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Introduccion gene

1 Preambulo de nuestra Consdtucion se inicia

con las siguientes palabras: «LLa Nacion espano-

la, deseando establecer la justcia, la libertad v
la seguridad y promover ¢l bien de cuantos la inte-
gran, en uso de su soberania, proclama su voluntad
de garantizar la convivencia democrética dentro de la
Constitucion y de las leyes conforme a un orden
economico y social justo.» Con estas ambiciosas pa-
labras se sefiala la meta hacia la que los poderes
publicos han de orientar sus esfuerzos, y en la que
todos y cada uno de los ciudadanos deben participar.

Conseguir esta unidad de intenciones, promo-
ver la superacion del egoismo personal o grupal,
estar en condiciones de ayudar a la construccion de
un orden econémico y social justo, presidido por la
busqueda del bien de todos, no es, por cierto, tarea
facil. Mas aun, cabria decir que es un objetivo
imposible de alcanzar alli donde no haya una accion
educativa constante sobre todos los miembros de la
sociedad, que ilustre acerca de lo que hay que hacer
v que anime a llevarlo a la practica.

Esta accion educativa es responsabilidad, tam-
bi¢én, de todos los miembros de la sociedad, pues
cualquier comportamiento publico —y mas cuando
lo realizan personas relevantes en la vida social-
ticne una influencia innegable en el comportamien-
to de los demis. Ahora bien, esta llamada a la
responsabilidad general, no debe ocultar la especial
responsabilidad que tienen quienes trabajan en el
sistema educativo, a 1a hora de fomentar el bien de
todos. No podemos enganarnos: la suerte de nues-
tro pais esta indmamente unida al acierto del disefio
del sistema educativo y al cuidado que pongan quie-
nes en €l denen responsabilidades para conseguir
que lo que las leyes prevén se lleve a la prictica con
competencia, imaginacion y entrega.

Naruralmente, estas afirmaciones entranan obli-
gaciones distintas para los legisladores v para los
profesores. Los primeros deberan pulsar con suma

atencion los deseos de la gente de la calle, teniendo
en cuenta que muchas de las esperanzas de los ciuda-
danos se encuentran depositadas en el sistema educa-
tivo, cuyo disefio, por tanto, en una sociedad demo-
critica, no debe depender de prejuicios politicos ni de
cosmovisiones doctrinarias, sino que debiera respon-
der a lo que la sociedad considera mas conveniente
para sus jovenes generaciones. A los profesores, por
su parte, se les pide que participen con sus conoci-
mientos y experiencias en la discusion publica, ofre-
ciendo una cualificada reflexion sobre el significado
de una educacion de calidad, v sobre cuiles sean los
mejores medios para hacerla operativa. Dicho de otro
modo: los profesores han de poner todo el esfuerzo
que esté en sus manos para que la juventud disfrute
de la mejor educacién posible, lo que significa que no
solo deben cumplimentar los preceptos legales, sino
que también han de procurar que tales preceptos sean
los mas razonables, lo que ayudaran a conseguir en la
medida en que participen en la formacion de la
opinioén publica, opinion que el legislador democrati-
co habra de tener en cuenta.

Entendemos que estas reflexiones son necesarias
para proporcionar el marco adecuado a la parte que
dentro del diagnostico general del sistema educatdvo
espanol y su grado de eficiencia real, ha correspondi-
do a la Comision 1V, dedicada a La evalracion de la
profesion docente. Ein efecto, los miembros de la Comi-
sion consideraron que si se partiera de pardmetros
meramente efizeniisias, no se podria investigar la efi-
cacia real del sistema educativo, pues ésta exige cono-
cer el senddo actual de la accion educativa, senddo
que reclama un nuevo modo de entender la figura del
profesor, Con claro acierto el Informe Delors afirma
que da formacion del personal docente tiene que ser
revisada para cultivar en los futuros maestros v pro-
fesores precisamente las cualidades humanas ¢ inte-
lectuales adecuadas para propiciar un nuevo enfoque
de la ensefianzan !

" Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educacion para el siglo X1, presidida por Jacques Delors (1996)
[ educacian encierra wn tesors, p. 167 (Madrid, Sandllana-Ediciones UNESCO).




LA PROFESION DOCENTE

1.1. Planteamiento de los
principales problemas

Hubo tiempos en los que los analisis sobre la figura
de los educadores, esencialmente partian de un ho-
rizonte vocacional, cercano a lo trascendente, y se
culminaban con la determinacion de los rasgos de
personalidad que debia tener ¢l buen profesor. Esto
se traducia, de hecho, en el mediano nivel académi-
co de las instituciones de formacion del profesora-
do, manifestado, por ejemplo, en las menores exi-
gencias para acceder a ellas que las requeridas para
acudir a las restantes carreras universitarias; conse-
cuencia también de estos planteamientos era una
cierta actitud de resignacion por parte del profesor
que se encontraba con problemas: nada cabria hacer
por solucionarlos pues el éxito dependeria de poseer
o no cierto tipo de «personalidad ideal» que, eviden-
temente, s6lo un grupo de afortunados tendria. Mas
tarde la ley del péndulo llevo a despreciar cualquier
estudio sobre la vocacion docente y a omitir todo
analisis de las cualidades humanas del educador,
exceptuando algunas consideraciones bisicas sobre
su salud mental, de manera que las propuestas acer-
ca de la formacion del profesorado pasaron a limi-
tarse, pracicamente, al estudio de las técnicas para
¢l desarrollo de las competencias en la resolucion de
los problemas ordinarios, con los que el docente se
encuentra diariamente en su clase.

De hecho, ambos extremos han fomentado
imagenes y expectativas sociales sobre el profeso-
rado diametralmente opuestas. Anteriormente los
profesores —tanto los Maestros como los Catedra-
ticos de Instituto— tenian una estima y una relevan-
cia social claramente por encima de su posicion
cconomica. Mas adelante, las retribuciones econo-
micas de los profesores mejoraron sustancialmen-
te, pero su figura entré en crisis. No solamente
surgié una crisis dirfamos externa, de imagen social
—cuya objetividad es discutible, segin veremos al
hablar de los estimulos para mejorar la cualifica-
cién profesional- sino que la coincidencia de un
variado conjunto de factores —entre los que quiza
sobresalen la escolarizacion universal de todo el
grupo de edad que legalmente debia recibir ense-
nanza obligatoria v el crecimiento de una mentali-
dad reladvista v hedonista que dificulta cualquier
empefio Instructivo y cuanto mas educativo— pro-
movio una crisis interna de identidad entre los

profesores. Este dltimo fenémeno, presente en
amplias zonas del mundo occidental y que en
Espana paso a llamarse «el malestar docente» 2, ha
alcanzado a numerosos profesores, tanto porque
al ser éstos hijos de su tiempo no se encuentran al
margen de las incertidumbres presentes en la so-
ciedad, como por la creciente desazon que en ellos
surgia al tener que enfrentarse con problemas para
los que no se encontraban preparados.

Son muchas las sefiales que nos llevan a pensar
que las circunstancias han comenzado a cambiar en
estos ulimos anos. Indiquemos tres publicaciones
especialmente significativas, como son el Libro
Blanco Enseiiar y aprender: Hacia una sociedad cognitiva,
aprobado por la Comision Furopea a fines de 1995,
en preparacion para el Ano Europeo de la educa-
cion y la formacién permanente, el Informe a la
UNESCO de la Comision Internacional sobre la
educacion para el siglo xx1, presidida por Jacques
Delors y editado en 1996, con el titulo La educacion
encierra un fesoro, ¥ los documentos emanados en
1996 de la Conferencia Internacional de Ministros
de Educacion, que concluyé con una Declaracion y
nueve Recomendaciones, para asegurar el fortaleci-
miento de la funcién del personal docente en un
mundo cambiante. Obviamente, la fuerza que cada
uno de estos documentos tiene sobre la gestion del
sistemna educativo y los elementos que lo configuran
es diversa y quizd no sea elevada para ninguno de
ellos, pero su considerable influencia intelectual y
moral parece innegable.

Si recordamos algunos puntos centrales de es-
tos documentos, cabria decir, que lo que mas llama
la atencion es un planteamiento de nueva amplitud
cuando se describe el sentido de la accidn educativa
en nuestros dias. El Libro Blanco subraya, ya desde
su Introduccion que «considerar la educacion vy la
formacion en relacion con el asunto del empleo no
quiere decir que la educacion y la formacion se
reduzcan a una oferta de cualificacion. La educacion
y formacion tienen por funcion esencial la integra-
cién social y el desarrollo personal, a través de la
participacion en valores comunes, de la transmision
de un patrimonio cultural y del aprendizaje de la
autonomia» °, Por su parte, el Informe Delors afir-
ma que «la educacion basica deberd, sobre todo, dar
a cada persona los medios de modelar libremente su
vida y pardeipar en la evolucion de la sociedad... (lo
que) lleva a superar toda concepcién de la educacion

2 Vid. en este sentido el libro de |. M. ESTEVE (1987) E/ malestar docente (Barcelona, Laia/Cuadernos de Pedagogia).
* Comision Europea. Libro Blanco Ewsedar y aprender: Hacia una sociedad cognitiva, de fecha 29.X1.1995.
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que sea estrechamente udlitaria» *. En este sentido,
se analizan cuidadosamente los denominados «cua-
tro pilares de la educacién» ®, que son aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y
aprender a ser. Por ultimo, la Declaracion de la 45*
reunién de la Conferencia Intetnacional de Educa-
cion, recordando la Recomendacion de la OIT con-
juntamente con la UNESCO de 1966 relativa a la
situacion del personal docente asi como algunas
ideas de la anterior reunion de los Ministros de
Educacion, afirma su decision de concebir la escuela
«como centro activo de aprendizaje intelectual, mo-
ral, espiritual, civico y profesional ‘, lo que exigira,
entre otras cosas, «claborar vy poner en prictica
politicas integradas que tiendan a atraer y mantener
en la profesion docente a hombres y mujeres moti-
vados y competentes; reformar la formacion inicial
y en el empleo para ponerlas al servicio de los
nuevos desafios de la educacion; reforzar la autono-
mia profesional y el sentido de responsabilidad de
los docentes v mejorar su situacion v sus condicio-
nes de trabajon”. Hs evidente que a la hora de
realizar un diagnéstico sobre la educacion, todos
estos elementos deben ser objeto de un andlisis
detenido.

Esta nueva amplitud con la que se enfoca el
proceso educativo, exige una profundizacién en el
concepto del docente, que se ha traducido en rei-
vindicar para ¢l un status de profesional, en lo que
coinciden publicaciones de variada indole. En efec-
to, la Recomendacion 0 7 de la Conferencia Inter-
nacional de Educacion se titula «da promocion del
profesionalismo como estrategia para mejorar la
situacion y las condiciones de trabajo de los docen-

* Informe a la UNESCO o.c. pp. 89-90.
* id. pp. 95-109.

INTRODUCCION GENERAL

tesn, Por otra parte, en 1986 *, Shulman, Catedritico
de la Universidad de Stanford y Presidente de la
American Educational Research Association, inicia
un movimiento para reivindicar la figura del profe-
sor, exigiendo que la docencia, en todos sus niveles,
se considerara una verdadera profesion, movimien-
to que ticne una fuerte presencia en la pedagogia de
nuestros dias.

Posteriormente, esta linea de pensamiento ha
ido perfilindose con nuevas aportaciones. Diversos
autores han senalado como la docencia no es la
mera aplicacion de ciertas téenicas, sino que en clla
tiene una importancia fundamental la posicién per-
sonal, el pensamiento del profesor’, también pot-
que en ¢l nucleo de la educacién tienen particular
relieve los aspectos morales —que configuran a la
accion educatdva como una verdadera practica "'~ de
manera que el profesor estd llamado a buscar crea-
tva y prudencialmente el bien del alumne, sin de-
jarse limitar por las conveniencias sociales. En este
mismo sentddo, de considerar toda doeencia como
una auténtica profesion, se encuentra la reivindica-
cion de que los profesores tengan la necesaria auto-
nomia, que no serd la misma para el principiante que
para el experto, segin hace notar acertadamente
Berliner .

Naturalmente, no es que este movimiento se
haya afirmado sin critica alguna, pues varios autores
como Labarce %, Zeichner ' o Strike ™ han expresa-
do sus reservas, de variada indole, asi como algin
otro lo ha pretendido descalificar como si sélo se
tratara de una estrategia para reivindicar mayores
ingresos. Pero la lectura desapasionada de los auto-
res que iniciaron esta linea de pensamiento muestra

45" Rennion de la Conferenda Internacional de Fducaciin, Declaracion final, n® 5, de fecha 5.X.1996.

T id. n® 2.

" Vid. L. SHULMAN (1986) Those who understand: Knowledge Growth in Teaching, Fducational Rerearcher, February, 15; 2,
pp: 4-14. Shulman observa en este tabajo el valor de la accion del profesor, pues sélo puede ensefiar quien ha coniprcnd:id() algo
profundamente.

" Vid. D. SCHON (1983) The Reffective Practitioner New York, Basic Books) v F. ELBAZ (1991) Research on Teacher’s Knowledge:
the Evolution of a Discourse, Journal of Curriculum Sindies, January-February, 23: 1, pp. 1-19. )

" Vid. en este sentido las obras de |.]. SCHWAB en [, WESTBURY y N. WILKOF (eds.) (1978) The Practical: Arts of Eclectic,
en Saence, curricalum and liberal education: selected essays of |. Sehwab (Chicago/London, University of Chicago Press); F. ELBAZ (1983)
Teacher Thinking: a Sindy of Practical Knowledge (New York, Croom Helm); A. R. TOM (1985) Rethinking the reladonship beetween
research and practice in teaching, Teaching and Teacher education, 1: 2, pp. 139-157; y H. SOCKETT (1993) The Moral Base for Teacher
Professionalism (New York, Teachers College Press).

" D. C. BERLINER (1986) In pursuit of the expert pedagogue, Fducational Researcher, August-September, 16: 7, pp. 5-13,

" D. LABAREE (1992) Power, Knowledge, and the Rationalization of Teaching: a Genealopy of the Movement to Professionalize
Teaching, Harvard Educational Revien, Summer, 62: 2, pp. 123- 154.

® K. M. ZEICHNER (1991) Conrradictions and Tensions in the Professionalization of Teaching and the Democratization of
Schools, Teachers College Recard, 92: 3, pp. 363-379.

" K. A. STRIKE (1990) Is Teaching a Profession: How Would we Know?, Joumal of Personnel Evaluation in Education, Seprember,
4: 1, pp. 91-118.
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LA PROFESION DOCENTE

que siempre s¢ han mantenido en un alto nivel de
reflexion, alejado de meras reivindicaciones salaria-
les, sin perjuicio de que senalaran que no cs razona-
ble arrojar progresivas responsabilidades sobre los
docentes, mientras se les mantenia en niveles retri-
butivos propios de personal semicualificado.

Merece la pena llamar la atencion sobre el he-
cho de que, en contra de lo que ha ocurrido en
ciertos ambientes intelectuales de nuestro pais, en
Hstados Unidos no se ha considerado que defender
la profesionalidad exigia atacar la vocacion docente.
Cabe recordar, en este sentido, el trabajo que hace
tiempo publicd Jackson y que fue traducido en 1991
al espanol %, asi como las aportaciones de Hansen '
y Serow 7, realizadas en 1994,

Probablemente |o que ha ocurrido en Espana
con la idea de la vocacin docente es que algunos
consideraban que e¢se término solamente tenia
lugar en contextos muy especificos, mientras que
otros pensaron que s¢ habia abusado de él como
coartada por parte del profesor para autodispen-
sarse del esfuerzo en aleanzar una mayor cualifi-
cacion o por parte del poder politico para mante-
ner con sueldos minimos a los docentes. Por ello
ticnen un gran atractivo los andlisis que actual-
mente se estan publicando en Estados Unidos
sobre la vocacién, precisamente porque, desde
otra situacion historico-social, son capaces de ex-
plicar lo que también los docentes espanoles va-
loran mas en su profesién, como veremos mas
adelante.

En efecto, para los autores estadounidenses
previamente citados, al describir la docencia como
una actividad vocacional, significan que se estd ha-
blando de una forma estable de vida presidida por
un ideal de servicio, que la persona entiende como
parte considerable de su propia plenitud. No olvi-
demos que, siguiendo a Parsons, servicio es aquel acto
que contribuye a la realizacion de los fines de otros
individuos, y tal servicio es vocacional cuando en-
contramos una satisfaccion intrinseca al comprobar
la eficacia de nuestra ayuda al otro, que pasa a tener
unas facultades que antes no tenia. La accion edu-
cativa es tan ardua —como los padres de familia bien

saben— que siempre serin pocos los esfuerzos que
se realicen para cuidar ese elemento vocacional en
la docencia, sin el que sera dificil llegar a ser un gran
profesor.

[gualmente tiene interés senalar como la re-
flexion pedagégica actual ha vuelto a sefialar la
importancia de las cualidades personales del pro-
fesor. No se trata de dibujar un profesor lleno de
atributos extraordinarios, ni de creer que basta la
simple posesion de ciertas cualidades para tener
éxito en la tarea docente, ni, mucho menos, que
quien tiene problemas en la clases se debe nece-
sariamente a que carece de tales cualidades. Pero
si es cuestion de recordar que para alcanzar bue-
nos resultados, como dice el Informe Delors, el
profesor «debe poder ejercer competencias peda-
gogicas muy variadas y poseer cualidades huma-
nas, no sélo de autoridad, sino también de empa-
tia, paciencia y humildad» ', En esta misma direc-
cién se encuentran las palabras de la Conferencia
Internacional de Educacion, cuando recomienda
que «os criterios de contratacion de los fururos
docentes no deberian depender solamente del ni-
vel de conocimientos de los candidatos. Las cua-
lidades personales tales como el rigor moral, el
sentdo de responsabilidad y solidaridad, la moti-
vacion, la predisposicion para el trabajo en equipo
v la aptitud para comunicar también son condicio-
nes necesarias» v,

No es facil pensar formulas justas para aplicar
esta recomendacion, a la hora de elegir entre
los candidatos a la docencia. Pero no conviene
olvidar la importancia que este conjunto de cuali-
dades tiene para el éxito en la tarea educativa,
cualidades que, en su mayor parte, encuentran hoy
escaso espacio de reflexion y andlisis en la forma-
cién del profesorado, asi como poco aliento para
adquirirlas. Quizd en este olvido ha colaborado
también una defensa de separacion radical entre
lo publico y lo privado, lo que ha dificultado cl
reconocimiento de que ciertas cualidades, que
para muchos otros son solamente individuales, en
el caso de los docentes son también exigencias
profesionales.

P JACKSON (1991) La vida en fas aulas (Madrid, Morata). Este trabajo origind una nueva linea de investgaciones que ha

producido relevantes resultados.

' D, T. HANSEN (1994) Teaching and the sense of vocation, Eduational Theary, Summer, 44: 3, pp. 259-275,
¥ R.C.SEROW, D. |. EAKER y K. D. FORREST (1994), I want to see Some Kind of Growth out of Them, Amercan Educational

Research Journal, Spring, 31t 1, pp. 27-48,
" Informe Delors o.c. p. 168

Y45 Rennion de fa Conferencia Internaconal de Educacion, 0.c. Recomendacion n® 1.2,
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1.2. Estructura y metodologia del
informe

Tras diversas reuniones, el INCE decidio acotar a
la Iiducacion Secundaria Obligatoria el diagnostico
sobre el sistema educativo, entre otras cosas porque
acababan de terminarse los informes sobre la ense-
fianza primaria y porque la rigurosidad de un analisis
es mayor cuanto mds especifico es su objeto. De
acuerdo con ello, 1a Comision TV centro sus estu-
dios en la evaluacion de la profesion docente, con-
cretada en dicha etapa educativa.

Los aspectos esenciales que se entendio debian
estudiarse por su influencia en la calidad de la
cducacion son los siguientes: formacion inicial del
profesorado, formacién permanente y la incentiva-
cion profesional y social. El analisis detenido de
estas grandes perspectivas exigia comenzar investi-
gando la figura del profesor, tanto desde una pers-
pectiva pedagégica como acudiendo a lo que la
legislacion vigente ordena, y las caracteristicas de la
identidad profesional del profesor de Ensenanza
Secundaria Obligatoria. Ahora bien, teniendo en
cuenta que se trata de un diagnostico, era preciso
investigar la realidad de lo que hacen los profesores,
para descubrir cudl es la percepcién de su propio
quehacer y cudles son las opiniones que ticnen sobre
sus procesos de cualificacion profesional.

Por cllo, se acordé que las fases del estudio, su
estructura y metodologia fueran las siguientes:

o/ FPrimera fase

Se realizo un estudio de la figura del profesor de
Fducacion Secundaria Obligatoria (ESO) segin las
normas legales y desde una perspectiva pedagogica,

Desde la normativa legal se analizaron todas
aquellas normas publicadas por el Ministerio de
Educacion y Cultura y las Comunidades Auténomas
con competencias plenas en educacion.

Desde la perspectiva pedagégica se estudiaron
las aportaciones de expertos de diferentes tenden-
cias, campos y escuelas, que tratan el tema del
profesorado del nivel de 12 a 16 anos, buscando los
clementos mas comunes e importantes que se con-
sideran propios del profesor que trabaja en esta
ctapa y que les definen profesionalmente,

b) Segunda fase

Teniendo como base los estudios previos efectua-
dos (apartado a), se recogio informacién sobre la
realidad del profesorado de la ESO (formacion ini-
cial y permanente, docencia, incentivacion profesio-

I INTRODUCCION GENERAL

nal,...) v los elementos para la optimizacion de la
accion docente. Los medios para obtener esta infor-
macion fueron un Cuestonario, varias Mesas Re-
dondas y diversos Informes de Expertos nacionales
¢ internacionales.

El Cuestionario

El primer método, considerado imprescindible,
consistio en aplicar un Cuestionario a profesores de
Educacion Secundaria Obligatoria.

Las bases y criterios que se acordaron por la
Comision para la creacion y definicion de este ins-
trumento fueron los siguientes:

» [ Cuestionario deberia tener un nimero su-
fictente de ftems para obtener la informacion reque-
rida, pero que igualmente no fuera excesivo para
evitar el cansancio de los encuestados. Por ello se
decidio que incluyera aproximadamente 60 preguntas.

e Sc cvitarfan las preguntas que por su formu-
lacion obligaran de hecho a una respuesta predeter-
minada, asi como las cuestiones que significaran un
juicio sobre los preceptos legales hoy vigentes.

e Sec respetaria al maximo a los profesores,
evitando preguntas a las que constitucionalmente no
estan obligados a responder, asi como abriendo la
posibilidad expresa —en ciertos temas— de dejar de
contestar.

¢ la mayoria de las preguneas deberfan ser ce-
rradas, para facilitar su analisis y muchas de ellas
llevarian escala tipo Likert con cuatro valores de
respuesta (nada/ algo/ bastante/ mucho) (nunca/
alguna vez/ habitualmente/ siempre)... Esta opcion
se tomo para obligar a escoger entre lo negativo y lo
positivo; normalmente los porcentajes que se ofrecen
en el texto agrupan la suma de las respuestas a «naday
y «lgon, considerados como negativos, v de «bastan-
ten y «emuchop, calificados de positivo, sin perjuicio de
que en alglin caso se subraye que lo negafrto realmente
es positire por significar un avance importante de algo
reciente, ctc, En algun caso, este tipo de preguntas se
comentan a través de la media de opinidn; para su
interpretacion hay que tener en cuenta que la media
hace relacion a una eseala con valor minimo 1 (nada,
nunca...) ¥ valor maximo 4 (mucho, siempre...).

¢ Los datos se presentarfan redondeados a ni-
meros enteros en el caso de los porcentajes, por lo
que al hacerlo a través del programa informadco, la
suma de los mismos en todas las alternativas de una
variable en algin caso es de 99 0 101 en vez de 100,
Las medias se presentarian con dos decimales.

La estructura del Cuestionario es la que se ob-
serva en ¢l cuadro siguiente.
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...............................................................................

; ) ) MNumero NiFrar
apeed Libjeto FAE" de la .|q-|r-1.5
pregunia
Datos personales — Sexo P 1 1
y profesionales - Edad P 2 1
— Ciclo-area-otros P 3 3
— Titulacién P 4 1
— Situacién administrativa P 5 1
— Colectivo de pertenencia P 6 1
— Experiencia docente P 7 1
— Experiencia en la ESO P 8 1
- Anos de permanencia en el centro P 9 1
- Es tutor o no P 13 1
- Tiene alumnos con necesidades educativas especiales en el
aula P 15 1
Datos del centro — Inicio de la implantacién de la ESO € 10 1
— Caracteristicas del centro & 11 2
— Modelos lingiisticos del centro C 12 -
— Departamento de orientacién en el centro Cc 14 1
— Nive!l socioeconémico € 16 i
La figura — |dentidad profesional del docente P 17 9
del profesar
Formacién inicial — Estudios universitarios y formacion pedagégica P 18 2
del profesorado — Contenidos de la formacién inicial pedagégica:
Etica profesional P 19 6
Relacionados con la aclividad en el aula P 20 8
Formacién — Contenidos de formacién: organizacién, ejes transversales... P 2] 8
permanente del — Tipos de modalidades de formacién en las que ha participado P 22 b
profesorado — Utilidad de las distintas modalidades de formacién P 23 8
- Oferta de formacién a la que puede acceder el encuestado P 24 6
Planificacién — Decisiones sobre el proyecto curricular de efapa c 25 6
y programacion — Principios y estrategias educativas C 26 10
curricular — Elementos de la programacion P 27 12
— Trabajo en equipo del profesorado: planificacién, evaluacién P 31 10
- La diversidad en la programacion P 44 7
— Las adaptaciones curriculares individuales {ACls) e 46 4
— Coordinacién y evaluacién de la diversidad c 47 6
~ Reflexion y andlisis: relaciéon profesorado-alumnado, plani-
ficacién y programacién, expectativas del profesorado... G 34 6
Accién en el — Principios y estrategias educativas G 26 10
aula y en el — Estrategias, procedimientos, recursos: metodologicos, recur-
centro sos, motivacién, clima social... P 28 8
29 6
30 6
— Evaluacién del alumnado: finalidad, bases, técnicas... C 32 10
33 7
— La diversidad P 43 4
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Momero

Aspectt Chjeto P/C*  delo l\l-l;ll-l1E'CI
pregunic
o — Modalidades organizativas para la atencién a la diversidad P 45 6
— Finalidades y valores en la formacién del estudiante P 48 6
— Finalidades y valores: responsabilidad, valoracion del es-
fuerzo... P 49 6
— Finalidades y valores: colaboracion, solidaridad... c 50 5
— Finalidades y valores: convivencia P 52 8
— Finalidades y valores: ensefnanza-aprendizaje P 51 6
— Finalidades y valores: aspectos culturales P 53 4
— Finalidades y valores: grado de importancia & 54 10
~ Colaboracién y apoyo en situaciones dificiles P 55 7
— Colaboracién y apoyo en la actividad docente P 56 9
Planificacion y — Colaboracién intradrganos del centro C 61 6
accion en el — Participacién, comunicacion, colaboracién.... C 62 5
aula y en el — El Proyecto de Accién Tutorial (PAT) C 35 3
centro de la — Aplicacion del PAT 2 37 5
orienfacién — El departamento de orientacion. Colaboracién P 36 6
y la tutoria — Tiempo de dedicacién a la tutoria P 38 9
— Aspectos futoriales P 39 6
— Relacién con la familia del alumnado P 40 7
— Intervencién del tutor/a P 47 3
— Grado de satisfaccién P 42 7
Promocién — Decisiones administrativas P 57 10
profesional — Incentivos profesionales P 58 9
— Aspeclos para la evaluacion de la actividad profesional P 59 6
— Organismos que deben intervenir en la evaluacién P 60 8

* 7 significa que se pregunfa sobre fo que hace el profesor y C sobre lo que se realiza en el cenfro docente,

El proceso de redaccion del Cuestionario
durd cuatro meses, desde marzo hasta junio del
1997, v se llevo a cabo procurando siempre bus-
car el consenso entre todos los miembros de la
Comision, lo que obligd a numerosas lecturas,
nuevas redacciones, cambio de unos temas por
otros, etc. Una vez que se aprobd, se recogio la
opinion de la Mesa Sindical de Educacién e igual-
mente se escucho a una restringida muestra de
profesores de Educacion Secundaria Obligatoria,
de las distintas Comunidades Auténomas, a quie-
nes se les pidio enjuiciaran la legibilidad del texto
acordado.

El cuestionario se entregé en castellano —excep-
to en Cataluna que se aplico solo en catalin— v,
ademas, cn catalin (Baleares), euskera, gallego v
valenciano, en las Comunidades pertinentes, Alli
donde el cuestionario se distribuy6 en dos lenguas,
los profesores respondieron en las lenguas oficiales
distintas del castellano en un porcentaje que oscila

entre el 25% en euskera (Navarra) v el 78% en
catalin (Baleares).

La muestra

La Comision IV se sirvio de la wmaestra de centros de
la Comision II dado que ambas Comisiones tenfan
la-misma poblacién de referencia. Sin embargo,
aunque los centros fueron los mismos no necesaria-
mente lo fueron los cinco profesores elegidos en
cada uno de ellos.

La unidad muestral fue ¢l profesor; el centro
educativo ha sido el conglomerado previo que se
selecciono y que sirvio para llegar a los profesores.
Se realiz6 un muestreo aleatorio por conglomerados
y estratificado, dado que se seleccionaron primero
los centros educativos teniendo en cuenta las si-
guientes variables de estradficacion:

— Comunidad Autdnoma

— Titularidad de los centros: publico y privado
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— Numero de habitantes de la poblacion donde
estan ubicados los centros: siete intervalos de
poblacion que iban desde localidades con me-
nos de 5.000 habitantes a localidades con mas
de 1.000.000 de habitantes.

El muestreo se realizd en dos etapas: en la
primera se seleccionaron los centros considerando
su tamanio, y en la segunda los profesores, designan-
dose a cinco profesores en cada centro comenzando
a partir del primero cuyo apellido se iniciara por la
letra M.

La encuesta fue contestada por 3.026 profeso-
res de 619 centros de toda Espafa, excepto de
Andalucia, cuyo Gobierno Auténomo decidio no
participar. Como datos mas significativos de los
centros en los que trabajan los profesores encuesta-
dos y de las caracteristicas personales y profesiona-
les de éstos, citaremos los siguientes:

¢ Respecto a los centros

—Un 70% de los centros son de titularidad
publica y un 30% de privada.

— Los profesores en su mayoria pertenecen a
centros dedicados a Educacion Secundaria,
aunque cerca del 50% son profesores de cen-
tros que también imparten FEducacion Prima-
ria.

— Aproximadamente el 50% de los profesores
encuestados imparte clase en centros que im-
plantaron la ESO desde 1996-97, afo en que
se generaliza la etapa. El otro 50% estd en
centros que implantaron este nivel en cursos
anterores.

— Un 80% de los profesores esta en centros que
tienen Departamento de Orientacion y un
63% de los profesores denen a alumnos con
necesidades educativas especiales.

— Mas del 80% de los profesores consideran que
las familias de sus alumnos son predominan-
temente de la clase media y media baja.

e [n relacién a las caracteristicas del profesorado

—Algo mis de la mitad del profesorado son
Mmujeres.

—Las tres cuartas partes son profesores que
tienen una edad comprendida entre los 30 y
50 anos.

— Un 65% de los profesores tiene como titula-
cion maxima estudios de Licenciatura y un
27% de Diplomatura.
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— Las tres cuartas partes del profesorado perte-
nccen al cuerpo o colectivo docente de pro-
fesores de Educacion Secundaria y cerca de
una cuarta parte son profesores de Educacion
Primaria.

— Algo mis del 50% son profesores funciona-
rios, y un 30% son contratados laborales.

— Mas del 60% de los profesores tienen mas de
10 anos de experiencia docente.

—Un 32% lleva mds de 8 afos en el mismo
centro y el 43% lleva entre 1 y 3 anos. Debe
tenerse presente que la implantacion de la
ESO ha supuesto, aunque con distinta inci-
dencia entre las Comunidades Autonomas, el
traslado obligado a los Institutos de Hduca-
cion Secundaria de todo el profesorado del
Cuerpo de Maestros que imparte el primer
ciclo, lo que ha modificado la antigliedad de
estos funcionarios en los centros puablicos.

— Un 42% imparte clase en ESO hace 3 afos o
mas y el resto hace un afio o dos.

—Un 19% de profesores imparte clase en los
dos ciclos de la ESO. El resto, a partes iguales,
imparte clase solamente en uno de los dos
ciclos.

—Todas las drcas de Educacion Secundaria
Obligatoria estdn representadas, en una pro-
porcion semejante a la de horas de docencia
que cada una ticne.

— Algo mas del 50% son profesores mtores.

La descripcion detallada de los datos técnicos de

la encuesta y un andlisis detenido de la muestra, se
encuentra en el Anexo 1 de este Informe (pag. 75).

Mesos Redondas

La Comision determiné realizar una Mesa Redonda
en cada una de las Comunidades Auténomas con
competencias plenas que participaban en la investi-
gacion, mientras que en el territorio gestionado por
el Ministerio de Educacion y Cultura se hicieron
dos, dada la diversidad de situaciones existente: una
en Madrid y otra en Valladolid. La duracion de cada
Mesa fue de dos horas y el nimero de participantes
de ocho: una persona que trabajaba en centros de
formacion inicial de profesores, otra que impartia el
curso para obtener el Certificado de Aptitud Peda-
gogica (CAP), un profesor del primer ciclo de ESO,
otro del segundo ciclo, un director de centro, un
inspector, un orientador y un profesor de Facultad
de Educacion o de las Escuelas de Formacion del
Profesorado. Se procurd la participacion de funcio-




narios publicos docentes y de personas que trabaja-
ban en los centros privados. Un moderador, que en
ocasiones fue miembro de la Comision, coording la
Mesa. La lista de los participantes en las Mesas
Redondas se ofrecen en el Anexo 2 de este Informe
(pag. 83).

A todos los participantes en las Mesas se les
envio previamente un esquema con algunas pregun-
tas sobre formacion inicial, formacion permanente
¢ incentivacion profesional y social, asuntos que se
entendi eran los mas apropiados para una discu-
sion abierra. Naturalmente, se les insistié en que las
preguntas planteadas eran meramente ilustrativas,
por lo que cada uno podria tocar con plena libertad
los asuntos que considerara mds importantes, te-
niendo en cuenta que no se trataba solo de enjuiciar
la realidad actual sino también de hacer propuestas
para el futuro.

El desarrollo de las Mesas Redondas se grabo
en magnetofono y posteriormente se transcribio por
escrito, susriruyéndosc los nombres por un codigo
que indicaba ¢l lugar donde se habia celebrado la
Mesa Redonda v el empleo que tenia la persona que
hablaba. Todo ese material se sometié a un analisis
de contenido desde el mayor nimero de perspecti-
vas posibles, para identificar sus principales aporta-
ciones e integrar, en la medida de lo posible, sus
variadas aportaciones. Para ello se elaboraron tapi-
cos que contenian la informacion esencial de los
textos transcritos, asignando a cada topico un codi-
g0, y se seleccionaron las frases cuyos componentes
coincidieran con los topicos. En segundo lugar, se
creo una base de datos para trabajar informatica-
mente las frases seleccionadas y ordenar el texto.

. INTRODUCCION GENERAL

Informes de expertos

También se recogio la opinion de un numero limi-
tado de expertos, a los que se les pidio un informe,
original y breve, sobre la formacion inicial o la
formacion permanente de los profesores. Como
nuestro objedvo es el diagnostico de la situacion
espanola, los expertos fueron espanoles, propuestos
por los representantes en la Comision de las Comu-
nidades Autonomas con competencias plenas.
Aceptaron el encargo siete profesores, cuyas apor-
taciones se publicaran en su integridad en otro lugar.
Hubo un profesor que no respondio a la invitacion.
Por otra parte, se entendié que seria conveniente
acudir a expertos de fuera de nuestras fronteras,
para que hubiera también alguna voz externa que
ilustrara mejor sobre las sugerencias de futuro posi-
bles. Tgualmente se publicard la traduccion de los
textos enviados por Francine Vaniscotte (Paris) v
Kevin Ryan (Boston). La actitud plural con que se
eligio a estos expertos se manifiesta en la gran
diversidad de enfoques que se descubre procedien-
do a la detenida lectura de sus propuestas.

c) Tercera fose

La Comision realizo un estudio pormenorizado de
las aportaciones conseguidas mediante estos tres
caminos que hemos descrito, que proporcionaron
un valiosisimo elemento de referencia para la redac-
cion del presente Informe en la que intervinieron
todos los miembros de la Comision, responsabili-
zandose especialmente cada uno de ellos en alguno
de los distintos apartados de esta publicacion.
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La figura del profesor
Hducacion Secundaria Obli

Legalmente hablando no existe un profesor de en-
sefianza obligatoria, sino un profesor de ensenanza
secundaria, que ademas de la etapa obligatoria estd
habilitado para impartir la etapa postobligatoria, sea
en ¢l bachillerato o en los ciclos formatvos de
formacién profesional. Por otra parte, en el periodo
transitorio de diez afos que marca la LOGSE, se
estan incorporando a este profesorado, exclusiva-
mente para el primer ciclo de la ESO, profesores
cuya titulacion es la de diplomado, mayoritariamen-
te maestros. Ademas, en determinadas materias pro-
fesionales, los profesores pueden ser técnicos espe-
cialistas de alguna modalidad de formacion profe-
sional o diplomados técnicos. Por ello, hoy dia,
concurren en la ESO profesores de distinta forma-
cion y procedencia, lo que dificulta hablar de una
sola identidad profesional, al menos durante estos
primeros anos de su implantacion. Esto no significa
que la imagen de tales profesores esté desdibujada,
que vamos a describir acudiendo a dos fuentes
principales, que son las investigaciones pedagdgicas
que han aparecido sobre este tipo de profesor en los
ultimos anos —que han descrito cudles deben ser sus
conocimientos en funcién de la docencia que han
de impartr, de los alumnos que van a tener y del
equipo directivo y docente del centro del que for-
man parte— v lo que dicen acerca de estos profesores
las normas legales vigentes, centrindonos, principal-
mente, en las de ambito nacional.

2.1. El profesor de Educacion
Secundaria Obligatoria, desde
la perspectiva pedagégica

La labor de todo profesor de ensenanza reglada se
proyecta en tres vertientes. La primera, como guia
v orientador en la formacion —especialmente en sus
aspectos académicos— de los alumnos de un ciclo,
en un drea v/o materia determinada, considerando
en todo momento el nivel, el desarrollo evolutivo y

las caracteristicas individuales (intereses, capacida-
des, ete.) del alumnado. No es cuestion sélo de
ensefiar: hay que planificar y organizar el proceso
educativo asi como evaluar, pensando que se estd
formando para una ciudadania activa. En segundo
lugar, el profesor tiene una actividad como tutor de
los estudiantes del centro —de forma individual y
grupal—, cuya finalidad es promover la mejora del
aprendizaje, asi como tener en consideracion las
restantes dimensiones educativas y sociales del de-
sarrollo humano en colaboracién con la familia y
llevando a la practica la relacion triangular calumno-
centro-familian. En tercer lugar, ejerce una acdvidad
de colaborador en la gestion del centro educativo
donde se encuentra, cada uno de los cuales tene
unas especificas caracterisdceas, una planificacion,
etc. Allf realiza un trabajo en comin con todos los
miembros del centro, respecto a unos fines y unos
objetivos, que no dependen sélo del profesor indi-
vidual.

Esta diversidad de actuaciones, hace que la
labor del profesor requiera tanto un trabajo de
grupo como un trabajo individual. En el primero
(planificacion y coordinacién de la materia respecto
al proyecto curricular, colaboracion en la gestion del
centro, evaluacion del alumnado, evaluacion interna
del centro, etc.) es necesario sabery saber trabajar en
equipo. Por su parte, el trabajo individual —prepara-
cion de las clases, trabajo en el aula, resolucién
inmediata de problemas planteados con los alum-
nos, etc.— comporta todavia mayores dificultades,
precisamente por ¢l hecho de «estar solor a la hora
de decidir aspectos importantes en la formacion del
alumnado.

Conviene senalar algunos elementos especificos
de las responsabilidades que los profesores tenen
en la Educacion Secundaria Obligatoria. La LOGSE
concreta entre las finalidades de esta etapa docente,
la formacion «para asumir sus deberes y ejercitar sus
derechos y prepararles para la incorporacion a la
vida activa o para acceder a la formacién profesional
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especifica de grado medio o al bachillerato» #, lo que
subraya otras dimensiones distintas del mundo de la
transmision de la cultura. Por otra parte, es funda-
mental tener conciencia que la accién docente en la
ESO se realiza en un periodo evolutivo del alumno
muy complejo y de grandes cambios personales
(caracter, escala de valores, memoria-razonamien-
to...), lo que introduce un no pequefio clemento de
complejidad sobre el trabajo del profesor. Mis atn,
conviene no olvidar que se trata de una ctapa obliva-
foria, en la que se encuentran alumnos que pueden
haber repetido curso en la educacion primaria, sin
que el hecho de repetir haya conseguido, necesaria-
mente, que alcancen los objetivos correspondientes
ni les haya motivado para un cambio de su actitud
ante el estudio. No cabe la menor duda que diversas
circunstancias, como dice el Preimbulo de la
LLOGSE, «han avivado la legitima aspiracion de los
espafioles a obtener una mas prolongada v una
mejor cducaciony. Pero la experiencia manifiesta
(ue unas veces nos encontramos con que tal aspi-
racion en el concereto alumno no existe, sino que lo
que realmente existe es ¢l mandato legal de perma-
necer hasta los dieciséis anos *' en el sistema educa-
tivo, sin olvidar que, en algunas ocasiones, tal aspi-
racion no es de los alumnos sino de los padres, que
cjercen su derecho a que sus hijos permanezecan en
Ia ensenanza basica hasta los dieciocho anos *. Ese
grupo de alumnos, que ya no son nifos, y sobre
quienes han salido influir situaciones sociales y fa-
miliares desigualmente positivas, es indudable que
constituye un gran feto para el profesorado de la
ESO.

Los elementos senalados llevan a la conclusion
de que, segun la ley, el profesor de Hducacion
Secundaria Obligatoria tiene un perfil propio ¥, de
modo que deberia formarse para responder a las
necesidades especificas apuntadas, promoviendo
una cultura comin. Una formacién permanente di-
rigida al conjunto de profesores que imparten do-
cencia en la etapa facilitaria el trabajo en equipo que
se les exige y una comprension global de las dificul-
tades y estrategias en la misma.

Procedamos, pues, a detallar con mayor concre-
cion el significado de estas tres vertientes especificas
de cualquier profesor, aplicado a las exigencias de
este tipo de profesor, para lo que reuniremos diver-

* LOGSE, art. 18.
" LOGSE, art. 5.1.
= Vid. LOGSE, art, 6.2,

sas aportaciones de los estudiosos sobre el tema, de
los que damos cuenta en general relaciondndolos en
la bibliograffa final, para evitar un excesivo nimero
de citas que tienen menor interés en un Informe de
estas caracteristicas,

2.1.1. ELPROFESOR DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA COMO DOCENTE

Dentro de las tres vertientes de la labor del profesor
de Educacion Secundaria Obligatoria, vamos a cen-
trarnos principalmente en la dimension docente,
que cstructuraremos en los siguientes apartados: a)
El profesor y las materias de ensefianza, b) El
profesor y el conocimiento de los alumnos, c) El
profesor y la metodologia docente d) Fl profesor v
la planificacion del proceso educativo, €) El profe-
sor y la evaluacién y f) El profesor como formador
de ciudadanos.

a. El prafesor v las materias de ensefanza

Al profesor se le pide dominar ¢l contenido de su
materia, lo que significa conocer los conrenidos
actualizados de lo que explica, con especial profun-
dizacion en sus principios basicos y en sus argumen-
taciones centrales tal como han ido evolucionando
histéricamente, asi como disponer de los conoci-
mientos interdisciplinares esenciales que proporcio-
nan la necesaria fundamentacion para atender las
nuevas exigencias de ensenanzas de tipo transversal
que la ley pide. Debe conocer tambien la contribu-
cion de su materia al avance tecnoldgico, v debe
estar en condiciones de identificar los valores éticos
que se encuentran unidos a la ensefianza que le es
propia. Por otra parte, las recientes exigencias sobre
el sistema educativo de moverse en un escenario
supranacional, obligan al profesor tanto a preocu-
parse por conocer el entorno cultural y la realidad
social y laboral del propio medio como por tener
presente la dimension europea y mundial de su
materia.

b. El profesor y el conocimiento de los alumnos

Fis obvio que todo profesor debe conocer la psico-
logia de sus alumnos. Pero quizd esto sea especial-
mente m'gﬁn[c l]ﬂIa el PIOFﬁSUf de la etapa (..]'LIC

 Vid. R, YUS (1995) ¢Fxiste un profesorado para la ESO? Cuadernos de Pedagagia, julio-agosto, n” 238, pp. 48-54.
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estamos estudiando. Debe poseer conocimientos de
psicologia evolutiva referidos al perfodo de 12 a 18
anos, teniendo en cuenta las diferencias de caracter,
género y cultura. El profesor debe saber aplicar esos
conocimientos, de modo que descubra los rasgos
singulares de cada alumno, identificando las fuerzas
en cada uno predominantes (aspiraciones, expecta-
dvas, modelos de referencia, factores inhibidores,
ambiente familiar, rendimiento académico, etc.). Es
preciso descubrir los valores incipientes que confi-
guran el esquema intelectual y emotivo del alumno,
asi como sus ritmos madurativos, analizando tam-
bién su situacion en el grupo amplio de la clase y en
el grupo pequenio de la pandilla.

c. £l profesor y la metodologia docente

El profesor debe tener los conocimientos de psico-
logia del aprendizaje propios de la etapa, aplicados
también a las caracteristicas especificas de la materia
que ensena y teniendo presente la influencia de los
estilos cognitivos a la hora de conseguir los resulta-
dos deseados. Nunca debera olvidar que la LOGSE
pretende que los alumnos puedan «aprender por si
mismosy (art. 2), lo que obliga a conjugar la dinami-
ca de grupos interactivos con una atencion a la
singularidad del alumno y a sus conocimientos y
experiencias previas, usando cuando sea preciso
modelos diversos de interaccién didactica. Bl pro-
fesor ha de conocer las estrategias especificas para
el desarrollo del interés adecuadas a la etapa, consi-
derando las fuentes de modvacion senaladas en el
punto anterior.

]

d. El profesory la planificacién del proceso
educativo

La planificacién que el profesor ha de realizar de su
accion profesional deberi ir desde lo mas general a
lo mis concreto. En este sentido ha de estar capa-
citado para 1) Analizar las finalidades de la etapa,
definir las lineas de actuacion pedagogica (de acuer-
do con el Proyecto Educativo del Centro [PEC]) y
los estilos de comunicacion diddctica. 2) Seleccio-
nar, organizar, secuenciar y temporalizar los conte-
nidos propios de la materia v las transversales que
le sean aplicables teniendo en cuenta su cardcter e
importancia instrumental, cientifica y conductual. 3)
Programar su materia y las unidades diddcticas, co-
nociendo la realidad de su grupo de clase, definien-
do con claridad los objetivos, los contenidos, la
metodologia y los criterios de evaluacion. 4) Ade-

DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATO

cuar las programaciones y el proceso de ensenanza
y aprendizaje a los distntos ritmos de los alumnos
(adaptaciones curriculares individuales y atencion a
la diversidad).

e. El profesor y la evaluacion

A un profesor cualificado se le exige no sélo que
evalie los resultados obtenidos por los alumnos
sino también los medios usados y los procesos
didicticos asi como la propia tarea docente para
reorientar, si fuera preciso, la planificacion corres-
pondiente. Su preparacion en este aspecto le debe
capacitar para determinar claramente qué dene que
evaluar, cuindo debe hacetlo y como y con qué
técnicas y recursos. Aplicara modelos y estrategias
de evaluacion para el grupo/clase, para el alumno y
para el proceso docente, en una tarea donde debe
contar con la valoracion de los alumnos. Mas que
en ninguna otra etapa el profesorado debe ser capaz
de evaluar en la diversidad, valorando el progreso
individual del alumno y sus posibilidades académi-
cas v laborales, determinando, principalmente, los
criterios para la promocion de curso. Dentro de la
evaluacion de los medios usados, cada vez es mas
importante estar en condiciones de evaluar los libros
de texto que ofrecen las editoriales.

f. El profesor como formador de civdadanos

Como es sabido, la ESO abre el camino para estu-
dios superiores pero también cierra la etapa obliga-
toria, por lo que desde ella los alumnos se pueden
incorporar al mundo laboral. A esta etapa mds que
a otras corresponde ayudar a los alumnos a formarse
como ciudadanos libres y responsables,

Por ello, el profesor debe procurar poner a sus
alumnos en condiciones para que aprendan, con
iniciativa y reflexion, a descubrir los valores, respe-
tar los derechos de los demas y, sobre todo, vincu-
larse firmemente a principios practicos de validez
genceral. Buscar el bien comun en una sociedad
democritica exige de los ciudadanos madurez en su
juicio y firmeza en sus decisiones, de modo que
puedan superar la inconstancia, el egoismo y los
intentos de manipulaciones interesadas.

2.1.2. EL PrOFESOR DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA
COMO TUTOR

Tiene interés senalar que cuando la LOGSE estudia
en su Titulo Cuarto los factores que favorecen la
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calidad de la ensenanza, dedica un articulo a hablar
sobre la tutoria y la orientacién *. Sin perjuicio de
lo que mas adelante se dird en este Informe sobre
estos aspectos, lo que estd claro es que legalmente
pasan a considerarse como parte de la funcion do-
cente las actividades de tutorfa y orientacion de los
alumnos, tanto individual como grupalmente.

Esto significa el reconocimiento legal de una
observacion realizada hace tiempo por los pedago-
gos. En efecto, histéricamente hablando, ciertos
profesores, han querido alejar de si estas responsa-
bilidades, sefialando que, en ultima instancia, el /ufor
es, juridicamente, quien estd i foco parentss, en lugar
de los padres, cuando éstos han fallecido o se les ha
retirado la patria potestad. Contra esta idea, nume-
rosos autores han senalado que, sin pretender dis-
minuir la autoridad de los padres, es evidente que
los profesores tienen una ineliminable funcion de
guia, apoyo y defensor de los estudiantes por lo que
procede prepararse para estar en condiciones de
ejercitarla.

De ahi que en la actualidad se pida al profesor
de lducacion Secundaria Obligatoria que tenga la
preparacion necesaria para:

— Planificar lineas de accion tutorial, fffar metas

al desarrollo del alumnado.

— Aplicar técnicas de orientacion individual y de
grupo en el desarrollo personal, para la solu-
cion de conflictos entre los alumnos vy de los
alumnos con los profesores.

— Atender 1a diversidad culmral, académica e in-
telectual del alumnado.

— Congcer el clima social de las familias, fjar
metas adecuadas para la educacion de los
alumnos/as.

2.1.3. EL PROFESOR COMO MIEMBRO DE UNA ORGANIZACION

Cada vez es mas evidente que la tarea educativa es
consecuencia de una labor de equipo y de un equipo
dentro de una organizacion que es parte del sistema
educativo formal. Los analisis realizados muestran
las principales tareas que el profesorado debe reali-
zar como miembro de una organizacion.

Los aspectos que hoy dia se consideran mas
importantes en esta dimension son los siguientes;

— conocer la estructura general del sistema edu-

cativo y su funcionamiento

' Vid. LOGSH, art. 6.
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—conocer la peculiar organizacion de los cen-
tros de Educacion Secundaria

—saber la composicion y las principales funcio-
nes y competencias de los 6rganos de gobier-
no unipersonales y colegiados de los Cenrros
de Educacion Secundaria

— conocer y participar en la elaboracion de los
documentos bisicos que estructuran la accion
educativa del centro (PEC, PCC, planifica-
cién anual, etc.)

— desarrollar una actitud de comunicacion y par-
ticipacion con los 6rganos de gobicrno, sa-
biendo plantear ante ellos especialmente los
problemas que preocupan al alumno

— tomar conciencia de la importancia de trabajar
en equipo para conseguir un profundo resul-
tado educativo, que puede comprometerse
especialmente en la adolescencia si ¢l alumna-
do observara incomunicacion o enfrenta-
miento entre los profesores.

— sentirse participante activo y corresponsable
de la institucion educativa en su conjunto.
Concluimos este apartado con una figura (ver
grafico | en pagina siguiente), que pretende resumir

lo que se ha expuesto.

2.2. El referente legal del
profesor de Educacién
Secundaria Obligatoria

No cabe la menor duda de que el profesor de
Educacion Secundaria Obligatoria esta sujeto a los
preceptos constitucionales, como cualquier ciudada-
no espanol, preceptos que debe conocer no solo
para respetarlos en su accion docente sino también
para ensenarlos a sus alumnos.

Ahora bien, si queremos hacer una breve expo-
sicion sobre el referente legal de este tipo de profe-
sor, consideramos que, sin perjuicio de recordar lo
que especificamente se les pide en la legislacion
pertinente, debamos mencionar también algunos
mandatos constitucionales que tienen especial apli-
cacion para cllos.

Concretamente, este profesor debera tener muy
en cuenta que su alumnado se encuentra en la etapa
mis crucial del proceso de asentamiento de su per
sonalidad, v que hay a su edad unas caracteristicas
psicologicas generales que no cabe olvidar. Fn rela-
cion con lo primero, es imprescindible tener presen-
te: a) que la Constitucion Espanola sefala entre los
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Grafico 1: El profesor de Educacion Secundaria Obligatoria desde una perspectiva pedagégica
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limites expresos a ciertas libertades, como la libertad
de catedra, «la proteccion de la juventud y de la
infancia» ®, b) que si «nadie estd obligado a declarar
sobre su ideologia, religién o creencias» , tampoco
lo estin los alumnos, sin que quepa ampararse
—todo lo contrario— en presuntas prerrogativas do-
centes, y ¢) que la Constitucién garantiza «el derecho
que asiste a los padres para que sus hijos reciban la
formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con
sus propias convicciones» ¥, derecho que alguno
podri pensar es complicado de atender cuando un
padre musulmin se niega a que sus hijos reciban
clase de gimnasia o musica, si bien no por compli-

* Constitucion Espanola, art. 20, 4,
“ Constitucion Espanola, art. 16, 2,
7 Constirucion Espanola, art. 27, 3,
* Consditucion Hspariofa, art, 20, 4,
* Constitucion Espanola, art. 15.
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cado puede dejarse de cumplir; no estd previsto
incumplir la Constitucién cuando sus mandatos exi-
jan esfuerzo,

Por otra parte, teniendo en cuenta las conocidas
caracteristicas psicoldgicas de los alumnos de esta
etapa, los profesores deberin recordar especialmen-
te ¢l derecho constitucional «a la intdimidad» * y la
prohibicion de someter a nadie a «tratos inhumanos
o degradantes» , por mucho que el respeto a la
intimidad no pueda excluir la necesaria publicidad
dada a ciertas decisiones educativas y que aunque
cualquier minimo castigo sea subjetivamente consi-
derado degradante, no por ello se va a poner entre
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parcntesis el imprescindible ejercicio de la autori-
dad, para que se respeten, entre otras cosas, «los
principios democriticos de convivencia y los dere-
chos y libertades fundamentales» . En otros térmi-
nos, el profesor ha de ser muy consciente de las
exigencias constitucionales, que le obligan a guardar
una reserva prudencial sobre lo que sabe de sus
alumnos y a dar a conocer, por ejemplo, desde el
primer momento tanto los criterios de evaluacion
como las especificas normas de conducta, evitindo-
se asi cualquier actuacion pasional o arbitraria.

Naturalmente, lo que tiene mayor interés espe-
cifico es recordar las exigencias legales a las que el
profesor de Educacion Secundaria Obligatoria debe
adecuar su conducta. En relacion con este tema,
quizd cabe sefalar dos errores muy extendidos, uno
tradicional y otro de nuestros dias,

Hl error tradicional es creer que la obligacion
del profesor consiste en impartir una materia, cuyo
titulo y programa le venian dados por el Estado.
Este error ha cedido con el tempo, por dos razones.
La primera porque han alcanzado notable desarrollo
un conjunto de estudios, que pusicron de manifiesto
que en la ensenanza formal no se podia hablar
simplemente de temario, sino que debia hablarse del
curricnlim, pues no es solo cuestion de trasladar a los
alumnos una seleccion de la cultura de la época sino
que los profesores también deben analizar el con-
junto de las acciones realizadas en las instituciones
docentes, teniendo en cuenta su innegable influen-
cia educadva*. La scgunda, porque, poco a poco,
se ha impuesto la idea de que la programacion
docente no tenia por qué estar en su totalidad en
manos del Gobierno. En esta direccion, la
LOGSE # limita las competencias del Estado a los
contenidos bisicos y hasta el limite del 55% o el
65% de los horarios escolares, segun haya o no
lengua oficial distinta del castellano en la respectiva
Comunidad Autonoma, abriéndose la posibilidad de
que los centros tengan un cierto grado de autonomia
en el desarrollo de las materias de enscfanza.

El error que ha surgido en nuestros dias es
creer que el Gobierno imponia a los profesores, a
través de la LOGSE, la obligacién de seguir en la
accion docente un determinado enfoque, concre-
tamente el constructivista. Ante ello, es preciso

Constitucion Espafiola, art. 27, 2.

recordar las exactas palabras del texto legal, donde
se lee: da metodologia didactica en la educacion
secundaria obligatoria se adaptard a las caracteris-
ticas de cada alumno, favorecera su capacidad
para aprender por si mismo vy para trabajar en
equipo v le iniciard en el conocimiento de la
realidad, de acuerdo con los principios basicos del
método cientificon *. Por lo tanto, lo que la ley
pide al profesor es algo tan razonahle como tener
en cuenta las caracteristicas propias de cada alum-
no y fomentar cn ellos, partiendo de su nivel de
conocimientos, no un simple espiritu repetitivo
sino una capacidad para descubrir las bases de los
razonamientos, de modo que puedan tener una
actitud activa hacia un saber cuya progresiva com-
plejidad exige, cada vez mas, se alcance trabajando
en grupo, lo que no significa obligar a seguir un
unico mérodo.

Ahora bien, aunque estos errores quiza han
remitido, siguen siendo errores, ya no tanto por lo
que afirman cuanto por lo que olvidan. En efecto,
olvidan que todo curriculum expresa la busqueda de
ciertas finalidades, cuya profunda comprension es
imprescindible si se quicre realizar una auténtica
tarea educativa, pues ellas son las encargadas de
proporcionar al educador el norte que necesita para
ser realmente eficaz en su tarea.

La experiencia ensefia, como veremos en cl
siguiente epigrafe, al analizar las respuestas recibidas
al Cuestionario sobre estos asuntos, que no s raro
incurrir en esa grave equivocacion del desconoci-
miento de los fines, al no habérselos ensenado en
su formacion inicial, fomentandose asi la mentalidad
de que lo prescrito por las leyes como finalidades
educativas son mera letra impresa tenida por gene-
ralidades, sin una precisa significacion. La realidad
legal espafiola es que la LOGSE detalla unas tinali-
dades de gran interés. En efecto, al describir la
Educacion Secundaria Obligatoria, se dice que esta
ctapa «tendrd como finalidad transmitir a los alum-
nos los elementos basicos de la cultura, formarles
para asumir sus deberes y ejercer sus derechos y
prepararles para la incorporacion a la vida activa o
para acceder a la formacion profesional especifica
de grado medio o al bachillerato» . A nadie se le
escapa la importancia de todo lo anterior, de lo que

' Vid. sobre este asunto la obra conjunta |. SARRAMONA (ed.) (1987} Curenlnm y educacian (Barcelona, Ceac).

* Vid, LOGSE, art. 4, 2.
" LOGSLE, art. 20, 4.
* LOGSE, art. 18,
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debe seguirse que cada una de estas finalidades ha
de encontrar un eco importante en la accion del
docente. Mas aan, el siguiente articulo de la LOGSE
detalla las capacidades que deben desarrollar los
alumnos de este nivel, determinando que los profe-
sorcs conrribuvan a que los alumnos sean capaces
de «a) Comprender y expresar correctamente en
lengua castellana y, en la lengua oficial propia de la
Comunidad Auténoma, textos y mensajes comple-
jos, orales y escritos. b) Comprender una lengua
extranjera v expresarse en ella de manera apropiada.
¢) Utilizar con sentido critico los distintos conteni-
dos v fuentes de informacion, y adquirir nuevos
conocimientos con su propio esfuerzo. d) Compor-
tarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad
moral, solidaridad y tolerancia, respetando el prin-
cipio de la no discriminacion entre las personas.
¢) Conocer, valorar y respetar los bienes artisticos y
culturales, f) Analizar los principales factores que
influyen en los hechos sociales y conocer las leyes
basicas de la naturaleza. g) Iintender la dimension
practica de los conocimientos obtenidos, ¥ adquirir
una preparacion basica en el campo de la tecnologia.
h) Conocer las ereencias, actitudes v valores basicos
de nuestra tradicion y patrimonio cultural, valorar-
los criticamente y elegir aquellas opciones que mejor
favorczean su desarrollo integral como personas.

" LOGSE, are. 19,
* LOGSE, art. 22, 3.

i) Valorar crificamente los habitos sociales relacio-
nados con la salud, el consumo vy el medio ambiente.
i) Conocer ¢l medio social, natural v cultural en que
acttian y utilizarlos como instrumento para su for-
macion. k) Utilizar la educacion fisica y el deporte
para favorecer el desarrollo personal» *.

No es éste el lugar para explicar el sentido mas
profundo de tales finalidades v capacidades. Pero
quiza si lo es para llamar la atencién sobre ¢l impor-
tante lugar que su analisis debe tener en los procesos
de formacion de los profesores, de manera que
puedan poseer la licida fuerza directiva del queha-
cer pedagogico que debieran tener.

Por dltimo, deseamos insistir en la importan-
cia, ya senalada, de la funcion del profesor como
tutor v orientador. En efecto, la LOGSE ordena
que al terminar la etapa se entregue al alumno, con
caricter confidencial, «una orientacion sobre el
futuro académico y profesional» *, Es evidente
que esta orientacion, aunque no tenga caracter
prescriptivo, solo puede redactarse responsable-
mente cuando ha mediado un conocimiento muy
cercano del alumno, es decir, el conocimiento que
se tiene de una persona cuando ademis de los frios
resultados académicos obtenidos, se saben tam-
bién sus capacidades, sus circunstancias y sus de-
seos de superacion.
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Diagnostico del profesora

Educacion Sec

Obligatoria:

analisis de su identidad y del

cumplimiento de sus

De acuerdo con lo que dijimos en el epigrafe 1.2,
en este Informe debe ofrecerse, entre otros aspectos
concernientes a la profesion docente, una exposi-
cion, un diagnostico de la realidad actual del profe-
sor de Educacion Secundaria Obligatoria, invest-
gando hasta qué punto se observa en los profesores
una auténtica identidad profesional v en qué medida
los profesores cumplen con sus responsabilidades
especificas, tal como se han trazado en el capitlo
anterior. Comencemos con el primer apartado.

3.1. Ildentidad profesional del
profesor de ESO

Ya hemos sefialado anteriormente la complejidad de
la tarea de determinar, en estos primeros afios de
aplicacion de la LOGSE, la idenudad del profeso-
rado de Educacion Secundaria Obligatoria. En cual-
quier caso, una investigacion sobre la identidad pro-
fesional, exige, primeramente, plantear, aunque sca
de forma general, el marco teérico del concepto de
identidad y del de profesidn, para luego analizar hasta
qué punto se den tales caracteristicas en ¢l colectvo
de que se hable.

responsabilidades

El concepto de identidad ha sufrido en nuestros
dias un cambio de significacion considerable, Tradi-
cionalmente el estudio de la identidad se realizaba,
sobre todo, en contextos metafisicos y juridicos. Se
trataba de saber si dos seres tenian o no la misma
sustancia v accidentes o si una determinada persona
era la que se buscaba, para lo que se cred el documento
nactonal de identidad. Pero, en la actualidad, v especial-
mente desde los estudios de Erikson 7, la identidad
tene unas dimensiones muy distintas, desde pers-
pectivas psicologicas, éticas y sociales. Psicologica-
mente hablando, identidad significa la integracién
del yo en un determinado proyecto viral que se
desarrolla en el tiempo. Asi, un problema, un con-
flicto de identidad, aparece cuando ese proyecto no
esta unificado o cuando han surgido tensiones que
llevan a la persona a dudar de él. Por su parte, la
identidad, en su aspecto ético, implica que la perso-
na, en el diseno de su proyecto existencial, no se ha
limitado a escoger cualquier tipo de vida, sino que
ha realizado su eleccion teniendo en cuenra ciertos
valores éticos considerados objetivos y que a partr
de ese momento orientardn su comportamiento.
Por dldmo, la identadad dene también unos ecos
sociales, en cuanto implica un modo de situarse ante

" Vid. E. H. ERIKSON (1939) The Problem of Ego Identity, Poychological Issues, 5: 1-4.
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los demas, que por su continuidad y coherencia
causa también una forma de ser visto por los otros,
abriéndose asi la posibilidad de que se anuden entre
todos ciertos lazos que promueven una convivencia
mias rica.

Por su parte, la idea de profeszin puede ser ana-
lizada desde dos planteamientos, que son la perspec-
tiva conceptual y la perspectiva socioldgico-corpo-
rativa, remontandose la primera a Hipocrates y sien-
do Parsons ™ uno de los autores més relevantes de
la segunda. Teniendo en cuenta las caracteristicas de
este Informe, dejaremos a un lado la perspectiva
sociologico-corporativa  (preocupada sobre todo
por el aspecto de poder social, creacion de organis-
mos que habiliten para ciertos trabajos, que velen
por la cualidad de los servicios, luchen contra el
intrusismo, defiendan cierros niveles de ingresos,
etc.) para estudiar los principales elementos que
describen a los profesionales en sentido esfricto, pues
en un sentido amplio trabajo profesional es aquella
actividad mediante la que se colabora en la realiza-
cion del bien comun de la sociedad, prestando un
servicio cticaz, gracias a una formacion previa.

Entre los elementos del concepto de profesion
en sentdo estricto, vamos a analizar dos; conside-
rados como esenciales: un especifico modo de rela-
cionarse con el cliente, con la persona que solicita
ayuda, v una forma de entender el lugar que el
trabajo ocupa en la propia existencia. Fin cfecto, en
estas profesiones, el cliente no es simplemente un
miembro mas de un colectivo, sino una persona
concreta que, desde su irrepetible individualidad,
pide ser ayudada en asunros que afectan a los ni-
cleos mas profundos de su ser, para lo que se
despoia de cualquier careta 0 convencionalismo, de
forma que su sitacion real quede completamente
de manifiesto. Esta persona que pide al profesional
su colaboracion, espera de €l que, sin tener en
cuenta preceptos meramente sociales, busque su
verdadero bien, para lo que confia que esté impues-
to y actualizado en el ambiro de su competencia, que
guarde secreto sobre sus circunstancias y que esté
decidido a atenderle por encima de un riguroso
horario de oficina. Para que todo esto sea posible,
¢l profesional tiene que comprometerse viralmente
con su trabajo, ya que éste le requiere no solo
competencia técnica, sino también una fuerza moral
de profundo respeto a sus clientes —una de cuyas
manifestaciones es que en ¢l ejercicio de su actividad

primen los intereses de los clientes por encima de
los propios— y de empeno por considerar comon
virtudes profesionales no pocas de las que para
otros son solo cualidades personales.

Teniendo en cuenta este marco conceptual,
¢qué cabe decir acerca de la idenddad profesional de
los profesores de Educacion Secundaria Obligato-
ria? Quiza lo primero que observamos es la actitud
positiva que tienen hacia la docencia: para los pro-
fesores encuestados la docencia es una actividad
atractiva en su conjunto (83% entre «bastante» v
«muchor), que retne claramente la exigencia bésica
de roda profesion de significar una colaboracion al
bien comun, pues el 92% considera que con ella se
presta un servicio a la sociedad. Los profesores se
sienten idendficados con su profesion, lo que se
muestra primeramente, al rechazar la posibilidad de
considerarla una tarea transitoria (97% entre «poco»
y «nadar). Pero, ademas, es interesante descubrir que
ven la docencia como una profesion en sentido
estricto. En efecto, el 85% la califican como una tarea
vocacional, mientras que el 80% rechazan que sea
una salida laboral como otra cualquiera y el 90%
considera que es una oportunidad para contribuir a
la formacion académica de la juventud, asi como el
89% también para contribuir a su formacion huma-
na. Por otra parte, ¢s indudable la presencia que en
cllos tene el aspecto ético de la profesion, pues el
96% responde que se preocupa de incorporarlo en
su practica habitual, del mismo modo que el 87%
afirma haber reflexionado con otros colegas sobre
los problemas éticos que le han surgido en su fun-
cion docente. Tiene interés descubrir que, a pesar
de la importancia de la dimension érca, el 56%
afirma no haber nunca recibido informacion sobre
los criterios édcos basicos para el ejercicio de la
docencia, cuestion que deberia tenerse muy en cuen-
a en los programas de formacion del profesorado.
También es conveniente saber que el 90% conside-
raria positiva la existencia de un Codigo deontolo-
oico para la docencia, del mismo modo que afirman
(80%) que no se les ha ensefiado ningin Codigo y
que tampoco se les ha informado (95%) sobre si se
esta estudiando o no la implantacion de tal Codigo
en su Comunidad Auténoma,

Una desagregacion de estos datos, permite des-
cubrir diferencias considerables, seguin las caracteris-
ticas de las personas que han respondido a la encues-
ta. Asi, para los profesores originariamente de For-

* Vid. T. PARSONS {1958) The Professions and Social Structure, ¢n Exsays in Sociological Theory (Illinois, Free Press).
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macién Profesional, es una profesion significativa-
mente menos atractiva, la valoran menos como ser-
vicio a la sociedad, como tarea vocacional o como
actividad que contribuye a la formacién humana de
la juventud que para los maestros; por su parte, los
profesores de secundaria son los que valoran mas las
vacaciones y el tpo de jornada de trabajo, y los que
mas la entienden como una oportunidad de contri-
buir a la formacién académica de la juventud. Anali-
zando los resultados por edades, es para los menores
de 30 anos para quienes resulta una profesion mas
atractiva —y curiosamente quiencs mas la entienden
como una tarea transitora— asi como junto con los
de 30 a 39 son quienes mds la valoran en cuanto seria
un trabajo interesante por sus vacaciones y jornada
de trabajo, o como una oportunidad de contribuir a
la formacion de la juventud, siempre de forma signi-
ficativa frente a los profesores de miés de 40 afios. Si
nos fijamos en la drularidad del centro, encontramos
diferencias positivas en relacion con los profesores de
centros privados en el atractivo de la profesion, en
considerarla un servicio a la sociedad, una tarea vo-
cacional o una oportunidad de contribuir a la forma-
cion de la juventud, mientras que tienen diferencias
negativas al contestar a si es un medio para afianzarse
en la vida, un trabajo interesante por sus vacaciones
y jornada de trabajo, una tarea transitoria o una salida
laboral como otra cualquiera. Por tltimo, en los
profesores de localidades de menos de 10.000 habi-
tantes se advierte una diferencia significativa frente a
los de localidades de mds de 10.000 habitantes, al
contestar con mayor frecuencia que la profesion do-
cente les parece un medio de afianzarse la vida,
Aplicando estas desagregaciones en la dimension
ctica, resulta que los profesores de secundaria son
significativamente mds que los profesores que provie-
nen de Formacion Profesional los que han reflexio-
nado con otros colegas sobre problemas éticos, o que
los maestros son quienes mas declaran preocuparse
por incorporar la dimensién ética a la practica docen-
te o los que considerarfan mds positivo que en su
Comunidad existera un Cédigo deontoldgico, siem-
pre con una diferencia significativa en ambos casos.
También la ttularidad del centro clasifica en porcen-
rajes considerablemente diferentes a los profesores de
los centros privados, que declaran haber recibido mas
informacion que los de los centros publicos sobre los
criterios ¢ticos basicos en el e¢jercicio de la docencia,
expresados en la legislacién vigente, haber reflexiona-
do mas sobre los problemas éticos, haber incorpora-
do la dimension ética a su prictica docente o consi-
derar positiva la existencia de un Codigo deontologi-
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co. En la varlable habitat obtenemos que son los
profesores de centros enclavados en localidades de
mds de 10.000 habitantes los que dicen preocuparse
mas de incorporar la dimension édca. Llama la aten-
cion que, al hacerse una desagregacion en esta pre-
gunta para cstudiar los resultados obtenidos en Cata-
lufia, resulta que ¢l porcentaje de respuesta a la cues-
tion de si saben si se esta estudiando alli un Codigo
deontologico es casi igual de negativa (94%) al gene-
ral, ya indicado, cuando es la dnica Comunidad Au-
tonoma cuyo Consell Escolar aprobd, hace pocos
anos, un Codigo deontoldgico.

Quiza el panorama que hemos presentado lleve
a creer que los profesores de Educacion Secundaria
estan firmemente identficados con su profesion, sin
que tengan problema alguno. Ta realidad no es asi.
Numerosos testimonios de las Mesas Redondas, etc.,
muestran que estin pasando por lo que cabria llamar
una crisis de identidad, al tropezarse hoy con proble-
mas v situaciones que no terminan de encajar en su
provecto profesional. Ya sefialamos en el apartado
1.1. algunos de los principales problemas que afectan
a la identidad del profesor. Sumemos a los ya expues-
tos dos factores mas: a) han surgido nuevas expecta-
dvas sobre su funcion, pues se les pide una preocu-
pacion especificamente educativa mas que meramen-
te instructva, v dirigida no a una seleccion de jovenes
motivados sino a todo el grupo de edad y b) consi-
deran llevar afios recibiendo una insuficiente atencion
desde las Administraciones publicas.

Naturalmente, como se advirtio en el epigrafe
1.1, cabe discutir o matizar algunas de estas aprecia-
ciones. Pero en todo caso, son percepciones que
conviene conocer para tomar iniciativas —como se-
Aalaremos con mayor detenimiento en el epigrafe
4. 2— que faciliten a los profesores superar la crisis
de identidad en la que no pocos se encuentran.
Pasemos a continuacion a analizar otros datos de la
encuesta pﬂl’ﬁ ver hasta L]Llé punt() irJS prnfcsur&s
piensan que cumplen con lo que hemos considerado
sus responsabilidades especiticas en el nivel de Hdu-
cacion Secundaria Obligatoria.

3.2. El cumplimiento de las
responsabilidades propias
del profesorado de
Educaciéon Secundaria
Obligatoria

En ¢l epigrafe 2 presentamos una vision sintética de
las obligaciones que cabria adscribir especificamente
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al profesorado de la Educacién Secundaria Obliga-
toria, obligaciones que se basaban tanto en reflexio-
nes pedagogicas de la actualidad como en lo que se
le pide a estos profesores segun las leyes vigentes,
siendo la suma de ambos factores la base tedrica
sobre la que se construyeron las preguntas del Cues-
tionario que se aplicd. Procedamos ahora a mostrar,
analizando los resultados obtenidos del Cuestiona-
rio, hasta qué punto tales responsabilidades son
cumplidas, para lo que dividiremos este epigrafe en
tres partes, correspondientes a las principales di-
mensiones de la actividad de los profesores: una
dedicada a la accion docente, otra a la accion tutorial
y de orientacion y la ultima en la que se estudiara
como se practican los deberes del profesorado en
cuanto miembros de una organizacion.

3.2.1. EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA ANTE LA ACCION DOCENTE

Is una afirmacion tradicional de la filosofia decir
que ¢l fin es lo primero en la intencion y lo dltimo
en la ejecucion. Por ello, este subepigrafe se va a
dividir en dos partes, la primera dedicada a estudiar
la influencia de las finalidades de la educacion y de
los principios generales de la actividad educativa en
¢l concreto quehacer docente diario y la segunda
que se centrara en la exposicion de los principales
¢lementos que configuran ¢l modo como los profe-
sores encuestados realizan la practica pedagdgica,
todo ello segin se infiere de las respuestas que se
hicieron en el Cuestonatio.

3.2.1.1. LA INFLUENCIA DE LAS FINALIDADES DE
LA EDUCACION Y DE LOS PRINCIPIOS
GENERALES DF LA ACTIVIDAD EDUCATIVA
EN EL QUEHACER DOCENTE DIARIO

Como vya se dijo en el apartado 1.2 de este Lnforme,
a la hora de redactar el Cuestionario, se evitd pre-
sentar items que por su formulacién obligaran, de
hecho, a una respuesta predeterminada. Por ello, en
¢l Cuestionario las preguntas no siempre se redac-
taron usando textos literales de la LOGSE, se inte-
graron exigencias de la ley con estrategias cducativas
no imperadas legalmente, y las preguntas referidas a
concreciones inferidas de las finalidades propias de
la Educacion Secundaria Obligatoria y de las capa-
cidades que los profesores deben desarrollar en sus
alumnos en tal nivel se separaron de las preguntas
en las que se trataba de los principios generales de
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la actividad educativa y de los elementos basicos
configuradores de la practica pedagogica verdadera-
mente realizada. Recuperando ahora el orden logico
de los elementos separados en el Cuestionario, v
centrandonos en los asuntos mas esenciales, comen-
zaremos a analizar las dos dimensiones esencial-
mente distintas contenidas en este apartado.

a. Laos finalidades de la educacién en el quehacer
docenfe diario

En el epigrafe anterior ya sefialamos la importancia
del conocimiento de las finalidades del quehacer
docente, asi como detallamos las finalidades que la
LOGSE especifica deben buscarse en la Educacion
Sccundaria Obligatoria, y las capacidades que los
profesores deben intentar desarrollar en sus alum-
nos de este nivel, que, obviamente, han de ponerse
en relacion con los fines del sistema educativo y los
de la etapa secundaria obligatoria, concretados en
los articulos 1 y 18 de la citada ley, de igual modo
que con los principios rectores de la actividad edu-
cativa, sefalados en el ardeulo 2.3,

Naturalmente, todos los preceptos legales han
de ser objeto de interpretacion para fijar su sentido
mas exacto. Tanto los resultados de esa tarea her-
menéutica como las estrategias que se consideren
mis fieles al sentido y mas eficaces para promover-
lo, evidentemente, son discutibles. Tras un largo
intercambio de ideas en la Comision se propusicron
siete preguntas para el Cuestionario, con diversos
ftems, que pretendian saber hasta qué punto los
profesores se preocupaban, en su practica cotidiana,
por operativizar, licidamente, la mayor parte de los
principios que deben orientar la accion educativa,
segun los mandatos legales.

Un primer acercamiento al analisis de las res-
puestas recibidas proporciona, sin duda, una cierta
sorpresa, que debe ser explicada. En efecto, como
veremos mas adelante al estudiar la formacion ini-
cial, la media de las respuestas de los profesores es
claramente negativa en relacion con la pregunta de
si recibieron formacion sobre las finalidades altimas
de la educacion (65% dicen que «nada» o «algon, si
bien desagregando este nimero por tipo de centros,
los profesores de centros publicos son el 72% y los
de los centros privados invierten el sentido de la
respuesta, pues bajan al 49%) o si se les preparc para
analizar el dpo de ciudadano que se pretende for-
mar, segun los objetivos determinados por las leyes
(76% responden que «nada» o «algon, aunque tam-
bién hay diferencias, algo menos relevantes, pues los
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profesores de centros publicos se sitian en el 80%
y los de centros privados en el 66%). En consecuen-
cia, cabria pensar que cuando sc les preguntara si
tienen en cuenta ciertas formas de actuar que se
deducen de las finalidades previstas por las leyes, la
respuesta iba a ser también negativa.

Pero no es asi, ya que, de hecho, solo hay una
respuesta mayoritariamente negativa a una de las
preguntas referidas expresamente a cierta finalidad
educativa, que mas adelante veremos. Sin embargo,
la explicacion de esta sorpresa no es dificil: Espana
tiene una historica homogeneidad social, que se
traduce en que los educadores buscan determinadas
finalidades en su trabajo, prescindiendo de lo que
las leyes digan, precisamente por ser las que confi-
guran nuestro ambiente, asi como, por la misma
causa, tales finalidades son las que las leyes recogen.
Ahora bien, esa sintonfa espontanea, que tiene indu-
dables ventajas, tiene también inconvenientes rele-
vantes. Fin efecto, cuando no ha habido un espacio
de reflexién, no cabe pensar que los profesores
vayan a incorporar a su actividad las nuevas finali-
dades que los tiempos exijan, ni cabe tampoco creer
que su quehacer sea, ordinariamente, todo lo lacido
que debiera ser en un profesional. Pero lo peor es
que cuando sobre algin asunto se produce un en-
frentamiento social de ideas, no se estd en condicio-
nes de saber cual sea la accién mds conveniente,
tendiéndose a abstenerse en las cuestiones conflic-
tivas, o actuando de un modo mds 0 menos incohe-
rente.

Comencemos viendo hasta qué punto se atien-
de a las finalidades especificas de la Fducacion
Secundaria Obligatoria, previamente transcritas. La
ley senala como primera finalidad «transmitir a to-
dos los alumnos los elementos bisicos de la culurar
y en ese sentido se preguntd si en su prictica
docente los profesores programaban «actividades
para profundizar en el conocimiento y en el respeto
de los elementos basicos de la propia cultura y si
analizaban «con los estudiantes los elementos fun-
damentales de la propia identidad cultural» Los
resultados son ligeramente positivos, aunque des-
compensados. En efecto, la media de la respuesta a
la primera pregunta es afirmativa en el 53% y en el
54% a la segunda, con una diferencia de 18 y 17
puntos, respectivamente, entre lo que responden los
profesores de centros privados por encima de los
de centros publicos.

La segunda finalidad es formarles para asumir
sus deberes y ejercer sus derechos. Para ello se
preguntd, como nicleos mas cercanos al alumnado,

aunque quiza no los unicos importantes, si se habia
facilitado el conocimiento del Decteto sobre debe-
res y derechos de los alumnos y si se fomentaba el
deber de esforzarse para obtener rendimiento de la
educacion que se les ofrece. Los resultados son
mucho mejores, aunque en un caso también des-
compensado. La respuesta a la primera cuestion es
afirmativa en ¢l 79%, habiendo una diferencia de 18
puntos a favor del profesorado que trabaja en cen-
tros publicos. En la segunda, la respuesta es la mas
positiva recogida de todas las preguntas sobre estos
temas: el 96% lo afirma.

Por dltimo, la ley pide se prepare al alumnado
de Educacion Secundaria Obligatoria para su incor-
poracion a la vida activa, dada la condicion poten-
cialmente final de esta etapa. Por la relativa novedad
de la cuestion, se le dedicd una pregunta entera, la
numero 49, con sus items. Los resultados siempre
fueron positivos entre el 87% y el 94%, en todas las
preguntas en las que se senalaba la importancia
personal y social del esfuerzo y de la responsabilidad
en hacer bien cunalquier tpo de trabajo. Sélo desen-
tono el dltimo item, en el que se preguntaba acerca
de si se orientaba a los alumnos en sus expectativas
ocupacionales ayudindose de los proyectos de tra-
bajo de ciclo, etc., que tuvo una respuesta positiva
del 66%.

Si de las finalidades especificas de la Educacion
Secundaria Obligatoria pasamos 2 algunos de los
principios que deben atenderse en el desarrollo de
la actividad educativa, explicitados en el articulo 2.3.
de la LOGSE, nos encontramos con resultados muy
diversos segin el principio de que se trate. En
efecto, en relacion con el principio de promover la
«gualdad de derechos entre los sexos y el rechazo
de todo tipo de discriminacion, y el respeto a todas
las culturas», se pregunté si se promovia en los
alumnos la conciencia de sus deberes familiares, sin
discriminacion de sexo, si se evitaba en el centro
cualquier division del trabajo por criterio de sexo y
si se ensefiaba que la atencidn a los propios valores
debe ser compatible con el respeto a los legitimos
valores de los demas, todo lo cual fue respondido
de modo claramente positvo, con el 82%, 94% y
90%. Porcentajes de respuesta muy similares encon-
tramos en los items referentes al principio de pro-
mover «el fomento de habitos de comportamiento
democriticon, pues el 83% animaba a participar en
la vida del centro, el 93% subrayaba la union entre
la libertad y el respeto a las normas de convivencia
democratica y el 95% animaba a superar los conflic-
tos mediante ¢l didlogo, evitando la violencia.
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El asunto es distinto cuando se pregunta por el
primer principio de la accién educativa, donde el
legislador pide se desarrolle una «formacién perso-
nalizada, que propicie una educacion integral en
conocimientos, destrezas y valores morales de los
alumnosy, que consideramos debe estar en relacion
con la capacidad que ha de desarrollarse en la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria para que los alumnos
conozcan «las creencias, actitudes y valores basicos
de nuestra tradicion y patrimonio cultural, valorar-
los criticamente y elegir aquellas opciones que mejor
favorezcan su desarrollo integral como personas»
{artculo 19, h). La union de ambos articulos mueve
a pensar la condicién central que adquieren en la ley
todos los valores en la educacion, también los valo-
res morales, v como su ensefianza nunca puede ser
una mera inculcacién acritica.

A esta cuestién se dedicaron dos preguntas
cnteras, la 54 y la 51 y un frem de la 53. Primero se
ofrecio una relacion de valores diversos —vitales,
intelectuales, de produccion, afectivos, sociales, in-
dividuales, éticos, ecoldgicos, ete— a los que de
modo claramente positivo se respondio que se les
daba importancia en su centro, ¢n porcentajes que
iban desde el 77% al 90%, con una mayor preocu-
pacion por parte de los profesores que trabajan en
centros privados, que mostraron mas dedicacion a
cllos en unos porcentajes que van del 11% al 18%.
l.a respuesta, en eambio, fue mis baja, con los
valores estéticos (62%) v los trascendentales —reli-
giosidad, altruismo...—, que llegd al 51% por la dife-
rencia de 50 puntos positivos con que respondieron
los profesores que trabajan en centros privados.
Tampoco fue muy alta, aunque positiva, la respuesta
al item de si en la practica docente se mostraba la
importancia de desarrollar un juicio personal sobre
los valores y creencias, que alcanzé la media del
68%, habiendo 22 puntos de diferencia a favor de
los profesores de centros privados.

La respuesta a los items de la pregunta dedicada,
especificamente, a los valores morales, tiene mucho
interés, pues manifiesta las dificultades y los enfren-
tamientos actuales en este asunto, hasta ¢l punto que
los profesores que prefirieron expresamente no opi-
nar fueron mas del 10% y los que dejaron en blanco
la respuesta fueron un 5%, como media. La tnica
afirmacion en la que el juego de los que no opinan
sumado al enfrentamiento de posiciones lleva a que
no exista respuesta mayoritaria alguna es si esta de
acuerdo en que los profesores/as deben evitar en-
trar en ¢l andlisis de cuestiones morales para hacer
posible la autonomia del alumno/a, lo que rechaza
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el 47% y afirma el 40%. En cambio, si de lo que se
trata ¢s de responder a las cuestiones morales plan-
teadas por los estudiantes, el 76% responde afirma-
uvamente. El método de ensefanza moral de pro-
poner modelos de comportamiento alcanza una
modesta respuesta positiva (61%), afirmando con
mayor contundencia la conveniencia de facilitar
oportunidades para practicar lo moralmente bueno
(80%). Por otra parte, quizd manifiestan un discuti-
do concepto de la funcion del profesor en la educa-
cién moral, pues afirman (85%) que deben promo-
ver una acttud de igual respeto entre cualquier estilo
de vida —cuando muchos autores senalan que debe
distinguirse entre el respeto a la persona y el respeto
al estilo de vida escogido, pues seria muestra de
deshumanizacion respetar un estilo de vida dedicada
al terrorismo o al trafico de drogas— y que deben
conseguir el buen comportamiento de los alumnos
(89%), cuando hay también un cuerpo doctrinal
relevante que subraya que el profesor sélo esti para
ayudar positivamente y no para conseguir un buen
comportamiento, que podria ser simplemente exter-
no v acritico. Una valoracién de conjunto de estas
respuestas lleva a la conclusion de que el profesora-
do no mantiene una actitud abstencionista en rela-
cion con la educacion en valores, aunque manifieste
dudas sobre los modos mds convenientes de actuar
en este ambito.

Por dltmo, se propusieron también dos pre-
guntas relacionadas con las capacidades que la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria debe contribuir a de-
sarrollar, concretamente «comportarse con espiritu
de cooperacion, responsabilidad moral, solidaridad
y tolerancia, respetando el principio de la no discri-
minacion entre las personasy (articulo 19, d) v «va-
lorar criticamente los habitos sociales relacionados
con la salud, el consumo y el medio ambiente» (19,
i). Como ya se habia tocado, de alguna manera, ¢l
tema de la responsabilidad moral, la primera pre-
punta se centrd en la cooperacion, la solidaridad y
la no discriminacion. Para superar el riesgo de tratar
de problemas lejanos, que a nada comprometen, se
pregunto por manifestaciones concretas de solidari-
dad, tanto promoviendo en el centro actividades a
favor de personas alejadas que lo necesitan, como
ejerciendo la solidaridad con los estudiantes con
problemas de aprendizaje o con quienes estdn aisla-
dos en la clase o interesindose por la discriminacion
mds cercana en un centro docente, que puede ser
con ¢l personal de servicios. Los resultados no son
brillantes. Bl porcentaje medio es negativo (48%) en
el item correspondiente a la organizacion de activi-




dades, y eso que los profesores de centros privados
tienen una diferencia del 42% por encima de los de
centros publicos (78% contra 36%). Quiza es la
tnica asignatura pendiente que reclama atenderse
con urgencia, como decfamos al principio de este
apartado. La solidaridad con los estudiantes recibe
un porcentaje del 72% y del 61%, asi como la
cuestion acerca de si el personal de servicios estd
satisfecho del trato humano que recibe de los pro-
fesores, o de los alumnos, encuentra un 30% de
respuestas, como media, que aseguran desconocer-
lo, v en lo referente al trato de los profesores la
respuesta es positiva (67%) mientras que es negativa
referida a los alumnos (49%), dindose en ambos
casos una respuesta del 18% como promedio de
porcentaje, a favor de un trato satisfactorio, en las
respuestas de los profesores de centros privados.

En la segunda pregunta, el porcentaje de res-
puestas fue positivo, aunque también mediano, ex-
ceptuando en dos casos, que tuvieron contestacio-
nes claramente positivas, como el cumplimiento de
las normas sobre uso de tabaco y alcohol en el
centro (87%) v el evitar organizar actividades que
exigieran disponer de medios que no todos los
estudiantes tuvieran (88%). Las campanas de sensi-
bilizaciéon contra la droga y de prevencion del SIDA
s¢ organizan en un 57% vy la educacion en habitos
alimenticios saludables se realiza en un 63%. La
respuesta, desgraciadamente, también es posidva
(59%0) referente a la dependencia de los estudiantes
hacia las marcas de moda, si bien los profesores de
centros privados dicen tener mas este problema que
los de centros publicos (71% contra 55%). Por
ultimo, relacionado con el medio ambiente, se pre-
guntd si se animaba a los estudiantes a comprome-
terse con el entorno del centro v del barrio, respon-
diendo afirmativamente el 65%.

b, Los principios generales de la actividad
educativa en la accidén docente

Procedamos a exponer como los profesores han
incorporado en su accion docente los principios
generales de la actividad educativa, siguiendo el
orden con que aparecen en el articulo 2 de la
LOGSE, si bien alguno de ellos se deja para mais
adelante, por tener en otro lugar un desarrollo mis
especifico, como el principio de la participacion de
los padres, que se estudiard al analizar la dimension
tutorial del docente.

El primer principio citado por la ley es el de la
formacion personalizada. Recordemos que quizi
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sea la IISO el momento de toda la ensenanza obli-
gatoria donde se manifiestan con mds claridad las
diferencias entre el alumnado, por lo que se pide a
los profesores que actien teniendo en cuenta las
circunstancias de cada uno, para conseguir los ma-
ximos resultados. Es importante disefiar adaptacio-
nes curriculares v utilizar para ello materiales v
recursos idoneos, todo lo cual no es asunto facil. De
hecho, hay un porcentaje no pequeno de profesores
que no responden a la pregunta sobre si se practica
en su centro la individualizacion de la ensefianza
(6%) v falta poco para que la respuesta positiva sea
mayoritaria (50% «bastante» y «muchoy). Las dife-
rencias son significativas, a favor de los profesores
de centros privados. Los resultados expuestos se
corroboran con los que aparecen cuando se pregun-
ta por el disefio de estrategias de ensefianza-apren-
dizaje en funcién de la diversidad. No cabe duda
que ¢ste es un asunto en el que hay que seguir
insistendo, v que sera mas facil que mejore en la
medida en que disminuya la ratio profesor/alumno.

El principio de igualdad de derechos entre los
sexos y el respeto a todas las lenguas y culturas
esparniolas, formulado como principio de igualdad y
de respeto a todas las culturas, es atendido en la
practica docente, segun manifestaciones de los pro-
pios profesores, por una considerable mayoria: 87%
y 81%. De todas formas, las respuestas negativas
(13% y 19%, suma de «poco» y «algo») parecen
todavia factores excesivamente altos para este tipo
de principios.

El fomento de los hibitos de comportamiento
democratico ha sido el mds claramente practicado
por ¢l profesorado, hasta un porcentaje del 88%, lo
que es muy esperanzador para el futuro.

En lo referente al principio de promover la
participacion activa del alumnado en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, las respuestas positivas
son también altas: 72%. Pero es preocupante que
ese deseo por animar a un aprendizaje significativo
esté todavia bastante ausente en un 28%. El profe-
sorado que declara tener claramente mas en cuenta
este principio es el de menos de 30 afios (79%).

Por daltimo, otro principio que debe alcanzar
una mayor presencia en la actividad docente del
profesorado es la relacion con el entorno social y
econémico, pues la respuesta positiva para el prime-
ro es del 58% v para ¢l segundo del 49%. No cabe
duda que son principios nuevos, no considerados
anteriormente y tampoco faciles de introducir. De
hecho, los profesores menores de 30 anos son quie-
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nes introducen mayoritariamente estos principios en
su actividad educativa.

Acudamos para terminar este apartado a otras
dimensiones que también cabe calificar de princi-
pios de la actividad educativa, que son la introduc-
cion del principio de integracion en la ensefanza vy
el deseo de que los profesores tengan en cuenta en
sus clases la importancia de referirse a ciertos valo-
res educativos, que deben encontrarse, como ¢jes
transversales, en todas las materias, y la importancia
de seguir una actitud interdisciplinar que permita
proponer, desde todas las dreas, una vision unitaria
del saber.

La integracion se basa en el articulo 3.5 de la
LOGSE, que manda adecuar las ensefianzas « las
caracterfsticas de los alumnos con necesidades espe-
ciales», y ha obtenido resultados claramente positi-
vos, alcanzando el 79%, lo que manifiesta que, a
pesar de su novedad, se ha introducido con fuerza
en la realidad educadva. No ocurre lo mismo, por
¢l contrario, con la wansversalidad y con la interdis-
ciplinariedad, pues ambas obtiecnen un resultado
mayoritariamente negativo (52% en ambos casos
con «aday y «algon). Debe indicarse que son los
profesores menores de 30 anos quienes tienen mis
en cuenta estos principios de accion. Por supuesto,
no es asunto sencillo introducir estos aspectos, tam-
bién porque requieren un proyecto curricular de
centro finalizado respecto a cada drea, lo que toda-
via no ha sido posible, en muchos casos, por la
reciente implantacion de la ESO.

3.2.1.2. LOS ELEMENTOS BASICOS DE LA
PRACTICA PEDAGOGICA

La evaluacion del profesorado exige valorar la pric-
tica pedagogica realmente desarrollada, lo que ten-
dri una repercusion directa en el disefio de los
programas de formacion permanente. Ahora bien,
considerando los trabajos de la Comision 11, con-
cretamos nuestro analisis a lo que entendimos son
los elementos bisicos de dicha practica. Estos as-
pectos esenciales son: a) la toma de decisiones sobre
el curriculum, b) la planificacién y la programacion,
¢) la accion en ¢l aula y las estrategias de ensenan-
za-aprendizaje, d) el clima social en el aula y ¢) la
evaluacion,

a. La toma de decisiones sobre el curriculum

En relacion a este apartado se pregunto al profe-
sorado sobre «quién toma las decisiones para la
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aplicacion  del Proyecto Curricular de Etapa
(PCE)». Un 87% responde que es el propio profe-
sor y un 85% que los departamentos. Les siguen
en porcentajes de respuesta un 74% que afirma
que las decisiones son tomadas por los equipos de
ciclo, un 71% por el departamento de orientacion
y un 70% por el claustro. Sélo un 55% dice que es
la jefatura de estudios. Hay que destacar que un
alto porcentaje de profesores encuestados (un 18%
de media) no responde.

Haciendo una desagregacion de estas respues-
tas, sc observa que los profesores de centros priva-
dos siguen en mayor nimero las decisiones tomadas
por el propio profesorado (89%) y por los equipos
de ciclo (87%). En los centros publicos son mas las
decisiones tomadas por los Departamentos (86%) v
también las de los propios profesores (85%).

Con relacion a la procedencia del profesorado
se observa que los maestros manifiestan mas que los
profesores procedentes de otros cuerpos o colect-
vos que la aplicacion del Proyecto curricular de
etapa sigue las decisiones tomadas por los equipos
de ciclo (hay una diferencia de 20 puntos percentua-
les). Lo contrario sucede respecto a los departamen-
tos didicticos (72% de los maestros frente al 89%
de los profesores de secundaria).

b. Planificacion y programacion

Una de las tareas importantes en la actividad peda-
gogica que desarrolla el profesorado es la planifica-
cién y programacion de la accion docente, como se
senala en el epigrafe 11 de este Informe.
La planificacion y la programacion de departamento se
prepara y redacta en equipo siempre o habitualmen-
te por un 68% de los encuestados. Asimismo, se
establecen en equipo los criterios de evaluacion
(71%). No ocurre lo mismo con la programacion v
la evaluacion de las unidades didacticas ya que sola-
mente un 56% del profesorado las efectia en grupo.
En cuanto a fos elenentos de la programacion, los
profesores manifestaron cuales eran los elementos
basicos que inclufan en las programaciones de aula.
Por las respuestas dadas se observa que los objetivos
(96%), los contenidos de concepros (93%), de pro-
cedimientos (93%) y de actitudes y valores (89%0),
los criterios y técnicas de evaluacion (86%) vy la
motivacion (80%) son los que mayor namero de
profesores los incluyen en grado alto (bastante o
mucho). Los porcentajes son algo mds bajos respec-
to a los recursos v materiales didacticos (72%), las
estrategias para superar las dificultades (64%) y los
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profesorado las incluyen en la programacion del aula
(46%0 v 41% respectivamente).

ternas rransversales (51%). La interdisciplinariedad
y la proyeccion social y laboral del tema que se
programa son los elementos que menor numero de

Cuadro 2: Senale en qué grado su programacién de aula incluye los siguientes elementos

rq."“(.:: E:I['hl Gf'lsil?_:t:d NIEd 4 co Ir'l\:.;."sfcl
Objetivos 4% 96% 3,43 2%
Contenidos de conceptos 6% 93% 3:87 2%
Contenidos de procedimientos 7% 93% 3,36 2%
Contenidos de actitudes y valores 3% 89% 3,32 3%
Temas transversales 41% 51% 2,58 4%
Interdisciplinariedad 54% 46% 2,48 4%
Estrategias de aprendizaje 26% 74% 2,90 4%
Motivacion 21% 80% 3,04 3%
Recursos y materiales didacticos 28% 72% 2,89 3%
Estrategias para superar dificultades 36% 64% 2,74 4%
Criterios y técnicas de evaluacion 14% 86% 3,17 3%
Proyeccién social y laboral 59% 41% 2,36 5%

St relacionamos la inclusién de los elementos
anteriores en las programaciones de aula con la
procedencia del profesorado reparamos en que sélo
son significativas las diferencias relativas a los obje-
tvos, los contenidos de actitudes v valores y los
criterios y técnicas de evaluacion. Las diferencias
mavores se observan en la inclusion de contenidos
de actitudes y valores, 76% los profesores del colec-
tivo de Formacion Profesional, 87% el colectivo de
educacion secundaria v 93% aquellos docentes del
colectivo de Maestros. También aparecen diferen-
cias significadvas en la inclusién o no de criterios y
técnicas de evaluacién, aunque nunca superan el
10% de diferencia.

Por otra parte, los profesores pertenecientes a
los centros privados manifiestan en mayor porcen-
taje que los profesores de los centros publicos que
incluyen en las programaciones los elementos ante-
riores, destacando la inclusion de los contenidos de
acartudes y valores.

La motivacion es un aspecto incorporado por
la mayoria del profesorado como ya se ha citado.
Los profesores y profesoras que mis lo tienen en
cuenta son los mayores de 50 anos (85%) vy los de
menos de 30 afos.

La proyeccion social y laboral de los temas,
encuentran poco eco en las programaciones, como
va ha quedado comentado. El profesorado de mis

edad (mas de 50 anos) y los de menor edad (menos
de 30 afos) son los que mas la incluyen en su
programacion,

En cuanto a la preparaciin de las clases, en general,
no la realiza el profesorado en equipo o la realiza
pocas veces, ya que el 69% asi lo manifiesta. Esta
vision puede relacionarse con la toma de decisiones
en ¢l aula a pardr del PCE, donde un 87% del
profesorado dice que son tomadas por el mismo
profesor y un 85% manifiestan que por los depar-
ramentos.

c. Lo occidén en el aula y las estrategias de
ensefanza-oprendizaje

El 83% de los profesores inician «siempre /habitual-
mente» las unidades didicticas con una evaluacion
de los conocimientos previos de los estudiantes, a
fin de determinar sus necesidades de aprendizaje.
También presentan al principio de cada unidad di-
ddctica una vision general de la misma, por medio
de un guién (73%) ¢ indican las dificultades que
pueden hallar (67%). Por otra parte manifiestan que
el desarrollo de los contenidos se realiza de modo
global e integrador (81%).

En las aulas se utilizan diversas estrategias de
ensefianza-aprendizaje en la practica docente. A este
respecto, mas del 90% del profesorado en cada uno
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de los casos afirma que «siempre/habitualmenten
motiva al alumnado para que no se limite 2 memo-
rizar los conceptos sin comprenderlos antes, esti-
mula la curiosidad intelectual v la autonomia de
pensamiento y ejercita al alumno a escuchar atenta-
mente y a defender sus propias ideas con argumen-
tos Yy razZonamientos,

Otras estrategias no son utilizadas tan frecuen-
temente. Asi, un 71% del profesorado estimula a los
estudiantes e¢n ¢l uso de otras fuentes diferentes al
libro de texto; un 57% incluye el anilisis de mensajes
de los medios de comunicaciéon —TV, cine, prensa,
revistas— sobre temas relacionados con la materia, y
un 38% dedica tiempo para mostrar, en algunos
temas, el esfuerzo que determinadas personas han
hecho para conseguir el avance de la ciencia.

También cabe destacar que la mayoria del pro-
fesorado afirma que «siempre o habitualmente» res-
ponde a las preguntas que le hace el alumnado
(99%), asi como, que finaliza las clases haciendo una
sintesis o reformulacion de los conceptos ensenados
para orientar mejor a los alumnos (81%).

d. £l clima social en el aula

I 92% del profesorado que respondid, afirmo pro-
curar «siempre/habitualmente» que el clima social
del aula sea positivo para estimular al maximo el
desarrollo de los aprendizajes, También un elevado
nimero de profesores organiza las clases de forma
que se fomente la interaccion entre el alumnado

(78%0).

e, Lo evaluacion

La evaluacion del alumnado es un aspecto impor-
tante dentro del mismo quehacer docente, como
indican los textos normativos y orientativos, ya que
a partir de ella se establecen recuperaciones, cam-
bios en el grupo clase y en la programacion, etc. En
este apartado se analiza el significado que tienen los
resultados de la evaluacion para el profesorado y las
tareas que ¢ste realiza para definir y utilizar los
instrumentos de evaluacion.

El significado de los resultados de la evaluacion para el
profesorado tiene dos vertientes: una referente al pro-
pio alumno/a y otra como base de reflexion de la
propia actividad docente.

e Referente al propio alumno

Desde esta perspectiva, los profesionales de la en-
sefianza en la Educacién Secundaria Obligatoria
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estan «totalmente o bastante de acuerdo» con las
siguientes afirmaciones sobre el significado de la
evaluacion:

«la evaluacion es..

—una actividad reflexiva y de mejora del proce-
so de aprendizaje de los estudiantes» (92%).
El profesorado de Educacidon Secundaria
Obligatoria cuya procedencia es ¢l colectivo
de secundaria y los maestros, dan mavor rele-
vancia 4 esta perspectiva.

— un apoyo al proceso formativo de cada estu-
dianten (90%), es decir, en opinion del profe-
sorado la evaluacion puede ayudar a indivi-
dualizar el proceso educativo y de aprendizaje.
El profesorado del colectivo de secundaria v
los maestros, vuelven a dar mayor relevancia
a esta perspectiva,

— un conocimiento de las posibilidades educau-
vas de cada estudiante» (89%0).

— fundamento para decidir la promocion de
ciclo o etapa de los estudiantesy (83%).

En general, no existen diferencias respecto a lo
que piensa ¢l profesorado de diferentes grupos de
edad. Solo cabe senalar que si existen diferencias
significativas entre el profesorado de mas edad y ¢
de menor edad respecto a la consideracion de la
evaluacion como base para la promocion de ciclo o
ctapa de los alumnos, pues mientras aquél es parti-
dario de esta perspectiva, los profesores mads jove-
nes estin menos de acuerdo (86% frente a 79%).
También hay algunas diferencias entre el profesara-
do de centros educativos ubicados en grandes po-
blaciones y el de pequenas poblaciones, estando los
ptimeros mas de acuerdo que los segundos respecto
a este concepto de la evaluacién.

e Como base de reflexion de la propia aoctividad
del profesor

Los profesores y profesoras mayoritariamente estan
bastante o totalmente de acuerdo con estas afirma-
ciones referidas al sentudo de la evaluacion:
«l.a evaluacion es...
— base para el diseno de actividades de refuerzo
y ampliaciony (91%),
— referente para la adecuacién de los criterios de
evaluaciony» (83%),
— punto de partida para la distribucion de acti-
vidades individuales y colectivasy (81%),
— un recurso para la transformacién de la pric-
tica docente» (76%),
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~ punto de partida de innovaciones metodolo-
gicas y didacticas» (65%),

—1a base para €! desarrolio del proceso profe-
sional de los docentesy (65%),

El grado de acuerdo disminuye, como puede
observarse anteriormente, al considerar la evalua-
cion como base para el desarrollo profesional del
docente vy como punto de partida de innovaciones
metodologicas y didacticas. Respecto a estas afirma-
cidnes, aproximadamente un 11% de los encuesta-
dos ha preferido no opinar. De los que han dado
respuesta, ¢l 65% estd «totalmente o bastante de
acuerdo» pero esta «bastante o completamente en
desacuerdon el porcentaje restante del profesorado.

En cuanto a /as tareas que realiza el profesorado para
definir y utilizar iécnicas de evalnacion, €l profesorado
encuestado manifiesta que respecto a los instrumen-
tos que utiliza para evaluar a sus alumnos tiene
presente «bastante o muchor estos aspectos: la pon-
deracion de los diversos dpos de contenidos y ob-
jetivos (87%) v la objetivacion de las respuestas a
preguntas de respuesta abierta (67%).

Por lo que respecta a los resultados obtenidos
por los alumnos, los profesores al valorar los pro-
cesos v resultados valoran también la calidad de los
objetivos propuestos (76%) asi como la metodolo-
gia, la temporalizacion y el nivel de dificultad de las
preguntas (86%).

En relacion a la labor evaluadora del profesora-
do y desde el punto de vista de una evaluacion
formativa, el profesorado estudia las respuestas da-
das y las puntuaciones previas antes de calificar a los
alumnos (81%), valora los proyectos y trabajos uti-
lizando métodos y criterios pensados y contrastados
previamente (73%) v evalta habitualmente las acti-
tudes v los valores (87%).

3.2.2. LA ACCION TUTORIAL Y ORIENTADORA DEL PROFESORADO
Y LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

La accion natorial es un elemento esencialmente
individualizador a la vez que integrador del proceso
educativo, haciendo posible que éste vaya mas alla
de la mera instruccién o transmisién de conocimien-
tos y facilitando la atencion a la diversidad.

3.2.2.1. LAACCION TUTORIAL Y ORIENTADORA

Los resultados del anilisis del cuestionario respon-
dido por los profesores indican que la accion tuto-
rial es aceptada como parte de la funcién docente,
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entendiéndose como una tarea en la que estan im-
plicados todos los educadores y educadoras, siendo
la base de la misma el trabajo en equipo del profe-
sorado. Los aspectos mas relacionados con la mroria
que se analizan se agrupan en siete apartados: el Plan
de accion tutorial, la aplicacion del Plan de accion
rutorial en el aula, dificultades en la realizacion de la
tutoria con las familias, incidencia del tutor en la
mejora de la clase dentro del contexto cnsefanza-
aprendizaje, realizacion de actividades con el resto
del profesorado, la satisfaccion del wtor en sus
relaciones en ¢l centro y la actividad orientadora en
los centros,

a. €l plan de accion tutarial

Todos los colectivos docentes coinciden en subra-
yar que el Plan de accion tutorial del centro (PAT)
es coherente con el Proyecto educatdvo de centro
y con el Proyecto curricular de etapa (el 81%
afirma «mucho/bastante»). Por otra parte, sola-
mente un 55% de los profesores manifiesta en cl
mismo grado que el Plan de accién tutorial es
disefiado por ellos. Cabe indicar que el profesora-
do de los centros de ensefianza privada se siente
mis activo en la realizacion del PAT que el de la
ensefanza publica, por lo que valora mis alto su
propia intervencion. ¥l profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria perteneciente al colectivo
de maestros también en mayor proporcion que los
otros colectivos manifiesta que intervienen en el
disefio; quizas este hecho sea debido a un mayor
desarrollo de la cultura profesional referida a la
realizacidn de proyectos educadvos y curriculares
de los centros,

En relacién a la aplicacion del Plan de accion
tutorial en el centro, debe subrayarse que el profe-
sorado considera basicamente que se aplica en el
Centro como un instrumento para preparar las acti-
vidades de informacion y asesoramiento académico,
el 72% responde «mucho o bastante» (teniendo en
cuenta la ttularidad de los centros, un 77% del
profesorado de los centros privados y un 70% de
centros publicos, lo afirma). También son bastantes
los profesores, 65%, que consideran que ¢l PAT se
aplica para adoptar medidas sobre la orientacion de
los aprendizajes del alumnado; en este punto un
80% de los profesores de los centros privados y un
60% de los centros publicos da esta opinion. Por
ultimo, ¢l profesorado manifiesta que el PAT se
aplica para realizar actividades de asesoramiento
profesional del alumnado, 65%, siendo mayor el
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porcentaje de los profesores de ensefianza secunda-
ria que del colectivo de maestros (67% frente a
57%).

b. Lo aplicacion del Plan de accién tutorial en el
aula

Los profesores v profesoras que son o han sido
turores se dedican mayoritariamente en sus horas de
tutoria al desarrollo de actitudes v conductas basicas
que favorezcan la integracion del alumnado en el
clima de clase, el 87% dice que lo realiza siempre o
habitualmente, a la resolucion de conflictos de tipo
académico o disciplinar (81%) v a la mejora de la
autonomia, la responsabilidad, la capacidad critica y
cl sentido de libertad (79%). A estos aspectos les
siguen otros que también son realizados por impor-
rantes porcentajes de profesores: facilitar la partici-
pacion del alumnado en la vida social (67%), orien-
tar y asesorar sobre posibilidades académicas y pro-
fesionales (65%),

Los aspectos que el profesorado, por lo general,
dice que realiza en menor grado en las horas de
tutorfa son: desarrollar el autoconocimiento y la
propia aceptacion por parte de los estudiantes
(57%), capacitar en técnicas de trabajo intelectual
(56%) y adecuar al contexto del alumno/a los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje (54%).

c. Dificultades en la realizacién de la tutorio con
las familias

La mayoria de los docentes que son o han sido
tutores manifiestan que no tienen excesiva dificultad
en recoger informacion sobre la situacion familiar
(el 69% sitia sus respuestas en nada o algo), ni
tampoco en informar a las familias sobre ¢l Proyec-
to educative y otros aspectos del centro (72%), asi
como en informar periddicamente sobre el proceso
de desarrollo personal y escolar de su hijo/a (71%).
Los tutores tienen mayor dificultad en hacer que los
padres participen en las actividades del centro (reu-
niones, charlas...) y en solicitar su colaboracion en
actividades extraescolares, ya que en estos casos la
respuesta de que la dificultad es baja se reduce: el
41% y 50% respectivamente. El implicar a la familia
en el proceso de ensenanza-aprendizaje del alumno
es el aspecto que los tutores senalan como mas
dificil, ya que aproximadamente las dos terceras
partes del profesorado consideran este aspecto difi-
cil en los dos grados altos de la escala.
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d. Incidencio del tutor en la mejora de lo clase
dentro del contexto ensenanza-aprendizaje

A tenor de los resultados obtenidos en el cuestio-
nario se observa que, el grado de incidencia del
tutor en la mejora de la clase es alta a través de los
cinco tipos de sus intervenciones por las que se
pregunta, ya que en todos los casos opinan asi mis
del 65% de los profesores-tutores. Dentro de esta
valoracion alta, la organizacion de las actividades
complementarias fuera del aula y el agrupamiento
flexible de los escolares (el 67% y el 70% de los
profesores-tutores dicen que mucho o bastante
respectivamente) son las que reciben la valoracion
mas baja. Las intervenciones mis valoradas han
sido el respeto mutuo entre los estudiantes y entre
estos y el profesorado, el establecimiento de unas
normas claras de funcionamiento de la clase y la
explicacion y el andlisis de los derechos y deberes
de los alumnos; en todos ellos ¢l porcentaje de
respuestas supera el 90%.

e. Realizacién de actividades con el resto del
profesorado. Aspectos de coordinacién.

Uno de los quehaceres mas importantes del tutor
es el de relacionarse con los diferentes profesores que fiene
el alumno o la alumna, para mejorar su proceso de ense-
nanga-aprendizaje. Los aspectos donde la relacion
del tutor con el resto del profesorado es mas eficaz
son en temas como los siguientes: en el desarrollo
de actitudes y conductas basicas que favorezcan la
integracién del alumno y en la mejora de la auto-
nomia, la responsabilidad, la capacidad critica y el
sentido de libertad del alumno. Ya ha quedado
expuesto anteriormente como porcentajes de 87%
y 79% de tutores respectivamente se dedican ha-
bitualmente o siempre a estos aspectos en las horas
de tutoria,

Otra labor importante del tutor es la de aord:-
nacion. Desde esta perspectiva se pregunto a los
profesotes-tutores que manifestaran la frecuencia
con que trataban con el resto del profesorado dife-
rentes aspectos. Como se observa en el cuadro 3, la
evaluacion de los alumnos es el tema que mas
tutores afirman que tratan con los otros profesores
habitualmente o siempre (70%), siendo mayor el
porcentaje de profesores-tutores de los centros pri-
vados que de los centros piblicos que lo afirman
(80% frente a 65%). Son menos los tores que
tratan con la misma frecuencia los temas siguientes:
integracion del alumnado con necesidades educati-
vas especiales, la coordinacion de los objetivos ba-
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sicos y comunes que han de superarse en las distin-
tas dreas, la organizacion en las actividades y traba-
jos del alumnado y la mediacién cuando la comuni-
cacion entre un profesor v un alumno tiene dificul-

Cuadro 3: Indique la frecuencia con que trata

VEL

PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA

tades (porcentajes que van desde el 59% al 52%).
La coordinacion metodolégica con el grupo-clase ha
sido el aspecto donde no llegan al 50% los tutores
que dicen tratarlo con sus companeros.

los siguientes aspectos con el resto del profesorado

MNada/ Bostante/ Nao

Algo mucha edio cantesta
Coordinacién metodolégica del grupo-clase 54% 46% 2,43 34%
Integracién de alumnos con necesidades educativas especiales 42% 59% 3,62 38%
Coordinacién del proceso de evaluacion 30% 70% 2,81 34%
Organizacién de actividades y trabajos del alumnado 47% 53% 2,52 36%
Coordinacién de los objetivos basicos en diferentes dreas 45% 56% 2,57 34%
Mediar cuando hay dificuliades de comunicacién profesor-alumno  48% 52% 2,58 35%

I I R N N

f. La satisfaccion del tutor en sus relacianes en el

centro

El profesor tutor, por su labor, debe tener conexion
v relacion con los compafieros y compaferas del
centro, con los diferentes érganos del centro, con el
alumnado, con los padres y con ¢l personal no
docente. En el cuestionario se pregunté por su
grado de satisfaccion en estas relaciones y de sus
respuestas sc deduce que en general estd bastante
satisfecho con todas ellas. Si nos atenemos a los
porcentajes de profesores que responden que su
grado de satisfaccion es alto (bastante o mucho) se
observa que de mas a menos tienen buena relacion:
con los compareros, el equipo de trabajo, y los
estudiantes (87% en cada caso), con el equipo direc-
tivo y el personal no docente (82% e¢n cada caso),
con los organos de coordinacion pedagdgica (74%)
y, por ultimo, con los padres de los estudiantes
(65%).

g. La octividad orientadara en los centros

La orientacion se concibe como un proceso que
lleva a cabo el equipo docente bajo la responsabili-
dad directa del tutor y/o tutora y la coordinacién
con ¢l orientador/a, cuando en el centro existe esta
figura; este proceso va dirigido a ayudar al alumnado
para que descubra y haga crecer sus capacidades,
aprovechando sus oportunidades académicas y pro-
fesionales, de forma que se desarrolle integralmente
con ¢l fin de alcanzar la plenitud que le sea propia.

LRI B R T T T S T R T SRy S

El departamento de orientacion y el profeso-
rado deben tener una estrecha relacidn en los
centros, por lo que se pregunto en el cuestionario
el grado de colaboracion del departamento de
orientacion con los profesores. Las respuestas que
se analizan corresponden exclusivamente a los
profesores en cuyos centros hay este departamen-
to. Se observa, en general, que hay bastante cola-
boracion, salvo en aspectos puntuales que tiende a
ser baja, va que porcentajes superiores al 50% del
profesorado opinan que existe esa colaboracion en
grado alto (bastante o mucho) en cuatro de los seis
aspectos por los que se pregunta. Estos aspectos
son: la colaboracion del departamento en el anali-
sis de los problemas generales de los alumnos/as
y en la intervencion que se puede realizar (69%),
en ¢l refuerzo de la actividad educativa del profe-
sorado para atender las necesidades de los estu-
diantes (63%), en la coordinacion de los tutores
(61%) v en la elaboracion de las adaptaciones
curriculares (50%). Son menos los profesores que
manifiestan que haya colaboracion en el fomento
de las relaciones con los miembros de la comuni-
dad educativa (46%), y en el disefio de materiales
curriculares (39%).

Cabe destacar que respecto a la colaboracion
del departamento de orientacion con el profeso-
rado, en la mayoria de los aspectos se observa que
es mayor el porcentaje del profesorado que pro-
cede del colectivo de maestros y de los centros
privados que sefiala un grado alto de colabora-
cion.
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3.2.2.2. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

También se ha pedido la opinion del profeso-
rado respecto a
diversidad, como el grado en que se aplican algunos
principios en el centro, medidas que se toman en la
programacion, elaboracion de ad;lptacioncs curricu-

os aspectos de atencion a la

lares y definicion de funciones en los centros.

El profesorado responde a si en su centro se
aplican los siguientes principios relativos a la atenciin a
fa diversidad: «la atencion de los alumnos con nece-
sidades educativas especiales es preciso entenderla
como una tarea de equipo» (el 74% de los profeso-
res manifiesta que se aplica mucho o bastante), «los
agrupamientos flexibles de los estudiantes favore-
cen el tratamiento de la diversidad en el aulay (64%),
«las bases para la atencion a la diversidad deben
sentarse en las programaciones» (61%), para luego
proyectarse en la prictica docente v a diversidad
del alumnado requiere organizar la respuesta educa-
tiva mas alla de un enfoque meramente compensa-
torion (59%).

El profesorado afirma, en los dos grados altos
de la escala con la que se preguntd su opinion, que
toma medidas en su pragramacion para adaptarse a la
diversidad de los estudiantes respetando los mini-
mos curriculares; estas medidas son: dar preferencia
a unos contenidos frente a otros (83%) y a unos
objetivos frente a otros (81%) e introducir actvida-
des alternativas o complementarias (80%). Las pre-
ferencias o prioridades de objetivos v contenidos no
siempre se traducen en cambios en la secuenciacion
de los mismos ya que el porcentaje de profesores
que lo hace es menor aunque sigue siendo alto
(67%). El modificar los agrupamientos previstos, €s
una medida que solamente la mitad del profesorado
aproximadamente la adopta en su programacion.

En cuanto a la elaboracion de adaplaciones curvicnla-
res dentro del proceso de atencion a la diversidad y
teniendo solo en cuenta las respuestas dadas por los
profesores que tienen en sus clases alumnos con
necesidades educatvas especiales los profesores
opinan de esta forma: un 74% manificstan en los
dos puntos altos de la escala con la que se pidio esta
opinién, que la decision de que un alumno prosiga
la ensefianza con una Adaptacion curricular indivi-
dualizada (ACI) la toma el equipo docente asesora-
do por el departamento de orientacion. Porcentajes
cercanos al 70% en cada caso manifiestan, por una
parte, que las ACL se realizan previa evaluacion
psicopedagogica del alumno para determinar su
competencia curricular v, por otra, que contemplan
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la organizacion del trabajo, el seguimiento del alum-
no y la coordinacion de los diferentes profesionales.
Las opiniones estan mas divididas en cuanto a que
el Proyecto curricular de centro recoge el procedi-
miento y el proceso de elaboracion de las ACI yva
que solamente el 56% de los profesores lo afirma
en los dos puntos altos de la escala.

Por otra parte, s¢ observa que en los centros
parecen estar definidas las fundones de las diferentes
instancias y profesionales en lo que respecta a la coor-
dinacion y evaluacion del proceso de atencion a la
diversidad. Asi, un 82% de los profesores opina que
lo estan «mucho/bastante» en ¢l caso de los mrtores,
un 78% respecto al departamento de orientacion v
un 74% respecto al profesor de pedagogia terapéu-
tica. Los porcentajes bajan hasta alrededor del 65%
en cuanto a la definicién de las funciones del Equipo
directivo, de la Comision de coordinacion pedago-
gica y de los departamentos didacticos.

3.2.3. Los PROFESORES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA COMO MIEMBROS DE UNA ORGANIZACION

Fin los centros de Educacién Secundaria Obligato-
ria existe una organizaciéon comun, determinada
legislativamente, asi como otra especifica definida
por el mismo centro en atencion a sus necesidades:
de igual modo que también hay una tercera const-
tuida informalmente por las afinidades y relaciones
de los diferentes miembros que forman parte del
centro. A fin de estudiar la participacion y actitud
colaborativa del profesorado como miembro de
estas organizaciones, se han presentado en el Cues-
r.iOI']Ell'i() unas Pl.'Cgl.lﬂtﬂS.‘ Cll}-"}lﬁ rCSPUCStﬂS vamaos 4
analizar.

3.2.3.1. EL TRABAJO EN EQUIPQ DE LOS
CENTRCS DOCENTES DE
EpucACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

Los profesores respondieron a la cuestion de la
frecuencia con la que trabajan en equipo en deter-
minados temas metodologicos informando que un
72% lo hace habitualmente o siempre cuando se
trata de determinar las pautas de comportamiento
ante los problemas de disciplina del alumnado, en
un 71% para establecer los criterios y las técnicas de
evaluacion de los aprendizajes y en un 68% para
preparar y redactar la programacion del departa-
mento. Los porcentajes de profesores que no lo
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realizan en equipo oscilan entre un 5% y un 8% en
los tres temas citados. La tendencia a trabajar en
grupo es mayor en centros ubicados en poblaciones
de tipo medio (10.000 a 100.000 habitantes), que en
los de poblaciones mas pequefias (menos de 10.000
habitantes) o en las mayores (mas de 100.000 habi-
rantes).

Iin lo que se refiere a la programacion y eva-
luacion de las unidades diddcticas, ¢l profesorado
se manifiesta dividido en porcentajes parecidos
entre los que dicen hacerlo siempre o habitualmen-
te en equipo (56%) y los que o bien nunca lo
realizan asi o lo hacen sélo alguna vez, Algo pare-
cido ocurre en relacion a la organizacion v planifi-
cacion de la udlizacion del material didactico com-
plementario al libro de texto; asf el 51% realiza esta
planificacion en grupo, el 38% la realiza asi alguna
vez v el resto del profesorado nunca la realiza de
este modo.

La preparacion de las clases es lo que menos se
hace en equipo, Segiin las respuestas recibidas sélo
el 32% de los profesores efectia tal preparacion en
equipo habitualmente o siempre, mientras que no
actia nunca de esa forma el 21%.

Fin resumen, se puede indicar que para los
profesores, ¢l trabajo en equipo, se realiza con ma-
vor facilidad respecto a los aspectos mas globales y
gendricos, mientras que en los aspectos mas concre-
tos y de proyeccion mas individualizada (prepara-
ci6n para el trabajo de aula) hay un comportamiento
de menor actuacion en equipo.

3.2.3.2. EL PROFESOR COMO MIEMBRO
DE UN COLECTIVO

En los centros de ensefianza secundaria la LOGSE
fija ciertos Grganos colegiados y unipersonales. Aten-
diendo a las respuestas recibidas, puede decirse que,
mayoritariamente, hay un buen ambiente de colabo-
racion en los diferentes organos colegiados, Donde
se percibe un mejor ambiente de colaboracion es en
los equipos directivos (el 85% del profesorado dice
que mucho o bastante), en los equipos de departa-
mento (81%), en el Departamento de Orientacion
(76%), en ¢l claustro de profesores (74%) v en la
Comisién de Coordinacion Pedagogica (69%). El
nivel de colaboracion y de buen ambiente es algo
mis bajo en el Consejo Escolar de los centros (62%),
siempre en opinion de los profesores encuestados.
Los profesores afirman, en un 75%, que tienen
definidas claramente tanto sus tareas y responsabi-
lidades como las de los equipos. Un 22% considera
que las dene definidas parcialmente. Asimismo un
77% manifiestan que las decisiones importantes son
tomadas en equipo y un 51% que se practica un
liderazgo basado en la participacion. El 65% de los
profesores valoran las aportaciones novedosas que
proponen los miembros de la comunidad educativa,
aunque cabe destacar que un 30% las valora poco.
IL.a comunicacién entre el profesorado y los 6rganos
de direccion v coordinacion, por lo general, se
muestra fluida v abierta segiin un 78% de los pro-
fesores. Ver un mayor detalle de las respuestas en el

cuadro 9 del epigrafe 4.1.2.9.
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Cuando en el anterior epigrafe se toco el
tema de la identidad profesional, se hizo constar
que un clemento esencial en toda actividad pro-
fesional es su capacidad para proporcionar a
quienes acuden un servicio eficaz, gracias a una
formacion previa, Ademds, se concretd que a los
profesionales en sentido estricto se les pedia es-
tuvieran impuestos en el ambito de sus compe-
tencias, preocupandose por su continua actualiza-
cion, de forma que estuvieran en condiciones
objetivas para promover maximamente ¢l verda-
dero bien del cliente,

De ahi que los factores basicos de toda pro-
fesion en sentido estricto, como hemos visto
que ¢s la docente, son tanto la formacion inicial
como la permanente, de cuya calidad v exigencia
depende la consideracion social de los profeso-
res. Mds aan, teniendo en cuenta que la docencia
—como otras muchas profesiones en sentido es-
tricto— hoy dia no suele ser una profesion Jiberal,
para encuadrarse en el sistema del funcionariado
estatal, podemos decir que es preciso contar,
entre los nuevos factores basicos de tal profe-
sion, a los incentivos que se proporcionen para
alentar a una mejora en la dedicacion a la profe-
sion y a la actualizacion profesional atenta a la
altura de los tiempos y a los cambios introduci-
dos por las leves, Es evidente que en una activi-
dad puramente /iberal, ese estimulo lo proporcio-
na primeramente la competencia del mercado:
nadie acude al abogado que pierde todos sus
pleitos. Pero las cosas cambian cuando la remu-
neracion no esta ligada al esfuerzo y a la cualifi-
cacion profesional.

Pasemos, por tanto, a analizar estos tres facto-
res que basicamente configuran la profesion docen-
te en su mayoritaria realidad actual.

4.1. Los procesos de cualificacion
profesional

4.1.1. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

Una observacion dcida de la realidad de nuestro pais
llevaria a afirmar que tiene poco interés tratar acerca
de la formacion inicial de los profesores. in efecto,
segiin se descubre también por la encuesta realizada
por esta Comision, a mas de la mitad del profeso-
rado le falta un minimo de un cuarto de siglo para
jubilarse con 65 anos, de modo que si tenemos en
cuenta tanto el indice de la natalidad espanola, muy
por debajo de la tasa de rcposicion, y los altos
niveles de escolarizacién actuales, cabria concluir
que van a ser muy pocas en los proximos afos las
personas cuya formacion inicial para la docencia
habrd que atender. No cabe duda que esta observa-
ci6n tiene un profundo realismo. Pero también de-
ben tenerse en cuenta otras dos ideas. La primera es
que si el futuro traera escasa ampliacion en el na-
mero de profesores, razon de mds para pensar con
detenimiento —sin agobios economicos motivados
por los grandes nimeros de otros tiempos— cual sea
la mejor formacion inicial que les debemos propor-
cionar, pues ese disefio formativo tendri también
gran importancia para atender las necesidades emer-
gentes de formacion continua para los profesores
actuales. La segunda es que quizd aumentara en
corto numero ¢l cuerpo de profesores, pero, por el
contrario, las nuevas exigencias que inciden sobre ¢l
sistemna educativo obligardn a buscar otros profesio-
nales que colaboren con los actuales docentes para
responder a lo que la sodedad espera hoy dia del
sistema educativa.

Ahora bien, dejando a un lado el asunto del
miimero de quienes se beneficiarin en el futuro de los
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procesos de formacion inicial, hemos de entrar en
¢l nucleo de la cuestion planteada, que sélo encon-
trard respuesta una vez que hayamos determinado
cudl sea ¢l dmbito de las competencias especificas
del profesorado de ensefianza sccundaria, cuestion
que parece sencilla, pero que, sin embargo, es objeto
de una considerable discusion en nuestros dias, ante
el enfrentamiento de dos posiciones contrarias.

La primera posicion es de corte tradicional,
Segun clla los profesores tienen la responsabilidad
de saber bien una determinada ciencia, y cumpliran
mejor su funcion en la medida en la que profundi-
cen en su conocimiento. La segunda es de reciente
origen, defendiendo que los profesores no estin
tanto para ransmitir una ciencia COmo para servir
de instrumentos que solucionen los problemas so-
ciales. Pero ambas posturas tienen grandes limita-
ciones. Fin efecto, no es posible hoy dia seguir
manteniendo la posicion tradicional, tanto porque
la experiencia ensefia que c¢s falso que los grandes
sabios sean siempre prandes profesores, como por-
que ha caido en descrédito la actitud pseudointelec-
tualista que defiende que los profesores estan para
ensenar, mientras que la educacion corresponderia
a otras instancias: hoy es claro que toda instruccion
dene una dimension educatdva, asi como que la
accion docente con menores de edad debe ser pri-
meramente educadora, antes incluso que instructiva.
lgualmente se han consolidado las criticas hacia la
segunda posicion. Se quejaba Reboul hace unos
anos de que cl slogan es wna cnestion de educacidn, se
habia convertido en uno de los mis nefastos: gse
trate de la limpieza de los lugares publicos, de la
polucion, de la participacion electoral, del espiritu
civico, de la comprension entre los pueblos, del
antracismo, de la calidad de vida, siempre y en
todos sitios es una cuestion de edncacion. Como si la
educacion lo pudiera todol»® Hace veinte anos,
Reboul era un pionero con estas palabras, hoy ple-
namente asumidas, como se ve por el Informe
Delors, cuando tocando el mismo asunto afirma de
maodo categorico: «No, es a la sociedad misma, con
todos sus elementos, a la que corresponde subsanar
las graves deficiencias que afectan su funcionamien-
to v reconsttuir los elementos indispensables para
la vida social y las relaciones interpersonales.» *

Quiza, el ambito de las competencias propias del
profesorado de ensenanza sccundaria en la actualidad,
lo fijaba con un cierto desgarro un miembro de las

O REBOUL (1975) Le sfogan (Bruxelles, Complexe), p. 140

" Informe DELORS o.c. p, 164,
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Mesas Redondas que convoco esta Comision, cuando
decia: «los profesores de ensenanza media utilizaba-
maos I.ﬂ edUCﬂ‘Ciéﬂ Pﬁl’ﬂ. CﬂSCﬁﬂr una Ciﬁﬂciﬂ }-" SCICCCi( -
nar los mejores para esa ciencia. Los profesores de
instituto nos considerabamos orgullosos cuanto me-
jor preparados iban nuestros alumnos a la univers:-
dad. Ahora tenemos que utilizar la ciencia para edu-
car, y 2 es0 no nos ensena nadie. Ya no educamos
para ensefiar una ciencia, ensefamos una ciencia para
educar. Eso es un cambio de perspectiva tan brutal,
que como habéis dicho todos vosotros, lo que nos
han ensefiado en la Universidad, no nos sirve para
nada. Nos han ensenado en la Universidad una cien-
cia para hacer ciencia y para construir ciencia. Ahora
nosotros tenemos que utilizar nuestro conocimiento
cientifico para educar a los jovenes ciudadanos de este
pais.» Cabe matizar alguna de estas expresiones, pero
consideramos que sustancialmente son muy acerta-
das: los profesores de secundaria deben estar impues
tos en un ambito cientdfico que han de procurar
ensenar con eficacia, sabiendo que su objedvo no es
meramente instruir a los jévenes sino educar a la
ciudadania. Por ello es razonable pedir que los centros
docentes puedan contar cada vez mas con un equipo
complementario de profesionales que colaboren efi-
cazmente en alcanzar estos altos objetivos. Proceda-
mos ahora a analizar el sistema que se ha seguido en
Espana hasta el momento, y sus resultados, para ver
luego los sistemas que hay en otros paises de carac-
reristicas similares a las nuestras, antes de concluir con
unas propuestas de futuro,

4.1.1.1. ELCuUrsO DE APTITUD PEDAGOGICA
(CAP)

En Espana, el modelo de formacion inicial estable-
cido en la Ley General de Educacion de 1970, es el
resultado de sumar a una licenciatura, incluyendo las
carreras téenicas superiores o las titulaciones de los
Conservatorios, un Curso de Aptitud Pedagdgica
(CAP), desarrollado en un minimo de 150 horas
lectivas. Recordémoslo con un poco mis de detalle.
va que es ¢l sistema scguido por la mayoria de los
profesores actuales, siguiendo lo que decia la ley a
este respecto. Para acceder a los cuerpos de funcio-
narios en que se estructuraba la ensefianza piiblica,
se exigia, en todos los casos (art. 107, 110, 112 y
121), haber seguido los cursos intensivos dados en
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los Institutos de Ciencias de la Educacién (arts. 102
v 103), de los que estaban cxentos los licenciados en
pedagogia y los diplomados en las Escuclas de For-
macion del Profesorado. También los profesores de
la ensefianza no estatal estaban sujetos a un régimen
similar: «la habilitacion para la ensefianza en Centros
no estatales se obtendra completando la titulacion
correspondiente con un curso seguido en los Inst-
tutos de Ciencias de la Educacion.y (art. 124)

El esquema conceptual, por tanto, es claro: los
profesores de secundaria deben tener el nivel cien-
tifico que proporciona una licenciatura universitaria,
a la que habrin de sumar los conocimientos peda-
gogicos recibidos en un curso intensivo. Deben
haber estudiado una licenciatura, para estar en con-
diciones de iniciar en la ciencia propia de un hombre
culto, que no es tanto la especializacion cuanto el
conocimiento general de las bases cientificas sobre
las que se funda el mundo moderno. Y, junto a esa
licenciatura, deben desarrollar la capacidad de trans-
mitir a la gente joven los conocimientos pertinentes.

De este modo se puede decir que la formacion
inicial del profesorado tenia dos partes muy diferen-
ciadas. La primera serfa un formacion lejana, acadé-
mica, general, recibida en las Facultades universita-
rias, fundamentalmente en las carreras de Filosofia
v Letras v Ciencias, que eran la gran cantera del
profesorado de secundaria. En estas Facultades,
muchos Catedriticos habian sido antes Catedraticos
de Instituto, por lo que cabia iniciar alli un proceso
de identificacién con la profesion, asi como ¢l ejem-
plo de la forma de ensenar de los Catedriticos v los
contenidos ensenados serfan también de utilidad a
los futuros profesores. La segunda era una forma-
cion cercana, esencialmente pedagogica, dirigida a
los que deseaban conseguir la habilitacion para la
docencia, necesaria para concurrir a las pruebas
selectivas de acceso a la condicion de profesores.

Hay que reconocer que este modelo esta hoy
completamente hundido, por un conjunto diverso de
causas, que afectan tanto a la formacién académica
lejana como a la formacion pedagogica cercana.

En efecto, el modelo globalizante de las carreras
de Filosofia y Letras y Ciencias, quebrd muy poco
después de aprobarse la Ley General de Educacion.
Desaparecieron esas dos Facultades tradicionales y
surgieron en su lugar casi una decena de Facultades
cada vez mas especializadas, cuyo profesorado, por

otra parte, se fue progresivamente nutricndo de los
jovenes brillantes que al terminar la carrera conse-
guian una beca de formacion del profesorado. Todo
ello condujo a que los licenciados ni salian con
conocimientos para la ensefianza media ni se vefan
en su imaginacion como dedicados a ello. A partir
de esa fecha, segtin indica Esteve «se forman quimi-
cos, historiadores, matemadticos o lingtliistas con un
enfoque que tiende a identificarlos con la investiga-
cion v la ciencia pura, en linea con las mas tradicio-
nales concepciones universitarias. Como si todos
cllos fueran a dedicarse a la investigacion del mis
alto nivel. Con un autoconcepto profesional forma-
do desde este enfoque, la idea de descender a una
clase para ensefar a adolescentes la quimica mas
clemental o las generalidades de la historia, lleva a
los profesores debutantes a pretender niveles inal-
canzables para sus alumnos, o a despreciar, por
irrelevante, su trabajo en la ensenanza»* No pre-
tendemos decir que la licenciatura haya dejado de
servir para nada. Por supuesto que tiene importancia
para la propia formacion académica, asi como los
profesores encuestados afirman que en la Universi-
dad han aprendido cosas importantes para la docen-
cia, pues la mayoria (65%, con diferencias positivas
significadvas a favor de los profesores de educacion
secundaria y de los menores de 30 anos) piensa que
se le ha ensefado a mostrar las razones de lo que
afirma y a determinar la estructura central de la
materia estudiada (57"%). Pero indudablemente ello
es poco en relacion con la ayuda gue antes recibian
en la Universidad los futuros profesores.

Hl modelo de formacién pedagogica a que
respondia ¢l CAP, ha recibido valoraciones nega-
dvas. Como dice tajantemente Marcelo # dicha
formacion ha sido insuficiente en duracidn, yuxta-
puesta a la licenciatura, marginada en la Universi-
dad, calificada de menor importancia, dirigida a un
publico sin identidad profesional, a cargo de un
profesor poco especializado, con un marcado ca-
ricter académico en el que el componente prictico
estd minusvalorado, ademads de limitarse a unos
contenidos insuficientes, reducidos a unos conoci-
mientos didicticos y psicologicos. Este juicio es
duro, pero hay que reconocer que en ¢l coinciden
tanto los miembros de las Mesas Redondas como
los profesores encuestados, que la valoran de for-
ma mayoritariamente negativa. En efecto, los pro-

“ J. M. ESTEVE (1997) La formacién inicial de fos profesores de secundaria (Barcelona, Ariel), pp: 75-76.
€, MARCELO (1998) Sobre la Formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria, Informe presentado a la

Comusion TV,
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fesores dicen que ni han recibido conocimientos
sobre las finalidades ultimas de la educacion (65%
entre «nada y algon), ni sobre el tipo de ciudadano
que se pretende formar (76%), ni sobre exigencias
esenciales de una actividad profesional, como es la
capacidad para tomar decisiones de forma autono-
ma y de enjuiciar su propia eficacia (539%), ni han
tenido el tiempo de practicas necesario. Conside-
ran que no se les ha ensefiado la suficiente peda-
gogia para ser un buen profesional (60%), lo que
detallando algunos aspectos fundamentales res-
ponden manifestando su insuficiente formacion en
—seleccion y organizacion de los contenidos entre
ciclos y cursos (72% «nada» y «algo») —scleccion y
diseno de actividades que contribuyan al desarrollo
de las capacidades del alumnado (70%) —trata-
miento de los ejes transversales (86%) —atencion a
la diversidad: adaptaciones curriculares y diversifi-
cacion curricular (82%) —téenicas de trabajo en
grupos cooperativos (81%) —tutoria y orientacion
de los estudiantes (75%) —procedimientos y estra-
tegias de evaluacion de los aprendizajes de los
cstudiantes (69%) y —métodos de investigacion en
la prictica (82%). Un anilisis desagregado de estos
datos muestra que los maestros se separan signifi-
cativamente de los dos colectvos restantes valo-
rando mds su formacion inicial en seleccion y
organizacion de contenidos y en seleccion y diseno
de actividades. Por edades, declaran haber recibido
mis formacion en todos los {tems los menores de
30 anos y, sobre todo, los mayores de 50. La
titularidad del centro vuelve a ser significativa en
las declaraciones de los profesores, estando los de
la ensenanza privada mas satisfechos de su forma-
cion inicial que los de la ensefnanza publica en
todos los items preguntados. Quiza convenga re-
cordar lo que ya hemos sefialado: todo anilisis de
las respuestas que da un colectivo tene siempre
una cierta dosis de subjetividad, por lo que un
mismo fenémeno viene a ser pecibido diversamen-
te segun las caracteristicas de las personas que lo
relatan, lo que obliga a extremar la prudencia en
las interpretaciones que de basan en las respuestas
recibidas,

Es evidente que hay que cambiar de modelo.
Quiza convenga, para recibir ideas acerca de mode-
los alternativos, conocer lo que hoy se esta haciendo
en otros paises de nuestro ambiente cultural.

4.1.1.2. LOS MODELOS DE FORMACION INICIAL
DEL PROFESORADO DE ENSENANZA
SECUNDARIA EN LA UNION FUROPEA

Una vez que hemos presentado la opinion de los
profesores sobre su formacion inicial, v antes de
hacer cualquier propuesta, parece conveniente citar
los modelos de formacion inicial que se dan en la
Union Europea, que puedan ser un punto de refe-
rencia a la hora de enfrentarnos con sus mismos
problemas. Analicemos los dos temas fundamenta-
les, que son la temporalizacion y ubicacion de la
formacion inicial y su contenido esencial. Para ello
nos vamos a servir de un trabajo publicado en 1997
por la red de informacion sobre la educacion en
Europa —EURYDICE- bajo el titulo I.a enserianza
secundaria en la Unign Enropea: estructuras, orgamzactin

v adminisiracion ©. Es interesante observar que en ¢l

resto de Europa esta muy extendida la division entre
secundaria clemental y sccundaria superior, cuyos
profesores tienen perfiles distintos.

Sinos fijamos primero en la temporalizacion de
la formacion inicial, se observa una clara diferencia
entre los paises que consideran que la formacion
pedagogica y practica puede tener lugar al mismo
tempo que la formacién académica general (modelo
stmnlianeo) los que piensan debe darse una vez fina-
lizada esta (modelo comsecunve). Los dos tipos de
formacién estan extendidos en varios paises. Asi el
simultaneo es ofertado a todos los futuros ensenantes
de la secundaria elemental en Bélgica, Dinamarca,
Alemania, Holanda y Austria y a una parte en Por-
tugal, Suecia 0 Noruega. El modelo cnsecutive se ha
impuesto en Grecia, Francia, Irlanda, ltalia, Luxem-
burgo y Escocia. Se observa una mayor uniformidad
en la formacion inicial de los futuros profesores de
secundaria superior donde el modelo consecutivo
constituye la norma en la mayor parte de los paises.
El modelo simultineo se mantience para los profe-
sores de este nivel en Alemania y Austria, aun
cuando tiene componentes del modelo consecutivo.

La duracién de toda la formacion inicial (acadé-
mica general més pedagogica y practicas) va desde los
tres anos de los profesores de secundaria elemental
en Bélgica, Austria e Islandia, a los siete afos del
modelo consecutive de Luxemburgo. En la mayor
parte de los paises la norma es cuatro o cinco anos.
La duracién de la fase de formacion general en ¢l

* Todo este apartado es una adaptacion del informe citado de EURYDICE (1997) La enseriansa secundaria en la Union Europea:
estricturas, organizacion y administracian, pp. 99-118, quizd el informe comparativo mds importante que ha producido esta red curopea de

informacion sobre la educacion.
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sistema consecutivo varia de tres afos en Irancia,
Irlanda, Inglaterra y Pais de Gales a seis anos para
algunos de los de Noruega. La parte de formacion
para la profesion del modelo consecutivo puede ex-
tenderse desde un muy corto perfodo (seis meses para
los profesores de secundaria superior en Dinamarca
a tres afios en Luxemburgo para las practcas).

Veamos en el cuadro 4 una panoramica de Ia
formacion de los profesores en algunos de aquellos
sistemas que no distinguen entre la formacion inicial
para los profesores de secundaria elemental v la de
los profesores de la secundaria superior, por ser el
sistema implantado en Lispana (se pueden ver los

demas casos en la publicacion citada)

Cuadro 4: Panoramica de la formacién de los profesores

Pais (Madels! |nstifucion / Condiciones de admisidn

Alemania
(Simultaneo)

Instituciones de ensenanza superior
equivalentes a los universitarios (for-
macién general y primera fase de la
formacién para la practica). Centros
de formacién y escuelas (segunda
fase de la formacién para la practica).
Diploma de admisién ala ensenanza
superior. Para la segunda fase
superacién del examen de Estado.

Duracien de la tarmacion general

superior v de la formacién parg ¢
T protesor
la practica

Cualificacion final y grado del

(formacién general y pri- tado para profesores.

Universidades y ofras instituciones
de ensefanza superior pora la
formacién general. IUFM para la
fase de formacién para la préctica./
Diploma de admisién a la ensefan-
za superior. Diploma universitario y
superar un concurso de meéritos
para la formacién para la practica.

Francia
(consecutivo)

Cuatro afos y medio Segundo examen de Es-

mera fase). Dos afos

(segunda fase).

Tres afos para la Cerificado de aptitud
formacién general. Dos como profesor de segundo
afos para la formacién grado (CAPES). Nom-
para la préctica. bramiento  como  «sta-

giaire» asalariade al co-
mienzo del segundo afo
de la formacién para la
préctica. Nominacién de-

Italia Universidades. / Diploma de admi-
(consecutivo) sién a la ensefanza superior.
Portugal Universidades./ Diploma de admi-

(simulténeo y sién en la universidad.
consecutivo)

finitiva al acabar esta fase.

De cuatro a seis afos para Nominacién definitiva tras
la formacién general con superar un concurso. Abili-

un poco de didéctica.

Seis afos en el
simultaneo. Tres o Cuatro
anos de formacién general
y dos en la segunda fase en
el consecutivo.

Suecia Universidades./ Diploma de admi-
(Simulténeo ysién en la universidad.
consecutivo)

tazione alla profesione.

modelo Licenciatura en Ensefanza.

De tres anos y medio a Un fitulo para la secun-

cuatro anos y medio.
la superior.

Reino Unido Universidades./ Diploma de admi-
(Simulténeo) sién en la universidad y evaluacion
de las aptitudes para la profesién.

Reino Unidoe Universidades./ Diploma de admi-

(Consecutivo) sién en la universidad. Diploma uni-
versitario y evaluacion de las aptitu-
des en la segunda fase.

daria elemental y otro para

Cuatro anos
titulo similar.

Bachiller en Educacién o

Tres o cuatro anos en for- Cerfificado postgraduado

macion general. Un afio en en Educacién
la segunda fase
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Si pasamos ahora a estudiar el curriculum propio
de la formacion inicial en los paises citados, nos en-
contramos con que el reparto entre la formacion
general, centrada en el estudio de las materias, v los
cstudios relativos a la formacién para la practica pro-
fesional, varia de un pais a otro asi como también
cambia la prioridad y proporcion entre los componen-
tes de la formacion para la prictica profesional. Fin
algunos casos, la terminologia puede levar a confusion
cuando las mismas dreas tomen diferentes nombres o
cuando nombres idénticos designan actividades dife-
rentes. Asi, en la mayor parte de los paises los cursos
tearicos sobre educacion son llamados pedagogicos,
pero este término tene un sentido diferente, mds
proximo a diddctica, en el Reino Unido, donde ¢l
cquivalente de «Pedagogian es «lisrudios en educa-

ciony. Sin embargo los contenidos son pricticamente
idénticos en todos los paises y comprenden psicologia,
sociologia, filosofia e historia de la educacion.

El estudio de los métodos de ensefianza ¢s mas
comunmente llamado «Diddctican, pero en ocasio-
nes se le sustituye por «Metodologia» o «Estudios
profesionales». «Practica pedagdgicay es un término
acordado con cardcter general, aunque «Experiencia
en el medio escolam o «Estancia en el medio esco-
lam se utlizan para poner énfasis en el doble obje-
tivo de la parte practica, a saber, la observacion de
los procesos educativos y el desarrollo de las capa-
cidades de ensenar en clase,

Veamos la situacion de la formacion pedagogica
y practica de los paises ya estudiados por la cercania
de su sistema, respecto al espanol, en ¢l cuadro 5.

Cuadro 5: Situacion de la formacion pedagégica y practica

Ensenanzo superior
Pars (Modelo) Farmacion general, (Tiempo;

praporcon)

Estudios pedagogicos

Estancia en el medio escolar (Tiampo;
proporeion)

Alemania
(Simultédneo)

Francia
(consecutivo)

ltalia
(Consecutivo)

91% de la primerd fase

de cuatro afos vy
medio. Una parte
duranfe la  segunda

fose practica.
Del 60 al 75% de los
estudios. El conjunto de
los tres o cuatro prime-
ros anos.

La mayor parte de los
cuatro a seis anos de la
formacion general.

Ciencias de la educaciénen la  Media de 9 semanas por afio.
fase inicial y final. La didactica
de las materias ensenadas se
incluye en la formacion gene-

ral de las materias.

Del 60 al 80% del programa

profesional de pedagogia ge-

El segundo afo del curso
profesional se pasa principal-

neral. 20 & 30% de la mente en el medio escolar, asi
disciplina ensenada. como el 20% del primer afo.
Nada. Entran cuestiones de Nada

diddactica en el concurso de
abilitazione

Portugal
(simultaneo y
consecutivo)

Suecia
(Simultdneo y
consecutivo)

Méximo del 80 para la
secundaria superior o
del 705 para la secun-
daria elemental.

Decision local. Decisiéon local.

71% del programa de
cuatro anos y medio.

Reino Unida
(Simulténeo)

75% del programa de
cuatro anos.

Decision local Decisién local.

Decision local 80% del elemento profesional.

20% del programa total.

Reino Unido
(Consecutivo)

75 al 80%. El conjunto
del programa general.

67% del programa profesional.
En Escocia el 61%.

Decision local

La formacién pedagdgica y practica tiende a ser
mas importante en el conjunto de la formacion de
los profesores de secundaria elemental, particular-
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burgo, Austria, Islandia y Noruega, los futuros pro-
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fesores de secundaria elemental dedican un tercio
de sus estudios a materias profesionales, pero solo
en tres de estos paises, Francia, Luxemburgo v
Austria, dedican este mismo tiempo a la formacion
de los profesores de secundaria superior. Bélgica y
Dinamarca representan las situaciones extremas con
el 40% y el 35% de tiempo para formacion para la
practica profesional en futuros profesores de secun-
daria elemental v tan $6lo un 9% de media en el caso
de los de secundaria superior.

La lectura del informe de EURYDICE deja un
cierto sabor de insatisfaccién. Son tan variadas las
soluciones y tan persistentes los problemas que,
realmente, no se sabe qué camino tomar, Con mu-
cha razon, la Conferencia Internacional de Educa-
cion advierte que «en todas las regiones del mundo
se observan diferentes grados de insatisfaccion en
cuanto a la formacion inicial de los docentes. En
algunos casos, existe una gran disparidad entre los
medios de que se dispone para la formacion de los
docentes v las exigencias que su actividad profesio-
nal debiera sadsfacer, pardcularmente en lo que
conciernc a: i) el dominio de la disciplina que ense-
nan; 1i) su conocimiento del conjunto de estrategias
didacricas relacionadas con su funcion y con la
diversidad de situaciones de la ensefanza-aprendi-
zaje; iil) el interés manifestado por la educacion
permanente; iv) su capacidad innovadora y de tra-
bajo en equipo; v v) el respeto de la ética profesio-
nal» +

Concluyamos con algunas sugerencias de futuro.

4.1.1.3. ALGUNAS SUGERENCIAS DE FUTURO
PARA LA FORMACION INICIAL

Conviene tener en cuenta que el sistema formati-
vo espanol de los Cursos de Aptitud Pedagogica,
se encuentra legalmente en situacién a exdnguir,
al haberse aprobado el Real Decreto 1692/95
(BOE del 9.X1.1995) que regula un nuevo ttulo
profesional de especializacion diddctica, que tiene
positvas diferencias relevantes con el sistema an-
terior, tanto por su mayor duracion —oscila entre
60 v 75 créditos— como por la importancia que en
¢l se da a la prictica profesional docente. Ahora
bien, quiza no sea prudente evaluar los resultados
de este titulo por haberse implantado todavia en
muy pocos lugares. En todo caso, no pocas voces
se han quejado, primero porque las materias obli-

gatorias previstas —de acuerdo con la Orden Mi-
nisterial que desarrollo el anterior decreto y publi-
cada en el BOE de 11.5.1996, cuando su firmante
va no era Ministro— s6lo cubren un estrecho cam-
po en relacion con el conjunto de necesidades
formativas del futuro profesor, y, en segundo
lugar, por su separacion de la Universidad, pues
son las Administraciones educativas las que inter-
vienen en el disefio final del dwlo, proporcionan-
do a la vez los centros de enseflanza secundaria
donde los futuros profesores podran acudir para
realizar los créditos pricticos.

No es posible, por otra parte, para la Comision
conocer el futuro de este nuevo drulo de especiali-
zacion didacdea, teniendo en cuenta las circunstan-
cias politicas de su aparicion v su evolucién poste-
rior. Por ello, nuestras sugerencias se van a basar en
lo que consideramos seria mejor para la formacion
inicial futura, sin tener en cuenta condicionamiento
legal alguno.

A la vista de las numerosas fuentes utilizadas,
parece que la formacion inicial deberia cubrir cuatro
frentes fundamentales: a) afianzamiento de una
identidad profesional en quienes aspiran a la docen-
cia, b) la ensedanza del conjunto de conocimientos
necesarios para ejercer correctamente las funciones
especificas del profesor como docente, como tutor
v como miembro de una organizacion, c) la ejerci-
racion en la practica y d) el cuidado y la supervision
del profesor novel.

Los problemas que sefialamos habian surgido
como efecto no deseado de la estructuracion actual
de las Facultades universitarias, ciertamente no van
a cambiar de forma radical, pues por mucho que
ahora se haya iniciado una reforma de los planes de
estudio vigentes, es evidente que no se va a volver
a la situacion de hace un cuarto de siglo. Pero ello
no significa que soélo quepa esperar males de la
formacion académica lejana, para el futuro profesor.
En efecto, teniendo en cuenta las actuales posibili-
dades que ofrccen las asignaturas optativas y las de
libre configuracion, es muy posible que quien aspire
a ser profesor de ensefanza secundaria encuentre en
la Universidad una ayuda positiva para su formacion
inicial. Bastaria con que las Facultades mas relacio-
nadas con las dreas de la ensefanza secundaria
ofrecicran algunas materias que podrian ser de gran
interés para asentar una identidad profesional en
quienes aspiran a ser profesores. Entre estas mate-

A5 Renniin de e Confesencia Internacional de Uidmiarion, o.c., Recomendacion n® 2,

49




LA PROFESION DOCENTE

rias senalaremos tres: 1. La profesion docente, 2.
Biografia de la ciencia especifica de cada Facultad y
3. Los contenidos centrales para la ensefanza de la
ciencia especifica de cada Facultad. En la primera se
trataria de reflexionar sobre los elementos centrales
que caracterizan las profesiones en sentddo estricto,
ofreciendo los puntos basicos de una ética profesio-
nal. Ademas se analizarian las finalidades basicas del
sistema educativo y se ofreceria una vision de las
nuevas exigencias que hoy tiene el profesor como
docente, como tutor y como miembro de una orga-
nizacion, de forma que el alumno descubriera que
la formacion pedagagica no es una logomaquia o un
simple requisito, sino una exigencia para cumplir
satisfactoriamente con las responsabilidades que la
sociedad adscribe hoy dia al profesorado, En la
segunda materia se trata de ensefiar un importante
recurso pedagogico: descubrir que la ciencia no es
un hallazgo casual sino consecuencia del esfuerzo
de personas concretas, que no siempre han acertado
en sus hipotesis. Conviene advertir que la dimension
biogrifica es necesaria en el ambito de las humani-
dades, pero puede pasar inadvertida en las ciencias
de la naturaleza —de hecho el 62% de los profesores
encuestados respondio negativamente 4 la pregunta
de si, en ciertos temas, dedicaba tempo para mos-
trar ¢l esfuerzo que algunos hicieron para conseguir
el avance de la ciencia— lo que ayuda poco a los
alumnos a la hora de sentrse interpelados para
formar parte de ese grupo que permite la mejora de
la humanidad. Por daldmo, serfa muy conveniente
estudiar en las Facultades una asignatura que mues-
tre la estructura central de la ciencia especifica de
cada Facultad, sus nucleos argumentativos funda-
mentales y el sentido de los paradigmas vigentes que
explican el desarrollo actual de las invesdgaciones.
Seria, de alguna manera, proporcionar lo que Shul-
man llama el «pedagogical content knowledges,
aquellas dimensiones de una ciencia cuyo conoci-
miento profundo facilita proporcionar una ensefian-
za realmente significativa *.

El segundo frente que la formacion inicial debe
atender es el de la transmision de los conocimientos
necesarios para ser, hoy, un buen profesor, teniendo
en cuenta el conjunto de funciones que actualmente
se pide al profesor y que se detallaron en el epigrafe
3.2. Desgraciadamente no se ha solido acudir pri-

mero a las funciones y luego a la estructura del plan
de formacion —hasta el punto que, refiriéndose en
este caso a la formacion permanente, los profesores
encuestados negaron mayoritariamente (56%) que la
oferta de cursos a los que podian acceder respon-
diera al conjunto de necesidades del sistema educa-
tivo— sino que el curriculum formativo ha tenido
una notable dependencia de las modas intelecruales
del momento. Es obvio que las modas deben ceder
ante la importancia de formar a un profesor que sea,
de verdad, eficaz en su trabajo. Y es obvio, annque
frecuentemente se olvide, que un gran profesor, un
profesor que se siente realizado en su quehacer ©
que presta a los alumnos una ayuda significativa, no
es quien solo conoce ciertas técnicas, sino quien,
también, como sefiala Ryan *, ha descubierto que l1
cnsefianza no es mera conducta SINO una vocacion
de desarrollar las potencialidades de los alumnos,
con quienes se mantiene una relacion personal, sa-
biéndose responsable en la formacion de su cardc-
ter. Cuando se pretenden olvidar los objetivos éticos
de la ensenanza, los profesores sienten que se les
secan sus raices y dejan de ejercer cualquier tipo de
autoridad moral en sus aulas, surgiendo antes o
después graves problemas de disciplina, de dificil
solucion.

La tercera dimension necesaria en la formacidn
inicial es la ejercitacion practica. Educar es una
accidn, lo que significa que no es un comportamiento
carente de estructura tedrica, pero ampoco s uns
contemplacion. Si a nadie se le ocurre ensenar a nadar
con unas clases a distancia, es dificll entender que
esa pretension se haya dado en la formacion del
profesorado. Naturalmente, una auténtica ejercita-
cion prictica no es dar una oportunidad para pro-
porcionar un sustituto a la clase cuyo profesor ha
enfermado. Es preciso disenar con claridad ese prac-
ticum y buscar profesores expertos que puedan servir
de mentores de quienes se inician en la ensenanza,
iniciacién que algunos sugieren no se realice solo en
un centro sino que se realice en centros de caracte-
risticas socioeconémicas variadas. El dempo dedi-
cado a la ejercitacion prictica no puede ser corto.
En efecto, durante ese periodo, los candidatos a la
docencia han de poder conacer los problemas que
surgen en la realidad y ponderar hasta qué punto
pueden llegar a tener las cualidades y las capacidades

" Vid. en este sentido P. L. GROSSMAN, S. M, WILSON v L. S. SHULMAN (1989) Teachers of Substance: Subject Matter
Krowledge far Teaching, en M. C. REYNOLDS Krowjedpe Base for the Beginning Teacher (Oxford, Pergamon Press), pp- 23-26.
“ Vid. K. RYAN (1997) Reflexiones en tomo a la formacion de los profesores en los Estados Unidos, Informe presentado a la

Comision TV,
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necesarias para convertrse en un buen profesor. Un
viejo prejuicio, ya expuesto, mueve a bastantes a
creer que los procesos de seleccion del profesorado
solo han de incluir pruebas sobre conocimientos, de
forma que el periodo de practica o no existe o carece
de toda relevancia, de lo que es manifestacion el
contado nimero de profesores en practicas que en
lispana no han recibido su nombramiento final
como funcionarios por el informe negativo emitido
al evaluar su prictica docente. Cada vez se insiste
mis, seglin expresamos en el epigrafe 2, en la im-
portancia de las cualidades humanas ¢ intelectuales
del profesor, siendo, precisamente el practicnm ¢l
momento mais oportuno para que los candidatos a
la docencia y sus mentores ponderen si son aptos
para la docencia. Es necesario recordar cémo la
OCDE afirmaba que «la regla general debe ser
scleccionar candidatos no sélo con las mejores cua-
lificaciones académicas posibles sino también con
las actitudes y los rasgos personales deseables. No
¢s muy alta la correlacién positiva entre buenas
calificaciones académicas y un efecto beneficioso en
el aprendizaje del alumno. La docencia eficaz es
debida primordialmente a caracteristicas de la per-
sonalidad tales como la paciencia, la persistencia, la
capacidad de analizar problemas y la comprension
de los alumnoss» ¥ Conviene tener en cuenta que
distinguir entre el acceso a la formacion y el nom-
bramiento definitivo no es una propuesta que carez-
ca de antecedentes, pues como manifiesta el previa-
mente citado informe EURYDICL, en diversos
paises europeos se exige superar un periodo de
practicas, sin cuyo informe positivo no se alcanza
finalmente el empleo.

Por dltimo, la formacién inicial debe también
comprender una supervision y un cuidado, por parte
de algtn profesor experto en relacion con el primer
afio de trabajo de los profesores noveles, supervi-
s16n tanto mas necesaria si no se ha llevado a cabo
un seguimiento del candidato durante su prictica
previa al nombramiento. Son muchos los autores
que senalan la importancia de ese primer ano para
¢l futuro profesional del docente y que observan ¢l
peligro que corren estos jévenes profesores de ser
puestos ante situaciones de especial complejidad,
ante las que todavia carezcan de los recursos preci-
sos para solventarlas airosamente *,

Es indudable que la implantacion de este siste-
ma exige un esfuerzo no pequeno en buscar los
centros mas adecuados v seleccionar a los profeso-
res expertos que sirvan como Mmentores y supervi-
sores de quienes comienzan sus primeros pasos en
la docencia. Pero, como advertimos al iniciar este
epigrafe, habiéndose ya resuelto los problemas de
los grandes numeros, parece que es el momento de
buscar la calidad con mayor empeno.

4.1.2. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
4.1.2.1. CoNcepTO

Quizds conviene iniciar este apartado recogiendo
unas inequivocas palabras de la LOGSE, mediante
las que el Estado asume ciertos compromisos supe-
riores a los reconocidos sobre otros factores basicos
configuradores de la profesion docente estudiados
en este lnforme.

En efecto, el art. 56.2 de la LOGSE afirma: «la
formacion permanente constituye un derecho y una
obligacion de todo el profesorado y una responsa-
bilidad de las Administraciones educativas y de los
propios centros.» En estas palabras se reconoce la
dimension profesional de la docencia, al observar
que es una ebligacion de todo el profesorado, pues la
sociedad espera de sus profesionales que estén siem-
pre actualizados en el ambito de sus competencias.
Es el caso de los profesores.

Pero hay una segunda dimension igualmente im-
portante. Se trata no solo de una obligacion ~de cuyo
cumplimiento cada uno fuera responsable— sino tam-
bién de un derecho, que tiene «odo ¢l profesoradon,
sin distincion alguna y en cuya sadsfaccion son res-
ponsables tanto las Administraciones educativas
como los propios centros. No cabe duda que, en la
medida en la que cambian las condiciones cn las que
los profesores se mueven, a causa de decisiones de la
Administracion, es razonable tener derecho a recibir
la formacion pertinente para responder a las nuevas
exigencias que recaen sobre el profesorado. Cabe asi
decir que la formacion permanente es ¢l proceso de
reconstruccion continua del saber profesional nece-
sario para responder a las demandas de los estudian-
tes, de las insdtuciones, de la sociedad y del desafio
personal y social que cada docente asume para reali-

T OCDE (1991) Fsaelas y calidad de la ensefanza (Barcelona, Paidés-Ministerio de Educacién y Ciencia), p. 98.

" Vid. en este sentido los mabajos de D. M. KAGAN (1992) Professional growth among preservice and beginning reachers, Rervew
of Fducational Research, Summer, 62: 2, pp. 129-169, v C. MARCELO (1993) El primer afio de ensefianza. Anilisis del proceso de
socializacion de profesores principiantes, Revista de Educacion, enero-abdl, n® 300, pp. 225-278.
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zarse cada vez mas plenamente, viviendo ética y
comprometidamente la tarea educativa. Nos parece
muy significadva la apreciacion de uno de los partici-
pantes en las Mesas Redondas que afirmaba el espe-
cial sentido que tiene la formacion permanente en el
profesorado porque la razén de ser de la profesion
docente, decia, es «actualizar, formar y capacitar a las
personas que asumirdn las responsabilidades de me-
jorar la sociedad democritica. Es, asimismo la base
de la realizacion y mejora profesional y resulta im-
prescindible para asumir la funcion docente con sen-
tido ético y social.»

La Comision, a la hora de diagnostcar las nece-
sidades de formacion del profesorado, se ha servido
como referente primero del conjunto de tareas que
hoy se pide al profesor de Educacién Secundaria
Obligatoria, procediendo luego a evaluarlaadecuacion
de la formacion adquirida y recibida a tales exigencias.

De acuerdo con este principio, cabe decir que
la formacion permanente debe capacitar al profeso-
rado para enfrentarse con €xito a los desafios de la
ESO, como son:

— Un alumnado de mayor complejidad que el de
Bachillerato, con distintas formas de relacio-
narse entre si y con los demas.

— Una nueva vision profesional que exige crea-
tividad, empatia, facilidad de comunicacion,
metodologia diversa, adecuacion a distintos
ritmos de aprendizaje, capacidad para moti-
var, nuevos enfoques metodologicos, etc.

— Unas instituciones educativas no siempre lo
suficientemente agiles y que deben incorporar
a su funcionamiento culmuras de colaboracion,
didlogo y reflexion compartida como base
para redactar proyectos que formen a los
estudiantes y a toda la comunidad.

— Nuevos planteamientos y respuestas del pro-
fesorado v de los centros de Educacion Se-
cundaria ante los singulares y complejos pro-
blemas de una ensefianza que amplia la obli-
gatoriedad a unos anos dificiles en el
crecimiento humano.

— La urgencia de entender la formacion perma-
nente como una actitud y una interrogacion
continua sobre el trabajo cotidiano y el signi-
ficado de lo que estamos llevando a cabo en
las aulas y en el centro, sintiéndonos protago-
nistas de la funcion docente, que comparti-
mos con estudiantes y colegas.

La practica es una fuente fecunda de auto y

coaprendizaje profesional que nos lleva a reflexio-
nar sobre el acontecer diario buscando el sentido de
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las decisiones que tomamos, de los procesos forma-
tivos necesarios y de las claves que configuran nues-
tras teorias implicitas, concepciones € imagenes de
la accién docente tal y como tiene lugar en el centro
y en las aulas.

La formacion permanente es una llamada cons-
tante al espiritu de superacion y a la autorreflexion
y valoracion critica de nuestro trabajo. Su funcion
es estimular la autonomia personal y profesional del
profesorado y de los centros de Educacion Secun-
daria a través de la reflexion colegiada, el intercam-
bio de experiencias, la investigacién educativa, los
proyectos de innovacion, y la puerta siempre abierta
a la wenovada ilusion y esperanzay.

4.1.2.2. OBIETIVOS DE UN PROGRAMA DE
FORMACION PERMANENTE

Podemos considerar programa de formacion per-
manente el conjunto organizado de los proyectos,
actividades, procesos, tareas, etc... orientados a pro-
mover la reflexién personal y profesional, el inter-
cambio de experiencias y la busqueda creativa de los
nuevos modos de actuacién docente mas eficaces.

Los expertos consultados consideran, desde dis-
tintos puntos de vista que un programa de formacion
permanente debe facilitar la autonomia en la forma-
cion individual; hacer posible y estimular la formacion
compartida, en condiciones que la hagan posible;
integrarse en una linea de accion de las instituciones
y servicios de formacion pdblicos y privﬂdos; respon-
der a las exigencias de la prictica docente en el aula
asi como a la didactca de la materias especificas;
trasladar al profesorado la importancia del trabajo
compartido en los departamentos y equipos de ciclo:
integrar la reflexion tedrica y la aplicacion prictica de
los principios de actuacion docente y metodologicos:
diagnosticar y valorar lo que ¢l profesorado aplica con
dominio e invitarle a cambiar formas de actuacion
inoperante; analizar la identidad, exigencias y comple-
jidad del alumnado de la ESO vy los estlos de inter-
vencion educativa mas adecuada; trasladar al profeso-
rado la importancia de integrar en su actividad profe-
sional las funciones rutorial, educadva v académica;
promover la iniciativa individual y colectiva, asi como
actitudes de superacion y formas innovadoras; capa-
citar para disefiar, aplicar y evaluar la actuacion do-
cente individual y de los equipos; abrir a los docentes
a nuevos valores, sociedades y marcos interculrurales
en Espaa y Buropa.
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Estas exigencias deben ser el referente de los
programas de formacion que se ajustardn, en cada
caso, a las exigencias de ambito estatal, de la Comu-
nidad Auténoma y al de las respectvas comarcas,
localidades y centros. En todo caso conviene tener
en cuenta la opinién de los propios estudiantes o de
sus padres/madres o tutores expresada a través de
los distintos organos de representacion en la comu-
nidad educativa.

4.1.2.3. LA FORMACION PERMANENTE OFERTADA
Y RECIBIDA

Segun las respuestas recibidas del profesorado en el
Cuestionario, las ofertas de formacion ofrecidas al

profesorado se han centrado en las necesidades del
Sistema Educativo y de la Reforma (45% vy 58%
respectivamente), en el desarrollo profesional (36%)
y en las necesidades y expectativas diversificadas de
los estudiantes (39%) (cuadro 6).

Las propuestas de formacion han de encon-
trar el equilibrio entre capacitar a los docentes
para responder a los nuevos planteamientos de la
Reforma de la ESO y a las expectativas y exigen-
cias personales-profesionales de docentes y estu-
diantes.

La formacion recibida como puede verse en
el cuadro 7, se ha focalizado en la «seleccion y
organizacion de contenidos, actvidades y ejes trans-
versalesy, con porcentajes del 46%, 47% y 28%,
respectivamente. En estos temas alcanza un 12%,
en los dos primeros aspectos y un 24%, en el tercero

Cuadro 6: La oferta de formacion permanente a la que usted puede acceder responde a...

MNo

MNado  Algo Bastonte Mucho Media
cantesta

El conjunto de necesidades del sistema educativo

10% 46% 39% 6% 241 7%

Las reformas e innovaciones especificas introducidas en el

sistema educativo

6% 36% 49% 9% 2.60 7%

Una planificacién para el autodesarrollo profesional de los

docentes
Las exigencias de los vigentes planes de estudio

19% 45% 31% 5% 2.22 8%
9% 42% 42% 7% 2.48 8%

Las posibilidades de los Centros de formacién del profesorado 12% 38% 39% 11% 2.49 9%
La necesidad de dar una respuesta a los requerimientos diver-

sificados de los alumnos

17% 44% 30% 9% 230 8%

Cuadro 7: Indique en qué grado ha recibido formacién permanente en su vida profesional sobre los siguientes
aspectos relacionados con el trabajo de aula

N

Nada Algo Bastante Muche Media
confesia

Seleccion y organizacion de los contenidos entre los ciclos y

CuUrsos

12% 42% 40% 6% 241 2%

Seleccion, diseno y direccién de las actividades que coniribuyan

al desarrollo de las capacidades del alumnado
Tratamiento de los ejes transversales

12% 41% 41% 6% 240 2%
24% 48% 24% 4% 2.08 2%

Afencién a la diversidad: adaptaciones curriculares y diversifi-

cacién curricular
Técnicas de trabajo en grupos cooperativos
Tutoria y orientacion de los estudiantes

20% 45% 28% 7% 2.22 2%

Procedimientos y estrategias de evaluacién de los aprendizajes

de los estudiantes
Métodos de investigacién en la préctica
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de encuestados que manifiesta que no han recibido
formacion nunca. En «tutoria, orientacion y diver-
sidad educativay, los porcentajes de profesores que
manifiestan haber recibido formacion son de un
45% y 35% respectivamente, y mis del 20% declara
que no ha recibido formacidn en este ambito. El
ambito mds aceptado es el de la seleccion vy direc-
cion de actvidades de las actividades para los estu-
diantes (un 47%).

La formacion en «evaluacion de aprendizajes»
declaran haberla recibido un 47% y un 13% mani-
fiesta no haberla recibido. Finalmente en «nvestiga-
cion en la practican apenas alcanza un 24% los que
se declaran receptores. La formacion recibida se
estima en un 50% del profesorado como media en
estos ambitos,

il andlisis de lo contestado en el cuestionario
pone de manifiesto que las diferencias encontradas
son significativas a favor de los centros privados en
cuanto a la formacion recibida en temas como or-
ganizacion y seleccion de los contenidos, actividades
y tratamiento de los ejes transversales, la tutoria,
otientacion y atencion a la diversidad, asi como en
los procedimientos de evaluacion v en la investiga-
cién en la practica.

Iis de resaltar que son los profesores de mas de
50 anos quienes se han implicado mds en su actua-
lizacion o la han recibido en mayor medida.

4.1.2.4. MODALDADES DE FORMACION

las respuestas dadas en el cuesdonario valorando la
utilidad (ver cuadro 8) y frecuencia de la formacion
recibida en las distintas modalidades ponen en evi-
dencia que:

— Los cursos de menos de 50 horas han sido los
mas solicitados y realizados por el profesora-
do. El 28% ha participado al menos en dos
cursos al afo, por término medio, y han sido
valorados positivamente por su utilidad por
un (4%,

— Los cursos de mis de 50 horas, han sido
realizados por menos profesores; en este caso,
el 8% del profesorado de Educacién Secun-
daria realizé por término medio al menos dos
por ano. Los cursos largos modulares con fase
practica son valorados positivamente por ¢l
57% de los profesores, pero los de la misma
duracion con cardcter tedrico solo alcanzan la
aceptacion del 14%,

— La asistencia a jornadas y congresos, con una
media de al menos dos por curso, es realizada
por el 16% del profesorado. Teniendo en
cuenta solamente las valoraciones emitidas
por los profesotes que han asistido en alguna
medida, un 75% las considera utiles en los dos

grados altos de la escala.

Cuadro 8: Exprese su opinién sobre la utilidad de las siguientes modalidades de formacion

Naoda  Algo Bastante Mucha Media
contesta

Cursos cortos y especificos de menos de 50 horas

4% 32% 51% 13% 2.72 1%

Proyectos de innovacién e investigacién en el centro o centros,
realizados por equipos de docentes de la misma o de dife-

rentes dreas

4% 22% 55% 19% 2.89 1%

Autoformacién en los centros potenciando espacios y tiempos
adecuados, dentro de la jornada de trabajo, para facilitar la

reflexion sobre la practica
Cursos largos extensivos de cardécter tedrico

5% 17% 46% 32% 3.06 2%
1% 45% 12% 2% 1.75 5%

Cursos largos modulares con un ponente que dinamice la fase

presencial y que tengan una fase prdctica

Licencia por estudios

10% 34% 45% 12% 2.58 6%
11% 21% 40% 28% 2.86 12%

Asistencia a Jornadas y Congresos de formacién del profesora-

do de forma subvencionada

Cursos a distancia

R R I I R I T I A R Y DR R R R AT
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— Un 12% del profesorado ha participado en los
grupos de formacion en centros, como mini-
mo, en dos por curso. Esta modalidad de
autoformacion en centros reflexionando con
los compaieros, aprovechando el espacio y
tempo de trabajo para facilitar la reflexion
sobre la préctica, es considerada udl por el
78% de los profesores participantes.

— El 8% del profesorado manifiesta haber rea-
lizado proyectos de innovacion con una fre-
cuencia media de al menos dos actuvidades de
este tipo por afio. Un 74% de los profesores
participantes valoran positivamente ¢sta mo-
dalidad de formacion.

En resumen, se observa una participacion baja
del profesorado en todas las modalidades de forma-
cion por las que se pregunta, excepto en los cursos
de menos de 50 horas. Por lo que se refiere a la
utilidad, las actividades de formacion mds valoradas
han sido: la autoformacion en centros, la asistencia
a Jornadas y congresos de forma subvencionada v
los proyectos de innovacion e investigacion en el
centro realizados por equipos de docentes.

La formacion en el centro requiere de un proyec-
to especifico que sintetice las expectativas, necesida-
des y propuestas concretas de formacion del profe-
sorado de dicho centro v de su comunidad educatdva.

La respuesta dada en las Mesas coincide con los
hallazpos del Cuestdonano, La ratificacion la hace-
mos retomando algunas manifestaciones literales de
los partcipantes de las Mesas Redondas: «la educa-
cién ha de avanzar como cualquier otra ciencia y la
formacion permanente del profesorado ha de apli-
car los métodos usados ¢n otras comunidades cien-
tificas. Los congresos, las revistas clentificas, tesis
doctorales...»; «cuando hablamos de formaciéon, a
veces olvidamos el autoconocimiento, la informa-
cion que poseemos y a veces ambas cosasy; «el
modclo que proponemos esta basado en el centro v
sus necesidades...»; «formacion en los centros que
ha de ser participativa y ha de fomentar la investi-
gacion-accién, ha de ser reflexiva v con incidencia
directa en los proyectos educativos de los centros
como un medio de debate v también como una
propuesta de mejora v de estar continuamente al
dia». «Una formacion basada en la practca profesio-
nal, teniendo ¢l centro como eje de la formacion.
«Formacion en centros, pero la formacion en cen-

0S5 QUE CONFIGURAN LA PROFESION DOCENTE

tros mediante la reflexion sobre la prictica, pero
guiada por la teorfa, es decir, por la ayuda de un
experton. «Crear espacios de encuentro para generar
el didlogo a partr de las necesidades de formaciony.

[a oferta de formacion integrara las diversas
modalidades, debera tener un cardcter muy flexible,
respetando las situaciones personales e instituciona-
les, pero ligada a las nccesidades de una practica
reflexivo-creadora v de un contexto institucional
comprometido. Las propuestas han de focalizarse
en los planes de autodesatrrollo v codesarrollo pro-
fesional, en las demandas de los centros y en las

necesidades concretas de la tarea docente,

La merodologia preferida es aquella que conjuga
la teorfa y la practca, presenta experiencias que han
tenido éxito v su fundamento, provocando la inicia-

tiva y el espiritu creativo de cada profesor.

Para la modalidad innovadora de formacién per-
manente del centro, Villar ¥, articula un conjunto de
estrategias que sintetizamos en las siguientes ideas:

— Describir el conocimiento, creencias ¥y princi-

plos de la practica.

— Formar desde teorias con potencialidad expli-

cito-comprensiva.

— Confrontar ideas, vivencias y valores, caracte-

risticas de varios contextos sociales.

— Reconstruir, criticando v destacando, las teo-
rias existentes en los pricticos y con los con-

rextos.,

— Presentar por escrito o mediante grabacion las

practicas valoradas.

Vaniscotte ™ presenta otras modalidades:

— Orientacion wniversitaria, teorca, de larga du-
racion y mediante cursos de especializacion.
— Orientacion de /po escolar, impartida por una
institucion reconocida, adaptada a los cam-
bios politicos, ligada a insttuciones publicas

o que le reconocen la formacion dada,

— Ordentacion confractual, dada por un instituto
de formacion, segin el acuerdo del tipo de

formacion.

— Orientacion inferactivo-reflexiva, ligada a la solu-
cion de un problema y a la practica profesio-

nal.

— Se da una fendencia a que la formacion continua
se de fuera de la Universidad en centros espe-

cializados, muy ligada a la practica.

Che Lo M VILLAR ANGULO (1997) Formacion permanente, [nforme presentado a la Comision IV,

 Cfr. F. VANISCOTTE (1997) La formacion continua del profesorado: Prespectivas en la Europa del mariana, Informe

presentado a la Comisién IV,
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4.1.2.5. LOS CONTENIDOS DF LA FORMACION
PERMANENTE

Fintendemos por contenido de la formacion perma-
nente aquello sobre lo que se trabaja para la conse-
cucion de unos objetivos. Si los objetivos han que-
dado perfilados de alguna manera en el primer
apartado, ahora intentamos describir los contenidos.
LLos contenidos abarcan los distintos ambitos (saber,
saber hacer, saber transmitr, saber empatizar, mo-
tivar, ser,...) de la actuacion docente como profesio-
nal v han de contribuir a facilitar al profesorado el
modo de aprender a ser tal, a sendrlo, compartirlo
y encontrar satisfaccion en ello.

Entre los contenidos esumados por los docen-
tes encuestados para ser objeto de formacion se
senala, de forma destacada, «los principios y estra-
tegias de ensefianza y del aprendizajey, asi como la
capacidad para prever dificultades en el aprendizaje
v la forma de superarlas.

Entre los principios, procedimientos y estrate-
gias diddcticas para la mejora de la prictica docente,
sefialamos aquellos que han destacado los encuesta-
dos. Estos consideran relevante ser capacitados
Pﬂl.'ﬁ:

— La funcion diagnostica de los conocimientos

previos del alumnado

— La atencion singularizada del alumnado v la
integracion educativa de los estudiantes en un
clima de igualdad.

— La aplicacion de transversalidad e interdisci-
plinariedad.

— La orientacion a los estudiantes para integrar
y aplicar los contenidos aprendidos.

— La utilizacion de medios innovadores en la
enscnanza.

— La personalizacion de valores por ¢l alumna-
do v el logro de comportamientos coherentes
con ellos,

—FEl desarrollo de la curiosidad, la creatividad,
el espiritu de didlogo y escucha atenta critica
argumentados.

— El logro de habitos y actitudes donde la vo-
luntad, la capacidad de esfuerzo y el espiritu
de superacion personal y académica sean va-
lores estimados.

Una de las valoraciones mas altas la recibe el
item «el desarrollo de la curiosidad, del esfuerzo
personal por aprender comprensivamente v el escu-
char con atencion, dando argumentos fundamenta-
dosy, que aleanza mas de un 93% entre las puntua-
ciones «habitualmente mds siempren.
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Entre los contenidos formativos sugeridos por
las Mesas Redondas podemos destacar la reflexién
sobre la prictica; la formacion pedagogica comple-
mentada con la actualizacion cientfica; la promo-
cion de foros y publicaciones cientificas; el entrena-
miento en resolucion de problemas didacticos v
disciplinares; la redaccion de documentos que expli-
citen ¢ integren la practica creadora, cte.

He aqui algunas frases significativas: «el profe-
sorado ha de profundizar en su desarrollo profesio-
nal. Cuando hablamos de formacion, a veces olvi-
damos el autoconocimiento y la importancia de una
buena informaciony «Han adquirido mucha impor-
tancia los procesos de reflexion, didlogo, debate,
colaboracion... pero se corre ¢l peligro de quitar
importancia a los contenidos. No podemos despre-
ciar la importancia de los contenidos, seria un error
gravisimo.» «Debe haber un mayor equilibrio en la
formacién permanente entre la parte pedagogica v
la cientifica de la materia. En los cursillos se hace
mucho hincapi¢ en los aspectos pedagigicos y muy
poco en los ciendfico-disciplinares.» «Se nos esta
pidiendo que trabajamos los proyectos de centro v
nos perdemos en el bosque de siglasy «Estoy de
acuerdo en que los cursos sean de procedimientos
y de enfoques metodologicos porque significa des-
cender a los temas concretosy, su pluralidad eviden-
cia que han de armonizarse la acrualizacion desde la
optica de la formacion de los estudiantes y los
desafios de la diddctica v la prictica creadora.

4.1.2.6. INSTITUCIONES DE FORMACION
PERMANENTE

La formacién permanente es una responsabilidad
compartida por las Administraciones Educativas, la
Universidad, los centros y los profesores.

Las instituciones de formacion permanente del
profesorado han sido esencialmente dos: las Univer-
sidades, a través de los ICES v Departamentos v los
Centros de Profesores, junto a otras insttuciones
como Organizaciones [impresariales y Sindicales,
Fundaciones, Colegios Profesionales, etc. Los par-
ticipantes en las Mesas Redondas refuerzan Ia idea
de que la institucion de formacion permanente ha
de ser la Universidad, incorporando algunos profe-
sores en ejercicio para el apoyo de las materias
especificas y atendiendo a las necesidades de forma-
cion en los centros.

Las Administraciones HEducativas son las com-
petentes v responsables para disefar los planes de
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formacion, previa consulta y valoracion de las partes
implicadas, y remover los obstaculos, administrad-
vos y financieros, que los hagan posible. El desarro-
llo de estos planes corresponderi a la propia Admi-
nistracidn vy a cuantas instituciones y organismos
publicos y privados les sea reconocida esta capaci-
dad. Por otra parte se pide a esa misma Administra-
cidn que auspicie que los centros decidan qué for-
macion necesitan, y sobre qué la requieren, en fun-
cion de sus carencias, expectativas y proyectos y que
articule las medidas necesarias para ponerlas en
prictica.

Paralelamente a las acciones administrativas se
han de impulsar las iniciativas de instituciones pa-
blicas, privadas, sindicales v de fundaciones para
realizar investigaciones v mapas que sinteticen mo-
delos, necesidades, expectativas y bases para la for-
macion permanente del profesorado.

La Universidad dene la responsabilidad de la
formacion inicial, que a veces se manifiesta insufi-
ciente, ajena a las exigencias educaavas y alejada de
la practica. La formacion permanente la desarrolla a
través de los ICEs y de las respectivas facultades;
que actuan en paralelo v a veces de forma divergente
a la de los Centros de Profesores. Es necesaria una
revision de la formacion del profesorado en su
totalidad, especialmente del profesorado de ense-
nanzas medias.

Los Centros de Profesores, como apoyo al de-
sarrollo de la actividad docente han sido valorados
positivamente en un 28% (en nada un 24%). Mas
valorados que los Centros de Profesores han sido el
Fquipo directvo y el Claustro.

Las opiniones vertidas en las Mesas Redondas
hablan de revitalizar los Centros de Profesores o
cambiarlos por otras instituciones con mayor pres-
tigio; revisar y reforzar el papel de la Universidad;
descubrir el papel de los propios espacios educati-
vos para formarnos con los colegas y especialmen-
te con los mas expertos; abrir de forma permanen-
te la opcion formativa de los profesores en cual-
quier momento del afo; facilitar la formacién
tutorizada y a distancia; relacionar formacion y
practica...

¢Qué¢ percepcion dene el profesorado del apoyo
que recibe para solucionar sus problemas? Una de
las preguntas hacia alusion al «apoyo que nene el
profesorado para resolver situaciones dificiles en su
centro». Las respuestas obtenidas atafien a dos am-

bitos; «las situaciones complejas v el desarrollo de la
actividad docente». Los encuestados dicen que en
un 77% han recibido apovo de sus colegas; de los
tutores un 78% v del equipo directivo en un 74%.
Otros apoyos proceden de los estudiantes (46%0), de
los colegas de otros centros adscritos (46%), de los
padres o tutores y de la Administracion Educadva
34% v 18% respectivamente.

En esta linea es necesario reforzar la participa-
cion del profesorado en los programas europeos de
formacion, abiertos a otras realidades.

4.1.2.7. TEMPORALIZACION

Los expertos consideran como el mayor problema
determinar los momentos en los que se puede rea-
lizar la formacion. Asi ha sido formulado por los
participantes de las Mesas: «Uno de los problemas
mas importantes es no encontrar tiempos y espacios
comunes con ¢l resto de los companeros, va que
hemos propuesto una formacion permanente cola-
borativa v reflexiva sobre la prictica, pero debe salir
del dempo dedicado al ocio y asi es muy dificil que
lo acepten los colegasy El momento ha de ser en
«horario, al menos de trabajo, porque muchos no se
atreven a4 decir en horario lectivan

La temporalizacion y la frecuencia es un gran
problema casi no resuclto, si se asume que seca
reconocida e integrada en una adecuada carrera o
linea de desarrollo profesional.

El tiempo para Yanes® es un macroproblema
al que la oferta insttucional de formacion no acaba
de dar una solucion satistactoria, lo que quizis
contribuya a la «baja participacioén del profesorado
de Secundaria en actividades de formaciony.

Se plantea la urgencia de un reconocimiento de
la formacion inicial como punto de arranque de la
carrera docente, la adecuacion a las demandas del
profesorado, sin interferir en la necesaria y razona-
ble dedicacion a la tarea docente, asi como una clara
concepeion y practica formadora desde el ingreso
en los estudios de profesorado hasta la asuncion de
una linea de auto y codesarrollo profesional auténo-
mo y colaborativo.

El tiempo de formacion ha de estar integrado
en la realizacién de la pracdea educadva y armonizar
con ella los proyectos de formacion en centros,
modelos de innovacién educativa v las experiencias

" Cfr. ]. YANES (1997) Consideraciones sobre la Formacion Permanente del profesorado de Secundaria Obligatoria, Informe

presentado a la Comision 1V,
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de trabajo colaborativo en ¢l departamento, ciclo v
curso.

[.a armonizacion de la formacion y el trabajo
ha de significar el reconocimiento del esfuerzo y
la disponibilidad de tiempo libre para los proyec-
tos v propuestas de formacién permanente; el
dedicar en el mes de julio una quincena, libremen-
te elegida, para la asistencia a cursos, que pueda
tener continuidad en el proximo afo académico;
remover las dificultades administrativas para que
el profesorado pueda disponer de unos dias bia-
nualmente para su actualizacion; contar con un
trimestre, semestre o ano sabiatico cada cierto
tiempo de practica docente; estimular la iniciativa
de los centros, docentes, instituciones y colectivos
profesionales, para que planifiquen periodos bia-
nuales o trianuales de formacion durante un tiem-
po minimo de una quincena o maximo de un mes,
en coherencia con el proyecto formativo de cen-
tro, etc.

Todo ello sin menoscabo de las iniciativas que
responsablemente tenga cada docente en su actuali-
zacion personal y profesional.

4.1.2.8. FORMADORES

Un formador de formadores dene un perfil cuya
nota mads destacada es despertar la autoconfianza v
la autonomia en la actualizacion de los potenciales
tormados y abordar los temas planteados combi-
nando los aspectos practicos y los tedricos.

la razon de ser de los formadores es crear
espacios de didlogo, reflexion e innovacion perso-
nal, profesional e institucional para que los docentes
se realicen como seres humanos y profesionales
comprometidos, a la vez que el trabajo docente y la
tarea cducativa, en su conjunto, sea compartida,
mejorada y se convierta en una esperanza mas del
progreso social.

Pueden ser, en general, formadores/as los do-
centes con experiencia consolidada y creativa, cono-
cimiento de la dinimica en las aulas, experto (viven-
cial) de la psicologia de los adolescentes, habil co-
municador, v con dominio de las téenicas y recursos
didicticos generales y los especificos de su materia.
También, y para aspectos concretos y especificos, se
deberia contar con especialistas como socidlogos,
empresarios, investigadores, etc., que tienen €xito en
contacto con los mismos destinatarios que los do-
centes.
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Ein la modalidad de formacion en centros tiene
importancia la figura del asesor o experto al que se
puede acudir para cuestiones puntuales, Otra figura
importante es el profesor/a que ¢jerce de lider v
catalizador del espiritu innovador en el centro,

El asesoramiento tiene sentido en el marco del
centro v de la zona sociodemografica, atendiendo a
la continuidad y a la singularidad de la nueva ctapa
de Secundaria y de la institucion en su conjunto y,
sobre todo, de las acciones que han de caracterizar
este periodo del Sistema Educativo.

4.1.2.9. LA CULTURA DE COLABORACION Y EL
DESARROLLO PROFESIONAL

La formacion permanente tendera a propiciar el
desarrollo profesional de los docentes y a configurar
una cultura de colaboracion en los centros mediante
la mejora de la practica institucional y del trabajo en
equipo. Tal como se recoge en el apartado 3.2.3.2
«El profesor como miembro de un colectivor se
evidencia tras el andlisis de las respuestas al Cues-
tionario, la necesidad de mover al profesorado a que
tome conciencia de la importancia de la colabora-
cién, como marco para atender a los nuevos desa-
fios de la Educacion Secundaria Obligatoria.

¢Qué ambiente de colaboracion percibe el pro-
fesorado que existe en su centro? y den qué medida
se pone en prictca v comprometidamente una cul-
tura de colaboracion en su centro? Sefalaremos que
estas dos cuestiones han sido preguntadas en ¢l
Cuestionario, asi como especialmente tratadas en las
Mesas Redondas y en los Informes de los expertos,
quienes manifiestan que en esta linea ha de intensi-
ficarse la formacion y establecerse mejores bases
para la configuracion de los programas de profesio-
nalizacion en FEducacién Secundaria.

Si nos atenemos a las respuestas recibidas del
Cuestionario, el ambiente de colaboracion en los
diferentes organos de los centros, como ya ha
quedado expuesto en el epigrafe 3.2.3.2. es bastan-
te alto y dentro de esta buena valoracion se esta-
blece este orden de mas a menos: Equipo directi-
vo, Equipos de departamento, Departamento de
Orientacion, Claustro, Comision Pedagogica v
Consejo Escolar.

La colaboracion como cultura aplicada en ¢l
desarrollo profesional, se ha recogido cuando se ha
solicitado al profesorado que responda en qué me-
dida se ponen en prictica algunas actuaciones en su
centro. Como se observa en el cuadro 9, y como
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también ha quedado ya comentado, las respuestas
manifiestan que en los centros existe una comuni-
cacion fluida y abierta entre el profesorado y los
organos de direccion v coordinacién asi como que
las decisiones importantes se toman en cquipo.
También se afirma que hay una clara definicion de
las tareas y responsabilidades de cada docente y de

los equipos. No hay tanto acuerdo respecto a que
en los centros s¢ practique un liderazgo basado en
la participacion donde las opiniones se muestran
divididas. Cabe, por ello, inducir que es muy conve-
niente continuar trabajando en los centros v en los
programas de formacién para promover una cultura
colaborativa en ¢l profesorado.

Cuadro 9: éEn qué medida se ponen en practica las siguientes actuaciones en su centro?

Las decisiones importantes se toman en equipo

Se practica un liderazgo basado en la participacion

Hay comunicacién fluida entre el profesorado y los 6rganos de

direccién y coordinacion

Nada/ Bostante/ Medi No

Alga mucho bl confesta
24% 77% 2,99% 7%
50% 51% 2,45% 16%
22% 78% 2,98% 6%

Se valoran las aportaciones novedosas que proponen los miem-

bros de la comunidad

36% 65% 2,71% 9%

Se plantean y estudian con claridad y rigor los problemas en el

desarrollo de la profesién

40% 60% 2,64% 8%

Se definen claramente las tareas y responsabilidades de cada

docente y de los equipo

Las respuestas obtenidas en las Mesas e Infor-
mes sobre la incidencia de la cultura de colabora-
cion, el clima institucional v el sistema de toma de
decisiones en ¢l centro coincide con cuanto se ha
manifestado en el Cuestionario.

Recogemos algunas citas del profesorado y ex-
pertos participantes en las Mesas, que confirman la
importancia de la formacién y una estrecha interre-
lacién con el desarrollo profesional.

«lin la formacion permanente del profesorado
tal y como se entiende en este momento, es impor-
tante la formacion y actualizacion clentifico-pedago-
gica... pero son mucho mds importantes los otros
aspectos que hemos valorado: el fomento de la
cultura participativa, del trabajo colaborativo, del
trabajo en equipo, etc..»

«Formarse en la tareas de la propia profesion,
con gran uso de los nuevos sistemas telematicos,
con especial participacion de todos los docentes del
claustro.n

«La realizacion de los proyectos orientadores de
la practica docente PCIL, PFC, ROC, etc., requieren
de una cultura de colaboracion.y

«Las reuniones del profesorado que se celebran
en los centros.. si se aprovecharan realmente, inci-
diendo en ellas, desde los mismos equipos directi-

26% 75% 2,90% 7%

vos, v muchas veces con alguna ayuda externa,
podrian convertirse en auténticos focos de debate
pedagogico, que nos ayudarfan en nuestra tarea»

«Los trabajos en equipo no nos ayudarin mu-
cho a superar las dificultades de la erapa»

Los informes de los expertos (Escudero, Ferreres
v otros, Marcelo, Vaniscotte, Vizquez, Villar, Yanes,
ctc.) han evidenciado que el desarrollo profesional es
una meta permanente del profesorado, siendo la re-
flexion personal y colaborativa en el marco de Ia
institucion vy de contextos mas amplios, una de las
necesidades y realidades mas pertinentes v fecundas
para mejorar la identdad v la profesionalidad de los
docentes de Educacion Secundaria. a busqueda de
soluciones fundamentadas a los problemas globales
del profesorado se focaliza en el analisis de una nueva
etapa y en la armonia y enriquecimiento mutuo de
diversas culturas profesionales.

4.2. Los incentivos para mejorar
la dedicacién y la
actualizacion profesional

Fin la Declaracion conclusiva de la 45" reunion de
la Conferencia Internacional de Educacion, los Mi-

5%
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nistros de Educacion asistentes afirmaron su deci-
sion de «elaborar y poner practicas politicas integra-
das que tiendan a atraer y mantener en la profesion
docente 2 hombres y mujeres motivados y compe-
tenteso Bn este sentido, uno de los objetivos de este
Tuforme es tratar de diagnosticar qué incentivos exis-
ten actualmente en la docencia en Espada y tratar
de obtener algunas orientaciones para mejorar la
incentivacion tanto de los actuales como de los
futuros profesores.

Dice el diccionario de la Real Academia que
wncentivoy es aquello «que mueve o excita a desear
o hacer una cosa». Saber qué es b gue muere es
empresa dificil, entre otras cosas porque las perso-
nas somos muy distntas y lo que mueve a unas a
otras les deja indiferentes o, incluso, les repele. Sin
cmbargo, generalmente se coincide en afirmar que,
en el caso de los incentivos se produce 16 que ha
venido en llamarse el «efecto Mateow: quiza sea
confuso el mecanismo por el que algo dene éxito
social, pero en cuanto, de hecho, lo alcanza, a mas
gente mueve, llegando a ser visto positvamente,
incluso por aquellos que inicialmente lo rechazaban.
De ahi que para investigar hasta qué punto atraiga
la protesion docente, lo primero que debe analizarse
es la consideracion social que hoy tiene la educacion
en general, para preguntar luego la imagen que se
tene del profesorado, y, la que el profesorado tiene
de si mismo. Pero como, ademas, se trata de refle-
xionar sobre los incentivos que alientan para mejo-
rar en el ejercicio de la propia docencia, habrd que
ver, en cuarto lugar, cudles son los incentivos actual-
mente existentes, concluyendo con alguna sugeren-
cia de incentivacion, que tenga en cuenta especial-
mente los resultados obtenidos en el Cuesdonario y
en las Mesas Redondas. Comencemos con el primer
apartado.

4.2.1. CONSIDERACION SOCIAL DE LA EDUCACION EN GENERAL

El contexto social en el que hoy dia se desarrolla la
accion educativa de la escuela es mas ambiguo y con
mis aristas que en el pasado. Las relaciones entre
familia y escuela son mas estrechas y mis ricas, pero
tambi¢n potencialmente mas conflictivas st no se
encauzan bien. Por su parte, el alumno dispone de
muchas mas fuentes de informacion que en el pasa-
do. Y, por iltimo, las expectativas respecto a las
funciones que debe desarrollar el profesor han au-
mentado considerablemente en los dltimos anos
llevando a éste a tener que resolver algunas dificul-
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tades no planteadas hasta el momento, como ya se
ha senalado.

Ahora bien, estos nuevos escenarios en los que
se desarrolla la accién educativa, no se han traducido
en una minusvaloracion de la importancia que social-
mente se da a la educacion y a la formacion.

En efecto, si acudimos a la encuesta del CIS
correspondiente al estudio n® 2221, realizado en
septiembre-octubre de 1996, tras entrevistar a 2.400
personas, entre 15 a 29 afios, en toda Espana, nos
encontramos con que se pide la opinion sobre ¢!
grado de importancia que se concede a los estudios. Pues
bien, un 87,5% de las personas encuestadas mani-
fiestan que los estudios son bastante 0 muy impor-
tantes en su vida, siecndo este porcentaje inferior a
la importancia concedida a la amistad, la familia y el
trabajo y superior a la del tiempo libre, el dinero, la
religion y la politica.

En lIa misma encuesta se pregunta también so-
bre el grado de acuerdo con una serie de frases
relativas a los estudios v la formacion, a través de
una escala de cinco puntos (muy de acuerdo.... muy
en desacuerdo). Los mayores grados de acuerdo se
dan con las frases siguientes (por este orden):

«en una sociedad cada vez mas competitiva, la
tinica forma que tienen los jovenes de poder tener
un empleo es estudiando y formandose lo mas
posible» (81% estin de acuerdo o muy de acuerdo)

«lo mds importante es que cada uno estudie lo
que mas le guste, independientemente de que luego
sirva 0 no para encontrar trabajo» (76% estin de
acuerdo o muy de acuerdo)

«es conveniente tener un titulo universitario,
pues las posibilidades de encontrar empleo aumen-
tary (74% estin de acuerdo o muy de acuerdo)

«la formacion que se da en las escuelas y centros
educativos tiene muy poco que ver con lo que luego
se pide cuando vas a buscar trabajoy (65% estan de
acuerdo o muy de acuerdo).

Otra aproximacion respecto a la importancia
que socialmente se da a la educacion es a través de
las opiniones acerca de la inversion que se debe dedicar
a la edwcacion en comparacion con otros servicios
sociales como la sanidad, justicia y pensiones o con
las obras publicas. Asi, en el estudio del CIS n® 2225,
de 1996, Bardmetra de actubre. Distribuciones marginales,
tras entrevistar a 2,498 personas mayores de edad,
en toda Espana, se observa que un 50% de la
poblacion, frente a un 41%, piensa que debe inver-
tirse mds en educacién que en justicia y un 82%
frente a un 11% que debe invertirse mas en educa-
cion que en obras publicas. Por el contrario, un 62%
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frente a un 25% opina que debe invertirse mas en
sanidad que en educacion y un 54% frente a un 36%
manifiesta que debe invertirse mds en pensiones que
en educacian.

Por dltimo, cabe acudir a investigar también la
opinion de los usuarios acerca de la calidad de la
educacion. A esta pregunta se responde en el estudio
n® 2225, ya citado, del CIS, en octubre de 1996, en
donde los encuestados valoran la calidad de la en-
sefianza que reciben los alumnos de colegios c ins-
titutos en los siguientes términos: un 47% la califi-
can de buena o muy buena, frente a un 7% que la
consideran mala o muy mala; un 38% opina que es
regular. Ademas, en el estudio del CIS n* 2218, de
1996, tras entrevistar a 2481 personas mayores de
edad, en toda Espana, se pregunta por la variacion
en los ultimos cinco anos de la calidad de la educa-
cion. La opinidn de los encuestados, es, en un 59%,
que ha aumentado o que ha aumentdo mucho,
frente a un 12% que opina que ha disminuido o que
ha disminuido mucho; un 23% de los encuestados
opina que permanece igual.

.4 conclusion estadistica de todas estas invest-
gaciones socioldgicas es inequivoca: los espanoles
dan gran importancia a los estudios, cuya calidad ha
aumentado estos ulimos afos v a los que el presu-
puesto nacional debe conceder un lugar relevante.

4.2.2. CONSIDERACION SOCIAL DEL PROFESORADO

Si queremos pasar de lo general a lo concreto,
podemos centrarnos ahora en las opiniones que
sobre ¢l profesorado en particular tiene la sociedad
actual, Pues bien, seglin datos facilitados por la
Comision V de este mismo liforme, nos encontra-
mos con que en el cuestionario dirigido a las familias
de alumnos de edades de 14 y 16 anos se les pidio
a Estas que valoraran la labor profesional de los
profesores de sus hijos, a través de una escala de
cuatro grados. Un 88% dec las personas encuestadas
la valora comao bastante satisfactoria o muy satisfac-
toria.

Estos datos coinciden, en términos generales,
con los obtenidos en la Evaluacion de la Educacion
Primaria (INCE, 1997), donde mas del 80% de los
padres valoraban bastante o mucho la labor profe-
stonal de los profesores de su hijo. Los porcentajes
son ligeramente mas altos respecto a la satisfaccion
de las relaciones de las familias con los profesores.

n el mismo sentido de buena valoracion de la
labor del profesor, ¢l [nforme Fspasia 1996, de la
Fundacion Fncuentro, en el capitulo tercero dedi-
cado a la familia y la escuela, los padres califican en
una escala de 1 a 10 varios aspectos de la accion
educativa del profesorado, resultando todos ellos
valorados por encima de 7, con una oscilacion entre
8,2 que corresponde a la preparacion académica v
74 que corresponde al trato individualizado; en
situaciones intermedias figuran la formacion huma-
na (8,0), la dedicacion a los alumnos (7,9), el saber
motivar a los alumnos (7,8), la motivacion personal
(7,7) v la equidad (7,7).

Los datos, pues, de las diversas fuentes apuntan
hacia una valoracién global que podemos considerar
bastante positiva de la labor profesional de los pro-
fesores, tanto por parte de la sociedad en general,
como, mas en concreto, por parte de los padres de
alumnos.

Sin embargo, como concluye J.M. Esteve de sus
anlisis de la imagen social de los profesores en la
prensa «a la hora de hablar de los profesores v de la
enscnanza se superponen dos discursos fuertemente
contradictorios, e igualmente estereotipados: En ¢l
primer discurso (...) se utliza una imagen ideal, vo
prefiero calificarla de idilica, del profesor v de la
ensenanza. (..) En conclusion se le pide que sea
perfecto, 0o mds concretamente, que responda al
estereotipo social vigente de todas las cualidades
consideradas como positivas. Il segundo discurso,
facil de encontrar en los medios de comunicacion
diarios, reproduce una imagen ruinosa —igualmente
estercotipada— de la realidad de la ensenanza v de la
actuacion de numerosos profesores: estadisdcas de
fracaso escolar, situaciones de violencia fisica en las
aulas, aumento de las depresiones de los profesores,
situaciones de conflicto respecto a los valores a
transmitir en nuestras escuelas, despidos v juicios
contra los profesores acusados ante las mds variadas
jurisdicciones, deficiencias de todo tipo en los ser-
vicios educativos, edificios en ruina v una acusacion
generalizada de no responder a las cambiantes de-
mandas sociales.»

Nuestro autor termina su articulo diciendo que
«frente a los juicios colectivos y la busqueda de
chivos expiatorios ante la crisis de la ensefanza,
producida principalmente por ¢l cambio social, de-
bemos pedir a nuestra sociedad una valoracién mas
justa del trabajo de los profesores. También en ¢l

* ). Mi ESTEVE Las expectativas de la sociedad v la imagen social de los profesores, Peicofgia Educativa, 1995, 1: 1, p. 46.
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aspecto retributivo, pero fundamentalmente en la
consideracion social del trabajo que el profesor
desempena. Todos: las autoridades educativas, los
medios de comunicacion, los padres y los grupos de
presion, tenemos que comenzar a valorar las dificul-
tades del trabajo de los profesores en la nueva
ensenanza masiticada, en la que todos los problemas
pendientes han entrado en nuestras aulas. (...) Con-
viene atajar, ante la situacion descrita, la baja apre-
ciacion social de la profesion docente. Es necesario
situar en sus justos términos, las expectativas de la
sociedad ante la educacion. Es mas importante que
nunca reivindicar la imagen del profesor y devolver-
les el orgullo de una profesion imprescindible, que
por su cotdianeidad corre el riesgo de pasar inad-
vertda y de ser injustamente valoraday ™,

Si bien un alto porcentaje de los espafoles
tienen una valoracion alta de la labor de los profe-
sores, es indudable que rambién esta socialmente
presente la imagen ruinosa del profesorado, que, des-
graciadamente y como ahora vamos a ver, es la que
con mas fuerza llega al profesorado.

4.2.3. LA AUTOIMAGEN DEL PROFESOR

Ll conocimiento de la imagen que un colectivo tiene
de si mismo proporciona una perspectiva funda-
mental, para comprender sus actuaciones y, desde
luego, para poder aportar algunas sugerencias de
incentivacion del mismo que sean realmente utiles,
dado que es dicho colectivo quien tiene que aceptar
e {ncorpt)mr los posibles incentivos.

4.72.3.1. LA PERCEPCION QUE TIENE EL
PROFESORADO DE LA VALORACION
SOCIAL DE SU TRABAJO

Un primer dato que es a la vez efecto y causa de
esta autoimagen es la percepcion que tene el pro-
fesorado de como la sociedad valora su trabajo
como docente.

Como se ha visto en el apartado anterior, la
valoracion social del trabajo de los profesores por
parte de la poblacion adulta en general v la satisfaccion
que los padres manifiestan respecto a dicho trabajo,
cuando las preguntas se¢ hacen de forma directaa través
de encuestas, es bastante alta. Sin embargo, la imagen
que transmiten, al menos en parte, los medios de
comunicacion no es ésta. A los profesores, como se¢

S Idem, pp. 50-51.
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deduce de sus manifestaciones en las Mesas Redondas
que se han realizado por ¢sta Comision, les llegan estas
uldmas opiniones con mas fuerza, hasta el punto de
configurar en ellos una percepcion desfavorable de la
valoracion social de que son objeto por parte de la
sociedad y del prestigio de su profesion. Las siguientes
frases podrian resumirlo:

La valoracion de la profesion docente es baja en la
soctedad. «Se tiene una imagen excesivamente intere-
sada y excesivamente negativa de los profesionales
de la ensenanzax «[En] la prensa sélo aparecen [los
profesores] cuando se han dado situaciones negati-
vasy «Ein el mundo educaovo no se contempla la
incentivacion del trabajo profesional a traves de
premios o actos sociales.y

La Administracion no valora lo suficiente a los profe-
sores. «Ha habido declaraciones, actitudes y compor-
ramientos considerando al docente con una imagen
negativa del funcionario de ventanillay «No hay una
respuesta de la Administracion a favor del profeso-
rado cuando una opinion negativa es transmitida
por un medio de comunicacion.»

Se han introducido cambios de nomenclatura
que han deteriorado inutilmente la imagen del pro-
fesor. El abandono de términos socialmente consa-
grados y el abuso de abreviaturas criptcas ha tenido
como consecuencia un deterioro de la imagen social
del profesorado, pues como decia un profesor en
una de las mesas redondas: «no es lo mismo ser un
Catedratico de Instituto que un PES que da clase en
ESOw»

Contrasta esta queja del profesorado por no sen-
tirse socialmente reconocido con la imagen global-
mente positiva que los padres tienen de los profeso-
res. Estariamos, en parte al menos, ante un problemsa
de hipersensibilidad respecto a las criticas que apare-
cen en los medios de comunicacion —critcas de las
que casi nadie estd exento—, o de incomunicacion al
no percibir el profesorado la opinién favorable que
los padres y la sociedad tienen de su trabajo.

Procedamos a analizar la percepcion que el
profesorado tiene de su propio trabajo.

4.2.3.2. LA PERCEPCION QUE TIENE EL
PROFESOR DE SU TRABAIO

Segin se analiza en el apartado 3.1 del presente
Iuforme, sobre la identidad profesional, cuando se le
pregunta al profesorado acerca de como calificaria
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su trabajo en el mundo de la docencia, los dos
aspectos con una valoracion mds alta son aquellos
que consideran la figura del profesor como un ser-
vicio a la sociedad y como una contribucién a la
formacion académica de la juventud. A muy escasa
diferencia, valoran su contribucion a la formacion
humana de la juventud, o como una tarea vocacio-
nal. Finalmente, los ftems que definen su trabajo
como una tarea transitoria y una salida laboral como
otra cualquiera denen una aceptacion minima,

Independientemente de que la formulacion de
los conceptos «tarea transitoria» v «una salida laboral
como otra cualquiera» puedan favorecer un cierto
rechazo, estd claro que, cuando se pide a los profe-
sores que definan su profesion, lo hacen valorandola
como altruista, vocacional y orientada a la forma-
cion humana v académica de los alumnos, poniendo
en Glimo lugar los aspectos de cardcter laboral,
Estas contestaciones se abtienen de la primera pre-
gunta objeto de estudio del cuestionario, después de
las preguntas caracterfsticas de la muestra (edad,
sexo..), vy se puede considerar como una pregunta
de «wvaloraciones generales», casi de «principios por
los que debe regirse una profesion» y, en buena
parte, coincidirian con la imagen idilica que tendria el
conjunto de la sociedad, como se comentaba en el
apartado anterior. Unas paginas mas adelante, en el
apartado 4.2.4, se vera lo que opinan los profesores
cuando se les pregunta su opinidn sobre incentiva-
ciones que afectan positivamente a su vida profesio-
nal, como los sexenios, las licencias por estudios u
otras, de donde puede obtenerse una perspectiva
complementaria.

En el analisis de las Mesas Redondas, se observa
con toda claridad esta ambivalencia, que se¢ puede
interpretar como complementariedad, entre lo voca-
aonal (asi, un Orientador aboga por la «recuperacion
rambién del paradigma de lo que se decia antes con
ser vocacionaly) v lo profesional (en palabras de un
profesor de 27 ciclo de ESO: «parece que esto no
fuera una profesion especifica, sino que fuera algo
que puede hacer todo el mundo y es lo que perciben
los padres, muchas veces, cuando vicnen a hablar
con los profesores; muchas veces intentan siempre
decir cdmo debes hacer las cosas.»)

Fiste ultimo aspecto, el de la importancia de la
competencia profesional, aparece unido a la dificul-
tad de compaginarlo con la participacion de la co-
munidad educativa, en especial de los padres y de
los alumnos. Un director de un centro se manifiesta
en estos terminos: «... uno de los temas del despres-
tigio de la profesion es que hemos confundido

democratizacion de la escuela, la participﬂcién de
todos los estamentos... con que todos deben estar y
todos entienden de todo y entonces ya no existen
técnicos. En ninguna otra profesion se atreve uno a
opinar de... A ver quién se atreve a decirle a un
médico, aunque sea de la Sanidad Publica, si lo estd
haciendo bien o mal pues... “el profesional soy yo™.
Me patece muy bien que se participe democratca-
mente, pero con un respeto al profesional, pues no
todo el muno endende de educacion. Hay que res-
petar al profesorado en su campo..» En esta cita se
perciben algunas de las tensiones apuntadas en la
necesaria articulacion y aprendizaje, por parte de
todos, del respeto a la autoridad del proﬁ:sioﬂ'ﬂl y
del derecho constitucional de participacion por par-
te de los colectivos implicados.

Sin embargo, parece ser que las dudas e insegu-
ridades que tienen los profesores como profesiona-
les vienen dadas, en buena parte, por lo que ya
hemos sefialado en apartados anteriores: se pretende
cargar a los profesores con todos los problemas
sociales y eso facilita que cuando aflora alguna de
estas dificultades se acusa al profesorado desde los
medios de comunicacion. Todo ello se recoge en las
siguientes palabras de un profesor en una de las
Mesas Redondas convocadas, cuando afirma que «la
mayor necesidad es valorar la imagen del profesor...,
de su actuacion docente. Yo creo que es una labor
completamente desprestigiada. No se habla de no-
sotros mas que cuando hay que hacernos responsa-
bles de suicidios, de fracaso escolar, de cosas terri-
bles; pero de... la labor que estamos desempefiando
se habla muy pocas veces.»

4.2.4. LOS INCENTIVOS PROFESIONALES EN LA ACTUALIDAD

Un punto de partida ineludible para tratar de for-
mular alguna propuesta coherente v ajustada con la
realidad es valorar adecuadamente lo que ya se esta
haciendo. Asi, antes de hacer ninguna propuesta
sobre posibles formas de incentvar a los profesores
se ha considerado conveniente conocer su opinion
acerca de una serie de medidas administrativas vi-
gentes en este momento.

En una pregunta del Cuestionario que se ha
pasado a los profesores, se les pidié que manifesta-
ran en qué medida afectan positivamente a su vida
profesional una scrie de medidas administrativas.
Aunque se ha preguntado al conjunto de profesores,
teniendo en cuenta que la mayor parte de ellas
afectan legalmente sélo a los profesores de la ense-
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nanza publica, los datos que se ofrecen a continua-
cion se refieren a las respuestas que dan estos pro-
fesores.

Como se observa en el cuadro 10 las medidas
que considera el profesorado que le afectan bastante
o mucho son las siguientes: la introduccién de se-
xenios en la retribuciones (60%), el concurso de
traslados (46%) v las licencias por estudios (45%);
por el contrario, la que lo haria en menor medida es
la acreditacion para el ejercicio de la funcion direc-

tiva (22%). Sin embargo, es muy significativo el
reladvamente alto porcentaje de profesores de la
ensenanza privada que ha contestado que algunas
de estas medidas administrativas les afecta «bastan-
ten 0 wmuchox; asi, un 30% en el caso de los sexenios
y un 28% en las licencias por estudios. Una posible
explicacion de estos porcentajes de respuestas radi-
que en que estos profesores han contestado en
funcion de lo que desearfan que ocurriera mds que
por lo que ocurre en realidad.

Cuadro 10: éEn qué medida afectan positivamente a su vida profesional las siguientes decisiones
administrativas?

Nada/ Bastante/ ki No

Algo mucho contesta
Las licencias por estudios 56% 45% 2.25 6%
Lo introduccién de los sexenios en las refribuciones 41% 60% 2.71 4%
La reestructuracién de la plantilla del centro 63% 36% 2.13 7%
El concurso de traslados 54% 46% 2.38 5%
Las adscripciones de profesores de la ESO 61% 39% 2.19 9%

El acceso a la condicién de catedrdtico
La reorganizacién de los cuerpos docentes
Lo imparticién de materias «ofines»

Lo acreditacion para el ejercicio de la funcién directiva

74% 26% 1.83 10%
68% 32% 2.04 11%
73% 28% 1.85 12%
79% 22% 1.74 9%

La acreditacién de perfiles linguisticos de acuerdo con la normativa

de algunas Comunidades Auténomas *

60% 41% 2.40 4%

* Exclusivamente profesares funcionarios de las Comunidades Auténomas con lengua propia.
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] analisis de las Mesas Redondas permite reali-
zar algunas matizaciones respecto a la medida que
septin el profesorado, como se ha visto, mas afecta
positivamente a su vida profesional: los sexenios. Se
aceptan como una forma de mejorar las retribuciones
(«.. responde a una iniciativa, que ya sc hizo en los
EEUU, que se llamaba “merit pay”, “pago por méri-
tos”, que fue fruto de la presion de los sindicatos;
querian que los profesionales de la ensefianza ganasen
un poco mds, y la tnica forma que encontraron fue
ese sistema (...) No esta ligado a la evaluacion, si a la
dignificacion profesionaly), pero se cuestionan las
formas de acreditar las horas de formacion exigidas
para conseguirlos, lo que, en opinion de algunos,
habria llevado a una desvalorizacion de las institucio-
nes que organizan los cursillos («el gran fracaso de la
formacion permanente del profesorado... es unir...
€sos cursos.. 4 una setie de créditos que te van a
garantizar el pago de unos sexeniosy; «parece que los
sexenios... han servido para que se establezea una
especie de mercado de cursillosy).
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Por otra parte, se critica ¢l «trato por igual y la
«falta de incentivosy («el profesorado muchas veces
se desanima porque se les trata por igual, trabajes o
no trabajesy; «aqui el incentivo ha desaparecido
completamente, hagas lo que hagas vas a cobrar
como el otro y como el de mis alli. Que el tema de
los sexenios es dificil, lo sabemos, pero es algo.n) O
como refleja uno de los expertos consultados, |.M.
Fiscudero «a tension entre una formacion volunta-
riamente asumida, y otra sometida a la incentivacion
de los sexcnios ha dejado algunos rescoldos proble-
maticos (cursillismo v mercantilizacion de la forma-
cion). Aunque como es bien conocido, no es nada
facil una resolucion adecuada de este dileman De
donde se deduce que serfa conveniente articular una
carrera docente con los incentivos adecuados, en-
cuadrada dentro del conjunto de la formacion per-
manente del profesorado. En cualquier caso, tendria
que haber una valoracién de méritos transparente y
objetiva que fuera aceptada por el profesorado, de
lo que se hablard en el proximo apartado.
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Volviendo a la pregunta del cuestionario, si se
desagrega por edades, se observa que las licencias por
estudios, ¢l acceso a la condicion de catedratico, el
concurso de traslados y la imparticién de materias
afines son los profesores menores de 30 afos los
que consideran que les afectan mas positivamente
que los profesores que superan esta edad. Obsérve-
se que ¢n los dos primeros casos parecen contestar
en funcion de sus expectativas de futuro ya que
ambas medidas requieren una serie de anos de anti-
gliedad (entre 5 y 10) para solicitarlas, y frecuente-
mente algunos mids para tener posibilidades reales
de conseguirlas.

Realizados los analisisis factoriales correspon-
dientes en esta pregunta, se obtienen dos factores o
grupos de variables asociadas; por una parte, los
aspectos que incidirian en una profesionalizacién de
cardcter mas académico y con compensaciones eco-
nomicas claras como las licencias por estudios, los
sexenios v el acceso a la condicion de eatedrdtico;
por otra parte, aquellos aspectos de caracter mas
administrativo: la reestructuracion de las plantllas
de los centros, la reorganizacion de los cuerpos
docentes, la adscripcion a la ESO, el concurso de
traslados v la imparticion de materias afines. Ambos
tipos de factores, o agrupaciones de variables, cru-
zados con las variables independientes (edad, habi-
tat y colectivo] arrojan una diferencia de medias
significativa; asi, el primer factor, dene una mavor
aceptacion entre los profesores de Educacion Se-
cundaria, entre los mas jévenes y entre los que viven
en las ciudades de mds de 100.000 habitantes. Por
¢l contrario el segundo factor, tiene mayor acepta-
cion entre los profesores de ducacion Primaria.

La pregunta descrita anteriormente esta referida
de forma fundamental a decisiones administrativas
concretas que afectan a las condiciones laborales (de
tiempo de trabajo, de remuneracion, etc.) en las que
se desarrolla la labor de los profesores y podria estar
definida por la palabra profesionalizacien. Por el con-
trario, la pregunta ¢n la que se le pide al profesor
que diga, en términos generales, como calificaria su
trabajo, analizada en los apartados 3.1 v 4.2.3.2,
responderia mis bien a cuestiones generales, de
principio, en linea con lo que se considera deseable
v con la construccion elaborada socialmente de lo
que es el deber; podria definirse por el concepro de
vocacian, Realizadas las convenientes correlaciones
entre los diferentes items de ambas preguntas, se
observa que no existe ninguna correlacion entre las
mismas, asi COMo tampoco aparecen caracteristcas
asociadas en los analisis factoriales, de donde se

JE CONFIGURAN LA YJFESION DOICENTE
deduce que ambas preguntas son contestadas en
claves diferentes y, por lo tanto, sus respuestas se
pueden considerar complementarias,

4.2.5. ALGUNAS SUGERENCIAS SOBRE INCENTIVOS
PROFESIONALES

La ey Osganica 9/1995, de 20 de noviewbre, de la
participacidn, la evaluaciin y el gobierno de los centros
docentes (LOPEGCE), en el Antiulo 27. Ambito de la
eralnacion, dice que «.. 1a evaluacién se orientard a la
permanente adecuacion del sistema educativo a las
demandas sociales v a las necesidades educativas y
sc aplicard, teniendo en cuenta en cada caso el tipo
del centro, sobre los alumnos, los procesos educa-
tivos, ¢l profesorado, los centros y sobre la propia
Administracion.»

Lin cuanto a la evaluacion del profesorado de
los centros publicos, el Awtiudo 30. | aloracion de la

Juncidn publica docente, establece:

«l. A fin de mejorar la calidad educatva v el
trabajo de los profesores, las Administraciones edu-
cativas elaborarin planes para la valoracion de la
funcion publica docente.

2. En la valoracion de la funcion publica do-
cente deberan colaborar con los servicios de inspec-
cion los organos unipersonales de gobierno de los
centros y, en los aspectos que especificamente se
establezcan, podran colaborar los miembros de la
comunidad educativa que determine la Administra-
cion correspondiente. En todo caso, se garantizara
en este proceso la participacion de los profesores.

3. El plan finalmente adoptado por cada Ad-
ministracion educativa debera incluir los fines y
criterios precisos de la valoracion v la influencia de
los resultados obtenidos en las perspectivas profe-
sionales de los profesores de los centros docentes
publicos. Dicho plan deberd ser conocido previa-
mente por los profesores.

A este dltimo aspecto, ¢f desarrollo profesional de fos
docentes en los centros priblicos, estd dedicado el Articulo
siguiente, el 31 de dicha Ley:

«l.  Las Administraciones educativas dispon-
drin los procedimientos para que la valoracion de
la practica docente sea tenida en cuenta en el desa-
rrollo profesional del profesorado, junto con las
actividades de formacion, investigacion e innova-
c1on,

2. Las Administraciones educativas prestaran
una atencion prioritaria a la cualificacion y la forma-
cion del profesorado, a la mejora de las condiciones
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en que realiza su trabajo y al estimulo de una cre-
ciente consideracion y reconocimiento social de la
funcién docentes

Quiza no se ha repardo suficientemente en las
importantes novedades que estos articulos de la ley
introducen. Iis obvio que en la medida en que los
profesores sean mejores, mas alta sera la calidad
educadva.

Por otra parte, se ha visto en los apartados
anteriores como la opinion del profesorado y de los
expertos consultados coinciden en la convenicncia
de articular una carrera docente que englobe los
oportunos incentivos profesionales y la formacion
permanente del profesorado. Asi, la incentivacion
profesional, cuyo objetivo fundamental es apoyar
una mayor vy mejor profesionalizacion, aparece de
forma recurrente como una de las posibilidades v
condiciones de mejora de la calidad de la educacion.

Al igual que en otras ocasiones se ha conside-
rado fundamental conocer la opinion del profesora-
do a este respecto. Asi, en primer lugar, se ha
preguntado cize se podria incentivar a los profeso-
res que tienen una especial dedicacion y calidad
profesional; en segundo lugar, gué aspectos serian los

mas importantes para valorar la calidad del trabajo
del profesor; y, en tercer lugar, guiénes serian las
personas o instituciones mas adecuadas para realizar
esta valoracion en cada uno de los aspectos.

Asi pues, en primer lugar, se ha recabado Ia
opinion del profesorado acerca de como conside-
rarfa que se podria compensar al profesor para
reconocer su especial dedicacion y su calidad pro-
fesional, concretindose en el cuestionario nueve
posibilidades de respuesta, cada una con su valo-
racion correspondiente, como puede observarse
en el cuadro 11. Las que han tenido una mayor
aceptacion son: mejorar la ratio alumnos/ profe
sor (89% de los profesores contesta que «bastan-
ter 0 «muchor) seguida por la mejora en las retri-
buciones (83%) v por la oportunidad de forma-
cion personal a través de seguimicnto de cursos
(77%). Las menos valoradas son: condecoraciones
de nivel nacional (8%) y premios honorificos de
nivel local o superior (14%). Se obscrva, pues, que
dos de los aspectos mas valorados son las condi-
ciones en las que se desarrolla su actividad docen-
te: nimero de alumnos por aula v posibilidad de
formacion para el profesorado.

Cuadro 11: éComo consideraria que se podria compensar al profesor para reconocer su especial dedicacion?

Disminucién del nomero de horas de clase
Mejorar la ratio alumnos/profesor

Ampliar la carrera docente

Puntuacion para concurso de traslados *
Premios honorificos de nivel local o superior
Condecoraciones de nivel nacional

Oportunidad de formaciéon personal a través del segui-

miento de cursos
Mejora en las retribuciones

Reconocimiento de mayor antigiedad administrativa, a

efectos de trienios

MNaday/ Bastante/  Prefiero o sl No
Alge mucho oping Wiasig confesto
32% 61% 7% 2.89 6%
8% 89% 3% 3.59 5%
48% 40% 13% 2.35 10%
39% 52% 9% 2.67 4%
73% 15% 12% 1.66 11%
79% 8% 13% 1.43 12%
19% 77% 4% 3.16 7%
12% 83% 5% 3.43 5%

28% 61% 11% 2.96 10%

* Exclusivamente profesores funcionarios.

En la desagregacion por ftularidad del centro, se
observa que los profesores de centros piblicos va-
loran mas que los profesores de centros privados la
ampliacion de la earrera docente v la ratio alum-
nos/profesor. Por el contrario, los profesores de los
centros privados prefieren la disminucion del nime-

ro de horas de clase. Iin la distmbucion de las
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respuestas por edades, los profesores mayores de 50
anos prefieren una mejora de las retribuciones; los
profesores entre 40 y 50 anos sc decantan por la
disminucién de las horas de clase y la ampliacion de
la carrera docente; por el contrario, los profesores
entre 30 y 40 anos prefieren una mejora en la
relacion alumnos/profesor. Por tpo de pabitat,
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aquellos profesores que desarrollan su protesion en
localidades con mas de 100,000 habitantes prefieren
el reconocimiento de mayor antigtiedad a efectos de
tricnios, la mejora en las retribuciones y una dismi-
nucion en las horas de elase. Como pucde observar-
se coinciden fundamentalmente con los profesores
de mas edad, dada la alta relacion que existe entre
las dos variables, v también con los profesores de la
ensefianza privada.

En segundo lugar, en cuanto a gué aspectos de
su trabajo considera el profesorado que serian los
mis adecuados para valorar la calidad de su traba-
jo con vistas a una incentivacion, se ha pregunta-
do por los siguientes: las estrategias de ensenan-

JUE CONFIGLRAN LA PROFESION DOGCENTE

za-aprendizaje, el rendimiento de los alumnos, la
mejora del clima en el aula, la iniciativa en las
relaciones con las familias, ¢l espiritu innovador y
creador y la disponibilidad ante las demandas del
centro.

Quizi el resultado mds significativo sea que a
todos ellos se les concede una importancia grande,
situandose la media de la valoracion entre 272 v
3,32, saobre un total de 4. [in el cuadro 12 se observa
que los tres que mds aceptacion ticnen son las
estrategias de ensefanza-aprendizaje (contestan que
amuchoy» o «bastante» ¢l 92% de los encuestados),
la mejora del clima en el aula (90%) v ¢l espiritu
innovador v creador (85%).
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Cuadro 12: En su opinion équé importancia se deberia dor a los siguientes aspectos para valorar

la calidad del trabajo del profesor?

Estrategias de ensenanza/aprendizaje empleadas
Rendimiento de los alumnos

Mejora del clima del aula

Iniciativa en las relaciones con las familias
Espiritu innovador y creador

Disponibilidad ante las demandas del centro

Mg oy e ol
8% 92% 3.32 5%
25% 75% 2.93 4%
10% 91% 3.23 5%
37% 63% 2.72 6%
15% 86% 3.17 5%
27% 72% 2.89 6%
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En cuanto a la desagregacion por fipo de centro,
los profesores de centros privados dan una mayor
importancia que los profesores de centros publicos
a los seis aspectos considerados. Por lo que respecta
a la edad, los profesores mds jovenes valoran mas la
relacién con las familias, la disponibilidad ante las
demandas del centro y las estrategias de ensefianza-
aprendizaje. Por el contrario, los profesores de mas
de 50 anos valoran mis el rendimiento de los alum-
nos. Por tipo de awerpo o colectivo de profesores, puede
decirse que los profesores de Educacion Primaria
dan mas importancia que los de Educacion Secun-
daria y, sobre todo, que los profesores Técnicos de
Formacion Profesional ™ a todos los aspectos con-
templados, excepto ¢l rendimiento de los alumnos
donde no se observan diferencias significativas.

Ein este dltimo aspecto, si se considera la variable
independiente sitwaciin socioecondmica de las fapsilias de los
alwpmos, se aprecian diferencias importantes y signifi-

catvas en las respuestas que dan aquellos profesores
que consideran que habria que dar importancia al
rendimiento de los alunmos; asi, aquellos profesores que
dan clases a alumnos de familias con una situacion
socieconomica baja conceden al rendimiento una im-
portancia 20 puntos porcentuales menos que aquellos
que dan clases a familias con una situacion mas alta;
en los estratos ntermedios (media baja, media v
media alra) la diferencia es de 10 puntos, lo que
confirma la tendencia existente. Por otra parte, éste
es un aspecto claramente explicable por la alta corre-
lacion que los diversos estudios demuestran que exis-
te entre ¢l mayor nivel socioeconomico de las familias
y el mayor rendimiento de los alumnos, por lo que
los profesores que dan clase a los alumos con peor
situacion socioeconomica son los mds reticentes a
que se les valore su rrabajo en funcion del rendimien-
to de sus alumnos ya que es de esperar sea mas bajo,
de media. Convendria, pues, tener en cuenta en este

* Aunque con las conclusiones extraidas de Jos datos de este colectivo conviene ser muy cuidadoso, ya que representa un «\y
en la muestra relativamente pequeno, entre 58 v 62 en este caso, frente 2 780-800 de Primaria y 2.700-2.800 de Sccundaria,
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tipo de analisis conceptos como el ya acufiado de zalr

ariadidy —es decir, el valor formativo que «afade» un
centro, independientemente del punto de partida de
sus alumnos— ya que permite apreciar matices funda-
mentales y anade potencia explicativa.

En tercer lugar, se ha preguntado gwién deberia
realizar la valoracion de cada uno de estos aspectos,
la Administraciéon Educativa, el Consejo Escolar, Ia
Direccion del Centro, el Departamento de la mate-
via, el Departamentio de Orientacion, FEvaluadores
externos, las Familias y las asociaciones de padres o
los Fstudiantes y las asociaciones de estudiantes.

A continuacién se exponen los datos globales
del analisis de las opiniones de los profesores acerca
de si cada una de las ocho instancias que figuran en
el parrafo anterior deberfa intervenir en la valora-
cién de las estrategias de ensefianza-aprendizaje, del
rendimiento de los alumnos, de la mejora del clima
en el aula, de la iniciativa en las relaciones con
las familias, del espiritu innovador y creador y de
la disponibiliadad ante las demandas del centro
(grafico 2). Las desagregaciones por tipo de centro,
edad, hibitat v colectivo se incluyen al final de
forma resumida.

— estrategias de ensenanza-aprendizaje: del conjunto
de los profesores encuestados, el 96% consi-
dera que el Departamento de la materia debe
intervenir en la valoracion de este aspecto, y
un 79% considera que debe hacetlo el Depar-
tamento de Orientacion. En cambio, solo un
19% considera que deben intervenir las Fami-
lias y las asociaciones de familias, y un 31% el
Consejo Escolar,

— rendimiento de los alwwmos: al igual que en el
aspecto anterior, el Departamento de la ma-
teria con un 94% y el Departamento de
Orientacion con un 79%, son las instancias
que mayores asentimiento recogen para valo-
rar este aspecto; las que menos, los Fvaluado-
res externos y la Administracién Educativa.
Esta es una tendencia que se observa en cuan-
to a guidn debe confiarse la valoracidn de los
aspectos que miden la calidad del trabajo del
profesor: se confia mas en los mas proxinos (De-
partamento de la materia y Departamento de
Orientacion —es de destacar la alta valoracion,
en general, que existe de este departamento
relativamente nuevo—) y #enos en los wds lejanos
(Evaluadores externos y Administracion Edu-
cativa).

—la mejora del clima en el anla, segin el 536% de
los profesores encuestados, debe ser valorada
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por los Estudiantes, segin el 83% por el
Departamento de Orientacion y segin el 82%
por la Direccion del Centro; por el contrario,
solo un 22% considera que deben hacerlo los
Evaluadores externos y un 27% la Adminis-
tracion FEducativa. De nuevo se aprecia la
tendencia a considerar a los mds proximos
como los mas adecuados pata realizar una
cvaluacion,

— la iniciativa en las relaciones con las familias, deberia
ser valorada, segiin opinién mayoritaria de los
profesores, por las propias familias (87%) v
por la Direccién del Centro (86%); quienes
menos deberian intervenir, de nuevo, serfan
los Evaluadores externos (23%) v la Adminis-
tracion Educativa (30%).

— el espiritu innovador y ereador, en la valoracion de
este aspecto deberfan intervenir, en opinidn
del 93% de los profesores, el Departamento
de la materia, segin el 77% la Direccidn del
Centro y segun el 74% el Departamento de
Orientacion; por el contrario, sélo un 35% de
los encuestados considera que deberfan inter-
venir las Familias y un 36% los Evaluadores
EXTErnos.

— la disponibilidad ante las demandas del centro, de-
beria ser valorada, sobre todoe, por la Direc-
cion del centro (94%), el Consejo Escolar
(66%) v el Departamento de la materia (66%b);
quienes menos deberfan intervenir en esta
valoracion serian los evaluadores externos
(24%). Ll resto de las instancias se sitdan
entre el 41% y el 57%.

En resumen, puede decirse que las tres instancias
que, en valores potcentuales medios, tienen una
mayor aceptacion por parte del profesorado para
valorar diversos aspectos de su trabajo son: la Di-
teccion del Centro (79%), €l Departamento de la
materia (78%) y el Departamento de Orientacion
(75%). A continuacion, vendrian los Estudiantes y
lag asociaciones de estudiantes (64%), el Consejo
Escolar (55%) y las Familias y las asociaciones de
padres (47%), seguidas, en ultimo lugar, por la Ad-
ministracion Educativa (43%) y los Evaluadores
externos (28%). Asi pues, las tres dustancias mds pro-
ximas al profesor y que estan integradas por compe-
fieros de profesion: la Direccion y los Departamen-
tos de materia y de Orientacion, son las mds acep-
tadas por éstos; en segundo lugar, las ustancias e
particicipacion social: Conscjo Escolar, Estudiantes y
Familias, en Gltimo lugar, las dnstancias mas alejades




....................................................................................

Aspectos educativos
Ensefanza/aprendizaje
Rendimiento alumnos

Clima aula

Inicitiva con familias

Espiritu innovador
Disponibilidad para el centro

Administracién
Educativa

JARuan

Consejo Escolar 77

Direccion del
Centro

Departamento de
la materia

Departamento de
Orientacion

54

Evaluadores
Externos

Familias y
asociaciones de
padres

Estudiantes y
sus asociaciones

del profesor como son la Administracion Educativa instancias deben intervenir en las cuestiones plan-
v los Evaluadores externos. teadas, en especial la Direccion del Centro. Los

Por tipo de centro, los profesores de los centros profesores de los centros pablicos solo serian mas
privados, en general, opinan mas favorablemente partidarios que los profesores de los centros priva-
que los de los centros publicos respecto a si estas dos en la intervencién evaluadora de la Administra-
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cion Educativa para valorar la disponibilidad a las
demandas del centro y el clima del centro.

Por edades, los profesores de menos de 30 anos
son mis favorables, en general, que los profesores
que les superan en edad en la participacion de las
instancias que hemos llamado participativas (siempre
en ¢l caso de los Estudiantes, casi siempre en el de
las I'amilias v en ocasiones del Consejo liscolar).
Por ¢l contrario, los profesores mayores de 40 afos,
v en mavor medida si el corte se sitaa en los 50,
apoyaria, para algunos aspectos, la intervencion de
l[a Administracion Educativa, la Direccion del Cen-
tro v el Departamento de la materia.

Por babitat, 1os profesores de las localidades mas
grandes aceptarfan en mayor medida que los de las
mas pequenas la participacion de algunas instancias,
fundamentalmente de la Direccion del Centro, a la
hora de evaluar su trabajo. Conviene tener en cuenta
que este aspecto esta correlacionado con la mayor
presencia de centros de titularidad privada en estas
localidades, que, a su vez, como se ha visto, son los
que mas aceptarian la intervencion de dicha Direc-
cion del Centro.

Por cuerpo o colective docente, con las reservas ex-
presadas respecto al bajo numero de profesores
Técnicos de Formacion Profesional que aparecen
en la muestra —que, por otra parte, se corresponde
con la realidad- y su consiguiente significatividad,
son precisamente estos profesores los que acepta-
rian, ¢n lineas gencmles, en mavor medida que los
profesores de los otros colectivos, la participacion
de las instancias enunciadas en la valoracion de los
diversos aspectos

Como sugerencia general que englobe y articule
los resultados de los andlisis cfecruados, conven-
dria organizar, en ¢l marco establecido por la
LOPEGCE en los articulos 30 y 31, una carrera
docente que tenga como cje las necesidades de incen-
tivar la formacion permanente del profesorado y
valorar aquellos aspectos que se han considerado
mas importantes ¢n la determinacion de la calidad
del trabajo del profesor.

Para pader realizar esta tarea, resulta fundamen-
tal, por una parte saber qué instancias considera cl
profesorado son mds apropiadas para valorar los
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aspectos mas importantes; asi, en la evaluacion de
las estrategias de ensenanza-aprendizaje deberian
participar ¢l Departamento de la materia correspon-
diente v el Departamento de Orientacion; en la
evaluacion del clima del aula, los Estudiantes y ¢l
Departamento de Orientacion; y en la evaluacion
del espiritu innovador y creador, el Departamento
de la materia y la Direccion del centro. Por otra
parte, parcce razonable que haya una evaluacion
externa que objetive y complemente los datos ante-
riores.

Iinalmente, los incentivos que el profesorado
prefiere serfan aquellos que mejoraran las condicio
nes en las que se desarrolla su accion docente, como
la reduccion de la ratio alumnos-profesor, el aumen:
to de las oportunidades de formacion en horario
escolar y las licencias por estudios, asi como, obvia-
mente, las que tenen que ver con sus retribuciones
Convendria ardcular estas dltimas con las posibili-
dades de promocion a través de la carrera docente,
que integrara aspectos tales como la valoracion de
las tareas mas dificiles —entre ellas el nombramiento
como mentor-tutor de profesores en practicas o en
su primer ano de ¢jercicio profesional, la dedicacion
ala tutoria de los estudiantes y las tarcas directivas—
el acceso a citedra y la potenciacion de las posibili-
dades de acceso a la docencia universitaria.

Seria conveniente realizar una campana dirigida
al profesorado y a la sociedad que resaltara, entre
otros, los siguientes aspectos:

—la importancia de la educacion para el desa-

rrollo personal y social,

— la valoracion globalmente positiva que efectia

la sociedad acerca de la educacion, en general,
y del trabajo del profesor, en particular,

— la satisfaccién que encuentra el profesorado

en su profesion,

—la buena disposicion manifestada por el pro-

fesorado para formarse.

Todo cllo podria constituir un buen punto de
arranque para una politica global de promocion de
la figura del profesorado, que sirviera tanto para
atraer a la docencia a los jovenes mas capaces como
para animar a los profesores actuales a que sigan
dando en su trabajo lo mejor de si mismos.




intre las escasas afirmaciones en las que coinciden
los pintores, se encuentra la de que los cuadros no
se ferminan sino que se dgan, mientras que los tapi-
ceros, por el contrario, consideran que un tapiz no
se puede dear hasta que no se fermina. Probablemen-
te, los miembros de esta Comision nos encontramos
mis cerca de los pintores que de los tapiceros, pucs
entendemos que evaluar la profesion docente es una
rarea inacabable, teniendo en cuenta los infinitos
matices que la caracterizan. Y nuestra labor estd
tambi¢n mads cerca de los pintores, porque mientras
que quien confecciona un tapiz, dado que lo trabaja
por detrds, no esta viendo los resultados de sus
esfuerzos, el pintor tiene continuamente ante si ¢l
fruto de su trabajo.

Por ello, probablemente tiene poco sentido pre-
tender establecer unas conclusiones distintas de las
que ya se han ido ofreciendo en cada uno de los
diversos epigrafes de este Informe, conclusiones fun-
damentadas, principalmente, en la reflexion sobre
los tres métodos informativos que seguimos (Cues-
tionario, Mesas Redondas ¢ Informes de expertos).
De ahi que vayamos a terminar ¢ste Informe con
algunas ideas que diagnostican la situacion actual de
la profesion docente, asi como algunas otras que
sugieren caminos de futuro para la mejora de las
condiciones de trabajo de los profesores, especial-
mente en los aspectos que fueron objeto del encargo
recibido,

1. Todas las diferencias apuntan, segun las
variables de desagregacion que hemos empleado, a
grupos algo heterogéneos entre los encuestados,
pudiéndose encontrar diferencias en razon de la
edad, del dpo de centro en el que se imparten clases,
v del cuerpo o colectivo docente al que pertenece el
profesorado. Por tanto, habrd que buscar métodos
adaptados a cada grupo de personas para poder
llegar a todos, tanto en la formaciéon permanente
como en la incentivacion profesional.

2. lLa tendencia a convertr los problemas de
la juventud en problemas educativos estd provocan-

Conclu

do unas improcedentes exigencias sobre los profe-
sores. Para paliar este problema y responder a otras
demandas de la sociedad que recaen sobre ¢l sistema
educativo seria fundamental dotar a los centros de
un cquipo complementario de otros profesionales
que pudieran encargarse de esas tareas anadidas, con
las suficientes garantias, evitando traumas al profe-
sorado.

3. Una solida formacion general ¢n la materia
de la que vayan a ser profesores parece ser exigencia
comun. Debe ser impartida por las Universidades v
conducir a un drulo que posibilite 1a eleccion de
otras alternativas profesionales distintas de la do-
cencia. Ademas seria conveniente que se ofrecieran
en la Universidad, como materias optativas y de
libre configuracion algunas asignaturas que faciliten
una posterior dedicacion a la docencia.

4. La valoracion recogida sobre ¢l tradicional
Curso de Aptitud Pedagogica no es p(;asirjva, califi-
candose de insuficiente en tiempo y contenidos,
marginado dentro de la Universidad, carente de la
dimension prictica necesaria, impartdo por un pro-
fesorado de escasa cstabilidad v especializacion y
dirigido a un alumnado poco motivado. En el nuevo
sisterna formativo, el Curso de Cualificacion Peda-
gogica (CCP), estd todavia poco implantado, por o
que no hay una evaluacion de sus resultados,

5. La existencia de un curso posterior a la gra-
duacion en la materia especifica correspondiente, de
cualificacion profesional que incluya los conocimien-
tos pedagogicos necesarios, es un denominador co-
mun de todos los planes europeos de formacion
inicial del profesorado de secundaria. La intensidad y
duracion del curso debe ser suficiente para permitir
crear en los futuros profesores de secundaria su iden-
tidad profesional, para conocer la realidad de la prac-
tica docente, y ahondar en una formacion ética sufi-
ciente que permita abordar los complejos problemas
que se presentan en la docencia de esta etapa. Debe
subrayarse la importancia de conocer la metodologia
de la materia que se explica, la especifica psicologia
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de la personalidad de los adolescentes, las técnicas de
planificacion y programacion, los principios y téeni-
cas para llevar a cabo la tutoria y la orientacion v los
modos de practicar la dinimica de grupos.

6. La iniciacién a la vida profesional docente
consideramos debe comenzar con un periodo en el
que ¢l profesor en practicas sc encuentre realmente
rutelado por un profesor experto que ayude a eva-
luar su aptitud para la docencia y lo guie para que
consolide una buena prictica docente.

7. Preguntados los profesores sobre ¢l apoya
obtenido en las situaciones dificiles en el centro y
en el desarrollo de su actividad docente, manifiestan
que ¢l mayor apoyo lo han recibido de las instancias
mas proximas: los companeros, los mtores, y el
equipo directivo. Por el contrario, se sienten menos
apoyados por los Centros de profesores y las Admi-
nistraciones educativas.

8. Los profesores-tutores manifiestan que se
dedican en sus horas de tutoria al desarrollo de
actitudes y conductas basicas que favorezcan la in-
tegracion del alumnado en el clima de clase, a la
resolucion de conflictos de tipo académico o disci-
plinar y a la mejora de la autonomia, la responsabi-
lidad, la capacidad critica y el sentido de la libertad.
En menor grado realizan tareas como desarrollar ¢l
autoconocimiento y la propia aceptacion por parte
de los estudiantes, capacitar en técnicas de trabajo
intelectual y adecuar al contexto del alumno/a los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Fn aspectos de
coordinacion con el resto del profesorado, el tema
mas tratado es la evaluacidn del alumno, siendo la
coordinacion metodologica con el grupo-clase el
menos frecuente. Iin la labor tutorial con las fami-
lias encuentran mas dificultad para que los padres
participen en las actividades del centro (reuniones,
charlas...) y para que colaboren en actividades extra-
escolares, siéndoles mas ficil recoger informacion
sobre la situacion familiar, informar a las familias
sobre aspectos del centro y sobre ¢l proceso de
desarrollo personal y escolar de su hijo/a.

9. Los principios mas aceptados por los pro-
fesores, por lo que respecta a la atencion a la diver-
sidad, son: «la atencién de los alumnos con necesi-
dades educativas especiales es preciso entenderla
como una tarea de equipon, «os agrupamientos
flexibles de los estudiantes favorecen el tratamiento
de la diversidad en el aula» y «las bases para la
atencion a la diversidad deben sentarse en las pro-
gramaciones». En este sentdo, una amplia mayoria
de los profesores, sefala que en las programaciones
para adaptarse a la diversidad de los estudiantes y

respetando los minimos curriculares toman las si-
guientes medidas: dar preferencia a unos contenidos
y objetivos frente a otros e introducir actividades
alternativas o complementarias. La modificacion de
los agrupamientos previstos, es una medida que
solamente la mitad del profesorado la adopra en su
programacion. Por lo que respecta a la definicion de
funciones de las distintas instancias del centro en
este proceso de atencion a la diversidad, los profe-
sores opinan que las tenen bastante definidas los
tutores, el Departamento de Orientacion y el profe-
sor de pedagogia terapéutica; no estin tan definidas
las funciones del Equipo directivo, de la Comision
de coordinacion pedagogica y de los Departamentos
Didacticos.

10, Serfa importante promover mediante la
formacién permanente una cultura comin que faci-
litara al profesorado enfrentarse con las dificultades
propias de la etapa trabajando mas en equipo. Con-
cretamente, los profesores que contestan a la en-
cuesta, indicaron que los asuntos que con mayor
frecuencia trabajan en equipo son: tomar decisiones
sobre los resultados de la evaluacion; determinar las
pautas para prever problemas de disciplina; estable-
cer los criterios y téenicas de evaluacion y comentar
las dificultades en el proceso de la ensenanza y
aprendizaje, seguidos de la programacion del depar-
ramento.

1. El profesorado que intervino en las Mesas
Redondas consideré que la formacion permanente
ha de facilitarle su acrualizacion de forma sistemat-
ca para transformar la concepcion y practica docen-
te en consonancia con las nuevas exigencias sociales
y educativas. Asimismo, considera que los progra-
mas de formacion deberin orientarse a sensibilizar
al profesorado sobre la importancia social de la
ampliacion de la ensedanza obligatoria, los rasgos
especificos de la ESO y los principios que la infor-
man, asi como sus fines y exigencias, ¢l nuevo perfil
exigible al profesorado y las expectativas del alum-
nado y de la sociedad.

12. La oferta de formacion, a juicio de la
mayoria de los participantes en las Mesas Redondas,
debe integrar las diversas modalidades, tener un
caracter flexible, considerando las situaciones per-
sonales e institucionales, y focalizarse en planes de
autodesarrollo v codesarrollo profesional, atendien-
do las demandas de los centros y las necesidades
concretas de la tarea docente. La metodologia pre-
ferida es aquella que conjuga la teorfa y la préctica.
presenta experiencias que han tenido éxito, y sus




fundamentos, v provoca la iniciativa y el espiritu
creativo de cada profesor.

13. En opinion del profesorado encuestado,
los aspectos en los que ha recibido més formacion
permanente son: la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnnos, la seleccion y organizacion de los
contenidos, la seleccion vy disefio de las actvidades
que contribuyan al desarrollo de las capacidades del
alumnado. El aspecto sobre el que menos forma-
cion dice haber recibido es en métodos de investi-
gacion en la prictica. Algunos de los aspectos mas
novedosos para esta etapa como el tratamiento de
los ejes transversales, atencion a la diversidad v
tutoria y orientacion de los estudiantes, alcanzan
valores intermedios. Es de resaltar que son los
profesores de mas de 50 afios quienes manifiestan
haberse implicado mas en su actualizacion o haberla
recibido en mayor grado.

14. La oferta de formacion permanente a la
que en mayor medida ha tenido acceso el profeso-
rado, segin las respuestas recibidas, corresponde a
las reformas e innovaciones especificas introducidas
en el sistema educativo, a las posibilidades de los
centros de formacion del profesorado y a las exigen-
cias de los vigentes planes de estudio. El aspecto al
que la oferta de formacién permanente ha respon-
dido en menor medida es a la planificacion para el
autodesarrollo profesional de los docentes. Las pro-
puestas de formacion han de encontrar el equilibrio
entre capacitar a los docentes para responder a los
nuevos planteamientos de la BSO y a las expectati-
vas y exigencias personales-profesionales de docen-
tes v estudiantes.

15. La percepcion de la utilidad de las distintas
modalidades de formacion evidenciada en el Cues-
tionario y en las Mesas Redondas ha sido muy
diversa. Las modalidades mds tiles han sido la
autoformacion en centros dentro de la jornada de
trabajo para facilitar la reflexion sobre la pracdca, la
asistencia a Jornadas v Congresos de forma subven-
cionada, y los proyectos de innovacion e investiga-
citn realizados con companeros. La modalidad me-
nos util ha sido cursos largos extensivos de caracter
teorico.

16. El profesorado de ensenanza secundaria
considera la Institucion universitaria como la mds
idonea para desarrollar programas de actualizacion
formativa. Las opiniones vertidas en las Mesas Re-
dondas expresan la necesidad de replantear los di-
versos tipos de Centros de Profesores o cambiarlos
por otras instituciones con Mayor prestigio v revisar

5, CONCLUSIONES

v atribuir a la Universidad un superior protagonismo
en las actvidades formativas.

17. El momento en el que debe ubicarse la
formacion continua sigue siendo un problema sin
resolver. Las preferencias de las personas consulta-
das estin en la necesidad de alternar la actualizacién
formativa y el trabajo docente y menos en la simul-
taneidad de dichas acciones. No obstante, conside-
ran que la formacién permanente ha de estar inte-
grada en la prictica educativa armonizando con ella
los proyectos de formacion en centros, los modelos
de innovacion educativa y las experiencias de trabajo
cooperativo en el departamento, ciclo y curso.

18. El profesorado demanda a las Administra-
ciones que en camplimiento del mandato estableci-
do en la LOGSE y en la LOPEGCE, disefie y
desarrolle los planes de formacién permanente con-
tando, ademas, con la opinidn de los centros sobre
que formacion necesitan, y sobre qué la requieren,
en funcion de sus carencias, expectativas y proyec-
tos y que articule las medidas necesarias para poner-
los en prictica.

19. Hay una fuerte valoracion social de la
importancia de los estudios, de la educacién en
general, de la calidad de la educacion y de la evolu-
cion positiva de dicha calidad. Asimismo, existe
también una valoracion positiva de la labor profe-
sional de los profesores por parte de los padres de
los alumnos.

20. Al profesorado —que se encuentra satisfe-
cho con su profesion, considerada como un impor-
tante servicio vocacional a la sociedad— no le llega
el eco de la percepcion favorable que los padres vy
la sociedad en general denen de su trabajo. Predo-
mina la imagen negativa que, frecuentemente, se
transmite en los medios de comunicacion al resaltar,
sobre todo, los aspectos mas conflictivos de la vida
cotidiana de los centros. El profesorado tiene la
percepcion de que la valoracion de la profesion
docente es baja en la sociedad v de que las Admi-
nistraciones educativas no valoran suficientemente
a los profesores. Podria ser interesante algiin tipo de
campana institucional que transmita a la sociedad v
a los profesores estas opiniones favorables. La ten-
dencia a convertir los problemas sociales de la ju-
ventud en problemas educativos, esta provocando
una «hiperresponsabilizaciony» en los profesores. Se-
rfa conveniente clarificar las responsabilidades que
se exigen a los profesionales de la docencia v, sobre
todo, crear el ambiente adecuado y arbitrar los
medios para que éstos puedan asumirlas.
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21. En las Mesas Redondas se percibe que,
aunque hay resistencias a la evaluacion de la calidad
del trabajo del profesorado, ésta se admititfa como
elemento de mejora y diagnéstico (por este orden),
siempre que se produzea con transparencia y sabien-
do desde el principio qué repercusiones puede tener.
Por otra parte, se admite que proporcionaria ele-
mentos objetivos en los que poder basar una carrera
docente fundamentada en la valoracion objetiva y
transparente de la pricrca docente, junto con las
actividades de formacion, investigacion e innova-
cion, tal como establece la LOPEGCE.

22. A la pregunta sobre amo se podria com-
pensar al profesorado para reconocer su especial
dedicacion y su calidad profesional las propuestas
que han tenido una mayor aceptacion son: mejorar
la ratio alumnos/profesor, seguida por la mejora en
las retribuciones y por la oportunidad de formacion
personal a través del segnimiento de cursos.

23. Los profesores opinan que los aspectos
concretos relacionados con su actividad docente
que convendria tener mds en cuenta para valorar su
trabajo, deben ser: las estrategias de ensenanza-
aprendizaje, la mejora del clima en el aula y el
espiritu innovador y creador.

24. En cuanto a guién deberfa realizar la valo-
racion, los profesores opinan que dcben ser, en
primer lugar, los niveles mds proximos al profesor,
como los comparieros de profesion, la Direccion y
los Departamentos de materia y de Orientacion; en
segundo lugar, el Consejo Escolar, estudiantes y
familias, y, en tercer lugar, la Administracion Edu-
cativa y los evaluadores externos. Se observa que se
tiecne mas confianza en las instancias mas cercanas
que en las mas lejanas.

25.  La formacion en el Centro y la evaluacion
por instancias, también, del Centro, pueden tener
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elementos positivos que habri que aprovechar, pero
que, razonablemente deben complementarse con
una formacion que muchas veces no es posible, por
motivos obvios, realizar a escala de Centro y por
una evaluacion, que con todas las precauciones me-
todoldgicas necesarias, se objetivice por agentes ex-
[ETTIOS.

26. La evaluacién del profesor debe ir acom-
pafada de la evaluacién del centro y del contexto
donde se desarrolla la labor educativa. La evalua-
cion, en este sentido, dcherfa considerar, entre
otros, alguno de estos principios:

® Ser formativa, teniendo como objetivo prio-
ritario la autorreflexion del profesorado y la
mejora de los centros.

® Fomentar una cultura evaluadora en los cen-
tros propiciando para ello la evaluacion inter-
na de los mismos en la que debe participar Ia
comunidad educativa, aplicando procesos de
reflexion, andlisis de las situaciones concre-
tas, toma de decisiones colectivas sobre pro-
puestas de mejora, seguimiento y evaluacion
de las mismas, etc.

e Promover en el profesorado la conciencia de
la necesidad y validez de comprometerse con
los procesos evaluativos como elementos at-
les para su perfeccionamiento,

¥ & W OE X

Atender todas estas sugerencias no es cuestion
ficil ni barata. Pero tampoco cabe la menor duda de
que cuanto mas nos empefemos en ilusionar a la
sociedad y a los profesores en la tarea educativa, mas
facilmente conseguiremos «promover el bien de
cuantos integran la Nacion espaniola, como propo-
ne desde su Preambulo nuestra Constitucion.




6.1. La encuesta realizada

6.1.1. INTRODUCCION

Como ya se ha adverudo, el analisis de los datos de
la encuesta ha sido un elemento esencial para la
redaccion del Informe.

En este Anexo vamas a ofrecer tanto los datos
téenicos de la encuesta como el analisis detenido de
la muestra, en lo que se refiere a su contexto terri-
torial, a los datos mas significativos de los centros
estudiados y a las caracteristicas del profesorado que
respondio.

6.1.2. POBLACION, CENTROS DE LA MUESTRA Y TASAS DE
RESPUESTA

POBLACION DE REFERENCIA

El universo del estudio a través del cuestionario eran
los profesores de toda Espana que impartian clase
en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria
durante el curso 1995-96 tanto en los centros publi-
cos como privados y, dentro de éstos, tanto en los
centros concertados como en los no concertados.
Poco tiempo después de iniciar sus trabajos esta
Comision, la Comunidad Autdnoma de Andalucia
decidid no participar en el estudio.

CENTROS DE LA MUESTRA

La Comision IV se sirvio también de la muestra de
centros de la Comision II dado que ambas Comisio-
nes tenfan la misma poblacion de referencia. Sin
embargo, aunque los centros fueron los mismos no
necesariamente lo fueron los cinco profesores ele-
gidos en cada uno de ellos.

La unidad muestral ha sido el profesor; el centro
educativo fue el conglomerado previo que se selec-
ciono y que ha servido de escalon intermedio para
llegar a los profesores. Se realizd un muestreo alea-
torio por conglomerados y estratificado, dado que

se eligicron primero los centros educativos teniendo
en cuenta variables relevantes de estratificacion: Co-
munidad Auténoma, titularidad del centro v hibirtat
de la localidad donde esta ubicado el centro. El
muestreo se realizé en dos etapas: en la primera se
scleccionaron los centros y en la segunda los profe-

SOTrES,

Primera etapa

La seleccion de los centros se hizo teniendo en
cuenta las siguientes variables de estratificacion:

a) Commnidad Antinoma: Esta muestra se penso
para un numero fijo de centros por Comunidad
Autonoma: 100 centros en cada una de las Comu-
nidades con competencias educativas plenas que
participaban en el estudio y 200 centros en el terri-
torio gestionado por el Ministerio de Educacion v
Cultura (MEC), repartidos proporcionalmente a la
poblacion de cada Comunidad Auténoma,

En las Comunidades Autdénomas de Navarra y
Valencia la wodalidad lingiiistica del centro fue otra de
las variables de estratificacion; este hecho hizo que
8 centros en Valencia y 13 centros en Navarra
contabilizaron como dos centros por tener cada uno
de ellos dos modalidades lingtifsticas. Fsto, unido a
que otros cuatro centros que en principio formaban
parte de la muestra pero que al ir a aplicar el
cuestionario se vio que no pertenecian al universo
de estudio al no tener implantado ningtin curso de
Educacion Secundaria  Obligatoria, hizo que la
muestra quedara formada por 796 centros, teniendo
en cuenta que en 21 de estos centros, contabilizados
dos veces, nos dirigimos a diez profesores y no a
cinco. Por tanto, los centros reales de la muestra
fueron 775 y 3.980 los profesores a quienes se paso
el cuestionario.

b)  Titularidad del centro: La muestra fue propor-
cional al nimero de profesores (o de alumnos en
algunas CA) de centros publicos y privados que
habia en cada ambito territorial. Cuadro 13,
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..........................................

..........................................

Canarias 89 11 100

Cataluna 48 52 100

Galicia 86 14 100

Navarra 64 34 85 (13 dobles)
Comunidad Valenciana 90 10 92 (8 dobles)
Pais Vasco 46 54 100

Territorio gestionado por el MEC 152 46 198

Total 575 (21 dobles) 221 775 (21 dobles)

...........................................

¢) Habitat o numero de habitantes de la pobla-
cion donde esti ubicado ¢l centro: Iin cada dmbito
territorial el niumero de centros de la muestra fue
proporcional al nimero de profesores (o de alum-

.........................................

nos en algunas CCAA) de centros existentes en cada
uno de los siete intervalos de poblacion que se

detallan en el cuadro 14

5001 10 o0 01 o 500.001 o | ?IFCJJFI I[:{:iur- [OTAL

1000 50 0 i 00 1.000.000 IZJ‘J mm: = :
Canarias 4 17 33 8 4] 100
Catalufa 6 13 28 b 24 23 100
Galicia 11 21 33 13 22 100
Navarra 43 13 17 25 85 (13 dobles)
Comunidad Valenciana 7 13 39 2] 14 6 92 (8 dobles)
Pais Vasco g 8 29 13 4] 100
MEC 21 16 43 27 55 7 29 198
Total 92 (9r) 97 (4r) 218 (4r) 83 (2r) 220 (2r) 13 52 775 (21 dobles)

[La distribucion proporcional de los centros de
la muestra en cada estrato se hizo dentro de cada
Comunidad Autonoma. Los estratos estaban defini-
dos por los centros existentes en cada uno de estos
ambitos territoriales teniendo en cuenta la intersec-
cion publico/privado con los siete intervalos de
habitar. La eleccién de los 100 centros en cada
Comunidad Auténoma con competencias educati-
vas o los 200 centros del MEC se hiza con proba-
bilidad proporcional al tamano del centro.

Segunda etapa

Una vez seleccionados los 775 centros de la muestra
se trataba de determinar los cinco profesores, diez

/6

.........................................

en el caso de los centros dobles, que en cada uno
de ellos debian responder al cuestionario. El proce-
dimiento fue también aleatorio y consistio en acudir
a los cinco o en su caso diez primeros profesores
del claustro cuyos apellidos se ordenaran alfabética-
mente a partir de la letra M.

Tasas de respuesta

El trabajo de campo o aplicacion de los cuestiona-
rios al profesorado de Fducacion Secundaria Obli-
gatoria se ha desarrollado sin problemas dignos de
mencion, siendo las tasas de respuesta aceptables,
tendiendo a altas. El nimero de cuestionarios reci-
bidos ha sido de 3.026 procedentes de 619 centros.
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una tasa de respuesta en general del 80%. Ver
cuadro 15.

Si se relaciona la muestra tedrica de centros y la
muestra real de los centros recibidos se obtienen

Cuadro 15: Tasa de respuesta

Comunideod Autonoma L.\I::Iulu_rlfsil:rlz - Centros recibides CL:.:?_'I'['-‘-‘I'E‘.J‘-E‘)':DS
Canarias 100 36 36% 173
Cataluia 100 92 92% 436
Galicia 100 68 68% 329
Navarra 85 (13 dobles) 84 99% 433
Pais Vasco 100 73 73% 351
Valencia 92 (8 dobles) 81 88% 416
Territorio gestion MEC 198 185 93% 888
Total 775 619 (80%) 3.026

Nivel de confianza y error muestral

El tamano muestral fijado a priori ha sido de 800
centros con 4.000 profesores. El coeficiente de co-
rrelacion intraconglomerado se ha estimado no supe-
rior a (,2. Con estas condiciones, para un nivel de
confianza del 95% y en ¢l supuesto de p = q = 0,50
el errar muestral para las estimaciones de porcentajes
es de + 2% si la unidad de analisis es el profesor y de
+ 3.5% si la unidad de andlisis es el centro, Para otras
estimaciones de profesores como pueden ser las me-
dias, el error es de = 0,04 X §, siendo § la desviacion
tipica de la medida estimada.

6.1.3. FECHAS DE APLICACION DEL CUESTIONARIO
Y ANALISIS DE SUS DATDS

El cuestionario se aplicé entre el mes de Octubre y
la primera quincena de Noviembre de 1997, Hubo
una persona coordinadora de la aplicacién en cada
Comunidad Auténoma con competencias educati-
vas y en cada una de las provincias dentro del
territorio gestonado por el MEC. El reparto y
codificacion de los cuestionarios fue encargado a la
empresa RANDOM siempre con las directrices y
supervision hecha desde el INCE. Para cllo, se
claboraron previamente unas instrucciones concre-
tas para la aplicacién que se distribuyeron a los
coordinadores del estudio en las Comunidades Au-
tonomas y en las provincias del territorio gestionado
por el MEC, a los directores de los centros de la
muestra y a la empresa encargada del trabajo de

campo. Se cuid6 en todo momento de la confiden-
cialidad de las respuestas por lo que los cuestona-
rios, una vez respondidos, los profesores los entre-
gaban en sobre cerrado. Desde el INCE se realizd
dia a dia un seguimiento del trabajo de campo.

[La grabacion de los datos estuvo a cargo de la
empresa ODEC y se realizé en la segunda quincena
de Noviembre. Para unificar los criterios de codifi-
cacion y grabacion se elabord un /fbro de cadigos que
fue entregado tanto a la empresa encargada de la
codificacion de los mismos como a la empresa
grabadora. En €l se especificaban detalladamente las
etiquetas de las variables y de sus alternativas, los
valores vilidos y los valores «no contestay (wissing),
asi como la forma para crear las variables de estra-
tificacion de la muestra a través de los codigos de
centro.

Los ficheros conteniendo los datos se recibie-
ron en el INCE donde se sometieron a control,
tratando de comprobar el ajuste con el libro de
codigos y la coherencia de las vardables con los
valores. Se realizaron determinados filtros, dado que
algunas variables solamente afectaban a grupos es-
pecificos: profesores funcionarios, profesores de
centros con Departamento de Orientacion, de cen-
tros con alumnos con necesidades educativas espe-
ciales, profesores que habian realizado determina-
dos cursos de formacion...

Segin el disefio muestral, cada Comunidad
Autonoma vy el territorio gestionado por el MEC
han participado con un nimero fijo de profesores.
Por esta razon, cada profesor de la muestra repre-
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senta a un numero ligeramente diferente de profe-
sores, dependiendo del nimero de profesores de
la Comunidad Auténoma a la que pertenece. Para
corregir esta diferencia se han ponderado los da-
tos, es decir, se han aplicado unos pesos de modo
que cada profesor contribuye segun la proporcion
de profesorado que representa en su Comunidad

Auténoma. Los pesos aplicados pueden verse en
el siguiente cuadro 16 donde la poblacion esti
referida al profesorado de Educacién Secundaria v
Formacion Profesional mas el profesorado de
liducacion Primaria que imparte clase en Hduca-
cion Secundaria.

..........................................

Cuadro 16: Pesos aplicados a los datos

Comunidades auténomas Poblacién Muestra Pesa
Aragén 7.279 59 1,8300
Asturias 7.342 58 1,8776
Baleares 4915 49 1,4878
Cantabria 4.050 38 1,5809
Castilla-La Mancha 12.106 109 1,6474
Castilla y Leén 17.786 178 1,4821
Extremadura 7.844 63 1,8468
Rioja (La) 1.774 20 1.3 157
Madrid 33.785 243 2,0623
Murcia 8.678 71 1,8130
Total parcial: Territorio gestion MEC 105.559 888 1,7632
Canarias 8.789 173 0,7536
Cataluiia 33.738 436 1,1478
Galicia 20.836 329 0,9394
Navarra 3.976 433 0,1362
Comunidad Valenciana 17.236 416 0,6146
Pais Yasco 13.871 357 0,586%2
Total parcial: CCAA (con competencias) 98.446 2.138 0,6830
Total general 204.005 3.026 11,0000

[in un primer momento, al analizar los datos, se
hicieron descripciones de los mismos en cada uno de
los grandes bloques de la matriz, obteniendo estima-
ciones de porcentajes y de medias. La estimacion de
los porcentajes se hizo sobre el total de las respuestas
vilidas o sobre la base «ontestar lo que supone
implicitamente que los «no contesta» se reparten pro-
porcionalmente entre las respuestas a cada una de las
alternativas. En una segunda fase la Comision decidio
hacer desagregaciones de los datos en cuatro varia-
bles: fitularidad del centro, heibitat de la localidad donde
esta ubicado el centro, edad del profesor y cuerpo o colectivo
docente al que pertenece, de modo que se permitiera un
anilisis mas profundo de los datos totales.
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6.1.4. DESCRIPCION DE LA MUESTRA REAL

Teniendo en cuenta los datos recibidos se describira
a continuacién las caracteristicas de la muestra de
centros y de profesores a través de las variables de
estratificacion (drularidad y héabitar), de las variables
de portada (Comunidad Auténoma y lengua en que
va escrito el cuestionario) y de las primeras 16
preguntas del propio cuestonario que recababan
informacion acerca de las caracteristicas del centro
y del propio profesor. En el comentario de estos
datos se habla del nimero de profesores reales, no
ponderados.




é.1.4.1. Contexto territorial

La representacion de cada Comunidad Antinoma res-
pecto 2 los 3.026 cuesdonarios recibidos oscila entre
un 5,7% de Canarias y el 29% del territorio gestio-

LA ENCUESTA REALIZADA

nado por el MEC. Esta diferente participacion ha
sido corregida para el total general con la pondera-
cion de los datos. Ver el cuadro 17.

Cuestionarios recibidos

Canarias 173 5,7%
Cataluia 436 14,4%
Galicia 329 10,9%
Navarra 433 14,3%
Pais Vasco 351 11,6%
Valencia 416 13,7%
Territorio gestion MEC 888 29%
Total 3.026 100%

Si se tene en cuenta el habitar, los profesores
trabajan, en un mayor porcentaje, en centros situados
en localidades entre 10,000 y 100.000 habitantes, un
39%, seguido de un 35% de profesores que imparten

Cuadre 18: Habitat de la localidad donde esta ubicado el centro

clase en centros ubicados en localidades mayores de
100.000 habitantes. El resto, un 26% son profesores
que trabajan en centros situados en localidades de
menos de 10.000 habitantes. Cuadro 18.

N“ de profesores Porcentaje
Menos de 10.000 habitantes 785 26%
Entre 10.001 y 100.000 habitantes 1.184 39%
Més de 100.000 habitantes 1.057 35%

6.1.4.2. DATOS ACERCA DE LOS CENTROS
ESTUDIADOS

Titularidad

Un 70% de los protesores que responden al cues-
tonario pertenccen a centros publicos; ¢l restante
30% pertenece a centros privados. Dentro de los
centros privados, un 92% aproximadamente de los
profesores que responden pertenccen a centros pri-
vados concertados y el 8% restante a centros priva-
dos no concertados. Ver cuadro 19

Nivel

Segiin las respuestas dadas por los profesores, un
50% pertenecen a centros de Educacién Secundaria

.................... I I N A LA

y pracdcamente el resto, un 47%, a centros de
Educacién Primaria y Secundaria. Solamente un 3%
de los profesores manifiesta que su centro es de
Educacién Primaria; en estos casos hay que sobre-
entender que aunque el centro sea de Educacion
Primaria se esta impartiendo en él la Educacion
Secundaria Obligatoria.

Ario de implantacién de lo ESO

El cuestionario de este estudio como ya se ha co-
mentado se paso en centros que tenfan algun curso
de la ESO implantado en el afio académico 1996-97.
En el cuadro siguiente puede verse como en este
curso, primero en el que se implanté la Fducacion
Secundaria Obligatoria de forma generalizada en los
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Cuadro 19: Titularidad de los centros

N." de protesores Parcentae
Centro publico 21716 70%
Centro privado 210 30%

centros, se sittan el 45% de los profesores de la
muestra; éste es el porcentaje mas alto y es logico
que sea asi por esta circunstancia; un 53% de los
profesores de la muestra estan impartdendo clase en
centros que anticiparon la implantacion de la ESO
en cursos anteriores desde 1992 a 1996. Cuadro 20.

........ R TR T I S T T BN R R S S S T Y

Cuadro 20: Ano en que se inicia la implantacion de
la E.5.0. en el centro

Porcentaje de
profesores

1992-93 11%
1993-94 5%
1994-95 13%
1995-96 24%
1996-97 45%
1997-98 2%

Departamento de orientacién y alumnos
con necesidades educativas especiales

Un 80% de los profesores manifiesta que en sus
centros hay Departamento de Orientacion (DO).
Asimismo, un 63% de los profesores responde que
tiene alumnos con necesidades educativas especiales
(nee) en sus grupos de alumnos. Cuadro 21,

Cuadro 21: Existencia de Departamento de
Orientacion y alumnos con necesidades educativas
especiales

Deporiomento da

& teriacian N.“ de profesores porcentoje
Si 2.285 80%
No 585 20%
Alumnos con nee
Si 1.836 63%
No 1.083 37%

.................... R R I R B A S R Y

Si se ponen es relacion estas dos variables, se
observa que solamente un 48% de los profesores
dicen que tienen alumnos con n.e.e. v en su centro
existe el Departamento de Orienracion. También
existe un 32% de los profesores que no tenen
alumnos de estas caracteristicas y sus centros sf
tienen DO Un 14% de los profesores manifiesta que
si tienen alumnos con n.e.c,, mientras que ¢n su
centro no existe DO Cuadro 22.

Cuadro 2Z: Relacién enire (o presencia de afumnos
con nee y la existencia de DO

Alumnos can
necesidades educalivas

especiaes
5 NO
Departamento de Si 48% 32%
Orientacion NO 14% 6%

Porcentajes sobre 2.789 profesores que responden.

...... B B e 4 % 8 B B B B S S E S S EE e ST RN EEEE AL

Situacion socioecondmica de las familias

Los profesores en un porcentaje muy cercano al 50%%
responden que la situacion socioeconomica predomi-
nante entre las familias de sus alumnos es media; otro
significativo 37% de los profesores manifiestan que
la situacion socioecondmica es media baja. Son mu-
chos menos los profesores que afirman que sus alum-
nos predominantemente pertenccen a la clase media
alta, un 7%, o a la clase baja, un 6%. Cuadro 23.

Cuadro 23: Situacion socioeconémica predominante
entre las familias de los alumnos

entros entros -
pcubl:cos ;:rwr:]dcs TQfAL
Clase baja 7% 2% 6%
Clase media baja 43% 25% 37%
Clase media 47% 55% 49%
Clase media alta 3% 17% 7%
Clase alta 0% 1% 1%

Teniendo en cuenta la titularidad de los centros
se observa que son proporcionalmente mas los pro-
fesores de la ensefianza publica que los de la privada




que dicen que sus alumnos pertenecen predominan-
temente a la clase media baja; un 43% frente a un
25%, v a la clase baja, un 7% frente a un 2%. Por
el contrario, son mayores los porcentajes de profe-
sores de la ensefianza privada que los de la ensefian-
za publica que dicen que sus alumnos pertenecen a
la clase media, 55% frente a 47%, a la clase media
alta, 17% frente a 3%, v a la clase alta. Adviértase
que analizamos un cuestionario repartido entre el
profesorado a quienes unas veces se les pide que den
datos v otras muchas gpiniones generalmente acerca de
su propio comportamiento. Esta cuestion dene un
mayor factor de subjetividad, pues la pregunta era
sobre la clase social del alumnads, v otro factor de
generalidad ya que se responde acerca de la situacion
socioeconomica predominante.

6.1.4.3. CARACTERISTICAS DEL PROFESORADO

Las caracteristicas que se comentan scguidamente y
que hacen referencia al profesorado encuestado se
agrupan en caracteristicas personales (sexo y edad)
y caracteristicas profesionales: dtulacion, cuerpo o
colectivo docente, situzacion administrativa o labo-
ral, experiencia docente en general y en la ESO en
particular, antigiiedad en el centro, ciclo y drea que
imparte u otra actividad profesional.

Caracterfsticas personales

Sexo

Algo mas de la mitad de los profesores encuestados
son mujeres (34,5%). No hay diferencias significati-
vas entre los centros publicos v privados en esta
variable.

Edad

Los profesores encuestados se hallan en su mayo-
ria comprendidos en edades entre 30 v 39 anos,
el 41%, y entre 40 y 50 anos, el 34%. Porcentajes
algo mayores al 10% en ambos casos correspon-
den a los dos intervalos de extremos de edad,
profesores con menos de 30 afos y con mas de
50 anos.

Atendiendo a la procedencia de los profesores
por la titularidad del centro se observa que por tér-
mino medio son algo mas jovenes los que proceden
de la ensenanza privada. Hay un 20% de los profeso-
res de la ensefianza privada y un 8% de la ensenanza
publica que tenen menos de 30 afos. Ver cuadro 24.
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Cuadro 24: Edad de los profesores

Centros Centros TOTAL
publicos  privados
Menos de 30 afios 8% 20% 11%

Entre 30 y 39 anos 43% 36% 41%
Entre 40 y 50 anos 36% 29% 34%
Més de 50 anos 13% 15% 14%

........... I R R I R R R I S S S T

Por el contrario, un 65% de los profesores de la
ensefianza privada frente a un 79% de la ensenanza
publica se sittan entre los 30 v los 50 afios

Caracteristicas profesionales

Titulacién mds alta

Los profesores encuestados, en un 65% responden
que la dtulacidon mdxima que poscen es Litenciado,
Ingeniers, Argmtecto... v van seguidos de 27% que
senalan como drulacion maxima ser Diplomado Uni-
versitario. La titulacion Técnico de Formacion Profe-
sional solamente la senalan un 1% de los encuesta-
dos,

Cuerpo o colectivo docente ol que perfenece

Casi las tres cuartas partes del profesorado pertene-
cen al cuerpo o colectivo docente del profesorado
de Educacion Secundaria; el resto pertenccen al
cuerpo o colectvo de los maestros de Educacion
Primaria, 22%, o al de profesores de FP, 2%, u a
otros colectivos, 2%.

Si se ponen en relacion las dos variables drula-
cion maxima y cuerpo o colectivo docente al que
pertenecen se observa como los profesores pertene-
cientes al cuerpo o colectivo docente de maestros
de Educacion Primaria en su mayoria, 66%, tdenen
como trulacién maxima lo que la ley exige, que es
la Diplomatura, pero es muy significativo que un
21% son Licenciados o tenen titulaciones de este
rango, segun ellos manifiestan.

Situacion administrativa o laborol

Mas de la mitad de los profesores a quienes se paso
¢l cuestonario responden que son funcionarios,
bien definidvos, 50%, o provisionales, 8%. A ellos
hay que anadir otro 8% que son interinos. Practica-
mente todos trabajan en la ensefanza publica. Los

81




LA PREOFESION DOCENTE

profesores con contrato laboral, bien indefinido, un
22%, o temporal, un 8%, trabajan en su gran mayvo-

ria en la ensenanza privada como seria esperable.

Antigiedad en lo docencia y en fa Educacion
Secundaria Obligatoria

La mayoria de los profesores de este estudio (61%)
manifiestan que llevan mas de 10 afos trabajando
en la docencia. Otro significativo 30% del profeso-
rado dene una experiencia docente entre 4 y 10
anos. Teniendo en cuenta la situacidn administrativa
o laboral se observa que los profesores funcionarios,
por término medio, llevan mas afios en la docencia
que los profesores contratados e interinos. Signifi-
catvamente es mayor el porcentaje de los profeso-
res funcionarios que de los contratados en el tramo

de mas de 10 afios en la docencia (70% frente al
53%); v por el contrario, son mas los profesores
contratados que los funcionarios en los intervalos
de docencia mas bajos, menos de 10 anos, (47%
frente a 30% respectivamente). Un hecho parecido
ocurre entre los profesores funcionarios y los inte-
rinos.

En lo que se refiere a] nimero de afios que los
profesores encuestados llevaban en la Educacion
Secundaria Obligatoria, son proporcionalmente mis
los profesores de la ensenanza publica que han dado
clase en dicho nivel antes de la generalizacion de la
ctapa que los de la ensenanza privada; concretamen-
te, el 47% frente a 31% respectivamente llevan 3
afios 0 mas dando clase en esta etapa. Cuadro 25.

Cuadre 25: Antigiedad en la docencia y en la Educacion Secundaria Obligatoria

Afos en la docencia

3 afos o menos 9%
Entre 4 y 10 anos 30%
Mdés de 10 anos 61%

Ciclo, drea u otra actividad profesional

Los profesores encuestados manifestaron en qué
ciclo de los dos que constituyen la ESO daban clase,
pudiendo en el caso de impartr clase en los dos
ciclos responder a las dos opciones. Cruzando esta
informacion como puede verse en el siguiente cua-
dro se observa que practicamente el mismo porcen-
taje de profesores dan clase en cada uno de los dos
ciclos; el 40% en cada uno de los casos. El porcen-
taje restante, 19%, son profesores que dan clase en
los dos ciclos. Ver cuadro 26. St se tiene en cuenta
la drularidad del centro se observa que son signifi-
cativamente mas los profesores de la ensenanza
publica que los de la privada los que imparten
exclusivamente el segundo ciclo (48% frente a 22%
respectivamente). En cambio son mayores los por-
centajes de los profesores de la ensefianza privada
que o bien dan ambos ciclos (31% frente a 14%
respectivamente) o primer ciclo exclusivamente.
Por lo que respecta al area impartida, los prote-
sores de la muestra en porcentajes entre el 20% y el
18% corresponden a profesores de Lengua, de Ma-
tematicas, de Lenguas extranjeras, de Ciencias de la
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Parcentaje de profesores

Porcentaje de profesores

Afos en la ESO

1 anos 17%
2 afos 41%
3 afos o mas 42%

Naturaleza y de Ciencias Sociales, Geografia ¢ His-
toria. El resto de profesores imparten clase en por-
centajes inferiores, situados entre 13% v el 6%, en
las demds dreas: Lengua propia de la Comunidad
Autonoma, Tecnologia, Educacion Plasdea y visual,
Fducacion Fisica y Musica, Cuadro 27.

Un ulterior anilisis de esta informacién nos
permite concluir que el porcentaje mas alto de pro-
fesores imparte clase solamente en un drea (65%) y
le sigue a bastante distancia un 25% de los profeso-
res que imparten clase en dos dreas. El resto son
profesores que imparten clase en 3 dreas o mas.

Cuadro 26: Ciclo de ESO impartido por los

profesores
- Primer ciclo |
Si - NO _
S(-a_g—L;cio ciclo si _?% 41%
NO 40%
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Cuadro 27: Area impartida por los profesores

Profescres
Area que imparle e = e e — e S e
Mimers Porcentaje
Lengua castellana 560 20%
Matemdticas 537 19%
Lenguas extranjeras 533 19%
Ciencias de la Naturaleza 512 18%
Ciencias sociales, Geografia, Historia 502 18%
Lengua oficial de la propia CA 255 13%
Tecnologia 326 11%
Educacién Plastica y visual 289 10%
Educacion Fisica 211 7%
Musica 160 6%
Por lo que respecta a otras actividades profesio- D. Luis Gamallo Bugallo (Galicia)
nales desarrolladas por los profesores encuestados, D. Javier Garcia Benedicte (Valladolid)

D. Luis Gareia Martin (Valladolid)

DD.* Marfa Victoria Garcia Perea (Pais Vasco)
D. Isidoro Gonzilez Gallego (Valladolid)

D. Servilio Heras Diez (Madrid)

D. Pedro Jiménez Virto (Navarra)

hay que tener en cuenta también que un 3% de los
mismos trabajan en el Departamento de Orienta-
cion. Por otra parte, preguntados sobre si son tuto-
res, un 54% de los profesores dice que si [o son.

El texto completo de la encuesta, preguntas y D. José Lage Rodriguez (Galicia)
respuestas recibidas se encuentra en el Instituro D. Setgio José Lép;:z Fernindez (Navarra)
Nacional de Calidad y Evaluacién a disposicion de D.* Neus Lorenzo (Catalufia)
los investigadores que soliciten su manejo. D. Angel Maricalva Gallardo (Valladolid)

D. Manuel Mata Lopez (Valencia)

s o D. Joan Mateo, (Catalufia)
6.2 Relacién de los participantes D. Javier Mateos Garcia (Madrid)

de las mesas redondas D.* Lourdes Montero Mesa (Galicia)
s e N . D.* Cristina Mova Pérez (Valencia)
D dyiace Radl Glis. (Vildis) D. Francisco Navarro Crespo (Pais Vasco)
D.* Maria Pilar Navarro Gomez (Madrid)
D.* Rosa Novell (Cataluria)
D. Félix Otano Zaratiegui (Navarra)
D. Teobaldo Para Benito (Valladolid)

D.* Angeles Alvarez Ballesteros (Galicia)

[D.* Rosa Angurell (Catalufia)

D, Santiago Arencibia Arencibia (Canarias)

D. Oscar Arizaleta Antiinez, (Pais Vasco)

D. Alberto Bagazgoita Gonzalez (Pais Vasco)

D. José Ignacio Baile Ayensa (Navarra) D. Vicent Pascual Caranana (Valencia)

D. Luis Bayo Calaforra (Valencia) D7 Isabel Perez Lopez (C@Mias)

D.* Julia Boronat Mundina (Valladolid) D. Fernando Puértolas Ruiz (Navarra)

D.2 Tsabel Brincones (Madrid) D. Jos¢ Reimundez Fernandez (Galicia)

D.* Dolors Brunet (Catalufia) D. Antonio Rial Sinchez (Galicia)

D. Joaquim Cabra (Catalufia) D. Antonio Rodriguez Fernandez (Madrid)

D. Manuel Campillo Meseguer (Navarra) D, José Roig Moreno (Valencia)

D. Xavier Chavarria (Catalufia) D. Faustino Salgado Lépez (Moderador) (Galicia)
D. Claudio Collantes Mayor (Valladolid) D, Vicent Satorres Calabuig (Moderador) (Valencia)
D.® Maria ']t‘Sl'IS Fresta (M;]_dnd) D. Donis St‘:guf Penadés (\*’:ﬂencia}

D. Antonio Peliz Cotado (Madrid) D. Carlos Sierra Sosa (Canarias)

D. Gerardo Fentanes Rodriguez (Galicia) D." Isabel Sudrez Manrique de Lara (Canarias)

D.* Aurora Feria Rodriguez (Canarias) D. Miguel Suirez Pérez (Canarias)

D. Rafacl Fernandez Sienz (Moderador) (Pais Vasco) D. Juan Valle del Codesal (Galicia)

D. Heriberto Gaitero Lozana (Pais Vasco) D.* Consuelo Vazquez Ruiz de Larrea (Pafs Vasco)
D. Jesus Galindo (Cataluna) D Mercedes Villacian Pefialosa (Pais Vasco)
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