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A lo largo de este trabajo se presenta una investigacion realizada con
el objetivo de hacer explicitos y visibles los marcos de referencia en torno
a la funcién docente, sobre la base de los cuales los futuros profesores de
Ensefianzas Medias perciben, integran y asimilan la informacién que
reciben en los cursos para la obtencién del Certificado de Aptitud
Pedagégica. A través de una metodologia cualitativa, siguiendo un anilisis
asistido por ordenador por medio del programa NUDIST (versién 2.3), se
presentan una serie de recomendaciones a tener en cuenta en estos cursos
de formacién.

In this paper we present a research made with the objetive of expliciting the
framework of teachers’work. Using a qualitative methodology, through a based-
computer analysis with NUDIST program (version 2.3), we structure the previous
conceptions of future teachers and present some implications for teacher’s

devolopment.

Desde distintas corrientes de in-
vesligacidbn educativa, tan diversas como
la eficacia escolar , la mejora de la
escuela o la integracidon escolar, se
insiste en la importancia que las acti-
tudes, pensamientos, opiniones e ideas
de los profesores tienen en la prictica
educativa.

El nivel de expectativas que manticne
el profesorado en torno al rendimiento de
sus alumnos, o el grado de satisfaccion
que expresan sobre su centro o sus rela-
ciones en él, son algunos de los indicadores,

relacionados con las ideas y pensamientos
de los profesores, que han venido mos-
trando su correlacion positiva con la efica-
cia escolar . En este sentido son clarifica.
dores los primeros trabajos sobre este
tema (Edmonds, 1982; Mackenzie, 1983), y
mis recientemente las aportaciones de
Reynolds y Cuttance (1992), Rodrigue:
(1992) y Scheerens (1992).

Respecto a la ejecucién y puesta en
prictica de innovaciones educativas se
pone de manifiesto el papel tan impor-
tante que juegan las ideas y opiniones de
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los profesores al respecto, llegindose a
plantear estrategias formativas que po-
tencien la implicacién de los profesores
en procesos reflexivos, dentro del con-
texto de sus propios centros, como me-
dios para alcanzar una mayor implicacion
de los mismos en la innovacién y el
cambio. Cuban (1984) argumenta que la
mayoria de los cambios procedentes de
los esfuerzos para mejorar los centros sc
han producido porque los profesores han
cambiado sus ideas sobre lo que deberia
ser una mejor ensefianza para sus alum-
nos. Fenstermacher (1979) sefiala en este
sentido que cualquier esfuerzo que se
haga para cambiar la ensefanza deberia
considerar los pensamientos de los pro-
fesores desde el principio. Desde esta
perspectiva resulta interesante la pro-
puesta de Dalin (1993), al plantear la
necesidad de «cambiar la cultura de la
escuclar, para que los centros lleguen a
conslituirse en «organizaciones de
aprendizaje, objetivo dificil de alcanzar
si no es con el concurso activo del pro-
fesorado.

Desde el campo de la integracion
escolar, los trabajos recientes de Garcia
Pastor et. al (en prensa), G* Pastor y G*
Jiménez (1990a, 1990b), nos ponen de
manifiesto la importancia de las opinio-
nes de los profesores, sobre todo la
consistencia entre las ideas y la practica,
por las repercusiones que la mismas
pueden tener en la practica educativa de
la integracion de alumnos con necesida-
des educativas especiales.

En una excelente revision de las Glti-
mas investigaciones realizadas en torno a
las caracteristicas de los profesores prin-
cipiantes Brookhart y Freeman (1992)
nos senalan cdmo éstas se¢ han centrado
en el estudio de cuatro tipos de variables:
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(a) antecedentes (sexo, edad, estudi
previos...); (b) motivacion para ensefia;
expectativas sobre la carrera; (¢) confian
y oplimismo o ansiedad y preocupaci
nes en torno a la ensenanza; y (d) 1
percepciones de los papeles y respons
bilidades de los profesores. Son est
investigaciones que han centrado su i
terés cn las concepciones y los proces:
de pensamiento de los docentes las qu
de una forma mis clara nos muestran
importancia que las ideas previas, co
cepeiones o leorias implicitas de I
profesores tienen sobre el proceso gener
de ensenanza-aprendizaje (Clark

Peterson, 1990; Garcia Jiménez, 1991).

En la actualidad nos encontramc
con un conjunto de investigaciones qu
llegan a conectar ciertas concepcione
que mantienen los futuros profesores co
sus dificultades para ensefiar posterio
mente. Porter y Freeman (1986) sostiene
que las orientaciones para la ensefianz
determinan el conocimiento profesion:
y las habilidades pedagogicas que Ic
profesores utilizan en su ensefanza. Cro
(1987), por su parte, encontré que Ic
prolesores llegan a la ensefianza con un
<dentidad del papel del profesor que s
basa cn las experiencias previas, llegar
do ésta a afectar los procesos formativo
que como profesores siguen con poste
rioridad. En este sentido, Goodman (1988
llega a describir las preconcepciones d
los profesores como «pantallas» que filtra
los efectos de la experiencia y el trabaj
en las aulas,

Otras investigaciones centran su inte
rés en la importancia que pueden tene
las concepciones de los futuros profeso
res sobre la organizacion y direccion de
las clases. En este sentido, Brophy (1988,
nos hace referencia a una doble posibili
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dad. Por una parte se puede llevar a cabo
el control del aula a través de la
intimidacion y el castigo, corriendo el
riesgo de no llegar a establecer un clima
apropiado de aprendizaje. En este senti-
do, resulta ilustrativo el estudio de Johnson
(1993), que nos viene a mostrar cémo la
mayoria de los futuros profesores de
primaria mantienen una concepcion del
control de la clase basada en las normas.
Por otra parte, puede llegar a establecerse
una relacioén profesor-alumno en el aula
basada en la amistad y el carino, lo cual
puede hacer que no se aporte la estruc-
turacidon necesaria, a través de normas y
procedimientos, para que los alumnos
sepan qué es lo que se espera de ellos.

También la conceptualizacion que
mantienen los futuros profesores sobre la
figura del profesor, o lo que debe ser una
buena ensefianza, ha sido objeto de
miltiples investigaciones. Es de destacar
que estos estudios nos indican que los
futuros profesores llegan a mantener una
conceptualizacidbn que enfatiza dimen-
siones como la ayuda, el cuidado, la
atencion o la amistad. En este sentido,
Carlderhead (1987) nos informa cémo los
futuros profesores mantienen una imagen
de si mismos como guias y amigos de sus
alumnos. Weinstein (1989), por su parte,
nos destaca la enorme importancia que
los futuros profesores asignan a las carac-
teristicas afectivas del profesor, lo cuales
hace ser excesivamente optimistas sobre
sus futuras experiencias en clase.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Generalmente las investigaciones so-
bre las concepciones de los profesores
han tomado como objeto de investiga-
cién a profesores en ejercicio o en perio-

do de formacion comotales. Enel caso de
nuestro pais debemos tener presente que
para ejercer la docencia en Ensefanzas
Medias (Educacién Secundaria Obligato-
ria) no es preciso haber seguido una
formacidon pedagbgica como profesor.
No obstante, este hecho no evita que
cuando se llega al ejercicio de la profe-
sion docente se haga con un bagaje
cultural, con unas concepciones previas,
con una idea de lo que debe ser la
educacidén, que marcari de forma defi-
niliva el futuro quehacer profesional do-
cente.

Los profesores de Ensefianzas Medias
fijan sus ideas y teorias implicitas,
fundamentalmente, a partir de la propia
experiencia que adquirieron como
alumnos de un sistema educativo en el
que han estado inmersos alrededor de 20
afios, desde que iniciaran la escolariza-
cién obligatoria, y teniendo la Gnica po-
sibilidad de contrastar estas ideas a través
de los Cursos para la obtencién del Cer-
tificado de Aptitud Pedagbgica (CAP),
pues a lo largo de las distintas carreras
universitarias no se comtempla una for-
macidn en materias pedagdgicas, psico-
logicas y sociologicas que les permitan
profundizar en las caracteristicas y
singularidades del hecho educativo.

Como profesores de los cursos para la
obtencién del CAP, enel area de Did4ctica
General, una de las primeras cuestiones
que nos interesa plantear de cara a cono-
cer mejor a nuestros alumnos es, precisa-
mente, qué opinién tienen estos futuros
docentes sobre la profesidn a la que
desean dedicarse. En el presente trabajo
vamos a presentar los resultados de una
investigacion iniciada, precisamente, con
el fin de identificar las ideas que los
futuros profesores tienen sobre la docen-
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cia, y con vistas a ofrecer una serie de
conclusiones que pudieran servirnos de
orientaciones para la mejora de los cursos
de formacion.

El curso para la obtencién del Certifi-
cado de Aptitud Pedagogica, desarrolla-
do en el ICE de la Universidad de Sevilla
durante los cursos 91/92 y 92/93, se
organizaba en torno a cinco moédulos:
Teoria de la Educacion, Psicologia de la
Educacion, Didictica General, Didécticas
Especiales y Pricticas de Ensefianza. En
el caso concreto del moédulo de Didictica
General se contemplaban cinco nicleos
tematicos:

a) caracterizacion de la actividad do-

cenle;

b) criterios vy procedimientos para la
seleccién y organizacién del saber
escolar;

¢) criterios y procedimientos para la
seleccion de estrategias y recursos
metodologicos;

d) criterios y procedimientos para
regular el proceso; y

e) la organizacién en el aula y el
centro de Ensefianzas Medias,

Dentro de cste modulo de Didictica
General consideramos la necesidad de par-
tir de las ideas previas que los alumnos
tienen sobre la funcidén docente, a fin de
poder ir construyendo, a través del contras-
te con otras experiencias, un modelo de
profesor reflexivo. En este sentido, disefia-
mos un breve cuestionario que,
cumplimentado por los alumnos de forma
individual, pudiera servir de instrumento
para sistematizar y explicitar las perspecti-
vas que los futuros profesores mantienen
sobre la actividad docente. Ademds, de esta
forma podria servinos como material de
trabajo y didlogo en el aula.
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En definitiva, el objetivo bisico que r
planteamos con esla investigacion es ha
explicilos y visibles los marces de referen
en torno a la funcién docente, sobre 1a b
de los cuales los futuros profesores
Ensenanzas Medias perciben, integran
asimilan la informacién que reciben en
cursos para la obtencién del CAP.

METODOLOGIA

Los sujetos objeto de investigacion fi
ron un total de 179 alumnos del curso p:
la obtencion del CAP que a lo largo de |
cursos 91/92 y 92/93 realizaron el médulo
Didactica General. Asi pues, se trataban,
general, de titulados superiores que acat
ban de finalizar sus carreras el curso anteri
y que asistian, basicamente, porla obligaci
de poseer tal requisito de cara a acceder a
convocatoria de oposiciones para el acce
a los cuerpos docentes,

El instrumento utilizado para esta i
vestigacion ha sido el «Cuestionario
Caracterizacion de la Actividad Docentes
preguntas abiertas. En el Cuadro 1 podemn
contemplar que el contenido del mismo
estructura en torno a dos grandes dimensi
nes: las instituciones educativas y la prof
sion docente. A través de la primera ¢
mension -correspondiente con la prime
pregunta-, se intenta recoger la opinién «
los alumnos sobre el sentido actual de 1
instituciones educativas. Por medio de
segunda dimensién -a la que correponde
las restantes preguntas- intentamos analiz
la opinidn sobre diversos aspectos relaci
nados con la profesién docente como |
funciones que han de desempeiiar los pr
fesores, ventajas e inconvenientes de e
profesion o la valoracion que les merece
formacidn que han tenido de cara a ¢
desarrollo profesional como profesores.
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CUADRQ 1: Cuestionario de caracterizacion de la actividad docente.

Cuestionario de Caracterizacién de la Actividad Docente

A Continuacion se presentan una serie cuestionarios sobre el papel del profesory de
la actividad docente, a tin de que expreses tu opinidn sobre cada una de ellas.

1. ;Qué sentido tienen las insituciones educativas?

;Cual es la funcidn del profesorado en la sociedad?

¢ Es valorada socialmente la funcién del profesor? ;Por qué?

£ Qué opinién tienes sobre la formacién seguida para acceder a la docencia?

;Qué atractivo ofrece para ti la profesién docente?

I

¢ Qué inconvenientes més graves crees que puede tener la profesién docente?

La recogida de dalos se llevo a cabo
durante la primera sesion de clase del
modulo de Didictica General, en la que
procedimos a entregar el cuestionario a
los alumnos y, una vez cumplimentados,
se recogieron. Con posterioridad, las
respuestas se transcribieron con la ayuda
de un procesador de textos, constru-
yendo un archivo en formato ASCII que
seria la base de los anilisis.

El proceso de andlisis de los datos ha
seguido la secuencia que planteamos er,
el trabajo «El anilisis de los datos cuali-
tativos en la investigacién sobre la dife-
renciaciéon educativas (Garcia, Gil y
Rodriguez, 1993) en el que contemplamos
tres tareas bisicas: 1) reduccion de datos
2) disposicién y transformacién de datos:
y 3) obtencién y verificacién de conclu-
siones. En la Figura 1 hemos presentadc

PROCESO GENERAL

ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

DE

’TAREAS f

5

_ il
7 g [GBTENCIONY  ~
l REDUCC]ON DISPCSICION Y ~ f k ,
2N DE DATOS TRANSFORMACION [,/ VERIFICACION \
r‘)}-\ DE DATOS .,/ DE CONCLUSIONES /,
LD A 1
'-_'__l S racian Slme5|s % I ’,/,—\“‘_\‘ ‘i
= | (S \_/ S | frmt—, |
O Disposicion | Iy | S /i——i‘__‘ :
1| 35 ) \"\ ﬂm / V\\\Kt_/ mﬁ \msu“:d“ /\é‘zr ticacion ;
‘\' I_CE ,’“ \ \i \);::z\:;c:ntﬂiﬂ ) / ‘—_aw l\\ ‘-\‘ 4 °°"°"‘5'ir§/’
o TN \_/ w5 R e
\—’/4 * \ gonciusiones

Figura 1: Proceso general de andlisis de datos cualitativos (elaborado a partir de Garcia, Gily
Rodriguez, 1993).

13



G. Rodriguez Gémez, A. Corrales Pérez, j.rGiI Flores y E. Garcia Jiménez

de forma grifica el proceso, incluyendo en
el mismo las actividades que cada una de las
tareas implica. Para llevar a cabo el anilisis
nos auxiliamos del programa informitico
NUDIST (Richards et al., 1992a, 1992b), en
su version para ordenadores personales,
cuyas caracteristicas ya hemos comentado
en trabajos anteriores (Corrales y otros,
1993; Rodriguez y otros, 1993).

Al disponer de un cuestionario de
respuestas abiertas, podiamos considerar
las cuestiones planteadas como una pri-
mera fuente de categorias. Por el simple
contenido tematico de las cuestiones la
primera cuestion (;qué sentido tienen las
instituciones educativas?) podria consi-
derarse como independiente del resto, ya
que las demds se mantenianen torno a un
clemento comiin como era la profesion
docente: las funciones (cuestion 2), la
formacion seguida (cuestidon 4) y la va-
loracion (cuestiones 3, Sy 6). Este hecho
nos llevé a plantear un primer sisterna de

1
SENTIDO

INSTITUCION
EDUCATIVA

Funciones

PROFESION
DOCENTE

calegorizacion a través del cual se repre
sentaba esta primera relacion, y que pt
demos observar en la Figura 2.

A partir de este sistema de categoriz
seguimos ¢l procesc general de anilis
sefalado anteriormente, y que en nuestr
€4s0 se caraclerizd por ser un proces
inductivo-deductivo, pues el sistema fin;
de categorfas se construyd en un cont
nuo ir y venir, sobre los datos.

RESULTADOS

A continuacién presentaremos los re
sultados a los que hemos llegado en est
invesligacion, para lo cualtomaremos com
basc el sistema de categorias al que se lleg
en el proceso de anidlisis, aunque pc
cuesliones de espacio y didicticas irema
analizindolo parcialmente.

Asimismo nos auxiliaremos de un
seric de tablas donde presentamos lo
porcentajes de unidades de texto' qu

Formacién
Trucial

22

23
Valoracién

| 231 232
Soctal P al
0 OCL BISOIL

/

-~

2322)

Inconvenientes

2321

Ventajas

Figura 2: Sistema inicial de categorias

1. Cuando en el proceso de andlisis se procede 2 la codificacion, ésta se realiza asignando un cédige
a una serie de unidades de texto. En nuestro caso, estas unidades eran las lineas del texto.
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comprenden los fragmentos incluidos en
cada una de las categorias y subcatego-
rias, pues a través de las mismas podre-
mos ir comprobando la importancia rela-
tiva de cada una de ellas.

a) El sentido de las instiluciones
educativas.

En la Figura 3 queda recogida la
parte del sistema de categorfas que se
refiere al sentido de las instituciones
educativas. Como podemos observar en
la misma los futuros docentes se plantean
que el sentido de las instiluciones
educativas gira en torno a tres elementos
basicos: el profesor, el alumno y la
sociedad. No obstante, ninguna de las
respuestas se centra en los tres a la vez,
sino que se inclinan hacia uno u otro
elemento.

En la Tabla I presentamos las unida-
des de texto codificadas bajola categoria
«sentido de las instituciones educativas»,
recogiéndose en la segunda columna las
tres subcalegorias que, a su vez, ésta
incluye (profesor, alumnos y social). A

continuacion se muestran las unidades
de texio que han sido codificadas bajo
cada una de las subcategorias, y el por-
centaje que éslas representan con res-
pecto al total de unidades de lexto re-
feridas al «sentido de las instituciones
educativas».

TABLA I. Unidades de texto y porcentaje de
las mismas correspondientes a la categoria
sentido de las instituciones educativas.

Calegoria Subcategorias Unidades %
de texto
Sentido Profesor 10 1.52%
Instilucion Alumno 483 TAH
Educatina Social 139 24,6 %

Podemos observarenlaTablalque un
total de 485 unidades de texto (74,8%) se
refieren a «alumnor, indicindonos de esta
forma que los futuros profesores conside-
ran ante todo que ha de ser el alumno el
centro de atencion de las instituciones
cducativas, aunque con significados y
matices diferentes, como veremos a conti-

SENTIDO
INSTITUCION
EDUCATIVA

123

133
Formar Mejorar
Profesionales Cultural J|Ensefianza
12174

Onentar

Figura 3: Subsistema de categorias correspondiente a sentido de las instituciones educativas
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nuacion. Efectivamente, y centrindonos
en la dimensién alumno, mientras que para
algunos el interés gira en torno a la socia-
lizacién del alumno, para otros radica en
la formacioén de profesionales, el desarro-
llo integral o la educacién en sentido
amplio (ver Figura 3).

Es preciso aclarar, sin embargo, que
cuando los futuros profesores se refieren
a la educacién lo hacen en términos
especilicos, particulares v bajo una con-
cepcién determinada de lo que entienden
ha de ser la educacion. Desde esta pers-
pectiva, para algunos la educacién se
asemeja a la «orientaciéon», aunque otor-
gando a ésta un matiz claramente directi-
vo y determinante, llegando a igualar la
orientacion con «dirigir (sujeto 81) o con
«canalizar (sujeto 120).

Para otros, la educacion es sindbmino
de instruccién pero desde una perspecti-
va de transmisidén de conocimientos, es
decir, entendida Gnicamente en términos
de formacién intelectual de la persona.

Educar de una manera académica,
de manera que todos los alumnos leguen
a un nivel de conocimientos mds o menos
iguals (sufeto 31)

Respecto al caricter socializador, es
interesante resenar el hecho de que los
futuros profesores ven en las institu-
ciones educativas el marco idéneo donde
iniciar y potenciar las relaciones sociales
entre los individuos.

«La nstitucion educativa dactiia de
puenie entre el nivio o, en general, el
alumno y la sociedad, transmitiendo o
inlentando transmilir los conocimientos
¥ los modelos que se convierten en los
lugares comunes y de alguna manera las
claves de informacion y comportamienio
que contribuyen junto a la familiay otros
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medios a la socializacion del nifio- (s1
to 114).

Como ya adelantibamos, el mun
del trabajo también ocupa un lugar er
idea que los futuros profesores mant
nen sobre el sentido de las institucior
educativas. En este sentido, la_formac:
para el ejercicio profesional es consic
rada como una tarea bisica de ta
instituciones.

A pesar del caricter parcial que la g
mayoria asigna al término de educacic
algunos sujetos expresan una vision difere
te al considerar que las instituciones ec
cativas deben buscar el desarrollo integ
del individuo, potenciando de esta for
todas las capacidades de los alumnos.

Como veiamos en la Tabla I, no s
muchas las unidades de texto (24,6%) .
las que se plantea, desde una posicis
critica, la dimension social de las instil
ciones educativas, ya sea como medio
reproduccion social o cultural. Debem
senalar que podriamos confundir es
sentido con el expresado anteriormer
de socializacion, pero como podemos v
en las alirmaciones que siguen las expr
siones utilizadas no toman como cent
al alumno, sino a la propia sociedad q
utiliza las instituciones educativas con
medios de control y desarrollo.

«Formar a las personas segtin las ¢
rectrices impuestas por el estado, para .
integracion en la sociedad de mane
qiie formen parte (como una pieza) de
estructuras (sujeto 79).

fin la practica las instituciones ed
calivas sirven de medios de control de
informacion y seleccién de los estudia
tes...» (sujeto 105).

Respeclo a la figura del profesor, L
pocos casos en que se hace referencia
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ella (10 unidades de texto, 1,52 %), mani-
fiestan que las instituciones educativas
deben servir como medios que apoyen la
labor docente del profesorado, a la vez
que faciliten la formacién necesaria.

En definitiva, es la educacion de los
alumnos la que sustenta el sentido de las
instituciones, aunque el significado asig-
nado a la misma estd matizado por un
caricter -academicista» centrado en la
transmisioén de conocimientos.

b) La profesion docente

Funciones

Las funciones que los futuros profe-
sores asignan a los docentes coinciden,
basicamente, con las alirmaciones que se
corresponden con el sentido de las insti-

tuciones educativas,
anteriormente.

Asi, como podemos ver en la Figura 4
al profesor se le otorgan las funciones de
ayudar, educar -entendida ésta nuevamen-
te en su sentido mids amplio e incluyendc
por ello términos como formar, orientar,
asesorar, instruir, etc.- y reproducir.

La funcién de ayuda es contemplada
de forma unidireccional hacia el alumno,
de tal forma que el profesor debe ayudar
al alumno «a participar (sujeto 110), o a
«conseguir un espiritu critico» (sujeto 170).
Es interesante contemplar esta perspecti-
va de ayuda por lo que ello supone de
colaboracién mutua, aunque denota
-también- un sentido jerarquizante de la
relacion educativa: es el profesor quien

resefnadas

D

F

21
Funciones

211 212
Ayudar Educar

213

Reproduccién
Socal

2121 2122 2123 2124
nenta.r Asesorar |\Instruir ) | Formar

PROFESION

2

OCENTE

22
ormacion
Tnicial

23
Valoracién

2124

21241 21243
Social Intelectual Integral

Figura 4: Subsistemas de calegorias correspondienie a «funcioness
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ofrece ayuda a alguien que se encuentra
en una situacién de necesidad.

Si nos detenemos en observar la tabla
II, podemos contemplar ¢como son las
funciones de instruccién y formacién -
dentro de la categoria «educar- a las que
se dedican una mayor cantidad de unida-
des textuales (236 y 288, respectivamen-
te). Sin embargo, existen de nuevo ciertas
discrepancias, quizis debidas a la posible
falta de precision conceptual o desconoci-
miento por parte de los entrevistados,
como ellos mismos manifestaran con
posterioridad en algin momento a lo largo
de las respuestas al cuestionario. Asi, por
ejemplo, nos encontramos con que para
algunos educacion y formacién son tér-
minos equivalentes, mientras que para
otros son complementarios o distintos. De
cualquier forma, mientras que algunos
sujetos hacen hincapié en el aspecto social
del individuo -aludiendo a la importancia
del aspecto relacional entre los alumnos-,
otros resaltan su caricter meramente in-
telectual, y por ello ven al profesor como
transmisor de conocimientos.

«Es justamente ensefiarle a una per-
sona todo lo que sepa, transmilir sus
conocimienios para que las personas es-
tén preparadas y puedan elegir mejor
(sujeto 16)

TABIA II: Unidades de texio y porcentaje de

las mismas corrvespondientes a la
subcategoria funciones»

Categoria Subcalegorias Unidades %
de texto

Avudar 21 3,5%

Funciones Orientar 15 25%
Profesion Asesorar 21 3,5%
Docente Instruir 236 393%
Formar 288 48,0%

Reproduccion social 19 3.1%

Al igual que ocurria con las institucic
nes educativas, son pocos los que sefiala
el papel del profesor como elemento
servicio de la reproduccion social y clay
en la continuidad de las estructuras polit
cas, econdmicas y culturales de nuest
sociedad. Con todo, algin alumno piens
que las instituciones educativas son «ur
pieza de la monarquia estatal para llevar
cabo el programa educativo del gobiernc
Con poder coactivo (sujeto 18).

Formacién Inicial

En la Figura 5 hemos recogido ¢
subsistema de categorias correspondient
a «formacién inicial,, a través de la cu:
podemos obscrvar como exisie una ciert
diversidad de opiniones en cuanto a |
valoracién de esta formacién inicial. As
nos encontramos con las opiniones d
quienes consideran que la formacidon se
guida ha sido positiva, dada la -adecuacior
de la misma, o su caricter «lbgico.. Par
otros, en cambio, su caricter negativ
radica en la «escasez» o lo «abstractos
«<ilégicor de la misma; algunos sefala.
ciertas lagunas como «falla de practicas» «
«conocimientos especificoss; otros la consi
deran como necesaria; y, por tliimo, no
encontramos con ciertos sujetos qu
plantean desconocer tal formacién inicia

TABIA III: Unidades de texto y porcentaje
de las mismas correspondiente a la catego-

ria «formacion inicials

Calegoria Subcategorias Unidades %
de lexto
Positiva 12 151%
Negativa 282 33,50%
Formacién | Regular 30 3.77%
inicial Lagunas 351 44,209%
Necesaria 63 793%
Desconocimiento 56 7,05%
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Figura 5: Subsistema de calegorias correspondiente a formacién inicials

La mayoria de los alumnos encuestados
coinciden en expresar su maximo descon-
tento en cuanto al proceso de formacion
seguido para acceder a la prolesion docente.
Podemos contemplar en la tabla IIl como las
subcalegorias «negativa» y dagunas» redinen
la mayor cantidad de unidades textuales
(282 y 351, respectivamente).

Las principales criticas, dirigidas no
solo a la carrera universitaria en st -que,
como ellos senalan, no contempla una
formacién especifica para la docencia y
por ello refieren tener importantes la-
gunas tanto de indole metodologico
como de caricter conceptual- sino refe-
ridas también al curso para la obtencién
del Certificado de Aptitud Pedagdgica,
apuntan fundamentalmente a la falta de
formacion concreta y real de lo que es
la docencia en si. Calificativos como
abstracta, irreal, ilogica, etc. estan pre-
sentes en la mayoria de los cuestiona-
rios. En este sentido, es curioso obser-
var como numerosos encuestados con-
sideran la docencia un arte, o mis bien

algo que tiene que ver mucho con la
vocacion y poco con la preparaciéon o
con la formacién.

«Iin lo referente a los contenidos, nor-
mal, aceptable. Pero ahi se acabo todo.
Una formacién docente real no existes
(sujeto 119).

Como apuntibamos en lineas ante-
riores, los futuros profesores detectan
importantes lagunas en la formacion se-
guida, lagunas que van desde la necesi-
dad de conocimientos especificos (ledse
didacticos, psicoldgicos, metodologicos,
etc.) a la necesidad de clases pricticas
que permitan acercar y conectar los con-
tenidos tedricos a la realidad de la docen-
cia. Asi, son pocos los futuros profesores
que califican de positiva 0 necesaria su
formacion, alegando otros que la profe-
sion docente se aprende en la prictica y
con la practica.

«.. cuando uno empieza a formarse
en la docencia es cuando empieza a
trabajars (sufeto 128).
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Valoracién

El cuestionario aplicado a los futuros
docentes recoge, per un lado, la valora-
cidn social que a juicio de éstos tiene la
profesion docente y, por otro, una valo-
racion a nivel individual -opinidon que
cada uno personalmente tiene- que con-
templa ventajas € inconvenientes de la
misma.

Con respecto a la valoracién social
de la docencia hemos diferenciado opi-
niones de los sujetos desde un punto de
vista personal y opiniones que, aunque
evidentemente también personales, ellos
ponen en boca de distintos sectores de
la sociedad y que hemos denominado
opiniones «diferenciadas-. Es decir, que
mientras algunos expresan ¢cOmo consi-
deran que estd valorada socialmente la
docencia, otros senalan cémo la valo-
ran padres, alumnos o la sociedad en
general, pero nunca cllos mismos (vedse
Figura 6),

Asi, desde una perspectiva person;
como podemos ver en la Tabla Iv, r
€ncontramos con lendencias muy igua
das en cuanto a la valoracién de
docencia. Las posiciones «positivas
«negativa» se encuentran priclicamer
compensadas, aunque con una leve (e
dencia a considerar que la profesi
docente estd negativamente valorada,

TABLA IV: Unidades de texio y porcernta,
de las mismas correspondientes a la
subcategoria waloracicn socials (persona

Caltegoria Subcategorias Unidades %
de lexto
Valoracién Positiva 139 3
social Regular 87 231
(Personal) Negaliva 152 2

Desde el punto de vista que hem
denominado «diferenciadas (y que incl
ye las apreciaciones tanto de los padr
los alumnos como de la sociedad),

23111 23121
Positiva Padres

22
Formacién

Trucial

23
Valoracién

232
Personal

2312
Diferenciada

23212
Alurnos

231211 23171
Positiva (Negauva

2

232121 321212 232131 232132
Positiva Negatwva Positiva Negauva

Figura 6: Subsistema de categorias ¢
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equilibrio positivo-negativo en cuanto a
una valoracion social se pierde, inclinin-
dose la balanza hacia ésta Gltima como
podemos comprobar en la Tabla V que a
continacidon se presenta:

TABIA V: Unidades de lexto y porcentaje de
las mismas correspondiente a la subcategoria
«waloracion social- (diferenciada).

Categoria Subcategorias Unidades o
de texlo
Valoracién Positiva 61 15,3 %
social Negativa 336 84,7 %
(Diferenciada)

Las principales causas de este
desprestigio social las sitiian fundamen-
talmente en el desconocimiento de la
profesién por parte de la sociedad, que
sin juicios suficientes -mds que el dere-
cho v la experiencia de los afios en cl
sistema educativo- la consideran ficil o
sencilla cuando no pésima por la escasa
preparacién intelectual requerida para
su desempefio. Todo cllo va unido al
hecho de las largas vacaciones de que
disfrutan los profesores y a la baja remu-
neracion que reciben hacen de la ense-
flanza una de las profesiones con menos
prestigio social.

«Creo que, salvo excepciones, no se
concibe como un irabajo dificil y duro. Si
anadimos a ello que se disfruta devacacio-
nes mds largas que en otros profesionales,
¥ que son funcionarios, secrea la imagen
de que los profesores disfrutan de privile-
gios inmerecidos.» (sujeto 6).

Aquellos que, por el contrario, opi-
nan que el profesor si estd valorado
socialmente sefalan que tal reconoci-
miento social se debe a la importancia
de la labor educativa que desempenan.
Efectivamente, aunque pocos, hay quic-

nes consideran al profesor una persona
con elevado nivel cultural y que ejerce
una importante labor en la sociedad tal
como ¢s la de formar e instruir a las
futuras generaciones.

«Creo que mayoritariamente si. Muy.
chos son conscienles de los beneficios
que produce la labor del profesor para e
conjunto de la sociedad- (sujeto 112).

Desde una perspectiva de valoracion
individual (ver Figura 7), los encuestados
senialan como principales ventajas de la
profesion docente el disponer de un pues-
to de trabajo fijo y comodo, el horario y 1as
vacaciones (que posibilita el reciclaje y la
continua formacion del profesorado) y la
oportunidad que ofrece la docencia de
actualizar constantemente los conoci-
micntos de la materia que se imparte.

El contacto con las jovenes generacio-
nes v la posibilidad de relacion, ocupa un
lugar preferente en las ventajas que propi-
cia la ensenanza. Con ello queda nueva-
mente remarcada la importancia que otor-
gan los futuros profesores al aspecto social
y relacional, concediéndole alaensefianza
un papel primordial en el marco de la
estructura de las relaciones sociales.

«Trato con los jovenes, horarios, va-
caciones y posibilidad de adquirir nie-
vos conocimicentoss (Sujeto 65).

Como principales inconvenientes, las
opiniones de los alumnos del CAP se
hayan divididas en tres grandes grupos
(ver Figura 7): los incovenientes deriva-
dos de las condiciones en que los docen-
les han de ejercer la profesion; aquellos
inhcrentes a la docencia en si, y que
hemos agrupado bajo el denominativo
de profesionalidad; y los debidos a la
valoracion de la ensenanza, es decir, el
desprestigio social de los profesores.
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Figura 7: Subsistema de calegorias correspondiente a valoracién «personals

Entre los primeros (condiciones de
trabajo), adquiere especial importancia
la falta de medios para el desempefio de
la actividad diaria en el aula, léase
masificacion en las clases, material cadu-
coy en mal estado, aulas no acondiciona-
das, etc.

Entre los inconvenientes inherentes a
la docencia en si, el temor a las dificulta-
des de relacidon que pueden surgir entre
profesor-alumno, los problemas de co-
municacion con los otros profesores y la
direccidn del centro, la falia de motiva-
cién de los alumnos e incapacidad del
profesor para estimular a éstos, el estrés
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y la tensidn a la que se ven sometida Ic
docentes ... son aspectos que preocupa
seriamente al futuro profesor. Otrc
problemas tales como la poca respons:
bilidad, la rutina y el «estancamientc
profesional vienen a engrosar este ampli
abanico de desventajas que hemos inclu.
do bajo la categoria profesionalidad.

ELEMENTOS PARA LA REFLEXION

Si profundizamos en el anilisis de lo
resultados presentados anteriormente
podemos considerar algunas cuestione
de reflexion. En primer lugar, se vislum
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bra una cierta «idealizacién», tanto de las
instituciones educativas como de la fun-
cién docente. En este sentido, nos encon-
tramos con que sc llega a considerar que
«el alumno es el centro del proceso edu-
cativor, lo cual, como algunos autores
han venido a sefialar (Ball, 1989; Santos
Guerra, 1990), no deja de tener un cierto
caricter ilusorio y bastante alejado de la
realidad cotidiana del proceso educativo.
Asi pues, la idea que los futuros profeso-
res presentan de las instituciones educa-
tivas y de la funcion docente subrayan el
lado posilivo o de caricter mias ideal, y
llegan a olvidar otra serie de aspectos
cargados de menos LOpicos, pero mas
cercanos a la realidad.

En segundo lugar, se nos olrece un
elemento ciertamente importante, y con
cierta dosis de contradiccion. Se reconoce,
por una parte, la priclica inexistencia o
inadecuacion de la formacion especilica
como docentes, considerando la necesi-
dad de establecer esa especializacion. Sin
embargo, por otra parte, se pone el én-
fasis en la practica como casi Gnico ele-
mento formativo, desviculindola de cual-
quier refllexion o teoria.

En tercer lugar, vemos codmo se su-
braya la funcién «ransmisora de conteni-
dos», de tal forma que llega a concebirse
la educacién desde una perspecliva me-
ramente instructiva donde prevalece
la transmision de conocimientos de lipo
conceptual, olvidando otros lipos de con-
tenidos como los de caricter
procedimental o actitudinal.

En cuarto lugar, en torno a la valora-
cién que se puede realizar sobre la pro-
fesion docente se ha puesto de manifiesto
su percepcién como una profesion so-
cialmente infravalorada. No obstante,
resulta llamativo que una de las causas de

desprestigio social (las vacaciones) sea la

que se considera una ventaja si nos si-

tuamos en una perspectiva personal.

En definitiva, a través de las ideas
expresadas por parte de los fuluros pro-
fesores se viene manteniendo una con-
cepcion en torno a las instituciones edu-
cativas y los profesores que se basan,
fundamentalmente, en las siguientes ideas:
- El alumno es el elemento que da senti-

do tanto a las instituciones educativas
como a la figura del profesor.

- Elalumno es un receptor de contenidos
conceptuales.

- El profesor carece de una formacién
adecuada y especifica para ejercer la
docencia.

- El profesor mejora su prictica a través
de la propia préclica.

- La profesion docente es infravalorada
por parte de la sociedad.

- La principal ventaja de ser profesor
radica en disponer de un puesto de
trabajo.

- Los inconvenientes de la profesién do-
cente se¢ encuentran en la falta de me-
dios y las dificuliades de relacién con
los alumnos y con los propios compa-
Neros.

Desde una perspectiva organizativa
se olvida la figura del propio centro
educativo como lugar de aprendizaje
comin, Se desprende una imagen de lo
que Dalin (1993) da en llamar -el centro
fragmentado», es decir, un lugar donde
cada profesor se implica en su propia
aula, olvidando el contexto en el que se
encuentra. Salvo en casos excepcionales
-y en estos se hace desde una perspectiva
limitada- no llega a plantearse que las
instituciones educativas puedan repre-
sentar un lugar para el desarrollo de

23



G. Rodriguez Gémez, A. Corrales Pérez, | .Gil Flores y L. Garcia [iménez

padres, profesores y alumnos dando res-
puesta a las necesidades de todos en una
sociedad como la actual caracterizada
bisicamente por su enfrentamiento con
cambios constantes.

Estas ideas no son mis que las que
desde otras perspectivas, y con matices
diferenciadores, podriamos incluir bajo
los modelos de profesores tradicionales o
tecnoldgicos (Porlin y Martin, 1991),
quedando bastante alejadas de la imagen
del profesor reflexivo que se propone
por parte de autores como Carr y Kemmis
(1988), Elliot (1990), Schon (1987) o
Stenhouse (1984, 1987), entre otros.

IMPLICACIONES PRACTICAS

Los hallazgos a los que llegamos en ¢l
presente trabajo nos llevan a la considera-
cion de una serie de posibles implicacio-
nes, que considcramos de interés para la
mejora de la formacion de los futuros
profesores de Educacion Secundaria.

La excesiva idealizacion, tanto de las
instituciones educativas como de la fun-
cion docente, exige que por parte de los
responsables de la formacion de los
futuros profesores se plantee la necesi-
dad de enfrentar a éstos con visiones,
perspectivas o modelos diferentes, Una
forma de hacerlo puede partir de la
simple rellexidn critica sobre la propia
historia como alumnos del sistema edu-
cativo. Aspectos como las relaciones de
poder en los centros educativos, expre-
sadas a través de hechos como la eva-
luacion/calificacion, la distribucién de
espacios o la participacidén en la cons-
truccién del curriculum pueden tomarse
como temas para iniciar la reflexién y
llegar al conflicto cognitivo previo a
cualquier aprendizaje.
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Es preciso que el futuro docente s
consciente de la realidad de la profesi
docente, caracterizada porla dualidad .
su trabajo, moviéndose entre el «prol
sional liberal> v el «asalariado», entre
«utdpicor y lo «real-. Esta dualidad llega
punto, por ejemplo, de que se le exi
que, por una parte, potencie y desarro!
en los alumnos valores como la solida
dad, la tolerancia, la actitud critica,
cooperacion, el respeto y la comprensic
mulua...; mientras que, por otra parte,
ve inmerso en un sistema que, desde s
propias estructuras, posibilita, difunde
ensena el adocenamiento, la pasividad,
individualismo o la discriminacién.

Son estas reflexiones las que puede
servir como primer motivo para ejemplific
la necesidad de contar con una formacic
especifica para la docencia. La experienc
nola danlos afios de servicio, el tiempo qu
se dé clase, sino sélo la reflexiéon criti
sobre el quehacer diario en el aula que no
permita, de esta forma, aprender a ejercer
docencia. Mas..., jsobre qué aspectos 1
llexionar?, sen qué vamos a centrar
atencion?, ;,como podemos hacerlo?... ]
preciso conocer, sistematizar, a partir «
marcos globales, modelos que nos facilite
el anilisis, y para ello es preciso dotar a I«
profesores de las herramientas necesari.
que les permitan realizar estos procesos ¢
reflexion.
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