
sentit de la vida com a text busca construir una vida textual.
Segons Goodson, aquesta “representacié és profundament
problematica perqué la vida experienciada i viscuda, i la vida
representada en un text és ben diferent’ (1992, 236). Es en aquest
aspecte, en la naturalesa de la interpretaciéd, on Goodson manifesta
Que moure’'s d'un testimoni de vida personal a una historia de vida
més amplia implica qiiestions metodoldgiques i étiques. Es a partir
d'aqui que manifesta que la relacié entre investigadors i
investigats ha de negociar-se d’'una manera clara. Les persones que
investiguen preocupades pels seus interessos académics i per la
Séva legitimada jerarquia i credibilitat podrien abusar de les
histéries de vida, de la vulnerabilitat de la intimitat de les
Persones. No només sén perillosos els interessos académics, siné
també els de grups poderosos. En aquest sentit, seguint les idees de
B}ECker recorda que el terreny de la recerca implica no només veus
diferenciades sind veus estratificades: “Es important de recordar
q'“e politics i burocrates que controlen les escoles sén part de
/ Estratificacié del sistema, els quals per ser a dalt de tot tenen

26 gy treb

sey all de Carol Gilligan (1982) és molt il.lustratiu perqué argumenta en el

. treball “In different voices” (Diferents veus), la critica a la teoria psicoanalista

. a acceptat la vida masculina i els valors masculins com a norma de vida pels

reug neres, i C?(pllClla que per poder fer una construccié d’identitat com pretenia
» €5 necessiten els dos punts de vista.
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una visi6 més completa del que esta passant més que qualsevol
altre” (1992, 240). L'autor fa servir aquesta reflexi6 de Becker per
cridar l'atencié sobre el fet que podria ser desafortunat si en
estudiar les vides del professorat s’ignoressin aquests parametres
contextuals els quals afecten substancialment i restringeixen
constantment la vida del professorat. Es en aquesta linia
d’arguments quan Goodson exposa el sentit de la investigacié
educativa i la posicié ética que haurien de tenir en compte les
persones que investiguen la vida del professorat. Per aixd I'autor
proposa que la historia de vida no sigui només “una narracié de
l'accié”, siné també una historia o “geneologia del context”. |
afageix: “Dic aixo en el ple coneixement que aquesta nova linia obre
perills substancials de canvi en les relacions entre “el qui déna una
narracié de vida” i “el qui agafa la investigacid’. Goodson
desenvolupa aquesta linia d’argumentacidé a partir de la distincid
entre relats de vida i histories de vida. El relat de vida és la
reconstruccié6 de I’experiéncia per part del professorat. Es el
mestre o la mestra que déna la informacié al qui investiga, sovint a
partir d’entrevistes més o menys estructurades. | la postura de qui
investiga és treure a fora les percepcions i els relats del
professorat, perd és generalment un rol passiu més que no pas un
interrogador actiu. La historia de vida, també com el relat de vida
és el professor o professora qui explica, perd busca construir sobre
la informacié subministrada. La preocupacié de la histdria de vida
és desenvolupar una manera d'analisi intertextual i intercontextual.
| aquesta provisié amplia de dades permet un background contextual
per ser construida. Per aixd, Goodson exposa que la informacié per a
la historia de vida es pot obtenir a partir de diferents nivells, i
n‘especifica sis (1992, 243):

1) Dels propis informes del professorat, perdo també dels
estudis de recerca. Es clar que el background i Pexperiéncia de
vida prévia del professorat ajuda a filar la seva perspectiva sobre
I'ensenyament i elements essencials de la seva practica.

2) De l'estil de vida del professorat tant dins com fora
de l'escola i el seu impacte

3) Del seu cicle de vida. Aquest és un aspecte
important de la vida professional i del seu desenvolupament.
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4) Dels estadis de la carrera. La persona que investiga
codifica les paraules del subjecte d'acord amb certes fases i
periodes en la seva vida. Aquests estudis sén importants perqué
ajuden a comprendre les dinamiques de treball en les
organitzacions i el moviment dels individus en elles.

5) Dels estudis de vida que mostrin I'individu en relacié a
la historia del seu temps. | aix0, alhora, permetria veure la
interseccié de la historia de vida de les persones amb la historia de
la societat. Les histories de vida de les escoles, dels subjectes i de
la professid d’ensenyanga podrien subsministrar un vital
blackground contextual. El focus inicial sobre les vides del
professorat podria reconceptualitzar els estudis sobre I'escola i el
curriculum,

Per a Goodson focalitzar la investigacié sobre la historia
de vida del professorat tal com ha expressat és proposar un canvi
en les relacions de col.laboracié. El professorat esdevindra menys
una persona que relata histories i més investigador i, d’altra banda,
la persona que investiga serd més que una persona que escolta i
treu a la llum les histdries, sera una persona implicada activament
en la construccié textual i contextual de la historia. El focus de
negociacio sera les vides en el context i aixd permetra
comprensions conjuntes del mén de l'escola.

A part de l'aportacié de Goodson, voldria comentar també
el plantejament i la concepcié de Woods, sobre les histories de
vida, tal com he esmentat al comengament. Woods té alguns
Plantejaments semblants a Goodson sobre la necessitat
d'investigar des de la perspectiva del professorat i aix6 no vol dir
Només coneixer i comprendre la seva perspectiva personal, és a dir
la seva biografia, siné també comprendre la seva practica
Pedagogica emmarcada dins del seu context institucional, I'escola i
el sistema educatiu.

Per Peter Woods la investigacié educativa que garanteix
el punt de vista del professorat i que garanteix que el centre sigui
el seu coneixement i que a partir d’aquest es pugui produir nou
Foneixement mitjangant un procés dialéctic i reflexiu és la
\Nvestigacié accié i les histdries de vida. Aquest Gltim métode
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permet wuna profunditat historica a partir dels meétodes
etnografics: “Les histories de vida son una extensié natural de
I’etnografia” (1985, 13). Les histories de vida, com a métode,
permeten una visi6 més amplia de les circumstancies politiques i
socioeconomiques i els seus efectes sobre les vides personals. “La
historia de vida podria ser un métode adequat en la compilacié del
coneixement del professorat. Es preocupa de la persona en global
dins dels contextos globals. (...) La historia de vida ajudada facilita
I'articulacié del professorat. Aix0 és important per dues raons:
Parlar sobre alguna cosa ajuda comprendre-la. Parlar amb una
persona entrenada por contribuir al procés d’aprenentatge. Segons
I'autor, Il'articiiacio promou el control del professorat sobre el
coneixement produit. Parlar té en aquest context el mateix
significat que escriure. Es la persona facilitadora qui escriu les
converses enregistrades i després es treballa el text conjuntament
fins que totes dues n’estan satisfetes. El facilitador o facilitadora
pot aportar material, conceptes, per enriquir i contextualitzar
I'informe” (1987, 124).

Woods creu que un valor de les histdries de vida és el de
“reinterpretacié”, és a dir I’'habilitat de donar sentit al cos de
coneixement del professorat i que ajudi a promoure aprenentatge
interpretatiu. “la historia de vida és per tant un document molt
personal i al mateix temps posa l'atencié als contextos historics,
socials, politics i econdomics d’aquesta vida i aix0 ofereix un recurs
per tenir una vista contextualitzada, és a dir una vista sensible a
les estructures, models i esdeveniments que tenen una influéncia
general”. (1987, 132).

L’'estil que utilitza Woods depén de les teories de
I'interaccionisme simbolic. La historia de vida esta basada en les
converses amb el professorat. Aquestes converses sdén informals,
sén un intent per part de qui investiga comprendre el professor 0
professora en relacié a la historia de vida. Ell concep la conversa
com una "tonada dins el procés i flux de vida amb totes les seves
incerteses, vicissituds, inconsisténcies i ambigditats. Ells i elles
busquen la realitat subjectiva, empenyen el present contextualitzat
i historic dins de l'estructura de la vida individual” (Woods, 1985,
17). A partir d'aquestes converses sorgeixen temes similars |
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temes diferents a través dels participants que soén col.leccionats,
analitzats i identificats amb el proposit de desenvolupar una teoria
basada en I'experiéncia de I'ensenyament. El plantejament de Woods
és que llegint sobre els altres podem aprendre sobre nosaltres i
arribar a valorar els nostres propis esforgos per expressar-nos
(Britzman, 1991, 53).

Un dels treballs de Woods sobre histories de vida que ha
realitzat conjuntament amb P.J. Sikes i L. Measor??, s’ha centrat en
els aspectes seglients: els estadis del cicle del professorat; els
incidents critics de la professio; el concepte del “self”, del jo com
a professor o professora; les variacions que ocorren durant la
carrera professional del professorat. En comentaré els aspectes
rellevants de la seva aportacié en el seglient apartat sobre els
cicles de vida dels ensenyants. De fet, aquest plantejament d’usar
les histories de vida per investigar sobre els cicles i els estadis de
la carrera professional dels docents obre una altra perspectiva
diferent a la que havia presentat fins al moment a partir de les
investigacions sobre el coneixement personal i practic, des del
treball d’'Elbaz fins a les biografies, autobiografies i histories de
vida. Per tant, és utilitzar la histdria de vida per comprendre un
altre aspecte relacionat amb la vida professional dels docents: els
Cicles que experimenta durant la seva vida professional de mestres.
Ta' com exposava Goodson (1992, 243), I'estudi dels cicles i
siadis del professorat ajuda a comprendre el seu desenvolupament
| moviment dins de les organitzacions educatives, perd una cosa és
!a finalitat que es vol pretendre i laltra el que realment aporta a la
f“Vestigacié educativa. Apuntaré sobretot dues de les
Investigacions que he trobat molt citades, la investigacié de Sikes,
Measor i Woods i la investigacié6 de Huberman. La intencid és
esmentar el context d’aquestes investigacions i donar compte de
les aportacions i també dels problemes o contradiccions.

2\.‘

7 »

an dVan publicar la investigaci6 i els resultats en el llibre “Teacher Careers. Crisis
Continuities” (1985). En aquest estudi han investigat les vides personals i

plé°ft‘-SSionals de 40 mestres de ci¢ncies i d’art, d’edat diferent, d’escoles
:‘_mdéna. Han estudiat les carreres d’aquest professorat en el context de la
M2 del desenvolupament i la recerca sobre la socialitzaci6 del professorat

-69-



Vida professional i els cicles dels ensenyants

La investigacié portada a terme per Sikes, Measor i Woods
(1985) volia omplir un buit dins de la investigacié de I'ensenyanca i
del professorat, sobre els cicles de vida i la carrera professional
dels docents28. L’estudi es va realitzar a partir dels relats de 40
professors i professores, i presenta com es reflecteixen en les
seves vides professionals.

Les autores i l'autor proposen un cicle de carrera
professional i vida personal a partir de la conceptualitzacié del
treball de Levinson2® sobre el desenvolupament de la vida.
Identifiquen cinc estadis que aproximadament es corresponen en
cada periode d’edat. 1) La primera fase de 21-28 anys. Destaquen
que en aquesta edat és quan el professorat busquen identitat
professional. Es quan decideixen comprometre’s a la carrera
d’ensenyament, ja que per les respostes de molts joves, s'infereix
que no tenen clar si volen quedar-se a I'ensenyament per molts
anys. La majoria del professorat entrevistat entrava a la segona
fase encara que, alguns, amb desgana. 2) La segona fase de 28-33.
Es una etapa en qué els compromisos i les responsabilitats
s’incrementen i que es busca una estabilitat en el treball i un pla de
vida estructurat pel futur. Una vegada han passat la fase inicial la
majoria posava la seva atencié a aspectes pedagodgics i una de les
questions que es pregunten és si s6n sobretot mestres d’'una
assignatura o mestres d'estudiants. Perd la preocupacié pedagogica
no es deixa durant la carrera professional. La tercera fase dels 30-
40. Es un periode que es correspon a assentar els models i patrons
professionals i atendre a les obligacions familiars. En aquest aitim
sentit és diferent el plantejament dels homes mestres i de les

28 He comentat que només faria referéncia a dues investigacions sobre els estadis
de la carrera docent. Tot i que n’hi ha poques, es poden consultar els treballs de:
S.N.Oja (1989) “Teachers: Ages and Stages of Adult Development”; F. Fuller (1969)
“Concerns of teachers: A development perspective”. L. Katz (1972) “Development
stages of preschool teachers”; N.A. Sprinthall and L. Thies-Sprinthall (1983) “The
teacher as an Adult Learner: A cognitive-Developmental View”. 1 també aquest
tema estd documentat a la revisi6 i comparaci6 sobre els tres enfocaments del
desenvolupament del professorat presentat per S. Feiman i R. E. Floden (1980)
“What’s all this talk about teacher development?”

29 El llibre de referéncia que utilitzen és “The seasons of Man's Life” (1978). Com
es pot veure utilitzen una conceptualitzacié a partir dels cicles de la vida humana.
“masculina”.
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dones mestres. Aquestes Ultimes, moltes comencen a treballar a
temps parcial i tendeixen a ocupar-se d'altres tasques familiars.
Caracteritza aquesta etapa components com: energia, ambicié,
implicacié i auto-confianga. La majoria del professorat comenga a
estar segur i se sent competent i comenga a prendre decisions
sobre la seva carrera professional. La quarta fase dels 40-50/55. El
professorat experimentat passa pel que en diuen una crisi a la
“meitat de la carrera”. Es plantegen les possibilitats de promocio,
o la continuitat en I'ensenyament. La cinquena fase, dels 50-55... En
aguesta ultima fase la majoria mostren satisfaccié i se senten més
liures a expressar-se sobre si mateixos. Encara que reconeguin
que no tenen tanta energia i els falta entusiasme, per a alguns és un
periode per trobar sentit al seu propi treball, un sentit derivat
sobretot de I'éxit dels seus estudiants que han “passat per les
seves mans” (Sikes, Measor i Woods, 1985, 23-56).

Pel que es desprén d'aquestes etapes i tenint en compte
les referéncies del desenvolupament de Levinson es poden
Conceptualitzar a partir d’aquests termes: 1) “Exploracié”; 2)
“Estabilitat i o Compromis”; 3) Consolidacié6 i Competéncia; 4)
Replantejament: Crisis, Continuitat, Promocié (Diferéncia entre
dones i homes); 5) Valoracié del treball realitzat, fase afectiva.

El treball que va realitzar Michael Huberman esta en
relacié a I'estudi que acabo d’esmentar. La base de I'estudi eren
€nquestes-entrevistes multiples a 160 mestres30 i la finalitat que
€S pretenia era: tracar les “trajectdries” professionals dels
€nsenyants de secundaria de Suissa (1990, 139). Les referéncies
tedriques i empiriques que ha utilitzat de marc per al seu treball
SOn tant les aportacions des del camp de la filosofia i psicologia
humana (Freud, Murray, G. Allport, R. White, Gould, Levinson...); com

e ——————

0 L'instrument que es va utilitzar consistia en un formalari d’entrevista compost
feesrt 14 _Preguntes. Algunes obertes; altres de comengament obert i després més
est fingida segons la resposta; i també hi figuraven preguntes tottalment
(;‘ucturades. Aquests instrument es va provar abans d’estandarditzar-lo. Les
d:sesé €s rccolliep en un dossier que p;qnitien la condensaci6 de respostes i
parfrds la posterior comparacié entre individus. El professorat, sobretot, formava
s%und;l. cos d"cnscrgyams del Cicle d’O::xcmac:é_ de Ginebra (Ensenyament dp
Supers. Ha inferior) i del cos del collegi de Ginebra (Ensenyament secundaria
Perior). (1989, 37-46)
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del camp de la sociologia (les aportacions de “I'escola de Chicago’
-M. Mead, Codey, Blumer...-; com els treballs de Becker -1970-); i
de la psicologia del desenvolupament (sobretot la série d’estudis de
“Life-span developmental psychology” -1970-).

Huberman, en el seu treball, per tal de fonamentar les
seves aportacions, aporta una revisi0 bibliografica de les
investigacions empiriques realitzades sobre la carrera professional
dels docents. Faré referéncia a la seva revisi6 per tal que es
comprengui i es contextualitzi el seu estudi. Un dels aspectes que
clarifica Huberman, és que encara que hi ha diverses
conceptualitzacions per estructurar el cicle de la vida professional
dels ensenyants, fa servir el mot classic de “carrera”. Es el mateix
terme que feien servir els autors anteriors, i de fet, és el terme
que s'utilitza en el mén anglosaxd per definir P'evolucid i la
promocié dins d’'una professié quan l'estas exercint.

Dins d’aquesta “carrera”, Huberman fa referéencia, segons
la revisid realitzada, que els dos primers cicles o0 etapes que es
produeixen al comengament, es troben conceptualitzades amb
diferents termes, perd la majoria, sobretot la literatura sobre la
socialitzacié6 professional, les identifiquen com a fases
‘d’exploracié” i “d’estabilitzacié”; “L’exploracié consisteix en fer
una eleccié provisional, intentar “donar la volta” a la professiG. Si
aquesta fase és globalment positiva, s’aborda una fasé
“d’estabilitzacié” i de compromis”, en qué un es centra en é
domini de les facetes del treball, la investigacié d’un sectol
d'elecci6 o d’'especialitzacié, I'adquisicié d’obligacions i de
condicions de treball satisfactories, i per a alguns la temptativa
d’assolir responsabilitats més prestigioses” (1990,142). En els
estudis fenomenoldgics es defeniex aquesta etapa d’estabilitats
partir de termes com “comoditat”, “tranquil.litat” i “confort
psicologic”.

A partir d’aquestes fases, segons Huberman, Iles
investigacions divergeixen quant a caracteritzacié i definicio de
les etapes subsegiients. Perd de tota manera un dels aspectes qué
es destaquen és que després de l'estabilitzacié, segueix una fase de
“experimentacié o diversificacid”. L'autor especifica que per a uns
es tractaria de millorar la seva aportaci6 i el seu impacte a l'aula
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després d’'una consolidacié pedagodgica. Per a altres seria fer una
aposta a un nivell institucional i buscar responsabilitats
administratives que els suposaria, d’'una banda, sortir de la rutina i
per altra, un repte o promocié. Pel que fa a la fase que es reconeix
com a “replantejament” pot anar des d'un sentiment de rutina a una
crisis existencial de continuitat de la carrera. L’autor especifica
que per a la majoria de dones no és clara que passin per aquesta
fase. La seglent denominada “serietat i distancia afectiva”
pressuposa que la majoria han superat la crisi. | per a la majoria
d’investigacions [I'uitima fase esta relacionada amb “I’estat
d'anim” (més distesos, menys energétics, més distants
emotivament) i també esta relacionada amb el que han anomenat,
segons Huberman, “conservadurisme i queixes” (el professorat sol
queixar-se de tot, de I'evolucié dels alumnes, de l'actitud publica,
de la politica educativa, etc.). En opinid de Huberman, la
bibliografia contribueix també a Iaclariment de [I'Gltima fase
anomenada “ruptura”. Es tractaria d’'un replegament progressiu del
treball professional per dedicar més temps a si mateix i als
interessos externs al treball i a una vida social més reflexiva.
(1990, 142-144).

Les fases de la carrera: La investigacié de
Huberman

A partir de les técniques d’analisi de contingut qualitatiu
Proposat conjutament amb Miles (Miles i Huberman, 1984) es van
€xaminar els temes i les facetes de cada etapa. Van dividir els
ensenyants en 16 subgrups que responien a 16 itineraris
Professionals diferents.
. Per exemple, faré referéncia a una tipologia dels 16
ltineraris per presentar la investigacid de Huberman. Un dels grups
de qui s’analitza litinerari professional és el de dones del Cicle
d'.C’fien'tacic’) de 5-10 anys d’'experiéncia. Per a aquest grup, els
leitmotiy i facetes proposades, es ressalten clarament tres fases:
els Comengaments, I'estabilitzacié i el que en diu “nous reptes o
C1es::xfi:;1ments". En la fase del comengament, hi ha dones que fan
'eferdncia a qué els seus inicis van ser “facils” (contactes positius
amb I'alumnat, entusiasme que propicia una dedicaci6 més gran...).
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Les que fan referéncia a inicis “dificils” (aclaparament per
I'exigéncia de dedicacid, tensid, titubeig, incertesa, alumnes
dificils de manejar, problemes de control administratiu o
d’'aillament dels col.legues...). Quant a la segona fase
d’estabilitzacié i compromis significa: a) compromis administratiu,
pel nomenament; b) decisi6 de quedar-se a l'ensenyament; c)
Consolidacié pedagogica; i d) sensacié d'autonomia.

A través de l'analisi de les dades Huberman va extreure sis
condicions d’estabilitzacié: 1) Comprometre’s definitivament; 2)
Ser nomenat; 3) Tenir classes “manajables” i “relacions
satisfactories” amb ['alumnat; 4) Dominar les facetes pedagogiques
basiques (disciplina, organitzacié del curs, exercicis
interessants,...); 5) Reunir un grup de col.legues amb qui es pot
conviure i col.laborar; i 6) Trobar un equilibri entre equilibri
familiar i professional (sobretot per a les dones)

Els trajectes divergeixen en la tercera fase de “nous
reptes”. Per a algunes la continuacié és viscuda positivament, per a
altres la continuacié representa assumir més responsabilitat (cap
de grup, etc), i per a un tercer grup resulta problematica
(rutinitzacié de la feina, problemes de control de classe, etc).

Seguint la trajectoria a través d’aquestes fases, Huberman
agrupa als ensenyants seguint quatre models tipus: 1) Carreres
harmonioses (principis facils, estabilitzacié, aprofundiment i
diversificacié i/o responsabilitzacié); 2) Harmonia adquirida
(Principis dificils, resolucié, estabilitzacié, aprofundiment |
diversificacié); 3) Replantejament (Principis facils, estabilitzacid,
replentajament davant de la rutinitzacié i la problematitzacié); 4)
Carrera dificil: (principis dificils, resolucié parcial, estabilitzacio
i replantejament). (1989, 1990).

A partir dels diferents itineraris dels subgrups, Huberman
presenta, mitjancant una analisi estadistic factorial, les
motivacions i satisfaccions dels ensenyants; i I'analisi de cada una
de les facetes significatives que sorgeixen de l'estudi: els moments
de dubte, els moments de I'estabilitzacié i prudéncia; els moments
de l'activisme; els moments de promocié; i les facetes de la
competéncia pedagogica. (Huberman, 1989)

Una de les conclusions del treball de Huberman és que les
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dades es corresponen amb el recorregut identificat en les
investigacions empiriques. L'aportacié de l'estudi segons l'autor
consisteix en haver definit trajectories senceres, i haver definit
perfils de la carrera, és a dir quins trets té la carrera per
qualificar-se d’harmoniosa, la qual cosa, segons l'autor podria
implicar a “construir” deliberadament carreres harmonioses. Un
dels fets que destaca que contribueix el que en diu a “I'harmonia”
és la manera com estan administrats els centres d’ensenyament i
que sobretot una gestid de centre basicament administrativa no
fomenta una carrera professional del professorat harmoniosa.
(1989, 329-332; 1990, 157-158).

Tal com es pot veure, el tractament que es fa de les
histories de vida per analitzar els cicles i els estadis de la carrera
docent, crec que s'han desviat del sentit que es proposaven els
autors i autores que hem comentat anteriorment, que buscaven
comprendre els aspectes personals, practics i contextuals que
constitueixen el coneixement i la vida professional dels docents. El
plantejament dels cicles i trajectdria docent em sembla un
enfocament molt limitat i restringit de I'estudi de la vida
professional dels ensenyants. Tot i que pot aportar aspectes
positius, amb aquesta analisi la informacié qualitativa i
Substantiva per comprendre els ensenyants queda reduida a unes
Categories i conceptualitzacions perdent la riquesa i la situacié de
Cada cas, perqué cada cas queda encaixat en una de les categories
formulades. A part, especialment el plantejament que proposa
Huberman a partir del perfil de “carrera harménica” és, crec, moit
Perillosa, perqué seguint una critica que feia K.M. Zeichner i K.
Teitelbaum (1982, 95-117) al plantejament d’estadis i fases de la
Vida docent que va elaborar Fuller, és podria caure en el perill de
Pensar que per aconseguir una vida harmoniosa els docents no
Shaurien d’afrontar en situacions problematiques (mostrar
desacord en certes politiques educatives, lluitar per uns
determinats valors educatius al Centre escolar, afrontar les
Contradiccions i les incerteses que crea la mateixa tasca docent,
ete).

Una critica que és interessant esmentar és la que realitza
Ge"ffey Milburn (1989, 160-168) a la investigacié realitzada per
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Sikes, Measor i Woods sobre la vida i la carrera del professorat
(1985) esmentada anteriorment. Milburn situa la critica tant pel
que fa al sentit de les histories de vida comparat amb els estudis
sobre la carrera docent, pel que fa a la seva presentacié i als
aspectes d’interpretacio.

Un dels problemes que constata Milburn en la seva critica
és el que en diu “un excés d'objectivitzacié”, és a dir, una
tendéncia a situar una fe molt gran en la certesa i I'exactitud de
les afirmacions orals o les respostes de les entrevistes que els
autors justificaven. Ja que les persones que investiguen primer
tendeixen a presentar les generalitzacions i després les cites per
justificar, avalar i confirmar els arguments. Ara bé, “Si les cites
sén poc consistents poden debilitat els arguments i les
generalitzacions” (Pag. 163).1 Milburn posa d’exemple el cas de
quan els investigadors van entrevistar persones retirades de
'ensenyament i els demanaven que recordessin els esdeveniments
de 20 anys abans. També critica la manera que estan presentades
les cites i creu que estan re-escrites perqué el registre en qué es
presenten tenen més forma escrita que oral. També fa referéncia,
també, a la necessitat de triangular la informacié, perqué la
investigaci6 només es val de les entrevistes gravades i la
informacid no esta contrastada per altres documents escrits, ©
altres fonts, etc. D’alguna manera aquests aspectes poden fer
repensar i qlestionar I'Gs, la finalitat, el sentit i, sobretot, el
tractament de la informacié d’aquests estudis que es dbéna per part
de Pacadémia.

Una altra critica que crec molt interessant per aportar és
la presentada per Jenifer Nias (1989, 391-401) on exposa que
caldria reconsiderar el terme “carrera” perqué no sempre €l
significat, sobretot per a les dones, que otorguen a “carrera” és el
mateix al que pot significar en un sentit classic, és a dir “ascendré
dins de l'organitzacio, promocionar-se en un sentit vertical, en una
orientacié masculina” (pag. 391). J. Nias a partir de moltes de les
entrevistes que ha mantingut amb mestres dones i homes durant 15
anys, ha pogut observar que a partir sobretot d’escoltar les
motivacions professionals de les dones i la majoria casades, podria
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replantejar-se el sentit convencional de fer “carrera”™1'. Per
exemple, en molts casos quan les mestres dones o homes han hagut
de passar algun periode més deslligats de I'escola, (0 per tenir cura
dels fills o per altres causes) quan hi han tornat, han sentit
perjudicat al seu potencial i la seva autovaloracié personal. Aquest
mateix sentiment el reflecteixen els mestres (dones i homes) que
van arribar a la professi6 en uns moments socioecondmics i
politics de relativa expansié i amb el temps aquestes condicions
han quedat més limitades. Altres, predominantment les dones
casades, construeixen la seva “carrera” en termes “laterals”. Es a
dir, algunes d’elles elegeixen per un sentit de realitzacié i
autodeterminacié moure’'s al voltant de metes a curt termini i
sovint periférics o al marge de l'ensenyanga, mentre que altres
dones casades creen rols satisfactoris dins de I'escola que els
permet créixer professionalment i exercir una influéncia en altres
col.legues. | per (ltim, segons Nias hi ha una minoria de dones i
homes que consideren el seu treball com una de les carreres
diverses que persegueixen en paral.lel i aixi poden compensar les
frustracions d’una amb les satisfaccions de laltra. Per aixd, Nias
conclou: “ Si desitgem entendre les vides i les perspectives dels
Mmestres de primaria a U.K. cal abandonar la definici6 de “carrera”
en termes de desenvolupament estructurat i de moviment ascendent
i mirar d'atendre als diversos sentits en qué, sobretot les dones,
Comprenen, conceptualitzen i persegueixen les seves carreres”
(1989, 401). En aquest mateix sentit de replantejament que aporta
Nias, es podria situar una de les aportacions de Panalisi de la
Carrera docent realitzat per Biklen (1983)32 com fa referéncia que
hi havia mestres -no fa esment al genere- que rebutjaven

e ———

Crec que podria passar el mateix que comentava Gilligan quan a través dels
Patrons masculins s’ha desenvolupat la teoria psicoanilitica sense tenir en compte
3 propia identitat i veu de les dones. En aquest cas, tal com he fet referéncia
antt“.riorment el terme *“carrera” també s’identifica a partir d’uns valors associats
2 'home “occidental”, qui és el que ha ocupat I’ambit piiblic, I’ambit professional.
I aixd els models que es fan servir de referéncia s6n sovint a partir de
Motivacions i expectatives associades a 1’'home. Crec que en el terme de “carrera”
S}'Ofessional ha passat el mateix. I a més, quan les tipologies i categories que
s an fet servir en els estudis sobre la carrera professional, tal com he esmentat,
3 n fflasculins “Seasons of Man’s Life” (veure nota nim.19).

Citat a S. Feiman-Nemser i R. E. Floden (1986, 508) “The cultures of Teaching”.
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promocions en la posici6 administrativa perqué pensaven que
perjudicaria a la seva qualitat d’ensenyament. Es a dir, prenien la
decisi6 de no “avangar” en el sentit convencional de “carrera”, per
avangar en el seu desenvolupament professional perd no en un
sentit ascendent. Es, segons, Nias, un altre exemple per
reconsiderar el significat de “carrera”. Respecte aquest punt,
Feiman-Nemser i Floden (1986, 523) acaben concluent en la revisié
que han fet sobre la investigacié en cultures d’ensenyanga que en
els estudis de la carrera en [l'ensenyanca utilitzant I'esquema
d’home de negocis i professions masculines no han fet justicia a
I'ensenyament, essent una professié en qué la majoria sén dones,
les quals poden atorgar un significat diferent a “fer carrera”.
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Capitol 3

Contextos educatius: Cultura d’ensenyanca i
socialitzacié del professorat

Fins ara m'he referit a la trajectoria des d'investigacions
centrades sobre el professorat a investigacions que contemplaven
la seva perspectiva. Aquestes Ultimes se centraven, com hem vist,
a descobrir, comprendre i conceptualitzar el coneixement personal i
practic del professorat, a partir de posicionar la teoria com a
dialdgica de I'experiéncia viscuda, i per tant desmentela el punt de
vista de la teoria com a monoldgica. Segons Britzman (1991, 52)
aquests enfocaments re-estableixen una comprensié qualitativa de
la complexitat del treball docent. A través de I'Gs de meétodes
qualitatius, la investigacié es basa en les veus i en les realitats
contradictories del professorat. Aquest plantejament s’oposa a les
direccions tecnocratiques que busquen millorar I'educacié sense
tenir en compte el coneixement i experiéncia dels ensenyants. Tal
com s’ha apuntat aquest enfocament ha suposat un desafiament als
plantejaments reduccionistes i tecnoldgics del paradigma del
Pensament del professorat, sobretot dels primers treballs.

Ara bé, segons algunes de les critiques que he recollit
d'autors i autores sobre I'émfasi que s’ha fet per donar congixer i
Comprendre el coneixement practic del professorat consideren que
S’ha focalitzat molt el coneixement i experiéncia de la persona i
S’ha descuidat de posar més atenci6 als aspectes del context33. Es a
dir, Ia preocupacié nuclear ha estat I'estudi de les perspectives i de
les practiques pedagogiques, perd s’ha deixat més de banda
Comprendre com les creences, sentiments, motivacions,

e ———

3 -
3 Aquesta ¢s una de les critiques que apuntava Willinsky del treball de
C andinin,
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experiéncies i pensaments sén moldejats pels contextos educatius i
alhora com les persones es resisteixen o també moldegen aquests
contextos. En aquest tipus de recerca sorgeixen els conflictes, els
dilemes de la practica educativa perque sorgeixen les compiexitats
nascudes de la interaccié social, el sentit i la comprensié de les
quals van més enlla de I'experiéncia subjectiva -passada, present i
futura- i de la realitat immediata de l'aula.

En aquest mateix sentit, Zeichner i Gore (1990, 341) posen
de manifest aquesta mancanga en els estudis de socialitzacid, i
aixd0 encara és molt més greu a causa que sOn les pressions i
limitacions dels contextos que influiran als docents en el seu
procés de socialitzacié. Els autors posen de relleu que existeix
bastanta literatura sobre les histories individuals sobre Ia
socialitzacié del professorat perd, en canvi, hi ha un buit o manca
d’'atencié als contextos institucionals i culturals en qué ocorre la
socialitzacié: “Les investigadores i els investigadors necessiten
posar més atencid tant als aspectes de singularitat i particularitat
com als aspectes comuns en la socialitzacié del professorat.
Caldria més atencié als aspectes col.lectius de socialitzacié per
equilibrar I'’émfasis que s’ha donat a les histories individuals de
socialitzacié i la manca d’atencié als contextos culturals i
institucionals en qué la socialitzacié ocorre”.

Pel que sembla, aquestes perspectives d'investigacid
focalitzant el coneixement del professorat des dels seus punts de
vista i experiéncia, precisament és molt Gtil per comprendre que la
majoria dels dilemes que emergeixen alhora d’exercir el seu rol no
esta desvinculat dels contextos educatius. Tal com s’ha vist, els
treballs de Lampert (1985), Elbaz (1983), Clandinin (1986) i els
estudis autobiografics i les histories de vida de Butt, Raymond,
Goodson, Woods, etc. en son clars exemples. Contemplar els
aspectes tant des del punt de vista de les cultures d’ensenyament
existents, com dels processos de socialitzacié, pot ser molt util
per comprendre i interpretar amb més globalitat com el profesorat,
individualment, es veu condicionat a I'hora d’assumir el rol de
professor o professora.

Les practiques que realitza el professorat tenen relacié no
només amb la seva configuracié6 mental subjectiva i experiéncia
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personal i professional, siné també, com en qualsevol accié social,
amb les creences provinents del context en qué es realitzen, amb
moviments ideoldgics, politics, socials, etc. (Gimeno, 1990, 20). El
coneixement practic del professorat es troba social i
institucionalment  determinat, i a menys que modifiquem les
condicions materials en qué es produeix el treball, seguira
imposant-se sobre els individus la cultura que genera l'estructura
social de la institucid (Gimeno, Pérez, 1988, 58).

Per tant, crec que no es pot obviar la influéncia d’aquests
contextos no tant sols en les practiques del professorat, sind
també en considerar la seva vida professional que no es restringeix
a lambit de l'aula. El treball docent i I'experiéncia personal i
professional s’han de contemplar emmarcats dins de la institucid
escolar i dins d'un context social amb unes expectatives concretes
sobre la funcid que ha d’exercicir aquesta institucié. |, al mateix
temps, cal tenir en compte que tant aquestes expectatives socials,
com la funcid de I'escola com a institucié, i com les practiques que
tindran lloc a l'aula no estan al marge, ni desvinculats de la seva
prdpia génesi, social, historica i politica. Per tant, tal com
expressen Feiman-Nemser i Floden (1986, 515), cal tenir en compte
Que part de la comprensié de les cultures d’ensenyanga implica
Comprendre la seva génesi, i aixd porta a qiiestionar-se: Per que el
Professorat comparteix certs sentiments i punts de vista del seu
tre.all? De quina manera el treball del professorat esta influenciat
Per les normes que regeixen entre les interaccions de pares,
estudiants i adminstradors? A. Hargreaves (1992, 217) d'acord amb
les autores anteriors exposa: “Si volem comprendre el que una
Professora o un professor fa i el perqué, estem obligats a
Comprendre, per tant, la comunitat d’ensenyament, la cultura de
treball de la qual forma part”.

Per tot aixd exposat, la finalitat d’aquest apartat és
aportar una visié global, no exhaustiva -perqué de cada aspecte que
Comentaré en podria resultar una altra tesi- que permeti situar i
Comprendre tant les cultures d’'ensenyanga a qué estd subjecte el
Professorat, com els processos de socialitzacié a partir dels quals
configurara el seu rol com a professional. Es en aquest sentit que
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he titulat el capitol cultures d’ensenyanga i socialitzacié del
professorat. D'una banda, cultures d’ensenyanga fa referéncia al que
A. Hargreaves defineix com: “creences, valors, habits i maneres
assumides de fer les coses entre comunitats de professorat, el qual
ha hagut d’ocupar-se de les demandes i limitacions similars durant
molts anys” (1992, 217). | d'altra, els processos de socialitzacid
fan referéncia com la persona assimila, rebutja, s'integra, canvia
dins d'aquestes cultures de I'ensenyament que configuren el lloc de
treball del professorat, les quals tampoc no sén estatiques i
inamovibles, sind que també es construeixen.

L'esquema que seguiré per estructurar aquest capitol sera:
Una aproximacié a les perspectives de recerca sobre la
socialitzacié; la socialitzacié del rol del professorat abans i durant
la Formacié inicial; i la socialitzacido del rol del professorat en el
lloc de treball i en la cultura d’ensenyanga.

Una aproximacié a les perspectives de
recerca sobre la socialitzacio

Una de les perspectives més exteses en els estudis sobre
socialitzacié que ha dominat ha estat el paradigma funcionalista.
Aquest paradigma entén la socialitzaci6 com un procés pel qual
I'individu s’ajusta, és a dir s'adapta a la societat on viu a través
de diversos estadis de transicié. La major part d’'aquests estudis
han ressaltat els aspectes relacionats amb la forma en qué
I'individu s'adapta a les restriccions de l'estructura social. Es un
model amb un gran pes determinista en la seva visié de la societat |
de la persona, la qual es considera, en paraules de C. Lacey (1977,
18), com “una entitat relativament passiva sempre donant pas a les
forces socialitzadores; un receptacle buit que s'‘omplira amb els
costums i els valors basics de la societat de la qual passara &
formar part’.

Diversos autors han criticat aquesta forma d’entendre la
socialitzaci6, a part de Lacey, Zeichner (1979, 1980), Tabachnik i
altres (1982) i també el recent treball de A. Q. Staton i S.L.Hunt
(1992). Segons Zeichner (1979, 14) aquest enfocament deixa de
considerar la naturalesa dialéctica de les propies experiéncies
socialitzadores, ja que encara que certes ideologies i practiques
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puguin ser clarament dominants, les escoles sén també llocs de
confrontacié d’ideologies rivals... Hi ha professorat nou que arriba a
I'ensenyament interessat a canviar el sistema en lloc de ser
canviats per aquest, i molts d’aquests “radicals” sovint
persisteixen. Encara que els estudis funcionalistes hagin aportat
dades per fer comprensible el procés de socialitzacié dels mestres,
Zeichner creu que constitueixen una analisi parcial, perqué no
arriben a tenir en compte les situacions de resisténcia manifesta o
subterrania i per tant, cal ampliar el model funcionalista per poder
considerar I'autonomia de la persona.

La perspectiva que defensa Zeichner €s entendre la
socialitzacié6 com un procés dialéctic que suposa una interaccio
continua entre els individus i les institucions en les quals es
socialitza. Aquest plantejament, I'ha construit a partir
d’'investigacions realitzades sobre la socialitzacié d’estudiants de
medicina, les seves recerques sobre la socialitzacié dels
estudiants de mestres, i també considerant el treball de Berger i
Luckmann (1966) sobre la construccié social de la realitat. Destaca
d’aquests autors que “els processos socials implicats tant en la
formacié com en el manteniment de la identitat vénen determinats
Per lestructura social. Per altra part, les identitats sorgides de la
interaccié de [I'organisme, la consciéncia individual i I'estructura
Social, repercuteixen sobre ['estructura social donada per
Mmantenir-la, modificar-la o fins i tot donar-li nova forma... Tenint
en compte aquesta dialéctica, s'evita I’enganyosa noci6
‘didentitats col.lectives”, sense haver de recérrer a la
Singularitat de I'existéncia individual”.

‘ Un dels treballs més citats que presenta aquesta visid
Interactiva dialectica sobre la socialitzacié és el treball de C.
Lacey (1977) on l'autor desenvolupa el concepte de ‘“estratégia
Social”, per analitzar les respostes conscients i diferenciades dels
§studiants de professorat. L'autor justifica com la socialitzacié no
®S un fenomen d'ajustament passiu, sindé que “lactor individual, que
®Sta en la interseccié entre “la biografia” i “la situacié social” té
Certa Jlibertat per manipular i canviar la situaci6, encara que al
Mateix temps esta essent pressionat per ajustar-se a ella” (1977,
%). Segons el plantejament de Lacey sobre l'estratégia social, el

-83-



futur professorat, en principi, pot optar per tres tipus de respostes
quan es veuen afrontats a problemes plantejats per !'experiéncia de
practiques: 1) submissié estratégica; 2) adaptacid interioritzada; |
3) redefinicid estratégica.

En el cas de la submissié estratégica, la persona es plega
externament a les exigéncies de la situacid, perd manté certes
reserves en fer-ho. Segons Zeichner (1985, 113), seguint una
descripci6 de Rosow, considera aquesta estratégia similar al
“camaleonisme”. Es tracta primordialment d’'una resposta utilitaria
davant de les pressions del medi i és potencialment font
d'inestabilitat per a la institucié. Pel contrari, quan es reocorre a
I'adaptacié interioritzada, l'individu cedeix davant de les pressions
de la situacié, perd creient que contribueixen a obtenir millors
resultats. En ambdds casos, es ddéna una confirmitat del
comportament, perd només en el cas de l'adaptacié interioritzada
subsisteix un compromis de valor. La conformitat de valors i el
comportament no tenen perqué coincidir en absolut. Lacey també
desenvolupa el concepte de redefinicié estratégica. Es déna quan
Ilindividu intenta activament canviar la jerarquia dels
comportaments acceptats dins de la instituci6. Segons Zeichner,
Lacey només esmenta els casos de transformacié i canvi que han
tingut éxit, perd manifesta que seria de molta utilitat descriure i
analitzar els casos en qué el professorat ho intenta, pero fracassa.

Lacey també reconeix en el seu treball la relacid entre
biografia i estructura social, perqué tal com afirma: “Es important
relacionar el concepte de cultura latent amb el concepté
d’estratégia social. La cultura latent proporciona la base |
almateix temps, marca els limits de les estratégies que pol
adoptar un individu en una situacio determinada” (1977, 70).

Un altre compoment que Zeichner descriu que s’hauria de
contemplar sén els diferents estractes d’'analisi que tenen en
compte els models ecoldgics, i que en els estudis de socialitzacio
encara no s’han contemplat. Un dels treballs interessants des
d’'aquesta perspectiva ecoldgica del desenvolupament huma és
I'obra de Brofenbrenner. Per a [l'autor, 'ambient ecologic el concep
com alguna cosa que s'extén molt més enlla de la situacid
immediata que afecta directament la persona en desenvolupament
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(1987, 27). L'autor descriu quatre nivells d'analisi que poden
formar part de qualsevol descripcié de la influencia social perqué
sigui completa: 1) El microsistema: medi immediat en qué les
perones assumeixen rols particulars durant periodes determinats (a
casa, a la classe...); 2) El mesosistema: Les interrelacions entre els
principals medis en qué una persona assumeix un rol (I'escola, la
universitat.); 3) El exosistema: Les estructures socials concretes
formals i informals, que enquadren o incideixen en el mesosistema
(Ministeri d’Educacié...); i 4) El macrosistema: Les institucions
superiors d’una cultura, de la qual els micro-, meso-, i exosistemes
son manifestacions concretes (p.ex. I'economia...)

Zeichner (1985, 115) afirma que qualsevol descripcié de la
socialitzacié del professorat ha de tenir en compte aquests factors
aportats per autors com Brofenbrenner, perqué és evident que hi ha
raons per les quals determinades ideologies dominen i fins i tot es
materialitzen en medis socials determinats.

Un altre treball interessant sobre el proocés de
socialitzacié del professorat és la revisid6 aportada per les autores
A.Q. Staton i S.L. Hunt (1992), les quals defineixen la socialitzaci6
del professorat com “el procés complex mitjangant el qual la gent
selectivament adquireix els valors, les actituds, els interessos, les
habilitats i el coneixement -en resum la cultura- actual en grups
dels quals formen part, o busquen esdevenir-ne membre” (1992, 1).
A partir d’'aqui, les autores revisen els estudis empirics i teorics
tant des del punt de vista funcionalista com interactiu i dialéctic,
Per arribar a una conceptualitzacié del procés de socialitzacié des
d'una perspectiva comunicativa: “Els canvis experimentats
(ideologia, perspectiva d’ensenyament, coneixement, ensenyament
reflexiu, problemes, rol de professorat...) durant el procés de
SOcialitzaci6 en el professorat ocorren en interaccié entre les
Creences individuals que cada persona té (biografia); les forces del
Context (classe, escola) comunicades a través dels agents
Socialitzadors (caps, col.legues, assessors, alumnes, pares...); i les
accions que un realitza en consideracié d'aquestes forces” (1992,
23). Les autores afirmen que, amb el temps, els enfocaments
d'anenyament i les relacions interpersonals del professorat
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canvien, perqué s’elaboren i es transformen a partir de
I'experiéncia de la practica, encara que la biografia sigui un factor
d’influéncia al comengament de l'ensenyament, aquest s’elabora i
es transforma a partir de I'experiencia de la practica a la classe. A
més, també reconeixen que aquells professors o professores que
entren a la professi6 amb una consisténcia personal i una
comprensid ben fonamentada del context institucional i de la seva
filosofia d’ensenyament tenen moltes més probabilitats de sortir-
se'n a I'hora de desenvolupar el seu rol (1992, 23). Segons les
autores, la perspectiva comunicativa permet que la complexitat |
les subtileses del procés de socialitzacié puguin ser analitzades i
il.luminades. La comunicacié és el procés “mitjancant el qual la
gent intenta negociar significats compartits. Per una banda els qui
interactuen intenten descobrir les expectatives dels altres. Per
altra, intenten que siguin conegudes les propies per tal que els rols
i els comportaments siguin adequats” (1992, 24).

El model de socialitzacié que proposen les autores esta
basat en la creengca que el profesorat esta implicat activament en
aquest procés. El model de procés de socialitzacié incorpora les
fases cronoldogiques o estadis que formulava Zeichner: les
experiéncies prévies abans de la formacié del professorat, la
formacié rebuda durant la carrera, i les influéncies durant
I'exercici de mestres. Tant en les fases de formacié com en la fase
d’exercir com a mestres, la socialitzacié ocorre a través, com s'ha
dit abans, de la interaccié de diversos components: l'individual, el
context, i els diversos agents. Certs canvis de compartament,
cognitius i afectius ocorren a mesura que el professorat passa peé!
la formacié inicial cap a I'experiencia professional, i mentre
desenvolupa el seu rol com a professorat. Ho representen amb
aquest esquema:
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BIOGRAFIA FORM. INICIAL EN EXERCICI

Experiéncia Context dels cursos Context de l'escola
Prévia de Formacié

N

CANVIS AFECTIUS

Profs en CANVIS DE COMPORTAMENT Rol

formacié Prof.
CANVIS COGNITIOS

v

Model del procés de socialitzacié del professorat
(Staton i Hunt, 1992, 4)

Bullough, Knowles i Crow (1992), en el seu traball
‘emerging as a teacher”, fan referéncia a entendre la socialitzaci6
com “un procés actiu de construccié del mén més que un procés
d’adaptaci6 a wuns rols i models de relacié definits
institucionalment” (1992, 6). Aquestes perspectives tant
dialéctiques (Zeichner); com comunicatives (Staton i Hunt), com
Construccié6 activa del mén (Bullough, i altres), déna un marc
interessant per tractar el fenomen de la socialitzaci6 no com un
aspecte vinculat a la persona com agent que s'adapta, sind com un
Procés interactiu entre la persona i el context. Precisament,
f‘questa perspectiva permet que hi hagi molies respostes diferents
! Possibles per part del professorat segons s'adaptin, rebutgin, es
'ésisteixen, transformin, etc. | al mateix temps, aixd no vol dir que
®ncara que les seves manifestacions siguin diferents, no hi hagin
Molts aspectes comuns que conflueixen en les cultures
d'ensenyament i la socialitzacié del seu rol en el lloc de treball.
SeQUVament, és en aquest sentit que A. Hargreaves (1988, 20)

Comenta que “tota ensenyanga té lloc en contextos d’oportunitat i
Pressis”.
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Per tant, a partir d’aquest marc, crec que es pot situar |
integrar la cultura d’ensenyament tenint en compte la influéncia
que exerceix en els processos de socialitzacid del professorat i
estructurar l'apartat, tal com he esmentat abans, a partir de
'esquema que proposa Zeichner (1990), sobre les tres fases de
socialitzacié: Les influéncies abans de la formacié inicial, el paper
socialitzador d’aquesta formacié i la socialitzacié en la cultura i el
lloc de treball. Sobretot, pel tema que m’interessa desenvolupar
relacionat amb la investigacié d’aquesta tesi, tractaré mes a fons
el paper socialitzador que exerceix, en el professorat, la cultura i
el lloc de treball. No obstant, apuntaré els aspectes més destacats
en relaci6 a les dues primeres fases, les quals exposaré
conjuntament.

La socialitzacio del rol de professorat
abans i durant la Formacid Inicial: Alguns
aspectes remarcables

Sobre els aspectes relatius a les experiéncies que
influencien al professorat abans de la formacié inicial és, sens
dubte, I'experiéncia que han viscut com a alumnes. Una de les
aportacions importants que avalen l'afirmacié abans esmentada és
el treball de D. C. Lortie (1975) on argumenta que l'alumnat, a
través del contacte permanent durant tants anys i tantissimes
hores amb el professorat, interioritza un model d’ensenyament
d’acord amb I'experiéncia viscuda abans que rebin la formacio
inicial. Aquesta “cultura latent” s’activa quan després de la seva
formacié professional retornen a les classes com a professors 0
professores.

Un estudi interessant realitzat per Knowles (1992, 99-
152) aporta com l'alumnat abans d’entrar en un programa de
formacid inicial té construida una identitat del rol del professorat.
L'autor especifica les fases d’'un model de transformacié biografica
a partir de les quals configuraran aquesta identitat. Knowles
identifica quatre fases: 1) Les experiéncies formatives -vivéncies
com a infant en la familia, amb el professorat i a I'escola-; 2)
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Interpretacié -significat que atribueix a les experiéncies
familiars, amb el professorat i amb l'escola-; 3) Esquema -models
negatius i positius dels rols familiars, desenvoiupament d’una
filosofia educativa-; 4) Estructura per a l'accid - relacions ideals
entre adults i infants, estratégies d’ensenyament i ambient
educatiu ideals i experiéncies escolars recents i significatives-.
Tota aquesta trajectdria conduira a la creacié d'una identitat del
rol del professorat negativa o positiva segons les experiéncies
préevies a la formacio inicial. A partir d’aqui, I'ambient escolar hi
jugara un paper rellevant segons on Vl|'estudiant de mestre
s'incorpori per realitzar les seves practiques o on comenci a
treballar -ambient de la classe, suport i col.laboracié d'altres
col.legues, els requeriments curriculars, el punt de vista de
alumnat, etc.-. Tots aquests factors que configuren I'ambient
escolar influiran a confirmar, reforgcar o rebutjar la identitat del
rol construit. Segons Knowles, “els elements contextuals de
I'ambient de I'ensenyament sén extraordinariament formatius, pero
Mmanca el gran poder que se'ls ha atribuit” (1992, 145)34,

Aquesta UGltima part és la que es pot relacionar amb el
proces de socialitzacié6 en el periode de formacié inicial35. Des
d'aquest sentit hi ha alguns aspectes que cal remarcar. Molts
estudis confirmen que el programa de formacié inicial compte poc,
Sobretot perque, tal com han especulat alguns autors, els
estudiants tenen dificultat per transferir els coneixements tedrics
€n principis practics i llavors es valen de la seva experiéncia com

———

3’4 Veenman explica com poden incidir aquests aspectes del context quan
CXperiéncia és negativa. Comenta que la transici6 de la formacié inicial al primer
lrf‘-ball podria ser dramatic o traumatic, i que en molts casos representa un shock.
-autor fa referéncia al treball de Miiller-Fohrbrodt, Cloetta, and Dann (1978) on
S$'especifica cinc aspectes d’aquesta realitat de shock: 1) Percepcions de
Problemes: la viviéncia dels problemes i pressions pel treball i 1'estrés que
Comporta; 2) Canvis de comportament: Sovint s6n canvis contraris a les propies
Creences personals; 3) Canvis d’actitud: Canvis en el sistema de creences (de més
progl'.cssisme a més conservadurisme respecte els meétodes d’ensenyar...; 4)
A%“V‘S de personalitat: emocionals i relatius a 1’autoconcepte, etc.; i 5)
3 andonament de I’ensenyament, en cas que la desil.lucié sigui gran (1984, 144).
19 gp.cciﬁ_camem aquest tema estd eclaborat en els treballs de Zeichner (1979,
(1992)» Zeichner i Tabachnick (1980, 1982);.Bullough i altres (1992), A. Pérez
pra .), Contreras (1987), etc., els quals analitzen fonamemalmgm el tgma de les
ro?“‘l}les d’ensenyangca i la seva influéncia per als qui estudien per a
Cssionals de I’ensenyament.
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alumnes. Sovint, no en tots els casos, aquesta experiéncia anterior
que tenen com a alumnes, en els cursos de formacié se’ls reforca
malgrat que els continguts siguin diferents. Per aixd, autors com
Tabachnick, Popkewitz | Zeichner (1979) han posat de manifest les
discrepancies entre la retorica dels programes i els missatges que
la universitat dona als seus estudiants a través dels cursos i el
treball de camp que realitzen a través de les practiques (Feiman-
Nemser, 1986, 520).

Una altra influéncia socialitzadora, com s’ha esmentat,
sén les practiques d’ensenyanga que es realitzen en aquest periode
de formacié. A part del treball de Knowles, en altres estudis es
confirma que durant aquest periode, normalment els estudiants
tendeixen adoptar les idees i les conductes normatives exigides per
la situacié en la qual participen. Es il.lustratiu en aquest sentit el
treball de Hoy i Rees (1977)36 on a partir de concepte de “Pupil
Control Ideology” defineixen una ideologia de control basada en la
custodia i una ideologia de dimensié humanistica3’. En alguns
estudis es confirma que els estudiants tenen unes actituds més
lliberals i democratiques sobre I'ensenyament abans de la formacié
inicial que després d’haver passat pel periode de practiques a
escola, perqué canvien les seves actituds en un sentit més rigid i
formalitzador. | alhora mantenen al final de la seva experiéncia
docent una ideologia més de custdodia que al principi, en
consonancia amb el major custodianisme que manifestava el
professorat amb experiéncia. També trobaven que adquirien un punt
de vista més burocratic sobre I'escola (més conformistes i més
impersonals). Altres estudis exposen que no hi troben canvis
substancials en les actituds d'abans i després de la formacid
inicial. | d’altra banda algunes recerques exposen que hi ha
estudiants que mostren una perspectiva més oberta sobre
I'ensenyanca a mesura que realitzen els cursos de Formacié Inicial

36 Citat a Contreras (1987, 212); Staton i Hunt (1992, 12); i Zeichner (1979, 12).
37 Una ideologia de custddia sobre el control de [’alumne accentua el
manteniment de 1'ordre, la desconfianga en els alumnes, i un enfocament
moralista punitiu quant al control de 1'alumne. Una ideologia humanista fa émfast
en l'acceptacié d’una visi6 confiada de 1’alumnat i un optimisme amb respecte a 13
seva capacitat d’autodisciplina i responsabilitat (Hoy y Ress, 1977, p.24, citat per
Zeichner, 1979, 12)
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(Staton, Hunt, 1992, 12-13; Barquin, 1989).

La socialitzacio del rol del professorat en el
lloc de treball i en la cultura d’ensenyanca

La base d'aquest apartat és a partir de les revisions que
han aportat autors i autores sobre socialitzacié i cultura
d'ensenyanca: A. Q. Sataton i S. H Hunt (1992) “Teacher
Socialitzation: Review and Conceptualitzation”; Zeichner i
Tabachnick (1987) “Individual, Institutional, and Culture Influences
on the development of Teachers’ Craft Knowledge”; Feiman-Nemser
i R.E. Floden (1986) “The cultures of Teaching”; i Zeichner i J. M.
Gore (1990) “Teacher socialization”. A partir d’aquesta base he
ampliat els apartats amb d’altres aportacions.

En totes aquestes revisions es segueix |'esquema del
model conceptual aportat per Pollard (1982)38 el qual descriu tres
nivells de contextualitzacié social atil per comprendre la
influéncia que genera el lioc de treball. Cal clarificar d’entrada que,
segons l'autor, les accions del professorat representen respostes
actives i creatives als constranyiments, oportunitats i dilemes que
emergeixen dels contextos immediats de la classe i I'escola. | és a
través d’aquests que I'estructura amplia de la comunitat, la
societat, i I'estat tenen el seu impacte sobre el professorat3®. Per
tant, els tres ambits d'interaccid, de socialitzacié i des dels quals
S'han definit i caracteritzat les cultures d’ensenyanga del lioc de
treball del professorat sén: la classe, 'escola com a institucié i el
Paper d'aquesta institucié en un marc cultural i social més ampli.

1.- “La classe” com a ambit de cultura i
Socialitzaci6 del professorat

Segons la revisié realitzada per Zeichner i Gore (1990),
Feiman-Nemser | Floden (1986) i Staton i Hunt (1992), moltes
recerques identifiquen els alumnes entre els primers agents de
Socialitzacié del professorat. Diverses investigacions empiriques i

\

38 ~.

33 Citat a Zeichner i Gore (1990)

§ pot veure que la definici6 Pollard que fa de socialitzaci6, estd lluny dels
l.ats funcionalistes i, en canvi, aposta per una concepcié interactiva de la
litzacié, molt semblant a les postures critiques, dialéctiques i comunicatives.

Posty
Socia
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estudis teorics justifiquen aquesta influéncia pel fet que el treball
del professorat a la classe és isolat d’'altres col.legues i també per
la prépia naturalesa de I'aprenentatge.

Segons Doyle (1979) la influéncia dels estudiants “va des
dels efectes sobre I'enfocament general d’ensenyanga i els patrons
0 pautes de llenguatge usats pel professorat fins al tipus i
freqiéncia de métodes especifics d’ensenyament que utilitzen’
(Zeichner, 1990, 339). Més encara, les caracteristiques individuals
d’ambdéds, mestres i alumnat, semblen afectar les maneres en qué
els alumnes influencien el desenvolupament del professorat. Larson:-
(1986) argumenta que el rol socialitzador dels alumnes esdevé més
gran quan el professor o la professora guanya experiéncia i esdevé
meés coneixedora i preocupada dels alumnes. (Zeichner, 1990, 339 )

Algunes investigacions posen de manifest, que quan les
creences i les expectatives del professorat, sobretot nou, es
confirmen per part dels alumnes, aquests tenen un impacte
significatiu sobre el professorat en relacié a la seva perspectiva
d’ensenyament, la seva autoconfianga i la seva satisfaccié del
treball.

Un aspecte que sembla clar és que el professorat fa
ajustaments en el seu ensenyament d'acord amb el comportament
dels alumnes. En alguns estudis es confirma que sovint el

professorat no esta preparat per tractar la diversitat i la
complexitat que troben en les vides dels seus estudiants. El rang de
necessitats i habilitats poden conduir-los a simplificar les

practiques d’ensenyament. Quan certs estudiants no aprenen, él
professorat tendeix a dirigir els seus esforgos d’ensenyament cap @
altres alumnes. Blase (1986)40 etiqueta aquests ajustaments com @
“racionalitzacié de I'ensenyament”, “ajustaments del professorat 2
llarg termini”, “ implicacié del procés”, i ho relaciona amb el
control i la instruccié que demanda la situacié de classe i amb €l
fet que el professorat esdevingui més conservador. També Blaseé
(1986), va identificar un efecte humanitzador poderés que els
estudiants tenen sobre el professorat com a resultat de la seves
interaccions amb els estudiants. Aquesta humanitzacié el porta @

40 Citat a la revisi6 de Staton i Hunt (1992, 18).
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esdevenir més tolerant cap als problemes personals de I'alumnat.
Forgats a ocupar-se de la diversitat i la complexitat dels alumnes,
el professorat desenvolupa una estructura cognitiva més elaborada
des de la qual comprén l'alumnat4! i alhora es comprenen més a ells
i a elles mateixes. (Staton i Hunt, 1992, 18).

De fet, no es pot analitzar ni comprendre el significat de
la socialitzacid del professorat per part de lalumnat, si no es
planteja quin és I'entorn social i quines sén les caracteristiques
que emmarquen aquesta relacié que té lloc a l'aula. Doyle (1979)
argumenta que les influéncies de l'alumnat sén només una faceta
dels efectes de les classes sobre el professorat. | el mateix autor
ha posat de relleu el rol de l'ecologia de la classe en la
socialitzacié del professorat. Tot i que segons Zeichner (1990, 339)
els estudis sobre com afecta la cultura de la classe al procés de
socialitzacié encara ha ser molt més examinada, alguns treballs
que s’han realitzat tenint en compte aquesta perspectiva poden
aportar informacié per considerar i entendre més aquesta vida
Ccomplexa que transcorrer a l'aula. Per tal d’entendre aquest entorn
particular, crec que és qtil aportar una visié global de la
Comprensid de l'aula a través d'una perspectiva més de cunjunt,
meés global i ecologica.

Doyle i Ponder (1975, 183) defineixen el sistema
ecologic de la classse com “una xarxa de processos
interconnectats i d’esdeveniments els quals afecten sobre el
Comportament en I'ambient de I'ensenyament”. Precisament si és .
interessant aquesta visid ecologica €s perqué analitza altres trets
Que defineixen la vida de l'aula, i que formen part de I'ambient del
Que és ensenyar i aprendre. Per comprendre I'impacte de la vida de
Faula sobre els implicats, cal recérrer a aquests aspectes i trets,
que encara que no siguin tan evidents, tenen tanta o més
'Mportancia com els que ho sén (Jackson, 1975, 22). Segons Doyle

(1977, 31) les demandes ambientals que plantegen les
e ————

mlohCal _Ssmentar que una de lc§ fqnts fic satisfaccié dczl professorat que senyalen

e les l'n\/.esuga.cwns‘és }a rclacxfs i la interacci6 amb !alur.nnat.‘Per exemple, una

e :s.ulum.cs investigacions a l_cslal espanyol de Zubieta 1_Susmos (1992) sobre

00 rrausfaccxons i les insatisfaccions dels ensenyants, ho confmna: Suposo que deu

sey er quan el professorat no sent com a conflictiu el seu rol i té construida la
3 Identitat com a ensenyant.
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organitzacions quotidianes de la classe estableixen els limits
sobre el rang dels comportaments del professorat que poden teni
exit en situacions particulars i mostren com qui se’n surt bé ha
d’aprendre un conjunt d'estratégies adequades per enfrontar-se a
situacions particulars. Agquestes condicions, no obstant, no només
actuen com a limitacions sobre l'accié del professsorat, també po!
incidir d'una manera positiva. En qualsevoi cas, tal com afirma
Hargreaves (1988, 219) les accions del professorat sempre estan
molt lligades a les circumstancies ambientals: “E/ professorat no
decideix exactament desplegar habilitats particulars a causa de la
seva valua professional reconeguda, o a causa de la seva propi
confianga i competéncia en portar-les a terme. Més aviat, fa judicis
sobre [l'ajustament entre habilitats, limitacions, demandes i
oportunitats particulars de I'ambient de la classe; i fa judicis
sobre la conveniencia d’estils o0 técniques particulars pée
circumstancies presents’.

Segons els treballs de Jackson (1975); Smyth i Geoffrey
(1968); Doyle (1977); Delamont (1984); Pérez (1985); Contreras
(1990), les classes tenen unes propietats ambientals distintives
que moldegen les respostes del professorat. Aquests autors han
posat de manifest la complexitat i la immedietesa dels
esdeveniments que ocorren a l'aula i a més a més ocorren en grup.
Els autors solen relacionar aquests fets amb els sentiments, €S
creences, els habits de pensament, i els models de comportamen
del professorat quan realitza la seva activitat a classe. Les aules
sén entorns atrafegats i complicats que tenen una varietd
d’objectius i contenen una diversitat de processos i esdeveniments
que es donen moltes vegades simultaniament. Jackson (1975, 2%
25) exemplifica aixi algunes de les tasques que portd
simultaniament una professora o un professor a l'aula: canalitza
interaccié social; regula el didleg de la classe (decideix qui parl
qui intervé...); organitza els recursos; distribueix els materials -f
de sargent dintendéncia-; estructura les activitats de la classé
distribueix el temps (decideix si es comenga 0 no una activitat, ¢
temps per fer-la, etc.); s’ocupa de les necessitats individuals... A
més, ha de portar registres, avaluar les habilitats i el caneixemen!
dels estudiants, promoure I'aprenentatge, establir rutines, el¢
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Jackson va trobar que el professorat d'escoles elementals
mantenien més de 200-300 intercanvis cada hora en un dia de
treball. | no només el professorat té moltes coses a fer, sind que
sovint n’ha de fer moltes al mateix temps. Per exemple, ha d’ajudar
a alumnes concrets mentre controla la resta de la classe, etc. Ha de
mantenir els ulls sobre el rellotge. Smyth i Geoffrey (1968) han
caracteritzat el professorat com “el mestre del ring”. Tal com
afirma Hargreaves (1993, 31) “el temps és l'enemic de la llibertat,
0 aixo creu el professorat. El temps dificulta la consecucio dels
desitjos, condiciona la satisfaccio de les necessitats. El temps
trastoca el problema de la innovacio i confén el cumpliment amb el
canvi’. Segons l'autor, el temps no només és un factor que
constreny i limita també possibilita, perqué el professorat pot
optar “per estirar o encongir el temps”. Per aquesta importancia
que l'autor atorga al temps com organitzador del treball pedagdgic,
creu que a través de la seva utilitzacid es pot analitzar com el
professorat estructura el seu treball42. L'autor, citant el treball de
Werner, descriu com el professorat, en el context de Pestructura de
la seva propia classe, experimenta el temps de tal manera que xoca
amb la concepcié que hi ha darrera dels horaris de I'Adminsitracid i
Per aixd pot sentir pressions que l'angoixen i fins i tot arriba a
tenir sentiments de culpa i frustracié per I'excés de demandes de
temps (1993, 38).

Jackson (1975, 25) afirma que *“aquestes accions del
Professorat estan unides entre si, per un llag comi. Totes elles es
deu al caracter massiu de la classe. El que té el professorat tan
OCupat és la pressio del nombre d’alumnes i del temps”. Tal com
Manifestava Hargreaves anteriorment, Jackson (1975, 195) afirma
QUe a causa de la complexitat del seu treball, el professorat ha
d'aprendre a tolerar un alt nivell d’ambigietat i ha de sentir-se
Satisfet no fent el gue sap sind també el que creu que és adequat i
3propiat a la situacié particular.

La immediatesa i la complexitat de l'aula s’han vinculat

42 Des

org d’aquest punt de vista de concebre el temps com element estructurador i

Oua“ilZador de la tasca del professorat, és interesantissima [’aportaci6é de
.ac‘t{a‘fll sobre la relaci6 que estableix entre la utilitzaci6 del temps i el control de
Vitat, fisica, mental, sentimental... dels individuus. (1990, 153-160)
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amb la preferéncia de molts professors i professores a simplificar
les explicacions i les solucions practiques i amb la resisténcia a
propostes de canvi. El treball de cada dia ofereix poc temps per
desembullar les causes complexes de la realitat que han d’afrontar.
Alguns investigadors i investigadores s’han questionat si un nivell
més profund de comprensié podrien ajudar al professorat a
enfrontar-se amb l'aqui i Para. Jackson descriu alguns aspectes
relacionats amb aquesta simplicitat que mostra el professorat en
el seu llenguatge professional: senzilla visi6 conceptual,
coneixement intuitiu més que racional, una actitud dogmatica en
confrontar les seves practiques docents amb altres alternatives,
escassetat de termes abstractes a I'hora d’elaborar definicions. |
també constata I'autor que en les explicacions dels efectes busquen
causes immediates i bastant lligades a aspectes emotius. Jackson
justifica aquesta actitud amb aquest raonament: “entre les
qualitats que ha de demostrar el professorat a la classe, és sens
dubte, [I'habilitat per tolerar I'enorme quantitat d’ambigiietat i
freqiient caos que vint-i-cinc o trenta alumnes no molt ben
disposats creen cada hora. El que aqui hem denominat simplicitat
conceptual en el llenguatge del professorat, es pot relacionar amb
aquesta habilitat. Si el professorat intentés comprendre el seu mén
amb més profunditat, i insistis a racionalitzar més els seus actes,
(...) potser tindria I'aplaudiment dels intel.lectuals, perd no 6s
segur que fossin més eficients a l'aula” 43 (1975, 170-172).
Feiman-Nemser i Floden (1986, 516) constaten que altres
investigacions han observat que el coneixement tacit que es guanya
amb [I'experiéncia capacita el professorat per acomodar-se a les
demandes de la classe. Per exemple, s’ha estudiat com el
professorat desenvolupa maneres practiques que l'ajuden a reduir
la complexitat de la vida de V'aula a partir de seleccionar els fets
més destacats de l'actuacié dels alumnes. El professorat és
criticat per mantenir practiques conservadores i rutinaries, pero

43 En el capitol del pensament del professorat ja he comentat que Jackson amb el
seu plantejament va aportar una nova perspectiva sobre I'ensenyanga que des d¢
I’enfocament cognitiu no es contemplava. Encara faltaria més temps, ja d‘cmrada'
als vuitanta, perqué¢ *aquest coneixement poc conceptual, simplista i poc elaborat'.
és respectés i es valorés. Quedaria batejat amb el nom de ‘“‘coneixement personal !
practic”.

-96-



cal tenir en compte les complicacions afegides que comporten
alterar les practiques establertes i el grau en qué aquestes
practiques estan altament adaptades a les rutines de la classe. Per
exemple, molts mestres troben més facil fer un ensenyament per a
la globalitat de la classe que per a grups petits que comportaria
controlar o dirigir centres d’aprenentatge simultanis i mualtiples. A.
Hargreaves justifica aquesta actuacié del professorat considerant
que “molts contextos de la vida del professorat es caracteritzen
per pressions que condueixen a models basats en la supervivencia
de l'ensenyament i un emfasis en el control dels alumnes i en la
rutinitzaciéo de la seva tasca pedagogica” (1988, 219). D’altra
banda, Denscombe (1980, 279) afirma que “podem entendre aquesta
rutinitzacio com la resposta del professorat no a la seva propia
manera de fer, siné a l'estructura i al context de treball que el
pressiona al professorat de tal manera que les oportunitats per
crear significacié6 personal sén minimes. Aquestes respostes
individuals s’han desenvolupat dins d’una cultura de treball
poderosa de models i practiques col.lectives”.

Un altre tret distintiu de les classes és el que envolta
I'ensenyament pel fet de donar-se en grup. Per tal que el
Professorat pugui “ensenyar”, se |li assigna una altra
responsabilitat que haura d'assumir: el control de I'atencié dels
alumnes i del seu comportament. Aix0 significa que ha d’afrontar la
disciplina a la classe. Aquest fet explica per alguns les
ambigietats fonamentals en el rol del professorat en la relacié
alumnat-professorat.

Estudis recents sobre socialitzacié del professorat
afirmen que el control i la disciplina a l'aula sén els temes més
Problematics a qué s'afronta el professorat sense experiéncia quan

Sincorpora a I'ensenyament44. Precisament aquest doble rol que es
\

44 _El treball de Veenman (1984) és important en aquest aspecte perqué situa a
g?sm_r (}e la seva investigac.ié e}s vuit problemes més freqiients en qué es tfob_cn:
ind‘i:‘Pllna de classe, motllvacuS dels ?lumncs. tractament de les dnfc.rcncles
els Viduals entre els estudiants; avaluacié del treball dels falumncs; relacié6 amb
pr bPares;. organitzaci6 del treball a classe, manca de materials; tractament de la
TOblematica individual dels alumnes... Molts d’aquests problemes comuns a qué
an d’afrontar s6n conflictes originats per la contradiccié entre les demandes de

€Ontrol i demandes d’atencié a I'alumnat: (Bullough, 1989, 1991).
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demana al professorat de controlar i ensenyar no esta exempt de
moltes contradiccions. La principal que senyalen molts estudis
(Jackson, 1975); Doyle (1977); Lampert (1985); Delamont (1984);
Zeichner (1983), McNeil (1986); Nlas (1986); Woods (1990)
Bullough i altres (1992)... és que per una banda, possibilitar
'aprenentatge demana una actitud per part del professorat propera
als estudiants, una relacié personal atenent a les dificultats i a la
problematica dels estudiants, i d'altra banda, el control sobre
I'atencié i la disciplina exigeixen una actitud del professorat més
distant. Aquesta contradiccié és dificil afrontar-la per part del
professorat novell, tal com s’ha exposat, a no ser que tinguin una
personalitat gran i una auto-consideracié i confianga en s
mateixos i en si mateixes molt forta, perqué encara no han afirmal
el seu rol. No obstant, no és que sigui un tema que es resol amb
'experiéncia, sind que el professorat, amb la practica, troba
estratégies per afrontar-la (Woods, 1984, 1988). Per exemple,
Delamont (1984, 136-143) fa referéncia a tres estratégies que
utilitza el professorat de primaria per tal de poder controlar la
classe: 1) “la parla del professorat’. El professorat defineix el que
constitueix el coneixement centrant-se en la imposicié directa de
la seva versié. Imposa la seva definicié dels temes, anul.lant les
altres perspectives. Es dedica molt més temps al contingul
academic que a altres activitats; 2) El professorat intenta imposar
la seva perspectiva amb mitjans indirectes, a través de les seves
accions disciplinaries i directives explicites; 3) Fer explicites les
seves expectatives sobre la classe tan aviat com li és possible. A
més continuament les va recordant, les va plantejant i replantejant
sovint. Segons Delamont aquestes estratégies suggereixen que graf
part de la conducta d'un professor o professora s’acomoda a les
expectatives del seu rol sostingudes per ell o ella i per I'alumnat. !
també, tal com es veurd, per les expectatives tant institucionals
com socials. A més, Delamont (1984, 86) exposa que el desig €&
mantenir el control procedeix de tres fonts: 1) De les normes
establertes del col.legi de les quals els col.leques sén 2
referéncia; 2) Del grau de control que vulgui mantenir ¢l
professorat i del que necessiti per "ensenyar” amb eéxit; i 3) Del
grau de control que els alumnes esperin i desitgin que exerceixi.
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Des d’aquesta perspectiva és interessant i suggerent
l'aportacié de McNeil (1986, 1988, 1988a, 1988b), la qual, a partir
de l'analisi de I'ensenyanca de quatre mestres de Secundaria, va
formular la hipotesi que el control que ha d’afrontar el professorat
és requerit per les exigéncies credencialistes que assumeix la’
institucié tant pel que fa el control del coneixement, com el control
de! comportament de l'alumnat. McNeil caracteritza la resistencia
al control per part del professorat a través del que anomena
‘'ensenyanga defensiva”. Aquesta tipus d’ensenyanga comporta
I'aplicacié de quatre estratégies visibles que utilitza: la
fragmentacié, la mistificacié, I'omissié i la simplificacié
defensiva. 1) La fragmentacid: Consisteix en la reduccié a trossos i
a peces disjuntes, de la informacié sobre les tematiques que es
tracten (1986, 167-168); 2) La mistificacid. Quan el professorat fa
un tractament obscur, poc clar, o de mitificacid dels temes
complexos o controvertits, i ho justifica als estudiants dient que
s6n molt importants, perd molt complicats perqué ho treballin
(1986, 169-170); 3) L’omissi6. Es produeix en el cas que el
professorat omet els temes problematics, controvertits i actuals.
El professorat creia que podia tractar més temes i més eficagment
Si omitien els temes controvertits. Era també una manera de
mantenir el control a classe, perqué aixi els estudiants no estaven
motivats per parlar (1986, 173-174); 4) Simplificacié defensiva.
Consisteix a simplificar la informacié, reduir la complexitat o les
demandes del professorat a l'alumnat i aixi evitar el conflicte que
Pogués derivar de la no-cooperacié dels estudianzs en un treball
Complicat i laborids.

El control del coneixement i el control del comportament
de lalumnat forma part de la cultura de I'ensenyanga, i com a tal hi
esta encastada i per aix0 no és explicita. Jackson anomenava
‘curriculum ocult”, a aquests aspectes tacits en relacié al
Coneixement i la seva implicacid en les relacions professorat-
Alumnat (Torres, 1991). En aquesta mateixa perspectiva, vull fer
'eferéncia al treball de Bowers i Flinders (1990) que han ofert una
Conceptualitzaci6 de laula a partir d'analitzar-la en termes
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‘d’ecologia de poder'45. Aixo significa que els docents en la seva
interaccid6 amb l'alumnat, legitimen certes creences, valors |
practiques en detriment d’altres. | a més poden fer-ho legitimats
per l'autoritat i la posiciéd jerarquica en qué estan investits. Segons
els autors, encara que no s’admeti, el llenguatge i les practiques
d'una perspectiva técnica de I'ensenyanga implica formes
especifiques de relacions de poder a l'aula que inclouen un conjunt
jerarquic de relacions socials, un model transmissiu
d’'aprenentatge, |'ls constant de la vigilancia per detectar i
castigar les conductes inapropiades i aixi com premiar les
adequades, i una sistematica planificacié previa de totes les
activitats de l'aula. Al mateix temps, aquest llenguatge i aquestes
practiques delimiten el ‘camp de possibilitats’ respecte al que son
les aules, els alumnes, l|'ensenyament, ['aprenentatge, el
coneixement i les relacions que s’hi estableixen.

Fonamentalment es produeix aquests fets perque tal com
reconeixen Bowers i Finders es concep el rol del professorat com a
“posseidor del saber” i, com a tal, se li atorga l'autoritat i se'l
legitima per transmetre’l des d'una posicié de desigualtat. Per aixo
tal com manifesta, també, Foucault (1980, 1983) “saber és poder” i
tal com expressa Apple (1986, 1987) “saber és control”. Des
d’aquesta perspectiva, i tal com han exposat anteriorment
Hargreaves, Denscombe i també McNeil, per comprendre els
significats de les relacions que s’estableixen entre professorat i
alumnat cal recdérrer a ampliar la perspectiva de veure l'aula com
un context ecoldgic per entendre-la també com un context simbolic
més ampli. Perd s6n aquests simbols que cal trobar més enlla de
'aula, tant en el context de la institucid escolar, com un marc
social i politic més ampli, tal com suggeria Bronfenbrenner.

Per tant, com definiria Gimeno (1990, 16), I'ensenyanga €S
un joc de ‘“practiques anidades” on factors historics, culturals,
socials, institucionals i laborals prenen part conjuntament amb els
individuals. Per aixd aquest autor comenta que quan el professoral
apareix responsable del que passa a l'aula, s'oblida la realitat del

45 La visi6 dels autors sobre la concepcié de podr és foucaultiana, és a dif
expressen que el poder estd present en totes les relacions que constitueixen 123
vida social.
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context de treball. Les regles a les quals es ¢ tmet la realitat del
seu ‘“lloc de treball” estan bastant definices abans que la
professora o el professor entra a desenvolupar “molt
personalment” el paper preestablert (1990, 11). Des d'aquest punt
de vista, el professorat és simultaniament vehicle a través del qual
es concreta els influxos que generen tots els factors, i creador de
respostes més o menys adaptatives o critiques a aquests mateixos
factors: “el docent no defineix la practica, sind, en tot cas, el seu
paper en ella, i és a través de la seva actuacio com es difonen i
concreten multitud de determinacions provinents dels contextos en
que participa. La seva conducta professional pot ser una pura
resposta adaptativa a les condicions i requeriments imposats pels
contextos preestablerts, pero pot entendre's des del punt de vista
critic com la font d'interrogants i problemes que poden estimular
al seu pensament i a la seva capacitat per adoptar decisions
estratégiques intel.ligents per intervenir en els contextos” (1990,
16). Gimeno representa aquests diferents contextos que influencien
la practica a l'aula i 'actuacié del professorat a través d’aquest
esquema:
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Sistema Social

Sistema Ed.

Centre

Practiques
didactiques
educatives

Practiques
concurrents

Sistema de practiques anidades*6

2.- L’escola com institucié, marc de socialitzaci6
del professorat i el seu context social.

Pel que he esmentat sobre les practiques de ['aula,
I'escola com a institucié té una influéncia molt important i
determina moltes de les que es duran a terme a Vlaula
Festermacher (1980)47 argumenta que les experiéncies del
professorat conjuntament amb les caracteristiques institucionals
de les escoles son els determinants més potents de la sevéd
perspectiva d’'ensenyanca.

D'altra banda Jaume Trilla (1985, 27) també ha subratllat

46 L'autor entén per prictiques didictiques les de responsabilitat immediata del
professorat; és el contingut de la professionalitat docent en un sentit técniC
restringit. Les practiques concurrents s6n les que influeixen sobre les didactiques
i es poden situar fins i tot fora del propi sistema escolar: editorials, mecanismes
de supervisi6, sistemes de participacié de diferents agents socials, etc. (1990, 8).
47 Citat K.M. Zeichner i J.M. Gore (1990, 339).
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la importancia del caracter institucional de I’escola com a
determinant en el rol del professorat. L'autor puntualitza “quan les
funcions d’educador i educand, docent i discent, mestres i alumnes,
queden escolaritzades adquireixen una peculiaritat especial.
L'exercici de tals funcions ve condicionat pel marc institucional on
s'exerceixen. L’escola ddéna un -caracter especific al rol del
professorat i de l'alumnat, | per tant, també a la relacio en ambdos.
la relaci6 es ddéna en un marc instituit que pre-existeix als
subjectes concrets que I'han d’'encarnar, i aixi, esta ella també
predeterminada, almenys parcialment. Cap de les dues parts de la
relacio ha elegit a l'altra, ni el que en ella ha de traficar-se, ni el
lloc on s’ubicara, ni les condicions generals en que es produira. En
aquest cas, l'autonomia en tals aspectes és bastant limitada”.

Les cultures d’ensenyanga

En aquest apartat intentaré posar de manifest alguns trets
especifics que es donen en aquest marc que sOn importants per
entendre des d’una perspectiva més global l'actuacié del
professorat a la seva aula.

En la majoria dels estudis consultats a qué he fet
referéncia anteriorment, coincideixen a senyalar que un factor de
Socialitzacié en la cultura de l'escola és el propi col.lectiu de
Mestres. Segons Zeichner i Gore (1990, 339) les influéncies dels
Col.legues esta lligada problament a les circumstancies comunes
Que han d’afrontar per les caracteristiques estructurals de I'escola.
Diversos estudis que he revisat mostren que hi ha diferents
Cultures entre el professorat que existeix en una mateixa escola.

Per analitzar aquestes diferents cultures de professorat a
I'escola, faré servir un esquema que aporta Hargreaves sobre
@Quests aspecte. Hergreaves (1992) manifesta que el professorat
POt aprendre dels seus estudiants, dels cursos, de la seva formacié
Prévia, perd sobretot aprén “dels seus col.legues en el seu lloc de
reball, en I3 seva propia escola. (...) Les cultures del professorat i
l?s relacions entre col.legues son uns dels aspectes més
SlOnificatius de la vida del professorat i el seu treball” (1992,
217), Segons l'autor hi ha investigacions que mostren que les
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cultures de I'ensenyament no sén iguals, ni Uniques, siné plurals |
diverses, perd s’han estudiat poc. L’autor aporta una distincid pel
que fa al contingut i a la forma de les cultures del professorat.
Entén per contingut “les assumpcions, habits, actituds, valors,
creences substantives i les maneres de fer les coses que estan
compartides i assumides en un grup particular de professorat o
entre la comunitat de professorat d’'una manera amplia” . | per
forma entén“els models de relacié i les formes d’associacidé entre
els membres d’aquestes cultures”. Segons l'autor, és a través
d’aquestes “formes” que els “continguts” d’aquestes diferents
cultures es realitzen, reprodueixen o es redefineixen (1992, 219).

Hargreaves (1992, 220-231) defineix quatre formes de
cultura: L’individualisme, la balcanitzacié, la cultura col.laborativa
i la cultura artificial.

Pel que fa a I'individualisme, [l'autor fa referéncia als
aspectes que I'ensenyament es doéna a portes tancades i el
professorat s’ailla en I'ambient de la seva propia classe. Per a
alguns professors i professores, aquest aillament en les seves
classes i fora de la interferencia dels col.legues, ho troben com un
valor positiu perqué se senten en el seu terreny privat, i per tant
protegits de la interferéncia exterior. L’aillament de la classe
purga de la culpa i la critica, perd també de la lloanga i el
recolzament. En la cultura de lindividualisme, el professorat es
refia dels aspectes més flacs i dels fragments d'evidéncia més
petita per jutjar-se uns als altres. Per exemple, a partir “del
soroll”48 de la classe del costat, el professorat aprén que és millor
limitar els debats dels estudiants, etc.

D’altra banda, Lortie (1975) en el seu treball especifica
que amb la cultura de l'individualisme el professorat desenvolupa
orientacions caracteristiques en el seu treball i que ell anomena:
presentisme, conservacié i individualisme. Per “presentisme” entén
la concentracid dels seus esforgos en els plans a curt termini de
les seves propies classes, que és on esperen aconseguir algund
cosa. Per “conservedurisme” entén levitacié de tota discussio,
reflexi6 o compromis amb canvis que poguessin afectar el

48 Sobre el soroll i la seva importancia en el treball del professorat es pot veurc
el treball de Woods (1990) “Teacher skills and strategies™.
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plantejament del que fa o plantejar alguna questié substancial
sobre el que ensenya o com ho fa. | per “individualisme” entén el
rebuig a col.laborar amb els col.legues i la por als judicis i a les
critiques que poguessin donar-se en conseqlencia. °

Un dels aspectes que reflecteix Hargreaves és que en una
cultura de lindividualisme es genera uns tipus particulars de
discursos i es fan unes determinades coses. Quan parlen és
d'aspectes trivials i mai posen en questié temes que podrien estar
en desacord o eviten els que poden resultar controvertits que
afectin a la vulnerabilitat dels altres col.legues. En les discussions
no apareixen aspectes de teoria educativa, plans a llarg termini, o
sobre els objectius i proposits de I'escola. L'autor afirma que
malgrat algunes excepcions aquesta cultura és la més instal.lada a
les escoles. Per a alguns professors o professores creuen que és un
valor perqué els permet fer altres coses a l'aula que sén
interessants encara que no estiguin compartides pels col.legues. En
aquest sentit, el comportament individualista pot ser menys un
recurs de debilitat que una expressid de creativitat i originalitat.
Aixd porta a considerar que quan lindividualisme és menys un tema
d'eleccié i preferéncia i més un habit adquirit, la manca per
treballar d’una altra manera i desenvolupar canvis educatius no sén
massa possibles.

Aquest aspecte de l'aillament i la individualitzacié en la |
Practica de 'ensenyament és un dels temes que es destaquen en
Molts estudis. Segons, la revisid realitzada per Feiman-Nemser i
Floden (1986, 509), mostren com el professorat es reserva els
Comentaris sobre les seves classes, encara que tinguin oportunitats
de fer-ho a les sales de professorat o a 'hora de dinar. Sovint no
utlitzen aquestes interaccions com oportunitats per discutir el seu
treball o compartir problemes. Segons les autores hi ha la
Mentalitat que si demanes ajuda a una mestra es pot
Malinterpretar que és un fracas del propi treball que s’esta portant
2 terme a Paula.

L'arquitectura de moltes escoles i I'estructura escolark
®Ncoratja al professorat a aillar-se. No passa gaire temps amb els
Seus col.legues perqué gasta el temps a treballar a les seves
Classes, Tenen poques oportunitats d'observar els seus col.legues o
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parlar sobre el seu treball. Alguns investigadors han connectat
I’organitzacié cel.lular de les escoles amb les normes
d’individualisme i no-interferéncia entre el professorat. La
distribucié de I'espai encoratge la privacitat. En moltes escoles les
classes son terrenys inviolables. L’aillament fisic porta el
missatge que el professorat s’afronta amb els seus propis
problemes, reforgant la seva individualitat. Aquests efectes de
I'estructura cel.lular es poden veure com una manca desafortunada
de suport miutu o com una garantia d’autonomia professional, tal
com apuntava, també Hargreaves (Feiman-Nemser i Floden, 1986,
517).

La segona forma de cultura d'ensenyament a qué fa
referéncia Hargreaves és la balcanitzacié. Aquest fenomen es
produeix quan en les escoles es formen grups separats i entre ells
fins i tot hi ha certa rivalitat, gelosia per obtenir certa posicié
dins de l'escola, etc. Aquestes cultures es produeixen perqué hi ha
grups que comparteixen estils d’ensenyament, assignatures, passen
estones conjuntes i es socialitzen de seguida a la sala de
professorat. L’existéncia d’aquests grups reflecteix i reforga
perspectives curriculars o metodologies diferents.

Segons l'autor aquest tipus de cultura és molt meés
familiar a les escoles secundaries perqué les estructures de
departaments creades al voltant de les disciplines que
s’'imparteixen possibiliten aquestes divisions i separacions entre el
professorat. Aquesta especialitzacié d’assignatures no només cread
diferéncies de coneixement sind diferents comunitats de
professorat que ensenya segons quina assignatura que esta més 0
menys valorada. Aixd crea rivalitats i competéncia, perqué vol dif
que hi ha professorat que té més estatus que altres. Aixd ocorré
perqué el coneixement académic en el domini intel.lectual cognitiu
es valora molt a I'ensenyament secundari i en el sistema escolar en
general. Per aix0, per definicid, es crea aquesta divisiéo entré
assignatures académiques més valores i, per tant professorat mes
valorat, i, al mateix temps, provoca per comparacié que l€S
assignatures no académiques tindran un reconeixement menor i ef
conseqliéncia el professorat tampoc no se’l considerara tant.

Aquesta cultura de la balcanitzaci6 no només passa 2
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'escola secundaria també a la primaria. Hi ha divisions a la
primaria que poden produir i possibilitar aquest tipus de cultura
entre col.legues. Hi ha diferents cicles i separacions en
'ensenyament. Una rad del perqué pot passar és que sovint es déna
més importancia el treball curricular en el mateix cicle, és a dir,
buscant una coheréncia horitzontal, que no una coheréncia entre
cicles, és a dir, vertical.

Segons Hargreaves aquesta balcanitzacié que es produeix a
les escoles, no només és un fracas de l'administracié i dels caps
que no han sabut desenvolupar professionalment el seu professorat.
També és resultat de no valorar moltes coses que el professorat fa
i les coses per les quals es comprometen i hi posen el coll i pel fet
que hi hagi aspectes que es valoren més que d'altres. Per exemple
els estudis académics més que les practiques; I'aplicacié de nous
metodes d’'ensenyament respecte els qui no n'apliquen, etc.

La tercera cultura d’ensenyanga que exposa l'autor és la
cultura col.laborativa. En un nombre reduit d’escoles preval
aquest tipus de cultura. Aqui el professorat esta més unit que
dividit. Els que han estudiat aquest tipus de cultura escolar,
defineixen la relacié6 entre col.legues com oberta, d’ajuda,
recolzament, confianga i que aquesta relacié es la base del dia dia i
del moment a moment. Les cultures col.laboratives no estan
Organitzades formalment ni burocraticament, no estan muntades
Per treballar projectes concrets i especifics. Aquestes cultures sén
Constitutives del treball diari del professorat i es percep en els
detalls més minims de la vida de I'escola, sobretot en la base
Agradable de la relacié que comparteixen. Nias (1989), en el seu
?Studi de les cultures organitzatives, puntualitza la que en aquest
ibus de cultura col.laborativa el fracas i la incertesa no son
Protegides, ni amagades o justificades, siné que es comparteixen, i
® professorat es recolza mituament. També es discuteixen els
desacords i es toleren, perd s’acorden els valors més amplis
t?ducatius que persegueix I'escola. Hargreaves ac-.erteix que aquest
tipus de cultura va contra corrent de les pressions i limitacions
QUe normalment acompanyen el treball del professorat. La
Preferéncia de la cultura col.laborativa no és compatible amb la
Prevaléncia del context del treball docent. Els dos aspectes del
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context que son realment significatius i que actuen com a limitacig
sén el temps i les demandes curriculars. El professorat de les
escoles elementals no tenen temps per treballar planificant amb
els altres col.legues. Sobretot el seu treball esta centrat a la
classe. Una altra raé que he esmentat abans és el desenvolupament
curricular, perd cal remarcar que cada vegada més als centres es
prioritza la implementacié externa més que la interna. Es a di,
cada vegada més al professorat se |i ofereixen guies i materials
curriculars elaborats i amb un nivell d'especificaci®é molt alta. En
aquests casos, ni que el professorat tingués temps per col.laborar,
no ho farien perqué no sabrien amb qué haurien de fer-ho perqué el
seu marge de decisi6 és molt escas. Disposar de temps pot crear
oportunitats de cultura col.laborativa, perd no assegurar-la, per
acabar amb el presentisme i el conservadurisme cal alguna cosa
més. Segons Hargreaves cal la responsabilitat i 'autonomia per
decidir sobre el desenvolupament curricular i per aixo afirma que el
desenvolupament del professorat ha d’estar connectat amb el
desenvolupament curricular4s.

L'Gltima forma de cultura que defineix Hargreaves és la
col.legialitat artificial. A diferéncia de la cultura anterior
aquesta es caracteritza per un tipus de procediments formals i
burocratics per consultar i planificar conjuntament el professorat
Sén iniciatives artificials i adminstratives dissenyades pef
aconseguir una col.legialitat entre el professorat per tal
d’encoratjar associacié entre ells i elles, forgar el comparti
aspectes de I'ensenyament i 'aprenetatge. Perd també aquest tipus
de cultura pretén implementar amb éxit les noves técniques i els
nou enfocaments exteriors i aixi s'assegura més suport escolar.’

Segons lautor, el millor que pot oferir aquest tipus de
cultura, és ajudar a treballar en tasques i projectes concrets entré
el professorat acostumat a col.laborar. Perd, si entre el professorat
no hi ha I'habit de col.laborar, una cultura artificial es pot.
convertir més aviat en un succedani i un substitut del que no

49 Aquesta posici6 defensada per Hargreaves, i ampliada a I’article sobre
“reforma curricular i el maestro” (1993, 50-54) és la posicié que es va divulgar en
el nostre context educatiu a partir de Stenhouse (1985, 1987).

-108-



arribara a ser: una col.laboracié genuinas9. L’autor suggereix tres
reserves sobre aquest tipus de cultura: 1) No reconé xer que aquest
tipus de cultura es genera |'escola perqué el professorat ha
fracassat en l'intent d’organitzar-se de manera col.laborativa; 2)
Pot comportar moltes trobades a desgrat, perqué les reunions vénen
imposades; i 3) En aquesta cultura artificial pot ser facil
comprometre en un paper una solucid rapida i una visble
administracié per tal de demostrar publicament que alguna cosa
s'esta fent pel desenvoiupament del professorat perd no és gens
segur que comporta qualitat i canvis de millora pel professorat.

A part de P'aportacié de Hargreaves que déna un marc des
del qual repensar l'estructura escolar i les relacions entre els
col.legues, afegiré alguns aspectes destacats de la revisid
realitzada per Staton i Hunt (1992, 17), sobretot pel que fa a
'impacte de socialitzacié del nou professorat quan entra a
treballar a I'escola i comenga a establir-hi contactes. Segons la
revis6 de les autores, per al professorat novell, els aspectes
positius que destaquen dels seus col.legues sén: que es converteixen
en la segona font principal d'aprendre a ensenyar, a partir de les
Consultes i les observacions que es fan conjuntament; que
generalment les ajudes més valuoses provenen dels col.legues que
Comparteixen els mateixos graus; que el fet de treballar
Conjuntament en un grup o parelles, comporta reduir el nivell
d'estrés, un suport instrumental, una estimulacié i suggeréncia de
Materials; i que tenir companys amb qui comparteixis valors
Semblants ajuda a tractar els dilemes a qué s’han d’enfrontar, i a
desenvolupar practiques d’ensenyament reflexiu. D’altra banda,
alguns dels impactes negatius que destaquen solen ser que la
relacié amb altres col.legues, o si treballen amb una parella, es

Converteixi en disputa a dues bandes. Segons les autores, s’han
\

f,o En aquest sentit, es pot analitzar els moments actuals de reforma, cn.qué
c:St.at VOI‘ fomentar la cultura col.laborativa en els centres a partir del projecte
. Mcular i en canvi el marge d’autonomia sobre el seu desenvolupament €és mo}t
Stret, per aixd alguns autors han parlat de fal.lacia quan es parla de I’autonomia
¢ls docents respecte a les decisions curriculars o bé i que augmenta la seva
pro.letaritzacié. (Angulo, 1993, 41-48); Martinez Bonafé (1993,61-64); Dino
alinas (1992, 69-75) on I’autor planteja aprofitar 'oportunitat de realitzacié6 PCC,
Per tal de reflexionar sobre el que val la pena fer a I'escola.
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identificat comportaments de no suport al nou professorat i que
aix0 els ha afectat sobre la perspectiva que tenien del seu treball |
fins i tot han contribuit a I'abandonament de la professid.

Zeichner i Tabacknick (1987, 54) també fan referéncia en
els seus estudis que han pogut trobar la influéncia del que
anomenen “cultura informal” que es transmetia a través de les
cultures de l'escola, dels alumnes i dels mestres segons les
caracteristiques propies de cada lloc en particular. Per exemple, la
no interferéncia d’'uns mestres a altres afeblia els intents de
coordinacié de les activitats curriculars i aix0 afavoria qui volia
“desviar-se” de les orientacions generals de I'escola. Alguns dels
factors que donen lloc a aquesta “cultura informal” sén, per
exemple: els anys que porten treballant junts el personal de
'escola, el grau en qué l'alumnat té interioritzades les tradicions
informals de l'escola, etc. Els autors reconeixen que és un tema que
no han explorat del tot, perd pensen que la comprensié del control
institucional de I'escola no pot derivar només de ['analisi dels
mecanismes de control formal. En aquest mateix sentit, la revisif
feta per les autores Staton i Hunt (1992, 16) sobre el tema
confirmen que la institucid té un fort impacte sobre 4
socialitzacié del professorat, a través de fets molt corrents i
quotidians com adjudicaci6 de I'ensenyament, I'estructura del
temps formal i un gran nombre de demandes de rol no-
instruccionals que la institucié requereix.

Les cultures d’ensenyanca i els mecanismes deé
control de [l'organitzaciéo escolar

Les cultures d’ensenyanga, pero, estan també relacionades,
imbrincades, incrustades amb un estil d’estructura, organitzaci6 |
jerarquitzacid de la institucid escolar. Com s’ha vist una culturd
col.laborativa era més impossible portar-se a terme perqué les
exigéncies curriculars i l'organitzacié escolar no ho facilitava, com
també s’ha vist que la separacié entre concepcid i execucif
curricular déna lloc a cultures artificials. Per aixd, és rellevan
destacar de quins mecanismes de control es val l'escola péf
organitzar la vida i el treball del professorat i, aixi, entendre des
d’'una perspectiva més amplia com les practiques de l'aula es veuel
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afectades per aquest control.

Faré servir de punt de partida la descripcid que fan
Zeichner i Tabachnick (1987, 52) dels mecanismes de control
social. Els autors exposen que totes les organitzacions, i les
escoles no en sén una excepcid, utilitzen mecanismes de control per
exigir o imposar una productivitat més gran dels qui hi treballen i
per intentar assegurar que els membres de l'organitzacié segueixin
i acceptin els procediments de dins la institucié®!. Eis autors
identifiquen, a partir del treball de R. Edwards (1979) tres formes
de control organitzatiu: personal o directe, burocratic i técnic.
Aquestes tres formes de control es defineixen en relacid a tres
aspectes especifics del procés de treball: La direccio; L'avaluacio
de l'actuacié dels qui treballen; i La disciplina.

El control directe i personal, que en el cas de l'escola
podria ser el cap o qui coordini la feina52, qui personalment
controli de prop les accions dels qui treballen per tal d’assegurar-
Se que compleixen les normes organitzatives. El control burocratic
esta incrustat dins de I'estructura social del lloc de treball i
imposada a través de les regles burocratiques impersonals i per les
relacions socials jerarquiques. Les ordres impersonals i
burocratiques quant a la direccid del propi treball, els processos
d'avaluacié i execucid, i les sancions i recompenses es determinen
Mitiangant una politica oficial. Finalment, el control técnic és un
Control organitzatiu, menys visible, sobre els seus membres
(direccié de les tasques del treball, avaluacié del treball fet,
fécompensacié i disciplina dels qui trebalien...) s’incrusta dins de
Pestructura fisica del procés de treball i les feines es designen de
Manera que minimitzi la necessitat de confiar amb la submissié a
les regles burocratiques impersonals (Zeichner i Tabachnick (1987,

—~———

e; Aquesta relaci6é d’utilitzacié de la racionalitzaci6 indu trial aplicada a I’escola
A POl veure analitzada en molts textos entre els quals: Angulo (1989, 1991),
gg‘e (1986) 1 també en els treballs de critica a la racionalitat instrumental:
52 €rmas (1979, 1983); Horkheimer (1967); ...
pTCSs'né el context d.e les nostres escoles publiques no es _pot comparar el tipus de
8€ner11 dels caps i administradors de l.cs escoles americanes i anglosaxoncaen
or al perqué és un carrec que l’exerceixen no docents, i tenen la responsabilitat
Sanitzativa del centre. Pel que fa a l'escola privada, segons els casos, podria
ar-se més a l'estructura anglosaxona on els caps i administradors tenen

¢r decisiu sobre el funcionament de 1’escola.
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53).

Apple (1986, 153) expressa que cadascun d’aquests tipus
de control ha crescut en complexitat en els (tils anys, encara que
el control simple i directe s’ha fet cada vegada menys important
quan el volum i la complexitat de “la produccié” (mantenint
I'analogia amb la industria). “Més que el control simple, el poder
podria ‘fer-se invisible” en incorporar-lo en ['auténtica estructura
del treball. Aquesta concepcidé implica les seglients consegqiéncies.
El control ha de derivar d'una estructura global que apareixi amb
una legitimitat propia; Ha d’estar relacionat amb el treball diari, no
basat en trets externs a ell (favoritisme...). Potser el més
important és que el treball, el procés i el producte han de definir-
se amb la major precisié possible sobre la base que és la direcci6 i
no el treballador o la treballadora que controli els coneixements
especialitzats que es precisen per portar-lo a terme”.

Segons Zeichner i Tabachnick (1987, 53), aquestes formes
de control organitzatiu sén molt Qltils per comprendre com el
professorat durant el primer any aprén el que s'espera d'ells i
elles, com els comportaments desitjats sén reforgats, i com les
sancions organitzatives son aplicades. En la investigacid que van
dur a terme durant el seguiment del primer any de quatre
professores van trobar que generalment a les seves escoles hi havia
molt poc control directe. Perd d’altra banda, hi havien moltes
regles burocratiques que intentaven imposar al professorat el que i
el com ensenyar, procediments per controlar el comportament de
lalumnat dins i fora de l'escola i en les activitats generals, en
entrar i sortir de l'escola, etc. Aquestes regles eren el que donaven
informacié a les professores noves sobre el que s’esperava d'elles |
dels limits més enlla dels quals les sancions organitzatives €S
podrien aplicar. Sobre aquest mateix aspecte Staton i Hunt (1992,
16) a partir de la revisi6 que han fet, també confirmen que els
efectes dels caps i adminstradors es donen mitjangant no un
control directe sind indirectament: adjudicant les classes, donant
oportunitats de desenvolupament professional, determinant la
quantitat autonomia que té el professorat, organitzant i
estructurant el temps, els horaris, etc. | aquests efectes
socialitzadors de l'actitud dels caps creen, generalment, un
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ambient social que reforga les practiques tradicionals
d'ensenyament.

Cultura femenina i organitzacié burocratica

Un dels aspectes que vull destacar i que he fet referéncia
abans quan he explicat que el professorat podria viure i concebre
diferent el temps en les seves practiques de classe en comparacié a
les exigéncies temporals imposades des de fora, des de la
institucié. Hargreaves (1992b, 39-42) analitza aquestes dues
perspectives del temps, des del punt de vista del qui adminstra
'escola i des del punt de vista del professorat. L’autor
conceptualitza aquestes concepcions temporals a partir dels
termes: monocroniques (Administracié i organitzacié de I'escola) i
policroniques (professorat a l'aula). La concepcio “monocronica” es
caracteritza per: realitzar una accié cada vegada a partir d'establir
etapes definides; volcar I'energia a completar I'horari i a despatxar
‘el negoci” tan bé com sigui possible; mostrar poca sensibilitat a
les particularitats del context; controlar el compliment de I'horari.
En aquest esquema de treball el que compte, sobretot, és acabar les
tasques, el compliment de I'horari i els procediments per sobre de
les relacions de les persones. Hargreaves especifica que “La
Concepcié monocronica del temps preval en gairebé totes les
Cultures occidentals -no tant en les mediterranies-, i domina de
forma aclaparadora en el mén dels negocis i de les professions i, el
que potser encara és més interessant, esta extesa sobretot entre
els homes”, Per comparacié el temps “policronic” es caracteritza
per: realitzar diverses accions al mateix temps; interés per la
INtereccié i la relacié personal més que per completar I'horari;
Mostrar sensibilitat pel context, per les implicacions i les
Complicacions de la situacié immediata i I'entorn. Des d'aquesta
Concepci6 no només és importént completar el treball siné
COmpletar-lo d’acord amb les intencions i les relacions amb les
Persones. Aquesta percepcié del temps, és més facil trobar-les en
Ofganitzacions personalitzades i es déna en més frequéncia entre
les dones que els homes.

Aquesta distincié que explica Hargreaves és molt
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significativa per entendre les diferents demandes que el
professorat ha d’atendre a la classe i les que ha d’atendre segons
una visié organitzativa de l'escola. | per aix0 des d’aquest punt de
vista pot viure moltes de les seves actuacions com a
contradictories i dilematiques. Tal com abans es definia el paper
del professorat a la classe, es requeria una habilitat per tolerar la
incertesa, I'ambigiietat, la complexitat, i també la simultaneitat a
qué havia de fer front. Aquesta situacié li requeriria una visif
“policronica” del temps. Hargreaves (1992b, 42) matisa i amplia
aquest aspecte amb aquest raonament: “La cultura de Il'aula
elemental -una cultura predominantment femenina- és una cultura
d’una alta sensibilitat cap a alld impredictible, cap al que és
particular del context, i cap a la importancia de les relacions
interpersonals”. Per tant, la preocupacid prioritaria es centra
sobretot en els requeriments del context i en les necessitats de les
persones abans que atendre els requisits oficials. Per aixo
Hargreaves puntualitza que quan la cultura femenina policronica de
'escola elemental entra en contacte amb la cultura masculina
monocronica dins de I'Administracié (tant dins de la propia escola,
com Local, com Estatal) sorgeixen conflictes inavitablement.

Aquesta confrontacio de valors entre homes i dones genera
moltes més contradiccions que la de la concepcidé del temps. Un dels
dilemes a qué feia referéncia el professorat en la investigacié de
Lampert (1981) és el contrast que moltes mestres vivien entre la
valoraci6 i I'avaluacié que feien en els seus alumnes a classe; i els
resultats diferents que sorgien de les avaluacions externes. El fet
s’atribuia a qué les dones mestres tenien en compte en les
valoracions aspectes més globals de I'alumnat (progrés, context,
capacitats individuals, etc.) i les valoracions externes sobretot
mesuraven aspectes meés impersonals i concrets sense tenir en
compte la globalitat de la personaSs.

53 Aquest problema estd en relaci6 a una situaci6 de desconsideraci6 i
menyspreu als valors considerats femenins (intuitiu, relacional, cuidar 1€§'
relacions, més global, sensible a les situacions, etc), perqué els valors “piblics
que dominen estan en relaci6 a models vinculats amb els homes (objectivital
racionalitat, organitzacié, prioritzaci6 a les tasques abans que les relacions
personals, menys atencié a les situacions particulars, menys receptivitat !
sensibilitat per les problematiques personals i relacionals, etc.). Aixd explica qué
hi hagi aquesta confrontaci6 entre, per exemple, la concepcié del temps “dins d¢
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El control tecnic, un control que persisteix en la
cultura d’ensenyanca i en la socialitzacié del professorat

Segons Zeichner el factor més persuasiu i poderés és el
control técnic exercit a través del temps de la instruccié, el
control del curriculum i materials curriculars, i l'arquitectura de
'escola. Perd qliestionen que aquest control técnic sigui una
pressid irressistible per a la submissié del professorat. Segons la
seva recerca, fins i tot les professores que s'iniciaven en el treball
de mestres podien evitar-lo redirigint alguns elements d'aquest
control si elles tenien uns objectius personals i habilitats
politiques per adonar-se’'n. Aquests autors posen en qulestié el fet
que aquest tipus de control no hagi estat tractat en els estudis
sobre professorat novell.

Segons Apple (1982, 251), el control técnic és la forma
fonamental present a I'escola. Suposa, tal com s’ha vist, fer
invisible el poder incorporant-la a la propia estructura del treball i

la classe -generalment conduida per dones”, i “fora de la classe, 1’escola -on
generalment els carrecs s6n ocupats per homes”; concepcié de la valoracié
diferent de 1'alumnat “dins de la classe, per part de la mestra”, i “fora de la classe,
Per part dels administradors, generalment homes-”. Aixd no vol dir que totes les
dones i tots els homes responguin a aquests models, sin6 que sén trets generals
que caracteritzen cada génere fruit de tota una tradicié de relegar 1’actuaci6 de
lCs'dom:s als espais privats i no “piblics” i, fruit per tant de veure’s sotmeses a
aplicar concepcions i visions oficials “pibliques” en qué no s’ha comptat per res
°n la seva visi6. Per tant, aquesta confrontaci6 de valors no s’ha d’analitzar des de
UNa posici6 simplista d’antagonisme entre homes i dones, com denuncien Apple i
Casey (1992, 19) i també, ho posa de manifest Connell (1985, 147). Per a aquests
dutors molts dels estudis classics sobre el professorat s’haurien de revisar des
aquesta perspectiva, “perqué moltes tensions que S’interpretaven com un
antagonisme entre dones mestres, i homes caps o administradors de les escoles,
tn a?res investigacions posen l'accent en les practiques repressives del personal
¢ sistema escolar i les relacions de génere sobre les quals es basa”.

D3 de les investigacions més recents realitzada per V. Lee, J. Smith i M. Cioci
§i993’ 153-}80) analitza com la intcracgié entre caps i professorat és ,difcrent
ing°“§ siguin homes o dones que ocupin aquests rols. Els resultats d aquesta
vestigaci6 reflecteixen que mentre les dones mestres se senten més potenciades
21‘;? treballer} en escoles dirigideg per ‘dones, cls- homes mestres es consideren
c Y$ potenciats en aquestes mateixes circumstancies. Una anilisi des del nostre
Mtext pedagodgic informa sobre com en els centres experimentals de la Reforma
s(_‘xi;ittalur'lya, a 1"cducaci.6 sccu.ndAria. no es garan}itza I’eliminaci6 dels esteriotips
om €s 1 denuncien .la jerarquia sexista que configura el pgdcr en cl centres: els
les eds OCupen la meitat més que les dones cls: cé.rrccs dmgems; l’a preséncia de
PI‘OIegor'les en els departaments de tecnologia i matematiques €s escassa; la
65_673)1”ltzac16 afecta especialment a les dones, etc.(R. Coscojuela i R. Subias, 1993,
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amb ella porta adossada la “des-qualificacié” dels docents com ga
resultat d’'un llarg procés de divisid i subdivisié del seu treball en
parts diferenciades i parcials, que en si mateixes requereixen
escassa qualificacié i poca autonomia en la presa de desions. Amb
aixo, segons Apple, la intencié és reduir “la ineficiencia” i
controlar tant el cost com l'impacte del treball. Un dels aspectes
que analitzen Apple (1987, 1989); Ozga (1988); Popkewitz (1987);
Contreras (1993); Blanco (1993); Martinez Bonafé (1991, 1993);
Acker (1989); Carr i Kemmis (1987); Gimeno (1989)... és que
exemple millor on es veu aquest control técnic és en el control de
estructura del curriculum, perqué en aquest procés de divisid del
treball, se separen les tasques de concepcid, d’elaboracié, de
posada en practica, i d’avaluaciéo i control curricular. Cadascun
d'aquests processos estan repartits segons les mans especifiques i
expertes. Tant la concepci6 com [I'elaboracié de materials
curriculars és ja gairebé una feina especifica d’experts fora de
escola, 0 segons en quin cas de dins de I'administracié de I'escola.
Un cas clar i evident és la proliferacio de materials curriculars
elaborat o bé per lI'administracié o bé per les empreses editorials.
Essent aixi al professorat se li pren la possibilitat de prendre
decisions en ambits que haurien de ser competéncia seva. | aixd
comporta unes conseqiiéncies molt greus: En fragmentar el treball
en accions o parts independents, la capacitat exigida es parcel.la
també i el coneixement que seria necessari per realitzar el procés
complet desapareix. Per tant, el professorat es converteix en
gestor de 'alumnat. McNeil (1988, 335) mostra que aquest tipus dé
processos genera un cercle de retroalimentacié en qué la pérdua dé
capacitacié professional exigeix cada vegada més control extem
per al professorat i per altra part té¢ lloc un procés de “difusié” en
qué els docents es protegeixen davant d’aquesta abséncia dé
capacitacid, exercint un major control sobre el coneixement i l€S
conductes de I'alumnat: “El professorat tendeix a controlar €l
estudiants de la mateixa manera que ells i elles estan controlats
pels administradors de fora i de dins de I'escola”. Tal com apuntel
Apple i Jungck (1990, 154) en la mesura en qué es treu el contro
sobre el propi treball i les seves capacitats, aquesta pérdua de
capacitacié professional es tradueix en una vivéncia alienant péf
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als docents. | aquest sentiment pot faciiment individualitzar-se
convertint-se en un problema psicoldogic quan en realitat es tracta
d'alguna cosa ‘vertaderament estructural i relatiu al control del
treball del professorat’.

També N. Blanco (1993, 68) aporta aquest raonament: quan
el professorat esta immers en un centre en qué el control tecnic fa
innecessari l'intercanvi entre els docents i estudiants, i el
coneixement es transforma en “parcel.les” acumulables es fa
.visible en forma de conductes o activitats realitzades on les
respostes sén correctes o no segons les regles técniques que
s'apliquen... Quan tota la vida a I'escola es converteix dia rera dia
en aixo, els efectes i les consequéncies poden ser molt importants:
elimina progressivament les qiiestions de valor, concedeix a la
ciéncia I'estatus de guia indiscutible, divideix el treball i
desprofessionalitza al professorat atorgant-los el paper
d'executors i transforma, per tant, I'alumnat en consumidors del
coneixement.

La mentalitat técnica quadra bé amb una estructura
burocratica i jerarquica com és la institucié escolar. Sobretot
Perque permet actuar sobre bases ‘“legitimades”, la qual cosa
disminueix els riscs en la presa de decisions. | d'altra banda,
Permet culpar el professorat en cas que fracassi la posada en
Practica perqué segurament no ho haura fet tal com convenia i com
es dictava.. Segons Olson (1989, 58) aquesta mentalitat persisteix
Perqué tant els docents, com els administradors, com la comunitat
educativa (pares, etc.) creuen que si les decisions es basen i es
f'°namenten en la ciéncia, no només soén les més adequades, sind les
Uniques possibles. Aquest fet, d’altra banda, tant pe part del
Professorat com I'administracié pot “eximir de responsabilitat en
Ia. Presa de decisions i exclou la controversia derivada de les
Qlestions controvertides valoratives” (Blanco, 1993, 69).

Ara bé, tot hi que s’intenti desresponsabilitzar-se i obviar
els aspectes relatius als valors, és en aquest context de control
lnshtucmnal tant técnic, com burocratic que es produeix una
deSharmoma clara, tal com exposa McNeil (1988, 333): “Els
Controls burocratics estan enfrontats amb les finalitats educatives
€ el nostre sistema escolar. | aquesta desharmonia afecta
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drasticament les relacions professorat-alumnat”. Aquesta
desharmonia per a molts docents, amb ganes d’establir unes bones
relacions amb l'alumnat i amb ganes de realitzar una professié
qualificada i amb consciéncia de servei public, sera una font
important de contradiccid i dilemes®4, alguns dels quals han sorgit
quan he fet referéncia a I'ambit de l'aula. Per tant, com comenta
Bullough, el professorat haura de trobar I'equilibri entre els valors
personals propis i els valors i interessos que estan encarnats en el
context institucional: “Alguns mestres confessen que no estan
satisfets amb la relacio que tenen amb ['alumnat i intenten
d’establir-hi llagos i vincles més forts: mostrar més [l’afecte, ser
amables. Pero, el professorat fa aixo perqué els valors personals i
els valors de servei public no acompanyen a la mentalitat de
racionalitat instrumental (...) Per al professorat, és una font de
conservadurisme, i fomenta l'individualisme. | sovint en aquesla
situacié es descoratge de prendre riscos una i altra vegada” (1987,
90). Bullough també explica que quan si no es troba un equilibri
entre els valors personals i institucionals pot ser que el
professorat es culpi i s'otorgui el fracas. Si aix0 passa “és
necessaria “una solucié de compromis”. | segurament aquesta €s
una de les explicacions que en l'estudi realitzat per Blase (1986)%,
conclogui que amb el temps el professorat sovint adoptin els valors
de la instituci6 com a propis.

54 El treball de Berlack i Berlack (1981, 1987) ofereix un bon punt de partida
per analitzar els conflictes i les tensions provocades per la dimensi6 moral de
I’ensenyanca a partir d’una estructura d’analisis de dilemes, amb la finalitat
d’aconseguir orientar una investigacié critica del treball docent. Els autors han
identificat setze dilemes dividits en tres grans blocs: El primer tracta com el
professorat exerceix €l control; El segon posa 1'¢mfasi sobre les perspectives
implicites i explicites del coneixement i de l’aprenentatge; i el tercer subratlla les
concepcions sobre valors morals i socials. D’altra banda Zeichner, Tabachnick i
Densmore (1987, 35) van ampliar la tipologia dels Berlack a partir de la seva
investigaci6é sobre la socialitzaci6 de professorat novell. Sobretot van incorporaf
els dilemes del rol del professorat pel que fa ‘el que ensenya’, ‘com ensenya’ i ‘ep
relacié a les regulacions i regles de 1’escola’. Zeichner i col.legues van analitzar els
dilemes del rol del professorat segons assumia un rol, respecte a les decisions
curriculars, burocratic (quan feia el que havien decidit o prescrit els altres
externs (adminsitracié, etc.); funcional (quan intentava complir les demandes
exteriors, perd decidia alguna part del que feia) o independent (quan
desenvolupava un curriculum en qué majoritariament no depenia de demandes
externes).

55 Citat a Staton i Hunt (1992, 16).
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Per tant, com podem veure tots aquests aspectes
relacionats amb la cultura de l'ensenyanga i els processos de
socialitzacid que influencien al professorat tant bon punt comenga
a treballar a l'escola no poden quedar al marge, ni poden ser
analitzats ni compresos des d'un punt de vista del coneixement
practic i personal que posseix el professor o la professora, es
necessita un marc més ampli de comprensié per poder connectar els
aspectes biografics, practics i contextuals. | és des d’aquesta visid
més amplia que contextualitzaré i formularé la meva recerca.
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